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N&o é a aquisigdo de capacidades diretivas, ndo é a
tendéncia a formar homens superiores que da a
marca social de um tipo de escola. A marca social
é dada pelo fato de que cada grupo social tem um
tipo de escola proprio, destinado a perpetuar nestes
grupos uma determinada funcao tradicional,
diretiva ou instrumental. Se se quer destruir esta
trama, portanto, deve-se evitar a multiplicacéo e
graduacdo dos tipos de escola profissional,
criando-se, ao contrario, um tipo Unico de escola
preparatéria (elementar-média) que conduza o
jovem até os umbrais da escolha profissional,
formando-o entrementes como pessoa capaz de
pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem
dirige. [...] a tendéncia democrética [da escola],
intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em
gue um operario manual se torne qualificado,
mas em que cada “cidadao” possa se tornar
“governante” e que a sociedade o coloque, ainda
que “abstratamente”, nas condicdes gerais de
poder fazé-lo [...].

Gramsci (1995, p. 136-137, grifo nosso)



RESUMO

Ao assumir a Presidéncia do Brasil, no ano de 2016, Michel Temer promoveu reformas em
regime de urgéncia. A primeira delas ocorreu através da Medida Proviséria (MP) 746/2016,
que alterou a Lei 9.394/1996 (LDB), trazendo mudancas estruturais para o Ensino Médio.
Nesta dissertacdo, pretende-se responder aos seguintes questionamentos: o que ha de “novo”
nesse “Novo Ensino Médio” no que se refere as politicas publicas educacionais de formagéo
escolar da classe trabalhadora? Quais memorias discursivas sao acionadas no discurso sobre 0
“Novo Ensino Médio”? Quais os efeitos de sentido produzidos pelo discurso de um “Novo
Ensino Médio”? O estudo tem como objetivo compreender qual é o Ensino Médio que agora é
pressuposto como “velho”, investigando a concepgdo de educagdo apresentada como “nova”,
no que concerne as politicas educacionais de formacdo escolar da classe trabalhadora.
Utilizou-se da abordagem qualitativa, tendo como principal fonte de coleta de dados a
pesquisa documental e bibliografica. Para a analise dos dados tomou-se como referencial
tedrico-metodoldgico a Andlise do Discurso de origem pecheutiana, que compreende o
discurso como ponto de confluéncia entre lingua, histéria e ideologia. A pesquisa
fundamenta-se em autores como: Pécheux (2014a), Orlandi (2015), Behring e Boschetti
(2011), Souza (2008), Saviani (2012) entre outros/as. O corpus de analise foi composto por
sequéncias discursivas retiradas da revista “O novo Ensino Médio”, instrumento orientador da
Reforma Educacional da década de 1990; da Exposicdo de Motivos n°® 84/2016/MEC, que
acompanhou a MP 746/2016; da Lei 9.394/1996, ap06s as alteracOes; de propagandas
divulgadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) no intersticio entre a MP 746/2016 e a Lei
13.415/2017; e de recortes de quatro reportagens do sitio do MEC sobre esta Reforma. O
estudo mostrou que o acesso da classe trabalhadora a essa etapa de ensino ocorreu com a
configuragdo das politicas publicas no Brasil. Contudo, esse acesso sucedeu-se com a
institucionalizacdo de um ensino médio dualista: um propedéutico, outro profissionalizante.
Os dizeres materializados no “Novo Ensino Médio” parafraseia dizeres que marcam essa
historicidade, repetindo a matriz de sentido do que se definiu como educacdo voltada para 0s
“jovens de baixa renda”. Também h& polissemia, pois produz sentidos diferentes da
perspectiva de educacdo presente na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2012, na qual se previa uma
educacdo com qualidade socialmente reconhecida que privilegiasse o ensino integral. Retoma-
se a concepcao de educacdo das “Pedagogias do aprender a aprender”, que se circunscreve no
contexto de implantacdo do neoliberalismo, e preza pelo desenvolvimento da capacidade de
adaptacdo dos individuos ao contexto da sociedade capitalista. Verificou-se que esta
“reforma” possui o efeito de sentido de “contrarreforma”, pois sua esséncia é de destrui¢do do
que existia antes, reconfigurando as politicas educacionais ao retirar direitos. O estudo
sinaliza para um possivel esvaziamento dos contetdos cientificos das escolas publicas com
aprofundamento da dualidade entre ensino publico e ensino privado, contribuindo para o
aumento das desigualdades sociais no Brasil.

Palavras-chave: Politicas publicas. Reforma do Ensino Médio. Formacéo profissional.
Anaélise do Discurso. Contradicdo dialética.



ABSTRACT

When Michel Temer assumed the presidency of Brazil, in 2016, he promoted reforms on an
emergency basis. The first of these occurred through Provisional Measure (MP) 746/2016,
which amended the Law 9.394/1996 (LDB), bringing structural changes to high school. This
dissertation intends to answer the following questions: what is “new” in this “New High
School” relating to the educational public policies of school education of the working class?
Which discursive memories are triggered in the discourse about the “New High School?”
What are the effects of meaning produced by the discourse of a "New High School"? This
study aims to understand what is the High School that is nowadays assumed to be “old”,
investigating the conception of education presented as "New?”, in relation to the educational
policies of the working class formation. It was used a qualitative approach, having as main
source of data collection a documental survey, and bibliography resource. For the analysis of
the data the Discourse Analysis of pécheuxtian origin was taken as the theoretical-
methodological reference, which includes the discourse as a point of convergence between
language, history and ideology. The research is based on authors such as: Pécheux (2014a),
Orlandi (2015), Behring e Boschetti (2011), Souza (2008), Saviani (2012) among others. The
analysis corpus was composed of discursive sequences taken from the magazine "O novo
Ensino Médio", guiding instrument of the Educational Reform of the 1990s; the Exposi¢do de
Motivos 84/2016/MEC, that followed the MP 746/2016; the Law 9.394/1996, after the
changes; from advertisements issued by the Ministry of Education (MEC) in the intersection
between MP 746/2016 and the Law 13.415/2017; and clippings from four reports from the
MEC’s website about this Reform. The study has shown that the access of the working class
at this stage of teaching occurred with the configuration of the public policies in Brazil.
However, this access followed with the institutionalization of a dualistic high school: one
propaedeutic, another professionalizing. The materialized sayings in the "New High School”
paraphrase sayings that mark this historicity, repeating the matrix of meaning of what has
been defined as education for the "low-income youth.” There is also polysemy, because it
produces different meanings from the perspective of education present in the Resolution
CNE/CEB 2/2012, in which anticipated an education with quality socially recognized that
privileged the integral education. It retakes the conception of education of the "Pedagogies of
learning to learn”, and restricts in the context of the implantation of neoliberalism, and it
appreciate for the development of the capacity of adaptation of the individuals to the context
of the capitalist society. It was verified that this "Reform" has the effect of sense of "counter
reform”, because its essence is of undoing of what existed before, reconfiguring the
educational policies, when withdrawing rights. The study points to a possible emptying of the
scientific content of public schools with a deepening of the duality between public and private
teaching, contributing to the increase of social inequalities in Brazil.

Keywords: Public policies. High School Reform. Professional qualification. Discourse
Analysis. Dialectical contradiction.
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1 INTRODUCAO

Imaginemos a seguinte situacdo: uma escola publica de Ensino Médio deveria ofertar
obrigatoriamente 13 disciplinas a seus alunos. Essas disciplinas compdem a base de formacéao
para que os alunos possam prosseguir 0s estudos em nivel superior, mas aquela escola ndo
tem, em seu quadro de profissionais, professores de quimica, fisica, biologia, entre outras
disciplinas. Além da falta desses professores, essa escola também possui problemas
estruturais basicos para o desenvolvimento das aulas, como auséncia de laboratérios,
necessarios a aquisi¢cdo do conhecimento daquelas disciplinas. No entanto, essas disciplinas
sdo obrigatorias para que os alunos concluam essa fase de ensino, por isso, a diretoria da
escola continua a solicitar a Secretaria de Educacdo para que esses professores sejam
enviados. Os alunos, por sua vez, reforcam o pedido da diretoria e fazem movimentagdes para
que, além do envio dos professores solicitados, também sejam construidos os laboratérios.
Assim, ap0s esperar muito tempo, o governo envia os professores daquelas disciplinas para
aquela escola. Mas eles chegam quase no final do ano letivo e tém que se virar para passar 0
conteudo e aprovar os alunos em tdo pouco tempo. Esses professores, entdo, repassam o
conhecimento de forma superficial e aprovam aqueles alunos. Os alunos sdo aprovados,
recebem o certificado de conclusdo do Ensino Médio, mas o conhecimento adquirido néo foi
suficiente para capacitad-los a aprovacdo em cursos superiores das areas de conhecimento
cujos professores s6 chegaram a escola no fim do ano letivo. Agora, imaginemos o seguinte:
se aquelas disciplinas eram obrigatdrias e 0 governo era obrigado a oferta-las aos alunos, o
que aconteceria se elas se tornassem opcionais e ndo mais obrigatorias e 0 governo fosse
obrigado a ofertar apenas trés disciplinas e que essas “obrigatérias” ndo necessitassem de
laboratorios para execucdo das aulas?

Foi refletindo sobre essa realidade da maioria das escolas publicas no Brasil e com
esse questionamento inicial que o conteldo da Reforma do Ensino Médio, promovida pelo
governo do presidente Michel Temer (2016-2018), através da Medida Provisdria n® 746/2016,
causou-nos inquietacdo. Nossa incursdo para compreender o atual cenario que se instaurou na
educacdo brasileira, a partir desse Governo, iniciou-se com base na nossa formacdo em
Servico Social, na qual estudamos o funcionamento das politicas publicas. Compreendemos
que as politicas publicas se caracterizam como uma forma de intervencdo do Estado nas
relagdes sociais, objetivando a manutencdo da mesma formacao social. Nao se pretende, com
elas, modificar a estrutura social existente, mas apenas atenuar os conflitos decorrentes da

relacdo capital-trabalho. Ademais, conforme explica Pfeiffer (2010, p. 85), as politicas
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publicas, em especial as politicas de ensino, sdo ““[...] textualiza¢gdes de modos de interpelacéo
dos sujeitos pela administracdo juridica do Estado”.

A educacdo, assim como a saude, previdéncia social, habitacdo, entre outras politicas
publicas que configuram o Estado de Bem-Estar Social, faz parte das politicas sociais,
subconjunto das politicas publicas. No conjunto das politicas sociais estdo as politicas
educacionais, aquelas aplicadas a educacio escolar. E um campo bastante amplo por conter
uma série de medidas que envolvem a estrutura curricular, o financiamento, os sistemas de
avaliacdo de desempenho, a formacéo de professores.

A configuragdo das politicas publicas no Brasil é definida pelo momento social no
qual o pais se encontra. Assim, dependendo do momento historico, elas podem ter uma
amplitude maior, atendendo as demandas sociais, ou sofrer refluxos, sendo reduzidas. Na
realidade, o pais nunca vivenciou de fato um Estado de Bem-Estar Social, com ampla
intervencdo nas relagdes econdmicas, como existente na Europa e na América do Norte. A
Reforma do Ensino Médio reflete essa caracteristica de adequacdo ao contexto social,
econdmico e politico de implementacédo das politicas publicas no Brasil.

Atualmente, essas politicas publicas refletem o contexto politico e econémico do
neoliberalismo, cujos pensadores entendem que “[...] a protecéo social garantida pelo Estado
social, por meio de politicas redistributivas, é perniciosa para o desenvolvimento econémico,
pois aumenta o consumo ¢ diminui a poupanga da populacdo” (BEHRING; BOSCHETTI
2011, p. 126). A educacdo, como parte integrante dessas politicas sociais, reflete os interesses
econdmicos, politicos e ideologicos daqueles que administram o Estado.

Como no capitalismo tudo vira mercadoria, no contexto do capitalismo neoliberal, ndo
seria diferente com a educacdo, a qual é tomada como mais uma das fontes de lucro do
capital. Por isso que, em tempos de crise do capital, as politicas publicas sofrem refluxo e os
servigos publicos sdo privatizados, inclusive a educacéo, dificultando o acesso de quem néo
dispde de recursos financeiros para custea-la. O movimento de mercadologizacdo da
educacao, assim como das demais politicas publicas, vem ocorrendo desde a década de 1990,
com a adesdo das ideias neoliberais. A Reforma do Ensino Médio promovida pelo governo
Temer se insere nesse contexto de refluxo das politicas sociais e privatizacdo dos servicos
publicos, pois em seu conjunto de alteracGes abriu portas para a entrada das Parcerias Publico-
Privadas (PPP’s). Isso porque, conforme explicam Motta e Frigotto (2017), a PEC n° 55/2016,
transformada na Emenda Constitucional n® 95/2016, que congelou 0s gastos com servicos

publicos, inviabilizou o Ensino Médio, privatizando-o por dentro, através das PPP’s.
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Além dos fatores econémicos, como no caso do neoliberalismo, o contexto em que se
deu a Reforma do Ensino Médio, reflete uma onda ultraconservadora, com a reemergéncia da
direita politica e seus grupos contrarios as politicas redistributivas realizadas nos governos
petistas. Essa mesma direita, como explica Jessé Souza (2016, p. 83) pdde, nesse contexto de
ultraconservadorismo, “sair do armario” e, publicamente “[...] explicitar irritaces tipicas de
um racismo de classe que remonta as nossas origens escravocratas”.

Assim, nossa inquietacdo inicial em relacdo a reforma do Ensino Médio se acirrou
ainda mais diante das propagandas divulgadas em redes televisivas, cujo objetivo era
convencer a populagdo a aceitar essa Reforma que se apresentava como “Novo Ensino
Médio”, assim com letras iniciais maiusculas, como se fosse um nome proprio, uma marca
desse governo que se instaura sob o lema “Ordem e Progresso”. Lema que parece demonstrar
um retrocesso ao acionar a memoria discursiva do Positivismo e sua insercdo ideoldgica na
bandeira brasileira durante a Primeira Republica no final do século XIX. Diante disso,
guestionamo-nos: entéo, o que ha de “novo” nesse “Novo Ensino Médio”?

Promulgada através da Medida Proviséria n® 746, em 22 de setembro de 2016, a
referida reforma foi uma das primeiras reformas do governo Temer. Essa reforma foi sucedida
por outras mudancas como a promulgacdo da Emenda Constitucional n°® 95/2016, que
congelou por vinte anos 0s gastos com a educacédo; a aprovacao da Lei da Terceirizacdo (Lei
n° 13.429/2017); a Reforma Trabalhista (Lei n°® 13.467/2017); o langamento do Programa
MedioTec, que possibilitara a oferta do itinerario formativo V (formacéo técnica profissional),
em parcerias com instituicdes privadas. Essas reformas ocorreram ap0s a concretizacdo de um
processo midiatico, juridico-policial e parlamentar que resultou no afastamento e deposi¢do
da presidenta eleita Dilma Rousseff.

Essa MP alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996), promovendo mudangas no curriculo do Ensino Medio ao estabelecer a
flexibilizac&o curricular, com curriculo constituido por cinco itinerarios formativos, dos quais
apenas um sera cursado pelo aluno. As Unicas disciplinas obrigatorias nos trés anos do Ensino
Médio serdo Lingua Portuguesa, Matematica e Inglés. Além disso, a reforma instituiu o
Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral; possibilidade de
realizacdo do ensino na Educacédo a Distancia; possibilidade de lecionar apenas com “notdrio
saber”, sem necessidade de formagdo académica especializada (curso de licenciatura);
incentivo & formacéo técnica e profissional.

Retomando a situacdo ilustrada no inicio dessas consideracfes iniciais, e,

considerando que a oferta de todos os itinerarios formativos por uma mesma escola nao é
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obrigatoria, pois dependera das condi¢Bes de cada sistema de ensino, parece que 0 governo
pode ter conseguido resolver tanto o problema de falta de professores para determinadas
disciplinas, quanto o da precariedade em relacdo aos recursos materiais, como laboratdrios,
equipamento de informatica, espacos para atividades fisicas, tendo em vista que as Unicas
disciplinas obrigatorias ndo requerem esses recursos.

O modo como essa reforma ocorreu, através de MP, gerou muitas polémicas, pois nao
houve didlogo com a populacdo. O uso do instrumento Medida Proviséria® obriga o
Congresso Nacional a debater o seu conteldo em um prazo maximo de 120 dias, contados a
partir de sua promulgacdo, transformando-a em lei. Caso esse prazo ndo seja obedecido, a
Constituicdo Federal prevé, em seu art. 62, 8 3°, que a Medida Provisoria perdera sua eficacia
(BRASIL, [2018a]). Essa previsdo constitucional quanto ao prazo para analise de Medidas
Provisorias e sua posterior conversao em lei, restringiu o debate com a sociedade civil a esse
curto interregno. Vale destacar que existia em tramitacdo, no Congresso Nacional, um Projeto
de Lei (PL n° 6.840/2013)?, de autoria do deputado Reginaldo Lopes, para a reformulacéo do
Ensino Médio. O governo Temer, no entanto, ignorou esse projeto e promulgou a reforma
através de Medida Provisoria.

Como ocorre com qualquer Lei em analise no Congresso Nacional, foi aberta uma
consulta publica sobre a MP do Ensino Médio nos sitios oficiais. Os dados expostos no sitio
do Senado Federal mostram que 73.565 pessoas desaprovaram essas mudangas na educagéo,
enquanto que 4.551 concordaram®. Além desses dados expostos no sitio, falas de especialistas
em educacdo, como os professores, e as manifestacdes de alunos ocupando escolas
(Movimento Ocupa Escola) em todo pais mostraram a insatisfacdo e reprovacdo da nova
reforma, além de demonstrarem as possiveis consequéncias para a educagdo. Apesar da
rejeicdo social as mudancas promovidas por essa reforma, o Congresso Nacional apreciou a
Medida Provisoria, transformando-a na Lei n® 13.415, no dia 16 de fevereiro de 2017,
publicada no Diério Oficial da Unido em 17 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017a), alterando
definitivamente o texto da LDB de 1996.

Na contramdo da rejeicdo popular, 0 governo passou a veicular nos espacos televisivos

duas propagandas com o intuito de silenciar as manifestagcdes contrarias e estabelecer sentidos

! Vale destacar que Medida Proviséria (MP) funciona como algo analogo aos Decretos-Lei, utilizados nos
periodos ditatoriais no Brasil, com os quais 0 Poder Executivo exercia a fungdo tipica do Poder Legislativo. O
art. 59 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 ndo prevé a edicdo desse tipo de decreto, mas
estabelece as espécies legislativas, incluindo as Medidas Provisérias.

Projeto de Lei n° 6.840/2013, que propunha reformulacio no Ensino Médio. Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=602570. Acesso em: 27 jul. 2018.
® Dados disponiveis em: http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/126992. Acesso em: 9
mar. 2017.
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de melhoria do Ensino Médio para o0 que estava sendo implementado. Refletimos aqui que
algo é dito para que outros sentidos ndo sejam efetivados, pois, de acordo com Orlandi
(2007a, p. 27), “a linguagem estabiliza 0 movimento dos sentidos”, domesticando a
significacdo. Assim, a linguagem midiatica das propagandas procurou estabelecer os sentidos
do “Novo Ensino Médio”.

Diante disso, questionamo-nos: o que ha de “novo” nesse “Novo Ensino Médio” no
que se refere as politicas publicas educacionais de formacdo escolar da classe trabalhadora?
Quais memorias discursivas sdo acionadas no discurso sobre o “Novo Ensino Médio”? Quais
os efeitos de sentido produzidos pelo discurso de um “Novo Ensino Médio™?

A partir desses questionamentos, estabelecemos como objetivo central: compreender
qual é o Ensino Médio que agora é pressuposto como “velho”, investigando a concepcéo de
educacdo que esta sendo apresentada como “nova”, no que concerne as politicas educacionais
de formacdo escolar da classe trabalhadora. Para alcancar esse objetivo, delimitamos os

seguintes objetivos especificos:

o explicitar como foi construida a memdria discursiva sobre a formacao da classe
trabalhadora, ao longo da histéria da educacdo, no embate entre formacéo
propedéutica e formacéo profissional;

e explicitar o espago da contradicdo dialética funcionando na proposi¢cdo do
“Novo Ensino Médio”;

e identificar qual a “nova” concep¢do de formagdo escolar proposta pelo
discurso do/sobre 0 “Novo Ensino Médio”;

e identificar qual a posicao sujeito do discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio”
e quais os efeitos de sentido produzidos por essa posi¢éo;

e explicitar as estratégias discursivas utilizadas para capturar a subjetividade do

jovem trabalhador que terd acesso ao “Novo Ensino Médio”.

No intuito de alcancar esses objetivos, respondendo aos questionamentos propostos,
entendemos entdo que a Analise do Discurso (AD), filiada a Michel Pécheux, fornece o
referencial teérico-metodoldgico adequado para perscrutar o fendmeno em estudo. E pela AD
que elucidaremos os processos de interpelacédo ideoldgica e a forma como o discurso, objeto

de andlise da AD, constitui-se, articulando lingua, historia e ideologia.
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Um discurso ndo se explica por si so, ele é resultado das Condic¢des de Produgéo que o
engendraram, refletindo as posi¢6es-sujeito diante de uma realidade objetiva. Assim, discurso
é praxis humana, é acontecimento historico, fruto da a¢ao dos “homens [que] fazem a histdria
mas ndo a historia que eles querem ou acreditam fazer” (PECHEUX, 2014a, p. 272). Portanto,
ndo existe neutralidade na producdo de um determinado discurso, visto que reflete as
diferentes posi¢Bes ideologicas em disputa. Nessa disputa, discursos sdo retomados e
ressignificados no processo de acionamento da memdria discursiva. Assim, ao construir
novos dizeres, 0s seres humanos se utilizam de discursos ditos anteriormente, ressignificando-
0s. E nesse aspecto que se encontram os processos parafrasticos que, segundo Orlandi (2015,
p. 34), “[...] sdo aqueles pelos quais em todo dizer h4 sempre algo que se mantém, isto &, o
dizivel, a memoria”. Orlandi (2015, p. 34) explica ainda que “a parafrase representa assim o
retorno aos mesmos espacos do dizer. Produzem-se diferentes formulacGes do mesmo dizer
sedimentado”.

Posto isso, com base no arcabouco tedrico-metodolégico da AD, apresentamos como
hipdtese a proposicdo de que a atual reforma pode estar parafraseando outros discursos de
reformas realizadas na histéria da educacdo brasileira. A parafrase, segundo Orlandi (2015)
diz respeito a repetibilidade do que estd estabilizado. Nesse processo de repeticdo, ha a
possibilidade de transformacéo, de deslizar para o diferente, para a polissemia. A relacdo
entre parafrase e polissemia representa essa relacao entre 0 mesmo e o diferente. Assim, pode
ser que a Reforma do Ensino Médio, além de realizar um retorno aos mesmos espacos de
dizer sobre educacdo no Brasil, também realize processos polissémicos, rompendo com
espacos de significacdo. Em virtude disso, buscaremos conhecer qual o suposto Ensino Médio
“velho” com o qual esse “Novo” dialoga.

Dessa forma, para atender aos objetivos estabelecidos e responder as questdes
propostas, apresentamos o0 desenvolvimento da pesquisa em quatro secOes, além desta
introducéo, que representa a secdo 1. Na secdo 2, abordamos algumas considerag¢des sobre 0s
pressupostos tedrico-metodoldgicos adotados em nosso processo de pesquisa. Discutimos
sobre historia da AD de origem francesa e revisitamos algumas de suas categorias analiticas.

Considerando que, para fazer analise de um determinado discurso, faz-se necessario
recorrer a historia do objeto, na secdo 3, discutimos a historicidade que marca o Ensino Médio
no Brasil até chegar a atual conjuntura para entender como foi se constituindo o embate entre
formagdo propedéutica e formacdo profissional nessa etapa da educagdo brasileira.
Explicitamos a construcdo dessa memoria discursiva educacional dentro do funcionamento

discursivo das politicas publicas educacionais de formacao escolar da classe trabalhadora. Por
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iss0, recorremos ao aporte tedrico sobre as politicas publicas e como elas funcionam para
dissimular as desigualdades geradas pela relagdo capital-trabalho.

Na secdo 4, recorremos a categoria Condi¢coes de Producdo do Discurso (CPD) para
elencar os contextos estrito e amplo que possibilitaram o acontecimento discurso do/sobre o
“Novo Ensino Médio”. Definimos, nessa se¢do, que as CPD estritas dizem respeito ao
contexto imediato de promulgacdo da Medida Provisoria n® 746/2016, com deposi¢do da
presidenta Dilma Rousseff e posse do entdo vice-presidente Michel Temer ao cargo de
presidente. Como CPD amplas consideramos que a Reforma de 2016 retoma o discurso
materializado na reforma educacional da década de 1990, cuja conjuntura foi marcada pelo
processo de redefinicao das politicas publicas e adocao de medidas neoliberais.

Na secdo 5, damos continuidade ao processo de analise, com destaque as sequéncias
discursivas que integram o corpus deste trabalho, o qual foi retirado do universo discursivo
composto pela revista “O novo Ensino Médio”, divulgada pelo Governo Federal para orientar
sobre a Reforma Educacional da década de 1990; a Exposicdo de Motivos (EM n°
84/2016/MEC), do Ministro José Mendonca Bezerra Filho, a qual acompanhou a Medida
Provisoria n° 746/2016 (convertida na Lei n° 13.415/2017); a Lei n° 9.394/1996 (LDB)
alterada pela Lei n° 13.415/2017; propagandas divulgadas pelo Ministério da Educacéo
(MEC) no intersticio entre a MP n° 746/2016 e a Lei n° 13.415/2017; e recortes de quatro
reportagens retiradas do sitio do MEC sobre a Reforma Educacional do governo Temer.
Nessa secdo, discutimos a relacdo dialética entre “novo” e “velho”; os sujeitos que enunciam
esse discurso e como essas posicOes-sujeito produzem efeitos de sentido; a concepcdo de
formacdo escolar presente na Reforma; e as estratégias utilizadas para conseguir a adesdo dos

jovens trabalhadores.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

A reforma do Ensino Médio no governo Temer, objeto de estudo desta dissertacéo, foi
materializada na MP n° 746, de 22 de setembro de 2016 (convertida na Lei n°® 13.415, de 16
de fevereiro de 2017), e propagada para todo o Brasil sob a forma de duas pecas publicitérias
elaboradas pelo MEC, levadas ao ar, nas principais redes televisivas, em 28 de outubro de
2016. Utilizando-se de recursos graficos e sonoros dos meios midiaticos, as pecas exibem
cenas de uma sala de aula e foram protagonizadas por dois protagonistas: uma professora e
um aluno, os quais se dirigem aos demais componentes da sala para falar sobre a necessidade
e relevancia da nova reforma educacional.

Com uma linguagem coloquial, simples e cativante, as duas propagandas tentam
convencer toda a populacéo de que esta reforma, designada como “Novo Ensino Médio”, veio
para atender aos interesses dos jovens que “agora”4 terdo “liberdade de escolher entre quatro
areas de conhecimento, de acordo com a [...] vocagdo e projeto de vida” ou “quem prefere
terminar o ensino médio ja preparado para comecar a trabalhar, poderd optar por uma
formagdo técnica [e] profissional”. Ambas as propagandas sdo finalizadas com os
protagonistas olhando frontalmente para a camera, apontando para o telespectador e falando:
“agora ¢ vocé quem decide o seu futuro” (BRASIL, 2016a). O advérbio de tempo “agora” é
um déitico que aqui funciona discursivamente, pois ndo é apenas um indicador de tempo, ele
dialoga com o que estava posto anteriormente no Ensino Médio, produzindo o sentido de que
antes a estrutura curricular do Ensino Médio n&o possibilitava escolhas ao aluno. E um efeito
da contradicdo dialética ao negar o que havia sido posto antes, estabelecendo um novo que
mantém um confronto com o velho. A propaganda sinaliza para o sentido de uma educacgao
dualista, na qual uns escolherdo entre as areas de conhecimento e outros optardo por uma
formacéo técnica e profissional. Além disso, joga com a subjetividade dos alunos ao colocar
sobre eles a responsabilidade por seus futuros.

Perguntamo-nos entdo: por que denominar esta reforma de “Novo Ensino Médio”? Por
que utilizar um aluno e uma professora como protagonistas das propagandas oficiais? Por que
utilizar uma linguagem coloquial? Por que a “formagdo técnica [e] profissional” aparece

como “opcao” para “quem prefere terminar o ensino ja preparado para comegar a trabalhar”?

* Todas as expressdes entre aspas, neste paragrafo, sio falas dos personagens das duas pecas publicitarias
elencadas, sendo aqui citadas. As pecas foram disponibilizadas em: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-
noticias/218175739/40941-anuncios-publicitarios-sobre-novo-ensino-medio-explicam-as-mudancas-propostas-
pelo-mec. Acesso em: 6 mar. 2017.
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Esses dizeres silenciam outros dizeres? Enfim, de que forma o discurso da/sobre a atual
Reforma do Ensino Médio produz sentidos?

Compreendemos, entdo, que se faz necessaria a ado¢do de um pressuposto tedrico-
metodoldgico que articule lingua, histéria e ideologia. Diante disso, tomamos a AD, de
origem francesa, pecheutiana, como caminho para o procedimento analitico, devido ao fato de
que este campo de saber compreende a linguagem como o lugar de manifestacéo das posi¢des
ideoldgicas assumidas pelo sujeito de um determinado discurso, em um determinado contexto
socio-historico e ideoldgico. Assim, discorreremos nas proximas secdes sobre algumas

consideracdes e categorias da AD.

2.1  Algumas consideracdes sobre a Analise do Discurso

Um objeto de pesquisa pode chegar a diferentes resultados, dependendo da perspectiva
tedrico-metodoldgica adotada. A escolha de um percurso metodoldgico esta intrincada na
relacdo sujeito-objeto, tendo em vista que, no processo de pesquisa, 0 pesquisador adotara o
percurso cujas concepgdes teoricas ele se filia (FLORENCIO et al., 2016). O materialismo
histérico, uma das vertentes pela qual é possivel estudar um objeto, considera ser necessario
analisar as multiplas determinagcfes que envolvem o objeto estudado e situa “[...] o ‘fator
econdmico’ como determinante em relagdo aos ‘fatores’ sociais, culturais e etc.” (NETTO,
2011, p. 13). Nas palavras de Netto (2011, p. 42, grifo do autor), nesse método “[...] comeca-
se ‘pelo real e pelo concreto’, que aparecem como dados; pela analise, um e outro elementos
sdo abstraidos e, progressivamente, com o0 avanco da analise, chega-se a conceitos, a
abstragdes que remetem a determinagdes as mais simples”.

A perspectiva tedrico-metodoldgica da Analise do Discurso (AD), fundada por Michel
Pécheux, se inscreve nessa vertente materialista, ontoldgica, na qual se parte do mundo real
para teorizar sobre o objeto. Segundo Floréncio et al. (2016), a filiacdo a AD levara os
pesquisadores a analisarem o discurso em sua processualidade histérica, como préatica de
sujeito em determinadas condi¢Ges historicas e posi¢coes ideoldgicas. Sobre 0 método da AD,
Orlandi (2015) faz uma distingdo entre o dispositivo tedrico da interpretacdo e o dispositivo
analitico construido na analise. Este tltimo, segundo a autora é posto pela questdo do analista,
o material analisado e a finalidade da analise. Enquanto isso, o dispositivo tedrico se mantém
inalterado, pois se sustenta nos principios gerais da AD. Antes de conhecer esses dispositivos,

faz-se necessario conhecer um pouco sobre a histéria da AD.
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A AD originou-se na Franga, no final da década de 1960, e foi introduzida no Brasil,
na década de 1980, a partir das traduc@es feitas pela pesquisadora Eni Puccinelli Orlandi dos
textos de Michel Pécheux, fundador da AD de vertente francesa. Ela surgiu em uma
conjuntura de efervescéncia politica tanto na Franga quanto no contexto mundial. Floréncio et
al. (2016) relatam que, naquela época, 0 mundo vivia um turbilhdo de acontecimentos, como
0 da Guerra Fria, na qual dois paises (Estados Unidos e Unido Soviética) disputavam a
hegemonia de lideranca e manifestavam conflitos indiretos, gerando uma corrida
armamentista sem precedentes. Além disso, contemplava-se 0 aumento das desigualdades
sociais geradas pela exploracdo de classe. Nesse cenario, afloraram diversos movimentos
sociais, dentre eles as “Manifestacdes de maio de 1968, nas quais estudantes questionavam o
modelo de sociedade vigente. Essas manifestagcbes cresceram consideravelmente,
incorporando os trabalhadores, transformando-se em uma das maiores greves daquele periodo
na Francga.

Floréncio et al. (2016, p. 22) acrescentam que aquela conjuntura “[...] incidiu no
campo epistemologico, onde também ocorreu um questionamento dos saberes estabelecidos,
dentre eles, o estruturalismo reinante na Franca na década de 60 [1960]”. O estruturalismo se
inspirou no modelo da Linguistica, que foi elevada ao status de ciéncia, sendo considerada
ciéncia-piloto, apds as teorias desenvolvidas por Ferdinand de Saussure, o qual é considerado
o0 inaugurador do estruturalismo linguistico. Uma das principais preocupagdes de Saussure era
definir o objeto de estudo da Linguistica. Para isso, ele tomou a lingua e nédo a fala como o
objeto de estudo, pois esta seria a parte individual da linguagem e, por isso, estaria mais
sujeita a mudancas. Enquanto a lingua, entretanto, possuiria uma estrutura mais estavel,
imutavel, por isso teria condicbes de ser objeto de pesquisa e dd a Linguistica uma
racionalidade cientifica. Nas palavras de Saussure (2012, p. 305): “a Linguistica tem por
unico e verdadeiro objeto a lingua considerada em si mesmo e por si mesma”. Assim, a0
excluir a fala, Saussure excluiu também o falante, o sujeito da lingua, assim como as
condicBes que possibilitam a utilizacdo da linguagem por esse sujeito. O sujeito, portanto, é
abstraido dos estudos estruturalistas. E nisto que se dara a ruptura empreendida por Michel
Pécheux, pois, conforme explica Henry (2014, p. 13), “0 que interessava a Pécheux no
estruturalismo eram aspectos que supunham uma atitude n@o reducionista no que se refere a
linguagem”.

Segundo Amaral (2007), Pécheux se distancia do estruturalismo linguistico ao pautar
uma teoria do discurso com base no aporte teérico do materialismo histérico, o qual toma a

luta de classes como motor do desenvolvimento histérico. Dessa forma, a AD ndo toma a
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lingua como sistema abstrato, tal como propunha o estruturalismo linguistico, mas como
lingua em movimento, em curso, como materializacdo de discursos, 0s quais materializam a
ideologia, e esta, por sua vez, s6 existe pelo e para o sujeito, conforme explica Pécheux
(2014a) no livro Semantica e Discurso. O que interessa sdo as situagcdes concretas nas quais
0s sujeitos falantes se inserem e, a partir delas, faz uso da linguagem. Como explica Orlandi
(2015, p. 14), na AD

[...] ndo se trabalha, como na Linguistica, com a lingua fechada nela mesma mas

com o discurso, que é um objeto sécio-histérico em que o linguistico intervém como

pressuposto. Nem se trabalha, por outro lado, com a histdria e a sociedade como se
elas fossem independentes do fato de que elas significam.

Opondo-se ao estruturalismo e contagiado por aquele clima de efervescéncia politica
da década de 1960, Michel Pécheux criard um aporte tedrico que serd usado como
instrumento de luta politica ao mostrar que a linguagem € determinada pelas diferentes
posicdes de classes sociais assumidas pelo sujeito falante, pois sdo nestas tomadas de posicdes
que estdo em funcionamento os embates ideoldgicos. A linguagem € o meio utilizado pelo ser
humano em suas relagdes sdcio-historicas, possibilitando a comunicagdo e,
consequentemente, o desenvolvimento historico. Assim, os sentidos de uma determinada
expressao ou palavra sdo produzidos de acordo com a posi¢do ideoldgica da classe social com
a qual o sujeito se identifica, pois, como diz Orlandi (2015, p. 18): “as palavras simples do
nosso cotidiano ja chegam até nds carregadas de sentidos que ndo sabemos como se
constituiram e que no entanto significam em nds e para nds”.

Discutindo sobre as teorias desenvolvidas por Michel Pécheux, Paul Henry (2014, p.
17) explica: “Pécheux visava a uma transformagdo da pratica nas ciéncias sociais, uma
transformacao que poderia fazer dessa pratica uma pratica verdadeiramente cientifica”. Desta
forma, Pécheux escreverd os seus primeiros textos, inaugurando o que ele denominou de
Anaélise do Discurso, objetivando a construcdo de uma teoria do discurso para promover uma
ruptura epistemologica nas ciéncias sociais e linguisticas de sua época. Um dos primeiros
textos escrito por Pécheux foi 0 texto “Por uma analise automatica do discurso”, de 1969, no
qual ele apresenta uma compilacdo de suas ideias. Nesta obra, o autor confronta o esquema
informacional de Roman Jakobson para mostrar que a lingua ndo é mera transmissao de
informacdo, tal como propunha este linguista, mas que reflete efeitos de sentido entre
interlocutores A e B, cujos lugares ocupados seriam determinados socialmente em
determinada formacAo social (PECHEUX, 2014b).
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Paul Henry (2014, p. 12), afirma que “Pécheux sempre teve como ambigdo abrir uma
fissura tedrica e cientifica no campo das ciéncias sociais [...]”. Para isso, ele criou a AD,
articulando trés campos de saber: o materialismo historico, com base em Louis Althusser, a
psicanalise, discutida por Jacques Lacan, e a Linguistica, rompendo com a perspectiva
estruturalista pela qual esta Gltima estava constituida. Com essa articulagéo, Pécheux criava a
teoria do discurso, que se constituiria na teoria da determinacdo historica dos processos
semanticos. Pécheux e Fuchs (2014, p. 160) assim definem o quadro epistemoldgico da AD:

Ele [quadro epistemologico] reside, a nosso ver, na articulagdo de trés regides do
conhecimento cientifico:

1. o materialismo histérico, como teoria das formagBes sociais e de suas
transformacdes, compreendida ai a teoria das ideologias;

2. a linguistica, como teoria dos mecanismos sintaticos e dos processos de
enunciacdo ao mesmo tempo;

3. a teoria do discurso, como teoria da determinacdo histérica dos processos
semanticos.

Convém explicitar ainda que essas trés regides sdo, de certo modo, atravessadas e
articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica).

A particularidade de Michel Pécheux € que ele ndo apenas trouxe o sujeito falante para
compor as questdes linguisticas, mas mostrou que esse sujeito é afetado pelas relacbes
historicas e ideologicas, visto que sera a partir do movimento dos sujeitos no mundo que
ocorrerd a producdo de sentidos, pois o sentido é dado pelas posi¢des em jogo e ndo pela
estrutura sintatica da lingua ou por vontade individual do sujeito. Assim, os estudos de
Pécheux trouxeram uma nova concepcao de lingua, diferente da definida pelo estruturalismo
de Ferdinand Saussure, inaugurando o que Orlandi chama de disciplina de entremeio, posto
que a AD se estabelece no entremeio entre a linguistica, a psicanélise e o materialismo
histérico. Nas palavras de Orlandi (2015, p. 18), a AD

interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de lado, questiona o
Materialismo perguntando pelo simbdlico e se demarca da Psicanélise pelo modo

como, considerando a historicidade, trabalha a ideologia como materialmente
relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele.

Em relagdo ao materialismo historico, Pécheux e Fuchs (2014, p. 162) explicam:
“colocaremos inicialmente que a regido do materialismo historico que nos diz respeito ¢ a da
superestrutura ideologica em sua ligagdo com o modo de producdo que domina a formagéo
social considerada”. A superestrutura dialoga com a infraestrutura e ambas representam os

elementos fundamentais da critica marxista a sociedade capitalista. Enquanto a infraestrutura
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representa a base econémica de determinada formacdo social, a superestrutura representa
todos os demais elementos que essa infraestrutura condicionou. Digamos: se na formacdo
capitalista a base econémica é o capitalismo, tem-se como superestrutura o direito, a filosofia,
a religido, o Estado, a ideologia e outros. Esses elementos ddo sustentacdo a infraestrutura,
pois ela ndo apenas determina, mas também é determinada pela superestrutura. Elas se inter-
relacionam dialeticamente. Assim, a instancia ideologica é determinada pelas relacGes de
producédo e funciona interpelando os sujeitos para ocuparem lugares em uma das duas classes
sociais em disputa (PECHEUX; FUCHS, 2014).

A interpelacdo ideoldgica sera discutida por Pécheux a partir das concepg¢des tedricas
de Althusser, o qual conceitua a ideologia como forma de transformar individuos em sujeitos.
Essa transformacdo ocorre quando o individuo se reconhece na ideologia que o interpela e
assim assume uma posicdo. Pécheux reconstitui essa nocdo ao considerar o efeito do
inconsciente, visto que na articulacdo daquelas trés regides de conhecimento cientifico
atravessa uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica. E no inconsciente em que s&o
ressignificadas as praticas ideoldgicas, moldando o psiquico de cada sujeito. Sobre isso,
Floréncio et al. (2016, p. 59) explicam:

Desta forma agem as préticas ideologicas sobre a estrutura psiquica do sujeito em
formacdo, fazendo com que o inconsciente de cada sujeito individual seja o
resultado de uma fala ideoldgica que serd dita antes do nascimento de cada ser
humano e a reacdo do aparelho psiquico de cada individuo (em formacao) a essas

determinagdes sociais traduzidas pela ideologia e ressignificadas pelo aparelho
psiquico de cada um.

A interpelacdo ideoldgica € levada ao nivel do inconsciente. Por estar no nivel do
inconsciente e ndo do consciente, essa interpelacdo ndo é percebida pelo sujeito, resultando
disso os esquecimentos, através dos quais 0 sujeito pensa ser a origem de seu dizer e tem a
ilusdo de que controla a forma como aciona os elementos linguisticos necessérios a
formulacdo de seu dizer. Ao articular a psicandlise com a teoria do discurso, Pécheux
formulou uma “teoria nao-subjetivista da subjetividade” (PECHEUX, 2014a, p. 123), na qual
a subjetividade é afetada e, dialeticamente, também afeta a objetividade material. E uma
subjetividade construida nas relagBes sécio-historicas e ideoldgicas nas quais 0 sujeito se
constitui. Assim, o sujeito na AD ndo é um sujeito empirico ou psicol6gico, mas é o sujeito
marcado pela interpelacdo ideoldgica e atravessado pelo inconsciente. Portanto, como
afirmam Vasconcelos ¢ Cavalcante (2013, p. 94), “[...] o sujeito do discurso é aquele que
ocupa um lugar social e a partir dele enuncia, ou seja, € um sujeito sempre inserido no

processo historico que Ihe permite determinadas inser¢des e ndo outras”. A manifestagdo da
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ideologia, dissimulada no inconsciente, aparece na formulagdo discursiva. Assim, 0 sujeito
ndo é a origem do discurso, contudo, os processos discursivos se realizam nele (PECHEUX;
FUCHS, 2014).

Desta forma, articulando linguistica, psicanalise e materialismo histérico, Pécheux
elegerd o discurso como objeto de estudo, mas sem reduzi-lo a nenhum desses campos de
conhecimento. Pécheux pds-se a questionar a transparéncia da lingua, trazendo para sua
reflexdo a historia, a ideologia, 0 sujeito e o inconsciente. Para ele, as discussdes sobre a
linguagem ndo estariam limitadas & lingua, tendo em vista que ela ndo seria um sistema
fechado, estatico, mas um sistema sujeito a falhas, e 0 que aparentemente lhe seria exterior
também constituiria seu espaco de significacdo. Nesse sentido, a lingua ndo seria apenas um
instrumento de comunicagdo, mas seria “[...] a base comum de processos discursivos
diferenciados [...]” (PECHEUX, 2014a, p. 81, grifo do autor) e estaria em constante relacéo
com a historia e a ideologia. Justificando sua escolha pelo discurso e ndo pela lingua, Pécheux
(20144, p. 81, grifo do autor) afirma:

o0 sistema da lingua é, de fato, 0 mesmo para 0 materialista e para o idealista, para o
revoluciondrio e para o reaciondrio, para aquele que dispde de um conhecimento

dado e para aquele que ndo dispde desse conhecimento. Entretanto, ndo se pode
concluir, a partir disso, que esses diversos personagens tenham o mesmo discurso.

Esses personagens nao teriam o mesmo discurso porque “[...] a lingua constitui o
lugar material onde se realizam [...] efeitos de sentido” (PECHEUX; FUCHS 2014, p. 171,
grifo dos autores), pois o sentido de uma palavra, termo ou expressdo nao é dado a priori, ele
sera constituido de acordo com a posi¢do ocupada pelo sujeito que enuncia. Uma mesma
palavra pode produzir diferentes efeitos de sentidos. Assim, sujeito e sentido possuem uma
relacdo intrinseca.

A lingua, assim como diversas outras formas de linguagem (imagética, visual, sonora,
etc.), materializa o discurso, por isso toda analise deve ter como fase inicial a analise de uma
materialidade linguistico-discursiva. Nas palavras de Pécheux e Fuchs (2014, p. 170): “[...] é
normal que o dispositivo [de analise do discurso] comporte uma fase de analise linguistica ja
que 0s textos pertencentes aos corpus estdo evidentemente em ‘lingua natural’ [...]”. Desta
forma, enquanto o discurso é tomado como objeto, o texto é tomado como unidade de analise,
como espaco onde estad presente o funcionamento discursivo. Diferentemente do que ocorre
nas técnicas de interpretacdo textual, na AD a “finalidade [...] ndo € interpretar os textos, mas

compreender os gestos de interpretacdo inscritos nos textos” (ORLANDI, 2005, p. 78). O
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texto € a materialidade utilizada no processo de pesquisa em Andlise do Discurso, por isso
Orlandi (2005, p. 78) o trata como
[...] forma material, como textualidade, manifestagdo material concreta do discurso,
sendo este tomado como lugar de observacdo dos efeitos da inscricdo da lingua

sujeita a equivoco na histéria. Trata-se do texto como unidade de analise (cientifica)
do discurso. E € essa sua qualidade tedrica, o de ser unidade de andlise.

O procedimento analitico da AD, portanto, consiste em partir de uma superficie
linguistica, de um texto, para chegar ao objeto discursivo. A superficie linguistica é todo o
material de linguagem coletado para compor o corpus de analise (ORLANDI, 2015). A
primeira instancia da analise, segundo Orlandi (2015) seria a “de-superficializa¢do”, através
da qual se faz uma analise superficial buscando identificar o que se diz, quem diz, em que
circunstancias. Esta etapa, que ainda se mantém no nivel linguistico, na sintaxe, fornece pistas
para alcancar o discurso materializado. Deste modo, a AD, conforme explica Amaral (2007,
p. 19),

[...] se apropria de e redefine conceitos tidos como de natureza eminentemente
linguistica, tais como: linguagem, lingua, discurso, texto, sujeito; e institui outras

nogdes conceituais necessarias ao processo de analise, como: condicGes de
producdo, historicidade, formacéo discursiva, formacéo ideoldgica.

Essas nogdes conceituais instituidas pela AD compreendem o aporte tedrico-analitico

que discutiremos nas proximas segoes.

2.2 Discurso

N&o existe um consenso sobre o que seja discurso, pois dependendo da perspectiva
tedrica adotada ele teré diferentes conotagGes. Para teorizar sobre o discurso, a perspectiva de
Pécheux parte da critica ao esquema comunicacional de Roman Jakobson. Nessa critica,
Pécheux (2014b) diz preferir o termo “discurso” ao termo “mensagem”, por considerar que,
em uma situacdo de comunicacdo, ndo existe separacdo entre locutor e receptor em que um
envia uma mensagem e o outro a decodifica. Os dois fazem parte do processo de significacédo
simultaneamente, pois o0 que existe sdo efeitos de sentidos entre interlocutores, os quais sdo
afetados pela lingua e pela historia (PECHEUX, 2014b).

Por conseguinte, o discurso ndo se opde a lingua, se considerar o esquema lingua/fala
de Saussure, ele ndo é a parte casual, individual da linguagem, nédo é fala, pois, como afirma
Orlandi (2015, p. 20), ele ““[...] tem sua regularidade, tem seu funcionamento que é possivel

apreender se ndo opomos o social e o histérico, o sistema e a realizagdo, o subjetivo ao
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objetivo, o processo ao produto”. Além de nao se opor a lingua, Pécheux (2014b, p. 78, grifo
do autor) acrescenta que “[...] € impossivel analisar um discurso como um texto, isto €,
como uma sequéncia linguistica fechada sobre si mesma, mas que € necessario referi-lo ao
conjunto de discursos possiveis a partir de um estado definido das condi¢des de producao
[...]”. Dessa forma, o discurso ndo é texto, ndo é lingua e nem fala, mas lingua em curso, em
movimento no processo histérico. Contudo, ele necessita dos elementos linguisticos para se
materializar, pois, como afirmaram Pécheux e Fuchs (2014, p. 191, grifo dos autores): “[...] o
objeto a propésito do qual ela [AD] produz seu ‘resultado’ ndo é um objeto linguistico mas
um objeto sécio-historico onde o linguistico intervém como pressuposto”.

O discurso, portanto, é praxis humana, é acontecimento historico, fruto da agdo dos
“[...] homens [que] fazem a historia mas ndo a histdria que eles querem ou acreditam fazer”
(PECHEUX, 2014a, p. 272). Ele é produzido nas relacdes sociais em um determinado
momento historico, para atender a determinada demanda da realidade objetiva. Por isso, é
atravessado pela ideologia, ndo sendo neutro e s6 podendo ser entendido através das
condicdes sociais que possibilitam aos homens a sua objetivacdo. O discurso é heterogéneo,
incompleto, pois o sentido varia de acordo com a formacéo ideoldgica com a qual o sujeito se
identifica. Assim, como afirma Cavalcante (2007, p. 35), “ndo ha, pois, discurso neutro ou
inocente. Todo discurso € ideoldgico, uma vez que, ao produzi-lo, o sujeito o faz, a partir de
um lugar social, de uma perspectiva ideoldgica, e assim veicula valores, crencas, visoes de
mundo que representam os lugares sociais que ocupa”.

Mas o discurso ndo acontece do nada, pois esta inscrito no processo historico, na
praxis humana, sendo construido a partir de uma rede de filiagbes discursivas. Para produzir
um determinado discurso, o0 sujeito enunciador aciona essa rede de formulacdo, trazendo a
trama do discurso outros discursos ditos anteriormente, e que agora poderdo ser
ressignificados. E essa rede discursiva que dara sustentacio e efeito de evidéncia ao novo
discurso. Sobre isso, Pécheux (2014b, p. 76, grifo do autor) afirma:

o discurso se conjuga sempre sobre um discursivo prévio, ao qual ele atribui o papel
de matéria-prima, e o orador sabe que quando evoca tal acontecimento, que ja foi
objeto de discurso, ressuscita no espirito dos ouvintes o discurso no qual este

acontecimento era alegado, com as “deformagdes” que a situacdo presente introduz e
da qual pode tirar partido.

Esses outros dizeres estdo marcados na histéria, mas o efeito da ideologia no discurso
faz com que ele pareca neutro, apagando a histéria e dando a impressdo de que o sujeito é
dono de seu dizer. A ideologia é um conceito fundamental na AD, pois enquanto a lingua

materializa o discurso, o discurso materializa a ideologia, ou como disseram Pécheux e Fuchs
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(2014, p. 163): “[...] se deve conceber o discursivo como um dos aspectos materiais do que
chamamos de materialidade ideoldgica”. Assim, ndo ha como pensar o discurso descolado da

ideologia.

2.3 ldeologia e Formacdo Ideoldgica

Segundo Vasconcelos e Cavalcante (2013), o termo ideologia surgiu na Franca com a
publicacdo do livro Elements d’Ideologie, de Destrutt de Tracy, em 1801. De acordo com as
autoras, Tracy pretendia criar a ciéncia das ideias, a qual teria como objeto de estudo
identificar as origens do pensamento, constituindo-se assim como o fundamento de todas as
demais ciéncias. Atualmente, sdo muitas as possibilidades de se entender o tema “ideologia”.
Essas autoras apresentam duas possibilidades de se discutir o termo: orientando-se pela
perspectiva gnosioldgica ou pela perspectiva ontolégica.

A perspectiva gnosioldgica seria aquela discutida por Louis Althusser, da qual Michel
Pécheux se utiliza para pensar a relacdo entre ideologia e inconsciente na constituicdo da
subjetividade no sujeito. Althusser (1985) apresenta duas teorias sobre a ideologia: a teoria
das ideologias particulares e a teoria da ideologia em geral. Enquanto aquelas “tém uma
historia sua”, a ideologia em geral ndo tem histéria, pois possui uma estrutura € um
funcionamento a-histérico, sendo “omni-historica”, imutivel em toda historia.

Althusser (1985) apresenta a ideologia como uma das condi¢cdes para garantir a
reprodu¢ao do modo de producao ao “qualificar” a forca de trabalho para se submeter a
ideologia dominante. A existéncia material da ideologia, segundo este autor, manifesta-se nos
Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE), os quais podem ser representados pela igreja, a
midia, o sindicato, a politica, os partidos politicos, a escola, entre outros, e objetivam
propagar a ideologia dominante, mantendo as relacBes de producdo. Nesse sentido, a
ideologia possui uma existéncia material, posto que aparece em ac@es e préaticas cotidianas,
formuladas e reguladas pelos AIE, os quais materializam uma determinada ideologia
(religiosa, moral, juridica...).

Tendo em vista que a ideologia se materializa nas a¢6es dos sujeitos, Althusser (1985,
p. 93) elabora duas teses:

1) “s6 ha pratica através de e sob uma ideologia”;

2) “s6 ha ideologia pelo sujeito e para o sujeito”.

A ideologia, portanto, tem a funcdo de transformar individuos concretos em sujeitos.

Essa transformacdo ocorre através da interpelacdo ideologica, na qual ocorre o
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reconhecimento do sujeito em relagdo a ideologia. O individuo se reconhece na ideologia que
o interpela. Contudo, a ideologia é eterna e, portanto, interpelou o individuo em sujeito
mesmo antes de ele nascer, por isso 0 reconhecimento ideoldgico ocorre ininterruptamente
(ALTHUSSER, 1985).

Na perspectiva althusseriana, é possivel romper com a ideologia através do
conhecimento cientifico, o qual proporcionard o conhecimento sobre o mecanismo de
reconhecimento ideoldgico pelo qual os individuos sdo interpelados em sujeitos. Seria por
causa da falta do conhecimento cientifico que ocorreriam os efeitos ideoldgicos, através dos
quais 0s sujeitos negam o caréater ideoldgico da ideologia. Nas palavras de Althusser (1985, p.
97): “[€é] preciso situar-se fora da ideologia, isto €, no conhecimento cientifico, para poder
dizer: estou na ideologia (caso excepcional) ou (caso mais geral): estava na ideologia”. Por
isso que a perspectiva de Althusser sobre a ideologia é gnosioldgica, visto que, para ele,
ideologia e ciéncia sdo diferentes, bastando ter conhecimento cientifico para colocar-se fora
da ideologia.

Althusser (1985) se limita a discutir a reprodug@o e ndo avanga para a “reproducao-
transformacgao”, tal como defendida por Pécheux (2014a). Na visdo de Althusser, os sujeitos
serdo sempre assujeitados a ideologia dominante, tendo em vista que ela prevalece nos
Aparelhos (Repressivos) de Estados e nos AIE, sendo, portanto, impossivel a desidentificacdo
ideoldgica. Dessa forma, a luta de classes se torna sem efeitos, pois 0s sujeitos sdo sempre
interpelados pela ideologia dominante. No entanto, Pécheux (2014a, p. 277) afirma que “nao
ha ritual sem falhas™, pois o sujeito sempre possui outras opcdes, podendo ndo se identificar
com uma determinada ideologia. E neste ato falho que se encontra a manifestacio do
inconsciente, surgindo assim a possibilidade de transformacdo. Com isso, torna-se possivel o
processo de “resisténcia-revolta-revolugio” (PECHEUX, 2014a, p. 280).

Essa possibilidade de “resisténcia-revolta-revolugao” ¢ factivel se considerar a
ideologia por uma perspectiva ontologica, na qual ela é tomada enquanto um complexo da
vida social, fundado no trabalho e determinado pelo cotidiano das relacfes socio-histdricas,
conforme explica Costa (2006). Essa autora discute sobre essa perspectiva ontologica de
ideologia a partir das discussdes feitas por Gyorgy Lukacs, na obra Por uma Ontologia do
Ser Social. Nesse livro, apresenta-se o trabalho como base ontoldgica da ideologia. O
trabalho é a posicéo teleoldgica primaria, aquela responsavel por possibilitar a interacdo entre
0 homem e a natureza. Nessa relacdo, o homem transforma a natureza, objetivando a
satisfacdo de uma necessidade objetiva, imposta pela realidade. Nessa transformacdo, ele

também se transforma, fazendo surgir novas necessidades e, assim, as posicdes teleoldgicas
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secundérias. Essas novas posi¢cBes também objetivam a reproducdo do ser social, mas
implicam a interacdo entre homens e outros homens, tendo como finalidade a subjetividade
humana, influenciando nas escolhas entre diversas alternativas. E nas posicoes teleoldgicas
secundarias que se situa a ideologia (COSTA, 2006).

Costa (2006), a partir de Lukacs, apresenta um duplo carater da ideologia, um amplo e
outro restrito. Em seu sentido amplo, a ideologia representa um conjunto de regras de conduta
e perpassa todas as atividades humanas, sendo necessaria a consciéncia dos atos dos homens
para a sua pratica social. Sem a ideologia ndo seria possivel assegurar uma unidade no agir
dos homens e, assim, o género humano teria dificuldade para sobreviver. Por esse conceito,
toda agdo humana esta condicionada pela ideologia. A ideologia tem, portanto, uma funcéo
social, a qual é determinada pelo cotidiano, pela praxis humana, sendo necessaria a pratica
consciente e operativa, por isso ela ndo é falsa consciéncia.

O sentido restrito da ideologia, por sua vez, € proprio das sociedades de classes, sendo
utilizada como instrumento de luta social, em momento de crises econdmico-social. Nesses
casos, objetiva a resolucdo de conflitos sociais decorrentes dos diferentes interesses
contrapostos que sdo impostos a todos através da persuasdo (COSTA, 2006). Nesse sentido,
ela é utilizada na resolucdo de conflitos em sociedades de classes, mas ndo é exclusiva da
sociedade capitalista, apesar de esta possibilitar o surgimento de complexos ideoldgicos
especificos como o direito e a politica.

A ideologia, portanto, ndo é falsa consciéncia, ela é praxis social, pois resulta da acdo
consciente dos homens em sociedade, que buscam respostas para as suas necessidades postas
pela realidade e, em seu sentido restrito, constitui-se pelas contradi¢cbes de classes no
desenvolvimento das relagdes de producdo. Assim, é através da ideologia que se constituem o
sujeito e os sentidos de um determinado discurso nas relagdes socio-historicas. A ideologia se
manifesta nas formacdes ideologicas que caracterizam determinada formacgdo social e
refletem relagdes de classe.

A Formacdo lIdeoldgica (FI) expressa a estrutura ideoldgica de uma determinada
formacdo social, esta caracterizada pelo modo de producdo e pelas diferentes relacdes de
classes sociais resultantes desse modo de producéo, ou como afirmou Althusser (1985, p. 54):
“[...] toda formacéo social é resultado de um modo de producdo dominante [...]”. Assim, ¢é
possivel elencar, entre outras, a formacdo social escravista, a formacdo social feudal e a
formacado social capitalista. Na formacao social capitalista tém-se duas formaces ideoldgicas:
a Formac3o Ideoldgica do Capital e a Formacao ldeoldgica do Trabalho (AMARAL, 2007). E

na Formacdo ldeologica que se manifesta a ideologia e, a partir dela, 0s sujeitos se
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posicionam ideologicamente, pois, como Pécheux (2014a, p. 132, grifo do autor) explicou:
“[...] a instancia ideoldgica existe sob a forma de formacdes ideoldgicas (referidas aos
aparelhos ideolodgicos de Estado), que, ao mesmo tempo, possuem um carater ‘regional’ e
comportam posi¢des de classe”.

A partir destas FlI sdo produzidos discursos, cujos sentidos mudardo de acordo com as
posi¢Oes assumidas pelo sujeito enunciador. O processo de interpelagdo ideoldgica sera
diferente para cada sujeito. Um sujeito da classe trabalhadora podera se identificar com os
discursos da Formacdo Ideoldgica do Capital (FIC) ou, ao contrario, um sujeito da classe
dominante podera se identificar com discursos da Formacdo ldeoldgica do Trabalho (FIT).
Segundo Floréncio et al. (2016, p. 72), “[...] as formagdes ideologicas [...] ddo sustentacdo ao
dizer, produzindo sentidos que discursivamente procuram camuflar conflitos e deixar passar a
ideia de auséncia de contradi¢des de classes”.

Né&o é possivel pensar a FI sem pensar a Formacdo Discursiva (FD), outra categoria
analitica da AD, pois é esta quem interdita sentidos ao definir o que pode e deve ser dito em
determinadas condicdes. Elas sdo manifestacdo da FI, a qual é composta por uma ou mais FD.
Os sentidos de uma palavra, expressao ou proposi¢ao sdo produzidos nas FD. Nas palavras de
Pécheux e Fuchs (2014, p. 163-164, grifo dos autores),

[...] as formagdes ideologicas [...] “comportam necessariamente, COmo um de seus
componentes, uma ou Vérias formac6es discursivas interligadas que determinam o
que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, um sermao, um
panfleto, uma exposi¢do, um programa etc.) a partir de uma posi¢cdo dada numa

conjuntura”, isto é, numa certa relacdo de lugares no interior de um aparelho
ideoldgico, e inscrita numa relagdo de classes.

Percebe-se, entdo, que as FI se manifestam nas FD, as quais serdo detalhadas na

proxima secao.

2.4  Formagcao Discursiva

O termo Formacédo Discursiva (FD) foi ressignificado na AD por Michel Pécheux,
pois, como este autor explicou no texto A Analise do Discurso: trés épocas (1983), a nocao
de FD foi tomada de empréstimo a Michel Foucault. Contudo, Foucault desconsidera o efeito
da ideologia na composicdo das FD ou, como Courtine (2014) explica, ele deixa essas
questdes em aberto, aproximando-se pouco das questbes como discurso, sujeito e ideologia.
Pécheux, por sua vez, pensara a FD com base na teoria materialista, caracterizando-a como a

existéncia material da ideologia, marcada pelas relagdes de forca, contradi¢cdo e dominacgéo de
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uma sociedade de classes. As FD foram pensadas no entrelace com a discusséo sobre as
Condic¢6es de Producdo do Discurso (CPD). Sobre isso, Pécheux e Fuchs (2014, p. 164, grifo
dos autores) afirmam: “diremos, entdo, que toda formagéao discursiva deriva de condicOes de
producdo especificas [...]”. As CPD representam 0 contexto de um determinado
acontecimento histérico e discursivo, assim as FD se constituem nessas CPD".

Como afirmam Pécheux e Fuchs (2014, p. 165): “[...] uma formac&o discursiva existe
historicamente no interior de determinadas relagdes de classe”. Pode-se dizer que as
Formagdes Discursivas sdo micro representacdes das FormacGes ldeoldgicas, pois elas s
adquirem sentido em referéncia a formacéo ideoldgica com a qual se interligam. Assim, como
fora afirmado nas paginas anteriores, na sociedade capitalista, ttm-se duas FI em conflito: a
FIC e a FIT. Nessa formacao social, os sujeitos produzirdo discursos a partir das posi¢coes
ideoldgicas que marcam essas duas Fl. Pécheux (2014a, p. 147, grifo do autor) define FD
como

[...] aquilo que, numa formacéo ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posicdo dada
numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina o que

pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermao, de um
panfleto, de uma exposigdo, de um programa etc.).

Pécheux (2014a, p. 147) acrescenta que “[...] as palavras, expressdes, proposigdes etc.,
recebem seu sentido da formagdo discursiva na qual sdo produzidas”. Esta relagdo entre
sentido e FD também foi posta por Pécheux e Fuchs (2014, p. 167) ao afirmarem que “[...] 0
‘sentido’ de uma sequéncia s6 ¢ materialmente concebivel na medida em que se concebe esta
sequéncia como pertencente necessariamente a esta ou aquela formacdo discursiva [...]”.
Contudo, estas mesmas “[...] palavras, expressdes e proposi¢cdes mudam de sentido ao passar
de uma formacéo discursiva a uma outra [...]” (PECHEUX, 2014a, p. 148), tendo assim o
sentido sustentado pela posicdo ideoldgica de quem as pronuncia. Por isso, ndo importa o
significado de uma determinada palavra, mas como ela estara funcionando e produzindo
sentidos no discurso ao refletir a FD e, consequentemente, a FI a que se vincula. Da mesma
forma que um termo pode ter sentidos diferentes, as ““[...] palavras, expressdes e proposicdes
literalmente diferentes podem, no interior de uma formagao discursiva dada, ‘ter o0 mesmo
sentido’ [...]” (PECHEUX, 2014a, p. 148, grifo do autor). Assim, o sentido nunca estara
estabilizado, mas se movimentara pelas diversas formacdes discursivas.

E no ambito das FD que os individuos serdo interpelados em sujeito pela ideologia

para assim se posicionarem no embate ideologico de interesses antagbnicos. Cabe, aqui, a

® Discutiremos melhor sobre o conceito de CPD na secdo 4: “As Condicdes de Producdo do Discurso do/sobre o

999

‘Novo Ensino Médio’”.
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explicagdo de Orlandi (2015, p. 41) quando afirma: “tudo que dizemos tem, pois, um traco
ideoldgico em relacdo a outros tracos ideoldgicos. E isto ndo estd na esséncia das palavras
mas na discursividade, isto €, na maneira como, no discurso, a ideologia produz seus efeitos,
materializando-se nele”.

Através da interpelacdo se concretiza a ilusdo subjetiva marcada por dois
“esquecimentos”. Enquanto o esquecimento n° 1 marca a ilusdo ideologica, fazendo com o
sujeito pense ser a origem de seu dizer; no esquecimento n° 2, “o sujeito coloca fronteiras
entre 0 que pode e deve ser dito e 0 que ndo pode e ndo deve ser dito, escolhendo algumas
formas, rejeitando outras. Essa atividade lhe da a ilusdo de que pode controlar o seu discurso
[..]” (CAVALCANTE, 2007, p. 45). Sobre a interpelacdo ideoldgica, Pécheux (2014a, p. 150,
grifo do autor), explica:

[...] a interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificacdo (do sujeito) com a formagdo discursiva que o domina (isto é, na qual
ele € constituido como sujeito): essa identificacdo, fundadora da unidade
(imaginéria) do sujeito, apbia-se [sic] no fato de que os elementos do interdiscurso
(sob sua dupla forma [...] enquanto “pré-construido” e “processo de sustentacdo”)

gue constituem, no discurso do sujeito, os tracos daquilo que o determina, sdo re-
inscritos no discurso do proprio sujeito.

E na inscricdo do sujeito em uma FD que ele podera se identificar ou desidentificar
com determinados saberes, rejeitando-os ou refor¢cando-0s. Assim, 0s sujeitos e 0s sentidos
sdo produzidos dentro das FD. Além da identificacdo e desidentificacdo, ha também a
contraidentificacdo. Na identificacdo o sujeito se inscreve na FD e repete a mesma matriz de
sentido dessa FD, com os mesmos efeitos de sentido. Na contraidentificacdo, os sujeitos se
inscrevem na mesma FD, mas com posigdes-sujeitos diferentes, possibilitando deslocamentos,
ou seja, como explica Indursky (2011, p. 79): “[...] os sentidos vdo se modificando, se
ressignificando, produzindo contradiscursos”, mas nao o suficiente para romper com esta FD,
embora ocorra um questionamento dos saberes da FD na qual o sujeito esta inscrito. Enquanto
na desidentificacdo, o sujeito se desloca para outra FD, instaurando uma ruptura com outra
FD. Nas palavras de Indursky (2011, p. 83), “trata-se da desidentificacdo desse sujeito com
uma FD e sua identificagdo com outra que, com a primeira, estabelece uma relacdo de
sentidos bastante tensa”. No entanto, Indursky (2011) alerta que os discursos instaurados por
essa nova FD s6 fardo sentidos se dialogarem com os saberes anteriormente estabilizados na
FD com a qual se faz a ruptura. E nesse aspecto que aparece o discurso transverso, a memoria
discursiva e o interdiscurso.

Ao tomar a nocdo de FD, Pécheux pretendia mostrar exatamente esta possibilidade de

uma FD ser atravessada por outras FD, tendo em vista que uma FD ndo seria um espaco
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fechado sobre si mesma. Essas outras FD forneceriam as evidéncias discursivas fundamentais,
funcionando sob a forma de “pré-construidos” e “discursos transversos” (PECHEUX, 2014c,
p. 310). A FD, portanto, possui um tecido poroso, possibilitando deslocamentos e constantes
reconfiguracdes. Nesse entendimento, Pécheux (2014c, p. 310) introduz também a nocédo de
interdiscurso, “[...] para designar ‘o exterior especifico’ de uma FD enquanto este
[interdiscurso] irrompe nesta FD para construi-la em lugar de evidéncia discursiva [...]”. A FD
dissimula essa dependéncia pelo interdiscurso, devido a transparéncia de sentidos que nela se

constitui.

25 Interdiscurso e memoria discursiva

O interdiscurso ¢ o “[...] ‘todo complexo com dominante’ das formacdes
discursivas, intrincado no complexo das formacdes ideoldgicas [...]” (PECHEUX, 2014a,
p. 148-149, grifo do autor). Ele representa todo o conjunto de discursos ditos anteriormente e
gue surgem ressignificados em um determinado discurso, uma determinada formacéo
discursiva. Pode-se dizer que é o conjunto de todas as demais formacdes discursivas que
atravessam a formagcéo discursiva na qual o sujeito enunciador se inscreve para elaborar o seu
discurso. E o que constitui e da sustentacio aos efeitos de sentidos, pois, como afirma Orlandi
(2015, p. 30), “o que ¢é dito em outro lugar também significa nas ‘nossas’ palavras”. Sobre 0
conceito de interdiscurso Pécheux (2014a, p. 149) acrescenta ainda:

[...] propomos chamar de interdiscurso a esse “todo complexo com dominante” das
formacgdes discursivas, esclarecendo que também ele é submetido a lei de

desigualdade-contradicdo-subordinagdo que [...] caracteriza o complexo das
formagoes ideoldgicas.

O interdiscurso, portanto, permite a incorporagdo de discursos de uma determinada
formacdo discursiva ou de varias formacdes discursivas em outra formacdo discursiva. Sao
discursos construidos em outro lugar que o sujeito repete ou modifica, ou como diz Orlandi
(2015, p. 29), baseada em Pécheux: “[o interdiscurso] ¢ definido como aquilo que fala antes,
em outro lugar, independentemente”. Ele representa todo discurso proferido antes, em outro
lugar, composto pelo pré-construido, ja-dito, sustentando e regulando a possibilidade de
sentidos do que esta sendo dito no intradiscurso, este entendido como a superficie do dizer, o
dito, a tessitura da materialidade discursiva.

O “pré-construido” foi definido por Paul Henry para, segundo Pécheux (2014a, p. 89),

“[...] designar o que remete a uma construcao anterior, exterior, mas sempre independente, em
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oposicdo ao que ¢ ‘construido’ pelo enunciado”. Segundo Cavalcante (2007, p. 49), o pré-
construido “[...] designa representacGes sociais consolidadas”, prontas para serem convocadas
pelo sujeito que enuncia. Essa convocacdo é marcada pelo esquecimento ideoldgico e é
justamente por isso que ela funciona produzindo sentidos. O pré-construido funciona como
uma evidéncia, como se todos soubessem do que se esta falando, despontando na superficie
discursiva. Exemplificando: na propaganda governamental sobre o “Novo Ensino Médio”, na
frase “tudo de acordo com a minha vocagdo e com 0 que eu quero para minha vida”
(BRASIL, 2016a) atravessa o pré-construido do “querer é poder”. Como se bastasse “querer”
para que algo acontecesse, ou seja, como se dependesse do aluno as escolhas profissionais
e/ou formativas, ignorando-se assim 0s aspectos soOcio-histéricos e ideolégicos que
determinam as escolhas. Esse pré-construido, essa construcdo exterior, anterior e
independente, foi convocado para fazer funcionar e dar sentido ao que foi enunciado pelo
MEC através das propagandas.

Sobre o pré-construido, Pécheux (2014a, p. 89, grifo do autor) acrescenta ainda: “[...]
um elemento de um dominio irrompe num elemento do outro sob a forma do que chamamos
‘pré-construido’, isto ¢, como se esse elemento ja se encontrasse ai”. O pré-construido
“querer é poder”, por exemplo, funciona como se ja estivesse ali, nas propagandas do MEC,
ndo precisando ser dito, mas produzindo o sentido do que aparece na superficie discursiva.
Em outro trecho, Pécheux (2014a, p. 151) fala ainda: “[...] o ‘pré-construido’ corresponde ao
‘sempre-jd-ai’ da interpelagdo ideoldgica que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob
a forma da universalidade [...]”.

No movimento interdiscursivo tem-se também a memoria discursiva que, segundo
Indursky (2011), foi introduzida na AD, na década de 1980, por Jean-Jacques Courtine.
Segundo Courtine (2014, p. 105-106, grifo do autor), “a nogdo de memoria discursiva diz
respeito a existéncia historica do enunciado no interior de praticas discursivas regradas por
aparelhos ideoldgicos [...]”. Indursky (2011) utiliza o termo “memaoria” para mostrar como
discursos sobre o periodo colonial, tratado nos livros didaticos como um evento memoravel,
sdo acionados e ressignificados ao serem deslocados para uma FD que se coloca contra a
colonizacdo, mostrando as consequéncias negativas resultantes do processo colonizador no
Brasil.

Ainda sobre memoria discursiva, Indursky (2011, p. 71) explica que “[...] a memoria
de que se ocupa a AD ndo é de natureza cognitiva, nem psicologizante. A memoria, neste
dominio de conhecimento, ¢ social”. Segundo esta autora, a memdria é da ordem do

ideoldgico e se insere em uma FD, por isso ela é regionalizada e se diferencia do
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interdiscurso, pois este € mais amplo, tendo em vista que este “[...] abarca a memoria
discursiva referente ao complexo de todas as FD” (INDURSKY, 2011, p. 88, grifo da
autora).

A memoria é mencionada por Pécheux na fase intitulada por ele de AD-3 quando
formula a nogdo de “acontecimento discursivo”. Em seu livro O Discurso: estrutura ou
acontecimento, Pécheux (2008, p. 17) define acontecimento como “[...] ponto de encontro de
uma atualidade ¢ uma memoria”. Ele diz isso ao analisar os efeitos de sentidos da expressao
“On a gagné” (ganhamos), que circulou na Franga, no dia 20 de maio de 1981, ap0s a eleicdo
de Francois Miterrand, um representante da esquerda politica. O termo, originalmente ligado
ao discurso esportivo, é deslocado e ressignificado no discurso politico pela multiddo que sai
as ruas para comemorar a vitoria (PECHEUX, 2008). O enunciado, assim, marca o
acontecimento a0 mesmo tempo em que aciona uma rede de memorias discursivas que lhe
daréo sentido.

Como interdiscurso, a memdria, também faz parte das CPD, comportando sentidos que
se tenta estabilizar através da repetibilidade, sustentando os dizeres. A memdria discursiva,
portanto, ndo pertence ao individuo, ela é social, coletiva, sendo acionada sempre que se
precisa dizer algo de forma diferente ou igual. Assim, retomando a frase “tudo de acordo
com a minha vocagdo e com 0 que eu quero para minha vida” (BRASIL, 2016a), é
possivel observar um movimento de retomada de uma memodria discursiva na utilizagdo do
termo “vocacdo” e sua relacdo com a educagdo. Esse termo, utilizado dessa forma, nessa
sequéncia discursiva, retoma a concep¢do pedagogica do Movimento da Escola Nova, do
inicio do século XIX, na qual se propunha uma educacdo com base nas aptidGes de cada
aluno.

Memo@ria, pré-construido, ja-dito, marcam o interdiscurso, que, segundo Courtine
(2014, p. 74), “[...] é 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 [...]”. Sera no interdiscurso
que o sujeito colhera os elementos necessarios a confeccdo de seu tecido discursivo. Desta
forma, o pré-construido, o ja-dito e a memoria discursiva funcionam para dar sentido ao que
esta sendo formulado. E uma exterioridade que se interioriza na superficie linguistica, na
materialidade do discurso, dando-lhe coeréncia.

Courtine (2014, p. 74) afirma que “[...] a partir do interdiscurso as modalidades de
assujeitamento poderdo ser analisadas”. Cavalcante (2007, p. 49) acrescenta que “ai [no

interdiscurso] se da o processo de identificacdo do sujeito que, inscrevendo-se no ja dito, re-
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significa e se significa, ou seja, sujeito e sentido se configuram simultaneamente”. A0
enunciar, o sujeito se filia a uma rede de sentidos, a uma determinada FI. Por conseguinte, o
interdiscurso opera, no sujeito, o esquecimento n° 1, da instancia do ideoldgico, dando-lhe a
iluséo de ser a origem do dizer. Sobre isso, Pécheux e Fuchs (2014, p. 240, grifo dos autores)
afirmam: “[..] o que chamamos de ‘esquecimento n° 1’ se caracterizaria pela
inacessibilidade, para o locutor-sujeito, aos processos que constituem os discursos
transversos e os pré-construidos de seu préprio discurso”.

Segundo Courtine (2014, p. 75, grifo do autor), “o interdiscurso funciona [...] como
um discurso transverso, a partir do qual se realiza a articulagdo com o0 que 0 sujeito
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enunciador da coeréncia ‘ao fio de seu discurso’”. Esse fio do discurso ¢ a materialidade
discursiva que, na relacdo com o interdiscurso ¢ denominada de “intradiscurso” (COURTINE,
2014). O interdiscurso atravessa o intradiscurso. Neste ultimo ocorre a articulacdo dos
elementos pré-construidos. O intradiscurso, portanto, é o que esta sendo dito, o dizivel, que
aparece nos textos, na instancia linguistica. A figura 1, abaixo, traz uma representagéo visual

desta relacéo entre interdiscurso e intradiscurso.

Figura 1 — Interdiscurso e Intradiscurso

Interdiscurso

Intradiscurso

Fonte: Autora, 2019.

Como mostrado na figura 1, o intradiscurso é aquela parte visivel que salta aos olhos
do leitor ao ler algum texto, este entendido aqui na perspectiva tedrica de Orlandi (2007b),
que o considera como um objeto historico, caracterizado por sua heterogeneidade por
comportar diferentes materiais simbdlicos (imagem, grafia, som etc.); diferentes linguagens
(oral, escrita, cientifica, literaria etc.); diferentes posi¢Oes-sujeitos; e diferentes FD. Essas
diferentes FD sdo representadas, na figura 1, pelo emaranhado que atravessa a linha do

intradiscurso. Assim, como diz Amaral (2007, p. 30), “o interdiscurso ¢ o emaranhamento de
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varios discursos que determina uma formagao discursiva”. Amaral (2007) define a articulacéo
entre os diferentes discursos como um ponto de confluéncia entre dois eixos, 0s quais serdo

aqui representados na figura 2, abaixo, elaborada com base nas discussdes dessa autora.

Figura 2 — Eixos do dominio discursivo

Eixo 1: Interdiscurso

A

e ——— Eixo 3: Dominio da Antecipacdo

Pré-construidos
Ja-dito

) Eixo 2: Intradiscurso

Dominio da atualidade
Formulagédo Discursiva
Sequéncia discursiva

Fonte: Autora, 2019.

Como pode ser observado na figura 2, o eixo 1 representa o interdiscurso, o qual
constitui “o dominio da memoria”, do ja-dito, do pré-construido, do ““[...] saber discursivo que
se definiu ao longo da historia como proprio de um campo de saber ou de uma formagéo
discursiva” (AMARAL, 2007, p 31). O eixo n° 2 representa o intradiscurso e constitui o
“dominio da atualidade”, do que esta sendo dito, da sequéncia discursiva, da formulagéo.
Amaral (2007, p. 32, grifo da autora), baseada em Courtine, fala ainda de um terceiro eixo,
que representa o “dominio da antecipagdo”, através do qual ha “a possibilidade de um dizer
tornar-se outro dizer; a antecipacdo da resposta, as formulagdes de efeitos de antecipacdo, de
atitudes responsivas”. Pode-se dizer que, nesse terceiro eixo, estaria a a¢ao das “formagdes
imaginarias™®, definidas por Pécheux (2014b) ao elaborar o conceito de CPD, no texto da
AADG9. Pelas formacBes imaginarias, o orador experimenta o lugar do ouvinte e pode
antecipar as possiveis respostas. Segundo Pécheux (2014b, p. 77, grifo do autor), “esta
antecipagdo do que o outro vai pensar parece constitutiva de qualquer discurso [...]”.

No intradiscurso, na elaboracdo de um enunciado, realiza-se a intervencdo dos
sujeitos, incorporando elementos do pré-construido, da memoria discursiva, para formular

novos dizeres e tendo a ilusdo de autonomia na escolha dos elementos linguisticos necessarios

® Na sec#o 4 discutiremos sobre as Formag@es Imaginarias, quando tratarmos sobre as CPD do/sobre a Reforma
do Ensino Médio.
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a formulacdo de seu enunciado. Opera 0 esquecimento n° 2, da ordem da enunciacdo, pela
qual o sujeito recorre a parafrases, acreditando ser possivel evitar falhas e equivocos da
lingua. Assim, como afirma Courtine (2014, p. 74),
E, entdo, na relagdo entre o interdiscurso de uma FD e o intradiscurso de uma
sequéncia discursiva produzida por um sujeito enunciador a partir de um lugar
inscrito em uma relacdo de lugares no interior dessa FD que se deve situar os

processos pelos quais o sujeito falante é interpelado-assujeitado como sujeito de seu
discurso.

A retomada do “ja dito” acontece, portanto, de forma inconsciente, pois reflete como a
ideologia, a cultura, a lingua, esta presente no inconsciente do individuo. Nesse sentido, como
afirma Orlandi (2015, p. 30), “o dizer ndo ¢ propriedade particular. [...] O sujeito diz, pensa
que sabe o que diz, mas ndo tem acesso ou controle sobre 0 modo pelo qual os sentidos se
constituem nele”. Nesse sentido, entende-se que ndo existe neutralidade na producdo dos
discursos, posto que sdo as relagcdes sociais, as condi¢bes de producdo, que determinam o
dizer, o qual representa também as correlacdes de forca e poder estabelecidas na sociedade.
Para finalizar essa discussao sobre Formacao Social, FI, FD e Interdiscurso, reproduzimos, na

figura 3, 0 esquema elaborado por Amaral (2007, p. 27).

Figura 3 — Esquema categorias do movimento discursivo

Fonte: Amaral, 2007, p. 27.
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No esquema apresentado por Amaral (2007), é mostrada a categoria discursiva da
Formacao Social Capitalista, representada na figura 3 pela sigla FSC, na coluna 1. Na coluna
2, estdo as duas Formacdes Ideologicas (FI) dessa Formacdo Social: Formacgéo Ideoldgica do
Capital (FIC) e Formacdo Ideoldgica do Trabalho (FIT). Na coluna 3, estdo as Formacdes
Discursas, representadas por varias FD. Na coluna 4, estdo os Interdiscursos, cuja
representacdo vai de la (interdiscurso “a”) a In (inimeros Interdiscursos). Na coluna 5, tem-se
a letra T, representando o texto, tomado como dado empirico, marcado pela historicidade e
pela lingua. Conforme a Amaral (2007, p. 29, grifo da autora) explica: “o texto, na condigio
de dado empirico, representante de discursos, é o ponto de partida, o concreto que se constitui
ao mesmo tempo em ponto de chegada”. Contudo, no ponto de chegada, o texto é tomado
como “concreto pensado”, pois 0 trabalho de andlise permitiu apreender as determinacGes
discursivas presentes nele, identificando-se 0 movimento do Interdiscurso, as FD e, por fim, a
FI que ele materializa (AMARAL, 2007).

Ainda sobre a categoria texto, é relevante a reflexdo de Orlandi (2007b, p. 55) quando
diz que “ndo se trata [...] de trabalhar a historicidade (refletida) no texto mas a historicidade
do texto, isto €, trata-se de compreender como a matéria textual produz sentidos”. Portanto,
tendo compreendido que é a partir do texto que se inicia o processo de analise discursiva,
analisaremos o0s textos que materializam o discurso da/sobre a Reforma do Ensino Médio
posta em vigor pelo governo Temer. Antes de analisarmos esses textos, faz-se necessario
compreender a histdria do objeto de nossa pesquisa, tendo em vista que o discurso € o lugar
de confluéncia entre lingua, historia e ideologia. Nao da para pensar o discurso sem a
interlocucdo com os processos socio-historicos. Assim, na proxima secdo, puxaremos o fio da

historia do Ensino Médio no Brasil.
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3 EDUCACAO E O FUNCIONAMENTO DAS POLITICAS PUBLICAS NO
BRASIL

Iniciando a secdo 3, desta dissertacdo, discorreremos sobre o conceito de politicas
publicas e como elas funcionam para dissimular as desigualdades geradas pela relacdo capital -
trabalho. E preciso compreender a Reforma do Ensino Médio, promovida pelo governo
Temer, no movimento das politicas publicas no Brasil como instrumento de enfrentamento da
questdo social, pois as politicas educacionais estruturam-se sob 0 mesmo funcionamento das
politicas publicas.

A expressdo “questdo social” ¢ bastante utilizada na literatura especializada sobre as
politicas sociais. Ela possui dois vieses: 0 aumento da pauperizacdo e das desigualdades
sociais geradas pelo capitalismo, cujo fundamento ¢ a superexploragdo da forca de trabalho; e
a resisténcia do trabalhador diante dessa situacdo de pauperizagdo. Em determinados
momentos histdricos, a “questdo social” foi tratada como caso de policia, com 0s aparelhos
repressivos do Estado (a policia, por exemplo) combatendo os movimentos de reivindicacdo
da classe trabalhadora. Em outros momentos, passou a ser tratada como caso de politica, dai o
surgimento das politicas publicas para administrar a “questdo social” e possibilitar o
atendimento minimo das reivindicacdes dos trabalhadores. Nas palavras de Behring e
Boschetti (2011, p. 51-52), “a questdo social se expressa em suas refracdes [...] €, por outro
lado, os sujeitos historicos engendram formas de seu enfrentamento”. Mesmo apds ser tratada
como caso de politicas publicas, continuou coexistindo como caso de policia, como nos casos
atuais de enfrentamento policial aos integrantes dos movimentos sociais, que reivindicam
direitos. O termo, portanto, reflete 0 embate na relagéo capital-trabalho diante das mazelas
sociais, bem como as respostas dadas. Esta assim definida, de forma bastante simplificada, a
“questdo social”, que possui relacédo direta com a emergéncia das politicas publicas.

Antes de analisar o funcionamento das Politicas Publicas e, nesse contexto, as politicas
publicas educacionais, faz-se conveniente trazer a discussdo de Behring e Boschetti (2011)
sobre o termo “reforma” e antecipar algumas observagdes. Segundo essas autoras (2011, p.
149), “[reforma] ¢ um termo que ganhou sentido no debate do movimento operario socialista,
ou melhor, de suas estratégias revolucionarias, sempre tendo em perspectiva melhores
condicBes de vida e trabalho para as maiorias. Portanto, o reformismo [...] € um patriménio da
esquerda”. As autoras acrescentam que o que se pode chamar de reforma se associava as
acdes desenvolvidas pelo Estado na promocao do Bem-Estar Social, durante o século XX, em

virtude das reivindicacdes trabalhistas. No entanto, no contexto da reestruturacdo das politicas
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publicas na década de 1990, esse termo ganhara outro sentido, devido a adogdo das ideias
neoliberais de Estado Minimo.

Behring e Boschetti (2011, p. 149) explicam que houve uma “ressemantiza¢do” da
ideia reformista, a qual foi “[...] destituida de seu contelddo redistributivo de viés social-
democrata, sendo submetida ao uso pragmatico, como se qualquer mudanca significasse uma
reforma [...]”. Diriamos, com base nos pressupostos da AD, que termos de uma determinada
FI passaram a ser utilizados em outra FI e, nesse movimento de deslocamento, houve uma
ressignificacdo de sentidos da palavra “reforma”. Apesar de ser o mesmo signo linguistico, os
sentidos produzidos por ele sdo diferentes. Em nota de rodapé na pagina supracitada, Behring
e Boschetti (2011) explicam que esse movimento de ressignificagdo objetivava a busca de
consenso e legitimidade das propostas que estavam sendo efetivadas naquele momento da
década de 1990, por isso nédo se travava de reformas, mas de contrarreformas. Assim, pode-se
antecipar que o que estd sendo denominado como “reforma” do Ensino Médio, na realidade é
uma “contrarreforma”, tendo em vista que muda o estabelecido anteriormente em termos de
conquistas educacionais. Tendo posto isto, sera analisado o0 movimento das politicas publicas
no Brasil.

A expressdo “politicas publicas” passou a ser muito utilizada nas ultimas décadas,
principalmente apds a Segunda Guerra Mundial, quando os paises de capitalismo avancado
passaram a intervir mais na sociedade para garantir um sistema de protecdo social,
configurando assim o Estado de Bem-Estar Social (Welfare State). De acordo com Rodrigues
(2015, p. 13, grifo da autora), “politica publica é o processo pelo qual os diversos grupos que
compdem a sociedade — cujos interesses, valores e objetivos sdo divergentes — tomam
decisdes coletivas, que condicionam o conjunto dessa sociedade”. Elas sdo elaboradas e
implementadas por agqueles que ocupam os espacgos de poder politico, 0s quais podem ou nao
aceitar propostas dos movimentos sociais e organizacGes da sociedade civil. Por isso, a
constituicdo de uma politica publica reflete as relaces de forca estabelecidas em determinado
contexto social.

De acordo com cada “arena de poder”, as politicas publicas podem ser definidas como
regulatorias, distributivas ou redistributivas (RODRIGUES, 2015). As politicas distributivas
correspondem a funcéo tipica do Estado ao distribuir bens e servicos para toda a sociedade e sdo
financiadas por tributos (impostos, taxas e contribuicdes) dos cidaddos. As politicas regulatorias
correspondem ao estabelecimento de leis, regras e normas para regulamentar determinadas
atividades econémicas e de servicos. As politicas redistributivas possuem uma caracteristica

mais conflituosa por envolver grandes grupos sociais e visar a garantia da efetivacéo de direitos.
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A questdo redistributiva é conflitiva, segundo Rodrigues (2015, p. 46), “[...] ndo tanto pelo
resultado da politica que ela produz (redistribuigdo), mas pelas ‘expectativas sobre o que ela
pode vir a ser ou a ameagcar’”. No Brasil, sdo exemplos de politicas redistributivas os programas
de distribuicdo de renda como o Programa Bolsa Familia.

Como subconjunto das politicas publicas tem-se as politicas sociais (que sdo também
politicas redistributivas) como a salde, previdéncia social, habitacdo, educacdo entre outras,
que configuram o Estado de Bem-Estar Social. No conjunto das politicas sociais estdo as
politicas educacionais, aquelas aplicadas & educagio escolar. E um campo bastante amplo por
conter desde a estrutura curricular, financiamento, sistemas de avaliagdo de desempenho,
formacéo de professores, entre outros elementos.

Sobre a histéria das politicas sociais, Behring e Boschetti (2011, p. 47) explicam que
elas “se gestaram na confluéncia dos movimentos de ascensdao do capitalismo com a
Revolucao Industrial, das lutas de classe e do desenvolvimento da intervengdo estatal”. Elas
sdo originadas na Europa Ocidental, no final do século XIX, mas se expandem ap0s o periodo
da Segunda Guerra Mundial. Seu surgimento e desenvolvimento ocorreram de forma gradual
e diferenciada em cada pais. No Brasil, elas foram marcadas pelas particularidades historicas
do desenvolvimento capitalista no pais, diferenciando-se assim do formato das politicas
publicas nos paises de capitalismo avancado. Rodrigues (2015, p. 70-71) discute essa relacdo
entre o desenvolvimento capitalista no Brasil e a implementacdo das politicas sociais,
destacando que:

[...] o processo de modernizagdo ocorre num contexto de economia agrario-
exportadora e é marcado pela convivéncia de setores tradicionais e industriais
modernos. Fatores relativos a regulamentacdo dos trabalhadores assalariados nos

setores modernos da economia e da burocracia do Estado constituem, nesse caso,
aspectos determinantes para o surgimento do Estado de Bem-Estar Social.

Diogenes (2012) destaca varios recortes dessa historia para analise, comecando pelo
periodo da Era Vargas até o periodo do governo Lula. De acordo com esta autora, foi durante
0 governo de Getdlio Vargas (entre os anos de 1930 e 1943) que as politicas de protecéo
social comegaram a ser implantadas no Brasil, em resposta as intensas mobilizacGes da classe
trabalhadora naquele periodo. Essas mobilizagbes ocorreram sob influéncia dos imigrantes
que traziam a experiéncia dos movimentos operarios europeus daquele periodo. Naquela
época, o0 Brasil passava por intensa modificacdo em sua estrutura econdmica, impulsionada
pelo processo de urbanizagdo e implantacdo das industrias. Como forma de responder as
pressdes sociais da classe operaria, 0 governo precisou intervir nas relagdes econdémicas e

implementar politicas de protecdo a classe trabalhadora, como a regulamentacdo do trabalho
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com a Consolidacdo das Leis Trabalhistas (Decreto-Lei n.° 5.452, de 1° de maio de 1943);
sistema publico de previdéncia com os Institutos de Aposentadoria e Pensdes (IAPs); auxilio-
doenca; licenca maternidade; seguro-desemprego. Nesse contexto, também foram elaboradas
politicas educacionais com a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica e outras
medidas que serdo delineadas mais adiante.

O periodo de redemocratizacdo do pais (1945-1964), apds a Ditadura Vargas, ndo
modificou muito as politicas instituidas nos periodos anteriores, além disso, foi marcado por
crises institucionais e disputas por poder, conforme explica Didgenes (2012). Deu-se
continuidade ao nacionalismo-desenvolvimentismo da Era Vargas. Contudo, no inicio dos
anos 1960, o pais vivenciou uma série de acontecimentos como a rentncia do presidente Janio
Quadros; a estagnacdo econdmica; a posse do presidente Jodo Goulart; as mobilizacGes
sociais por reformas de base; aléem do discurso de que havia uma ameaga comunista no pais.
Tudo isso culminou na Ditadura Militar (1964-1985).

O governo da Ditadura Militar (1964-1985) foi marcado inicialmente pelo “Milagre
Economico”, nome dado ao periodo de desenvolvimento econémico no interim 1968 a 1974.
Foi mais um episddio de modernizacdo conservadora, com face autoritaria das politicas
sociais, que foram expandidas e utilizadas como estratégia de legitimacdo do governo
(BEHRING; BOSCHETTI, 2011; DIOGENS, 2012). Segundo Behring e Boschetti, (2011, p.
137), ao mesmo tempo em que implementava politicas publicas, “[..] a ditadura militar abria
espacos para a saude, a previdéncia e a educacdo privadas, configurando um sistema dual de
acesso as politicas sociais”. Estas autoras acrescentam que esse sistema dual foi a principal
heranca da ditadura militar para as politicas sociais. Para as politicas educacionais ndo foi
diferente, pois a reforma implantada naquele periodo aprofundou a disparidade entre o ensino
publico e o ensino privado, como veremos adiante. Mesmo apds o fim da Ditadura Militar,
néo foi possivel romper com o modelo de politicas pablicas implantadas no pais.

No final da década de 1980, com o fim da Ditadura Militar, foram inseridas na
Constituicdo Federal diversas conquistas sociais. Essas conquistas, segundo Behring e
Boschetti (2011, p. 147): “[...] anunciavam uma importante reforma democratica do Estado
brasileiro e da politica social, engendrando um formato social-democrata com mais de 40
anos de atraso [...]”. Contudo, na contramao do que foi conquistado, o pais aderiu a0 modelo
neoliberal, no qual se defende um Estado com intervencdo minima nas relagcdes sociais,
deixando o mercado, com sua “mao invisivel”, produzir bem-estar para a populacao.

O neoliberalismo vinha sendo adotado nos paises de capitalismo desenvolvido, desde a

década de 1960, quando os neoliberais questionavam o intervencionismo estatal nas relacfes
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sociais, como no caso do Welfare State, diante da crise econdmica naquele periodo. Os
neoliberais culpavam o Estado pela crise, tendo em vista que sua intervencdo impossibilitava
o livre desenvolvimento do mercado. No Brasil, a adesdo as ideias neoliberais ocorreu sob o
comando do presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), apés a adocdo das medidas do
“Consenso de Washington™’ em seu Plano de Governo, mas sera sob o governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC) que aquelas ideias serdo implementadas.

O referido Consenso foi resultado de uma reunido promovida por John Williamson, no
ano de 1989, no Institute for International Economics, que funciona no estado de Washington,
nos Estados Unidos da América (EUA). Esta reunido visava definir politicas econdmicas para
0s paises da América Latina e refletia os rumos da politica mundial ap6s a ascensdo de
Margaret Thatcher, na Inglaterra, entre os anos 1979-1990, e de Donald Reagan, nos Estados
Unidos, entre 1981 e 1998 (SAVIANI, 2013). Assim, para a América Latina, conforme
explica Saviani (2013, p. 428),

[...] o consenso implicava, em primeiro lugar, um programa de rigoroso equilibrio
fiscal a ser conseguido por meio de reformas administrativas, trabalhistas e
previdenciarias tendo como vetor um corte profundo nos gastos publicos. Em
segundo lugar, impunha-se uma rigida politica monetaria visando a estabilizagao.
Em terceiro lugar, a desregulagdo dos mercados tanto financeiro como do trabalho,
privatizacdo radical e abertura comercial. Essas politicas que inicialmente tiveram de
ser, de algum modo, impostas pelas agéncias internacionais de financiamento
mediante as chamadas condicionalidades, em seguida perdem o carater de

imposicao, pois sdo assumidas pelas proprias elites econdmicas e politicas dos
paises latino-americanos.

Na assuncdo dessas medidas, no governo FHC, foi publicado, em 1995, o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) pelo Ministério da Administracdo e da
Reforma do Estado (MARE) sob o comando do ministro Bresser-Pereira. Este documento foi
a base de orientacdo para as mudancgas em curso no Brasil norteadas pelas ideias neoliberais.
Ainda no governo FHC foram adotadas medidas para anular os avangos da Constituicdo de
1988, a qual ampliou os direitos sociais, como o direito universal a Educacdo Basica, agora
composta pela Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. FHC submeteu o pais

as politicas neoliberais com privatizacfes e desmonte da politica educacional.

" A expressdo “Consenso de Washington” foi denominada por John Williamson, economista no Institute for
International Economics, sediado em Washington, EUA, onde ocorreu a reunido em novembro de 1989, cujo
objetivo era definir medidas econdmicas a serem adotadas pelos paises que se submetessem aos financiamentos
dos bancos mundiais. Segundo explica Bresser-Pereira (1991, p. 6), o Consenso de Washington foi constituido
de 10 reformas: a) disciplina fiscal, visando eliminar o déficit pablico; b) mudanca das prioridades em relacéo as
despesas publicas; c) reforma tributaria, aumentando os impostos; d) taxas de juros determinadas pelo mercado e
positivas; e) taxa de cambio também determinada pelo mercado, garantindo-se ao mesmo tempo em que fosse
competitiva; f) comércio liberalizado e orientado para o exterior; g) os investimentos diretos ndo deveriam sofrer
restricdes; h) as empresas publicas deveriam ser privatizadas; i) as atividades econ6micas deveriam ser
desreguladas; j) direito de propriedade deve ser tornado mais seguro.
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As contrarreformas daquele periodo foram orientadas para o mercado. Assim, para as
politicas sociais prevaleceu o que Behring e Boschetti (2011) definem como o trinémio:
privatizacao; focalizacao/seletividade; descentralizacdo. Privatizacdo dos servi¢os para 0s que
podem pagar; focalizagdo/seletividade e politicas precérias para os empobrecidos; e
descentralizacdo, que na realidade significava desresponsabilizacdo do Estado. Ainda no
processo de reforma do Estado foi criado o Programa de Publicizacdo (Lei n° 9.637/1998)%,
no qual se estimulava o voluntariado na execugéo das politicas sociais, “[...] remetendo-as ao
mundo da solidariedade, da realizacdo do bem comum pelos individuos, através de um
trabalho voluntério ndo-remunerado” (BEHRING; BOSCHETTI, 2011, p. 154).

Percebe-se, entdo, que a configuracdo das politicas publicas no Brasil é influenciada
pelo momento social no qual o pais se encontra, mas também pela configuracdo dessas
politicas no contexto mundial. Dependendo do momento historico, elas podem ser
desenvolvidas de forma ampla ou sofrer refluxos. Na realidade, o Brasil nunca vivenciou de
fato um Estado de Bem-Estar Social, com universalizacdo das politicas sociais, como 0 que
existiu na Europa e na América do Norte®. O que se teve foram estratégias de legitimacao de
governos autoritarios visando deter as mobilizagdes reivindicatdrias da classe trabalhadora.
Esperava-se que, com a Constituicdo de 1988, essa universalizagdo fosse efetivada, no
entanto, a contrarreforma neoliberal dificultou esta implementacdo. Ser4 com base nesse
ideario neoliberal e dentro da Reforma do Estado que as politicas sociais, dentre elas as
politicas educacionais, serdo reconfiguradas no Brasil a partir da década de 1990.

Sobre as politicas publicas educacionais, Pfeiffer (2010, p. 85) compreende as “I...]
politicas de ensino enquanto textualizagdes de modos de interpelacdo dos sujeitos pela
administragdo juridica do Estado”. Pfeiffer (2010) explica ainda que, assim como todas as
politicas sociais, as politicas de ensino funcionam como instrumento para amenizar as
desigualdades originadas no mercado e se sustentam pelo “gesto da adaptag¢ao”. Esse “gesto
da adaptagdo” pode ser identificado ao se analisar a historia da educacdo no Brasil. Por isso,
antes de compreendermos a configuragdo das politicas publicas educacionais no contexto pés
1990 (no qual se da a reconfiguracdo das politicas sociais com base neoliberal) serdo tracados,
a partir das préximas secOes, breves relatos sobre a historia do Ensino Médio, foco de

investigacao desta pesquisa.

8 Lei que dispde sobre a qualificacdo de entidades como organizag@es sociais, a criacdo do Programa Nacional
de Publicizagdo, a extincdo dos 6rgaos e entidades que menciona e a absorcdo de suas atividades por
organizagdes sociais.

® Behring e Boschetti (2011) explicam com riqueza de detalhes como se configuraram as politicas de protegdo
social nos paises europeus e nos Estados Unidos.
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3.1 Acionando a memoria discursiva sobre o Ensino Médio no Brasil

Um acontecimento histérico'® aciona uma rede de memérias que comportam as
Condicbes de Producdo (CP) que possibilitam este acontecimento. Retomando os
pressupostos tedricos que apresentamos na se¢do 2, a memoria também é uma categoria
essencial na AD, tendo em vista que o discurso se configura na confluéncia entre uma
memoria e uma atualidade. Como colocou Indursky (2011, p. 71): “[a] memdria, neste
dominio de conhecimento [na AD] ¢é social”. Compreende-se, entdo, que para fazer AD é
preciso conhecer a historicidade de um determinado objeto estudado. Diriamos, parafraseando
Courtine* citado por Ferreira (2007), que, no exercicio de analise de discurso, é preciso ser
historiador e deixar de sé-lo, pois o discurso ndo se limita a historia, tampouco a estrutura
linguistica, mas € o ponto de encontro entre lingua, histéria e ideologia.

Desta forma, a AD busca a historicidade e ndo a histéria de um determinado objeto.
Essa distingcdo entre historia e historicidade promovida pela AD é explicada por Orlandi
(2007b) no texto Interpretacdo: autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdélico. Segundo
Orlandi (2007b, p. 57), “[...] a historicidade ¢é fungdo da necessidade do sentido no universo
simboélico”. Desta forma, ao percorrer a histéria do Ensino Meédio, buscamos a sua
historicidade, ou seja, como os sentidos de educacgdo de nivel médio foram sendo construidas
ao longo deste percurso, refletindo os jogos de forgas que perpassam a educagéo brasileira.

Assim, nas proximas se¢oes, traremos um pouco da historicidade do Ensino Médio no
Brasil para compreender como essa memoria discursiva sobre a educacao de grau médio foi
sendo construida ao longo do tempo, possibilitando o acontecimento histérico do “Novo
Ensino Médio”. Objetivamos compreender a construcdo dessa memoria discursiva
educacional dentro do funcionamento discursivo das politicas publicas educacionais de
formacéo escolar da classe trabalhadora, refletindo o embate entre formacao propedéutica e
formagdo profissional. Para isso, discorreremos sobre os seguintes temas: o Ensino
Secundario no Brasil Imperial e 0 germe da disputa entre formagdo técnica e formacéo
propedéutica; politicas educacionais de grau secundario na Primeira RepuUblica; a educacéo de
grau secundario no século XX para os que vivem do trabalho, da Era Vargas a Ditadura

Militar; o Ensino Médio como educacédo basica com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

% Na secdo 4, quando falarmos sobre As Condi¢des de Produgédo do Discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio”,
discutiremos teoricamente sobre acontecimento histérico e sua relagdo com o acontecimento discursivo e o
acontecimento enunciativo. Por ora, cabe salientar que o acontecimento histérico € o fato em si e da origem tanto
ao acontecimento discursivo quanto ao acontecimento enunciativo.

1 Courtine apud Ferreira (2007, p. 19) diz que “para ser analista de discurso & preciso ser linguista ¢ deixar de
sé-1o”.
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Nacional (LDB) de 1996 (Lei n° 9.394/1996); Educacédo Profissional ap6s a LDB de 1996; o
“Novo Ensino Médio” na Lei n° 13.415/2017.

3.2  Ensino secundario no Brasil Imperial e 0 germe da disputa entre formacéao

técnica e formacéo propedéutica

Um dos discursos de sustentacdo da Reforma Educacional do governo Temer foi a
possibilidade de o aluno “escolher entre quatro areas de conhecimento” (linguagens,
matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e sociais) ou concluir o Ensino Médio
com uma “formagao técnica e profissional”, conforme consta no art. 36, da Lei n® 9.394/1996,
modificado pela Lei n® 13.415/2017. Para compreender esse discurso e os embates entre
formacéo técnica e formacgédo propedéutica no Ensino Médio se faz necessario puxar o fio da
historia da educacdo no Brasil. Essa histéria é repleta de reformas que se alinham a um
projeto societdrio no qual a educagdo funciona como elemento de formacdo das elites
dominantes.

Ao puxar o fio dessa historia, é possivel perceber as relacbes que perpassam a
constituicdo das politicas educacionais no pais, envolvendo as relagcbes econdmicas, politicas
e ideoldgicas com as diferentes vertentes de ideias pedagogicas que disputaram espago e que
serviram de fundamento para a configuracdo de educagdo em cada reforma implementada.
Faremos um rapido passeio pelas legislacbes que moldaram o que, hoje, é a etapa escolar
denominada Ensino Médio para mostrar como foi sendo construido o embate entre a formacéo
de caréater geral e a formacdo profissionalizante. O objetivo é mostrar que a divisdo entre a
formacado profissionalizante e a formacédo de carater geral ndo é novidade da atual reforma que
se apresenta como “Novo Ensino Médio”, pois foi sendo construida ao longo da historia
educacional brasileira.

Comecando pelo primeiro modelo educacional brasileiro, aquele implantado pelos
jesuitas, ainda no Periodo Colonial, e que tinha como fungdo catequizar os indios, com o
ensino da doutrina cristd, de portugués, das primeiras letras e calculo, além de preparar 0s
filhos dos colonizadores para continuar os estudos na Europa, ofertando a estes o ensino das
humanidades (Retorica, Gramatica Inferior, Média e Superior), filosofia (Logica e Introducéo
as Ciéncias, Cosmologia, Psicologia, Fisica e Matemaética, Psicologia, Metafisica Moral) e
teologia (FRANCISCO FILHO, 2004). Nesse sentido, foi instituido no Brasil dois tipos de
educacdo desde o seculo XVI: uma para os filhos da elite dominante e outra para a classe

trabalhadora.
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Estamos utilizando a expressao “classe trabalhadora”, com base nas teorias marxistas,
para designar os grupos responsaveis pela producdo da riqueza material, necessaria a
sobrevivéncia humana. Nesse sentido, a classe trabalhadora no Brasil Coldnia, no inicio dos
anos 1500, era constituida, grande parte, por indios, os quais, segundo Botelho (2017),
desenvolviam formas de producdo limitadas a subsisténcia e manutencdo de trocas rituais.
Com o trafico de pessoas escravizadas advindas da Africa, teve-se um predominio das
relacdes trabalhistas escravistas, cuja porcentagem atingia os 44% da popula¢do nos anos
1630, segundo aponta Botelho (2017), havendo uma diminui¢do dessa porcentagem nos anos
1808 e a proibicéo formal do trabalho escravista em 1888. Falando sobre o periodo de 1630,
Botelho (2017, p. 66) evidencia a existéncia do que ele chama de “agentes redistribuidores
baseados na comunidade”, os quais eram constituidos por indios que desenvolviam trabalhos
nas comunidades submetidas as ordens jesuitas para o consumo dos indios e dos sacerdotes
que viviam nessas comunidades. Segundo Botelho (2017, p. 66), “estes aldeamentos foram
pensados como uma alternativa ao trabalho escravo indigena, proibido pelo Papa [...]”. Com
1SS0, seria possivel “[...] ‘acostumar’ os nativos ao trabalho regular e constante exigido pelo
projeto colonial portugués” (BOTELHO, 2017, p. 66). Botelho (2017) sinaliza ainda para a
existéncia do trabalho assalariado, que atingia 3,32%, coexistindo assim, relagdes tipicas
capitalistas com relagdes escravistas. Assim, estava caracterizada a classe trabalhadora no
Brasil Colonial. Vale ressaltar que ndo foi para estes grupos que comecou a ser implantado o
sistema educacional brasileiro iniciado pelos jesuitas.

Com um curriculo humanista, o ensino escolar implantado pelos jesuitas durante mais
de 200 anos foi desestruturado apds o Alvara do Marqués de Pombal, em 1759, o qual
expulsou os jesuitas do Brasil. Passaram a ser implantadas, a partir do ano 1772, as aulas-
régias que, segundo Francisco Filho (2004, p. 28), “eram aulas avulsas financiadas através de
um imposto colonial chamado subsidio literario [...]”. Influenciadas pelas ideias iluministas,
essas aulas aumentaram aos poucos, rompendo com o monopdlio das ideias jesuiticas e
montando um sistema de formacdo voltado para o Estado e ndo mais clerical. Contudo,
Francisco Filho (2004, p. 29) acrescenta que essas aulas ndo tiveram a qualidade desejada e
“foi 0 ‘desmanche’ do ensino da elite, criando descontentamento e descrenga no novo [...]”.
Vechia (2005, p. 79) explica que, mesmo com a vinda da familia real ao Brasil, no ano de
1808, “a situacdo do ensino secundario nas primeiras décadas do século XIX era semelhante a
apresentada na segunda metade do século XVIII, em termos de aulas-régias ofertadas”, pois o
governo real preferiu investir no Ensino Superior. Contudo, houve uma expansdo no numero

das disciplinas ofertadas.
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Com a Proclamagéo da Independéncia, em 1822, o Brasil vivia a transicdo de uma
sociedade agraria para comercial, necessitando assim de formacdo escolar adequada ao
exercicio de cargos administrativos. Diante disso, os debates sobre a educacédo se acirraram,
sendo estabelecida, no art. 179, inciso XXXII, da Primeira Constituicdo (Carta de Lei de 25
de marco de 1824)"2, a garantia da “Instruccio [sic] primaria, e gratuita a todos os Cidaddos”.
Atendendo a esse principio da gratuidade da instrugcdo priméria, a Lei de 15 de outubro de
1827*, determinou que “em todas as cidades, villas e logares mais populosos” fossem criadas
Escolas de Primeiras Letras, a escola de ler e escrever. Essa lei determinava também que fosse
adotado o método Lancaster, método de ensino mutuo, que consistia em um aluno mais
adiantado nos estudos ensinar a um grupo de alunos sob a supervisdo de um professor.

Na Constituicdo de 1824 também foi estabelecida a criacdo de Collegios e
Universidades, nos quais seriam ensinados os elementos das Ciéncias, Belas Letras e Artes,
conforme inciso XXXIII do art. 179. Contudo, o Ensino Secundario continuava sob o dominio
de aulas avulsas e dispersas, fragmentadas em disciplinas autdbnomas, visto que o maior
compromisso do Governo Nacional continuava a ser com a Educacdo Superior. Os ensinos
primario e secundario ficaram sob a responsabilidade das Provincias, cabendo a elas legislar
sobre isso, conforme art. 10°, § 2° do Ato Adicional de 1834 (Lei n° 16, de 12 de agosto de
1834, que fez alteracdes a Constituicdo de 1824. Apés a promulgacdo desse Ato Adicional,
comegaram a ser criados, nas Provincias, os Liceus, que reuniam as aulas avulsas para que
fossem ministradas num dnico local. Eles reuniam as disciplinas necessarias ao
prosseguimento dos estudos, mas sem ter uma estrutura e funcionamento organizado das
aulas. Essas instituices surgiram, segundo Vechia (2005, p. 82), “[...] pela influéncia cultural
e educacional que a Franca exercia a época e [eram] voltadas para atender a classe mais
abastada da populagdo”.

15
I

As instituicdes de ensino secundario seguiam o modelo do Colégio Pedro 1™, criado

por meio do Decreto de 2 de dezembro de 1837'°, no Municipio da Corte, sob

12 Constituicéo Politica do Império do Brasil, elaborada por um Conselho de Estado e outorgada pelo Imperador
Dom Pedro I, em 25 de margo de 1824.

3 A Lei de 15 de outubro de 1827 criou as “Escolas de Primeiras Letras”.

4 |ei que fez algumas alteracdes e adicdes a Constituicdo Politica do Império.

!5 Localizado na Capital do Império, Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il tem sua origem no Seminario de S&o
Joaquim, criado em 1739, e convertido em instituicdo de ensino secundario no ano de 1837. Ao longo de sua
historia, este Colégio recebeu diversas denomina¢8es como: Collegio de Pedro Il (1837), Instituto Nacional de
Instruccdo Secundaria (1888), Gymnasio Nacional (1890), Externato Nacional Pedro Il e Internato Nacional
Bernardo Pereira de Vasconcelos (1909) e Colégio Pedro 1l (1911). Hoje, o Colégio Pedro Il integra a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

1® Decreto convertendo o Seminério de S&o Joaquim em instituicio de instrucéo secundaria com a denominagao
de Collegio de Pedro II.
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responsabilidade do Governo Federal, para ser modelo de ensino secundario a ser adotado
pelas Provincias do pais, apresentando um plano de estudos estruturado. A criacdo desse
Colégio representou, segundo Vechia (2005), a primeira iniciativa do Governo Imperial de
estabelecer o ensino secundario publico. O ensino era pago e, para ingressar no Colégio, 0s
candidatos eram submetidos a processo seletivo. Vechia (2005, p. 83) afirma que ele foi
“fundado com a finalidade de educar a elite intelectual, econdmica e religiosa brasileira [...]”
e seu plano de estudos era enciclopédico, com uma base mais literaria de que cientifica. Em
seu plano de estudos constavam: retorica, gramatica, poética, linguas latina, grega, francesa e
inglesa, matematica, geografia, historia, filosofia, zoologia, mineralogia, boténica, quimica,
aritmética, algebra, geografia e astronomia, musica, desenho. Segundo Ghiraldelli Junior
(2003, p. 12) “tal instituicio nunca se consolidou realmente como modelo de ensino
secundario, mas sim como uma instituicdo preparatoria ao ensino superior”.

Ao longo do século XIX, o Colégio Pedro Il passou por diversas reformas, algumas
refletindo o embate entre carater literario e carater cientifico do ensino secundario. Esse
embate era resultado do ideério positivista, que crescia no final do século XIX, e também por
causa das mudancas no mundo do trabalho, evidenciando uma incompatibilidade entre ensino
secundario propedéutico e ensino profissionalizante. Segundo Souza (2008, p. 96), “[...] a
cultura cientifica apresentava-se como o vetor das mudancas e da modernidade. A ciéncia era
concebida como conhecimento Gtil capaz de preparar os cidaddos para as diversas ocupagoes
do mundo do trabalho”. Por isso, o Decreto n° 1.556 de 17/02/1855% dividiu o ensino no
Colégio Pedro Il em dois ciclos: os Estudos de Primeira Classe e os Estudos de Segunda
Classe.

O primeiro ciclo, com duracéo de quatro anos, deveria ser frequentado por todos os
alunos do Collegio [sic] que, ao final desse periodo, poderiam prosseguir os estudos
no préprio Collegio e obter o titulo de Bacharel em Letras ou requerer um

certificado de concluséo de curso que lhes daria o direito de ingressar em um dos
institutos de formacdo técnica, sem prestar exames (VECHIA, 2005, p. 85).

Aos Estudos da Primeira Classe poderiam ser acrescentados mais dois anos para quem
quisesse cursar 0s Estudos de Segunda Classe, assim este Gltimo teria a duracéo de sete anos.
Com essa reforma se estabelecia dois sistemas de Ensino Secundario: um propedéutico,
destinado a preparar para o Ensino Superior e outro com duracdo mais curta visando a
preparacdo para 0s cursos técnicos. A reforma Marqués de Olinda, através do Decreto n°

2.006 de 24 de outubro de 1857"%, aprofundou essa reforma anterior ao criar dois cursos

17 Decreto que aprovou o Regulamento do Collegio de Pedro Segundo.
18 Este decreto aprovou o Regulamento para os colégios piblicos de instrucdo secundaria do Municipio da Corte.
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paralelos: um com duragéo de sete anos, que conferia o grau de bacharel em letras e preparava
para ingresso no ensino superior, e outro, especial, com duracdo de cinco anos, preparando
para 0S cursos técnicos. Esse curso especial, em seus primeiros 4 anos, teria as mesmas
matérias do curso completo e, no quinto ano, teria disciplinas de formacdo profissional.
Contudo, Vechia (2005) explica que a desvalorizacdo das profissdes técnicas e a baixa
procura pelo curso especial obrigou o Collegio de Pedro Il a suprimi-lo e manter apenas o
curso preparatorio para o Ensino Superior.

Vale destacar, também, a reforma Lebncio de Carvalho que, através do Decreto n°
6.884/1878", estabelecia a possibilidade de realizagdo do “exame vago”, que consistia na
realizacdo de provas para a concluséo do nivel secundario sem precisar ter cursado nenhuma
das disciplinas do ensino secundario regular. Sobre isso, Vechia (2005, p. 87) explica que “0
sistema de estudos seriados foi ignorado, sendo que os alunos cursavam apenas as disciplinas
indispensdveis para a matricula nos cursos superiores”. 1sso desestruturou os estudos
regulares, caracterizando o ensino secundario apenas como etapa preparatdria para o ingresso
no nivel superior.

Além desses embates, como explica Carneiro (2015, p. 29), “a maioria das escolas
secundarias abrigava-se em méos de particulares, o que por si SO representava uma elitizacédo
da escola, dado que somente familias de posse poderiam custear os estudos de seus filhos™.
Consequentemente, o0 Ensino Superior, desde o periodo Imperial, nasceu restrito a elite, cujos
filhos eram selecionados ainda no nivel secundario para ingressarem nas universidades.

Pelas reformas aqui analisadas, € possivel afirmar que comegava a se estabelecer, na
estrutura do ensino secundario, a historica dualidade entre ensino propedéutico e ensino
profissionalizante. Aqueles que seguissem a carreira técnica estudariam menos e ingressariam
nos cursos técnicos, cujas aulas ocorriam desvinculadas e posterior ao Ensino Secundario. As
reformas na Primeira RepuUblica seguirdo este mesmo embate, conforme discutiremos na

proxima secao.

3.3  Politicas educacionais de grau secundario na Primeira Republica

Souza (2008) explica que, ao fim do Império, o Ensino Secundario encontrava-se em
situacdo de extrema precariedade e desorganizacdo, mas proliferava a expanséo do ensino
privado. Esta autora explica que, ainda no inicio do século XX, prevalecia apenas o

investimento no ensino primario. A estrutura curricular do ensino primario continua a ser

1% Decreto que alterou o regulamento do Colégio Pedro II.
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limitada a “trilogia leitura-escrita-calculo” (SOUZA, 2008, p. 21) e possuia um carater
utilitario e pratico, sendo concebida como “escola de formagdo do trabalhador” (SOUZA,
2008, p. 34). Os estudos secundarios eram um ensino desvinculado do mundo do trabalho e,
segundo Souza (2008, p. 93), “visava a formagdo do espirito, preparando os jovens para
acederam aos niveis mais altos do pensamento ¢ da criagdo humana”. Souza (2008, p. 89)
explica ainda que

tratava-se da educacdo de um grupo social muito restrito, jovens herdeiros da

oligarquia agréria, filhos de industriais, grandes comerciantes, profissionais liberais

ou da incipiente classe média urbana, cuja formacdo fundamentada nos estudos

desinteressados expressava a distincdo cultural de uma elite, destinando-se a uma
finalidade muito especifica, isto é, a preparagdo para 0S cursos superiores.

Com a Proclamacdo da Republica foi criado, através do Decreto n° 346, de
19/04/1890%, o Ministério dos Negécios da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, o qual
seria responsavel pelos servicos relativos a instrucdo publica e seus respectivos
estabelecimentos, além de outras atribui¢des. Esse Ministério ndo durou muito tempo, sendo
extinto pela Lei n° 23, de 30/10/1891%, que passou as competéncias relativas ao ensino para o
Ministério da Justica e dos Negdcios Interiores. Naquele periodo, os poderes publicos
passaram a reestruturar o Ensino Secundario, implementando diversas reformas educacionais.
Contudo, prevalecia o embate entre formacéo literaria/lhumanista e formacéo cientifica. Sobre
isso, Souza (2008, p. 132) explica que a “[...] adeséo aos estudos cientificos em substituicéo
as humanidades implicava uma posicdo muito préxima da defesa do ensino técnico
profissional marcadamente vinculado a formacao dos trabalhadores e das camadas populares”.
Isso ndo condizia com o objetivo, naquela época, dos estudos secundarios, marcados por um
ensino mais desinteressado, de formacédo desinteressada para a elite dominante.

Cabe salientar, a partir de Botelho (2017), que a classe trabalhadora, nesse periodo,
possuia algumas diferencas em relagdo ao periodo colonial. A escraviddo formal tinha sido
proibida, ndo havia mais pessoas escravizadas, pelo menos ndo formalmente, legalmente. As
relacdes de trabalho assalariado continuavam em ritmo de crescimento. Esse crescimento, na
opinido de Botelho (2017, p. 67), “[...] pode ser atribuido ao processo de transi¢ao do trabalho
escravo para o trabalho livre na passagem do século XIX para o século XX”. Também teve
um aumento do que Botelho (2017) denomina de trabalho “recipocro”, caracterizado pelas
relacdes de subsisténcia, e esse aumento “[...] reflete a crescente participagdo do campesinato

ao avancar o processo de ocupacao do territorio brasileiro” (BOTELHO, 2017, p. 67). Houve

20 Decreto que criou a Secretaria de Estado dos Negécios da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos.
L Lei que reorganizou os servicos da Administragdo Federal. No art. 5° desta lei consta que os “negécios da
instruc¢@o” seriam de competéncia do Ministério da Justica e dos Negodcios Interiores.
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um aumento, também, na porcentagem daqueles inseridos no grupo dos que “nao trabalham”,
que, segundo Botelho (2017), até 1920, representavam criancas, idosos e outros incapacitados
para o trabalho. Contudo, o autor (2014, p. 64) verifica que, na Primeira Republica,
principalmente nos anos 1920, esse grupo incluia também a categoria “desempregados”, “[...]
categoria que surge com a expansdo do mercado de trabalho capitalista [...]”. [Essas
caracteristicas das relagBes trabalhistas e as necessidades de formacdo para o mercado
perpassavam os embates em torno da educacdo brasileira.

Assim, no clima de embate entre formacdo humanista e formacdo cientifica,
Benjamim Constant, responsavel pelo breve Ministério dos Negdcios da Instrucdo Publica,
Correios e Telégrafos, empreenderd, no inicio da Primeira Republica, reformas em quase
todas as instituicbes subordinadas aquela pasta. Na educacdo, o Decreto n® 981, de
08/11/1890%, regulamentou o Ensino Primario e Secundério, definindo tempo de duracéo e
suas respectivas disciplinas. No art. 2°, deste decreto, foi estabelecida a instrugdo primaria,
livre, gratuita e leiga, mas sem tornar essa etapa de ensino obrigatoria. O Ensino Secundario
foi definido com a duracdo de sete anos e, em seu curriculo, predominavam as disciplinas
cientificas em detrimento das disciplinas classicas ou humanistas. O quadro 1, abaixo, mostra

como ficou configurado o Ensino Secundario nesta reforma.

Quadro 1 - Disciplinas do curso secundario na Reforma Benjamin Constant

Continua
ANO CADEIRAS HORAS ANO CADEIRAS HORAS
SEMANAIS SEMANAIS
1° Arithmetica e Algebra 6 horas 40 Mecanica e astronomia 6 horas
Portuguez 3 horas Inglez ou aleméo 3 horas
Francez 3 horas Grego 3 horas
Latim 3 horas Desenho, gymnastica e 2 horas
musica para cada
Geographia 3 horas 50 Physica geral e chimica 6 horas
geral
Desenho, gymnastica e 2 horas Inglez ou aleméo 3 horas
musica para cada
20 Geometria e Trigonometria 6 horas Grego 3 horas
Portuguez 3 horas Desenho, gymnastica e 2 horas
musica para cada
Francez 3 horas 6° Biologia 6 horas
Latim 3 horas Meteorologia, mineralogia 3 horas
e geologia
Geographia 3 horas Historia universal 5 horas
Desenho, gymnastica e 2 horas Desenho e gymnastica 1 hora para
musica para cada cada

22 Decreto que aprovou o Regulamento da Instrugdo Priméria e Secundaria do Distrito Federal.
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Concluséo
ANO CADEIRAS HORAS ANO CADEIRAS HORAS
SEMANAIS SEMANAIS
3° Geometria geral e Calculo 6 horas 7° Sociologia e moral 6 horas
Geometria descriptiva 3 horas Historia do Brazil 3 horas
Francez 2 horas Historia da litteratura 3 horas
nacional
Latim 2 horas Gymnastica 1 hora
Inglez ou alemao 3 horas
Desenho, gymnastica e 2 horas
musica para cada

Fonte: Autora, 201923.

O objetivo era a substituicdo de um curriculo propedéutico por um alinhado as ideias
positivistas, tendo como eixo a légica de classificagdo das ciéncias fundamentais, embora se
mantivessem estudos das linguas modernas, como Grego e Latim (VECHIA, 2005). Contudo,
Souza (2008) explica que essa reforma ndo chegou a se consolidar devido aos diversos
regulamentos estabelecidos posteriormente para o Colégio Pedro Il. Um desses foi o Decreto
n° 2.857, de 30/03/1898%, que, refletindo as disputas entorno do Ensino Secundario,
novamente estabelecia dois cursos paralelos: realista e classico. O realista teria a duracdo de 6
anos e visava a preparacdo para as atividades de comércio e industria. O classico teria a
duracdo de 7 anos, incluia os estudos das linguas cléssicas e visava a preparacdo para o
Ensino Superior.

Vale destacar que, paralelo a esse embate entre ensino classico e ensino cientifico no
nivel secundario, foram criadas, através do Decreto n°® 7.566/1909%, as Escolas de Aprendizes
Artifices, subordinadas ao Ministério da Agricultura, Industria e Comeércio, que se
caracterizavam como escolas de ensino profissional primario e gratuito, voltadas a
capacitacdo dos “filhos dos desfavorecidos da fortuna” para “faze-los adquirir habitos de
trabalho proficuo, que os afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime”,
formando “cidaddos uteis a Nagdo”, conforme considerava esse decreto. Essa representacédo
negativa e discriminat6ria marcava a historicidade da educacdo profissionalizante no Brasil e
aumentava o distanciamento entre ensino técnico-profissionalizante e ensino propedéutico.

No inicio do século XX, através do Decreto n® 11.530/1915%, o curriculo do ensino

secundario € novamente modificado, voltando ao ensino classico. Na opinido de Souza (2008,

23 Quadro elaborado com base no Art. 30, do Decreto n° 981, de 08/11/1890.

2% Decreto que aprovou o regulamento para o Ginasio Nacional (nomenclatura do Colégio Pedro 11, na época) e
ensino secundario nos Estados.

% Decreto que criou, nas capitais dos Estados da Republica, Escolas de Aprendizes Artifices, para o ensino
profissional priméario e gratuito.

“% Decreto que reorganiza o ensino secundério e o ensino superior na Republica.
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p. 107): “a0 que tudo indica, apropriar-se da cultura literaria significava, antes de tudo, o
dominio das letras, a aquisicdo de saberes que se prestavam a manutencdo de uma posicao
social bem definida”. Assim, essa disputa entre ensino classico e ensino cientifico
permaneceu no inicio do século XX e nas reformas que seguiram, conforme sera exposto nas

proximas segoes.

3.4 A educacdo de grau secundario no século XX para os que vivem do trabalho: da

Era Vargas a Ditadura Militar

No inicio do século XX, com a chegada dos imigrantes europeus e a crescente
industrializacdo, urbanizacdo e movimentos proletarios, novas exigéncias educacionais
surgiram provocando uma expansdo da demanda por ensino, pois NOvVOS grupos sociais
passaram a exigir acesso a educacdo escolar. Nesse contexto, os altos indices de
analfabetismo eram considerados um entrave ao desenvolvimento do pais. Sobre isso,
Ghiraldelli Janior (2003, p. 17) relata que, “[...] em 1920, 75% ou mais de nossa populacao
em idade escolar era analfabeta”. A pressdo por ampliacdo da educacdo escolar foi exercida
também por educadores, destacando-se o “Movimento da Escola Nova”, cujos membros
publicaram, em 1932, o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”.

Esse movimento também via a educacdo como um dos principais problemas a ser
solucionado no pais, por isso defendia a escola puablica, gratuita e laica para todos.
Fundamentando-se nas tendéncias de pensamentos do educador norte-americano John Dewey,
do soci6logo francés Emile Durkheim, e de outros pensadores, o texto do Manifesto propunha
a “escola socializada”, a qual ““[...] assumiria uma educacao a partir de um ‘carater biologico’
[...]” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 35), de acordo com a aptiddo natural de cada aluno.
Nesse sentido, colocava o aluno como centro do processo educativo, devendo para isso ter
liberdade. Também defendia a utilizagdo dos “métodos ativos”, a partir dos quais o ensino
deveria ocorrer centrado na acdo do aluno. Contudo, desconsiderava os fatores econdémicos e
sociais no processo de aprendizagem.

Vale salientar que esse periodo € marcado pelas primeiras iniciativas de implantacdo
das Politicas Publicas no Brasil em resposta as expressdes da “Questao Social”. Assim, nesse
clima de pressdo social, o governo provisério de Getulio Vargas passa a implantar diversas
politicas publicas e cria o Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude Publica, por meio do
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Decreto n° 19.402/1930%". Souza (2008) relata que, até a década de 1930, o Governo Federal
limitava-se a manutencdo do Colégio Pedro Il, enquanto que os estados se dedicavam ao
desenvolvimento da educacdo popular e a maioria mantinha apenas um Unico ginasio publico
em funcionamento. Por isso, explica Souza (2008, p. 107): “O carater seletivo do ensino
secundario foi marcante no Brasil, no inicio do século XX. [...] Consequentemente, 0
crescimento do nimero de matriculas nesse nivel de ensino deveu-se quase exclusivamente a
iniciativa privada”.

Nesse mesmo periodo, o ministro Francisco Campos, por meio do Decreto n°
19.890/1931%, promoveu uma reforma na educacéo ao estabelecer o compromisso da Unio
ndo apenas com o Colégio Pedro Il, mas com todo o Ensino Secundario no pais, dando-lhe
organicidade, conteldo e seriacdo prdpria, numa tentativa de instituir um sistema nacional de
educacdo. No entanto, Ramos (2005, p. 230) explica que, naquele contexto, “os ramos
profissionais foram ignorados, criando-se dois sistemas independentes”, pois a educacgdo
profissional era vista como carater assistencialista voltado para as pessoas empobrecidas que
deveriam ser preparadas para o trabalho manual.

Visando a ampliacdo do ensino, na Constituicdo de 1934, art. 150, paragrafo unico,
alinea a, foi instituido o “ensino primario integral gratuito ¢ de frequéncia obrigatdria
extensivo aos adultos”. Com a ampliagdo do acesso ao Ensino Primério, devido a
obrigatoriedade de sua oferta, também cresceu pressdo por acesso aos niveis mais elevados de
ensino. Contudo, 0 acesso ao Ensino Secundario era limitado, condicionado a exames de
admissdo e a maioria das escolas eram privadas, mas essa Constituicao estabelecia também a
“tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primério, a fim de o tornar mais
acessivel” (art. 150, paragrafo unico, alinea b, da Constitui¢do de 1934).

A partir da Constituicdo de 1937, sob o periodo do Estado Novo, com a Ditadura
Varguista, a educacgdo foi concebida como um “dever e direito natural dos paes [pais]” (art.
125) e, para a infancia e juventude, que nio tivesse “recursos necessarios a educacdo em
instituicdes particulares”, o Estado ofertaria “educagdo adequada as suas faculdades, aptiddes
e tendéncias vocacionais” (art. 129). Assim, essa Constituicdo foi omissa quanto ao Ensino
Secundario ou “ulterior ao ensino primario”, mas determinou que “o ensino prevocacional
[sic] e profissional destinado as classes menos favorecidas é, em matéria de educacdo, o

primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fundando institutos de

2 Decreto que criou 0 Ministério dos Negécios da Educacéo e Satde Publica.
%8 Decreto que dispds sobre a organizac&o do ensino secundario no governo provisério de Getlio Vargas.
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ensino profissional” (art. 129, da Constitui¢ao de 1937). Nesse contexto, a Lei n° 378/1937%°
havia transformado as Escolas de Aprendizes Artifices em Liceus destinados ao ensino
profissional em todos os ramos e graus. Isso deu outro significado ao ensino desenvolvido
nessas escolas, mas sera ap6s a publicacdo do Decreto-Lei n® 4.127/1942%, que esses Liceus
serdo transformados em Escolas de Ensino Industrial (escolas técnicas; escolas industriais;
escolas artesanais; escolas de aprendizagem), com uma formacao equivalente ao nivel médio.
O Ensino técnico, entdo, passou a ser visto como elemento estratégico para o0
desenvolvimento econémico, sendo equiparado ao ensino de grau secundario apds a reforma
promovida pelo Ministro Gustavo Capanema entre o periodo de 1942 e 1946.

A reforma Capanema foi materializada através de diversas Leis Organicas (Decreto-
lei) e configurou a educacdo em ensino primario (Decreto-Lei n® 8.529/1946), com duracao de
4 anos, e também quatro ramos>* de grau secundario com duracdo de sete anos. Assim
estavam divididos esses ramos: secundario (Decreto-Lei n° 4.244/1942), industrial (Decreto-
Lei n® 4.073/1942), comercial (Decreto-Lei n° 6.141/1943), agricola (Decreto-Lei n°
9.613/1946) e normal (Decreto-Lei n°® 8.530/1946). Destes, um era propedéutico (o
secundario) e os demais eram profissionais. O Unico ramo que possibilitava prosseguir 0s
estudos em qualquer curso de nivel superior era o “secundario”, o qual era composto por dois
ciclos: o ginasial, com 4 anos de duracdo, e o colegial, com 3 anos de duragdo. Alinhado ao
embate entre ensino de base humanista, propedéutico, e estudos cientificos, existente desde o
final do século XIX, o ciclo colegial subdividia-se em dois cursos paralelos: o classico e o
cientifico. Tomando posicdo frente aquelas discussdes, o Ministro Capanema, em sua
exposi¢do de Motivos do Decreto-Lei do Ensino Secundario, explica que:

A diferenca que h4 entre eles [ensino classico e ensino cientifico] é que, no primeiro
[classico], a formacéo intelectual dos alunos é marcada por um acentuado estudo das
letras antigas, ao passo que, no segundo [cientifico], a maior acentuacdo cultural é
proveniente do estudo das ciéncias. Entretanto, a conclusdo tanto de um como de

outro dara direito ao ingresso em qualquer modalidade de curso do ensino superior.
(BRASIL, 1942).

Diferente do ensino profissional, “destinado as classes menos favorecidas” (art. 129 da
Constituicao de 1937), o ensino secundario, apesar do embate assinalado acima, se destinava,
conforme expressou 0 Ministro Capanema em sua Exposi¢do de Motivos, “a preparacdo das
individualidades condutoras, isto €, dos homens que deverdo assumir as responsabilidades

maiores dentro da sociedade e da nacdo, dos homens portadores das concepcdes e atitudes

%% ei que deu nova organizac&o ao Ministério da Educacéo e Satide Publica.
% Decreto-Lei que estabeleceu as bases de organizacao da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial.
%! Esta é uma designacao encontrada em Saviani (2013).
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espirituais que é preciso infundir nas massas [...]” (BRASIL, 1942). As “massas”, restariam
os ramos profissionalizantes. Por isso, Ghiraldelli Junior (2003, p. 90) afirma que: “[...] 0
ensino secundario foi presenteado com um curriculo extenso, com intencGes de proporcionar
cultura de base humanistica [...]” na formagao das “elites condutoras”.

De acordo com Saviani (2013, p. 269), “o ramo profissional subdividiu-se em
industrial, comercial, agricola, além do normal que mantinha uma interface com o
secundario”. Desses ramos, o Normal era destinado as mogas que, apos concluirem este ramo,
poderiam ingressar na faculdade de Filosofia (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003). O ramo
profissional ndo era frequentado pelas elites dominantes, mas por jovens oriundos da classe
trabalhadora que, com excec¢do das alunas do curso normal, ndo poderiam ingressar no nivel
superior. Na visao de Ghiraldelli Junior (2003), isso engessou 0 ensino, impossibilitando a
“‘ascensdo social’ pela escola”, pois, segundo este autor (2003, p. 87), foi uma legislacdo que
“[...] procurou separar aqueles que poderiam estudar daqueles que deveriam estudar menos e
se dirigir ao mercado de trabalho mais rapidamente”.

O periodo de abertura democratica com o fim da Ditadura Vargas trouxe novas
possibilidades para a articulacdo entre ensino secundario e ensino técnico. Apos a publicacdo
da Lei n° 1.076, de 31/03/1950%, os estudantes que concluissem o curso de primeiro ciclo do
ensino comercial, industrial ou agricola teriam o direito & matricula nos cursos classico e
cientifico, se assim o desejassem, mediante prestacdo de exame das disciplinas ndo estudadas
naqueles cursos, mas existentes no primeiro ciclo do secundario. A Lei n°® 1.821, de
12/03/1953, dispds sobre o regime de equivaléncia entre diversos cursos de Grau Médio para
efeito de matricula no ciclo colegial e também nos cursos superiores. Contudo, o Decreto n°
34.330, de 21/10/1953%, limitou 0 acesso ao ensino superior & area de conhecimento do ramo
de ensino cursado na educacdo de grau médio. Assim, por esse decreto, quem cursasse 0 ramo
Industrial, Comercial, Agricola ou Normal estaria limitado a cursar nivel superior da mesma
area de sua habilitacdo técnica.

Essa configuragdo sofreu alteracdes apos a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no ano de 1961 (Lei n° 4.024/1961*). O texto desta
LDB foi promulgado ap6s um longo periodo de 13 anos, sendo protelado devido a correlacdo
de forcas envolvendo as escolas privadas, cuja pressdo “[...] terminou por transformar o
debate partidario em um debate de fundo fortemente ideoldgico [...]” (CARNEIRO, 2015, p.

%2 ei que assegurava aos estudantes que concluissem curso de primeiro ciclo do ensino comercial, industrial ou
agricola, o direito a matricula nos cursos classico e cientifico.

% Decreto que regulamentou a Lei n° 1.821, de 12 de margo de 1953.

% Lei que fixou as Primeiras Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.
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36). Sob a nomenclatura “Ensino Médio”, essa lei estabeleceu que qualquer um dos ramos de
ensino mencionados (secundario, industrial, comercial, agricola ou normal) possibilitaria ao
aluno o ingresso em qualquer curso superior (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003; SOUZA,
2008). Contudo, manteve a estrutura curricular da reforma Capanema e os exames de
admissao para ingresso na primeira série do ciclo ginasial. As divisdes em ciclos (ginasial e
colegial) agora eram aplicadas a todos os cursos de Ensino Médio, como pode ser identificado
no art. 34, do Capitulo 1, da Lei n® 4.024/1961: “O ensino médio sera ministrado em dois
ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de
formag&o de professores para o ensino primario e pré-primario”.

Souza (2008, p. 232) ressalta que, ap6s a LDB de 1961, “[...] apesar da eliminacao das
barreiras formais, a dualidade do ensino médio manteve-se devido a existéncia da rede dual de
escolas secundarias e técnicas — e o prestigio social do curso secundario”. Apesar disso, entre
1940 e 1960 comecava-se a assistir a uma expansao do curso secundario, caminhando assim
na direcdo de uma democratizagdo do ensino. Sobre isso, Souza (2008, p. 205) relata que,
“[...] havia no pais em 1954, 435 escolas publicas de ensino secundario (19 federais, 348
estaduais e 68 municipais) e 1.336 particulares”. Nesse contexto, 26,8% dos alunos
frequentavam escolas puablicas e 73,2% eram alunos da rede particular (SOUZA, 2008).
Ainda, segundo essa autora, no periodo entre 1933 a 1953, o indice de expansdo do ensino
secundario chegou a 490%.

Na década de 1970, sob o Governo dos Militares, a educacao brasileira passara por
mais uma reforma. A Lei n° 5.540/1968 fixou normas de organizacdo e funcionamento do
ensino superior e sua articulagdo com a escola média. A escola média, por sua vez, foi
reformada pela Lei n° 5.692/1971% (a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional), que fixou as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus. Apreciada em
regime de urgéncia e sem discussdo com a sociedade, essa Lei eliminou o0s exames de
admissao para ingresso no Ensino Médio; aumentou de 4 para 8 anos a educagdo obrigatéria
ao unir, sob a nomenclatura de Ensino de 1° Grau, os anteriores cursos primario e o ciclo
ginasial (este Gltimo compunha a Educacdo de Grau Médio anteriormente); e instituiu o 2°
Grau, com duracdo de trés anos e habilitacdo profissionalizante compulsoria, condicao que foi

eliminada posteriormente pela Lei n° 7.044/1982*. Nessa reforma, a educacio foi orientada

* |nstrumeto que estabeleceu a Segunda Lei sobre as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus.
% Lei que alterou dispositivos da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, referentes & profissionalizacio do ensino
de 2° grau.



65

pela pedagogia tecnicista, que buscava aplicar nas escolas o modelo empresarial baseado nos
principios da eficiéncia, produtividade e racionalizacao.

Pela Lei n® 5.692/1971, os curriculos do Ensino de 1° e 2° graus teriam um ndcleo
comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender as
peculiaridades locais (art. 4° da Lei n°® 5.692/1971). O curriculo incluia Educacdo Moral e
Civica, Educacéo Fisica, Educacao Artistica e Programas de Saude e, facultativamente, ensino
religioso. Os cursos técnicos se converteram na parte diversificada do curriculo e deveriam
estar “em consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional” (art. 5°,
§ 2°, alinea b, da Lei n®5.692/1971). Vale destacar que o pais vivia uma época de crescimento
econdmico denominada “Milagre Econdmico”, necessitando assim de profissionais
qualificados para ocupar postos de trabalho.

Segundo Souza (2008, p. 257), a ideia desse ensino era formar para o trabalho “...]
nos marcos de uma concepgdo produtivista de educacdo, visando a colocar a escola a servico
do desenvolvimento econdmico mediante a formacdo de mao-de-obra qualificada”. Essa
autora afirma, ainda, que aquela reforma descaracterizava, a0 mesmo tempo, tanto as escolas
técnicas quanto as escolas secundarias. Na opinido de Terra (2016, p. 57): “[...] foi um
fracasso completo, pois ndo garantiu uma boa formacao profissional aos estudantes nem uma
formacdo geral basica, dificultando, assim, o acesso a educacdo superior”. Aquela reforma
fortaleceu a educacdo privada e provocou o sucateamento das instituigdes publicas de ensino,
posto que

as escolas particulares, preocupadas em satisfazer os interesses da sua clientela, ou
seja, em propiciar o acesso as faculdades e universidades, desconsideraram (através

de fraude, obviamente) tais habilitacGes e continuaram a oferecer o curso colegial
propedéutico ao Ensino Superior (GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 144).

Apesar disso, Souza (2008) explica que sera a partir da década de 1970 que se
consolidara a supremacia da escola publica com a universalizacdo do Ensino de 1° grau e
continua expansdo do Ensino de 2° grau. Essa expansao e acesso das camadas populares aos
demais niveis de ensino contribuirdo para que ocorram mudangas curriculares com o
deslocamento definitivo das humanidades para a cultura cientifica e técnica, privilegiando
saberes instrumentais em conformidade com a sociedade urbano-industrial-tecnoldgica
(SOUZA, 2008). O curriculo de base humanista, segundo Souza (2008), serviu durante muito
tempo como simbolo distintivo de classe, elemento de diferenciacdo social, mas no novo
contexto, essa cultura perdeu o seu valor. Essa tendéncia aos estudos cientificos prevalecera

apos a abertura democratica com a promulgacdo da nova Constituicdo Federal, em 1988, e a
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nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) que organizou o

ensino fundamental e médio como educacdo basica.

3.5 O Ensino Médio como educacao basica

A Constituicdo de 1988 insere o direito a educacdo no Titulo VIII — Da Ordem Social,
Capitulo 111, Secdo I, artigos 205 a 214. Em sua publicacdo original, essa Constituicio®’
estabelecia, no art. 208, como dever do Estado garantir o “ensino fundamental, obrigatorio e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria” (art. 208, inciso I) e
“progressiva extensdao da obrigatoriedade do ensino médio” (art. 208, inciso II). A Emenda
Constitucional n°® 59/2009 alterou o texto, assegurando oferta obrigatoria e gratuita da
Educacao Basica, dos 4 aos 17 anos, inclusive para 0s que nao tiveram acesso a ela na idade
prépria. O termo Educacdo Bésica foi utilizado na LDB atual (Lei n° 9.394/1996) para
designar a educacdo escolar composta por Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Assim, por fazer parte da Educacdo Basica, a oferta do Ensino Médio também passou
a ser obrigatoria, constituindo-se direito publico subjetivo.

Esta LDB de 1996 (Lei n° 9.394/1996), por sua vez, foi promulgada em um periodo de
abertura democratica ap6s amplo debate com os setores sociais. Segundo explica Carneiro
(2015), o anteprojeto de lei foi protocolado ainda em 1988 (ano da Constituicdo-Cidadd) e
passou por varios espacos de discussdes (Camara, Senado, relatorias), sendo marcado por
conflitos ideoldgicos e interesses contraditdrios, além de disputar com diversos substitutivos.
Nas palavras de Cavalcante (2007, p. 25),

O referido projeto continha propostas de reorganizagdo do sistema nacional de
ensino que vinham ao encontro dos anseios das classes trabalhadoras. A exemplo do
movimento dos pioneiros da educacdo nova de 1930 e dos movimentos em defesa da
escola publica (no inicio da década de 60), a bandeira da escola Unica, publica, de
gualidade, laica unitaria e com gestdo democratica novamente é empunhada pelos

movimentos sociais organizados, principalmente 0s movimentos estudantil e
docente.

Contudo, o inicio da década de 1990 foi marcado por mudancas politicas e
administrativas no pais com a adocdo das ideias neoliberais e consequente Reforma do
Aparelho do Estado para adequar-se as novas exigéncias internacionais com reducdo da

intervencdo estatal nos servigos publicos. Nesse contexto, surgiram outras formas de

3 o] texto original da Constituicdo de 1988 esta disponivel em:
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/consti/1988/constituicao-1988-5-outubro-1988-322142-publicacaooriginal-
1-pl.html. Acesso em: 5 ago. 2018.
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organizacao das politicas publicas que, conforme observa Oliveira (2002, p. 48), tratava-se de
“[...] um processo que pressupde a focalizacdo das politicas publicas nas popula¢Ges mais
vulneraveis, a partir da definicdo de um padrdo minimo de atendimento”. Presenciou-se a
partir desse periodo a reconfiguracdo das politicas publicas com reducdo da intervencéo
estatal. Isso impactou diretamente no campo educacional, levando a uma redefinicdo das
propostas do projeto de lei ainda em discussédo. Abandonou-se, entdo, o projeto e os demais
substitutivos e adotou-se a proposta do senador Darcy Ribeiro, a qual contemplava os projetos
do Planejamento Politico-Estratégico do MEC para 1995-1998 e atendia as diretrizes politico-
administrativas e pedagdgicas dos organismos internacionais (CAVALCANTE, 2007).

A Lei n°®9.394/1996, portanto, adota uma concepg¢éo neoliberal, sendo promulgada em
sintonia com as mudancas politico-econdmicas em curso e, na opinido de Cavalcante (2007,
p. 27), “[...] caracteriza-se pela chamada ‘flexibilizagdo’ ¢ pela ‘descentraliza¢do’ das
responsabilidades de sustentacdo do sistema educacional”. Assim, o Ensino Fundamental
ficou sob a responsabilidade dos municipios, o Ensino Médio foi considerado prioridade dos
Estados e a Uni&o foi incumbida do sistema federal de ensino. Na Lei n® 9.394/1996, o Ensino
Médio esta definido na Secéo IV (artigos 35 a 36). O art. 35> apresenta sua denominagcéo,
duracéo e finalidades, conforme exposto a seguir:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duracdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupacdo ou aperfeigoamento posteriores;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formac&o ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

A nomenclatura “ensino médio”, que retoma a denominagdo consagrada na Lei n°
4.024/1961 e descarta a antiga denominagao “2° grau”, posiciona esse nivel de ensino entre o
Ensino Fundamental e o Ensino Superior, sendo estabelecido como “etapa final da educagao
basica”. De acordo com o art. 22 da LDB/1996: “a educacdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Na visdo
de Oliveira (2002), isso atribuia um carater de terminalidade ao Ensino Medio, com uma

formacédo bésica geral e ndo mais propedéutica, tampouco profissionalizante, visto que a

% Cuja redacdo ndo foi alterada pela Lei n® 13.415/2017 (A lei do “Novo Ensino Médio”, do governo Temer).
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educacao profissional foi configurada de modo separado do Ensino Médio. Apesar desse
carater de terminalidade, Oliveira (2002) explica que o governo brasileiro priorizou o Ensino
Fundamental, pois, por meio da Emenda Constitucional n°® 14/1996, criou o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef) para financiar essa etapa da
educacdo nos Estados e Municipios®. Enquanto que, em relacdo ao Ensino Médio, essa
Emenda Constitucional retirava o carater de obrigatoriedade de sua oferta, estabelecendo
apenas um compromisso de “progressiva universalizagao do ensino médio gratuito” (inciso Il,
do art. 208 da Constituicdo Federal, modificado pela EC n° 14/1996).
O inciso | do art. 35 da LDB/1996 (Lei n® 9.394/1996) retoma a concepgdo do Ensino
Médio como etapa final da Educacdo Basica ao articula-lo ao Ensino Fundamental e
considera-lo um periodo de aprofundamento dos estudos desenvolvidos na etapa anterior, cujo
curriculo estd voltado para o dominio de competéncias basicas e contexto da vida em
sociedade. Nas palavras de Carneiro (2015, p. 425):
O Ensino Fundamental trabalha o curriculo com foco em: capacidades afetivas e
cognitivas, identidade, valorizagdo do corpo e da vida, dominio de linguagens,
construcdo do pensamento légico, sistematizacdo do conhecimento, organizacéo
social, cidadania participativa, conhecimento das caracteristicas do Brasil,

valorizacdo da pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, interagdes sociais
e com 0 meio ambiente e formas de intervencdo na realidade.

O inciso Il do art. 35 da LDB/1996 (Lei n°® 9.394/1996) traz o trabalho como contexto
mais importante do curriculo do Ensino Médio, com uma aprendizagem capaz de adaptar os
estudantes as novas realidades ocupacionais. Carneiro (2015, p. 427) argumenta que “[...] ndo
se cogita aqui um trabalho limitado a educacédo profissional, sendo como espaco de exercicio
da cidadania”. Um desdobramento da preparacdo para a cidadania pode ser observado no
inciso III quando traz “o aprimoramento do educando como pessoa humana”. Isso envolve
trés dimensBes, segundo Carneiro (2015): formacdo ética, que vise a valorizacdo da
diversidade e respeito as diferencas; desenvolvimento da autonomia intelectual para
relacionar contetdo com o cotidiano; e o desenvolvimento do pensamento critico para a
adocdo de uma postura reativa. O inciso 1V da LDB/1996, por sua vez, traz como finalidade a
“compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”.

Desde sua promulgacdo, esta LDB (Lei n° 9.394/1996) sofreu diversas alteracbes para

implantacdo de reformas pontuais, com a publicacdo de decretos, leis, portarias, pareceres

% Por meio da Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, foi criado 0 Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacéo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo — FUNDEB. Por essa Lei, o governo Federal
passou a se comprometer também com o Ensino Médio, haja vista que este também faz parte da educacéo bésica.
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entre outros. Para 0 Ensino Médio, ainda na década de 1990, foram publicados as Diretrizes
Curriculares Nacionais no ano de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15/1998 e Resolucdo CNE/CEB
n° 3/1998) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em 1999. Nesse
documento, a reforma dos anos 1990 era apresentada como “novo Ensino Médio” (BRASIL,
1999), visando demonstrar o seu carater modernizador, e consubstanciou uma concep¢do de
educacdo baseada na separacdo entre Educacdo Profissional e Ensino Médio de formacéao
geral. Em vista disso, Zibas (2005, p. 26) considera que essa reforma tinha a “[...] clara
pretensdo de ‘refundar’ a escola média, uma vez que veiculava um conjunto de principios
ainda inéditos™ no processo de implantacéo da Lei de Diretrizes e Bases de 19967,

A Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998, que institui as primeiras Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio (doravante DCNEM/1998), foi revogada pela Resolucdo
CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012, que instituiu as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0o Ensino Médio (doravante DCNEM/2012). De acordo com essas Diretrizes
de 2012, o Ensino Médio atende a um publico-alvo composto por jovens entre 15 e 29 anos,
que, na realidade brasileira, tem o trabalno como uma de suas preocupacgdes constantes
(BRASIL, 2013). Além do publico de jovens do diurno, ha também “[...] os do noturno [que]
s80, na sua maioria, trabalhadores antes de serem estudantes” (BRASIL, 2013, p. 158) e, por
iSs0, 0 ensino deve ser adequado as suas condigdes reais de existéncia. Devem-se considerar,
também, as condicdes de existéncia na elaboracdo de proposta de ensino para os alunos de
Ensino Médio na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Outros publicos do Ensino Médio
também sdo os estudantes indigenas, do campo e quilombolas, cujas escolas devem considerar
as respectivas especificidades desses publicos. Além desses, hd os estudantes da Educacédo
Especial, cuja modalidade de ensino perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades.

De acordo com o Censo Escolar 2016, de responsabilidade do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o Ensino Médio é oferecido em
mais de 28,3 mil escolas no Brasil, sendo 1,8% de responsabilidade da Uni&o, 0,9% sao
municipais, 68,1% das escolas de Ensino Médio sdo estaduais e 29,2% s&o escolas privadas.
Assim, 70,8% do Ensino Médio é ofertado na rede publica de ensino. Dessa oferta, 89,8% das
escolas com Ensino Médio estdo na zona urbana e 10,2% na zona rural. Ainda de acordo com

essa pesquisa do Inep, sdo 8,1 milhdes de matriculas no Ensino Médio (BRASIL, 2017b).

% Mostraremos esses principios quando tratarmos sobre as Condicdes de Produgao do Discurso (Secéo 4).

*! Na sec#o 4, quando falarmos sobre as Condi¢des de Produgdo do Discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio”,
essa reforma promovida com a publicacdo das DCNEM/1998 seré discutida com mais detalhes, por ser tomada
como o contexto amplo sécio-histérico e ideologico que condicionou a reforma de 2016 e o discurso do “Novo
Ensino Médio”.
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Esses dados mostram a abrangéncia da oferta dessa fase de ensino que, como mostrado
anteriormente, era ofertado quase que exclusivamente pela rede privada.

Contudo, conforme aponta este mesmo documento, “[...] apesar do crescimento
observado nos Ultimos anos ainda persistem as diferencas historicas entre a taxa de aprovacdo
dos anos iniciais (que possui as maiores taxas de aprovacao), dos anos finais e do ensino médio
(que possui as menores taxas de aprovagdo)” (BRASIL, 2017b, p. 20). Objetivando monitorar
esses dados foram criados, desde a década de 1990, sistemas de avaliagdo como o Prova Brasil,
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), indicador que redine 0s
resultados obtidos nos exames avaliativos. Esses exames foram instituidos para assegurar a
qualidade da educacdo através de dados estatisticos. Ndo bastava ampliar o acesso a educacdo
escolar para que todos tivessem direito ao aprendizado, era preciso que, mesmo com a entrada
de outro publico no espaco escolar, o sistema escolar mantivesse um padrdo para todos,
desconsiderando as particularidades historicas de cada realidade.

Por esses apontamentos histéricos recuperados até aqui, foi possivel perceber a disputa
de concepcdes de educacdo para o Ensino Médio. Disputa entre um curriculo de base
propedéutica ou com base profissional. A promulgacédo da LDB de 1996 (Lei n°® 9.394/1996)
ndo resolveu esse embate. Discutimos, nas paginas anteriores, como ficou o Ensino Médio a
partir dessa LDB, veremos na proxima se¢do alguns aspectos sobre a Educacdo profissional

apos a promulgacéo dessa Lei.

3.5.1 Educaco Profissional apos a Lei de Diretrizes e Bases de 1996

Conforme salientado anteriormente, na Lei n® 9.394/1996, a Educacéo Profissional foi
definida de forma independente, separada do Ensino Médio, sendo regulamentada pelo
Decreto n° 2.208/1997*, que regulamentou 0 § 2° do art. 36 e 0s arts. 39 a 42 desta LDB.
Sobre isso, Cury (2002, p. 26) argumenta que “a educagdo profissional tornou-se O0rfd do
dever de Estado em matéria de financiamento e sua responsabilidade ficou diluida. E nessa
disjuncao organizacional que ganha sentido o discurso e a pratica das parcerias [...]”. Oliveira
(2002, p. 57) complementa essa discussdo ao sustentar que a separacdo entre educagdo
profissional e Ensino Médio ocorreu porque “os custos do ensino médio integrado ao técnico,

foram considerados muito altos para serem arcados pelo poder publico, da maneira como

%2 Decreto que regulamentou o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional.
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vinha sendo ministrado nas Escolas Técnicas Federais”. Na opinido desta autora, ao
estabelecer essa separacao, este decreto reforcou o carater de formacéo geral do Ensino Médio
que, na realidade estava revestida de um carater de formacéo geral para o trabalho, por estar
“[...] compreendida como requisito indispensavel a insercdo da forca de trabalho nos
processos produtivos, a partir da demanda de uma formacdo mais flexivel a adaptavel as
mudangas” (OLIVEIRA, 2002, p. 56).

O Decreto n° 2.208/1997** ampliou o conceito de Educacdo Profissional ao
estabelecer, no art. 3°, 0s seguintes niveis: basico — que independe de grau de escolaridade e
possui duracdo varidvel; técnico — formacdo profissional de nivel médio, sendo concomitante
ou posterior ao Ensino Médio; tecnologico — cursos técnicos de nivel superior, exigindo
concluséo e diploma de nivel médio. Com isso, a Educacdo Profissional se relaciona com
outros niveis de ensino e ndo apenas com o nivel médio.

Esse decreto foi revogado pelo Decreto n® 5.154/2004*, o qual determinou que a
Educacdo Profissional se desenvolvesse em articulagdo com o Ensino Médio, nas formas
integrada, concomitante e subsequente. Assim como o decreto revogado, este Decreto n°
5.154/2004 também definiu trés modalidades para a Educacdo Profissional: | - qualificacdo
profissional, inclusive formag&o inicial e continuada de trabalhadores; Il - educacéo profissional
técnica de nivel médio; e Il - educagdo profissional tecnoldgica de graduacdo e de pds-
graduacéo.

Segundo as DCNEM/2012, “esta profissionalizacdo no Ensino Médio responde a uma
condi¢do social e historica em que os jovens trabalhadores precisam obter uma profissdo
qualificada j4 no nivel médio” (BRASIL, 2013, p. 171). Nesse sentido, a Lei n® 11.741/2008%
modificou a LDB acrescentando os artigos 36-A, 36-B e 36-D para institucionalizar as a¢6es
de educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da
educacdo profissional e tecnologica. Esta Lei incorporou parte do contetdo do Decreto n°
5.154/2004. Assim, atendida a formacdo geral, o Ensino Médio também pode desenvolver a
formagdo profissional técnica em carater complementar, habilitando para o exercicio de
profissbes técnicas.

A oferta do ensino profissionalizante pode ocorrer durante o transcurso do nivel médio

ou subsequente para aqueles que ja terminaram essa fase de estudos e desejam obter uma

*% Decreto que regulamentou o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei n° 9.394/1996.

* Decreto que revogou o decreto n® 2.208/1997, dando nova redacéo ao § 2° do art. 36 e aos arts. 39 a 41 da Lei
n°® 9.394/1996.

* Lei que alterou dispositivos da Lei n° 9.394/1996 para redimensionar, institucionalizar e integrar as agbes da
educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos, e da educacéo profissional e
tecnoldgica.
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qualificacdo profissional. As DCNEM/2012 estabelecem, no art. 14, inciso IV, alineas a, b e
c, carga horaria minima para a Educacdo Profissional, assim definida: 3.200 horas para o
Ensino Médio regular integrado com a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio; 2.400
horas para a Educacdo de Jovens e Adultos integrada com a Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio; 1.400 horas para a Educacdo de Jovens e Adultos integrada com a formacéo
inicial e continuada ou qualificagéo profissional (BRASIL, 2013).

Ainda sobre a Educacdo Profissional, o Governo Federal, no intuito de ampliar a
oferta, criou o Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec), através do Decreto n°
6.301/2007, estabelecendo a oferta de cursos técnicos na modalidade de Educacdo a
Distancia. Além da Rede e-Tec, o Governo Federal instituiu o Programa Brasil
Profissionalizado, pelo Decreto n° 6.302/2007, com o objetivo de “estimular o ensino médio
integrado a educacao profissional, enfatizando a educacdo cientifica e humanistica, por meio
da articulacdo entre formacdo geral e educacdo profissional no contexto dos arranjos
produtivos e das vocagdes locais e regionais” (art. 1° do Decreto n® 6.302/2007). Sera nesse
contexto de desenvolvimento dessas politicas pelos governos anteriores que o governo Temer,

ao tomar posse, promulgara o “Novo Ensino Médio™.

3.6 O “Novo Ensino Médio” na Lei n° 13.415/2017

Como foi verificado nesse breve percurso historico, reformas na educacao brasileira e,
em especial, no Ensino Medio, sempre foram muito frequentes e refletiram os embates em
torno do que deveria ser a funcdo dessa etapa de ensino, se propedéutica ou se
profissionalizante. Desde a aprovagdo da terceira LDB (Lei n® 9.394/1996), em 20 de
dezembro de 1996, o Ensino Médio tinha uma identidade desvinculada do ensino de base
propedéutica, adotando-se uma concepgdo de formacdo geral para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades adequadas as mudangas ocorridas no mundo do trabalho. Desta
forma, pela Lei supracitada, ndo se propunha a oferta de uma educacdo propedéutica nem de
educacdo profissional, posto que apenas ofertaria uma formacéo bésica, geral, para o trabalho.
O discurso de formacdo para o trabalho aparece na atual Reforma do Ensino Médio, na qual
se estabelece uma separacdo desta formacdo em relacdo a formacdo propedéutica dentro do

mesmo sistema. Esta atual reforma foi materializada na Medida Provisoria n° 746, de 22 de
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setembro de 2016*, convertida na Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, alterando
dispositivos da LDB (Lei n°® 9.394/1996).

Assim, na nova redacdo (NR*) de alguns artigos da Lei n° 9.394/1996 (LDB/1996),
dada pela Lei n° 13.415/2017, o art. 35-A, § 3° e § 4°, estabelece, para o Ensino Médio, a
obrigatoriedade apenas das disciplinas de matematica, lingua portuguesa e lingua inglesa,
sendo esta ofertada a partir do sexto ano do Ensino Fundamental (art. 26, § 5°, NR). As
demais disciplinas como educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia sdo citadas no art. 35-A,
§ 2°, como “estudos e praticas” e ficardo diluidas nos itinerarios formativos, os quais deverao
ser “escolhidos” pelo estudante, conforme art. 36, § 12, ndo sendo, portanto, curriculo
obrigatério, mas eletivo. A oferta do ensino de lingua espanhola, inserido no curriculo do
Ensino Médio pela Lei n® 11.611/2005, também deixou de ser obrigatdria.

No art. 36, caput, Lei n® 9.394/1996 (NR) instituiu-se o curriculo do Ensino Médio
composto pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e por itinerarios formativos. Essa
BNCC, de acordo com o art. 35-A, caput, sera composta por quatro areas de conhecimento.
Os itinerarios formativos comportam essas areas de conhecimento e a formacao profissional,
especificadas nos incisos do | ao V do art. 36, quais sejam: | — linguagens e suas tecnologias;
Il — matematica e suas tecnologias; 111 — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias
humanas e sociais aplicadas; V — formacao técnica e profissional. Contudo, o aluno s6 podera
cursar um desses itinerarios, dentro das “possibilidades de cada sistema de ensino” (art. 36,
caput, NR) ou, no maximo, dois para os alunos concluintes, se a escola tiver condi¢cbes de
ofertar (art. 36, § 5°, NR)*.

A Lei n° 13.415/2017 (Reforma do Ensino Medio), além de tornar flexivel o curriculo
escolar, traz como um dos componentes curriculares o itinerario “V — formagdo técnica e
profissional”, para o qual é possivel a contratagio de “profissionais com notorio saber
reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino” (art. 61, inciso IV, da LDB/1996, NR), sem
necessidade de diploma de graduacao, afetando assim também a formacao docente.

Além das alteragdes em alguns dos artigos da LDB de1996, a Lei n° 13.415/2016, em

seu art. 13, também institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino

*® Medida Proviséria que reformulou o Ensino Médio.

*" Nova Redacdo (NR). A partir desse ponto, sempre que formos usar textos da Lei n° 9.394/1996 que tenham
sofrido alteragBes provocadas pela Lei n° 13.415/2017, usaremos a sigla NR (nova redacgéo) ao lado do texto
citado da Lei 9.394/1996. Caso ndo tenha o “NR”, estaremos nos referindo ao texto antes das altera¢des. Vale
ressaltar que essa Lei deu nova redacdo aos arts. 24, 26, 36, 44, 61, 62 e acrescentou o0 artigo 35-A ao texto da
LDB/1996.

*8 Lei que dispds sobre o ensino da lingua espanhola no curriculo do Ensino Médio.

% Artigo 36, § 5° da Lei n° 9.394/1996 (NR): “Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede,
possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo de que trata o caput”.
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Médio em Tempo Integral. Nesse sentido, a reforma traz também modificacbes na carga
horéaria ao estabelecer, no § 1° do art. 24 da Lei n°® 9.394/1996 (NR), um aumento da carga
horaria do Ensino Médio de 800 para 1.400 horas. As aulas passardo de quatro para cinco
horas de aula por dia, em cinco anos e, progressivamente, serd de sete horas (BRASIL,
2017a.), havendo, consequentemente, um aumento das unidades em tempo integral, as quais
ofertardo os cursos de formacao profissional e técnica.

Sobre essa oferta, foi langado, concomitante a promulgacdo da lei da Reforma, o
Programa MedioTec, que, seguindo a formulacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec™), visa implementar a educagdo em tempo integral no “Novo”
Ensino Médio da rede publica ao ofertar cursos técnicos e profissionalizantes no contraturno das
aulas regulares. O objetivo é capacitar profissionais para atender as demandas das empresas, 0
que demandarad um alto investimento, na visdo de especialistas (MEDIOTEC, [2016]).

No entanto, o Governo Federal, antes do langamento do Programa MedioTec, ap6s a
Reforma, tinha congelado, por 20 anos, os investimentos em educacao, através da Emenda
Constitucional n°® 95/2016. Pode-se pensar, entdo, que ha uma incoeréncia nas acdes do
Governo. Entretanto, o sitio do Programa MedioTec indica a abertura para as parcerias
publico-privadas na educagdo ao fazer a afirmagdo: “[a necessidade de grande investimento
de dinheiro no MedioTec] significa que instituicbes privadas, institutos federais e o
Sistema S fardo parte dessa integracdo e fornecerdo oportunidades para regides de caréncia
escolar, preferencialmente” (MEDIOTEC, [2016], grifo do autor). A propria lei n°
13.415/2017 traz, na redacdo dada ao art. 36, § 8° da LDB (Lei n° 9.394/1996 NR), essa
previsdo da possibilidade de parcerias na oferta da formacdo técnica e profissional. Nessa
mesma direcdo de insercdo das parcerias publico-privadas na oferta do Ensino Médio, o § 11
do art. 36 (NR)* estabelece também a possibilidade de ofertar o Ensino Médio na modalidade
de Educacéo a Distancia, firmando convénios com institui¢cBes de educacao a distancia.

O novo curriculo tem sido difundido como uma inovacao que possibilitard aos alunos
desenvolver suas habilidades “escolhendo” apenas os conteudos direcionados as suas

aptiddes. No entanto, Motta e Frigotto (2017, p. 365) argumentam que essa flexibilizacdo do

%0 programa criado no primeiro mandato do Governo Dilma por meio da Lei n° 12.513/2011, com a finalidade de
ampliar a oferta de cursos de Educagdo Profissional e Tecnoldgica em parcerias com instituigdes publicas e
privadas.

>L Art. 36, § 8° da Lei 9.394/1996 (NR, grifo nosso): “A oferta de formagdo técnica e profissional a que se refere
o0 inciso V do caput, realizada na propria instituicdo ou em parceria com outras instituicdes, deverd ser
aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educagéo, homologada pelo Secretario Estadual de Educacéo e
certificada pelos sistemas de ensino”.

2 Art. 36, § 11 da Lei 9.394/1996 (NR, grifo nosso): “Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do
ensino médio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com instituicoes de
educacao a distancia com notdrio reconhecimento”.
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curriculo tem como objetivo ““[...] facilitar as escolhas das disciplinas que o0s jovens das
classes populares teriam menor dificuldade e, com isso, provavelmente, melhor desempenho
nas avaliacdes em larga escala [...]”, tendo em vista que a reforma tem como referencial
[...] os critérios de qualidade definidos pela Organizacdo de Cooperacdo para o
Desenvolvimento Econémico (OCDE), por meio do Programa Internacional de
Avaliagdo de Estudantes (PISA), e os sistemas de avaliacdo nacional e estaduais, tais
como o Indice de Desenvolvimento da Educacdo (IDEB), baseados nos mesmos

critérios: portugués, matematica e, recentemente, ciéncias (MOTTA; FRIGOTTO,
2017, p. 361).

Retomando o que Pfeiffer (2010) fala sobre o “gesto da adaptagdo” das politicas
sociais, € possivel inferir, por esse breve relato da histéria do Ensino Médio, que as politicas
de ensino desenvolvidas no Brasil seguem o curso de cada contexto econdémico e objetivam
adaptar os sujeitos a esses contextos. Foi assim na década de 1930, quando o Governo Vargas
tornou o ensino primario obrigatdrio e o ensino técnico foi equiparado ao Ensino Secundario,
posto que este passou a ser visto como elemento estratégico para o desenvolvimento do
processo econdmico no Brasil. Também foi assim na década de 1970, quando o pais vivia 0
“Milagre Econdmico” da Ditadura Militar e necessitava de profissionais para trabalhar nas
industrias, o que implicou na eliminacdo dos exames de admissdo e na implantagdo da
profissionalizacdo compulsoéria no 2° Grau.

Vé-se, entdo, que se trata de reformas que tém como fundamento a preparagdo para o
trabalho, por isso a questdo trabalhista perpassa essas reformas. Isso, desde meados do século
XIX, quando comecava a se criticar um ensino médio cujo tipo de formacdo fosse
“desvinculada de uma utilidade imediata em relagdo ao mundo do trabalho [...]” (SOUZA,
2008, p. 89). As mudancas econémicas criaram a necessidade de trabalhadores qualificados
para 0s postos de trabalho e, os trabalhadores, por sua vez, reivindicavam acesso a educacéo
escolar. A partir do governo Vargas, algumas medidas possibilitaram o0 acesso a educacao,
mas dentro de um sistema dual com um tipo de educacéo voltada a preparacdo para o trabalho
e outro de preparacdo para o nivel superior. A Lei n® 9.394/1996 (LDB) também trouxe
concepcdes de educacdo escolar voltadas para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias para 0 mundo do trabalho. A Reforma do Ensino Médio no governo Temer
retoma esses dizeres sobre a formacdo para o trabalho ainda no Ensino Médio. A utilidade
imediata, e ndo a formacdo desinteressada, € um dos sentidos que perpassa a preparacao para
o trabalho nessas reformas. Tendo posto isso, serdo analisadas na préxima sec¢do as CPD da

atual Reforma do Ensino Médio para compreender o0 “gesto da adaptacdo” presente nela.
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4 AS CONDICOES DE PRODUCAO DO DISCURSO DO/SOBRE O “NOVO
ENSINO MEDIO”

Todo acontecimento discursivo ou enunciativo irrompe em um determinado contexto
historico, engendrado pelas condi¢bes objetivas da realidade posta. Compreendemos a
Reforma do Ensino Médio, promovida pelo governo Michel Temer, como acontecimento
historico. Resta saber se ela se constitui como um acontecimento enunciativo ou como
acontecimento discursivo. As nocdes de acontecimento histérico e de acontecimento
discursivo sdo compreendidas a partir do que diz Pécheux no livro Discurso: estrutura ou
acontecimento. Neste livro, Pécheux (2008, p. 17) discute “[...] o acontecimento, no ponto de
encontro de uma atualidade ¢ uma memoria”. Assim, todo acontecimento historico aciona
uma rede de memorias, cujos discursos sao ressignificados no contexto do acontecimento em
Si.

Pécheux (2008) mostra como um determinado evento histérico, quando tomado como
acontecimento discursivo, da origem a uma rede de formulac@es discursivas distintas da rede
anterior, provocando rupturas. Diante disso, afirma Pécheux (2008, p. 19): “[...] uns e outros
vao comecgar a ‘fazer trabalhar’ o acontecimento (o fato novo, as cifras, as primeiras
declara¢des) em seu contexto de atualidade e no espaco de memoria que ele convoca e que ja
comega a reorganizar”. Um acontecimento historico, portanto, pode da origem a
acontecimentos discursivos distintos, com a construcdo de varios enunciados que antes nédo
poderiam ser ditos. E isso que caracteriza um acontecimento discursivo: a possibilidade de
producdo de novos dizeres a partir de um acontecimento histdrico.

Cazarin e Rasia (2014) também discutem sobre as nogdes de acontecimento discursivo
e acontecimento histérico, além do acontecimento enunciativo. Essas autoras (2014, p. 194)
tomam o acontecimento histérico como o acontecimento em si, o fato historico, “capaz de
gerar multiplas discursividades”. Apesar de Cazarin e Rasia (2014, p. 195) considerarem que
“[...] o acontecimento discursivo é consequéncia do acontecimento historico, que passa a ser
discursivisado [...]”, tal como propunha também Pécheux (2008), nem sempre este
acontecimento dara origem ao acontecimento discursivo, pois, “um acontecimento discursivo
estabelece uma ruptura (rompe com a ‘estabilidade’ anterior) e inaugura uma nova
‘estabilidade’ discursiva [...]7 (CAZARIN; RASIA, 2014, p. 195). Nem sempre um
acontecimento historico instaura um novo discurso, ou melhor dizendo, nem sempre rompe

com a repetibilidade das discursividades anteriores. A relacdo entre repetibilidade e
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acontecimento discursivo é explicada por Indursky (2003, p. 107, grifo da autora), ao afirma
que
Ao lado da retomada, da repeticdo que estd implicada em cada formulacdo, podem
ocorrer deslizamentos de sentido, 0s quais sdo responsaveis pela reorganizacdo da
memoria. Esses movimentos, que conduzem ao retorno da memoria, permitem,
igualmente, estabelecer uma ruptura com a rede de formulacGes a qual o enunciado

estd relacionado e inaugurar uma nova rede de formulagbes. Ou seja, esse
rompimento indica que o sentido derivou, tornando-se outro.

Indursky (2003) explica isso quando mostra o funcionamento do enunciado “Lula 1a”,
antes e depois das eleigdes de 2002, as quais resultaram na elei¢cdo de Luiz Inacio Lula da
Silva, como presidente do Brasil. O mesmo enunciado deslizou para o sentido de “Lula
chegou 14” e ndo apenas de “Lula quase 1a”, tal como era nos periodos anteriores aquelas
eleicbes, devido as varias derrotas nas campanhas eleitorais anteriores a 2002. Aquele
acontecimento histérico possibilitou um acontecimento discursivo que rompeu com a forma
de se fazer politica no Brasil, com a chegada de um ex-operario ao mais alto escaldo de poder
do pais. A partir disso, abriu-se um “novo dominio de memorias” (INDURSKY, 2003, p.
118), em torno do qual, novos discursos se inscreveram. Isso corrobora com a explicagdo de
Pécheux (2008, p. 56) quando diz que

[...] todo discurso marca a possibilidade de uma desestruturacdo-reestruturacao
dessas redes e trajetos: todo discurso é o indice de uma agitacao nas filiagdes sdcio-

historicas de identificacdo, na medida em que ele constitui a0 mesmo tempo um
efeito dessas filiagdes e um trabalho [...] de deslocamento no seu espago.

Contudo, nem sempre ocorre esse “deslocamento”, pois o acontecimento historico
apenas instaura algumas diferencas, reorganizando os saberes de uma mesma formagéo
discursiva, mantendo a continuidade da repetibilidade de discursos anteriores. E nisso que se
encontra o0 acontecimento enunciativo, pois, como afirmam Cazarin e Rasia (2014, p. 208,
grifo das autoras), “[...] um acontecimento histérico gera um acontecimento enunciativo
guando ndo provoca uma ruptura capaz de instaurar uma nova discursividade, nem faz com
que o sujeito migre para outra FD; o acontecimento enunciativo reorganiza/reestrutura a
discursividade interna da FD [...]”.

Compreendemos, entdo, a partir desses autores (CAZARIN; RASIA, 2014;
INDURSKY, 2003; PECHEUX, 2008), que um acontecimento discursivo possibilita a
inscricdo do discurso em uma outra FD, uma outra filiagdo ideoldgico-discursiva. 1sso ndo
acontece quando se trata do acontecimento enunciativo, o qual também é gerado pelo

acontecimento historico, como explicam Cazarin e Rasia (2014).
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Tendo posto isto, buscaremos nas Condic6es de Producéo do Discurso (CPD) do/sobre
o “Novo Ensino Médio” as pistas para compreender esse acontecimento historico e verificar
se ele se constitui como um acontecimento enunciativo, pois consideramos que este discurso
se filia a FD do Mercado, reestruturando a discursividade interna dessa FD, tomando a
educacdo como mercadoria.

Conforme explicitamos, um acontecimento discursivo ou um acontecimento
enunciativo sdo gerados a partir de um acontecimento historico, e este, por sua vez, compde
as CPD. Na AD, as CPD dizem respeito aos aspectos histdricos, linguisticos e
psicossociologicos que envolvem o processo de construgdo e materializacdo de um
determinado discurso. Esta categoria foi cunhada por Michel Pécheux quando da inauguracgéo
da Analise do Discurso na década de 1960, na Franca. Assim como outras categorias, as CPD
também possui seu fundamento no materialismo histérico que considera a relacdo intrinseca
entre estrutura e superestrutura, entre a instancia econdmica e as demais instancias das
relacBes sociais, pois € 0 modo de producdo que determina a vida em sociedade. No livro
Contribuicéo a Critica da Economia Politica, Marx (2008a, p. 47) faz a seguinte afirmacao:

[...] na produgdo social da propria existéncia, os homens entram em relacGes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relagdes de produgéo
correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de suas forcas produtivas
materiais. A totalidade dessas relacfes de producdo constitui a estrutura econémica
da sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica
e a qual correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de

producdo da vida material condiciona o processo de vida social, politica e
intelectual.

Portanto, é na instancia da producdo que aparece o antagonismo capital-trabalho, o
qual determina as diferentes posi¢cOes de classe e seus respectivos discursos. Nessa relacéo
entre estrutura econdmica e superestrutura juridica e politica se estabelece a linguagem como
mediacdo. A relacdo entre linguagem e as relagbes produtivas havia sido posta por
Volochinov (2017, p. 107), em 1929, quando afirmou que “as relagdes produtivas e o regime
sociopolitico condicionado diretamente por elas determinam todos os possiveis contatos
verbais entre as pessoas, todas as formas e 0s meios da comunicacdo verbal entre elas: no
trabalho, na vida politica, na cria¢ao ideologica”. Volochinov (2017, p. 107) acrescenta ainda
que as “[...] formas de interacdo discursiva estdo estreitamente ligadas as condi¢des de dada
situacdo social concreta [...]”.

Assim, sera a partir da base econémica, da estrutura, das relacdes produtivas, que a
linguagem serd estabelecida como mediacdo, possibilitando a comunicagdo e consequente

continuidade do desenvolvimento humano. No uso da linguagem, os sujeitos falardo
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condicionados ao contexto no qual eles se encontram e, partir disso, enunciardo seus dizeres.
A sua enunciacdo, o seu dizer, sera marcado pelas correlacdes de forcas que estardo
intrincadas ao contexto social, politico, econémico, no qual eles estdo, ou seja, 0 sujeito faz
uso da linguagem e produz discursos a partir de determinadas CPD. Essa producéo discursiva
refletira as relacBes de classes que estardo intricadas naquelas CP. Assim, é nas CPD que
aparecem o0s embates da luta de classe na formacdo social capitalista, materializando as
posicdes-sujeito do discurso vinculadas a determinada FlI.

Tendo essa determinacdo do modo de produgdo como pressuposto, Pécheux vai tratar
das CPD na obra Anélise Automética do Discurso (doravante AADG69), texto publicado em
1969, analisando o esquema de comunicagdo elaborado por Roman Jakobson, para mostrar
que a exterioridade linguistica é determinante na producdo do discurso. Enquanto Jakobson se
limita a ordem linguistica e fala de “mensagem” como transmissao de informacgéo, Pécheux
prefere o termo “discurso” para mostrar que a comunicacdo ndo significa apenas troca de
mensagens entre um interlocutor A e um interlocutor B, mas que ha fatores que compdem a
estrutura dessa comunicacdo, como as formacGes imaginarias, nas quais os interlocutores
falam de acordo com a situacdo da enunciacdo e os lugares a partir dos quais eles se
pronunciam. Nas palavras de Pécheux (2014b, p. 77): “Isso implica que o orador experimente
de certa maneira o lugar de ouvinte a partir de seu proprio lugar de orador: sua habilidade de
imaginar, de preceder o ouvinte €, as vezes, decisiva se ele sabe prever, em tempo habil, onde
este ouvinte o ‘espera’”.

Como afirma Pécheux (2014b, p. 82, grifo do autor), “[...] o que funciona nos
processos discursivos é 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 de seu préprio lugar e do
lugar do outro”. Assim, com as formagdes imaginarias, os interlocutores antecipam a resposta
e 0 que deve ser dito ao receptor do discurso. Nisso esta presente o inconsciente funcionando
para determinar os aspectos da comunicacdo. Desta forma, ao enunciar algo, os interlocutores
considerardo as seguintes questdes, segundo Pécheux (2014b, p. 82): “Quem sou eu para lhe
falar assim?”’; “Quem ¢ ele para que eu lhe fale assim?”; “Quem sou eu para que ele me fale
assim?”’; “Quem ¢ ele para que me fale assim?”. Essas formagdes imaginarias dizem respeito
a posicdo dos protagonistas do discurso que fazem antecipacdes das representacfes de seus
receptores, inclusive das possiveis respostas ao discurso emitido. Nesse sentido, Pécheux
(2014b) afirma que o discurso ndo é mera transmissdo de informacédo, tal como propunha
Jakobson em seu esquema estrutural da comunicagdo, mas ¢ “efeito de sentidos” entre os

interlocutores e reflete as relagdes de forgas existentes nas posi¢des ocupadas por eles.
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No texto A proposito da Anélise Automatica do Discurso: atualizacdo e
perspectivas (1975) (doravante AAD75), Michel Pécheux, em parceria com Catherine Fuchs,
retoma e revisa algumas categorias discutidas na AAD69, eliminando erros e ambiguidades.
Ao fazer isso, ele rediscute o conceito “Condigdes de Produg¢do do Discurso” no capitulo em
que articula formacdo social, lingua, ideologia e discurso. Neste capitulo, Pécheux e Fuchs
(2014) apresentam as CPD como essenciais para compreender as Formagdes Discursivas
(FD). Os autores iniciam a discussdo explicando sobre a importancia de entender a
superestrutura ideoldgica no processo de articulagio com a base econdmica de uma
determinada formagdo social. A ideologia ¢ uma das condi¢des “ndo econdmicas” para a
reproducado das relacdes de classe e demarca as posicdes ideoldgicas que se organizam em FI.
Nas palavras de Pécheux e Fuchs (2014, p. 163-164, grifo dos autores):

[...] as formagdes ideologicas [...] ‘comportam necessariamente, como um de seus
componentes, uma ou vérias formagdes discursivas interligadas que determinam o
que pode e deve ser dito [...] a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura’, isto &,
numa certa relacdo de lugares no interior de um aparelho ideolégico, e inscrita numa

relacdo de classes. Diremos, entdo, que toda formaclo discursiva deriva de
condicdes de producao especificas [...].

Pécheux e Fuchs (2014, p. 165) ampliam a discussdo sobre o conceito de CPD ao
mostrar que “[...] uma formagéo discursiva existe historicamente no interior de determinadas
relacdes de classes [...]”. Assim, uma FD ndo é dada a priori, pois, para identifica-la, faz-se
necessario analisar as Condic¢des que possibilitaram o processo discursivo analisado. Sobre o
termo “producdo”, Pécheux e Fuchs (2014) esclarecem, na nota de rodapé nimero 11, que ele
¢ tomado com o sentido de “produg¢dao de um efeito”, diferenciando-se assim do sentido
econdmico, do sentido epistemoldgico e do sentido psicolinguistico (producao da mensagem).

Ainda tentando eliminar as ambiguidades, Pécheux e Fuchs (2014) esclarecem que 0
que faltava na AADG9 era uma teoria ndo subjetiva da constituicdo do sujeito em sua situacdo
concreta de enunciador, pois o sujeito € constituido na e pela interpelacéo ideoldgica. Assim,
o termo “condigdes de producdo” ndo representaria exatamente lugares material e
institucional, a “situagdo no sentido concreto € empirico do termo”, mas se estabelece no jogo
entre o real e o imaginario. Nas palavras de Pécheux e Fuchs (2014, p. 169): “[...] o que
faltava no texto de 1969 era precisamente uma teoria deste imaginario localizada em relacéo
ao real”.

Jean-Jacques Courtine (2014) também discute sobre o conceito de CP em seu texto
Analise do Discurso Politico: o discurso comunista enderecado aos cristdos. Nesse texto,

0 autor faz criticas ao conceito cunhado no texto AADG69 ao buscar o que ele define como
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origem da nogdo de Condicdo de Producdo. Essa origem, segundo Courtine (2014), possuli
trés vieses: a analise de conteldo, a sociolinguistica e um texto de Zellig Harris, de 1952,
classificado por esse autor como origem indireta das CPD. Todos esses vieses estdo
interligados ao carater psicossociologico, o qual “[...] estabelece como quadro a situagdo de
enunciagdo, as interacdes verbais dos locutores nessa situacdo e as hipoteses tipoldgicas que
estdo ligadas a ela [...]” (COURTINE, 2014, p. 51).

Assim, a definicdo do Conceito de Producdo do Discurso no texto da AADG69
representou uma continuidade dessas “origens” psicossociologicas, pois desconsiderou as
determinacdes histdricas do discurso, que segundo Courtine (2014, p. 51-52), representam ““o
estado das contradigOes de classe em uma conjuntura determinada, a existéncia de relagoes de
lugar a partir das quais o discurso é considerado, no centro de um aparelho, o que remete a
situacOes de classe [...]”. Courtine (2014) acrescenta ainda que foi feita uma “psicologizacdo”
dessas determinac@es, limitando-as a simples circunstancias enunciativas empiricas.

Courtine (2014) procura se distinguir da “irresistivel atragdo” por um plano
pscicossociologico, redefinindo a nogdo de CPD a partir de uma reordenacdo com a analise
histdrica e as contradi¢des ideoldgicas. Desta forma, ele discute sobre Formacdo Ideologica,
Formacdo Discursiva e Interdiscurso para mostrar que é na FD que ocorre a
interpelagdo/assujeitamento ideoldgico. 1sso € o que vai caracterizar as posi¢Ges assumidas
pelo sujeito enunciador na formulagdo de seu discurso, pois, nessa formulacdo, ele se
apropriara dos objetos presentes no interdiscurso, o qual representa o “todo complexo com
dominante” das FD (COURTINE, 2014).

Assim, as CPD ndo se limitam as formacbGes imaginarias, ao aspecto
psicossociologico, a uma determinada situacdo de comunicagdo de forma empirica, mas
refletem as posi¢Ges assumidas pelo sujeito dentro de uma determinada formacao social apos
sua identificacdo com uma das Formacdes Ideoldgicas em disputa. Nesse sentido, 0 sujeito
ndo é a fonte das relagdes que se estabelecem nas CPD, mas “apenas o portador ou efeito”
(COURTINE, 2014, p. 52) dessas relagoes.

Orlandi (2015, p. 28), em seu livro Analise de Discurso: principios e
procedimentos, discute sobre essa relacdo entre Interdiscurso e Condi¢Ges de Producédo
definindo que estas “compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situagdo. Também a
memoria faz parte da produgdo do discurso”. Didaticamente, Orlandi (2015) considera que as
CPD possuem sentido restrito, o qual se refere ao contexto mais imediato, e sentido amplo, o
qual inclui o contexto socio-historico e ideoldgico. Essas duas facetas das CPD haviam sido

mencionadas, com outras palavras, por Voléchinov (2017, p. 206), quando afirmou que “a



82

situacdo social mais proxima e o ambiente social mais amplo determinam completamente e,
por assim dizer, de dentro, a estrutura do enunciado”.

Tendo posto esses apontamentos tedricos, serdo discutidos nas secOes seguintes as
CPD do/sobre a Reforma do Ensino Médio. Considera-se como CondicBes Estritas o contexto
em que foi materializada essa Reforma: o processo de deposicdo da presidenta Dilma
Rousseff; a tomada de poder por Michel Temer; a publicacdo da Medida Provisoria n°
746/2016. Serdo discutidas também as Condi¢cdes Amplas, o contexto socio-historico e
ideoldgico, que se desenvolveu desde a década de 1990 e culminaram no acontecimento
historico e enunciativo de 2016. Objetivamos, nesta se¢do, contrapor o “Novo Ensino Médio”

com o que supostamente ¢ assumido como “velho”, com o qual o “Novo” dialoga.

41 O “novo” Ensino Médio: a educacdo brasileira no contexto das reformas do

Estado nos anos 1990

As CPD em sentido amplo dizem respeito a como determinado discurso se constituiu
no processo sOcio-historico. Faz-se necessario ressaltar, com Courtine (2014, p. 104), que
“[...] toda formulagao apresenta em seu ‘dominio associado’ outras formulagdes que ela
repete, refuta, transforma, denega..., isto é, em relacdo as quais ela produz efeitos de memaria
especificos [...]”. Desta forma, a Reforma do Ensino Médio, no ano de 2016, e as
caracteristicas que ela materializa acionam a memoria de outras reformas da educacgéo
brasileira. Aqui, sera feito o recorte da reforma dos anos 1990, tendo em vista a ado¢do das
ideias neoliberais e consequente redefinicdo das politicas publicas naquele periodo.

Com a onda neoliberal, as escolas passaram a ser vistas como mais um nicho de
mercado, tomando de empréstimo ideias do setor privado, como competitividade, eficiéncia,
exceléncia, qualidade, termos ressignificados com base nos principios empresariais. As ideias
gerencialistas adotadas a partir da ascensao do neoliberalismo transformaram as escolas em
empresas que deveriam competir pela adesdo dos alunos, agora transformados em clientes,
cidadaos-consumidores. Analisando esse processo, Gewirtz e Ball (2011) acrescentam que,
com essas mudancas, houve também uma mudanca discursiva com a adogdo das novas
linguagens do mercado. Cria-se um novo ambiente moral com a difusdo de novas culturas e
valores no ambiente educacional, redefinindo o sentido e significado da educacdo. Alinhado a

esse idedrio, reformas nas politicas sociais, inclusive na educacdo, foram implementadas.
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Conforme explicitamos na secdo 3°%, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (Lei n® 9.394/1996) foi promulgada na década de 1990 em sintonia com as
mudancas politico-econémicas e ideologicas em curso. Apesar de trazer avancos para a
educacao brasileira, ao estabelecer o Ensino Médio como uma das etapas da Educacdo Basica,
cuja oferta deveria ser progressivamente obrigatéria, a LDB de 1996 foi omissa em relacdo a
Educacéo Profissional no nivel médio. Esta foi regulada posteriormente através do Decreto n°
2.208/1997, no qual se estabeleceu uma separacdo entre o Ensino Médio de carater geral e a
educacao profissionalizante. Esta ndo seria integrada ao Ensino Médio, tendo em vista que
seria oferecida apenas uma “preparagao geral para o trabalho” dentro da “formagdo geral do
educando” (art. 36, § 2° e 4°, da LDB de 1996, texto original). A Educa¢do Profissional
ocorreria de forma separada, paralela ou posterior ao Ensino Médio.

Objetivando assegurar a implementacdo da LDB de 1996, foram publicados diversos
documentos, como decretos, leis, portarias, pareceres, entre outros. Para o Ensino Médio,
entre outros documentos, foram publicadas as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais no
ano de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15/1998 e Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998), além dos
Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (PCNEM/1999), em 1999. As
DCNEM/1998 e os PCNEM/1999 configuram a base da reforma educacional dos anos 1990.

Na analise de Zibas (2005, p. 26), aquela reforma tinha a “[...] clara pretensdo de
‘refundar’ a escola média, uma vez que veiculava um conjunto de principios ainda ineditos no
processo de implantagdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996”, como a indica¢do da
interdisciplinaridade e a organizacao curricular por areas de conhecimento, a contextualizacdo
dos contetdos, a énfase na aprendizagem e no protagonismo do aluno e a insisténcia no
desenvolvimento de competéncias. Zibas (2005) argumenta ainda que o texto daquelas
Diretrizes possuia conceitos polissémicos com sentidos hibridos, embaralhando campos
politico-ideolégicos. Termos como “liberdade”, ‘“autonomia do individuo”, “educacdo
integral”, “solidariedade”, “qualidade da educagdo”, “gestdo democratica”, que compunham
saberes presentes na formacdo discursiva dos educadores progressistas foram ressignificados
na formacdo discursiva presente nas Diretrizes, dificultando a andlise critica. O quadro 2
mostra como ficou definido o curriculo em cada &rea de conhecimento, conforme as
DCNEM/1998 e os PCNEM/1999 (BRASIL, 1999).

%3 Secdo sobre “Educacdo e o funcionamento das Politicas Publicas no Brasil”.
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Quadro 2 — O Curriculo escolar de acordo com as DCNEM/1998 e os PCNEM/1999

Area de | - Linguagens, Cédigos 1l - Ciéncias da 111 - Ciéncias
Conhecimento e suas Tecnologias Natureza, Humanas e suas
Matematica e suas Tecnologias
Tecnologias
Disciplinas/ Lingua Portuguesa; Biologia; Historia;
Conhecimentos Lingua Estrangeira Fisica; Geografia;
Moderna; Quimica; Sociologia,
Educacdo Fisica; Matematica. Antropologia e Politica;
Aurte; Filosofia.
Informatica.

Fonte: Autora, 201954.

Apesar de apresentar as disciplinas que comporiam cada area de conhecimento, o texto
dos PCNEM/1999 alerta que “o fato de estes Parametros Curriculares terem sido organizados
em cada uma das areas por disciplinas potenciais nao significa que estas sdo obrigatorias ou
mesmo recomendadas” (BRASIL, 1999, p. 32). O que seria obrigatério era a
interdisciplinaridade, que, na perspectiva da reforma dos anos 1990, significaria o uso dos
conhecimentos de varias disciplinas, relacionadas agora em “atividades ou projetos de estudo,
pesquisa ¢ a¢dao” (BRASIL, 1999, p. 88). O Parecer CNE/CEB n° 15/1998, no item 4.3,
acrescenta ainda que ““[...] a interdisciplinaridade supfe um eixo integrador, que pode ser o
objeto de conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de interveng¢ao” (BRASIL,
1999, p. 88). Na pratica, isso significou o esvaziamento dos conhecimentos dessas disciplinas
e visou a construcdo de identidades que possibilitassem “a inser¢do flexivel no mercado de
trabalho” (Art. 8°, inciso V da Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998). Vale observar que, apesar
desse esvaziamento de conteudo, os alunos cursariam todas as areas de conhecimento
definidas naquela Reforma.

Saviani (2013), em seu livro Historia das Ideias Pedagogicas no Brasil, afirma que
aquela reforma da década de 1990 se fundamentou em quatro bases: 1) bases econémico-
pedagdgicas; 2) bases didatico-psicoldgicas; 3) bases psicopedagogicas; 4) bases pedagogico-
administrativas. As “bases econdmico-pedagogicas” dizem respeito a adocdo das ideias da
Teoria do Capital Humano, muito utilizada na reforma dos anos 1971, mas que, nos anos
1990, foi ressignificada para atender as expectativas das mudancas ocorridas no mundo do
trabalho na passagem do Fordismo ao Toytismo, exigindo um trabalhador que, diante da nédo

garantia de empregos, buscasse conquistar a empregabilidade, aumentando seu nivel escolar

> Quadro elaborado com base nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1999 (BRASIL,
1999).
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para assim competir com os demais trabalhadores. Resulta disso uma orientacdo educativa
que Saviani (2013, p. 431) chama de “Pedagogia da Exclusdo”, a qual busca
[...] preparar os individuos para, mediante sucessivos cursos dos mais diferentes
tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando a escapar da condicdo de

excluidos. E, caso ndo o consigam, a pedagogia da exclusdo lhes tera ensinado a
introjetar a responsabilidade por essa condicéo.

E exatamente essa “Pedagogia da Exclusdo” que esta presente nos documentos da
reforma de 1990 quando fala em “[...] facilitar a constituicdo de identidades capazes de
suportar a inquietacdo, conviver com o incerto e o imprevisivel [...]” (Art. 3°, inciso I, da
Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998). Essa convivéncia “com o incerto” remete as ‘“bases
didatico-pedagdgicas”, nos termos definidos por Saviani (2013), nas quais é retomado o lema
“aprender a aprender”, nucleo central das ideias escolanovistas. Segundo Saviani (2013, p.
432) este lema também foi ressignificado para corroborar com a atual “[...] necessidade de
constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade”.
Vincula-se assim a gestdo do imprevisivel e a capacidade de adaptacdo. De acordo com as
DCNEM/1998, este lema embasaria as propostas pedagogicas, atendendo a uma das
finalidades do Ensino Médio: “desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢bes de ocupacdo ou
aperfeigoamento” (Art. 4°, inciso I, Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998).

A teoria que deu base cientifica ao lema “aprender a aprender”, na opinido de Saviani
(2013), foi o Construtivismo, que proporcionou as “bases psicopedagdgicas” do processo de
aprendizagem. Por essa teoria considerar que ““[...] a fonte do conhecimento ndo estd na
percep¢do, mas na acdo, conduz a conclusdo de que a inteligéncia ndo é um 6rgao que
imprime, que reproduz os dados da sensibilidade, mas que constr6i os conhecimentos”
(SAVIANI, 2013, p. 435). Assim como 0 escolanovismo e 0 produtivismo, essa teoria
também seré ressignificada no contexto da reforma dos anos 1990, resultando no que Saviani
(2013) define como Pedagogia das Competéncias. Originalmente, no Construtivismo, [...] “as
competéncias vao identificar-se com os proprios esquemas adaptativos construidos pelos
sujeitos na interagdo com o ambiente num processo, segundo Piaget, de equilibragcéo e
acomodag¢do” (SAVIANI, 2013, p. 437). Ao serem ressignificadas, as competéncias passaram
a significar a adaptacdo do sujeito ao meio material e social, cujos mecanismos seriam
construidos pelas competéncias afetivo-emocionais, segundo analise de Saviani (2013).

Analisando a reforma dos anos 1990, Zibas (2005) identificou alguns pesquisadores
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afirmando que esse Modelo de Competéncias advém da area empresarial com
desdobramentos na relacdo capital-trabalho por objetivar a selecdo e treinamento dos
trabalhadores.

Seguindo esse modelo, os PCNEM/1999 definem que o Ensino Médio deveria esta
afinado “[...] com a construcdo de competéncias basicas, que situem o educando como sujeito
produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da
pessoa, como ‘sujeito em situacdo’ — cidaddo” (BRASIL, 1999, p. 22). Com énfase nos
aspetos subjetivos, a Pedagogia das Competéncias visa entdo a adaptacdo dos sujeitos as
novas situacfes de trabalho. Com esta perspectiva, 0o ensino deixa de ser centrado nas
disciplinas de conhecimento para ser centrado nas competéncias, por isso, 0 Parecer
CNE/CEB n° 15/1998 afirma: “A LDB, nesse sentido, ¢ clara: em lugar de estabelecer
disciplinas ou conteudos especificos, destaca competéncias de carater geral, dentre as quais
a capacidade de aprender ¢ decisiva” (BRASIL, 1999, p. 86, grifo do autor). Nas palavras de
Saviani (2013, p. 437),

[...] a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da “pedagogia do
aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as
préprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou
de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios
sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se encontram subjugados a
“mao invisivel do mercado”.

O objetivo da “Pedagogia das competéncias”, seja nas empresas ou nas escolas,
conforme explica Saviani (2013, p. 438): “[...] é maximizar a eficiéncia, isto €, tornar os
individuos mais produtivos tanto em sua insercdo no processo de trabalho como em sua
participagdo na vida da sociedade”. Esse processo de mais produgdo resulta em
superexploragdo da forca de trabalho. Eficiéncia e produtividade compdem a base da
Pedagogia Tecnicista, adotada no periodo da reforma educacional ocorrida na década de
1970. Saviani (2013) vai afirmar que a adocdo da Pedagogia Tecnicista, na década de 1990,
dar-se-a sob nova conotacdo, pois se antes a busca da eficiéncia se dava sob o comando do
Estado, na década de 1990, essa busca implicara reducdo do tamanho do Estado, valorizacdo
dos mecanismos de mercado e apelo as iniciativas privadas, organiza¢Ges ndo governamentais
e ao voluntariado. Saviani (2013, p. 439) denomina essa nova roupagem da Pedagogia
Tecnicista como “neotecnicismo [que] se faz presente alimentando a busca da ‘qualidade
total’ na educacéo e a penetracdo da ‘pedagogia corporativa’.

Na redefinicdo do papel do Estado, redefine-se também o papel das escolas ao

flexibilizar o processo educativo na busca da “qualidade total” com a maximizag¢dao dos
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resultados, os quais sdo mensurados atraves dos instrumentos de avaliacdo. Essa busca por
resultados e “qualidade total” condiciona um processo educativo que captura a subjetividade
do trabalhador, fazendo-o “vestir a camisa da empresa”, exacerbando ainda mais a
competicéo entre eles. E esse principio de competicio que perpassa o discurso da “qualidade
total”, segundo Amaral (2005).

O “Discurso da Qualidade Total (DQT)”, denominado assim por Amaral (2005), foi
produzido dentro do Programa de Reestruturacdo Produtiva, uma das medidas implementadas
pelo governo Collor, no inicio da década de 1990, quando da adeséo as ideias neoliberais do
Consenso de Washington, o qual objetivava criar um cenério de abertura econdmica, tendo
como principio a liberdade econémica. Amaral (2005, p. 149-150) explica que, de acordo com
esse Consenso, “Estado minimo e liberdade de mercado sdo condi¢des indispensaveis para
que o pais alcance uma economia desenvolvida e competitiva, critério de modernidade”. Isso
porque a emergéncia dessas medidas se insere no contexto de critica ao modelo de Estado
interventor do periodo keynesiano, em virtude da crise dos anos 1970, por isso a projecéo para
um Estado minimo, que interferisse 0 minimo possivel nos gastos sociais, deixando isso a
disposicao do mercado.

A adocdo mundial das ideias neoliberais, que comeg¢ou com o governo de Thatcher, na
Inglaterra na década de 1970, além da trazer mudangas na forma de intervencdo do Estado,
também trouxe “mudangas no mundo do trabalho, entendidas como parte do processo de
reestruturacdo produtiva®™ e resultantes do processo de superagdo do modelo fordista-
keynesiano, em favor da acumulagdo flexivel” (AMARAL, 2005, p. 125), flexibilizando os
processos de trabalho e também o modo de produgéo.

A reestruturacdo produtiva € uma diretriz neoliberal responsavel por possibilitar que
instituicGes privadas criem novas estratégias de gestdo e controle do trabalho, visando a
produtividade e competitividade no mercado, segundo explica Amaral (2005). Os principios

da qualidade e da produtividade passam a ser determinantes para que as empresas pudessem

> O processo de reestruturacéo produtiva teve inicio no Japdo com as ideias do engenheiro da empresa Toyota,
Taiichi Ohno, nos anos 1950. Esse processo se expande para a Europa nos anos 1970, ap0s a critica ao modelo
de Estado Interventor de base keynesiana, devido a grande recessdo daquele periodo, com altas taxas de inflacdo
e baixo crescimento econdémico. Chega ao Brasil, nos anos 1990, com a adocéo das ideias neoliberais no governo
Collor (AMARAL, 2005). Contrapondo-se ao regime fordista-taylorista, nos quais o trabalho se desenvolvia em
esteira de producdo e o trabalhador exercia apenas uma funcédo, de forma mecéanica, o Toytismo trara inovagdes
com a ideia de um trabalhador polivalente, desempenhando varias fung¢6es, provocando o aumento do volume de
trabalho. O principio da qualidade passa a ser determinante, por isso se destacara no mercado os trabalhadores
que estiverem mais qualificados, mais instruidos. Além disso, a producdo é flexibilizada e, por isso, os
trabalhadores deverdo ter contratos de trabalho flexiveis, dando margem para a terceirizacdo. Diante disso,
Amaral (2005, p. 126, grifo da autora) afirma que a “década de 90 [1990] ¢ a entrada de uma nova Era, a Era da
Acumulacéo Flexivel”.
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se sobressair no jogo da competitividade. Nesse cenario, Amaral (2005, p. 151) explica que

“[...] a competitividade é o principio que assegurara a participagao das empresas no ‘mundo

moderno’ [...]”. Amaral (2005, p. 156, grifo nosso) acrescenta ainda que
Nesse panorama de reestruturagdo produtiva, ha o declinio dos empregos do setor de
producdo e a emergéncia dos setores de servicos, que aparecem como solucdo para
0s ex-trabalhadores do setor de producdo. Assim, as experiéncias de gestdo pela
qualidade e produtividade, até entdo realizadas nas fabricas do setor de producéo,
sd0 revistas e, sob a designacdo de Qualidade Total, recebem adesdo das empresas
de bens e servigos, especialmente as pequenas e micro empresas. Muitas vezes,
essas empresas sdo formadas por ex-trabalhadores do setor da producdo, habituados

a empregarem sua forca de trabalho de forma automatica, a seguirem ordem, a
obedecerem regras [...].

Assim, o termo “qualidade total” diz respeito a adogdo do principio da busca pela
qualidade em todos os setores empresariais € ndo apenas no setor de produgdo, nas fabricas,
mas também no setor de bens e servigos. Nesse contexto, 0 DQT tem a funcao de “[...] mudar
0 comportamento dos empresarios e dos trabalhadores e constituir novas relagdes de poder
entre esses sujeitos (empresarios ¢ trabalhadores)” (AMARAL, 2005, p. 150). Nessas novas
relacbes de poder, a competi¢do, principio assegurador da participacdo das empresas no
mundo moderno, estabelecer-se-a entre empresarios e entre trabalhadores, “[...] todos
‘brigando’ por um lugar no mercado competitivo” (AMARAL, 2005, p. 132). Trabalhadores
competindo com trabalhadores e empresarios competindo com empresarios. Dai porque
Saviani (2013) designa de “Pedagogia da Qualidade Total”, pois visa criar novos
comportamentos, ou seja, ser a base de uma educacdo que possibilite a adequacéo as novas
relacbes que interessam ao mercado. RelacBes que atendam as necessidades de um
consumidor cada vez mais exigente. Desta forma, o conceito da qualidade total é transposto
para o espaco escolar.

Saviani (2013, p. 440, grifo nosso) afirma que “[...] sob a égide da ‘qualidade total’, o
verdadeiro cliente das escolas é a empresa ou a sociedade e os alunos sdo produtos que 0s
estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes”. Tem-se aqui a mercantilizacdo dos
conhecimentos e saberes, pois a preocupacao ndo é com a formacdo do ser humano, mas com
0 retorno econdmico que esses saberes e conhecimentos poderdo oferecer. Essa
mercantilizacdo se materializa, a partir da década de 1990, através das chamadas Parcerias
Publico-Privadas (PPP’s), que irdo definir formas de gestdo das escolas, materiais
pedagdgicos, formacdo de professores, visando introduzir a l6gica mercantil para buscar
“qualidade” da educacio.

Essa nogéo de “pedagogia da qualidade total” aparece no item 4 do Parecer CNE/CEB

n° 15/1998: “Diretrizes para uma pedagogia da qualidade”. De acordo com esse parecer,
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“[...] qualidade e aprimoramento, associam-se ao prazer de fazer bem feito e a insatisfacdo
com o razoavel, quando € possivel realizar o bom, e com este, quando o 6timo ¢ factivel”
(BRASIL, 1999, p. 76). Ao discutir sobre o principio da “Etica da ldentidade”, esse parecer
acrescenta ainda que,
SituagBes antiéticas também ocorrem no ambiente escolar quando a
responsabilidade, o esforco e a qualidade ndo sdo praticados e recompensados.
Contextos nos quais 0 sucesso resulta da astlcia e ndo da qualidade do trabalho
realizado, que recompensam o “levar vantagem em tudo” em lugar do “esforgar-se”,

nao favorecem nos alunos identidades constituidas com sensibilidade estética e
igualdade politica (BRASIL, 1999, p. 79, grifo nosso).

O pronome reflexivo “se” na palavra “esfor¢ar” sugere a retomada do que foi
apresentado nas paginas anteriores sobre o que Saviani chama de “pedagogia da exclusdo”,
através da qual é introjetada no sujeito a responsabilizacdo por sua situacdo social,
desconsiderando-se as suas condicdes reais de existéncia. Assim, dialogando com o discurso
empresarial, o parecer que acompanha as DCNEM/1998 advoga que o alcance da qualidade
depende do “esfor¢o” individual e desconsidera os fatores externos aos individuos.

De acordo com Saviani (2013), aliada a esse discurso da “Pedagogia da qualidade
total” estd a “Pedagogia corporativa”, desenvolvida pelas empresas que agora se transformam
em agéncias educativas. Pode-se colocar nesse caso, as empresas que, através das PPPs, vém
ocupando 0s espacos escolares. Essa reorganizacdo do Estado e das escolas, a busca da
“qualidade total” e a “Pedagogia corporativa” formam o que Saviani (2013) define como as
“bases pedagogico-administrativas” da Reforma da década de 1990. Assim, utilizando-se de
discursos como qualidade, competéncias, foco em resultados, alcance de metas, entre outros,
0 que sustenta o discurso da reforma do Ensino Médio da década de 1990 é a Formacéo
Discursiva do Mercado, conceito que foi definido por Amaral (2005).

Uma FD comporta elementos de saber vinculados a uma dada Fl e determina o que
pode e deve ser dito. Assim, segundo Amaral (2005, p. 138, grifo nosso), “os elementos de
saber da Formacdo Discursiva do Mercado (FDM) estdo ancorados em fundamentos da
formacéo ideoldgica capitalista que consideram que para a felicidade e a liberdade do homem
s existe um caminho: seguir as determinagdes do mercado”. Na FDM, o mercado é quem
determina as leis que regem a vida dos seres humanos dentro da formacao social capitalista, a
qual tem como pressuposto que s6 havera liberdade dentro das relacbes de mercado, seja
comprando, seja vendendo. A FDM comporta esses saberes como liberdade e igualdade

limitada ao contexto e regras determinadas pelo mercado.
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Segundo Amaral (2005) a nocdo de liberdade no modo de producdo capitalista esta
associada a propriedade privada e, para que esta possa ser assegurada, associa-se a no¢do de
igualdade, com base no principio de que todos sdo iguais perante a lei. E uma igualdade
limitada ao aspecto juridico. Amaral (2005, p. 141, grifo da autora) explica que “[é] com base
nesses principios, da liberdade e da igualdade, que o mercado desempenha a funcéo que lhe
foi designada: promover uma sociedade livre”. O mercado é o meio pelo qual se constroi o
imaginario da liberdade e igualdade que funcionam sustentando “[...] as relacGes de troca que
sdo o fundamento da sociedade capitalista” (AMARAL, 2005, p. 141). Nessas relagdes, a
mercadoria a ser trocada devera ser propriedade privada de um individuo que seja livre e igual
para vender essa mercadoria, que, no caso dos trabalhadores, a mercadoria € a sua forca de
trabalho. E um processo contraditdrio, pois a0 mesmo tempo em que se fala em liberdade e
igualdade, “[...] o mercado confere aos individuos uma identidade de ‘combatentes’ [...]”
(AMARAL, 2005, p. 134), possibilitando a existéncia de vencedores e perdedores, ou seja, a
néo igualdade.

Considerando que é o mercado o garantidor da liberdade e igualdade nesta sociedade,
os defensores das ideias neoliberais passaram a criticar, a partir da década de 1970, a
intervencdo do Estado realizada com base no modelo keynesiano. De acordo com Amaral
(2005), a0 mesmo tempo, nas novas relagdes de produgdo e consumo, definidas pelo modelo
toyotista, que tem como base a acumulacéo flexivel, o mercado ganha ainda mais centralidade
e ird se orientar pelas exigéncias do mercado consumidor. Nas palavras de Amaral (2005, p.
130), “[...] no processo de reestruturacéo do capitalismo desse final de século®, é o mercado
que recebe a funcdo de regular toda a vida social e politica; a ele é delegada a tarefa de
conferir identidade aos membros da sociedade”. Ao regular a vida social, 0 mercado também
interferira nas relagbes de trabalho, formando trabalhadores com novos hébitos e
comportamentos para que estes se adequem a nova realidade social. Na busca pela construgédo
dessas identidades estd 0 processo educativo. Foi nesse contexto e seguindo esses preceitos
que o governo FHC implementou a reforma educacional da década de 1990.

Zibas (2002; 2005) desenvolveu um trabalho de pesquisa para analisar a repercussao
dessa reforma da década de 1990 nas escolas. A autora apresentou dados obtidos em trés
pesquisas realizadas em varios estados brasileiros. Esses dados dizem respeito ao curriculo, a
composicdo e formacdo de professores, ao modelo de avaliagdo dos alunos, ao trabalho
docente coletivo, a coordenacdo pedagdgica, aos recursos materiais e estruturais, entre outros

aspectos da reforma. Apesar de o art. 11, inciso 1V, da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/1998, dizer

% A autora se refere ao final do século XX, quando se inicia o processo de reestruturago.
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que “[...] as escolas terdo, em suas propostas pedagogicas, liberdade de organizagéo curricular
[...]”, Zibas (2002, p. 77) demonstrou, em suas pesquisas, “[...] contradi¢des entre o discurso
oficial, as condi¢bes materiais e técnicas presentes nas escolas e a complexidade social,
cultural e politica do tecido institucional”, pois a implementagao daquela reforma nao levou
em conta 0s recursos que a escola possuia.

A primeira pesquisa, apresentada por Zibas, foi realizada entre 2001 e 2004, nos
estados do Ceard, Pernambuco e Parana. Os resultados indicaram que, quanto a proposta de
avaliagdo, as escolas ndo possuiam condi¢des minimas para “[...] a implantacdo de um tipo de
avaliagdo que exige acompanhamento individual do progresso do aluno” (ZIBAS, 2005, p.
29), tendo em vista que a sobrecarga de trabalho docente ndo possibilitava isso. Em relacdo a
parte diversificada do curriculo, essa pesquisa mostrou que os professores foram obrigados a
“malabarismos” em virtude da diminui¢ao da carga horaria de suas disciplinas. Além disso, a
diversificacdo do curriculo limitou-se a oferecer mais do mesmo, haja vista que o0 que
prevaleceu foram os interesses dos professores e ndo o real interesse dos alunos, tal como
preconizava as DCNEM/1998, pois ndo havia recurso para isso, como foi o caso das aulas de
informatica, para as quais ndo havia equipamentos ou instrutor. Sobre a composicdo do
quadro de professores, essa pesquisa mostrou a dificuldade de contratacdo de docentes para
determinadas areas de conhecimento. Como solugdo para isso, Zibas (2002) explica que, no
estado do Ceara, por exemplo, na época de sua pesquisa, estava em andamento o “Projeto
Magister”, que propunha a formacéo de professores por area de conhecimento, aprofundando
em uma ou duas disciplinas.

Outra pesquisa destacada por Zibas (2005), desenvolvida entre 2002 e 2003 em cinco
escolas de Sdo Paulo e Ceara, mostrou que, a partir do ano 2003, essa reforma foi simplificada
ainda mais e desenvolvida em forma de projetos. 1sso, segundo a autora, diluiu 0s principios
da reforma, sem reflexdo critica dos professores e gestores. Essas duas pesquisas, segundo
Zibas (2005, p. 30), mostraram que “[...] 0s exigentes principios da reforma curricular passam
ao largo do cotidiano escolar” e evidenciou a dificuldade de trabalho coletivo dos professores.

Zibas (2005) também menciona a pesquisa, sobre aquela reforma, desenvolvida em
673 escolas de 13 estados, a qual também mostrou as dificuldades quanto a atuacdo docente;
problemas estruturais e falta de materiais e equipamentos; distancia com a realidade das
escolas; desenvolvimentos de projetos, cujas acdes foram pontuais sem envolver alunos e
professores; dificuldade de dialogo com os professores em virtude da rotina de trabalho deles,
entre outras questdes. Com isso, Zibas (2005, p. 32) afirma que aquelas Diretrizes “[...] ndo

[tinha] condicdes objetivas de repercutir no dia-a-dia da escola” por haver um abismo entre o
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discurso oficial e a realidade do ambiente escolar. Além disso, vale destacar aqui outra
observacao de Zibas (2002, p. 80):
A aprendizagem por area, na educacdo secundaria, ndo ajudaria os estudantes a
aprenderem uma linguagem para a interpretacdo do mundo com rigor e

profundidade. Adicionalmente, a adogdo de areas do conhecimento transforma a
educacdo secundaria em uma educacdo muito préxima da primaria.

Como salientado, a reforma dos anos 1990 significou uma resposta as mudangas
ocorridas no mundo do trabalho que, na ocasido, exigia um trabalhador flexivel, que se
adaptasse a todo tipo de situacdo de emprego e também a auséncia deste. Assim, as mudancas
curriculares visavam adaptar os jovens as novas realidades da sociedade capitalista com base
no ideario neoliberal que passou a fundamentar as politicas publicas a partir da década de
1990. A posse do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores, em
janeiro de 2003, possibilitou um atraso no avango das ideias neoliberais para a educacgéo
brasileira. Ferreti e Silva (2017) explicam que, assim como o Governo FHC, os governos
petistas também fizeram um neoliberalismo de terceira via. No entanto, estes conferiram
maior atencdo a coesdo social por atender a algumas necessidades bésicas da classe
trabalhadora.

Nos governos petistas foi publicado o Decreto n° 5.154/2004, posteriormente
transformado na Lei n° 11.741/2008, que revogou o Decreto n° 2.208/1997 e reintegrou o
Ensino Técnico ao Ensino Médio, passando a ser ofertado nas modalidades concomitante e
subsequente. Além disso, as DCNEM/1998 foram revogadas e publicadas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e Resolucdo
CNE/CEB n° 2/2012), também perseguindo um Ensino Médio Integrado, estabelecendo a
perspectiva da educacdo politécnica e omnilateral, visando a formacdo integral dos jovens
nessa etapa de ensino. Exemplo desse tipo de formacdo s&o os Institutos Federais de
Educacéo, que articulam em um mesmo espaco a formacao geral e a formacao profissional,
sem sonegar aos jovens 0 acesso ao conhecimento.

Ferreira (2017) recupera os esforgos politicos e normativos que favoreceram o
surgimento de diversas medidas para o Ensino Médio durante os governos petistas, com
abertura de debates envolvendo a comunidade académica. Essas medidas seguiam a mesma
perspectiva de uma educacdo que articulasse formacdo geral e formacdo profissional e
ampliasse o acesso & educacéo escolar. E nesse sentido que a Lei n° 12.061/2009°" altera o
inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da LDB 1996 (Lei n°® 9.394/1996), para assegurar 0

> Lei que alterou o inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
assegurar o acesso de todos os interessados ao ensino médio publico.
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acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico. A Emenda Constitucional n°
59/2009, por sua vez, alterou o inciso | do art. 208 da Constituicdo para assegurar Educacao
Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, inclusive para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria. Com essas alteracdes, o Estado ndo
deveria mais apenas garantir a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao
ensino médio”, tal como constava no inciso II, art. 208 da publicagéo original da Constituicdo
de 1988, mas garantir o acesso gratuito para todos os que o demandassem.

Contudo, as investidas do mercado no espago educacional continuaram nos governos
petistas posto que permanecia o neoliberalismo de Terceira Via. Algumas dessas investidas
foram consubstanciadas através do movimento “Todos Pela Educacao”, criado em 2005, por
grupos econdémicos em parceria com varias organizacdes sociais. O projeto elaborado para
materializar as a¢des desse movimento foi denominado “Compromisso Todos pela Educacao”
(Decreto n° 6.094/2007, que instituiu o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacéo).
Segundo Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 233, grifo dos autores), o “Compromisso
Todos pela Educacéo visa mobilizar a iniciativa privada e organizacdes sociais do chamado
‘terceiro setor’ para atuar de forma convergente, complementar e sinérgica com o Estado no
provimento das politicas publicas”. O enfoque seria a melhoria da qualidade da educagdao
mensurada através de dados estatisticos resultantes das avaliagdes. O “Compromisso Todos
pela Educag@o” passou a ser pré-requisito para o desenvolvimento de diversas a¢bes na area
da Educagdo, como ¢ o caso do “Programa Ensino Médio Inovador” (Proemi) criado através
da Portaria n® 971/2009. Este Programa busca apoiar técnica e financeiramente projetos com
propostas curriculares inovadoras para o Ensino Médio, tornando o “curriculo dinmico,
flexivel e compativel com as exigéncias da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2009, p. 3).
Para receber recursos desse Programa, os Estados deveriam aderir ao “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagao”.

O Proemi intencionava uma nova organizagao curricular para uma “nova escola de
Ensino Médio”, reformulando o curriculo ¢ ampliando a carga horaria, a qual deveria ser
progressivamente ampliada até atingir 3.000 horas. Propunha-se “[...] estimular novas formas
de organizacdo das disciplinas articuladas com atividades integradoras, a partir das inter-
relacdes existentes entre os eixos constituintes do ensino medio, ou seja, o trabalho, a ciéncia,
a tecnologia e a cultura” (BRASIL, 2009, p. 7). Ferreira (2017, p. 301) defende que este
“programa pretendeu superar a dicotomia ensino profissionalizante e ensino propedéutico a
partir da diretriz de que o trabalho é um principio educativo e deve mediar 0 processo

pedagodgico superando o limite do imediato e do utilitarismo do mercado”. Diogenes (2015, p.
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169), entretanto, denominou esse Programa de “novo ensino médio” e o caracterizou como
“uma ‘nova’ reforma dentro da reforma”, uma reconfiguracao da reforma dos anos 1990.

O texto das DCNEM/2012 (Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e Resolucdo CNE/CEB n°
2/2012) trouxe nova reconfiguracdo curricular, sendo discutidas por organizagdes e
movimentos em prol do Ensino Médio. Essas DCNEM/2012 expressam a necessidade de se
analisar a realidade social dos estudantes que, atualmente, frequentam as Escolas de Ensino
Médio para reorganizar o curriculo escolar, mas tendo o cuidado de garantir sua formacéo de
forma plena, integral. Tendo em vista o pressuposto de um Ensino Médio com qualidade
social, essas Diretrizes estabelecem o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura como
dimensdes da formacdo humana. Elas instituem o trabalho como principio educativo; a
pesquisa como principio pedagdgico; os direitos humanos como principio norteador; e a
sustentabilidade ambiental como meta universal. No texto, também estdo presentes a
valorizagdo do protagonismo juvenil e a importancia da interdisciplinaridade. De acordo com
o art. 8° caput, da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, o curriculo seria organizado por areas de
conhecimento também. O art. 9°, paragrafo Unico, desta resolucdo define os componentes

curriculares de cada area de conhecimento, expostos no quadro 3, abaixo.

Quadro 3 — Componentes curriculares obrigatorios (DCNEM/2012)

Area de Conhecimento Componentes curriculares
I — Linguagens a) Lingua Portuguesa;
b) Lingua Materna, para popula¢des indigenas
c) Lingua Estrangeira Moderna;
d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plésticas e,
obrigatoriamente, a musical;
e) Educacdo Fisica;
Il — Matematica a) Matematica
I - Ciéncias da a) Biologia;
Natureza b) Fisica;
c) Quimica;
IV - Ciéncias Humanas a) Historia;
b) Geografia;
c) Filosofia;
d) Sociologia
Fonte: Autora, 2019,

Apesar de estarem assim definidos por areas de conhecimento, esses componentes
curriculares eram obrigatérios e seguiam 0 que preconizava a LDB de 1996. Assim, essas
DCNEM/2012 propdem um curriculo comum e ndo itinerérios formativos optativos, tal como

*% Quadro elaborado com base no art. 30, paragrafo tnico, da Resolugio CNE/CEB e 2, de 30 de janeiro de
2012.
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proposto pela reforma de 2016. E um texto que preconiza o estabelecimento de dialogo entre
0s componentes curriculares, independente da forma como estardo organizados, sejam na
forma de disciplinas, areas de conhecimento ou outras formas. Ainda sobre as areas de
conhecimento, o art. 8°, § 2° da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, é enfatico quando afirma que
A organizacdo por areas de conhecimento ndo dilui nem exclui componentes
curriculares com especificidades e saberes proprios construidos e sistematizados,
mas implica no fortalecimento das relacdes entre eles e a sua contextualizagdo para

apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo planejamento e execucdo
conjugados e cooperativos dos seus professores (BRASIL, 2013, p. 195-196).

E essa concepcdo de formagcdo, presente nas DCNEM/2012, que a atual Reforma do
Ensino Médio considera como “velha”, desatualizada e “incompativel” com a “realidade dos
jovens de hoje”. Essa Reforma visa desconstruir os pequenos avangos da LDB de 1996 e a
possibilidade de uma educacéo integral, com funcao formativa, que possibilite aos jovens da
classe trabalhadora o acesso a todo o patriménio cientifico e cultural produzido pela
humanidade, sem sonegar a formagéo ampla.

Verifiqguemos estas afirmacgdes a partir da discussdo sobre as CondicGes de Producdo
Estritas do Discurso do/sobre o ‘“Novo Ensino Médio”, lembrando que buscamos
compreender o que hd de “novo” no discurso de um “Novo Ensino Médio” e, de inicio j& ¢
possivel sinalizar para uma semelhanca nas formas como estas reformas, a Reforma da década
de 1990 e a reforma do governo Temer, foram designadas. A atual reforma recebeu 0 nome de
“Novo Ensino Médio” e a reforma da década de 1990 tambem foi assim denominada, com a
diferenca de que o adjetivo “novo”, na reforma de 1990, foi escrito com letra inicial
minuscula: “novo Ensino Médio”, conforme ¢ possivel verificar no documento PCNEM/1999
(BRASIL, 1999). Passemos agora a analisar as Condicdes estritas de Produgdo do Discurso

do/sobre o “Novo Ensino Médio”.

42 O “Novo Ensino Médio”: efeitos de novidade no governo da “Ordem e

Progresso”

As CPD em sentido estrito dialogam com a cena enunciativa, na qual se manifestam as
diferentes posicdes-sujeito. Compreendemos que as condicdes estritas que engendraram o
discurso do/sobre o “Novo” Ensino Médio possuem relacdo direta com o contexto politico
que resultou no processo de afastamento da presidenta Dilma Rousseff, em 12 de maio de

2016, e sua consequente destituicdo em 31 de agosto de 2016.
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Com a deposicdo, o vice-presidente, Michel Temer, assume o comando do pais e
estabelece um novo slogan de governo que remonta ao periodo de adesdo as teorias
positivistas no Brasil no inicio da Republica, no final do século XIX. O slogan “Ordem e
Progresso” sinalizava para um retrocesso de projeto social para o pais. Foi exatamente isso o
que significou essa mudanca de governo, pois, conforme Jessé Souza (2016) explica em seu
livro A radiografia do Golpe, o ataque feito a Dilma, a Lula e ao Partido dos Trabalhadores
representou um ataque as politicas sociais, de inclusdo das classes populares, que foram
efetivadas em seus governos, inclusive de acesso a educacdo, como nos casos de acesso a
Educacdo Superior. Assim, a deposicdo da presidenta Dilma significou a destituicdo de um
projeto de governo para dar espago a outro projeto.

Ao longo de seu texto, Souza (2016) mostra como foi construido o processo que
resultou no processo de destituicdo da presidenta desde o episddio conhecido como
“Mensaldo”, no primeiro mandato do presidente Lula, que, na opinido de Souza (2016, p. 50),
foi um “ensaio geral para o golpismo de agora”. No entanto, Souza (2016, p. 106) acrescenta
que o “Mensaldo se deu sem uma base social engajada que tomasse as ruas e transmitisse a
impressao de que o ‘povo’ estava nas ruas. Essa foi a diferenca central entre o golpe
fracassado do Mensaldo e o golpe bem-sucedido de 2016”. Essa base social foi construida
com a atuacio da Grande Midia na cobertura das “Jornadas de junho de 2013°% que,
inicialmente, tratava a manifestagdo realizada por jovens e estudantes como “tumulto” e
“vandalismo”.

Souza (2016) faz uma andlise das reportagens que cobriram aquelas movimentacoes
para mostrar como aos poucos foram inseridas pautas estranhas a um Movimento que
protestava contra as tarifas de Onibus municipais urbanos. Ao longo das manifestagdes, a
bandeira do Brasil foi adotada como simbolo, a manifestacdo passou a ser vista como positiva
e “pacifica” com a presenga de “[...] familias de classe média com perfil de renda alta”
(SOUZA, 2016, p. 91). Assim, as pautas foram mudando, sendo inseridas outras questes e,
de forma muito abstrata, a questdo da corrupgéo, ao ponto de federalizar um Movimento que
era de limite municipal e atingir a imagem da presidenta Dilma, fazendo com que o nivel de
aprovacao dos governos petistas comecasse a cair a partir daquele periodo.

Souza (2016) explica que o publico que tomou as ruas nos episodios finais daquelas
manifestagcdes, tornou-se, através da midia, “heroi civico”, classe “revolucionaria”, que

combatia a corrupgdo e passava a imagem de representacdo dos interesses da nagdo. Segundo

% “Jornadas de junho” refere-se a uma série de movimentagdes populares que foram desencadeadas no més de
junho de 2013, contestando 0 aumento das tarifas de transporte urbano publico em vérias capitais do pais.
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Souza (2016, p. 112), o combate a corrup¢do foi, na realidade, mero pretexto para se combater
as politicas redistributivas, foi “o testa de ferro universal de todos os interesses inconfessaveis
gue ndo podem se assumir enquanto tais”. Com isso, a direita p6de “sair do armario”, nas
palavras de Souza (2016, p. 83), e, publicamente “[...] explicitar irritacdes tipicas de um
racismo de classe que remonta as nossas origens escravocratas”.

Nesse sentido, Souza (2016) traz para discussdo a memdria de constituicdo do pais
nessa base escravocrata, mas que a elite intelectual sempre tentou negar, criando mitos como
a democracia racial (de Gilberto Freyre) e o brasileiro “cordial”, “homem gentil” (de Sérgio
Buarque de Holanda), interditando sentidos e relegando para o espacgo privado preconceitos de
raca e classe. Sdo esses sentimentos “abafados” que emergem quando da eleicio de um
presidente oriundo da classe trabalhadora, nordestino, e suas politicas redistributivas em um
pais com alto nivel de desigualdade social. A eleicdo de um presidente com estas
caracteristicas possui uma carga simbdlica significativa, pois mexeu com toda uma estrutura
histdrica de exercicio do poder governamental do pais, que, como falamos, é marcado pelo
preconceito de classe, de género e racial.

As politicas sociais dos governos do PT ndo se limitaram a distribuicdo de renda,
como o Programa Bolsa Familia, mas possibilitaram também o acesso ao que Souza (2016)
chama de “capital cultural”’, ao conhecimento valorizado, com as politicas de acesso a
educacdo. Souza (2016, p. 64) explica que “é¢ o acesso ao capital cultural valorizado que
efetivamente muda a vida das pessoas”. Foi assim que muitos brasileiros ingressaram nos
cursos superiores e safram da situacdo de miserabilidade®, adquirindo trabalhos, ainda que
precérios. Esse acesso foi possivel gragas ao investimento na Educacdo Superior, ampliando-
se as vagas e criando medidas sociais para que o0s estudantes de escola publicas pudessem
ingressar nas universidades. E o exemplo do sistema de cotas, iniciado em 2000, na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), e em 2003, na Universidade de Brasilia
(UnB), seguida de outras universidades federais e estaduais. No ano de 2012, foi promulgada
a Lein®12.711/2012, que disp0s sobre o ingresso nas universidades federais e nas instituicdes
federais de ensino técnico de nivel médio, determinando que 50% do total das vagas nessas
instituicdes fossem destinadas a alunos oriundos de escolas publicas. O grafico 1, na préxima
pagina, mostra como essas medidas impactaram para alterar a demografia das universidades

publicas.

% Souza (2016) usa provocativamente a expressdo “ralé brasileira” para se referir a esse publico em situagdo de
miserabilidade social, que, a partir do governo do PT, conseguiram ascender ao nivel superior do sistema
educacional brasileiro, algo que era inatingivel para esse publico, algo impossivel de acontecer.
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Grafico 1 — Evolugdo da demografia de graduandos no Ensino Superior (2003, 2010 e 2014)
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Fonte: ANDIFES apud Marques; Ximenes; Ugino, 2018.

Por esse gréafico é possivel perceber um aumento no nimero de pessoas negras nas
universidades e um decréscimo no numero de pessoas brancas, além de um aumento do
numero de alunos que sobrevivem com pouca renda. Na andalise de Marques, Ximenes e
Ugino (2018, p. 541), essa mudanca de perfil do alunado das universidades publicas possui
um simbolismo grande e se constitui em uma das mudancas mais significativas dos governos
petistas, pois “as universidades publicas no Brasil eram expressdo flagrante de nossos
esquemas de privilégio e exclusdo, quadro que comeca a ser revertido no periodo estudado™.
Com essa mudanga, explica Souza (2016, p. 98), “[...] a classe média® do capital cultural
legitimo [...] comeca a imaginar razdes para temer 0 processo em curso de arregimentacao e
ascensdo das classes populares”, pois este processo se tornou uma ameaga aos privilégios
reais de salarios e prestigios dessa classe. O Ensino Superior, o acesso ao “capital cultural”,
era caracteristica da classe média, mas, com 0s governos petistas, até algumas daquelas
pessoas em situacdo de miserabilidade social puderam ter acesso a esse nivel de instrucdo e
isso pbs em situacdo de ameaca a classe média, que passou a compartilhar aquilo que lhe era

caracteristico.

%1 Souza (2016, p. 59-60) defende a tese de quatro classes sociais no Brasil: 1 — os “endinheirados”, que é a elite
do dinheiro que explora e domina todas as outras; 2 — a classe média, que possui o “capital cultural”, formada
por juizes, professores, jornalistas e outros intelectuais, dos quais alguns “sujam as maos” para dominar as
demais fragdes em nome dos “endinheirados”; 3 — “uma classe trabalhadora”, que vive em situagdo precéria na
sua maioria; 4 — a classe dos “excluidos” que vive em situagdo de miserabilidade social, ndo tendo nem o que
comer, as vezes, pois se situam abaixo da linha da dignidade. Souza (2016), provocativamente, designa esses
Gltimos como a “ralé brasileira”.
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Isso também contribuiu para o cendrio que resultou na deposi¢do da presidenta petista
Dilma Rousseff, conforme explica Souza (2016). Este autor explica ainda que, logo em seu
primeiro mandato, Lula adotou uma politica em que todos ganhavam, principalmente os dois
extremos: 0s mais ricos e 0s mais pobres, com suas respectivas diferencas: altas taxas de
lucros para os mais ricos e politicas de reparacdo social para 0s mais pobres. Segundo Souza
(2016), a “clite endinheirada™®, mesmo com o bolso cheio, desconfia daquelas politicas do
Governo PT. Com isso, 0 braco midiatico daquela elite, a imprensa conservadora, entra em
cena “fulanizando” o tema da corrupgdo, sugerindo que somente o PT é partido corrupto.
Contudo, foi apenas com a base social, a ida da classe média as ruas a partir das “Jornadas de
junho de 20137, que o processo de destituicdo da presidenta Dilma Rousseff comecou a
ganhar forma.

Mesmo com todo o ataque midiatico, o resultado das elei¢bes de 2014 mostrou que,
pela via eleitoral ndo seria possivel destituir o governo do PT. Diante disso, “[...] as forcas
conservadoras ndo s6 ndo aceitaram a derrota eleitoral como comegaram a flertar com um
caminho ndo eleitoral” (SOUZA, 2016, p. 105). Entra em cena, entdo, o aparelho juridico-
policial, realizando prisdes, vazamentos seletivos de audios telefénicos e personalizacdo da
corrupgdo. Apos isso, foi a vez do parlamento quando o deputado Eduardo Cunha, entdo
presidente da Camara dos Deputados, aceita a abertura do processo de Impeachment de Dilma
ap6s o PT se recusar a votar pelo arquivamento do processo contra ele, no Conselho de Etica
(SOUZA, 2016). Vale salientar, com Silveira (2018, p. 33), que,

[...] apesar de o movimento de pressdo pela derrubada da presidente tenha se dado
sob a bandeira do combate a corrup¢do, os termos formais do processo de
impedimento da chefe de governo relacionam-se a decretos presidenciais de crédito
suplementar ao orcamento em 2015, e a operacdes de crédito (as quais ficaram
conhecidas como “pedaladas fiscais”), ambos atos que iriam contra o estabelecido
pela Lei de Responsabilidade Fiscal brasileira. Os crimes investigados pela Policia
Federal na operagdo nomeada como “Lava Jato”, que motivaram e alimentaram as

manifestagbes, ndo fizeram parte da dendncia ou do processo formal de
impeachment da presidente.

Ao analisar o “Imaginario sobre o Golpe de 2016, Grigoletto e Silva Sobrinho
(2018), mostram que se constituiram duas FD: uma com a tese do “Impeachment”, a outra
defendendo a tese do “Golpe”, demarcando assim diferentes posicdes-sujeito naquela
conjuntura ideoldgica. Destacando e analisando discursivamente dizeres que circularam nas
redes sociais e disputaram sentidos, os autores mostram que os dizeres vinculados a “FD do

Impeachment” comecaram a circular mesmo antes da instauracdo do Processo, logo apds o

%2 \/er nota anterior.
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resultado das elei¢cdes de 2014. Grigoletto e Silva Sobrinho (2018, p. 52) acrescentam que a
midia, por sua vez, atuou de forma a “[...] silenciar os sentidos sobre a tese do golpe,
designando sempre o processo de impeachment, supondo, portanto, um processo
democratico”.

Com base nas discussdes dos autores aqui utilizados (GRIGOLETTO; SILVA
SOBRINHO, 2018; SILVEIRA, 2018; SOUZA, 2016), depreende-se que o que determinada
FD denominou como Impeachment, foi, na realidade, um Golpe midiatico, juridico-policial e
parlamentar que possibilitou a tomada de poder por Michel Temer com seu ideario positivista.
Ap0s sua ascensao,

tudo aquilo que foi negado, silenciado durante todo o processo de impeachment,
agora aparece na sua materialidade mais perversa, apontando os efeitos de sentido
para uma s6 direcdo: no governo Temer, pobre, negro, homossexual e qualquer

representante da diversidade ndo tem vez (GRIGOLETTO; SILVA SOBRINHO,
2018, p. 55).

Temer representa exatamente 0s preconceitos abafados que foram analisados por
Souza (2016). Ele representa as forcas conservadoras, de grupos de poder, as tradicionais
oligarquias que perduram no Brasil. Um homem da classe média paulistana que, como explica
Ab’Saber (2018, p. 15), viveu toda a vida publica “[...] praticamente sem nunca ter vindo a
praga publica expressar uma misera ideia de comprometimento”. Aliado a esses saberes
conservadores, ainda no periodo interino, enquanto aguardava o julgamento final do processo
de destituicdo da presidenta Dilma Rousseff, Temer passa a preparar 0 terreno para
implementar reformas econdmico-sociais de longo prazo. Em seu discurso de posse, ele deixa

pistas sobre qual é a sua proposta de governo:

E urgente fazermos um governo de salvagdo nacional. Partidos politicos, liderancas
e entidades organizadas e o povo brasileiro hdo de emprestar sua colaboracéo para
tirar o pais dessa grave crise em que nos encontramos. O didlogo é o primeiro passo
para enfrentarmos os desafios para avangar e garantir a retomada do crescimento.
Ninguém, absolutamente ninguém, individualmente, tem as melhores receitas para
as reformas que precisamos realizar. Mas nés, governo, Parlamento e sociedade,
juntos, vamos encontra-las. Eu conservo a absoluta convic¢do de que é preciso
resgatar a credibilidade do Brasil no concerto interno e no concerto internacional,
fator necessario para que empresarios dos setores industriais, de servigos, do
agronegdcio, e os trabalhadores, enfim, de todas as areas produtivas se entusiasmem
e retomem, em seguranca, com seus investimentos. Teremos que incentivar, de
maneira significativa, as parcerias publico-privadas, na medida em que esse
instrumento poderéa gerar emprego no Pais (FOLHA DE SAO PAULO, 2016, grifo
Nosso).

Foi dialogando com o empresariado brasileiro que um presidente de transicdo fez
reformas permanentes em diversas areas no pais. Uma de suas primeiras acdes foi o Projeto

de Emenda Constitucional n® 241/2016, transformado na Emenda Constitucional n°® 95/2016,
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que estabeleceu o congelamento dos gastos publicos por um periodo de 20 anos. A segunda
acao foi a promulgacdo da MP n° 746/2016, convertida na Lei n°® 13.415/2017, que
reformulou o Ensino Médio. Ele também trouxe reforma nos direitos trabalhistas com a
promulgacédo da Lei n® 13.467/2017, que alterou a Consolidagéo das Leis Trabalhistas (CLT),
e a Lei n° 13.429/2017 que estabeleceu a terceirizacdo irrestrita dos servicos publicos,
inclusive das atividades-fim. E nesse cenario de reformas estruturais que o Ensino Médio é
reformado.

Tudo isso sob o argumento de que era “urgente” fazer “um governo de salvacao
nacional” para ‘“resgatar a credibilidade do Brasil no concerto interno e no concerto
internacional”. A urgéncia dessas reformas se fundamenta sob um viés econdémico, visando
conter 0s avancos da crise que se instaurou no pais. Na realidade, crise faz parte da estrutura
do sistema de producéo vigente, o capitalismo, pois ndo é apenas uma crise ciclica, mas uma
crise universal, global. Esse sistema transforma tudo em fonte de lucro, destruindo os meios
de producéo e as forcas produtivas, gerando riqueza e, a0 mesmo tempo, pobreza com a
superexploracdo da classe que sobrevive do trabalho.

Sobre a Reforma do Ensino Médio, vale destacar que o instrumento MP funciona
como algo analogo aos Decretos-Lei existentes nos periodos ditatoriais no Brasil, com o0s
quais o Poder Executivo exercia a fungdo tipica do Poder Legislativo, tal como ocorreu na
Ditadura Vargas e na Ditadura Militar. O art. 59 da Constituicdo Federal de 1988 ndo prevé a
edicdo desse tipo de decreto, mas estabelece as espécies legislativas, incluindo as Medidas
Provisorias. Estabelecer mudancgas estruturais como esta no sistema educacional sem o
didlogo com a sociedade sinaliza para o carater autoritario dessa Reforma.

Acompanhando a MP, o entdo ministro da Educacdo, Mendonca Filho, encaminhou ao
Presidente da Republica o documento EM n° 00084/2016/MEC (Exposicdo de Motivos).
Neste documento, ele se utiliza de dados estatisticos obtidos nos exames de avaliacéo de larga
escala como o Indice de Desenvolvimento da Educagdo (IDEB) para justificar a “urgéncia” de
reformulacéo do Ensino Médio. Nas palavras do Ministro:

O IDEB do ensino médio no Brasil esta estagnado, pois apresenta 0 mesmo valor
(3,7) desde 2011. No periodo de 2005 a 2011, apresentou um pequeno aumento de
8% e, de 2011 a 2015, nenhum crescimento. O IDEB 2015 esta distante 14% da
meta prevista (4,3) e 28,8% do minimo esperado para 2021 (5,2). A situagéo piora
guando se analisa o desempenho por unidade federativa, em que somente dois

estados, Amazonas e Pernambuco, conseguiram atingir a meta prevista para 2015
(BRASIL, 2016b).

Assim, desconsiderando as particularidades que caracterizam o fazer educativo em

cada regido do pais, o Ministro uniformiza a educacdo ao utilizar-se apenas de dados
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estatisticos. Ele também estabelece comparacdo entre a educacdo desenvolvida no Brasil e a
que ocorre em outros paises ao afirmar que: “em outros paises, os jovens, a partir dos quinze
anos de idade, podem optar por diferentes itinerarios formativos no prosseguimento de seus
estudos” (BRASIL, 2016b). Ele transpde, ou tenta transpor para o Brasil, um tipo de educacgéo
de paises que possuem realidades sociais e econdmicas totalmente diferentes, se comparados
COM 0 NOSSO.

Apo6s a promulgacdo da MP, imediatamente houve movimentos de resisténcia dos
estudantes e professores, que ocuparam escolas no que ficou conhecido como “Movimento
Ocupa Escola”, no final do ano 2016. Este movimento foi composto por jovens que
acamparam e ocuparam escolas, Institutos Federais e Universidades, em varios estados do
pais em protesto as mudancgas em curso no governo Temer no final do ano de 2016, conforme

pode ser visto na figura 4, abaixo.

Figura 4 — Movimento estudantil contestando a Reforma do Ensino Médio

Fonte: Rede Brasil Atual, 201663.

No enfretamento dessa resisténcia, 0 Governo Federal divulgou duas propagandas nas
redes televisivas e pela internet, reforcando o que foi dito na Exposi¢cdo de Motivos do
Ministro Mendonca Filho, mas agora o destinatario da mensagem era outro, pois se destinava
a toda a populacédo e, em especial, aos jovens estudantes do nivel médio, conforme pode ser
observado na figura 5, na préxima pagina, que representa a cena enunciativa das duas pecas

publicitarias.

% Imagem disponivel em: http://www.redebrasilatual.com.br/educacao/2016/12/contestada-por-especialistas-e-
estudantes-camara-aprova-mp-746-6627.html. Acesso em: 25 jun. 2018.
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Figura 5 — Cena enunciativa da propaganda sobre o “Novo Ensino Médio”
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Fonte: Brasil, 2016a.

Com uma linguagem coloquial, utilizando de expressdoes como “Ai, galera!”, a cena
enunciativa das propagandas é uma sala de aula e elas sdo protagonizadas por jovens e uma
professora. Nelas, difunde-se a ideia de que “melhorar a educa¢do dos jovens é uma das
tarefas mais importantes e urgentes no Brasil” (BRASIL, 2016a); compara a educagao
brasileira com a de outros paises ao dizer que a reforma “foi baseada nas experiéncias de
varios paises [...] que tratam a educagdo como prioridade”; tenta convencer que o aluno tera
“liberdade de escolher” o que gostaria de estudar, podendo “escolher entre quatro areas de
conhecimento” ou “optar por uma formacdo técnica profissional” (BRASIL, 2016a).

Observamos que a Reforma é apresentada nas propagandas do MEC como o “Novo
Ensino Médio”, assim com letras iniciais maidsculas, como se fosse um produto, uma marca
educacional desse governo. Assim, com um discurso atraente, essas propagandas divulgadas
pelo MEC buscaram estabelecer efeitos de novidade de uma reforma educacional
promulgada através de um estatuto juridico analogo aos utilizados nos periodos ditatoriais,
por um governo cujo ideario politico retoma discursos do inicio da Republica, no final do
século XIX. Deixaremos para analisar o funcionamento discursivo dessas propagandas na
proxima secdo (se¢do 5), na qual realizaremos um “gesto de interpretagdao” do discurso
do/sobre o “Novo Ensino Médio”. Analisaremos, por ora, como as Condi¢des de Produgao
Estritas desse Discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio” dialoga, faz ressoar elementos de
saberes ditos nas Condi¢des Amplas, analisadas na se¢éo anterior.

O conteudo desta Reforma de 2016 recupera a politica de Ensino Médio do governo
FHC, mas de forma piorada. Inclusive, alguns dos atores que estiveram a frente daquela

reforma também estiveram a frente da reforma atual, como é o caso de Maria Helena
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Guimaraes de Castro, que ocupou o cargo de presidente do Inep durante o governo FHC e no

governo Temer retornou como Secretaria Executiva do MEC. Conforme explica Cunha
(2017), a concepcao da MP n° 746/2016 ¢ de sua autoria.

Esta atual Reforma retoma contetdos e discursos, ressignificados, da reforma da

década de 1990. O quadro 4, abaixo, mostra como alguns daqueles discursos sdo retomados.
Para a elaboracdo desse quadro, foram utilizadas as DCNEM/1998 (Parecer CNE/CEB n°
15/1998 e Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998); os PCNEM/1999; a Lei n°® 13.415/2017; a
Exposicdo de Motivos n® 84/2016/MEC, que acompanhou a MP n° 746/2016; e a Lei n°
9.394/1996, apos as alteracoes.

Quadro 4 — Comparando a Reforma da década de 1990 com a Reforma de 2016%

Continua
ITEM [ CONTEUDO DECADA DE 1990 2016
Principal Diretrizes_ Curricula,\re:s Nacionais para Medida Prov?s()ria _ n°
1 instrumento o Ensino Médio (Resolucdo | 746/2016 convertida na Lei n°
reformador CNE/CEB n° 3/1998 e Parecer | 13.415/2017.
CNE/CEB n° 15/1998)
“0 novo Ensino Médio” “O Novo Ensino Médio”
C ) O marco desse momento historico esta
2 omo € dado pela LDB, que aponta o caminho
denominado .-
politico para
0 novo Ensino Médio brasileiro
(BRASIL,1999, p. 68).
Art. 10, caput, incisos I, II, HlI, das | Art. 35-A, incisos I, Il, IlI, IV
DCNEM/1998: da LDB/1996 (NR):
- A base nacional comum dos | > A Base Nacional Comum
curriculos do ensino médio serd | Curricular definird direitos
organizada em areas de | objetivos de aprendizagem do
conhecimento, a saber: | —[ensino médio, conforme
Linguagens,  Codigos e  suas | diretrizes do Conselho
Tecnologias; Il — Ciéncias da | Nacional de Educacdo, nas
Natureza, Matematica e  suas | seguintes areas do
3 Areas de Tecnologias; Il — Ciéncias Humanas | conhecimento: | - linguagens
conhecimento | e suas Tecnologias e suas tecnologias; Il -
matematica e suas
Art. 10, 81°, das DCNEM/1998: tecnologias; Il — ciéncias da
—>A base nacional comum dos | natureza e suas tecnologias;
curriculos do ensino médio devera [ IV — ciéncias humanas e
contemplar as trés areas do | sociais aplicadas.
conhecimento, com tratamento
metodologico que evidencie a
interdisciplinaridade e a
contextualizagdo

® Quadro comparativo elaborado a partir do texto original dos documentos oficiais supracitados, com grifo

NOSSO.
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Continuacao

ITEM

CONTEUDO

DECADA DE 1990

2016

PCNEM/1999 (BRASIL, 1999, p. 32):
> O fato de estes Pardmetros
Curriculares terem sido organizados
em cada uma das areas por disciplinas
potenciais ndo significa que estas sdo
obrigatorias ou mesmo
recomendadas. O que €é obrigatdrio
pela LDB ou pela Resolugao n° 03/98
sdo 0s conhecimentos que estas
disciplinas recortam e as
competéncias e habilidades a eles
referidos [sic] e mencionados nos
citados documentos.

PCNEM/1999 (BRASIL, 1999, p. 34,
36):

> Na perspectiva escolar, a
interdisciplinaridade ndo tem a
pretensdo de criar novas disciplinas
ou saberes, mas de utilizar os
conhecimentos de varias disciplinas
para resolver um problema concreto
ou compreender um determinado
fendbmeno sob diferentes pontos de
vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcéo
instrumental. Trata-se de recorrer a
um saber diretamente atil e utilizavel
para responder as questdes e aos
problemas sociais contemporaneos.

Art. 36, incisos I, I, 111, IV, V
LDB/1996 (NR):

> O curriculo do ensino
médio sera composto pela
Base  Nacional Comum
Curricular e por itinerarios
formativos, que deverdo ser
organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos
curriculares,  conforme a
relevancia para o contexto
local e a possibilidade dos
sistemas de ensino, a saber: | -
linguagens e suas tecnologias;
Il - matemética e suas
tecnologias; TIT - ciéncias da
natureza e suas tecnologias;
IV - ciéncias humanas e
sociais  aplicadas; V
formacéo técnica e
profissional.

Competéncias e
habilidades

Art. 4° caput, e inciso Ill, das
DCNEM/1998:

- As propostas pedagbgicas das
escolas e os curriculos constantes
dessas propostas incluirdo
competéncias bdésicas, contelidos e
formas de tratamento dos conteudos,
previstas pelas finalidades do ensino
médio estabelecidas pela lei:

Il - compreensdo do significado das
ciéncias, das letras e das artes e do
processo  de transformacdo da
sociedade e da cultura, em especial as
do Brasil, de modo a possuir as
competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio da cidadania
e do trabalho;

Parecer CNE/CEB n° 15/1998, item
4.2 (BRASIL, 1999, p. 86):

- A LDB, nesse sentido, € clara: em
lugar de estabelecer disciplinas ou

Art. 36, § 1° da LDB/1996
(NR):

- A organizagéo das areas de
que trata o caput [do artigo 36
que define os itinerarios
formativos] e das respectivas
competéncias e habilidades
serq feita de acordo com
critérios  estabelecidos em
cada sistema de ensino.

Art. 44, § 3° da LDB/1996

(NR):
2> O processo  seletivo
referido no inciso Il [para

ingresso no ensino superior]
considerara as competéncias
e habilidades definidas na
Base Nacional Comum
Curricular
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Continuacao

ITEM | CONTEUDO DECADA DE 1990 2016
contetdos especificos, destaca
competéncias de carater geral,
dentre as quais a capacidade de
aprender ¢ decisiva.
Parecer CNE/CEB n° 15/1998, item
4.2 (BRASIL, 1999, p. 87):
-> a formacao bésica a ser buscada no
Ensino Médio se realizar-se-a mais
pela constituicdo de competéncias,
habilidades e disposicfes de condutas
do que pela quantidade de informagcdo.
Art. 12, caput, das DCNEM/1998: Art. 36, § 12, da LDB/1996
- Nao havera dissociacdo entre a | (NR):
formacdo geral e a preparacdo bésica | > As escolas deverdo
para o trabalho, nem esta Ultima se | orientar os alunos no processo
confundira com a formagdo | de escolha das areas de
profissional conhecimento ou de atuagéo
Separagéo entre profissional
5 profissional e | Art. 12, § 2°, das DCNEM/1998:
propedéutico > O ensino médio, atendida a
formagdo  geral, incluindo a
preparagdo bésica para o trabalho,
poderd preparar para 0 exercicio de
profissbes técnicas, por articulacdo
com a educacéo profissional, mantida
a independéncia entre 0s cursos.
Art. 7°, inciso 11, das DCNEM 1998: Art. 35-A, § 7°, da LDB/1996
> [Os sistemas de ensino e as | (NR):
escolas] fomentardo a diversificacdo | - Os curriculos do ensino
de programas ou tipos de estudo | médio deverdo considerar a
disponiveis, estimulando alternativas, | formacdo integral do aluno,
a partir de uma base comum, de | de maneira a adotar um
acordo com as caracteristicas do | trabalho voltado para a
alunado e as demandas do meio social, | construcao de seu projeto de
admitidas as opc¢bes feitas pelos | vida e para sua formagdo nos
proprios alunos, sempre que viaveis | aspectos fisicos, cognitivos e
técnica e financeiramente. socioemocionais.
6 Opcdes e projeto tem 21 da EM n°
de vida do aluno 84/2016/MEC:
- Neste sentido, a presente
medida provisoria propde

como principal determinacao
a flexibilizacdo do ensino
médio, por meio da oferta de
diferentes itinerarios
formativos, inclusive a
oportunidade de o jovem
optar por uma formagéo
técnica profissional dentro da
carga horaria do ensino
regular.
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Continuacao

ITEM

CONTEUDO

DECADA DE 1990

2016

Liberdade

Art. 7°, inciso V, das DCNEM/1998:
- [Os sistemas de ensino e as
escolas] criardo mecanismos que
garantam liberdade e
responsabilidade das instituicOes
escolares na formulacdo de sua
proposta pedagogica, e evitem que as
instdncias centrais dos sistemas de
ensino burocratizem e ritualizem o
que, no espirito da lei, deve ser
expressao de iniciativa das escolas,
com protagonismo de todos os
elementos diretamente interessados,
em especial dos professores.

Art. 11, inciso 1V, das DCNEM/1998:
- além da carga minima de 2.400
horas, as escolas terdo, em suas
propostas pedagogicas, liberdade de
organizacao curricular,
independentemente de distingdo entre
base nacional comum e parte
diversificada.

Item 23 da EM n°

84/2016/MEC:

- Na perspectiva de ofertar
um ensino médio atrativo para
0 jovem, além da liberdade
de escolher seus itinerarios,
de acordo com seus projetos
de vida, a medida torna
obrigatéria a oferta da lingua
inglesa, o ensino da lingua
portuguesa e da matematica
nos trés anos desta etapa, e
prevé a certificacdo dos
conteddos cursados de
maneira a possibilitar 0
aproveitamento continuo de
estudos e o prosseguimentos
[sic] dos estudos em nivel
superior e demais cursos ou
formacBes para 0s quais a
conclusdo do ensino médio
seja obrigatoria.

Aprender a
aprender - A
Educacéo para o
século XXI

Art. 4°, inciso |, das DCNEM/1998:
- desenvolvimento da capacidade de
aprender e continuar aprendendo,
da autonomia intelectual e do
pensamento critico, de modo a ser
capaz de prosseguir os estudos e de
adaptar-se com flexibilidade a novas
condicOes de ocupacéao ou
aperfeicoamento.

PCNEM/1999 (BRASIL, 1999, p. 27):
> E importante destacar, tendo em
vista tais reflexdes, as consideragdes
oriundas da Comissdo Internacional
sobre Educacgdo para o século XXI,
incorporadas nas determinagBes da
Lei n® 9.394/96: a) a educagdo deve
cumprir um triplo papel: econémico,
cientifico e cultural; b) a educagdo
deve ser estruturada em quatro
alicerces: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver e
aprender a ser.

ltem 24 da
84/2016/MEC:

2> A presente medida,
também, cria a Politica de
Educacdo em Tempo Integral
de Fomento a Implantacdo de
Escolas em Tempo Integral
para o0 ensino médio de
escolas estaduais, que apoiara
a implementacdo de proposta
baseada ndo apenas em mais
tempos de aula, como também
em uma visdo integrada do
estudante, apoiada nos
quatro pilares de Jacques
Delors: aprender a
conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e
aprender a ser, buscando
uma formacdo ampla do
jovem, tanto nos aspectos
cognitivos guanto nos
aspectos socioemocionais, 0
que é fundamental para tornar

EM n°

a escola atrativa e
significativa, reduzindo as
taxas de  abandono e

aumentando os resultados de
proficiéncia.




108

Concluséo

ITEM | CONTEUDO

DECADA DE 1990

2016

Avanco
Cientifico,
Tecnoldgico e
Linguagens

Art. 4° inciso IV e V das DCNEM
1998:

- IV - dominio dos principios e
fundamentos cientifico-tecnol6gicos
que presidem a producdo moderna
de bens, servigos e conhecimentos,
tanto em seus produtos como em seus
processos, de modo a ser capaz de
relacionar a teoria com a prética e 0
desenvolvimento da flexibilidade para
novas condicbes de ocupagcdo ou
aperfeicoamento posteriores;

V - competéncia no uso da lingua
portuguesa, das linguas estrangeiras e
outras linguagens contemporaneas
como instrumentos de comunicacdo e
como processos de constituicdo de
conhecimento e de exercicio de
cidadania.

Art. 35-A, § 8°, da LDB/1996
(NR):

> Os conteddos, as
metodologias e as formas de
avaliagdo processual e
formativa serdo organizados
nas redes de ensino por meio
de atividades tedricas e
praticas, provas orais e
escritas, seminarios, projetos
e atividades on-line, de tal
forma que ao final do ensino
médio o educando demonstre:
I - dominio dos principios
cientificos e tecnoldgicos que
presidem a producéo
moderna; Il - conhecimento
das formas contemporaneas
de linguagem.

Parcerias

10 Privadas

Art. 7° inciso |, alinea c, das
DCNEM/1998:

- articulagbes e parcerias entre
instituicbes publicas e privadas,
contemplando a preparacdo geral para
o trabalho

Art. 36, § 8° da LDB/1996
(NR):

-> A oferta de formacéo
técnica e profissional a que se
refere 0 inciso V do caput,
realizada na proépria
instituicdo ou em parceria
com outras instituicGes,
devera ser aprovada
previamente pelo Conselho
Estadual de Educacao,
homologada pelo Secretéario
Estadual de Educagdo e
certificada pelos sistemas de
ensino

Fonte: Autora, 2019.

No quadro 4 é possivel perceber que a Lei da Reforma atual parafraseia textos das

DCNEM/1998, como € o caso do observado no item 9 quando discorre sobre o “dominio dos

principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna” (art. 35-A, § 8°,
inciso |, da LDB/1996 NR, que retoma o art. 4°, inciso 1V, das DCNEM/1998). Em algumas

materialidades é possivel observar um deslocamento de sentido como € o caso do observado

no item 7, quando fala sobre “liberdade”. Se antes, 0 simulacro de liberdade seria dado as

escolas para elaborarem seus projetos pedagdgicos, agora, aparece sendo oferecida aos

alunos, interpelando-os para acreditarem que poderdo escolher seus percursos formativos.

Vale destacar, novamente, as pesquisas de Zibas (2002, 2005), nas quais se demonstrou que
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tal liberdade ndo se efetivou nos termos daquela reforma, devido a realidade do ambiente
escolar.

Assim como aquela reforma, a atual também foi feita com base na ideia de atender aos
interesses dos jovens, mas, na verdade, torna a formacdo mais pragmatica, voltada para o
mercado de trabalho ou para a instabilidade da vida social. Contudo, a reforma atual € muito
mais cruel, pois, se a anterior foi realizada através de Diretrizes, agora ocorreu através de lei,
ndo dando margem de liberdade para as escolas. Enquanto aquela reforma esvaziava o
conteido de cada area de conhecimento, esta, além de esvaziar, limita o aluno a apenas uma
dessas areas. E um esvaziamento do esvaziamento, um retrocesso do retrocesso.

A historica dualidade e separacdo entre carater profissional e propedéutico presente no
Ensino Médio, agora, estabelece-se sob nova roupagem, pois esta separacao dar-se-a4 dentro
da proépria estrutura do Ensino Médio. Na realidade, sob uma méascara de Ensino Médio, pois
ao definir a formacdo profissional como um dos itinerarios formativos, a Lei possibilita ao
aluno cursar apenas a formacdo profissional, sendo privado de um conhecimento mais
aprofundado que poderia ser proporcionado pelas areas de conhecimento cientifico. Tem sido
um golpe contra os jovens e adultos da classe trabalhadora, os quais sdo impossibilitados de
financiar o acesso a uma formacé@o mais ampla, tal como podera ser feito nas escolas privadas.
S&o pertinentes aqui as observacoes de Ferreti e Silva (2017, p. 400-401) quando afirmam que

A MP [Medida Proviséria n°® 746/2016, que reformulou o Ensino Médio], assim
como o conjunto de politicas ndo sO educacionais, mas também econdmicas,
culturais e trabalhistas desencadeadas pelo governo Temer, é o resultado do

fortalecimento da classe politica e social que aparentemente tende a considerar o
Neoliberalismo da Terceira Via suave demais para suas pretensdes.

Por “considerar o Neoliberalismo da Terceira Via suave demais”, 0 NOVO grupo que
tomou o poder a partir de 2016, retoma uma concepc¢ao de formacéo de nivel médio da década
de 1990, com algumas diferencas. Nesse ponto da discussdo € possivel retomar o que foi
colocado no inicio da se¢do sobre as diferencas entre acontecimento histérico, acontecimento
discursivo e acontecimento enunciativo, tendo em vista que eles compdem as CPD. Com base
em alguns autores (CAZARIN; RASIA, 2014; INDURSKY, 2003; PECHEUX, 2008)
explicamos que o acontecimento histérico é o fato em si, o qual pode dar origem ao
acontecimento discursivo ou ao acontecimento enunciativo. As autoras Cazarin e Rasia (2014,
p. 207-208) explicam

[...] a distingdo entre acontecimento discursivo e acontecimento enunciativo: o
primeiro determina o surgimento de uma nova FD e, por conseguinte, de uma nova

forma-sujeito; nele “a ruptura ¢é radical e definitiva”. O segundo se constitui apenas
com a instauracdo de uma nova posigéo-sujeito no interior de uma mesma FD; surge
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um novo modo de enunciar 0s sentidos, novos saberes, provenientes de outro lugar,
emergem, mas “esse novo modo ndo opera pelo viés da ruptura [...]".

Diante dessa conceituagéo, consideramos que discursos materializados na reforma da
década de 1990 sdo retomados na Reforma de 2016, mas com algumas diferencas, por isso,
essa atual Reforma é um acontecimento historico e enunciativo, mas ndo é acontecimento
discursivo por ndo instaurar um novo espaco de significancia, uma nova rede discursiva, por
ndo romper com a formacdo discursiva na qual se inscrevem os saberes que fundamentam as
reformas anteriores. Apesar de se inscrever na mesma FD e apresentar algumas diferencas,
ndo ha rupturas conceituais. Assim, estariamos diante de um acontecimento enunciativo, a
partir do qual, conforme explicam Cazarin e Rasia (2014, p. 207), “[...] saberes e sentidos se
movimentam, se (re)organizam, provocam novos efeitos de sentido, mas ndo a ponto de
instaurar uma ruptura, no dizer de Pécheux, ‘fundacional’, no sentido de que, ao romper,
instaura o ‘novo’”.

Assim, pelo conteddo exposto no quadro 4, pelo curriculo apresentado nas
DCNEM/2012 (Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012) e pelo
formato curricular que a Reforma Educacional do governo Temer estruturou, defendemos que
o “Novo Ensino Médio” (2016) dialoga com outras duas concepgdes de Ensino Medio.
Dialoga com a concepcao de educacdo da Década de 1990 (DCNEM/1998), repetindo-a e
ressignificando-a no contexto da atual conjuntura histéria. Enquanto que, com a concepcao de
Ensino Médio das DCNEM/2012, o discurso atual indefere-na, considerando-a
“incompativel”. Aprofundaremos um pouco mais essas discussdes nas analises que serdo

feitas na proxima secao.
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5 UM GESTO DE ANALISE SOBRE O DISCURSO DO/SOBRE O “NOVO
ENSINO MEDIO”

O estudo de um determinado objeto € um gesto de interpretacdo feito pelo
pesquisador. Orlandi (2007b, p. 84) considera que a interpretagdo ¢ um gesto porque “[...] ela
intervém no real do sentido”. Sdo atos simbodlicos marcados pela histdria e pela ideologia.
Essa discussdo feita pela autora dialoga com as concepcdes de Pécheux (2008, p. 18-19) em
seu livro Discurso: estrutura ou acontecimento, no qual se propfe a entrecruzar trés
caminhos: “o do acontecimento, o da estrutura e o da tensdo entre descri¢do e interpretagdo no
interior da analise do discurso”. Segundo este autor, a AD trabalha nesse espago da
interpretacédo, a qual ndo teve espaco no movimento estruturalista, pois este desconsiderava o
“[....] caréater oscilante e paradoxal do registro do ordinario do sentido [...]” (PECHEUX, 2008,
p. 52).

Pécheux (2008, p. 42) defende a ideia de que “a historia ¢ uma disciplina de
interpretacdo”, por isso ndo se limita apenas a descricdo, pois na descri¢do de um fato ja esta
intricado o processo de interpretacdo, marcando assim a presenga do “discurso-outro”. A0
descrever um fato, o sujeito o interpreta, mobilizando memorias, produzindo novas
significacOes. Sobre isso, Pécheux (2008, p. 53) explica que “todo enunciado, toda sequéncia
de enunciados €, pois, linguisticamente descritivel como uma série (léxico-sintaticamente
determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacdo”. Nesse sentido,
por conter esses “pontos de deriva”, a interpretacdo se caracteriza como uma tomada de
posicdo, por isso, cabe ao sujeito a reponsabilidade por sua interpretagdo. Nas palavras de
Pécheux (2008, p. 57), trata-se de “[...] uma questdo de ética e politica: uma questdo de
responsabilidade”.

Contudo, essa interpretacdo ndo ocorre de qualquer jeito, pois, conforme explica
Orlandi (2007b), diferentemente do sujeito “comum”, o gesto de interpretagdo feito pelo
sujeito pesquisador € mediado pelo dispositivo tedrico, o qual € marcado por uma posi¢ao
diferente em relacdo a outros dispositivos. A constru¢do de um dispositivo para um gesto de
interpretacdo também € discutida por Pécheux (2008, p. 51) quando diz que abordar o préoprio
da lingua através do equivoco, da falta, da elipse, bem como o jogo de diferencas e
contradi¢des, “[...] obriga a pesquisa linguistica a se construir procedimentos (modos de
interrogacdo de dados e formas de raciocinio) capazes de abordar explicitamente o fato
linguistico do equivoco como fato estrutural implicado pela ordem do simbdlico”. A

interpretacdo possui relagdo com o efeito da ordem do simbolico
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Desta forma, com base no dispositivo tedrico da AD, realizaremos nas proximas
secdes alguns gestos de interpretacdo sobre a Reforma do Ensino Médio do governo Temer.
Iniciamos nosso gesto, discutindo sobre a relagdo dialética entre “novo” e “velho” no discurso
sobre o “Novo Ensino Médio”. Identificaremos de que posigdo-sujeito fala o sujeito desse
discurso e como essa posicao produz sentidos. Discutiremos sobre a concepgédo de formacao
escolar que esta sendo defendida por esse discurso e analisaremos as estratégias discursivas
utilizadas para a captura da subjetividade do jovem trabalhador na aceitagdo do “Novo Ensino
Médio”. Antes de realizar estes gestos de interpretagdo, apresentaremos o COrpus que constitui

a materialidade discursiva a ser analisada.

5.1  Corpus da pesquisa

O corpus de uma pesquisa em AD refere-se a todo o material utilizado no processo de
andlise, visando alcancar os objetivos propostos pela pesquisa. Ao discutirem sobre o
dispositivo de Analise Automatica do Discurso (AAD), Michel Pécheux e Catherine Fuchs
(2014) definiram o corpus como ponto de partida da Andlise. Na nota de rodapé n° 21 deste
texto citado, Pécheux e Fuchs (2014, p. 170, grifo dos autores) explicam que “[...] ‘corpus
discursivo’ [¢] um conjunto de textos de extensdo variavel (ou sequéncias discursivas),
remetendo a condi¢Ges de producdo [...]”. Semelhante a esses autores, Courtine também
(2014, p. 54, grifo do autor) define “[...] corpus discursivo como um conjunto de sequéncias
discursivas, estruturado segundo um plano definido em relacdo a um certo estado das CP do
discurso”. Pelo que esses autores (COURTINE, 2014; PECHEUX; FUCHS, 2014) pontuam
sobre o corpus, compreendemos que ele é definido no contexto das CPD.

Desta forma, considerando as condicdes amplas e estritas que possibilitaram o
discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio”, o0 corpus discursivo da pesquisa foi retirado do
universo discursivo composto: pela revista “O novo Ensino Médio”, divulgada pelo Governo
Federal para orientar sobre a Reforma Educacional da década de 1990; pela Exposi¢do de
Motivos n° 84/2016/MEC, do Ministro Mendonca Filho, a qual acompanhou a MP n°
746/2016 (convertida na Lei n® 13.415/2017); pela Lei n°® 9.394/1996 (LDB), alterada pela Lei
n° 13.415/2017; pelas propagandas divulgadas pelo MEC no intersticio entre a MP n°
746/2016 e a Lei n° 13.415/2017; pelos recortes de quatro reportagens retiradas do sitio do
MEC sobre a Reforma Educacional do governo Temer. O Corpus comtempla 19 sequéncias
discursivas (SD) a serem analisadas nas proximas se¢des. Courtine (2014, p. 55) define “[...]

sequéncias discursivas como ‘sequéncias orais ou escritas de dimensdo superior a frase”.
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Assim, SD ndo é frase, tendo em vista que materializa discursos, 0s quais se configuram no

encontro entre lingua, histéria e ideologia.

5.2  Avrelacdo dialética entre “novo” e “velho”

H4 uma relagdo dialética entre “novo” e “velho”, pois o “velho” ndo ¢ totalmente
superado. Nao hé nada absolutamente “novo” que ndo contenha em si o “velho”. O “novo” ¢é
apenas um reformista, que se apresenta com intencdo de novidade. Em muitos casos, 0
“novo”, como afirmou Souza (2016, p. 100), ¢ “mera mascara de algo muito velho, ansioso
por parecer novidade”. Esta relagdo entre novo e velho faz parte do movimento dialético da
realidade, nos termos definidos pelo filosofo Karl Marx. Em sua obra A Miséria da Filosofia,
Marx (2007) afirma que o movimento dialético € constituido pela luta de elementos
contrarios, antagonicos, “sim” e “ndo”, “positivo” e “negativo”. Baseado em Hegel, o autor
explica esse movimento apresentando as categorias “tese”, que seria a afirmacdo, a “antitese”,
que seria a negacéo, e a “sintese”, que seria a negacdo da negacdo. E nesta Gltima em que
reside a possibilidade de surgir o0 novo, pois, segundo Marx (2007, p. 99), “a fusdo desses dois
pensamentos contraditorios [tese e antitese] constitui um pensamento novo, que é sua
sintese”. Para cada tese, ha uma antitese que ira se opor aquela e, dessa luta de oposicdo,
surgird a sintese, a qual se tornara uma nova tese e, assim sucessivamente, dando
prosseguimento a processualidade historica. A contradicdo residira no confronto entre esses
lados opostos.

No mesmo texto, Marx (2007, p. 103) afirma que “o que constitui 0 movimento
dialético é a coexisténcia dos dois lados contraditérios, sua luta e sua fusdo numa categoria
nova”. Assim, na dialética, a contradicdo comporta tanto a negacdo quanto a afirmacéo, tanto
o0 lado bom, quanto o lado mau, tanto o sim, quanto o néo, tanto o velho, quanto o novo, ou
seja, “[...] os contrarios se equilibram, se neutralizam, se paralisam” (MARX, 2007, p. 99). E
diferente da légica formal, pois, nesta, a contradicdo ndo comporta A e B como afirmacdes
verdadeiras ao mesmo tempo, devendo ser eliminado um dos dois lados ou os dois lados
serem falsos. Marx (2007) exemplifica essa coexisténcia de dois lados opostos na contradicdo
dialética com o modo de producdo capitalista. Neste modo de producdo, ao mesmo tempo em
que se desenvolveram forcas produtivas nunca vistas antes na historia da humanidade,
também se desenvolveram os maiores indices de miserabilidade. Nele, tanto se produz riqueza

em abundancia, quanto se produz pobreza em abundancia.
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Duarte (2016), em sua obra Os contetdos escolares e a ressureicdo dos mortos,
também discute sobre a categoria da contradicdo no que diz respeito a dialética como
fundamento da teoria da pedagogia historico-critica do curriculo escolar. Duarte (2016, p. 11-
12) assim define a contradi¢do dialética: “da luta entre permanecer idéntico a si mesmo e ser
outra coisa diferente de si mesmo é gerado um novo ser no qual é preservado o que era antes
e, a0 mesmo tempo, ele ¢ transformado em algo qualitativamente novo”. Tal como Marx
(2007), Duarte (2016) também defende que uma coisa pode ser ela e também outra coisa ao
mesmo tempo. A contradicdo é esse movimento que comporta lados opostos. Tendo posto
isso, analisaremos como 0 “Novo” Ensino Médio comporta o “velho”, nesse movimento
contraditério da reforma educacional promulgada pelo governo Michel Temer. Analisemos,
na SD 1, como na materialidade linguistico-discursiva da atualidade do acontecimento

enunciativo do “Novo Ensino Médio” irrompe a memoria de outro Ensino Médio.

SD 1:

Figura 6 — Revista “O novo Ensino Médio” — MEC/2000

A revolucdo do conhecimento chega as'escolas brasileiras

Fonte: Brasil, [2000]65.

8 A Revista “O novo Ensino Médio”, documento orientador da reforma da década de 1990, esta disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/revista.pdf. Acesso em: 9 jan. 2019.
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A SD 1 apresenta a capa da revista “O novo Ensino Médio: a revolucdo do
conhecimento chega as escolas brasileiras”, publicada pelo MEC para divulgagéo da reforma
Educacional da década de 1990 entre alunos, professores e comunidade, durante o ano 2000.
Observamos que esta reforma trazia, em sua designagdo, um efeito de novidade ao denomina-
la como “novo”. A palavra “novo”, que adjetiva o Ensino Médio na Reforma Educacional da
década de 1990, aparece com letra inicial mindscula, tal como encontrado também nos
PCNEM/1999. Vimos na secdo 4, quando falamos sobre as CPD, que aquela reforma foi
implementada através das DCNEM/1998 (Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998 e Parecer
CNE/CEB n° 15/1998) e trazia 0s jovens como protagonistas, estabelecendo um curriculo
definido por trés areas de conhecimento: 1) Linguagens, Codigos e suas tecnologias; 2)
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; 3) Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, semelhante ao curriculo que esta sendo implantado com a Reforma Educacional
do governo Temer.

Na SD 1, verificamos ainda que aquela reforma foi apresentada como “revolugao”,
conforme consta no fragmento: “A revolucdo do conhecimento chega as escolas
brasileiras”. A palavra “revolu¢do” esta ligada aos movimentos de ruptura radical, tanto
social, quanto politica, como nos casos da Revolucédo Francesa, no final do século XVIII, na
qual houve a derrubada do rei e consequente mudanca da Monarquia para a Republica; ou no
caso da Revolucdo Russa, em 1917, que derrubou a antiga forma de governo e implantou o
socialismo. E por isso que Marx (2010, p. 77) afirma que “toda revolucdo dissolve a velha
sociedade; nesse sentido € social. Toda revolucdo derruba o velho poder; neste sentido é
politica”. Mais a frente nesse mesmo texto Marx (2010) explica que uma revolugédo destréi o
poder existente e dissolve as velhas relagdes e, por isso, € um ato politico. E um ato que
rompe com o regime de repetibilidade e possibilita outra estrutura. Foi exatamente isso o0 que
aconteceu nos movimentos revolucionarios da historia humana.

Pécheux, em sua elaboracdo da teoria do discurso, toma a categoria marxista da
revolugdo para pensar a praxis discursiva para além da reprodugdo, distinguindo-se assim de
Althusser, que se limitou a discutir a reproducdo das relacdes de producdo. Nessa direcao,
Pécheux (2014a, p. 131, grifo nosso) afirma “[...] que os aparelhos ideologicos de Estado
constituem, simultdnea e contraditoriamente, o lugar e as condigbes ideoldgicas da
transformacdo das relacdes de producdo (isto é, da revolucdo, no sentido marxista-
leninista)”. Desta forma, Pécheux (2014a, p. 129) elabora o par “reprodugio-transformagao”
para pensar as relacdes de producao. Assim explica Pécheux (2014a, p. 274, grifo do autor):

“pareceu-me [...] mais justo caracterizar a luta ideologica de classes como um processo de
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reproducdo-transformacao das relacdes de producdo existentes, de maneira a inscrever
nessa nogao a propria marca de contradicdo de classes que a constitui [...]”. Essa contradicdo
se caracteriza pelo fato de que ao lado da dominacdo existe também a resisténcia a essa
dominaco, ou seja, “um [que] se divide em dois” (PECHEUX, 2014a, p 279), tornando
possivel a ruptura e, consequentemente, a transformacao.

Esses processos de resisténcia sdo pensados por Pécheux (2014a) no Anexo Il do livro
Semantica e Discurso, quando apresenta, ao lado do par “reprodugao-transformagao”, também
as nogdes “resisténcia-revolta-revolugdo”. Pécheux (2014a, p. 277, grifo do autor) pensa essas
nocdes para mostrar que nao existe interpelacdo perfeita, pois considera que “apreender até seu
limite maximo a interpelacdo ideoldgica como ritual supde reconhecer que ndo ha ritual sem
falhas”. Ser4 na falha do ritual de interpelacdo que estara a “origem ndo-detectavel da
resisténeia e da revolta” (PECHEUX, 2014a, p. 278). Assim, no processo de reproducio, de
repeticdo, em algum momento havera resisténcia. Isso é exemplificado por Pécheux (2014a) na
nota de rodapé n° 6 do Anexo Ill, ao citar o caso de trabalhador que, ao repetir sempre 0 mesmo
processo como se fosse uma maquina, seu corpo acaba encontrando formas de resistir a isso.
Esse exemplo condiz com a explicacdo de Marx (2010, p. 76) quando afirma que a “[...]
revolucdo social [...] € um protesto do homem contra a vida desumanizada [...]”.

A resisténcia e a revolta “[...] colocam em xeque a ideologia dominante tirando partido
de seu desequilibrio” (PECHEUX, 2014a, p. 278), chegando assim aos processos
revolucionarios, nos quais ocorrem as rupturas radicais. Depreende-se de Pécheux (2014a)
que s6 é possivel passar da reproducdo a transformacdo se houver “resisténcia-revolta-
revolugdo”. Desta forma, para se ter revolucdo, e transformacdo, faz-se necessario romper
com a ldeologia dominante e se posicionar em outra Fl, tendo em vista que ela implica uma
ruptura radical com a ideologia dominante, com o processo de reproducédo dessa ideologia.

No entanto, ndo ¢ este o sentido de “revolucdo” que atravessa a materialidade
discursiva presente na capa da revista “O novo Ensino Médio”. Lembremos que, conforme
discutido na secdo 4.1, aquela reforma da década de 1990 teve como fundamento as
“Pedagogias do Aprender a Aprender”, que, segundo Duarte (2016, p. 23), “[...] ndo se
preocupam com a transmissao do conhecimento, mas sim com a preparacdo dos jovens para
um futuro imprevisivel [...]”. Desta forma, a concepcao de educacédo presente naquela reforma
se caracteriza por limitar-se & reproducdo da ideologia dominante, capitalista,
circunscrevendo-se na Formacéo Ideoldgica do Capital.

A revolucdo € um processo coletivo e envolve a tomada de posicao dos membros desta

coletividade, os quais, conscientemente, definirdo os objetivos a serem alcancados, apos a
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compreensdo da realidade social na qual eles se encontram, ap6s compreensao das relacdes
contraditdrias intrincadas nessa realidade. No entanto, a SD 1, traz implicito o sentido de que
essa “revolucdo” ja existe em algum lugar, ja foi elaborada, “chegando” as escolas pronta, ou
seja, ¢ uma “revolu¢do” de cima para baixo, e ndo de baixo para cima. E uma “revolugio” que
esta sendo imposta e ndo sendo construida coletivamente. Se ela ja esta pronta, basta apenas
ser reproduzida nas escolas. Desta forma, por um efeito de parafrase, a “revolucio”, presente
nesta materialidade linguistico-discursiva da SD 1, desliza para o sentido de reproducéo.

Ao discutir sobre a relacdo entre escola e revolugdo, Duarte (2016, p. 27) diz que “a
escola por si s6 ndo faz a revolugdo, mas lutar para que a escola transmita 0s contelidos
classicos é uma atitude revolucionaria”. Sé 0 acesso ao conhecimento cientifico que explica o
funcionamento da realidade, das relaces contraditdrias presentes na sociedade, torna possivel
a revolucdo. Ao ter acesso a esse conhecimento, os individuos também se transformam, pois
Duarte (2016, p. 33) afirma que “a revolucdo ndo € apenas um processo de transformacéo da
realidade exterior aos individuos, mas é também, de maneira simultanea e interdependente, a
transformac@o dos proprios individuos”. No entanto, a reforma da década de 1990,
desvaloriza a transmissao dos conhecimentos cientificos, pautando-se por uma formacéo
determinada pelas exigéncias do mercado.

Apos a década de 1990, outras medidas foram tomadas no intuito de produzir efeitos
de novidade na estrutura curricular do Ensino Médio, sob outras nomenclaturas, como pode

ser observado na SD 2.

SD 2:

Figura 7 — Programa Ensino Médio Inovador

PDE |[ENSINO MEDIO
INOVADOR

PADIGRARLY ENERAD MAEDID INOLSADOR

Fonte: Brasil, 2009.
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O efeito de novidade no Ensino Médio, nessa SD 2, é apresentado com a palavra
“inovador”, fazendo assim um movimento de parafrase com a palavra “novo” da reforma da
década de 1990. Amaral (2005) explica que, na AD, a parafrase, assim como o pré-construido,
forma a base do funcionamento da FD. Segundo essa autora, enquanto o pré-construido tem
relacdo com o interdiscurso, com o ja-dito, que atravessa a materialidade discursiva, a
parafrase representa 0 movimento de repeticéo, reformulacéo e atualizacdo do pré-construido.
Sobre a parafrase Pécheux e Fuchs (2014, p. 166-167, grifo nosso) explicam:

[...] a producdo do sentido é estritamente indissociavel da relacdo de parafrase entre
sequéncias [discursivas] tais que a familia parafrastica destas sequéncias constitui o
gue se poderia chamar a “matriz do sentido”. Isto equivale a dizer que é a partir da
relacdo no interior desta familia que se constitui o efeito de sentido [...] 0 “sentido”

de uma sequéncia s6 é materialmente concebivel na medida em que se concebe esta
sequéncia como pertencente necessariamente a esta ou aquela formacéo discursiva

[..].

Pécheux mostra que serd na FD que se dard a producdo de sentido, o qual possui
relacdo com o0s processos parafrasticos. A parafrase ¢ a “matriz do sentido” porque se
constitui como a retomada e reproducdo de discursos e saberes sedimentados na memoria
discursiva, no interdiscurso, ou como explica Orlandi (2015, p. 36): “[...] a parafrase é a
matriz do sentido, pois ndo ha sentido sem repeticdo, sem sustentacdo no saber discursivo
[..]. Além da parafrase, Orlandi (2015) fala também sobre polissemia, compondo
discursivamente o funcionamento da linguagem. Enquanto a parafrase representa esse retorno
aos mesmos espacos do dizer, mantendo/repetindo algo que foi dito anteriormente, a
polissemia possibilita a ruptura, fazendo surgir algo novo, sentidos novos. Segundo Orlandi
(2015, p. 36), “[...] a polissemia € a fonte da linguagem uma vez que ela € a propria condi¢do
de existéncia dos discursos [...]”, pois € o que possibilita aos sujeitos e aos sentidos serem
outros e ndo apenas 0 mesmo. Esses processos representam assim, segundo esta autora, a
relacdo entre a producdo do mesmo (parafrase) e a criagdo do diferente (polissemia).
Compreendemos que a SD 2 apresenta um processo parafrastico por acionar saberes da
mesma formacao discursiva, na qual se constituiram os saberes que fundamentaram a reforma
educacional da década de 1990.

A SD 2 traz o logotipo do Programa Ensino Médio Inovador (Proemi) criado pelo
MEC, através da Portaria n°® 971/2009. Conforme artigo 1° desta Portaria, este Programa
destina-se a “apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas
escolas do ensino médio nao profissional”. Essas propostas incluia uma nova organiza¢ao nos
curriculos com flexibilizag&o curricular, aumento da carga horéria (BRASIL, 2009). Contudo,

o fomento estava condicionado a adocdo das medidas do “Plano de Metas Todos Pela
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Educacdo” por parte das instituices (Secretarias Estaduais e Distrito Federal) que se
propunham a aderir ao Programa. Conforme explicado na secdo 4, desta dissertacdo, o “Todos
pela Educacdo” (TPE) é um movimento empresarial, criado em 2005, que, “[...] constatando
os efeitos da baixa qualidade da educacdo brasileira para a capacidade competitiva,
assumiram a missdo de mudar o quadro educacional do pais capitaneando uma grande
mobilizagdo social em prol da educa¢ao” (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p. 232).
Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 225) explicam ainda que o TPE visa “[...] criar uma
‘nova consciéncia’, ‘uma nova sensibilidade social’ com relagdo ao direito a educagdo e a
responsabilidade social que o exercicio desse direito implica”, pautando a a¢do do Estado e
redefinindo o seu papel, convocando pais, sociedade, midia, empresarios a formarem um
pacto em prol da educacdo. Assim, o Proemi se alinha aos principios do setor empresarial,
configurando-se como uma continuidade da proposta educacional da década de 1990, uma
parafrase da concepcdo de educacdo daquela reforma. Este alinhamento a esses saberes

também pode ser verificado na SD 3.

SD 3:

Figura 8 — O “novo ensino médio” na Exposi¢io de Motivos n° 00084/2016/MEC
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18. Um novo modelo de ensino médio oferecers, além das opgdes de aprofundamento
nas areas do conhecimento, cursos de qualificacao, estagio e ensino técnico profissional de
acordo com as disponibilidades de cada sistema de ensino, o que alinha as premissas da
presente proposta as recomendacgdes do Banco Mundial e do Fundo das Nagdes Unidas
para Infancia - Unicef.

Fonte: Brasil, 2016b.

18. Um novo modelo de ensino médio oferecera, além das opcbes de
aprofundamento nas areas do conhecimento, cursos de qualificacdo, estagio e ensino
técnico profissional de acordo com as disponibilidades de cada sistema de ensino, o
que alinha as premissas da presente proposta as recomendac¢des do Banco
Mundial e do Fundo das Nagdes Unidas para Infancia - Unicef” (BRASIL,
2016b, grifo nosso).

A SD 3 apresenta o item nimero 18 da Exposicdo de Motivos n° 84/2016/MEC do
Ministro da Educacdo, Mendonca Filho, explicando os motivos para a promulgacdo da MP n°

746/2016, que estabeleceu a Reforma do Ensino Médio. Destacamos que o “novo modelo de
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ensino médio” se alinha “as recomendacdes do Banco Mundial”. Lembrando que o Brasil
solicitou apoio do Bando Mundial e do Banco Internacional para Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD) para a efetivacdo dessas mudancas curriculares do Ensino Médio.
Com o objetivo de obter financiamento, “em margo [de 2017], o ministro da Educacéo,
Mendonca Filho, apresentou o projeto do Novo Ensino Médio para representantes do Banco
Mundial, em Washington, Estados Unidos” (BRASIL, 2017¢). A presenga de uma institui¢ao
financeira no processo de implementacdo dessa Reforma permite sinalizar para o efeito de
sentido de educacdo como mercadoria, que deve gerar retorno financeiro para o empresariado
investidor.

Observamos também que a expressdo “de acordo com as possibilidades de cada
sistema de ensino” reafirma o que esta presente na nova redacdo dada ao art. 36, da Lei n°
9.394/1996 (LDB) , quando diz que o curriculo do Ensino Médio deverad ser organizado
“conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino” e
também “de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino” (§ 1°, art. 36,
LDB/1996), ou seja, a lei autoriza a ndo obrigatoriedade da oferta de todos os itinerarios
formativos, visto que a organizacdo do curriculo serd de acordo com as possibilidades e
critérios dos sistemas de ensino. O discurso presente nesses textos produz dois tipos de
funcionamentos discursivos diferentes: um para as escolas publicas e outro para as escolas
privadas. Para as escolas privadas, esse discurso funciona produzindo o efeito de autonomia,
dando liberdade para ofertar qualquer itinerario formativo, inclusive, elas nao serdao obrigadas
a ofertar o itinerario V (formacéo técnica e profissional). Isso possibilitara que essas escolas
ofertem apenas as areas de conhecimento cientifico, compostas pelos itinerérios I, 11, 1l e
IV®®. Havera também um aumento da competicdo entre essas escolas, pois se uma
determinada escola privada ndo tiver o itinerdrio que o aluno quiser cursar, este podera
escolher outra escola.

No entanto, quando se trata das escolas publicas, observamos um funcionamento
discursivo diferente, pois esse discurso produz um efeito de desobrigacdo da oferta curricular,
na medida em que as escolas ndo sdo obrigadas a ofertar todos o0s itinerarios, mas apenas um.
Nesse sentido, se uma determinada escola publica tiver “possibilidades” de ofertar apenas o
itinerario V (formacao técnica e profissional), o aluno dessa escola ndo tera acesso as areas de

conhecimento cientifico.

®8Qs itinerarios formativos, de acordo com a nova redagdo dada ao art. 36, caput, da Lei n° 9.394/1996, s&o: | —
linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; 111 — ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — ciéncias humanas e suas tecnologias; V — formac&o técnica e profissional.
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Continuando a discutir sobre o efeito de novidade produzido por essa Reforma,

vejamos, nas proximas SD, como ela € apresentada apds a promulgacdo da MP n° 746/2016.

SD 4:

SD 5:

Figura 9 — Perguntas e respostas sobre o “Novo” Ensino Médio no sitio do MEC
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ACESSO A v Este espaco foi criado para voce tirar suas duvidas sobre as mudancas que ocorrerdo no Ensino Médio nos
INFORMACAO proximos anos. Envie suas perguntas para o e-mail novoensinomedio@mec.gov.br. As davidas mais frequentes

serdo postadas nesta pagina.

v
SECREERHINS 0 que é o Novo Ensino Médio?

ALein®13.415/2017 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e estabeleceu uma mudanca na
estrutura do ensino médio, ampliando o tempo minime do estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas

PROFESSORES/ anuais (até 2022) e definindo uma nova organizagdo curricular, mais flexivel, que contemple uma Base Nacional
DIRETORES Lol ko ol ihilidador o boidons :

Fonte: Brasil, [2018b].

Figura 10 — Sitio destinado ao “Novo Ensino Médio” (Reforma de 2016)
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Fonte: Brasil, [2019]67.

A SD 4 traz um recorte da pagina do sitio do MEC, na qual se tenta responder as

principais duvidas relacionadas a Nova Reforma do Ensino Médio. A SD 5 traz a imagem da

pagina principal do sitio criado para discutir sobre as mudancas no Ensino Médio. Em ambas

as SD, a Reforma ¢ apresentada como “O Novo Ensino Médio”, assim com letras iniciais

87 Visdo inicial da pagina do sitio oficial elaborado pelo MEC para conter informagdes sobre o “Novo Ensino
Médio”. Disponivel em: http://novoensinomedio.mec.gov.br/#!/pagina-inicial. Acesso em: 2 jan. 2019.
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maiusculas, como se fosse uma marca educacional desse governo. Silveira (2018) tinha
observado esse movimento na estrutura do signo “novo” ao analisar o que ela denomina de
“Discurso de Divulgacdo Governamental (DDG)”. Em seu texto, Silveira (2018) analisa
matérias da Assessoria de Comunicacdo do Governo veiculadas no sitio do MEC, de maio a
setembro de 2016, periodo entre a posse do presidente Temer e a promulgacdo da MP n°
746/2016. Em sua analise, a autora observa como 0 assunto vai sendo rotulado em cada
materialidade jornalistica até o0 momento da promulgacdo da MP n° 746/2016, apds a qual o
assunto passou a receber a designagio “Novo Ensino Médio”, grafada com letras maidsculas.

Isso também é possivel observar quando retomamos a SD 3, que traz uma sequéncia
discursiva de um documento que justificava a necessidade de promulgacdo da MP n°
746/2016, verificamos que a palavra “novo” e “ensino médio” aparecem com letras iniciais
mindsculas. Segundo Silveira (2018), esse movimento com a estrutura das palavras, ndo
ocorre por acaso e, além de deslizar para um discurso da propaganda, apresentando-se como
uma marca, serviu também para produzir um efeito de novidade, silenciando o processo
histdrico de construcdo da reforma e produzindo um efeito de autoria desse governo e ndo de
outro. Compreendemos com essa autora que, ao denominar essa reforma de “Novo Ensino
Médio”, o governo tenta desconstruir as demais agdes que foram realizadas pelos governos
anteriores no intuito de modificar a estrutura do Ensino Medio.

Vimos pelas sequéncias discursivas (SD1, SD2, SD4, SD5) que as nomenclaturas
dadas as mudancas curriculares dessa etapa de ensino, nesses ultimos 20 anos, foram de
“novo Ensino Médio” (1999) passando por “Ensino Médio Inovador” (2009) até chegar ao
“Novo Ensino Médio” (2016). Contudo, o signo, ndo é neutro, pois carrega consigo 0s
embates ideoldgicos que configuram as diferentes posi¢cBes assumidas em um determinado
discurso. Assim, em uma relacdo parafrastica, o enunciado “Novo Ensino Médio” da Reforma
do Ensino Médio de 2016 aciona a memoria discursiva do “novo Ensino Médio” da década de
1990 e o seu contetdo ideolégico. Mas ao mesmo tempo silencia sobre o processo historico
de mudancas ocorridas nos ultimos anos para essa etapa da educacdo. Silencia também sobre
0 Projeto de Lei n° 6.840/2013, de autoria do deputado Reginaldo Lopes, que, desde 2013
tramitava no Congresso Nacional, objetivando alterar a Lei n°® 9.394/1996 (LDB), instituindo
jornada em Tempo Integral e nova organizacédo curricular no Ensino Médio.

O atual “Novo”, portanto, refere-se a retomada da reforma educacional da década de
1990, cuja proposta agora foi lapidada para atender aos novos interesses das ideias
dominantes que ndo foram efetivados naquele periodo, adquirindo, na atual reforma, o sentido

de um nome proprio. Isso condiz com o instrumento utilizado para esta atual reforma. Se
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aquela reforma ocorreu atraves de Diretrizes Curriculares (Resolugdo CNE/CEB n° 3/1998), a
atual realizou-se por Medida Provisodria, transformada posteriormente em Lei. Apesar de
ambos 0s instrumentos comporem o discurso juridico, ha diferenca de rigor entre eles. As
DCNEM (Resolugéo) sdo discutidas, concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo e representam indicacdes para uma determinada acdo e ndo tém o mesmo rigor que
uma lei. O item 2.1 do Parecer CNE/CEB n° 15/1998 cita algumas diferencas entre a LDB
(lei) e uma Diretriz Curricular quando afirma:
[...] as diretrizes da educacdo nacional e de seus curriculos, estabelecidas na LDB,
correspondem a linha reguladora do tracado que indica a direcdo e devem ser mais
duradouras. Sua revisdo, ainda que possivel, exige a convocagdo de toda a
sociedade, representada no Congresso Nacional. Por tudo isso sdo mais gerais,
refletindo a concepcdo prevalecente na Constituicdo sobre o papel do Estado
Nacional na educacdo. As diretrizes deliberadas pelo CNE estardo mais préximas

da acéo pedagdgica, sdo indicages para um acordo de agles e requerem revisdo
mais freqiiente [sic] (BRASIL, 1999, p. 62, grifo do autor e nosso®?).

Vé-se, nessa citacdo, que as Diretrizes Curriculares sdo indicagbes para acdo,
aprovadas pelo CNE através de Resolucdo e podem ser revisadas frequentemente. As duas
espécies legislativas (Resolugédo e Lei) sdo elaboradas e promulgadas por Poderes de Estado
diferentes. De acordo com o art. 2°, da Constituicdo Federal, sdo Poderes da Uni&o:
Legislativo, Executivo e Judiciario. O instrumento Resolucgdo é a forma como se exprime as
decisdes de Orgéos Colegiados, como o CNE, cujas atribuicbes sdo normativas, deliberativas
e de assessoramento ao MEC, o qual compde a estrutura do Poder Executivo, cuja funcdo
tipica é administrar os bens e servigos publicos. Em sua funcdo atipica, o Poder Executivo
pode exercer o poder legislativo (com Decretos, Resolu¢bes e outras normas) ou o poder
judiciario (como aplicagdo de penas aos servidores publicos). Contudo, o poder legislativo
exercido pelo Poder Executivo se caracteriza por Atos Infralegais, possuindo uma forca
normativa inferior as leis estabelecidas. E por isso que, toda MP, instrumento que possui forca
de lei, mas é promulgada pelo Presidente da Republica (representante do Poder Executivo),
deve ser transformada em Lei em um prazo maximo de 120 dias, perdendo sua validade, caso
0 Congresso Nacional ndo a aprecie.

Ao discutir sobre a estrutura escalonada das espécies legislativas, Kelsen (2011, p.
247) explica que “[...] a Constitui¢do representa o escaldo de Direito positivo mais elevado” e
sua modificagdo ou revogacio requer processo especial com requisitos mais rigorosos. E
diferente quando se trata de outra norma juridica, contudo, toda espécie normativa deve ser

editada em conformidade com a Constituicdo. Uma lei ocupa um escaldo inferior a

% No texto original esta grifado o termo “acordo”.
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Constituigdo assim como uma Resolugdo serd inferior a uma lei. Quanto mais se desce a base
da estrutura escalonada, mais especifica e fluida sera a espécie legislativa e quanto mais no
topo, serd mais geral e de dificil modificacdo. Uma resolucdo, portanto, € um ato
administrativo normativo, infralegal, ndo sendo hierarquicamente superior a uma lei, ao
contrario, sua existéncia se vincula a uma lei existente. Assim, a Resolugdo CNE/CEB n°
3/1998 se vinculava e era inferior a Lei n® 9.394/1996 (LDB), enquanto que a Lei n°
13.415/2016 (Lei resultante da MP n° 746/2016) modifica esta LDB, engessando e
dificultando a revogacdo das medidas implementadas com a Reforma do Ensino Médio. Uma
lei possui um carater mais duradouro, representa a funcéo tipica do Poder Legislativo, sendo
aprovada pelo Congresso Nacional, cujo Parlamento é eleito pelo povo, exigindo assim a
mobilizacdo de toda a sociedade. No caso da Reforma do Ensino Médio, estabelecida pelo
governo Temer, o instrumento utilizado foi MP, com efeito imediato, por possuir forca de lei,
e sem seguir as prerrogativas utilizadas na elaboragédo e promulgacdo de uma Lei. N&do houve
amadurecimento das propostas por meio de discussdes, que deveria passar por diversas
Comissbes dentro Congresso Nacional, que € o processo natural na elaboracdo e promulgacéo
de uma lei. Ndo houve convocacéo da sociedade, pois foi um ato unilateral.

Retomando a discussdo sobre o signo “novo”, como ¢ possivel afirmar que essa atual
reforma ¢ “nova”? O sentido, portanto, ndo esta “colado” na palavra, mas ¢ compreendido
através da andlise discursiva, pois possui um sentido ideoldgico que estd funcionando no
discurso para silenciar o que esta sendo posto como projeto de sociedade, atacando as ultimas
conquistas educacionais no ambito do Ensino Médio, que agora € pressuposto como algo
“incompativel” com a “realidade dos jovens de hoje”.

Assim, o discurso do “Novo” ndo se sustenta na andlise discursiva, pois ndo ¢ “novo”
na histéria da educacdo brasileira, posto que além de retomar a proposta educacional da
década de 1990 de forma piorada, esse “Novo” também dialoga com outras reformas voltadas
para 0 Ensino Médio. Retomando aqui o que discutimos na se¢do 3, na qual percorremos a
historicidade do Ensino Médio no Brasil, constatamos que este “Novo Ensino Médio” aciona
a memoria discursiva da década de 1940, com a Reforma Capanema, quando se estabelece
dois percursos formativos: um propedéutico (com o Ensino Secundario) e um profissional
(com os cursos técnico-profissionais). Aciona também a memoria discursiva da decada de
1970 quando o Regime Militar estabeleceu a educagdo profissional compulséria como Unico
percurso formativo. O “Novo” ¢ novo em relagdo as conquistas educacionais das ultimas
décadas (desde a Constituicdo de 1988), que estabeleceu o Ensino Médio como direito

subjetivo para todos. E “novo” porque destroi o que existia antes e joga com a possibilidade
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de “escolha” do sujeito perante a realidade social, isentando o Estado da responsabilidade
com o futuro das pessoas. Os discursos se ressignificam, adgquirem novos formatos, mas o
nucleo fundamental se mantém, pois remete a um projeto de sociedade.

Tendo posto isso, vejamos na préxima se¢do quem é o sujeito do discurso do/sobre o
“Novo Ensino Médio” e de que posi¢do-sujeito ele enuncia e como essa posi¢cdo produz

sentidos.

5.3 O sujeito do discurso sobre o “Novo Ensino Médio”

Na secdo 2, quando apresentamos algumas consideracOes e categorias da AD,
sinalizamos que a ruptura provocada por Pécheux na Linguistica ocorreu com a insercdo da
categoria sujeito, que, interpelado pela ideologia e afetado pelo inconsciente, realiza sua
praxis linguistico-discursiva. Em seu nascedouro, a Linguistica havia ignorado a interferéncia
do sujeito, pois seguia 0 método das ciéncias naturais, nas quais se exige um nivel de
neutralidade e objetividade para que o objeto de estudo seja considerado cientifico, deixando
de lado o funcionamento da subjetividade na producdo da linguagem. Contudo, Pécheux
mostrou que os sentidos de determinadas palavras, expressdes, proposi¢des sao produzidos de
acordo com a posicdo ocupada pelo sujeito que enuncia determinado discurso.

Compreendemos com Pécheux (2014a, p. 197) que “ndo existe pratica sem sujeito”,
assim como ndo existe discurso sem sujeito, tendo em vista que o discurso é praxis social e
“[...] indice potencial de uma agita¢io nas filiagdes socio-histéricas [...]” (PECHEUX, 2008,
p. 56). Isso porque o sujeito do discurso € um ser que se constitui socio-historicamente e que
da respostas com base nas possibilidades existentes, posicionando-se diante das necessidades
postas pela realidade social que o circunda. E exatamente esse caréter social e histérico do
sujeito do discurso que Pécheux (2014a) discute ao utilizar-se da concep¢do de forma-sujeito,
desenvolvida por Althusser. No livro Semantica e Discurso, Pécheux (2014a, p. 154, grifo do
autor) reproduz, na nota de rodapé 14, uma citacdo de Althusser quando diz que “todo
individuo humano, isto €, social, s6 pode ser agente de uma pratica se se revestir da forma de
sujeito. A ‘forma-sujeito’, de fato, ¢ a forma de existéncia historica de qualquer individuo,
agente das préticas sociais”. Assim, € nas relacfes socio-historicas que o sujeito do discurso
se constitui e produz discursos.

Essa forma-sujeito € resultado do movimento de interpelacdo dos individuos em
sujeito, marcando os efeitos de evidéncia do sujeito, o qual pensa ser a origem de seu dizer,

quando na realidade é constituido pelo esquecimento daquilo que o determina. Nas palavras
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de Pécheux (2014a, p. 150), “[...] a interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso se
efetua pela identificacdo (do sujeito) com a formacdo discursiva que o determina (isto é, na
qual ele ¢ constituido como sujeito)”. Se o sujeito se identifica com a ideologia capitalista, sua
interpelacdo ocorrerd em uma formacdo discursiva que represente essa ideologia. Pécheux
(2014a, p. 154, grifo do autor) acrescenta ainda que “[...] a forma-sujeito [...] tende a
absorver-esquecer o interdiscurso no intradiscurso, isto é, ela simula o interdiscurso no
intradiscurso, de modo que o interdiscurso aparece como 0 puro ‘ja-dito’ do intra-discurso
[sic], no qual ele se articula por ‘co-referéncia’”, ou seja, na materializacdo de seu discurso, o
sujeito aciona o interdiscurso, esse “todo complexo com dominante das formacoes
discursivas”, marcando a sua posi¢ao ideologica diante de uma determinada situacdo. Ele
aciona e absorve a memdria discursiva de todos os elementos necessarios a formacdo do seu
“fio do discurso”, mesmo sem se da conta desse movimento de absor¢do-esquecimento.

Considerando que o movimento de interpelacdo ocorre pela identificacdo do sujeito
com a FD que o determina e que as FD representam campos de saber vinculados a
determinadas FI, as quais refletem as posicdes de classe de uma determinada formacao social,
0 sujeito e suas praticas discursivas tambem refletirdo as diversas posicdes ideoldgicas em
conflitos numa dada formacéo social. A forma-sujeito do discurso, portanto, insere-se em uma
determinada FD. No entanto, Pécheux (2014a) além de apresentar a forma-sujeito como
realizando a “incorporagdo-dissimulagdo” dos elementos de uma dada FD, também
apresentou a possibilidade de o sujeito do discurso se desidentificar de uma FD e se deslocar
para outra FD, transformando-deslocando a forma-sujeito. Nesse movimento, a interpelacdo
ideoldgica continua a funcionar, mas de “[...] certo modo as avessas, isto é, sobre e contra si
mesma, através do ‘desarranjo-rearranjo’ do complexo das formacgdes ideologicas (e das
formag@es discursivas que se encontram intricadas nesse complexo)” (PECHEUX, 2014a, p.
202, grifo do autor).

Falando ainda sobre a interpelacdo ideoldgica, Orlandi (2005) explica que cada
formacéo social possui modo diferente de interpelacdo. Nas palavras de Orlandi (2005, p.
104) “a determinacdo historica na constituicdo dos sentidos e dos sujeitos tem uma forma
material concreta distinta nas diferentes formas sociais”. Esta autora apresenta um duplo
movimento na constituicdo da subjetividade. No primeiro movimento ocorre a interpelacao do
individuo em sujeito pela ideologia, resultando disso, a forma-sujeito histérica de uma dada
formacdo social. O segundo movimento € marcado pela individualizacdo desse sujeito pelo
Estado, “[...] que individualiza a forma sujeito historica, produzindo diferentes efeitos nos

processos de identificagdo [...]” (ORLANDI, 2005, p. 106). O sujeito contemporaneo,
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segundo Orlandi (2005, p. 107), é a forma-histérica sujeito capitalista, que, individualizado
pelo Estado, adquire “[...] a forma de um individuo livre de coercdes e responsavel, que deve
assim responder, como sujeito juridico (sujeito de direitos e deveres), frente ao Estado e aos
outros homens”. Assim, a forma-sujeito da formacdo social capitalista é a forma-sujeito de
direito. Orlandi (2005) explica que esse movimento de individualizag&o, resultando no sujeito
juridico, dificulta a compreensdo da constitui¢do do sujeito, tendo em vista que o simbdlico, o
histdrico e o ideoldgico acabam sendo postos de fora.

Sobre a forma-sujeito de direito, Pécheux (2014a) explica que é a lei juridica que
produz esse sujeito e o sujeito que reproduz o discurso juridico é interpelado por ele. Pécheux
(20144, p. 145) explica ainda, na nota de rodapé 1, que as relagcfes sociais juridico-ideoldgicas
“constituem uma nova forma de assujeitamento”, que emergiu na passagem do fim da Idade
Média a ascensdo do Capitalismo com sua “[...] ideologia juridica do Sujeito, que corresponde
a novas praticas nas quais o direito se desprende da religido [...]”. A forma-sujeito da
formagdo social capitalista estd vinculada ao surgimento do Estado Moderno e suas
instituicbes. Se o Estado Medieval era marcado pela forma-sujeito religiosa, no Estado
Moderno tem-se a forma-sujeito de direito.

Althusser (1999), no livro Sobre a Reproducéo, faz algumas observacgdes acerca do
direito na sociedade capitalista. Partindo das consideracdes de Karl Marx, Althusser (1999, p.
85) explica que “[...] o direito ‘exprime’ as relagdes de produgao, embora, no sistema de suas
regras, ndo faca qualquer mencdo as citadas relacBes de producdo; muito pelo contréario,
escamoteia-as”. Para que o direito possa funcionar, explica este autor, faz-se necessaria uma
forca que obrigue as pessoas a cumprir os acordos firmados. Essa forca é materializada, por
exemplo, no Codigo Penal e nas acdes dos policiais. Por isso, o direito se constitui como
Aparelho Repressor de Estado.

Contudo, Althusser (1999) acrescenta que o direito funciona também através da
ideologia juridica e da ideologia moral. Segundo Althusser (1999, p. 94, grifo do autor), a
ideologia juridica diz, por exemplo, que “os homens s&o livres e iguais por natureza. Na
ideologia juridica, ¢, portanto, a ‘natureza’ e nao o Direito que ‘fundamenta’ a liberdade e a
igualdade dos ‘homens’ [...]”. Enquanto a ideologia moral diz respeito a obrigacdo de se
cumprir os contratos firmados, ou seja, na ideologia moral da “Consciéncia” e do “Dever” que
as “pessoas de bem” acreditam ter. E por causa dessa ideologia moral que nem sempre se faz
necessario 0 uso da violéncia para que o Direito “funcione”, pois

[...] as pessoas juridicas estdo impregnadas dessas “evidéncias” que saltam aos
olhos, que os homens sdo livres e iguais por natureza, e ‘devem’ respeitar seus
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compromissos por simples “consciéncia” (batizada profissional para dissimular seu
fundo ideoldgico) juridico-moral (ALTHUSSER, 1999, p. 95, grifo do autor).

E a ideologia juridica que produz a forma-sujeito de direito. Por essa ideologia, 0s
homens sdo naturalmente sujeitos. Os homens sdo considerados iguais e livres por “natureza”.
Isso é o que diz a ideologia juridica. Vale ressaltar que essa forma-sujeito de direito €
intrinseca as relagdes capitalistas, pois, como explica Althusser (1999, p. 190, grifo do autor),
“[...] em regime capitalista, todos os individuos [...] sdo sujeitos de direito e [...] tudo é
mercadoria. Tudo, isto é, ndo s6 os produtos socialmente necessarios que se vendem e se
compram, mas também o uso da forca de trabalho”. O autor exemplifica isso ao dizer que os
escravos, nas relacOes anteriores ao regime de producdo capitalista, ndo eram sujeito de
direito, mas apenas uma mercadoria. Nas relagdes capitalistas, os homens séo sujeitos de
direito, mesmo que esse direito seja apenas de propriedade da forca de trabalho e que seja essa
a unica “mercadoria” que eles possam vender no mercado. Por isso que Pécheux (2014a, p.
25) diz que, “no direito burgués, ‘todos 0s homens sdo iguais, mas ha alguns que o sdo mais
iguais que outros’”. Desta forma, segundo Althusser (1999, p. 191), “[...] o Direito
regulamenta o funcionamento ‘regular’ das relagdes de producdo capitalistas ‘por meio da
ideologia juridico-moral’ [...]”.

A funcdo especifica dominante do Direito € assegurar diretamente o funcionamento
das relacdes de producao capitalistas (ALTHUSSER, 1999). Esse funcionamento dar-se-a nao
apenas através do uso da violéncia fisica, com o ARE, mas também como AIE, com a
ideologia juridico-moral, através da qual os homens acreditam ser livres e iguais por natureza
e acreditam que cumprem seus compromissos por pura “honestidade”. Assim, seja através da
repressao ou através da ideologia, o Direito ira funcionar e produzir o assujeitamento dos
individuos, havendo poucas possibilidades de ndo submisséo.

Para continuar a discussdo sobre o sujeito do discurso, cabe aqui enfatizar que o
sujeito na AD ndo € um sujeito empirico, mas a posi¢cdo ocupada por esse sujeito, refletindo as
condigdes sociais, histdricas e ideoldgicas. Sdo as posi¢cOes ocupadas pelo sujeito que
produzirdo determinados sentidos no discurso. Tendo dito isto, compreendemos que o Estado
¢ o lugar social a partir do qual se enuncia o discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio”, como

poderemos verificar na proxima sequéncia discursiva, abaixo.

SD 6:

“Ministério da Educacdo. Governo Federal. Ordem e Progresso” (BRASIL, 2016a).
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Essa SD 6 refere-se as ultimas frases da propaganda do MEC sobre o “Novo Ensino
Médio”. Como uma assinatura ao final de uma mensagem, essas ltimas frases mostram que o
MEC é o sujeito responsavel por enunciar o discurso sobre o “Novo Ensino Médio”. Seja nas
propagandas, ou na Exposicdo de Motivos n° 84/2016, ou nas reportagens extraidas do sitio
oficial desse Ministério para compor o corpus discursivo desta dissertacdo, o sujeito fala do
lugar social do Estado. Cabe aqui, novamente, as explicagbes de Orlandi (2005, p. 106)
quando diz que ¢ “[...] o Estado, com suas instituicdes e as relacdes materializadas pela
formacao social que Ihe corresponde, que individualiza a forma sujeito historica, produzindo
diferentes efeitos nos processos de identificacdo, leia-se de individualizacdo do sujeito na
produgdo dos sentidos”. E o Estado, com as instituicdes da formacdo social capitalista, que
contribui para o processo de constituicdo do sujeito, para o0 processo de interpelacdo
ideoldgica do sujeito. Althusser (1985) explicou isso quando teorizou sobre os aparelhos de
Estado (Os Aparelhos Ideoldgicos e os Aparelhos Repressores). Na visdo deste autor, é nos
AIE que se realiza, materializa-se, a ideologia e, portanto, a interpelacdo ideoldgica. A
ideologia é utilizada ndo apenas nos Aparelhos Ideoldgicos, mas também nos Aparelhos
Repressivos (ARE). Nestes, de forma secundaria, pois “funciona predominantemente através
da repressdo (inclusive fisica)” (ALTHUSSER, 1985, p. 70).

Pensando os Aparelhos de Estado, é possivel afirmar que o MEC compde os ARE,
pois, conforme Althusser (1985, p. 67) explica, ARE “[...] compreende: o governo, a
administracdo, o exército, a policia, os tribunais, as prisdes, etc. [...]”. O MEC, como Orgio
do Governo Federal, compde o Poder Executivo e se constitui como 6rgdo maximo da politica
educacional no Brasil. E nesse lugar social que o MEC produz as pegas publicitarias com o
discurso sobre o “Novo Ensino Médio”, interpelando os individuos que se inserem no
discurso educacional, contribuindo assim para o processo de constitui¢cdo do sujeito, ou seja,
como 0rgéo que compde o poder estatal, também contribui para o assujeitamento do individuo
a Fl que o Estado representa.

O Estado, de acordo com as teorias desenvolvidas por Marx, ndo existiu desde sempre,
ndo € um mecanismo natural, pois € produto das relacBes sociais. Em varias de suas obras,
Marx apresenta a tese de que o Estado é instrumento de dominacdo de uma classe sobre a
outra e suas bases estdo assentadas nas relagdes de producdo de uma determinada formacao
social. Na obra Contribui¢do a Critica da Economia Politica, Marx (2008a, p. 47) afirma
que “[...] as relagdes juridicas, bem como as formas do Estado, ndo podem ser explicadas por
si mesmas, nem pela chamada evolucdo geral do espirito humano; essas relacbes tém, ao

contrario, suas raizes nas condi¢cGes materiais de existéncia [...]”. S&o as relagbes econémicas
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que colocam a necessidade das formas de Estado e das relagfes juridicas. Nesse texto, esse
autor explica ainda que das forcas produtivas materiais, das relacdes econémicas, eleva-se
uma superestrutura juridica e politica, por isso, “o modo de produg¢do da vida material
condiciona 0 processo de vida social, politica e intelectual” (MARX, 2008a, p. 47). Na
relacdo entre estrutura e superestrutura, o Estado compde a superestrutura, mas a sua
existéncia advém da estrutura, da base econébmica. Enquanto a base econdmica é fundante, o
Estado é fundado por essa base.

No texto Glosas criticas marginais [...], Marx (2010, p. 59) faz a seguinte afirmacéo
sobre o Estado: “O Estado e a organizacdo da sociedade ndo sdo, do ponto de vista politico,
duas coisas diferentes. O Estado é o ordenamento da sociedade”. Tendo em vista que na
sociedade predomina a opressdo de uma classe sobre a outra, 0 Estado também refletira essa
condicdo. A origem do Estado se assenta no processo de desenvolvimento das forcas
produtivas. A partir desse desenvolvimento e consequente apropriagdo privada do excedente
de producéo, estabeleceu-se a contradi¢éo entre os interesses gerais de toda a comunidade e 0s
interesses privados dos que detinham os excedentes de producéo. E na estrutura, nas relacdes
econbmicas, que se desenvolvem os conflitos de classes em virtude dos interesses
divergentes. Diante dessa contradi¢cdo surge o Estado para ordenar a sociedade e as relacdes
conflitantes. Por isso, Marx (2010, p. 60) afirma que “Ele [o Estado] repousa sobre a
contradicdo entre vida publica e privada, sobre a contradigdo entre os interesses gerais e 0s
interesses particulares”. Contudo, ele aparece como um mecanismo autbnomo, como se
estivesse acima das classes sociais, representando os interesses gerais, quando, na realidade,
ele existe para garantir os privilégios de uma classe dominante, que detém os meios de
producdo, sobre a outra, a ndo-proprietéaria, conforme apontam também Marx e Engels (2007)
na obra A lIdeologia Alema.

Seja no Estado Escravista, no Estado Feudal ou no Estado Moderno, a natureza do
Estado permanece a mesma. Marx (2010) da um exemplo disso quando diz que o Estado
Antigo, escravista, apoiava-se no sistema escravista para existir, garantindo a exploracdo dos
senhores sobre as pessoas escravizadas. Sobre o Estado Moderno, Marx e Engels (2007, p.
75) dizem que “[...] esse Estado ndo é nada mais do que a forma de organizacdo que 0S
burgueses se ddo necessariamente, tanto no exterior como no interior, para a garantia
reciproca de sua propriedade e de seus interesses”. Essa mesma visdo sobre o Estado
Moderno, é defendida no livro Manifesto do Partido Comunista, quando Marx e Engels
(2010, p. 27) dizem que o Estado Moderno “é tio-somente um comité que administra 0s

negocios comuns de toda a classe burguesa”. Isso acontece porque, na sociedade capitalista, a
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classe dominante, detentora dos meios de producdo, é a burguesia. Assim, a burguesia seré a
classe, cujos interesses serdo garantidos pelo Estado. E essa garantia dar-se-a4 através do
sistema juridico, cujas leis funcionam para manter a propriedade privada. O direito é tomado
como que representando a vontade geral e funciona como modos de interpelacdo dos
individuos em sujeitos, produzindo efeitos de evidéncia. Desta forma, a “escravidao da
sociedade civil ¢ o fundamento natural em que se apoia o Estado moderno” (MARX, 2010, p.
60), o qual s6 pode declarar como legais aquelas relacBes que ndo contrariem as relacdes de
exploragdo na sociedade capitalista.

E o Estado quem legitima, através de leis, as relagbes trabalhistas, legitima a
escraviddo moderna, “escraviddo assalariada” na qual o trabalhador se vé obrigado a se
submeter a qualquer tipo de trabalho, tendo em vista que ele depende da venda de sua forca de
trabalho para sobreviver. E mesmo assim, como observa Marx (2008b) no livro Manuscritos
Econbémico-filoséficos, o trabalhador deve ficar feliz por ter encontrado trabalho, pois “o
trabalhador [e sua forca de trabalho] tornou-se uma mercadoria e € uma sorte para ele
conseguir chegar ao homem [empregador capitalista] que se interesse por ele” (MARX, 2008,
p. 24, grifo nosso).

O Estado ndo pode eliminar a contradicdo sobre a qual ele repousa, pois isso
significaria o fim de sua existéncia. E por esse motivo que, segundo Marx (2010), os politicos
ndo buscam a esséncia dos males sociais na esséncia do Estado, mas apenas nas formas de
Estado. Um exemplo disso foram as medidas tomadas durante o Welfare State e suas politicas
de melhoria da qualidade de vida e condicdes de trabalho da classe trabalhadora, no final da
Segunda Guerra Mundial. Contudo, essa mesma forma de Estado deixou de ser necesséria
diante das perdas de lucro do capital em virtude da crise que se instaurou nos paises de
capitalismo avancado a partir da década de 1970, resultando em maximizacdo da exploracdo
dos trabalhadores com as medidas de contrarreforma e reconfiguracdo das politicas publicas,
com a adocdo do Estado Neoliberal. 1sso mostra o carater de administrador que é
caracteristico do Estado, o qual deve agir para salvaguardar os interesses do capital e
continuar garantindo as margens de lucro na propriedade privada, realizando contrarreformas,
como que a presenciamos com a “Reforma” do Ensino Médio do governo Temer.

E desse lugar social, do lugar do Estado, que se enuncia o discurso do “Novo Ensino
M¢édio”, no contexto do Governo da “Ordem e Progresso”, slogan que aqui tomaremos como
enunciado discursivo, reproduzido na SD 6: “Ministério da Educacgdo. Governo Federal.
Ordem e Progresso” (BRASIL, 2016a). Esse enunciado “Ordem e Progresso”, conforme

mencionamos em outras partes neste trabalho, aciona a memoria discursiva do positivismo —
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corrente filosofica fundada por August Comte, em meados no século XIX. Esse ideério
ganhou expressividade no Brasil no final desse século, sendo gravado na bandeira nacional,
apos a Proclamacdo da Republica em 1889. Considerado o pai da sociologia, Comte
argumentava que a sociedade girava em torno das leis da estatica social e da dindmica social,
as quais se referem respectivamente a “ordem e progresso” (ANTONIO, 2014, p. 58). Comte
pensava uma sociedade que deveria funcionar regulada pelas mesmas leis da natureza, ou
seja, que ela possui uma “ordem” natural que rege o seu desenvolvimento e que nao deve ser
desestabilizada. Se a sociedade conseguir conter o caos social, e colocar as leis naturais a
servico das mudancas sociais, poderda avancar em direcdo ao desenvolvimento. Sobre o
Positivismo, Antonio (2014, p. 58) explica que, no “campo pedagodgico, a corrente positivista
defende a disciplina, pregando que somente havendo ordem pode existir progresso”. Nessa
corrente filoséfica, a manutencdo da ordem significa a contencdo de toda e qualquer revolta
social, pois os problemas sociais ndo sdo vistos como resultado das desigualdades que
marcam a sociedade, no caso, a sociedade capitalista. Assim, deve-se manter a “ordem”
capitalista para que o Capitalismo atinja o seu “progresso’.

Essa memoria discursiva produz o efeito de sentido de que a sociedade capitalista deve
seguir o seu curso, sua ordem “natural”, que € a de superexploracdo da forca de trabalho,
sendo minimo para as relac@es trabalhistas e m&ximo para os interesses do grande capital,
dando aos trabalhadores apenas o minimo necessario a sua subsisténcia. Conforme explica
Marx (2008, p. 38), nesse sistema, os trabalhadores “mal compram o direito de ndo morrer” e
a eles deve ser garantido apenas 0 necessario a manutencéo de sua subsisténcia para que possa
voltar todos os dias ao seu local de trabalho. Por isso, a Reforma do Ensino Médio estabelece
um curriculo que se limita a ofertar apenas as disciplinas de lingua portuguesa, matematica e
lingua inglesa, ou seja, 0 minimo de conhecimento necessario a insercdo na cultura letrada e a
preparacdo para adaptacdo aos tramites da ordem capitalista.

Acionando a memdria discursiva do positivismo, o Governo Federal, através de seu
representante Michel Temer, procurou estabelecer a manutencdo da “ordem” capitalista,
acentuando os niveis de exploracdo da classe trabalhadora. Por esse motivo, as
contrarreformas implantadas por este Governo se circunscrevem dentro das questdes
relacionadas ao trabalho. A Reforma do Ensino Médio, por exemplo, possibilitara a formacéo
escolar deficitaria dos jovens que frequentam as escolas publicas. Uma formacdo com o
minimo necessario a qualificacdo do trabalhador para se adaptar ao contexto de reestruturagdo
produtiva. Continuando a discussdo sobre o sujeito e a posi¢do-sujeito desse discurso, a SD 7

sinaliza para a FD na qual esse discurso de um “Novo Ensino Médio” se inscreve.
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SD 7:

Governo federal libera R$ 850 milhGes para iniciativas no contexto do Novo
Ensino Médio

A proposta do Novo Ensino Meédio traz como agdes catalisadoras a inducdo a
formacdo técnica para alunos do ensino médio, o fomento a Escola em Tempo
Integral e o estimulo do protagonismo juvenil. A necessidade de qualificacdo dos
jovens ¢é reforgada por pesquisa da Funda¢do Dom Cabral, segundo a qual 91%
das empresas tém dificuldade de contratar profissionais qualificados, 80%
consideram a oferta de méo de obra de média a baixa qualidade e metade delas
precisa treinar entre 40 e 80% dos novos contratados (BRASIL, 2016c, grifo

nosso)sg.

Esta sequéncia discursiva (SD 7) foi retirada de uma reportagem no sitio do MEC. A
matéria se refere a disponibilizagdo de recursos financeiros do Governo Federal para duas
iniciativas no “Novo Ensino Médio”. Uma dessas iniciativas é a Implementacdo do Programa
MedioTec, programa responsavel pela formacdo técnica, e a outra iniciativa refere-se a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Contudo, a Emenda
Constitucional n°® 95/2016, congelou por vinte anos 0s gastos com a educagcdo e outros
servicos publicos. PBe-se, entdo, a questdo: como implementar uma escola de Ensino Médio
em Tempo Integral, se 0s gastos com educacdo estdo congelados? Trataremos sobre isso
guando analisarmos a SD 8.

Notemos, na SD 7, como o discurso mercadoldgico atravessa o sentido de educacéo
que o Governo Federal defende. Dados estatisticos sdo citados para passar um efeito de
cientificidade e que o governo ndo fala baseado em censo comum, mas respaldado em dados
colhidos por pesquisadores. Esses dados, conforme mostrado nesta SD 7, foram colhidos pela
Fundacdo Dom Cabral (FDC). Navegando no sitio desta Fundacdo, identificamos que o seu
negocio € “Solucdes educacionais para o desenvolvimento empresarial” e seu objetivo € “Ser
referéncia em desenvolvimento de executivos e organizagdes”. No sitio dessa instituicdo
também podemos encontrar uma descricéo sobre ela:

Conexdo entre teoria e pratica, formagdo académica com experiéncia empresarial e
a sustentabilidade como tema transversal em todos os projetos. E assim que ha mais
de 40 anos a Fundacdo Dom Cabral desenvolve executivos, gestores publicos,
empresarios e organizacBes de diversos segmentos em varios paises. A FDC é uma
escola de negdcios que oferece o que hd de mais inovador por meio de SolucGes
Educacionais nacionais e internacionais, sustentadas por aliancas estratégicas e
acordos de cooperagdo com renomadas instituicdes na Europa, Estados Unidos,
China, India, Russia e América Latina. Essa rede de escolas permite 0 acesso a

modernas ferramentas de gestdo de negécios, troca de experiéncias e a geracéo
conjunta de conhecimento.

% Reportagem publicada no sitio do MEC, no dia 20 de dezembro de 2016, falando sobre a liberalizagdo de R$
850 milhdes para iniciativas no “Novo Ensino Médio”.
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Nossa filosofia — trabalhar COM o cliente e ndo apenas para ele — respeita a
identidade das organizagBes, a peculiaridade dos segmentos em que atuam e a
dindmica dos mercados. A FDC se tornou referéncia internacional, contribuindo
para o desenvolvimento sustentdvel da sociedade por meio da educacdo e da
capacitacdo: recebemos anualmente em nossos Programas cerca de 27 mil
executivos. Todo esse conhecimento de valor gerado pela FDC tem relevancia
estratégica para as organizacdes, para a sociedade e pode ser convertido em negdcios
sustentaveis e bem-sucedidos (FUNDACAO DOM CABRAL, [2019], grifo nosso).

S6 para lembrar, uma FD se constitui por um conjunto de saberes, determinando o que
pode e deve ser dito. Assim, as palavras “empresarial”, “empresarios”, “negocios”,
“executivos”, “mercados”, “cliente”, “estratégicas”, “ferramentas de gestao” fazem parte
de um conjunto de saberes do discurso empresarial, vinculando-se, assim, a FIC. Colocar a
educacdo no meio deste mesmo conjunto de saberes é produzir o efeito de educacdo como
mercadoria a ser administrada, vendida e/ou comprada por empresas. Notemos que 0 negocio
da institui¢do, cuja pesquisa estatistica foi utilizada para respaldar a reportagem, ¢ “Solucdes
Educacionais para o desenvolvimento empresarial”. Nao ¢ uma educagdo com sentido
formativo, de formacdo integral e desenvolvimento da pessoa humana, mas uma educacao
voltada para a melhoria das empresas. Por ser tomada com o sentido de uma mercadoria, a
educagdo deve produzir valor de troca. No caso, produzir “profissionais [trabalhadores]
qualificados™ para as empresas. A preocupacao ndo € com 0s jovens, mas com as empresas

99 ¢

que acabam tendo prejuizos financeiros por ndo “encontrar” “profissionais qualificados” e
serem obrigadas a capacita-los, pois “metade delas [empresas] precisa treinar entre 40 e
80% dos novos contratados”. A proposta do “Novo Ensino Médio” ira resolver esse
problema das empresas. O Programa MedioTec, por exemplo, possibilitard que as empresas
adentrem as escolas e capacitem o0s jovens antes mesmo de eles terminarem o Ensino Médio.

A préxima Sequéncia discursiva daré pista sobre esse programa.

SD 8:

O MedioTec sera executado em parceria com institui¢des publicas e privadas de
ensino médio. As vagas dessa nova acdo do Pronatec levam em consideracdo o
mapeamento das demandas do mundo do trabalho e renda. [...] o beneficiario do
MedioTec sera o aluno do ensino médio das redes publicas de educagdo [...]. A
ideia é estimular parcerias entre as instituicGes ofertantes e as empresas da
regido no sentido de que os estudantes sejam absorvidos na condicdo de
aprendizes ou estagiarios durante a realizacdo do curso. “[...] vamos direcionar
as vagas para os cursos de acordo com as necessidades de mercado”, assinala a
secretaria (BRASIL, 2016d, grifo nosso).

Essa sequéncia também traz o discurso mercadoldgico atravessando a proposta de

Reforma do Ensino Médio. Vejamos: o MedioTec foi lancado no dia 20 de dezembro de
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2016, com menos de dois meses ap06s a promulgacdo da MP n° 746/2016 e mesmo antes de
esta ser discutida no Congresso Nacional e ser convertida em Lei. Na ocasido do langamento,
0 Governo Federal anunciou a liberacdo de recurso de R$ 700 milhGes para o Programa
(BRASIL, 2016¢). A iniciativa é uma extensdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec) e, de acordo com informacdes no sitio deste programa, o
“MedioTec ¢ um programa pensado junto com a reforma do Ensino Médio” (PRONATEC,
[2016], grifo nosso). Mesmo antes da MP ser transformada em Lei, 0 governo estava
liberando recursos para implementar as suas mudancas, mostrando que a Reforma era, pelo
que se pretende, irreversivel. A MP trouxe como um dos itinerarios formativos a Formacao
Técnica e Profissional (Itinerrio V). Sera nesse itinerario que o MedioTec vai atuar. Vejamos
0 que diz o sitio do Pronatec ([2016], grifo nosso) sobre isso:

O estudante [do Ensino Médio], durante sua formacéo, tera a opcao de escolher uma

trajetdria entre as seguintes areas de formacdo: matematica, ciéncias da natureza,

linguagens, ciéncias humanas, e também, agora, a formacdo técnica e profissional.
A ideia é que 0 MedioTec engrandeca esse Ultimo eixo de formacao.

A Lei n® 9.394/1996, apds as reformulacgdes, traz em seu art. 36, 8 8°, a possibilidade
de que essa oferta do itinerario V (formacdo técnica e profissional) seja feita através de
parcerias com outras instituicdes”. Na SD em analise, vemos que esta parceria se refere as
PPP’s. Conforme exposto nesta SD, “A ideia é estimular parcerias entre as instituicoes
ofertantes e as empresas da regido”. As PPP’s representam um movimento mercadoldgico
nos espacgos publicos, que, apesar de existirem desde muito tempo, ganharam forga a partir da
década de 1970, com a adogdo das ideias neoliberais. Na visdo de Robertson e Verger (2012),
as ideias de PPP’s, assim como outras adotadas a partir da década de 1980, representaram um
casamento entre o liberalismo econdmico e a social-democracia. Seria uma terceira via para a
resolucdo dos problemas sociais, que ndo se limitaria as ideias de livre mercado, com as
privatizacdes, nem as politicas keynesianas de intervencdo estatal direta na economia. As
PPP’s sdo utilizadas por varios paises, atuando em diversas areas — infraestrutura, construcdo
civil, transporte, saude, educacdo —, e compreendem diversos servicos, desde o fornecimento
de material didatico e outros materiais a oferta de cursos e gestdo de politicas publicas. Tem
se expandido gracas a atuacdo de Organizagbes Multilaterais, como o Banco Mundial e a

Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

0 Art. 36, § 8°, da Lei 9.394/1996 NR (grifo nosso): “A oferta de formagao técnica e profissional a que se refere
0 inciso V do caput, realizada na prépria instituicdo ou em parceria com outras instituicdes, devera ser
aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educagéo, homologada pelo Secretéario Estadual de Educagéo e
certificada pelos sistemas de ensino”.
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Um exemplo de PPP’s na educagdo no Brasil é o Instituto Ayrton Senna (IAS). No
sitio dessa instituicdo é possivel perceber a diversidade de projetos desenvolvidos e o alcance
dessas agOes, que, em sua maioria, acham-se vinculadas a Educacdo Infantil e ao Ensino
Fundamental, com a formacdo de professores. Conforme informacdo no sitio da instituicao,
sua atuacdo ocorre em quase 70% dos estados brasileiros e em mais de 660 municipios, de
acordo com o relatério anual de 2016 (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2017). Peroni e
Caetano (2012) chamam atencdo para o fato de que os materiais desenvolvidos por essa
instituicdo desconsideram a realidade na qual ocorre a sua atuagdo, pois € o mesmo material
produzido para todo o pais.

Motta e Frigotto (2017), ao analisarem a atual reforma do Ensino Médio, citam o
Instituto Ayrton Senna como um exemplo de PPP’s no Ensino Médio da rede estadual do Rio
de Janeiro, que, além desse Instituto, possui parcerias também com outras empresas privadas,
como Lojas Americanas, Oi futuro, Grupo Pao de Agtcar, entre outras, cujas agoes estdao “[...]
voltadas para a formacao da forca de trabalho especifica da empresa parceira [...]” (MOTTA;
FRIGOTTO, 2017, p. 363). A parceria com o IAS, segundo explicam os autores, foi fruto da
rede NetFWD (Net Forward), férum internacional organizado pela OCDE, que reune
institutos e fundacdes para a troca de experiéncias. Apds a reforma do Ensino Médio, o IAS
passou a atuar também no Ensino Médio da Rede Estadual de Santa Catarina, seguindo a
mesma proposta desenvolvida na rede do Rio de Janeiro, com educag¢do em tempo integral
(INSTITUTO AYRTON SENNA, 2016).

O Programa MedioTec, efetivara as PPP’s e possibilitara o ensino em tempo integral
no “Novo” Ensino Médio da rede publica, ao ofertar cursos técnicos e profissionalizantes no
contraturno das aulas regulares. Motta e Frigotto (2017) afirmam que esse “Novo Ensino
Médio” esta voltada para a classe trabalhadora, posto que ela atingird com muito mais énfase
a rede publica de ensino. O Programa MedioTec so confirma isso, tendo em vista que foi
lancado especificamente para os alunos da rede publica, os quais poderdo preencher a carga
horaria exigida pela nova lei com os cursos técnicos e profissionalizantes oferecidos por esse
Programa. Assim, é dessa posicao ideoldgica capitalista, no caso capitalismo neoliberal, e da
Formacdo Discursiva do Mercado, que o Governo Federal enuncia o discurso do/sobre o
“Novo Ensino Médio”. Conhecendo entdo o lugar social a partir do qual o sujeito enuncia o
discurso do/sobre 0 “Novo Ensino Médio”, analisaremos na proxima se¢do qual a concepg¢éo
de educacdo que esse sujeito materializa em seu discurso. Feito isso, identificaremos o
interlocutor para o qual esse discurso se dirige e como sd@o mobilizadas estratégias discursivas,

formac®es imaginarias, para capturar a subjetividade desse interlocutor.
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54  Um “Novo” que reestabelece um “velho” dualismo

A educacdo tem relacdo intrinseca com o desenvolvimento da espécie humana,
conforme explica Saviani (2012; 2016). Diferentemente das demais espécies, 0s seres
humanos se desenvolveram através de sua interacdo com a natureza, transformando-a, através
do trabalho, para adapta-la as necessidades deles. Para que ocorra esse processo de trabalho, e
consequente transformacdo da natureza, faz-se necessario pré-idealizar a acdo, a
intencionalidade, ou seja, exige-se uma acéo intelectual. Diante disso Saviani (2012, p. 11)
afirma: “dizer, pois, que a educacdo ¢ um fendmeno proprio dos seres humanos significa
afirmar que ela é, a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem
como &, ela propria, um processo de trabalho”. A educagdo, conforme defende este autor, €
trabalho imaterial, necessario para que 0s homens possam ter acesso ao conjunto de
conhecimentos desenvolvidos anteriormente pela humanidade e, assim, poderem antecipar as
ideias no processo de producdo material, do trabalho material. Isso envolve, segundo Saviani
(2012; 2016), o acesso aos aspectos do conhecimento das propriedades do mundo real (a
ciéncia), de valorizacao (ética) e de simbolizacdo (arte). Trata-se, segundo Saviani (2012, p.
12), “[...] da producéo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades.
Numa palavra, trata-se da producéo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber
sobre a cultura, isto €, o conjunto da produ¢do humana”.

Nesse sentido, educagdo nédo ¢é apenas aquela desenvolvida no espaco escolar, pois faz
parte do género humano, sendo necessaria no processo de humanizagdo de cada individuo,
proporcionando os “[...] elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos [...]” (SAVIANI, 2012, p. 13). Contudo,
com o surgimento da apropriacdo privada dos meios de producdo e consequente divisdo de
classes, a classe detentora dos meios de producdo desenvolveu um tipo de educacéo especial
para ocupar o seu tempo livre, sendo limitada a poucos, a elite (SAVIANI, 2016).

Saviani (2016) explica que, na sociedade capitalista, houve um predominio da cidade e
da industria sobre o campo e a agricultura e, isso ocorreu atrelado a exigéncia por acesso a
escola. Diante disso, a educacao escolar passou a ser a forma dominante de educacéo e, para
ser considerado cidaddo, nesta sociedade, faz-se necessario o ingresso na cultura letrada.
Contudo, isso ndo significa o acesso ao conjunto de conhecimento desenvolvido pela
humanidade, mas apenas o minimo necessario a formacédo de méo de obra para o capital, pois
“[...] quanto menor for o tempo de formagao profissional exigido por um trabalho, menor sera

o custo de producao do operério e mais baixo sera o preco de seu trabalho, de seu salario”
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(MARX apud MARX; ENGELS, 1992, p. 79)"*. E na sociedade capitalista que se observa
uma total separacdo entre trabalho material e trabalho imaterial, trabalho intelectual e trabalho
manual. Sobre isso, Marx citado por Marx e Engels (1992, p. 16) afirma: “a divisdo do
trabalho s surge efetivamente a partir do momento em que se opera uma divisdo entre o
trabalho material e intelectual”. Marx acrescenta ainda que “através da divisdo do trabalho
torna-se possivel aquilo que se verifica efetivamente: que a atividade intelectual e material, o
gozo ¢ o trabalho, a producdo e o consumo, caibam a individuos distintos” (MARX apud
MARX; ENGELS, 1992, p. 16). Com a divisdo do trabalho, enquanto uns desenvolvem o
trabalho intelectual, outros sdo limitados ao trabalho manual. Em virtude disso, cada um teré
um tipo de formacao diferente, adequado ao tipo de trabalho (se intelectual ou se manual) que
for exercer.
Saviani (2016) parte de uma concepcdo de educacdo escolar que tenha o trabalho
como principio educativo. Este autor, inspirado em Gramsci, explica que a funcdo da escola é
transmissdo e socializagdo do saber sistematizado, cientifico. E essa transmissdo-apropriagio
desse saber que torna a escola necessaria. Saviani (2012, p. 13) denomina esse saber de “saber
classico”, que “[...] ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial”. E o contetdo classico que possibilita a explicagdo da realidade
O cléssico, no que se refere & funcdo da escola é a transmissdo dos saberes cientifico,
filosoficos, artisticos, que se consolidou na historia da humanidade, abstendo-se assim do
senso comum ou do “folclore”, conforme explicou Gramsci (1995, p. 130) quando disse que,
A escola, mediante o que ensina, luta contra o folclore, contra todas as
sedimentacBes tradicionais de concep¢fes do mundo, a fim de difundir uma
concepgdo mais moderna, cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados pela
aprendizagem da existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é
preciso adaptar-se para domina-las, bem como de leis civis e estatais que séo

produto de uma atividade humana estabelecidas [sic] pelo homem e podem ser por
ele modificadas visando a seu desenvolvimento coletivo [...].

Os conteldos escolares, na visdo de Gramsci (1995), devem visar a uma totalidade da
atividade humana. Isto porque, este autor toma o trabalho como principio educativo, tendo em
vista que 0s seres humanos vivem em uma realidade resultante do trabalho. Para realizar um
determinado trabalho, o ser humano precisa ter 0os conhecimentos necessarios a este trabalho,

ou seja, precisa dominar as “leis naturais”, bem como as “leis civis”, ou sociais. Gramsci

™t A citagdo foi retirada do texto: MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. Textos sobre educacdo e ensino. 2. ed.
Sdo Paulo: Moraes, 1992. Esse texto, publicado pela editora Moraes, reline todas as passagens das obras de Marx
e Engels sobre o assunto educacédo e ensino, pois, nenhum desses autores se dedicou a escrever exclusivamente
sobre isso, contudo, esse assunto perpassa as suas obras.
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(1995) defende que e sobre esse principio educativo que devem se fundamentar as escolas
basicas. Gramsci (1995, p. 130) explica que
[...] o principio educativo sobre o qual se baseavam as escolas elementares era o
conceito de trabalho, que ndo se pode realizar em todo seu poder de expansédo e de
produtividade sem um conhecimento exato e realista das leis naturais e sem uma
ordem legal que regule organicamente a vida reciproca dos homens, ordem que deve
ser respeitada por convencdo espontanea e ndo apenas por imposicdo externa, por

necessidade reconhecida e proposta pelos proprios homens como liberdade e ndo por
simples coacéo.

Ndo se trata de preestabelecer um curriculo escolar visando a formacéo
profissionalizante do aluno, mas de estabelecer um curriculo que lhe dé as condicdes
necessarias de ser o que quiser ser, independentemente do tipo de trabalho que venha exercer
futuramente. Isso ¢ o que fundamenta o conceito de “escola inica”, desenvolvido por Gramsci
(1995, p. 118), que assim a define: “escola Unica inicial de cultura geral, humanista,
formativa, que equilibre, equanimemente, o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual”.

Essa “escola tinica” corresponderia a fase que, no Brasil, é definido como Ensino
Fundamental e Ensino Médio, que Gramsci (1995) chama de escola primaria (ou elementar) e
escola média. Na escola primaria, elementar, as no¢les sobre trabalho aparecerdo de forma
implicita, pois se caracterizara por apresentar apenas nog¢des instrumentais da instrugdo, como
ler, escrever, fazer contas, geografia e historia, além de introduzir algumas questfes sobre
Estado e sociedade para poder romper com a visdo “folclorica”, ou de senso comum
(GAMSCI, 1995). Na escola média, o trabalho aparece de forma explicita, no entanto, ndo
estaria limitada a prética, pois envolveria teoria e préatica, conhecimento cientifico e técnica.
As aulas ocorreriam em laboratérios experimentais, em bibliotecas, nos seminarios, pois esta
fase escolar deve, seqgundo Gramsci (1995, p. 124), “contribuir para desenvolver o elemento
de responsabilidade autonoma nos individuos, deve ser uma escola criadora”. Esta autonomia
geralmente se espera dos alunos de nivel universitario. Gramsci (1995, p. 124, grifo nosso)
diz ainda que “a escola criadora ndo significa escola de ‘inventores e descobridores’; ela
indica uma fase e um método de investigacdo e de conhecimento, € nio um ‘programa’
predeterminado que obrigue a inovagdo ¢ a originalidade a todo custo”. A criagdo ocorreria
no processo de aprendizagem com acesso aos conhecimentos necessarios. Saviani (2016, p.
79) da alguns exemplos de como seria essa escola média e a define desse jeito:

Trata-se, agora, de explicitar como o conhecimento (objeto especifico do processo
de ensino), isto é, como a ciéncia, poténcia espiritual, se converte em poténcia
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material no processo de producgdo. Tal explicitagdo deve envolver o dominio nédo
apenas tedrico, mas também préatico sobre 0 modo como o saber se articula com o
processo produtivo.

Saviani (2016) explica ainda que essa escola ndo se limitaria a formar técnicos, mas
politécnicos, aos quais seria propiciado o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas utilizadas na producdo moderna. Deve ser um estudo “desinteressado”, nas palavras
de Gramsci (1995, p. 136), “[...] isto é, ndo deve ter finalidades praticas imediatas ou muito
imediatas, deve ser formativo, ainda que ‘instrutivo’, isto €, rico de nog¢des concretas”. Para
que esse tipo de formacdo seja possivel, faz-se necessario a escola de tipo Unico, pois, na
visdo de Gramsci (1995), a persisténcia em manter e ampliar escolas profissionalizantes, que
se limitam a especializar os alunos em uma determinada funcdo, sem atrelar ao conhecimento
cientifico, tende a eternizar as diferencas de classe e divisdes sociais. E por isso também que o
Gramsci (1995) defende que a escola Unica, que unira cultura técnica mais cultural intelectual,
deve ser mantida pelo Estado, sem escolas privadas, para evitar as divisdes de grupo e castas.
Seria entdo, um Unico tipo de escola, na qual seriam formadas pessoas capazes de pensar, de
estudar, de dirigir e de controlar quem dirige (GRAMSCI, 1995). Tendo posto isto,
passaremos a analisar, nas proximas sequéncias discursivas, a concepcdo de educacao

presente no discurso da Reforma do “Novo Ensino Médio”.

SD 9:

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerérios formativos, que deverdo ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevincia para o contexto
local e a possibilidade dos sistemas de ensino [...].

§ 1° A organizacdo das éareas de que trata o caput e das respectivas competéncias e
habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino.

§ 12. As escolas deverdo orientar os alunos no processo de escolha das areas de
conhecimento ou de atuacdo profissional previstas no caput (NR) (BRASIL,
1996).

Diferentemente da concepcdo de educacdo exposta nas paginas anteriores, nesta
sequencia discursiva (SD 9), que é o art. 36, da Lei n°® 9.394/1996 (NR), é possivel perceber
dois tipos de educacdo: uma educacdo que contempla as areas de conhecimento cientifico
(linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas) e outra educacao limitada
a formagdo profissional (a formagdo técnica e profissional). Na frase “As escolas deverdo
orientar os alunos no processo de escolha das areas de conhecimento ou de atuacdo
profissional”, a conjungdo coordenativa “ou” produz esse sentido de exclusdo, mostrando que

a educacdo voltada a formacdo profissional ndo envolverd o acesso aos conhecimentos
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cientificos, exatamente aquilo que Marx citado por Marx e Engels (1992) falou sobre a
separacdo entre trabalho intelectual e trabalho material. Enquanto alguns alunos terdo acesso
ao conhecimento cientifico, outros serdo limitados a formacdo para o mercado de trabalho.
Portanto, ndo se trata de uma formacdo omnilateral, integral, mas de uma formacéo esvaziada
de conteudos cientificos. Trata-se de uma formag&o dualista, com dois tipos de Ensino Médio
bem definidos.

Isso faz ressoar a memoria de outras reformas educacionais, a exemplo da Reforma
Capanema, na década de 1940, que, conforme explicamos na se¢do 3 (sobre a historicidade do
Ensino Médio), estabeleceu dois modelos de ensino: um propedéutico, que era o ramo de
ensino secundario, e outro profissionalizante, o qual estava subdividido em quatro ramos:
comercial, industrial, agricola e normal. Apenas o ramo secundario permitia prosseguir 0s
estudos em qualquer curso superior, enquanto que os profissionalizantes ndo possibilitavam
isso e, sO adquiriram o status de nivel médio, porque foram utilizados como estratégia para
atender a demanda por formagdo profissionalizante diante do desenvolvimento econdémico do
pais naquele periodo historico. Essa memoria ressoa no discurso da reforma do “Novo Ensino
Médio”, mas com outras ressignifica¢des, pois ndo se trata das mesmas CPD. Conforme
citamos, Floréncio et al. (2016, p. 81) explicam que “[...] a AD denomina memoria discursiva,
como um lugar de retorno a outros discursos, ndo como uma repeticdo, mas como
ressignificagdo”. H4 uma retomada do que se entende por educagdo destinada a classe
trabalhadora, uma educacdo limitada a formacdo para o mercado de trabalho e ndo uma
formacéo integral, que forme individuos inteiros e oportunize o livre desenvolvimento da
capacidade de cada um. E um “Novo” Ensino Médio que reinstala um “velho” dualismo
existente na historia da educacdo brasileira. Passemos a analise da préxima sequéncia

discursiva.

SD 10:

13. Isso [estagnacgdo do IDEB no ensino médio] é reflexo de um modelo prejudicial
gue ndo favorece a aprendizagem e induz os estudantes a ndo desenvolverem suas
habilidades e competéncias, pois sdo forcados a cursar, no minimo, treze
disciplinas obrigatérias que ndo sdo alinhadas ao mundo do trabalho, situacéo esta
que, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo notéria,
portanto, a relevancia da alteracéo legislativa (BRASIL, 2016b, grifo nosso).

O § 1° do art. 36, da Lei 9.394/1996 (NR), transcrito na SD 9, apresentava esse
discurso das “competéncias e habilidades”, contudo, essas se referem aos cinco itinerarios

formativos, ou seja, as competéncias e habilidades serdo previamente definidas dentro das
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areas de formagdo do “Novo Ensino Médio”. As competéncias e habilidades que o aluno
devera desenvolver estardo predeterminadas pelos érgdos educativos. Esse mesmo discurso
das “competéncias” e “habilidades” aparece na SD 10, a qual representa o item 13 da
Exposicdo de Motivos n° 84/2016/MEC, do Ministro Mendonca Filho, quando diz que a
estagnagdo no IDEB “¢ reflexo de um modelo prejudicial que nao favorece a aprendizagem e
induz os estudantes a ndo desenvolverem suas competéncias e habilidades”. Os termos
“competéncias” e “habilidades”, na SD 10, possuem um sentido de que seria algo inato ao
aluno, como se ele nascesse com elas, bastando apenas desenvolvé-las. Mas, se € algo inato,
como podem ser predeterminadas previamente pelos 6rgdos governamentais? E como podem
ser limitadas a apenas uma &rea de conhecimento ou & formacéo técnica profissional? O
governo esta precipitando e definindo o que seriam as aptiddes dos jovens e limitando o
futuro deles a uma unica profissdo, a uma unica area de conhecimento. As competéncias e
habilidades ndo sdo algo inato, os seres humanos ndo nascem com elas, pois sdo
desenvolvidas no processo de interacdo social, com acesso aos conhecimentos necessarios
para isso.

O discurso das “competéncias” aciona a memdria da reforma dos anos de 1990, que,
conforme explicamos na secdo 4, também estabeleceu um curriculo definido por areas de
conhecimento, embora todas essas areas fossem cursadas pelos alunos, diferentemente do que
estd sendo implantado atualmente com a Reforma do “Novo Ensino Médio”. Foi esse discurso
das “competéncias” que embasou a reforma dos anos 1990. Saviani (2013) define isso como
“Pedagogia das Competéncias™, as quais se constituem como mecanismos de adaptacdo dos
individuos ao meio ambiental e social. Essa pedagogia, segundo Saviani (2013), é outra face
da “pedagogia do aprender a aprender”, também utilizada como base para a reforma da
década de 1990 e ressignificada na atual reforma, conforme pode ser analisado na proxima

sequéncia discursiva.

SD 11:

24. A presente medida, também, cria a Politica de Educacdo em Tempo Integral de
Fomento a Implantacdo de Escolas em Tempo Integral para o ensino médio de
escolas estaduais, que apoiard a implementacéo de proposta baseada ndo apenas em
mais tempos de aula, como também em uma visdo integrada do estudante, apoiada
nos quatro pilares de Jacques Delors: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser, buscando uma formacdo ampla do jovem,
tanto nos aspectos cognitivos quanto nos aspectos socioemocionais, o0 que é
fundamental para tornar a escola atrativa e significativa, reduzindo as taxas de
abandono e aumentando os resultados de proficiéncia (BRASIL, 2016b, grifo
Nosso).
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A SD 11 é o item 24 da Exposi¢do de Motivos n° 84/2016/MEC, do Ministro
Mendonca Filho. Analisemos, nessa SD, o funcionamento ideoldgico da base tedrica sobre a
qual se apoia a concep¢ao de educagdo da Reforma de 2016 que ¢ a “Pedagogia do aprender
a aprender”, retomando assim o fundamento das reformas educacionais neoliberais dos anos
1990. Conforme pdde ser visto no item 8 do Quadro 4%, os PCNEM/1999 assim
fundamentava aquela reforma: “a educacdo deve ser estruturada em quatro alicerces:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser” (BRASIL,
1999, p. 27, grifo nosso). Esse conjunto da “aprenderes” foi definido no relatério conhecido
como “Relatério Jacques Delors”. Jacques Delors foi o presidente da Comissdo Internacional
sobre a Educacdo para o Século XXI, responsavel pela elaboragdo do Relatério para a
Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO).

Assim como Saviani (2013), Duarte (2003) também defende a tese de que a
“Pedagogia das Competéncias™ € integrante das “Pedagogias do aprender a aprender”. Duarte
(2003) elenca quatro posicionamentos valorativos sobre os quais se apoia a “Pedagogia do
aprender a aprender”. Primeiro posicionamento: o aluno deve buscar o conhecimento
sozinho, pois 0 conhecimento adquirido sozinho € superior aquele transmitido por meio de
outras pessoas. Posicionamento dois: ao buscar o conhecimento sozinho, o aluno construird o
seu método de conhecimento, ignorando-se assim o conhecimento cientifico existente.
Posicionamento trés: a busca do conhecimento serd impulsionada pelas necessidades
inerentes ao proprio individuo. Quarto posicionamento: a educacdo deve preparar O
individuo para se adaptar a sociedade em constante processo de mudancas.

Diferentemente da concepcdo de educacdo exposta no inicio desta secdo, esta
concepcao de educacgédo da reforma do governo Temer retira a razdo de ser da escola, tendo
em vista que, conforme explica Saviani (2012; 2016), a funcdo da escola é a transmissdo-
apropriacdo dos fundamentos cientificos, filosoficos e artisticos produzido pela humanidade.
E a escola quem sistematiza e viabiliza a transmissdo desse saber, fazendo com que o aluno
passe do seu ndo dominio ao seu dominio (SAVIANI, 2012). Diferentemente da concepcao de
educacdo da Reforma Educacional de 2016, Duarte (2003, p. 8) entende “[...] ser possivel
postular uma educacdo que fomente a autonomia intelectual e moral por meio da transmissdo
das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente”. Ndo sera
retirando os fundamentos cientificos e deixando o aluno buscar o conhecimento sozinho que

se produzird individuos autbnomos intelectualmente.

2 Quadro exposto na Secdo 4 (Condigdes de Produgdo do Discurso do/sobre o “Novo Ensino Médio™),
comparando o contetido da reforma dos anos 1990 com o contetido da reforma de 2016.
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Esta é uma concepcdo de educacao que se insere dentro do contexto de reestruturacéo
das forcas produtivas e redefinicdo das relacdes de trabalho, pois, conforme explica Duarte
(2003, p. 11), o “aprender a aprender” se apresenta “[...] como uma arma na competicdo por
postos de trabalho, na luta contra o desemprego”, tendo em vista que procura criar individuos
adaptaveis as condi¢des sociais nas quais estes individuos se encontram, bem como as novas
relacdes de trabalho que vierem a surgir, seja de emprego ou subemprego ou mesmo 0 nao
emprego. Duarte (2003, p. 11) assim define o nticleo fundamental dessa Pedagogia: “trata-se
de um lema que sintetiza uma concep¢do educacional voltada para a formacdo, nos
individuos, da disposicdo para uma constante e infatigvel adaptacdo a sociedade regida pelo
capital”.

Vale destacar, contudo, que as Condic¢des de Producdo do Discurso do/sobre o “Novo
Ensino Médio” (2016) sao diferentes das condi¢des da época em que o lema “aprender a
aprender” surgiu e foi analisado por Duarte (2003). Se, naquela época se falava em
“empregabilidade”, ou seja, na capacidade de se estar empregavel, hoje ndo se fala mais nisso,
pois ndo existem vagas disponiveis no mercado de trabalho. Entdo, ndo se trata de se esta
preparado para um emprego, pois os dados estatisticos mostram altas taxas de desemprego,
como o que pode ser verificado no grafico 2, abaixo, que traz dados sobre o desemprego no
Brasil, de acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD

Continua), do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Gréfico 2 — Taxa de desocupacao das pessoas de 14 anos ou mais (%)
14

12

10

Fonte: IBGE apud Saraiva; Peret, 2019.
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Esse gréfico 2 refere-se aos dados coletados no periodo de janeiro de 2015 a abril de
2019. Ele mostra uma tendéncia de aumento na taxa de desemprego, a exemplo da registrada
no trimestre janeiro-margo de 2019, atingindo 12,7% (SARAIVA; PERET, 2019). Segundo
dados do IBGE, séo mais de 13,4 milhdes de pessoas desempregadas atualmente, sendo
submetidas ao subemprego (SARAIVA; PERET, 2019). Assim, o lema “aprender a
aprender”, retomado agora no discurso do “Novo Ensino Médio”, ndo se destina a preparar
individuos para postos de trabalhos, mas para que estes se adaptem a condicdo de ndo
emprego, submetendo-se assim, ao subemprego, ou seguindo a via do
microempreendedorismo individual, cujo apelo ideoldgico tem crescido desde que se
instaurou a crise econémica no Brasil, a partir de 2014. N&o se fala mais em empregabilidade,
mas em microempreendorismo. O principio de “adaptacdo”, presente na concepcdo da

Reforma do “Novo Ensino Médio”, também pode ser observado na sequéncia discursiva 12.

SD 12:

A reforma do ensino médio sera instrumento fundamental para a melhoria do ensino
no pais. Ao propor a flexibilizagdo da grade curricular, 0 novo modelo permitira
maior dialogo com os jovens, que poderdo adaptar-se segundo inclinacg@es e
necessidades pessoais. Com isso, 0 ensino médio aproximara ainda mais a escola do
setor produtivo a luz das novas demandas profissionais do mercado de trabalho. E,
sobretudo, permitird a cada aluna e aluno que siga o caminho de suas vocacoes e
sonhos profissionais (BRASIL, 2017d, grifo nosso).

Essa sequéncia discursiva é parte da nota divulgada pela Presidéncia da RepuUblica
diante da aprovagdo da MP n° 746/2017 no Plenario do Senado Federal, convertendo a MP
em lei. Nessa nota, o Presidente da Republica, Michel Temer, expressa a sua gratidao pela
finalizacdo do processo de conversdo da MP. Tal como a reforma da década de 1990, nessa
sequéncia discursiva aqui apresentada, também retoma o discurso de uma educacdo voltada
para a “adaptacdo”. Na reforma da década de 1990, art. 4°, inciso | da Resolucdo CNE/CEB
n° 3/1998 assim apresentava esse discurso: “desenvolvimento da capacidade de aprender e
continuar aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz
de prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacédo ou
aperfeicoamento”. Esse mesmo discurso continua sendo retomado, mas com as caracteristicas
de cada contexto socio-historico, de cada CPD.

A palavra “adaptar-se” remete a algo que pode néo ter reversdo e, portanto, cabe aos
seres vivos se adaptar a essa realidade, como ocorre com 0s animais, que procuram se adaptar
as leis da natureza para poder garantir a sua sobrevivéncia. Contudo, isso é o que diferencia 0s

demais animais dos seres humanos, pois, diferente daqueles, 0s seres humanos necessitam
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produzir a sua propria existéncia. Para isso, eles transformam a natureza, através do processo
do trabalho, adaptando-a a si. Nesse intercambio, 0 homem desenvolve a sua humanidade,
enquanto espécie do género humano, que pré-idealiza a sua a¢do com a natureza e, nisso
adquire novos conhecimentos e novas aptiddes. Enquanto os animais se adaptam a natureza
para poder sobreviver, 0s homens adaptam a natureza a si.

Desta forma, o discurso da “adaptacdo”, presente no “Novo Ensino Médio”, para
além da interlocucdo com os fundamentos da reforma da década de 1990, é atravessado por
um pré-construido que vém de outro lugar, vém do modo como o sistema de producao
capitalista € tomado, como algo eterno, cabendo aos seres humanos se adaptar a ele.
Lembrando que o pré-construido é “[...] uma construcdo anterior, exterior, mas sempre
independente, em oposigdo ao que é ‘construido’ pelo enunciado” (PECHEUX, 2014a, p. 89),
ou como explica Cavalcante (2007, p. 49), ““[...] designa representacfes sociais consolidadas”.
Sobre isso Pécheux (2014a, p. 89, grifo do autor) acrescenta ainda: “[...] um elemento de um
dominio irrompe num elemento do outro sob a forma do que chamamos ‘pré-construido’, isto
é, como se esse elemento ja se encontrasse ai”. Essa representacdo do modo de producdo
capitalista como se fosse eterno, parece ser algo consolidado. Isso porque, como explicou
Marx (2007, p. 110, grifo nosso), para 0s economistas

[...] s6 h& duas espécies de instituicdes, as da arte e as da natureza. As instituicdes do
feudalismo séo instituicGes artificiais, as da burguesia sdo instituicbes naturais. [...]
Dizendo que as relacBes atuais, as relacdes da producdo burguesa, sdo naturais, 0s
economistas querem dizer com isso que se trata de relacbes nas quais se cria a
riqueza e se desenvolvem as forcas produtivas de acordo com as leis da natureza.

Portanto, essas relacfes sdo elas proprias leis naturais independentes da
influéncia do tempo. S&o leis eternas que devem reger sempre a sociedade.

O modo de producdo capitalista é tomado como algo que segue as mesmas leis da
natureza, ou como a prépria natureza da sociedade. Isso aciona aquela memdria do inicio da
histéria humana, quando os homens ainda ndo haviam desenvolvido as forcas produtivas e,
por isso, precisavam viver em situacdo de nomadismo para poder se adaptar e sobreviver. O
capitalismo € visto como o ultimo estagio do desenvolvimento humano, podendo ter algumas
mudancas, adquirir algumas formas diferentes, mas a esséncia se mantém, como se fosse
eterno. Esse ¢ o efeito de sentido que perpassa o principio da “adaptacdo” na reforma do
“Novo Ensino Médio”, pois, se 0 capitalismo é eterno e ultimo estagio da evolucdo humana,
cabe os seres humanos se adaptarem a ele.

Vejamos, entdo, que o “Novo Ensino Médio” retoma 0s mesmos fundamentos tedricos
da reforma da década de 1990, inscreve-se na mesma FD, na mesma Fl, mas com alguns

sentidos diferentes, pois as CP sdo outras. Assim, assiste-se a uma retomada de um velho
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dualismo ressignificado. Assiste-se a implantagdo de uma concepcdo de educacdo que
privilegia a separacdo entre trabalho técnico e fundamentos cientificos e visa a formacéo de
pessoas limitadas, adaptadas as condi¢es de existéncias nas quais se encontram, sem
nenhuma possibilidade de mudanca social. Assiste-se a implantacdo de uma educacdo que
busca determinar previamente, nos 0rgdos governamentais, quais as ‘“‘competéncias e
habilidades” que cada um deve desenvolver. Diante dessas reflexdes, analisemos as
estratégias utilizadas pelo MEC para a captura da subjetividade do publico-alvo dessa

Reforma.

5.5  Estratégias discursivas para a captura da subjetividade do jovem trabalhador

Apresentamos na secdo 2 (Pressupostos teorico-metodologicos da Analise do
Discurso) que, ao criar a teoria do discurso, Pécheux (2014a, p. 123) postulou uma “teoria
ndo-subjetivista da subjetividade”, ou seja, uma teoria da subjetividade com base no
materialismo historico, mostrando que ela é constituida na processualiade histérica. Pécheux
postula essa teoria, articulando lingua, ideologia e inconsciente. A partir do que pontuou
Althusser em relagdo ao processo de interpelacédo ideoldgica, Pécheux considera o efeito do
inconsciente nesse processo de interpelacdo. E no inconsciente que as praticas ideoldgicas sdo
recalcadas, moldando o psiquico de cada sujeito e isso constitui a sua subjetividade. Sobre
essa relacdo entre interpelacédo ideoldgica e inconsciente, Pécheux (2014a, p. 124, grifo do
autor) explica: “[...] o recalque inconsciente e 0 assujeitamento ideologico estdo
materialmente ligados, sem estar confundidos, no interior do que se poderia designar como o
processo do Significante na interpelacdo e na identificacdo [...]”. Pécheux (2014a, p. 278)
explica ainda que “a ordem do inconsciente ndo coincide com a da ideologia, o recalque ndo
se identifica nem com o0 assujeitamento nem com a repressao, mas isso nao significa que a
ideologia deva ser pensada sem referéncia ao registro inconsciente”.

Desta forma, a subjetividade, nos termos do que propunha Pécheux (2014a), é afetada
e, dialeticamente, também afeta a objetividade material, na qual se encontra o funcionamento
da ideologia, ou seja, a subjetividade, € uma construcdo resultante das relagdes sécio-
histdricas (compreendendo ai também a ideologia) nas quais o sujeito do discurso, marcado
por essa subjetividade “ndo-subjetivista”, constitui-se enquanto ser que faz historia. Desta
forma, o sujeito na AD, conforme mencionado em outras partes deste trabalho, é marcado

pela interpelacao ideoldgica e atravessado pelo inconsciente e, este ultimo, por sua vez, ndo se
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limita ao psicologismo, pois é reflexo dessa subjetividade construida dentro das relacdes
socio-histdricas.

Retomemos, aqui, as teorizagdes de Orlandi (2005) ao apresentar um duplo
movimento na constituicdo da subjetividade do sujeito. No primeiro movimento, ocorre a
interpelagdo do individuo em sujeito pela ideologia. E o primeiro passo para que ocorra o
assujeitamento, no qual o individuo, afetado pelo simbdlico na histéria, torna-se sujeito, ou
seja, constitui a sua subjetividade, resultando disso a forma-sujeito historica que terd uma
materialidade diferente em cada formacdo social. O segundo movimento, é marcado pela
individualizacdo desse sujeito em relagdo ao Estado, o qual “[...] individualiza a forma sujeito
histdrica, produzindo diferentes efeitos nos processos de identificagdo [...]” (ORLANDI,
2005, p. 106).

A forma concreta dessa individualizacdo sera caracterizada pela formacao social das
relacGes de producdo. Orlandi (2005, p. 107) explica que, “no caso do capitalismo, que é o
caso presente, [tem-se] a forma de um individuo livre de coercdes e responsavel, que deve
assim responder, como sujeito juridico (sujeito de direitos e deveres), frente ao Estado e aos
outros homens”. Vale destacar que esses dois movimentos ndo sdéo momentos cronologicos,
mas apenas didaticos. Ao teorizar sobre esse duplo movimento, Orlandi (2005, p. 99) afirmou
que “a subjetividade pode interessar, discursivamente, pelo fato de que ela permite
compreender como a lingua acontece no homem”. Sobre isso Orlandi (2005, p. 100)
acrescenta ainda que

A ideologia interpela o individuo em sujeito e este submete-se a lingua significando
e significando-se pelo simbélico na histéria. [...] se é sujeito pelo assujeitamento a
lingua, na historia. Ndo se pode dizer sendo afetado pelo simbdlico, pelo sistema
significante. Ndo ha nem sentido nem sujeito se ndo houver assujeitamento a lingua.

Em outras palavras, para dizer, o sujeito submete-se a lingua. Sem isto, ndo tem
como subjetivar-se.

A constituicdo da subjetividade, portanto, esta intrinsecamente relacionada ao uso da
linguagem, a qual é marcada pela historia e pela ideologia. Ao falar e produzir o seu discurso,
0 sujeito se submete ao funcionamento de uma determinada estrutura linguistica, que trara
consigo a marca de uma historicidade. Contudo, o sujeito, afetado pelo esquecimento
ideoldgico e pelo esquecimento enunciativo, pensa ser a origem de seu dizer quando, na
realidade, fala em consonancia com as possibilidades dadas pelo sistema linguistico, marcado
pelas condicdes socio-historicas e ideoldgicas intrincadas nesse sistema. Essa ilusdo de ser a
origem de seu dizer esta relacionada, segundo Orlandi (2005), ao desconhecimento do duplo

movimento do processo de subjetivacdo. Ao tomar a forma concreta do sujeito
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individualizado (pelo Estado), o efeito do simbolico, do histérico e do ideoldgico acaba
ficando de fora no processo de compreensdo da constituicdo da subjetividade, apagando
assim, as condi¢bes materiais que constituem o sujeito. Tendo posto isto, analisemos as
préximas sequéncias discursivas para encontrar as pistas do movimento de captura da

subjetividade dos jovens trabalhadores no discurso sobre o “Novo Ensino Médio”.

SD 13:

Figura 11 — Propaganda sobre o “Novo Ensino Médio”

ENSINO MEDIO
MEC.GOVBR

Fonte: Brasil, 2016a.

A SD 13 se refere ao cenario de duas propagandas sobre a Reforma do Ensino Médio
divulgadas pelo MEC durante o intersticio entre a MP n°® 746/2016 e a Lei n° 13.415/2017. Os
videos foram divulgados em emissoras de televisdo aberta e em redes sociais. Eles tém
duracdo de um minuto cada e se passam em um cenario que simula uma sala de aula. No
primeiro video, uma atriz, representando a professora, fala com os alunos sobre a importancia
e necessidade da Reforma do Ensino Médio. No segundo video, um aluno toma a fala, apds
pedir a autorizacdo da professora. A cada fala dos personagens, textos sdo projetados no
quadro da sala, complementando o que esta sendo dito. Essas propagandas, assim como outras
veiculadas sobre a Reforma do Ensino Médio, tém 0s jovens como personagens principais,
colocando-os assim como protagonistas desse discurso.

A propaganda € um dos diversos géneros que poderia ter sido escolhido para a
divulgacdo dessas ideias. Discutindo sobre géneros do discurso, Bakhtin (2011, p. 266)
explica que “uma determinada fun¢do (cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e
determinadas condigdes de comunicagdo discursiva, especificas de cada campo, geram
determinados géneros [...]”. Dependendo das condigdes de enunciagdo e dos objetivos a serem
alcancados, um género de discurso pode parecer mais eficiente que outros. Assim, para a

divulgagdo do discurso sobre a Reforma do “Novo Ensino Médio”, escolheu-se o género
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propaganda, cuja funcdo principal é difundir ideias, criando estratégia de aceitagdo no
interlocutor. Isso a diferencia da publicidade, cujo objetivo é vender algum tipo de produto.

Conforme conceituam Santos ¢ Candido (2017, p. 2), “[...] as duas [propaganda e
publicidade] significam uma maneira de persuadir, mas com fins diferentes: uma com apelo
ideoldgico e moral, e a outra com apelo ligado as vendas, respectivamente”. Santos e Candido
(2017, p. 2) acrescentam ainda que a propaganda “[...] procura atingir um determinado
publico e fazé-lo pensar sobre algum problema social [...]”. Ainda de acordo com Santos e
Céndido (2017, p. 8-9), “[...] elas [propagandas] atingem diversas pessoas diariamente, e a
esses individuos sdo postas novas formas de pensar, novas culturas, novos comportamentos,
novas tendéncias e padrdes, entre outros”. Nisso se coloca o funcionamento da ideologia,
entendida como praxis social e necessaria as atividades humanas.

Como vimos na secdo 2, em seu sentido restrito, a ideologia refere-se a praxis das
diferentes posicdes na sociedade de classes, configurando-se em instrumento de luta social na
resolucéo de conflitos sociais decorrentes dos diferentes interesses contrapostos. E exatamente
esse sentido restrito de ideologia que se materializa nas praticas discursivas, tal como ocorre
nas propagandas sobre o “Novo Ensino Médio”, que procuram difundir uma forma de pensar
a educacdo sob uma perspectiva da classe dominante, sob a I6gica de mercado.

Nas propagandas sobre essa Reforma, tal como em qualquer outro género discursivo,
as estratégias sdo dadas de acordo com o objetivo a ser alcangado, por isso, elas buscam
identificacdo com o publico-alvo, de forma que este se reconheca no que estd sendo
propagado. Tem-se aqui 0 mecanismo de antecipacéo, através do qual ““[...] todo sujeito tem a
capacidade de experimentar, ou melhor, de colocar-se no lugar em que o seu interlocutor
‘ouve’ suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido que suas
palavras produzem” (ORLANDI, 2015, p. 37). Isso determina 0 modo como sera proferido o
dizer e quais argumentos utilizar para produzir os efeitos esperados. Por isso, a propaganda
analisada, por exemplo, passa-se em um cenario que simula uma sala de aula composta por
jovens da etapa do Ensino Médio, identificando assim o principal publico-alvo dessa reforma:
0s jovens na idade entre 15 e 17 anos. Tem-se, assim, uma das primeiras estratégias de
captura da subjetividade ao por personagens jovens para falar sobre uma medida voltada para
0S jovens.

Essa estratégia midiatica da propaganda governamental traz implicita também a ideia
de que os jovens sdo 0s mais interessados nessa Reforma, tendo em vista que, segundo o que é
dito nos videos, atende as expectativas da “realidade dos jovens de hoje”. Nesse ponto, pode-se

trazer para a reflexdo o que Orlandi (2015, p. 37) chama de relacdo de forgas, segundo a qual



151

“[...] o lugar a partir do qual fala o sujeito ¢ constitutivo do que ele diz”. Assim, trazer a
imagem de um aluno falando com propriedade e entusiasmo sobre essa Reforma produz um
efeito de identificacdo com o publico-alvo, manipulando a opinido desses e silenciando 0s
movimentos de resisténcia encabecados pelos jovens. Apresentar 0s jovens como protagonistas
desse discurso é uma estratégia midiatica para silenciar vozes dos jovens contrarios a essa
reforma, tais como os do “Movimento Ocupa Escola”, que ocupou escolas em protesto a
Reforma Educacional do governo Temer, logo apds a aprovacdo da MP n° 746/2016.

Posto que falamos sobre “siléncio”, vamos compreender esta categoria a partir do que
Orlandi (2007a) teoriza no livro As formas do siléncio. Segundo esta autora, o siléncio é
fundador da significacdo e permite a livre mobilidade dos sujeitos e dos sentidos. Ele significa
por si s6. Por isso, Orlandi (2007a, p. 31, grifo da autora) defende que “ao invés de pensar o
siléencio como falta, podemos, ao contrario, pensar a linguagem como excesso”. Além do
siléncio como fundador, a autora apresenta outra categorizacao: o silenciamento, ou politica
do siléncio. Enquanto o silencio fundador significa por si mesmo sem estabelecer nenhuma
divisdo, “a politica do siléncio se define pelo fato de que ao dizer algo apagamos
necessariamente outros sentidos possiveis, mas indesejaveis, em uma situacdo discursiva
dada” (ORLANDI, 2007a, p. 73). Assim, no intuito de conter os diversos outros sentidos a
linguagem passa a ser utilizada, pois ela “estabiliza 0 movimento dos sentidos” (ORLANDI,
2007a, p. 27), domesticando a significacdo. A linguagem funciona para aprisionar o siléncio,
pois, na politica do siléncio, é preciso dizer algo e estabilizar os sentidos para que o
inconveniente ndo seja dito. As propagandas do MEC funcionam para estabilizar sentidos
sobre 0 “Novo Ensino Médio”. Analisemos a proxima SD para continuar a discutir sobre

silenciamento nessa atual Reforma Educacional.

SD 14:

Figura 12 — A sala de aula na propaganda sobre o “Novo Ensino Médio”

Fonte: Brasil, 2016a.
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Dessarte, além dos silenciamentos analisados, nesta SD 14, podem ser sinalizados
outros silenciamentos, pois os videos da propaganda sobre o “Novo Ensino Médio” mostram
uma sala de aula durante o dia com jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos, ou seja, estudantes
na idade adequada para essa etapa de ensino. Além disso, ndo € possivel identificar se a escola
dessa propaganda se localiza na zona urbana ou rural. Assim, silencia-se sobre outros publicos
que cursam essa fase de ensino como os indigenas, os quilombolas, os alunos do turno
noturno, os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos. Cada um com suas particularidades.
Sera que o “Novo Ensino Médio” ¢ “compativel com a realidade” desses publicos também?
Na realidade, ndo ha representatividade desses publicos no video, pois a turma é composta,
em sua maioria, por estudantes brancos.

A cena enunciativa também produz outros silenciamentos, pois é possivel observar
que ela se passa em uma sala de aula estruturada, com quadro branco, paredes e mdveis
intactos, tendo inclusive estante para guarda de livros, um globo terrestre acima da estante,
mapa-mandi na parede ao fundo da sala, realidade ndo comum nas escolas publicas
brasileiras. Assim, fica implicito que todas as escolas (publicas e privadas) também possuem
aquela mesma estrutura, silenciando sobre os problemas estruturais enfrentados pelas escolas
publicas, como falta de material didatico, infraestrutura comprometida, pessima remuneracéo
e condicBes de trabalho dos professores. Ignoram-se esses aspectos e se limita a enfatizar os
dados estatisticos negativos obtidos em indicadores como o Ideb. A prdxima sequéncia
discursiva mostrara os elementos linguisticos de uma das propagandas e como sdo enunciados
discursos que capturam a subjetividade dos jovens da classe trabalhadora. Apresentar 0s

jovens como protagonista desse discurso é uma estratégia de captura da subjetividade.

SD 15:

Al, galera! Vocés ja conhecem o Novo Ensino Médio? Essa proposta que esta todo
mundo comentando por ai. Sabia que ela foi baseada nas experiéncias de varios
paises? Paises que tratam a educagdo como prioridade. E que ela vai deixar o
aprendizado muito mais estimulante e compativel com a realidade dos jovens de
hoje? Pois é! Agora, além de aprender o conteldo obrigatorio, essencial para a
formacdo de todos e que sera definido pela Base Nacional Comum Curricular ja em
discussdo, eu vou ter liberdade de escolher entre quatro areas de conhecimento
para me aprofundar. Tudo de acordo com a minha vocacdo e com 0 que eu quero
para minha vida. E para quem prefere terminar o ensino ja preparado para
comegar a trabalhar, poderd optar por uma formagdo técnica profissional, com
aulas tedricas e praticas. Acesse 0 site e participe das discussdes. Agora é vocé quem
decide o seu futuro. Ministério da Educacdo. Governo Federal. Ordem e Progresso
(BRASIL, 20164, grifo nosso).
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A SD 15 traz a fala do personagem que representa um aluno no video 2 da propaganda
divulgada pelo MEC. Nessa propaganda, o aluno, apds solicitar a permissdo da professora,
fala com os demais alunos sobre a Reforma do Ensino Meédio. Inicialmente é possivel
observar uma memoria discursiva atravessando o intradiscurso dessa propaganda, pois 0
discurso de “uma formacéo técnica profissional, com aulas tedricas e praticas” no Ensino
Médio é atravessado pelo discurso presente na Pedagogia Tecnicista, que, durante o periodo
da Ditadura Militar, foi utilizada como concepcdo de educacdo, orientada para os projetos
econdmicos e sociais do Governo, visando formar mao-de-obra especializada para suprir as
demandas do mercado de trabalho naquele periodo, em virtude do modelo de crescimento
econdmico denominado “Milagre Economico”. Segundo Saviani (2013, p. 383), na “[...]
pedagogia tecnicista o que importa ¢ aprender a fazer”, por isso, o processo educativo €
definido de acordo com as demandas praticas, minimizando as interferéncias subjetivas. Esse
interdiscurso que atravessa a materialidade discursiva aqui analisada é ressignificado nas
atuais CPD, pois, conforme mencionado nas paginas anteriores, diferentemente da reforma
educacional da década de 1970, na reforma do governo Temer as escolas particulares nédo
serdo obrigadas a ofertar a formacéo técnica e profissional, alids, sequer precisardo oferta-la.
Se no Governo Militar, todas as escolas eram obrigadas a ofertar esse tipo de formacéo, a
Reforma atual deixa as escolas particulares livres para ofertar outros percursos formativos.

Observamos, também, que nessa sequéncia discursiva, a informalidade da linguagem
utilizada com expressdes como “Ai, galera!” marca o género conversa ¢ também a tentativa
de aproximacdo com o publico-alvo, numa busca por captura da subjetividade desse publico
para aceitar as mudangas instituidas. Depreendemos das teorias de Pécheux que a constituicéo
da subjetividade € marcada pela contradi¢do que comporta a0 mesmo tempo a homogeneidade
e a heterogeneidade, o ritual da interpelacdo ideoldgica e a falha que esta intrinseca neste
ritual. Antes da publicacdo do Anexo Il do livro Semantica e Discurso, Pécheux (2014a, p.
275) pensava um sujeito homogéneo, plenamente identificado na interpelacdo ideoldgica, um
“sujeito pleno identificado na interpelacdo da Ideologia dominante burguesa, portador da
evidéncia que faz com que cada um diga ‘sou eu!’”. Esse sujeito poderia se desidentificar com
a FI que o interpelava, mas seria uma “interpelagédo as avessas”, segundo Pécheux (2014a), ou
seja, 0 sujeito passaria de uma a outra FI. Isso devido a ilusdo de um ritual de interpelacéo
ideologica sem falhas. Contudo, no Anexo Ill, Pécheux (2014a) mostrara, que essa
desidentificacdo s6 € possivel por causa da heterogeneidade que marca a constituicdo do
sujeito e do discurso na mesma FD com a qual o sujeito se identificava e na qual as palavras

adquirem sentidos, ou seja, o processo de interpelacdo ideoldgica trara consigo a possibilidade
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da falha e, assim uma possivel desidentificagdo. Assim, ndo se trata de uma subjetividade que
possui uma interpelacdo ideoldgica plena, mas uma subjetividade marcada pelo efeito da
contradicao, em que o heterogéneo, o outro, intervém produzindo deslizes.

A heterogeneidade como constitutiva do sujeito e do discurso sera discutida por
Pécheux na fase que ele denominou de AD-3, a terceira fase de desenvolvimento da AD. No
texto A Andlise do Discurso: trés épocas (1983), Pécheux (2014c, p. 313, grifo do autor) vai
mostrar que a heterogeneidade enunciativa é o que permite “[...] tematizar [...] as formas
linguistico-discursivas do discurso-outro: - discurso de um outro, colocado em cena pelo
sujeito, ou discurso do sujeito se colocando em cena como um outro [...]”. A identidade do
sujeito é marcada por essa heterogeneidade, por isso, tanto o sujeito quanto o discurso sdo
atravessados por um “discurso-outro”. Com isso, Pécheux desconstroi a ideia de um discurso
ou sujeito homogéneo, plenamente interpelado. Pécheux (2014c, p. 313) explica ainda que
“[...] nos pontos de deriva em que 0 sujeito passa no outro, [...] o controle estratégico de seu
discurso lhe escapa”. E nisto, no “escape”, que reside a possibilidade da heterogeneidade.

Podemos verificar a relacdo entre homogeneidade e heterogeneidade do sujeito no
pronome “eu” presente na SD 15. A utilizacdo desse pronome pessoal do caso reto singular,
na propaganda do MEC, traz consigo uma pluralidade, uma coletividade supostamente
homogénea de alunos do Ensino Médio. Ademais, verificamos nesse “eu” a passagem do
“discurso de um outro”. O sujeito que enuncia o discurso do “Novo Ensino Médio”, no caso,
0 MEC, coloca-se em cena, na propaganda, cComo um outro, como o sujeito a quem se destina
esse discurso, no caso, os jovens alunos do Ensino Médio. No “eu” ressoa a voz do MEC
(Representante do Poder Estatal), falando sobre esses jovens. Ha a voz desse possivel aluno
designado como “eu” e ha a voz do Governo falando sobre esse aluno. Assim, ao falar, esses
jovens sdo falados. Pode-se dizer que o “eu” ¢ atravessado por um “vocés”. Nessa simbiose
entre o sujeito ¢ “um outro” ocorre a captura da subjetividade do sujeito. Nisso, atravessa a
heterogeneidade, as rupturas e as contradi¢cdes, compondo o discurso e o sujeito.

A marca da suposta homogeneidade do sujeito e do discurso, a qual Pécheux critica e
abandona, pode ser verificada também no sintagma “realidade dos jovens de hoje”,
reproduzido na SD 15. Qual seria essa realidade? A dos jovens que vivem nas periferias? A
dos jovens que sdo submetidos ao trafico de drogas? A dos jovens negros que sdo alvos da
violéncia racista? A dos jovens indigenas? A dos jovens que precisam trabalhar e estudar para
poder sobreviver? A dos jovens que podem se dedicar aos estudos? Essa suposta

homogeneidade do discurso presente nesse sintagma € desconstruido quando analisamos a
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fragmentacdo em relacdo ao tipo de formacdo presente nesse discurso da propaganda.
Verifiqguemos essa fragmentacao.

A fala do aluno (personagem) apresenta dois grupos nessa reforma: o grupo daqueles
que poderdo “escolher entre quatro areas de conhecimento™; e o grupo daqueles que
“prefere terminar o ensino ja preparado para comecar a trabalhar”, os quais poderdo
“optar por uma formacdo técnica profissional”. Ao utilizar-se do verbo “escolher”, o
personagem se inscreve no discurso assumindo a posi¢cdo. Vejamos como ele faz isso: “Agora
[...] eu vou ter liberdade de escolher entre quatro &reas de conhecimento para me
aprofundar”. O pronome pessoal “eu” funciona para marcar a tomada de posi¢do do sujeito
no discurso, marcando essa inscricdo do personagem (ator), que, por representar um possivel
aluno do Ensino Médio, coloca-se como porta-voz de todos os jovens, produzindo um efeito
de identificacdo dos alunos com a proposta do Governo.

Abrindo um paréntese aqui para pensar sobre FD, notamos que a propaganda pertence
a Formacdo Discursiva da Midia que, determinando o que pode e deve ser dito, silencia sob
quais condicOes dar-se-ao esta “escolha” do percurso formativo no “Novo Ensino Médio”. A
propaganda é a materialidade que comporta o discurso sobre um determinado objeto.
Partimos, entdo, para ver o discurso do objeto, o discurso materializado na Lei n° 9.394/1996,
alterada pela Lei n® 13.415/2017 (Lei da Reforma no governo Temer), que diz que a
organizagdo curricular considerara a “relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino” (art. 36, caput, da Lei n® 9.394/1996, NR)". Quem vai determinar a
“relevancia para o contexto local”? O aluno ou os 6rgaos governamentais? E, se o aluno nao
quiser ser formado de acordo com a “relevancia para 0 contexto local”, tendo em vista que a
sociedade capitalista possui como base o principio da “liberdade” e, portanto, os individuos
ndo deveriam estar limitados a uma formacéo que os limitem ao “contexto local”? O discurso
da “liberdade de escolha” ndo se sustenta, mas deixemos essa discussdo sobre a relagédo entre
liberdade e educacdo na sociedade capitalista para outro trabalho.

Ainda no § 1° desse mesmo artigo 36, esta Lei n® 9.394/1996 (NR, grifo nosso) diz que
“A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias e habilidades
sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino”. No § 5° deste
mesmo artigo, a Lei diz: “Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na

rede, possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo

3 Art. 36, caput, da Lei n° 9.394/1996, NR: “O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerérios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local ¢ a possibilidade dos sistemas de ensino”.
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de que trata o0 caput”. Vemos, entdo que a “escolha” por uma das areas de conhecimento esta
condicionada as possibilidades (estruturais, pedagdgicas, financeira) de cada escola. Assim,
nao serd o aluno quem “escolherd” o percurso formativo, mas isso nao ¢ dito na propaganda.
Isso é dito em outra FD, na Formac&o Discursiva Juridica que aparece silenciada na Formagéo
Discursiva Midiatica, no intuito de produzir o efeito de liberdade de escolha por parte do
aluno.

Voltando a pensar sobre os dois grupos de aluno que aparecem no discurso da
propaganda sobre o “Novo Ensino Médio”, percebemos que quando o personagem aluno
(locutor) utiliza o verbo “preferir”, o personagem Nnao se inscreve no discurso e convoca um
outro sujeito estudante do Ensino Médio para compor o discurso proferido. Vejamos como
isso ¢ enunciado: “e para quem prefere terminar o ensino ja preparado para comecar a
trabalhar, podera optar por uma formacao técnica profissional, com aulas teoricas e
praticas”. Esse “e” que antecede a frase iniciada pelo pronome indefinido “quem”, é uma
conjuncdo coordenativa aditiva, a qual possui a fungdo, de acordo com as regras da gramatica,
de ligar duas oracdes, cuja segunda oracdo expressa um acréscimo a primeira ora¢do. Na SD
15, aqui analisada, o “e” liga 0 conjunto de oragdes que tem como sujeito central o “eu” ao
conjunto de oracBes que tem como sujeito central o “quem”, mostrando que se trata de dois
grupos distintos de alunos. O pronome indefinido “quem” funciona aqui para indefinir quem
s80 esses jovens que precisam trabalhar “j&” apds a conclusdo do Ensino Médio. Quem ¢ esse
sujeito indefinido do qual ndo se fala sobre suas condi¢cdes de existéncia e nem sobre as
circunstancias que o faz “preferir” trabalhar? Por que uns podem “escolher” se “aprofundar”
em uma &rea de conhecimento e outros “preferem” uma formacdo rapida para inser¢do no
mercado de trabalho? Analisemos esse efeito de indeterminagdo com base nas discussdes que
Pécheux faz acerca das modalidades de identificacdo do sujeito.

Falamos nas paginas anteriores que o sujeito pode se desidentificar com determinados
saberes de uma determinada FD. Esse processo de desidentificagdo também faz parte da
constituicdo da subjetividade e dos processos de tomada de posicdo. No processo de
constituicdo da subjetividade, existem trés modalidades de identificacdo do “sujeito da
enunciacdo” com a ideologia (o “sujeito universal”), segundo Pécheux (2014a): a
identificacdo, a contraidentificacdo e a desidentificacao.

A primeira modalidade, a identificacdo, comporta o que Pécheux (2014a, p. 199)
denominou como “bom sujeito”, pois, reflete espontaneamente a ideologia sem precisar de
maiores investidas ou de for¢a violenta. Ocorre, nesse caso, “[...] uma superposicdo (um

recobrimento) entre o sujeito da enunciagdo e o sujeito universal, de modo que a ‘tomada
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de posi¢do’ do sujeito realiza seu assujeitamento sob a forma de ‘livremente consentido’”
(PECHEUX, 2014a, p. 199, grifo do autor). O sujeito se inscreve na FD e repete a mesma
matriz de sentido dessa FD, com os mesmos efeitos de sentido, realizando a “incorporagao-
dissimulac¢do” dos elementos de saberes de uma dada FD. Ocorre, entdo, uma captura perfeita
do sujeito, contudo, vale ressaltar mais uma vez que, apesar de possuir uma aparéncia de
interpelacdo plena, ha falhas em todo ritual de interpelago.

A segunda modalidade de subjetivacdo é a contraidentificacdo, a qual comporta o
“mau sujeito”, segundo Pécheux (2014a, 199). Nesta, 0s sujeitos se inscrevem na mesma FD,
mas com posic¢Oes-sujeitos diferentes, ou seja, “[...] 0os sentidos vdo se modificando, se
ressignificando, produzindo contradiscursos” (INDURSKY, 2011, p. 79), mas ndo o
suficiente para romper com esta FD, embora ocorram distanciamentos, davidas,
questionamentos dos saberes da FD na qual o sujeito estd inscrito. E um processo de
reproducdo desconfiada dos elementos de saberes da Fl. Isso ocorre porque, diferente da
primeira modalidade, ndo ha uma captura plena.

A terceira modalidade do funcionamento subjetivo é a desidentificacdo que se
caracteriza por comportar “o pior” de todos os sujeitos, aquele que rompe totalmente com a
FD dominante e se desloca para outra FD. Essa modalidade, segundo Pécheux (2014a, p. 201-
202, grifo do autor), “[...] constitui um trabalho (deslocamento-transformagéo) da forma-
sujeito e ndo a sua pura e simples anula¢éo”. Nas palavras de Indursky (2011, p. 83), “trata-
se da desidentificacdo desse sujeito com uma FD e sua identificacdo com outra que, com a
primeira, estabelece uma relacéo de sentidos bastante tensa”. Pécheux (2014a, p. 202, grifo do
autor) explica ainda que a interpelagdo ideologica continua a funcionar, mas de “[...] certo
modo as avessas, isto é, sobre e contra si mesma, através do ‘desarranjo-rearranjo’ do
complexo das formacdes ideoldgicas (e das formacBes discursivas que se encontram
intricadas nesse complexo)”.

Pensando no “eu” e no “quem” presente na Propaganda sobre o ‘“Novo Ensino
Médio”, verificamos, no uso do pronome “eu”, que ha uma tomada de posi¢cdo na qual o
sujeito se identifica com os saberes da FD que o circunscreve. E diferente no caso do uso do
pronome indefinido “quem”, pois ndo ha essa inscricdo do sujeito no discurso. O sujeito
mantém certa distancia, meio como se desconfiasse, mas sem fazer rupturas com a FD, apenas
reorganizando os saberes dessa mesma FD. O mesmo sujeito designado como “eu” ao falar
sobre a “liberdade de escolher entre quatro areas de conhecimento” se identifica com esse

discurso, mas se contraidentifica, utilizando-se do “quem”, com o discurso sobre “optar por
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uma formagdo técnica profissional”. Isto posto, verifiquemos como esse “quem” indefinido

das propagandas é designado em outras sequéncias discursivas, de outras materialidades.

SD 16:

“Para a imensa maioria dos jovens, o ensino médio ¢ apenas uma etapa de passagem para a
universidade. Mas, para outros, nem isso €. Entdo, eles acabam evadindo, reprovando. Eles
acabam perdendo o estimulo com o ensino médio” (DESCHAMPS apud BRASIL, 2016,
grifo nosso) .

SD 17:

“Uma pesquisa realizada pelo Centro Brasileiro de Analise e Planejamento - Cebrap, com o
apoio da Fundacdo Victor Civita - FVC, evidenciou que os jovens de baixa renda ndo veem

sentido no que a escola ensina” (BRASIL, 2016b, grifo nosso).

SD 18

“O MedioTec ¢ uma agdo do Pronatec que visa a oferta de cursos técnicos simultdneos ao
ensino médio para alunos regularmente matriculados nas redes publicas de educacéo”
(BRASIL, 2016c, grifo nosso).

A SD 16 é um fragmento de uma fala do Presidente do CNE, Eduardo Deschamps,
reproduzida em uma reportagem no sitio do MEC. A SD 17 apresenta um recorte da
Exposicdo de Motivos n® 84/2016/MEC, do Ministro Mendonca Filho. A SD 18 reproduz
sequéncia de uma reportagem, do sitio do MEC, na qual se falando sobre o langamento do
Programa MédioTec. Nessas sequéncias discursivas (SD 16, SD 17 e SD 18) vemos como,
por um processo de parafrase, esse sujeito indeterminado designado por “quem” (que “prefere
optar por uma formacdo técnica profissional”), nas propagandas sobre o “Novo Ensino
Médio”, vai adquirindo outras designagdes: “outros” (na SD 16); “jovens de baixa renda”
(na SD 17); “alunos [...] nas redes publicas de educac¢do” (na SD 18). A SD 17 mostra que
esses “outros” que “acabam perdendo o estimulo com o ensino médio”, apresentados na SD

16, sdo “os jovens de baixa renda”. A solucdo entdo para esses “outros”, para “os jovens de
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baixa renda”, € apresentada na SD 18, que traz o Programa MedioTec, que materializard a
oferta da formacédo técnica e profissional.

Retomando a andlise da SD 15 (que reproduz a fala do personagem aluno na
Propaganda ‘“Novo Ensino Médio”), compreendemos que o discurso reproduzido produz um
efeito de que aquele que “tem liberdade de escolher” entre as quatro areas de conhecimento nao
tem pressa para comecar a trabalhar e, por isso, pode continuar os estudos. O verbo “preferir”
produz um efeito de que estaria nas médos do sujeito a possibilidade de escolha por uma
formacao técnica profissional. Se ele ndo podera aprofundar o conhecimento adquirido e precisa
“ja” trabalhar, a formagdo técnica profissional ndo é uma “op¢do”, mas o Unico caminho
apresentado pelo Governo para aqueles que sobrevivem da venda de sua forga de trabalho, para
0s “jovens de baixa renda”. A0 mesmo tempo, esse discurso silencia sobre os jovens que, além
de estudar, precisam conciliar estudos com trabalho, como os alunos do Ensino Médio Noturno,
que frequentam o Ensino Médio nesse turno porque necessitam trabalhar durante o dia para
sobreviver. Analisemos a proxima sequéncia discursiva para contrapor a palavra “op¢ao” com

outra palavra.

SD 19:

“A proposta do Novo Ensino Médio traz como acles catalisadoras a indugdo a formacéo
técnica para alunos do ensino médio, o fomento a Escola em Tempo Integral e o estimulo do

protagonismo juvenil” (BRASIL, 2016c¢, grifo nosso).

A SD 19 traz uma sequéncia discursiva presente na reportagem do sitio do Ministério
da Educacdo sobre o langcamento do Programa MedioTec. Nessa reportagem, ao invés da
palavra “opg¢ao” para se referir ao percurso formativo da formagao técnica profissional, temos
a palavra “inducé@o”. Pécheux (2014a) afirmou que as palavras mudam de sentido de acordo
com a posicdo ocupada pelo sujeito que as empregam, pois elas adquirem seu sentido nas
Formacdes Discursivas em que se circunscrevem. Pécheux (2014a, p. 148, grifo do autor)
acrescentou também que ““[...] palavras, expressdes e proposi¢des literalmente diferentes
podem, no interior de uma formacgdo discursiva dada, ‘ter o mesmo sentido’ [...]”. Sendo
assim, a palavra “op¢ao”, presente na Propaganda do MEC, contém em si, também, o sentido
da palavra “indugdo”, mostrando que néo se trata de uma escolha, mas de algo previamente

estabelecido, para o qual os alunos serdo “induzidos”. Um mesmo sujeito, 0 MEC, em meios
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diferentes (propaganda/sitio), utiliza-se de palavras diferentes, mas que produzem o mesmo
efeito de sentido.

Assim, com discursos sobre insercdo rapida no mercado de trabalho, as propagandas
do MEC trabalham com o imaginario do publico-alvo dessa Reforma — os jovens entre 15 e
29 anos que frequentam as escolas de Ensino Médio. Vale reforcar aqui que mais de 70%
desses jovens estudam nas escolas publicas e sdo oriundos da classe trabalhadora, ou seja,
conforme aponta o Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que acompanha as DCNEM?2012 (Resolucéo
CNE/CEB n° 2/2012), nos ultimos 20 anos “[...] um novo contingente de estudantes, de modo
geral jovens filhos das classes trabalhadoras” (BRASIL, 2013, p. 146) passou a frequentar o
Ensino Médio no Brasil. Houve uma ampliacdo da oferta de matriculas no Ensino Médio,
trazendo um novo puablico de alunos as escolas publicas. Esse publico sobrevive através da
venda de sua forca de trabalho e precisa conciliar trabalho com vida escolar (BRASIL, 2013),
conforme colocamos nas péaginas anteriores. O discurso materializado nas propagandas
dialoga com a expectativa desse publico especifico, produz um efeito de antecipacdo do que
esses jovens vao pensar, do que eles esperam ouvir. Segundo Pécheux (2014b, p. 77, grifo do
autor), “esta antecipagdo do que 0 outro vai pensar parece constitutiva de qualquer discurso
[...]” e tem relacdo com as Formacdes Imaginarias, as quais compdem as CPD, conforme
explicado na secéo 4.

Por meio das Formagdes Imaginarias, os interlocutores falam de acordo com a
situacdo da enunciacdo e os lugares a partir dos quais eles se pronunciam. Nas palavras de
Pécheux (2014b, p. 77): “isso implica que o orador experimente de certa maneira o lugar de
ouvinte a partir de seu préprio lugar de orador: sua habilidade de imaginar, de preceder o
ouvinte ¢, as vezes, decisiva se ele sabe prever, em tempo habil, onde este ouvinte o ‘espera’.
Pécheux (2014b, p. 82, grifo do autor) afirma ainda que “[...] o que funciona nos processos
discursivos € uma série de formacdes imaginarias que designam o lugar que A e B se
atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar
do outro”. Assim, com as Formag¢des Imaginarias, os interlocutores antecipam a resposta e 0
que deve ser dito ao receptor do discurso. Nisso, esta presente o inconsciente funcionando
para determinar os aspectos da comunicacdo. Desta forma, ao enunciar algo, os interlocutores
considerardo as seguintes questdes, segundo Pécheux (2014b, p. 82): “quem sou eu para lhe
falar assim?”’; “Quem ¢ ele para que eu lhe fale assim?”; “Quem sou eu para que ele me fale
assim?”; “Quem ¢ ele para que me fale assim?”. Essas Formagdes Imaginarias dizem respeito
a posicdo dos protagonistas do discurso que fazem antecipacdes das representacBes de seus

receptores, inclusive das possiveis respostas ao discurso emitido.
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Desta forma, falando sobre inser¢do rapida no mercado de trabalho e pensando em
guem é esse sujeito aluno que, nos ultimos 20 anos, passou a frequentar as escolas publicas de
Ensino Médio, o “orador”, no caso o MEC, através das propagandas, experimenta de certa
maneira o lugar do ouvinte, no caso os jovens oriundos da classe trabalhadora. Imaginando
um jovem de “baixa renda”, aluno de escola publica, que sobrevive da venda de sua forga de
trabalho, o Governo, a partir de seu proprio lugar, imagina, precede, prevé onde este ouvinte
(aluno) o espera, capturando assim a sua subjetividade através dos discursos materializados
nas propagandas. Para esses jovens foi pensado o itinerario da formacgdo tecnica e
profissional, implementado através do Programa MedioTec, por profissionais com apenas
“notdrio saber”.

A Reforma foi promulgada também para as escolas particulares, pois, como o MEC é
responsavel por fiscalizar todo o0 ensino no Brasil, as escolas particulares devem submeter seu
contelldo programatico & andlise desse Ministério. Assim, essa Reforma também podera
impactar a rede particular, mas, diferente da rede publica, as escolas particulares possuem
mais autonomia para ofertarem os percursos formativos. Inclusive, como mencionado nas
paginas anteriores, tém autonomia para ndo ofertar o itinerario da formacédo técnica e
profissional, podendo ofertar apenas os itinerarios das areas de conhecimento cientifico.
Nessas escolas sim ¢ possivel que realmente o aluno possa ter “liberdade de escolher” seu
percurso formativo. Contudo, o corpus discursivo selecionado para analise ndo apresentava
nada em relacdo aos jovens que frequentam as escolas particulares. Nem na Lei n°
13.415/2017, nem na Exposicdo de Motivos do Ministro Mendonca Filho e nem nas
reportagens publicadas no sitio do MEC. O Ministro Mendonca Filho, em sua Exposicdo de
Motivos, por exemplo, explica que “0s jovens de baixa renda ndo veem sentido no que a
escola ensina” (BRASIL, 2016b). Ele convoca uma suposta opinido desse grupo, baseado no
que diz uma pesquisa, para justificar a necessidade da Reforma, mas silencia sobre o que os
jovens de alta renda veem em relacdo a escola de Ensino Médio. Embora se tenha um efeito
de evidéncia de que uma lei seja feita para todos os alunos, ndo se fala sobre os outros jovens,
mas apenas dos “jovens de baixa renda”, dos “alunos matriculados nas redes publicas de
educagdo”. Talvez porque ndo precisem ser falados. Talvez para se continuar produzindo
aquele efeito de homogeneizacao presente no sintagma “realidade dos jovens de hoje” (da
Propaganda do MEC), como se todos os jovens (os “de baixa renda” ¢ os de alta renda)
estivessem na mesma situacdo. Tenta-se silenciar as contradi¢cOes de classes que marcam a

formacéo social capitalista, na qual nos encontramos em sua forma neoliberal.



162

6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como objeto de estudo a concepcdo de formacgdo escolar
da classe trabalhadora materializada na Reforma do Ensino Médio, promovida pelo governo
Temer. Pretendeu-se responder aos seguintes questionamentos: 0 que ha de “novo” nesse
“Novo Ensino Médio” no que se refere as politicas publicas educacionais de formagéo escolar
da classe trabalhadora? Quais memorias discursivas sdo acionadas no discurso sobre o “Novo
Ensino M¢édio”? Quais os efeitos de sentido produzidos pelo discurso de um “Novo Ensino
Médio”? O estudo teve como objetivo: compreender qual é o Ensino Médio que agora é
pressuposto como “velho”, recorrendo & memoria discursiva da educacdo brasileira, bem
como investigar qual a concepgéo de educacao que foi apresentada como “nova” nesse “Novo
Ensino Meédio” no que concerne as politicas educacionais de formacgdo escolar da classe
trabalhadora no Ensino Médio.

Assim, o foco da pesquisa foi a discussao sobre a concepcao de educacéo voltada para
a classe trabalhadora no Brasil e os embates que perpassaram a historicidade do Ensino
Médio, refletindo sobre a dualidade entre formacao profissional e formacdo propedéutica,
dentro do movimento de implantagdo das politicas publicas e da importancia dessas para
amenizar as desigualdades geradas pela relagdo capital-trabalho. Para isso, tomamos como
aporte tedrico-metodoldgico a Analise do Discurso de origem francesa pecheutiana que nos
permitiu compreender as politicas publicas como forma de interpelacdo dos sujeitos pela
esfera juridica do Estado, como coloca Pfeiffer (2010, p. 89) ao afirmar que:

[...] as politicas de ensino do MEC e suas legislagbes correlatas [...] sdo lugares
analiticos importantes na compreensdo de algumas das interpelagdes dos sujeitos
pelo Estado. Nesse sentido, a continua reproducdo de exames como o Provdo
(ensino superior), o SAEB (ensino basico) e 0 ENEM (ensino Médio) e a expansdo
dos instrumentos normativos que estabelecem os curriculos minimos (os PCN e suas
versdes: PCN em acdo e PCN +) sdo importantes fatos de linguagem que interferem

na ordem do social na sua configuracdo urbana, tal como ela se apresenta na
producéo, na divulgagéo e na circulacdo do conhecimento no Brasil.

As Politicas Publicas comportam as ideias reformistas, cujo termo “reforma” teve
origem nos movimentos de reivindicacdo por melhores condi¢cfes de vida e trabalho para a
classe trabalhadora. Referem-se as respostas dadas pelo Estado, através da implementacdo de
politicas sociais, as expressdes da “Questdo Social”, a qual reflete o aumento da
miserabilidade e os embates da relagdo capital-trabalho em torno da diminuicdo das mazelas
sociais. Portanto, as politicas publicas foram implantadas como respostas as mobilizacdes

trabalhistas em virtude das precérias condi¢cGes de existéncia resultantes da exploracdo da
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forca de trabalho no sistema capitalista. Contrariamente, o que se tem hoje s&o
“contrarreformas”, como afirma Behring e Boschetti (2011), que também se caracterizam por
dar respostas as expressoes da “Questdo Social”, mas retirando os direitos, reconfigurando as
politicas publicas existentes. Nesse sentido, a “Reforma” do Ensino Médio é uma
“contrarreforma”, pois destréi o que existia antes e empobrece a educacdo, impedindo que se
va além do minimo estabelecido, além do considerado “essencial” para a manutencdo da
I6gica capitalista. Por isso, também, que essa reforma se insere no contexto de outras medidas
normativas que tocam nas relagdes trabalhistas.

Nessa discussdo sobre a implementacdo das Politicas Publicas e dentre elas as
Politicas Publicas Educacionais, puxamos um pouco o fio da histéria do Ensino Médio,
buscando a historicidade que o marca em relacdo a formacéo dos jovens trabalhadores. Nisso,
compreendemos que, se até a decada de 1930 ndo havia politicas de educacgdo de nivel médio
para os que viviam do trabalho, pois 0 acesso a esse tipo de ensino era privilégio para poucos,
foi naquele periodo que se comegou a falar em uma “tendéncia a gratuidade” do ensino
secundario para torna-lo mais acessivel, como previsto na Constituicdo de 1934. Foi naquele
periodo também que a educacéo profissional, desenvolvida em paralelo ao ensino secundario
e sem relacdo nenhuma com este, adquirira o status de nivel médio. Isso refletiu tanto os
fatores econémicos, quanto a pressdo dos movimentos sociais por acesso aos nhiveis mais
elevados de ensino, ndo se limitando ao ensino primario. Contudo, estabeleceram-se dois
tipos de Ensino Médio: um propedéutico (secundario) e um profissional (com os ramos
profissionais), que engessavam a formacdo dos alunos e os limitavam a area de formacao
profissional cursada, alguns sem poder acessar qualquer tipo de ensino superior, pois s6 0
ensino secundario permitia 0 acesso a qualquer curso superior.

Desde o Brasil Col6nia, sempre houve dois tipos de educacdo no Brasil: uma para os
trabalhadores, limitados ao ensino das primeiras letras e aos cursos de aprendizagem
profissional, e outra para os filhos da elite. Contudo, o embate entre diferentes concepgdes de
formagdes dentro do proprio ensino de nivel médio comeca a ser datada de 1855, quando o
Governo Imperial definiu dois percursos no Colégio Pedro Il: um percurso mais curto, para
guem quisesse concluir e cursar uma formacao técnica, e outro mais longo, para quem
quisesse prosseguir para o nivel superior. Isso refletia o embate entre ensino classico e ensino
cientifico, que marcou a histdria do Ensino Secundario no Brasil. Esse embate acabou na
década de 1970, quando o Governo Militar eliminou o ensino classico, mantendo o cientifico

com parte diversificada para profissionalizacdo compulsoria.
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Contudo, foi na década de 1940 que se definiu para todo o pais e ndo apenas para o
Colégio Pedro IlI, dois tipos de percurso formativo no nivel médio: propedéutico e
profissional. O Secundario continuava com o embate entre formacdo de base literaria e
formacdo cientifica, mas, agora existia também o percurso das profissdes técnicas que
adquiriu o status de Ensino Médio, caracterizando-se assim como formag&o de nivel médio
para a classe trabalhadora, que deveria estudar menos e se inserir no mercado de trabalho,
engquanto que os alunos do ensino secundario, o qual trazia consigo o prestigio socio-
historico, poderiam continuar os estudos em nivel superior. Isso ampliou a expansdo do
Ensino Médio pablico, mas consolidou a histérica dualidade de formacdo existente até hoje.
Agora, 0 ensino classico e/ou cientifico se contrapunha ao ensino profissionalizante.

Sdo esses dizeres, essa memdaria discursiva educacional, esse interdiscurso, que ressoa
na tessitura discursiva do ‘“Novo Ensino Médio”. Essa ‘“contrarreforma” parafraseia ¢
ressignifica diversos dizeres que marcam a historicidade do Ensino Médio. Ela repete a matriz
de sentido do que, ao longo da histdria, definiu-se como educagdo voltada para os “jovens de
baixa renda”. Ela parafraseia a reforma da década de 1940, ao estabelecer dois percursos
formativos: propedéutico e profissionalizante; parafraseia a reforma da década de 1970, ao
estabelecer a opcdo pela formacdo profissionalizante e fortalecer a educagdo privada em
detrimento da educacdo publica; e parafraseia a reforma da década de 1990 ao trazer a
concepgdo de formagdo com base nas “Pedagogias do aprender a aprender”, que se
circunscreve no contexto de implantacdo do neoliberalismo, e preza pelo desenvolvimento da
capacidade de adaptacdo dos individuos ao contexto da sociedade capitalista. Além de
parafrasear esses dizeres da memoria discursiva educacional, essa “contrarreforma”, ¢
polissémica, pois produz sentidos diferentes da perspectiva de educagdo presente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 2012 (Resolucdo CNE/CEB n°
2/2012), na qual se previa uma educacdo com qualidade socialmente reconhecida que
privilegiasse o ensino integral, omnilateral dos sujeitos.

Ademais, sobretudo para o aluno que cursar o itinerario formativo V (formacao
técnica e profissional), essa “contrarreforma”, designada como “Novo Ensino Médio”, leva a
educacdo a um formato semelhante ao que havia no Brasil Império para a maioria da
populacéo, que era limitada ao ensino primario desenvolvido nas Escolas de Primeiras Letras,
pois 0 acesso ao ensino secundario era privilégio de poucos. Uma educagdo que se limitava as
habilidades para ler (Portugués), contar (Matemética) e a aprendizagem profissional
(Itinerario V — Formacéo técnica profissional). Hoje, acrescenta-se o estudo da lingua inglesa.

Isso porque Matematica e Lingua Portuguesa sao as disciplinas nas quais os alunos do Ensino
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Médio sdo avaliados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), o qual compde
o Indice de Desenvolvimento da Educacéo (IDEB). Por isso, as demais areas de conhecimento
estdo sendo ignoradas, pois o principal argumento para essa “contrarreforma” tem sido o
aumento desse Indice.

Compreende-se assim que as CPD séo outras, pois esta “contrarreforma”, para além de
parafrasear outras reformas educacionais, insere-se no contexto de avanco do neoliberalismo e
dos processos de mercadologizacdo da educacdo, com forte interferéncia também do
ultraconservadorismo que se manifestou nos Gltimos anos no Brasil, expelindo resquicios de
um preconceito de classe construido ao longo do processo histérico. O processo de
mercadologizagdo pode ser verificado pela abertura para a agdo das PPP’s que atuardo na
oferta do itinerario formativo V (formacdo técnica e profissional), através do Programa
MedioTec e também nos convénios firmados com instituicdes de educacao a distancia.

Essa mercadologizacdo também pode ser verificada pelo fato de que as escolas
particulares estardo livres para estabelecer os critérios na organizagdo da oferta dos itinerarios
formativos, inclusive ndo precisardo ofertar todos os itinerarios, estando livres para competir
por alunos ao oferecer os itinerarios. Se uma determinada escola particular ndo puder oferecer
o0 itinerdrio que o aluno espera, esse aluno podera escolher outra escola e dessa forma
aumentara a competitividade entre as escolas privadas. Isso fortalecera ainda mais a educagao
privada em detrimento da educagdo publica, pois os alunos das escalas publicas estardo
limitados a cursar o itinerario formativo que a escola puder oferecer, resultando assim no
aumento dos niveis de desigualdades sociais no Brasil. Se realmente o Governo quisesse
possibilitar escolhas para os alunos, teria colocado na lei da Reforma a obrigatoriedade de
oferta do itinerario que o aluno quisesse cursar. No entanto, o Estado ndo se responsabilizou
pela obrigatoriedade dessa oferta. E, mesmo assim, caberia o questionamento: qual a
capacidade cognitiva de um individuo aos 14 anos para tomar uma decisdo que limitara o seu
desenvolvimento a apenas uma area de conhecimento? Talvez um estudo no campo da
psicologia pudesse dar conta disto.

A EC n° 59/2009 imp&e como obrigatoriedade a oferta do Ensino Médio gratuito para
todos 0s que quisessem cursa-lo, inclusive para 0s que ndo puderam cursar na idade certa. 1sso
foi um avancgo grande se comparado ao historico de ndo obrigatoriedade dessa etapa de ensino
por parte do Estado. Contrariando esse avango, a “Contrarreforma” do Ensino Médio
desobriga o Estado de ofertar os contetidos cientificos. E como se dissesse: “tudo bem, o
acesso ao Ensino Médio pode ser para todos, sou obrigado a ofertar, mas os alunos ndo terdo

acesso ao conteudo cientifico”. Abrindo, com isso, o espaco para o fortalecimento do ensino
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privado, cujos alunos poderédo de fato escolher seus percursos formativos, enquanto que os da
escola publica serdo limitados as “possibilidades dos sistemas de ensino”. Estabelece-se,
assim, uma educacdo publica de nivel médio esvaziada de seus contetdos cientificos.

Desse modo, essa “contrarreforma” retira as possibilidades de pleno desenvolvimento
do ser humano e limita suas escolhas. Ela reitera todo o histérico de disputa entre ensino
propedéutico e ensino profissionalizante no nivel do Ensino Médio e oficializa a ideia de que
a classe trabalhadora ndo deve conhecer mais do que o que a classe burguesa queira que ela
aprenda, regulando-se a capacidade de aprendizagem da classe trabalhadora pela via escolar.
Além disso, advogar que o estudante podera definir seu percurso formativo é tornar o Ensino
Médio um espaco de individualizagcdo da formacgdo, produzindo o ideéario de um jovem
trabalhador que saiba se virar dentro da logica da reforma trabalhista, materializada na Lei n°
13.467/2017, na qual ele devera criar as possibilidades de sua insercdo no mercado de
trabalho. E um discurso individualista, no qual se reafirma o pré-construido de que a situagio
de desemprego ou de precariedade do trabalho ndo é uma problematica social, mas uma
responsabilidade do proprio sujeito. As propagandas aqui analisadas funcionam exatamente
para produzir esse efeito de responsabilizacdo dos sujeitos por seu sucesso e/ou fracasso,
silenciando sobre a estrutura sobre a qual se fundamenta a sociedade capitalista, uma estrutura
na qual prevalece a contradicdo de desenvolvimento de riqueza e pobreza ao mesmo tempo.

Diante disso, podemos voltar a refletir sobre a ilustracdo projetada na introdugdo em
relacdo a realidade de precarizacdo estrutural e de falta de profissionais (professores) nas
escolas publicas do Brasil. Na ilustracdo, sinalizdvamos para possiveis casos em que a escola
ndo tinha os professores de determinadas disciplinas, que, anteriormente a MP n° 746/2016,
eram obrigatorias, e nem a estrutura necessaria ao desenvolvimento das aulas, como
laboratorios, bibliotecas etc. Com base no percurso tedrico aqui desenvolvido, podemos
afirmar que o Governo conseguiu resolver esse problema, retirando a obrigatoriedade de
ofertar as areas de conhecimento e se obrigando a ofertar apenas as disciplinas necessarias as
avaliagbes que compdem o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB).
Disciplinas para as quais ndo se requer maiores investimentos, como laboratorios,
equipamentos de informatica, espacos para atividades fisicas etc. Desta forma, o “Novo
Ensino Médio” materializa uma concepg¢do de formacdo escolar na qual os alunos da rede
publica de ensino, cujo publico é formado pelos filhos da classe trabalhadora, devem estudar
pouco, serem privados do acesso ao conhecimento socialmente construido, e serem

“induzidos” a “opg¢do” pela formacao profissionalizante.
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