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contra a dominagdo econémica dos individuos ou das
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vigente que inventou esta aberracdo: a miséria na fartura.
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PREFACIO

Inicialmente, a obra que aqui apresentamos € a tese de doutorado’
da professora do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do
Sudeste de Minas Gerais (IF Sudeste MG), Elayne Silva de Souza,
financiada pela Capes, desenvolvida junto ao DINTER, CAPES 2014,
Doutorado Interinstitucional oferecido pelo Programa de Pés-Graduagao
em Estudos de Linguagem da Universidade Federal Fluminense ao IF
Sudeste MG. A tese teve seu mérito reconhecido, sendo indicada para
publicacdo, pelo Prémio Dinter de Teses, promovido no ambito desse
programa stricto sensu. Cabe destacar aimportancia de programas como
esse que propiciam a aproximagdo entre instituicdes educacionais
publicas, uma vez que viabilizam a troca de saberes e conhecimentos
entre profissionais que atuam com a formacdo para a pesquisa e aqueles
que formam estudantes da Educacdo Basica.

A tese, no campo da Linguistica Aplicada, inscreve-se na linha de
pesquisa Teorias do Texto, do Discurso e da Tradugdo, integra as producdes
do Grupo de Pesquisa Prdticas de linguagem, trabalho e formagdo humana
(UFF, CNPq 2009) e vem somar-se a propostas de investigacdo realizadas
pelo Grupo de trabalho da Anpoll Discurso, trabalho e ética. Trabalhando
com articulagdes que se estabelecem entre o saber e o fazer, a
autora/pesquisadora recorre a uma perspectiva discursiva que confere
lugar de destaque a interdiscursividade e poe em didlogo questdes que
atravessam diversas disciplinas.

A pesquisa vem comprovar a importancia do trabalho do professor
servidor publico, como docente pesquisador em/de seu espaco de
trabalho, contribuindo com suas reflexes para a constru¢ao de uma
Educacao publica cidada, sobretudo em tempos de grandes retrocessos
nessa area, como 0s que vivemos nestes Ultimos quatro anos, com
reformas e propostas educacionais que caminham na contramdo do
determinado pela Constituicao Federal de 1988.

T A tese foi orientada pelas professoras Dra. Del Carmen Daher (UFF) e Dra Maria
Cristina Giorgi (Cefet/RJ) e aprovada pela banca composta pelos professores Dr.
Alexandre de Carvalho Castro (Cefet/RJ), Dr. Bruno Régo Deusdard Rodrigues (Uerj),
Dr. Gaudéncio Frigotto (Uerj). e Dra. Dayala Paiva de Medeiros Vargens (UFF), tendo
como suplentes, o Prof. Dr. Fabio Sampaio de Almeida (Cefet/RJ) e a Profa. Dra. Vanise
Gomes de Medeiros (UFF).
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Como professora efetiva de um Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia, Elayne, a partir de suas inquietacdes,
incompreensdes e (des)integracdes entre a formagdo bdsica e a
especifica para o trabalho, envolve-se com questdes sobre o que é
integrar e o que se faz necessdrio para que se efetive uma organiza¢dao
curricular integrada nesse espago escolar. Nessa busca por uma melhor
compreensdo sobre estes interrogantes, depara-se com o conceito
marxista de politecnia e os diversos embates travados a partir dele na
educagado profissional brasileira. Todas essas razdes a levam a constituir e
desenvolver a pesquisa, relatada nesta publica¢gdo, com o objetivo de
“identificar como se constrdi discursivamente o conceito de integracdo
curricular na Educagdo Profissional Brasileira, a partir da constituicao da
polémica em torno do conceito de politecnia na LDBEN”.

Assim seu estudo remonta a promulgacdo da Constituicao Federal
de 1988, as lutas entre diferentes concep¢bes do que se quer para a
educacdo, a discussbes ocorridas quando da constru¢do da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96). Seus
dispositivos de andlise contemplam diversos textos legais
normatizadores da Educacdo brasileira, como os decretos presidenciais n°
2.208/1997 e n° 5.154/2004, e as leis n° 11.741/2008 e n° 11.892/2008
elaboradas pelo Congresso Nacional, compreendendo-os a partir da
historicidade na qual se produzem esses textos. E, portanto, uma tarefa
dificil, pois implica que nos situamos no cerne de questdes construidas a
partir de uma rede de pontos de vista que se contradizem, se completam,
se sobrepdem, se omitem.

O referencial tedrico € vasto e envolve autores como Marx (1867),
Gramsci (1978, 1982), Freire (1967, 1998), Saviani (1989, 2003, 2007),
Manacorda (1997), Frigotto, Ciavata e Ramos (2005), Foucault (1969,
1970), Maingueneau (1997, 2008a, 2008b, 2013, 2015), Rocha (2014),
Rocha e Daher (2015), 0 que nos permite afirmar que a obra de Souza
abre-se a diversos ramos das ciéncias humanas que tenham como
interesse a Educacdo bdsica e a formagao profissional analisadas a partir
de suas diversas praticas de linguagem, enquanto praticas sociais que
garantem a interacdo e a circulagdo de uma memdria construida
discursivamente. Referimo-nos a rede de interdiscursos que precisam ser
compreendidos a partir de sua situacdo de enunciacao: um didlogo
especifico voltado para uma determinada op¢ao de género e produzido
num determinado contexto (participantes, tempo e lugar).
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Dessa forma, a tese oferece-nos importantes reflexdes sobre a
linguagem. Alicerca-se em estudos de Foucault (1969, 1970) sobre as
condicbes de exercicio da funcdo enunciativa, ou seja, sobre
possibilidades de enunciabilidade que autorizam o que pode (deve) ou
ndo pode (ndo deve) ser dito, e no de diversos tedricos que atuam no
ambito de uma linguistica do discurso, compreendendo como Rocha
(2014) o discurso para além de sua fun¢do pragmética, de sua constituicdo
e intervencao no mundo, evidenciando-o como producao social por meio
da qual se instauram rela¢bes de poder, verdades e se constituem
subjetividades. Recorre a concep¢des tedricas propostas por
Maingueneau (2008), autor que relaciona a identidade do discurso com
sua emergéncia e existéncia, a partir da andlise de suas praticas
discursivas e na sua relacdo com o discurso do Outro(s), semantizando
diversos sentidos a partir dessa relagdao interincompreensiva.

Sendo assim, pela natureza da pesquisa que aqui se relata, estamos
certas de que este é um livro que vem somar ndo sé para os profissionais
que atuam como linguistas ou professores de escolas técnicas, mas
também para os envolvidos com educacao em geral, histdria, economia,
politica, filosofia, geografia econdmica, enfim, para os que buscam
melhor compreender as relagdes homem-mundo-linguagem. Uma
contribuicdo, sem duvida, da maior relevancia para os estudos que
almejam a socializacdo do conhecimento, que emprestam seu olhar
critico a problemas de dimensdo social compreendidos a partir das
praticas de linguagem que circulam e ocupam espacos como o da
legislacao. Nesse patamar, situamos o trabalho de Elayne que alcanga o
justo equilibrio entre o interesse de uma pesquisa que se revela original e
produtiva pelos dispositivos de andlise que atualiza e o desejo do leitor
interessado pelos estudos das praticas de linguagem que normatizam a
Educacdo Profissional Brasileira.

Cabe-nos ainda iluminar aimportancia de um trabalho sobre a escola
publica, realizado por uma professora de escola publica, em tempo em
que ambas vém sofrendo ataques praticamente diarios, quer na midia,
quer por politicas de (des)governo.

Professoras

Del Carmen Daher
Maria Cristina Giorgi
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APRESENTACAO

MEU SABER E MEU FAZER EDUCACAO PROFISSIONAL

H3 oito anos, ingressei na Rede Federal de ensino, atuando, desde
entdo, no Ensino Médio Técnico Integrado, ja tendo lecionado por
dezoito anos na Educagdo Bdsica, como professora de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental e do Médio e também na
Educacdo Infantil; entretanto, essa nova configuragdo de Ensino
Médio Integrado ao Técnico ainda hoje é algo novo, que me aponta
alguns estranhamentos e algumas contradi¢Ges.

E preciso deixar claro aqui que estas observac6es se constituem
no meu espaco de atuagdo profissional, especificamente no Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais,
Campus Muriaé. Isso quer dizer que aquilo que aponto neste trabalho
como contradi¢des no Ensino Médio Técnico Integrado sdo especificas
deste meu contexto de atuagdo, que me levaram a tentar investigar a
origem das dicotomias na Educagao Profissional Brasileira, apontadas
aqui ao longo da pesquisa.

Os Institutos Federais foram criados pela Lei n° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT) e criou os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2008b). De
acordo com o Portal da RFEPCT, a rede é formada por “38 Institutos
Federais presentes em todos estados, oferecendo cursos de
qualificacdo, ensino médio integrado, cursos superiores de tecnologia
e licenciaturas”, e ainda por “instituicbes que ndao aderiram aos
Institutos Federais, mas também oferecem educacdo profissional em
todos os niveis”: dois Cefets, 25 escolas vinculadas a Universidades, o
Colégio Pedro Il e uma Universidade Tecnoldgica (Disponivel em:
http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em
12 dez. 2017).

Portanto, esses institutos compbéem uma rede legalmente
institucionalizada, cuja organizacdo pedagdgica se fundamenta na
verticalizagdo do ensino, delineando trajetdrias ou itinerdrios
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formativos® que vao desde os cursos de Formagao Inicial e Continuada
(FIC), o Programa Nacional de Integracdo da Educa¢do Profissional
com a Educagdo Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), até os cursos técnicos de nivel médio, de graduagdo
e de pds-graduagao.

Sempre percebi, desde o inicio, que os alunos buscam o Ensino
Médio na Rede Federal objetivando uma melhor preparacdo para o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Vestibulares de ingresso
ao Curso Superior e acabam tendo que cursar também um curso
técnico com o qual, muitas vezes, nao se identificam.

Por isso, o curriculo é um outro problema. Observa-se uma
sobreposicao de disciplinas de formacao geral e de formacao
especifica, que ao contrdrio de se integrarem, formam um curso de
horario integral. Os alunos permanecem no Campus em dois turnos, ao
longo de um curso com duragdo de trés anos, cujo curriculo reforca a
dicotomia entre formacao geral e a educacdo profissional, separando
os alunos que buscam o ensino secundario e a formacao propedéutica
para a universidade, aqueles que compdem a grande maioria, daqueles
alunos que tém pressa e buscam a formacdo profissional para
entrarem rapidamente no mercado de trabalho. A organizacao
curricular integrada pressupde muito mais que ‘“misturar” as
disciplinas no mesmo turno, ou separa-las em turnos diferentes.

Mas o que € integrar? O que se pressupde de uma organizagao
curricular integrada?

Os Institutos Federais (IF’s) tém uma institucionalidade
relativamente nova (a partir de sua Lei de criacdo n° 11.892/2008) e

2 A Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 traz a seguinte definicdo para os itinerdrios
formativos:

Art. 3°[...]

§ 3° Entende-se por itinerario formativo o conjunto das etapas que compdem a
organizacdo da oferta da Educacdo Profissional pela instituicdo de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, no ambito de um determinado eixo tecnoldgico,
possibilitando continuo e articulado aproveitamento de estudos e de experiéncias
profissionais devidamente certificadas por institui¢6es educacionais legalizadas.

§ 4° O itinerdrio formativo contempla a sequéncia das possibilidades articuldveis da
oferta de cursos de Educagao Profissional, programado a partir de estudos quanto aos
itinerarios de profissionalizagdo no mundo do trabalho, a estrutura sécio ocupacional
e aos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos de bens ou
servicos, o qual orienta e configura uma trajetdria educacional consistente (BRASIL,
2012).
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ainda buscam uma identidade para suas diretrizes, principalmente
curriculares. Responder a essas perguntas demanda muito estudo e
entendimento de que a legislacdo articula o académico e o
profissional, todavia ndo prepara os profissionais que atuam nessa
modalidade de ensino para buscarem alternativas para se superar a
dualidade estrutural perversa que submete um grande contingente de
jovens de diferentes condicdes de existéncia e diferentes perspectivas
de futuro a um modelo integral e ndo integrado.

Assim, tendo colocado o meu lugar neste discurso, procurei fazer
alusdo a alguns problemas que considero mais agudos no ensino
técnico integrado e acredito que a relevancia desta pesquisa estd em
trazer o modelo de educacdo integrada estabelecido pelos
documentos oficiais como algo inacabado, que demanda continuidade
de discussdo, avaliacao e reflexdes.

Como educadora atuante nessa modalidade de ensino, e como
pesquisadora, tenho o dever de afastar e superar as frequentes
dicotomias desse ensino, aproximando-o de novas possibilidades de
articulacdo de discursos que enfrentem a tensdo dialética entre
pensamento cientifico e pensamento técnico, estreitando a relacdo
entre teoria e pratica, entre o saber e o fazer.

Para uma maioria de jovens, hoje, somente pelo exercicio de um
trabalho é que se terd condi¢bes de continuar seus estudos em nivel
superior. Portanto, o Ensino Médio tem um grande desafio de atender
a demanda de acesso ao trabalho e a continuidade dos estudos, sem,
contudo, submeter desiguais a igual tratamento, refor¢ando a
desigualdade.

Todavia, esse é um grande desafio para um Ensino Médio Técnico
Integrado de oferta reduzida, que prescinde de um processo seletivo,
exige tempo integral dos alunos, alto investimento de recursos em
espaco fisico, equipamentos e profissionais, o que, j& por isso,
configura um tipo de exclusdo social.

No meio de toda essa tensao, surgem algumas dicotomias que
desafiam o saber e o fazer educacdo profissional: o saber como soma
de conhecimentos em contraposicdo ao saber como meio de
promover justica social; o saber profissional versus a pratica
profissional; a educa¢do para a formacao do intelectual em oposicdo a
educacdo para a formacao do trabalhador competente.
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N3o enfrentar essas dualidades é que poderd condenar a
proposta de educagdo integrada a um mero servico a sele¢dao dos
melhores para o ensino superior. Lembrando Gramsci,

A crise terd uma solugdo que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola
Unica inicial de «cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimemente o desenvolvimento de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual.
Deste tipo de escola Unica, através de repetidas experiéncias de orientacao
profissional, passar-se-d a uma das escolas especializadas ou ao trabalho
produtivo (GRAMSCI, 1982, p. 118).

Entretanto, estamos diante de um cendrio em que a todo
momento surgem tentativas de ‘“apagar” as fung¢bes da escola,
essencialmente da escola publica, e do professor; essas tentativas
tratam a educagdo como mercadoria. Mais uma vez, como professora
dessa modalidade de ensino e como pesquisadora, sinto-me na
obrigacao de desconstruir concepg¢bes e praticas que mascaram as
relacdes assimétricas de poder e os mecanismos estruturais que
produzem e mantém a desigualdade, evidenciadas por uma pedagogia
das competéncias para a empregabilidade.

Essa forma de ensino, teoricamente, deveria possibilitar ao aluno
0 acesso a educacdo tecnoldgica na atualidade, em que a categoria
trabalho se insere como principio educativo, pois € pelo trabalho que
o ser humano produz sua existéncia. Portanto, “a produ¢dao do homem
é, ao mesmo tempo, a forma¢do do homem, isto €, um processo
educativo. A origem da educacao coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo” (SAVIANI, 2007, p. 154).

A proposta de uma educagdo articulada com os interesses da
classe trabalhadora encontra no ensino médio integrado ao ensino
técnico a possibilidade de efetivacdo, pois essa forma de ensino
possibilita que o trabalho seja seu principio educativo, que permite o
acesso ao saber na sua totalidade, isto €, na juncdo entre teoria e
pratica, atrelada as dimensdes econdémica, social, politica, histdrica e
cultural.

Dentro desta perspectiva, o trabalho é, a0 mesmo tempo, um dever e um direito.
Um dever por ser justo que todos colaborem na produ¢do dos bens materiais,
culturais e simbdlicos, fundamentais a produgdo da vida humana. Um direito pelo
fato de o ser humano se constituir em um ser da natureza que necessita
estabelecer, por sua agdo consciente, um metabolismo com o meio natural,
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transformando em bens, para sua produgdo e reprodu¢do (FRIGOTTO, 2005, p.
60-61).

E esta é a questdo crucial para a Educacao Profissional Brasileira,
de um modo geral, e mais especificamente, para o Ensino Mé&dio
Técnico Integrado:

[...] quais sdo as exigéncias para que o mesmo se constitua numa mediacdo
fecunda para a construc¢do de um projeto de desenvolvimento com justica social
e efetiva igualdade, e consequentemente uma democracia e cidadania
substantivas, de forma que, ao mesmo tempo, responda aos imperativos das
novas bases técnicas da produ¢do, preparando para o trabalho complexo
(FRIGOTTO, 2005, p. 73-74).

Conforme Frigotto (2005), a resposta para essa demanda foi
amplamente debatida na década de 1980, no Brasil, a partir do
processo de redemocratizacdo, na tentativa de contemplar o
horizonte de formagdo humana, trazendo para os debates a
expectativa social mais ampla de insercao da concepcao de ensino
médio politécnico ou tecnoldgico, que trata de ‘“desenvolver os
fundamentos das diferentes ciéncias que facultem aos jovens a
capacidade analitica tanto dos processos técnicos que engendram o
sistema produtivo quanto das rela¢des sociais que regulama quemea
quantos se destina a riqueza produzida” (FRIGOTTO, 2005, p. 74).

Partindo desse principio, Ciavatta (2009) observa que

A pratica educativa escolar, por determinagdo histdrica, realiza-se nas relagées
de classe e é uma prética contraditdria, mediadora de relagbes antag6nicas. Pela
condi¢do de hegemonia do capital, estd articulada aos seus interesses, mas pode
ser articulada aos da classe trabalhadora, na medida em que esta avanca em sua
organizac¢do e seus movimentos coletivos (CIAVATTA, 2009, p. 29).

Entretanto, qualquer projeto educacional emancipatdrio da
classe trabalhadora pode mascarar problemas e suscitar questdes
como:

a neo-Teoria do capital Humano, o neoliberalismo, a globalizacdo, a
Empregabilidade, a Reconversdo Profissional, a qualidade total, as
Competéncias, a cidadania, a politecnia e polivaléncia, a reforma do ensino
técnico, a flexibilizagdo dos processos educativos entre outros (SOUZA;
SANTANA; DELUIZ, 1999).
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Portanto, é necessario, neste momento, reconhecer que a
legislagdo tem exercido forte influéncia na educac¢do profissional
brasileira, ora no sentido de promover reformas, ora no sentido de
provocar desorganizagdao no sistema educacional brasileiro, muitas
vezes influenciada pelo modelo econémico vigente e por mudancas
profundas que ocorrem na sociedade, nas relagbes de producdo, na
tecnologia e nos meios de comunicagdo que tém o poder de modificar
constantemente o mundo do trabalho, tornando-o cada vez mais
imprevisivel, ao passo que as competéncias exigidas de um
trabalhador sdo renovadas periodicamente e, como consequéncia,
geram uma reorganizacao constante do sistema educacional para
atender as demandas.

Desde que me tornei parte integrante da Educa¢do Profissional
Brasileira, passei a observar que, de um modo geral, mesmo sabendo
que os Institutos Federais foram criados sob uma suposta perspectiva
da politecnia, assunto do qual trataremos mais adiante, os
profissionais que neles atuam ndo tém um conhecimento aprofundado
desse conceito, e 0 empregam a partir de diversas perspectivas do que
seja o trabalho como principio educativo. Desse modo, observa-se que
os discursos sobre a integracdo entre as modalidades de ensino e a
Educacao Profissional, a partir do conceito de politecnia, foram sendo
constituidos na legislacdao que regulamenta a Educagao Profissional
Brasileira, especificamente desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN n° 9.394/1996), também sob
perspectivas diversas.

Diante desse processo de constituicao de discursos, esta
pesquisa compde-se a partir da perspectiva tedrico-metodoldgica do
que se convencionou chamar de Andlise do Discurso de orientacao
francesa, mais especificamente a partir das formulacdes de Dominique
Maingueneau (MAINGUENEAU, 2008a), que se pautam no conceito de
semantica global dos discursos. Tal concep¢do entende os discursos
como integralmente linguisticos e histdricos e constituidos da
restricao do dizivel na lingua e da restricio do dizivel num dado
momento e espago histdricos. Assim, o autor rejeita a ideia de se
pensar o texto como sendo composto de uma estrutura profunda e
uma superficial, argumentando que “nds nos situaremos no lugar em
que vém se articular um funcionamento discursivo e sua inscricao
histdrica, procurando pensar as condicdes de uma ‘enunciabilidade’
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passivel de ser historicamente circunscrita” (MAINGUENEAU, 20083,
p. 17).

Sendo assim, o modo de inscri¢ao histdrica dos discursos € que
permite definir determinadas regularidades enunciativas.

Se 0 jogo das restri¢des que definem a “lingua”, a de Saussure e dos linguistas,
supde que ndo se pode dizer tudo, o discurso, em outro nivel, supée que, no
interior de um idioma em particular, para uma sociedade, para um lugar, um
momento definidos, sé uma parte do dizivel é acessivel, que esse dizivel constitui
um sistema e delimita uma identidade (MAINGUENEAU, 20083, p. 16).

Nesse sentido, € importante reconhecer os discursos como
constru¢des histdricas, que apresentam questdes importantes a
serem pesquisadas, neste nosso caso, considerando integracdo como
conceito que se constitui historicamente nas rela¢es sociais e de
producdo, sob aspectos culturais, politicos e econémicos.

Aliada a semantica global, trazemos o entendimento de pratica
discursiva, delineada por Foucault (2008a), que compreende o
discurso como pratica social, historicamente determinada pelos
processos sociais, constituinte dos sujeitos e dos objetos.

O discurso, portanto, entendido como pratica discursiva, &,
segundo Foucault (2008a), “um conjunto de regras andnimas,
histdricas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que
definiram, em uma dada época e para uma determinada area social,
econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢des de exercicio da
funcdo enunciativa” (FOUCAULT, 2008a, p. 133). Assim, analisar
discursos, segundo essa perspectiva, demonstra-nos como os
diferentes textos de que tratamos remetem uns aos outros, como eles
se organizam, de que forma entram em convergéncia (ou divergéncia)
com institui¢bes e praticas e de que maneira produzem significagbes
que podem ser comuns a uma determinada época. Ou seja, a
discursividade estabelece estratégias que controlam a verdade e os
sentidos, fazendo emergir sujeitos, que ndo sao eternos, assim como
os objetos, os saberes e os métodos nao o sao.

A relacdo que se estabelece entre linguagem e mundo a partir
dessa concepg¢ao de discurso sé pode ser compreendida como uma
relacio de saber-poder, considerando o saber na forma de
acontecimento, de efeito de atos e estratégias, de resultado de
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relacdes de poder que sdo a base para o surgimento de novas formas
de subjetividade.

E uma concepcdo de linguagem que, conforme Rocha (2014), vai
além da precipua funcdo da linguagem de representar o mundo para o
sujeito. Para o autor, alinguagem é também uma forma de interven¢ao
no mundo, pois “é pela palavra que se atualizam as a¢des e, por isso, a
palavra é o agente mesmo que intervém, que modifica, que produz e
altera relacdes no mundo representado” (ROCHA, 2014, p. 629).

De modo conciso, trabalhar numa perspectiva enunciativa, assumindo um
compromisso com a alteridade, com o heterogéneo, contribui no sentido de
fazer implodirem as visdes totalizantes sobre o real, possibilitando repensar os
grandes esteredtipos com os quais convivemos, contribui também no sentido de
desnaturalizar o que pode efetivamente ser apreendido como efeito discursivo,
em posicdo plenamente compativel com uma visdo performativa da linguagem,
entendida como “essa dimensdo do discurso que tem a capacidade de produzir
o que ele nomeia (BUTLER, 2005, p. 17)” (ROCHA, 2014, p. 629).

E pela palavra que emerge nosso compromisso social de
buscarmos a compreensdo do que nos ocorre e de quem somos nds
neste momento histdrico que reverbera discursos de que “algo vai mal
na escola’, tornando-se muito comum a sensagdo de desilusdo diante
de solu¢bes imediatistas, magicas, dogmadticas ou da moda,
apresentadas por aqueles que se dizem “especialistas” em Educacao.
Com isso, o professor ndo se sente representado em seu proéprio
ambiente de trabalho, ndo lhe é dada a voz, ndo hda um trabalho
coletivo de (re)formulagdo do trabalho docente que possa
acompanhar as mudancas da sociedade. Somos tratados como os
mesmos sujeitos, como se fizéssemos sempre as mesmas coisas e, por
isso, fazem o mesmo com a gente, reproduzindo os mesmos conceitos
para sujeitos tao diversos, como os que temos na escola. Tem algo de
insano nisso tudo... Principalmente nas iniciativas, muitas vezes
trazidas pelo discurso juridico, que lancam possibilidades de
“salvagao” da escola e que ndo logram uma mudanga significativa de
sua realidade, pois esses discursos ja estao mais do que cristalizados,
observa-se uma certa inércia para a mudanga e todos continuam
reiterando suas insatisfagoes.

A fungdo social de intervencao da linguagem nos faz buscar em
Foucault um aporte complexo, mas ao mesmo tempo proficuo para a
compreensdo de dispositivos que sao acionados por praticas
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discursivas produtoras de subjetividade, através da dimensdo das
relacdes de poder e dos processos de subjetivacdo, que convocam e
promovem toda uma série de instituicdes, procedimentos, técnicas,
estratégias e instrumentos criados para enunciar uma suposta
integracdo curricular, permitindo a criagdo de possibilidades e
(des)caminhos do prdprio sujeito, indicando a articulacdo plena entre
o poder do discurso juridico e o saber sobre a polémica em torno do
conceito de politecnia.

Dizendo poder, ndo quero significar "o Poder", como conjunto de instituicdes e
aparelhos garantidores da sujei¢do dos cidaddos em um Estado determinado.
Também ndo entendo poder como modo de sujeicdo que, por oposicao a
violéncia, tenha a forma da regra. Enfim, ndo o entendo como um sistema geral
de dominagdo exercida por um elemento ou grupo sobre outro e cujos efeitos,
por derivagbes sucessivas, atravessem o corpo social inteiro. A andlise em
termos de poder ndo deve postular, como dados iniciais, a soberania do Estado,
a forma da lei ou a unidade global de uma dominagao; estas sdo apenas e, antes
de mais nada, suas formas terminais. Parece-me que se deve compreender o
poder, primeiro, como a multiplicidade de correla¢es de forca imanentes ao
dominio onde se exercem e constitutivas de sua organiza¢do; o jogo que, através
de lutas e afrontamentos incessantes as transforma, reforga, inverte; os apoios
que tais correlagdes de forca encontram umas nas outras, formando cadeias ou
sistemas ou ao contrario, as defasagens e contradi¢es que as isolam entre si;
enfim, as estratégias em que se originam e cujo esbogo geral ou cristalizagdo
institucional toma corpo nos aparelhos estatais, na formulacdo da lei, nas
hegemonias sociais (FOUCAULT, 1988, p. 88).

De modo objetivo, Foucault compreende dispositivos como um
conjunto de praticas discursivas e ndo discursivas?, a partir das quais
os individuos e grupos humanos sao governados em sua conduta, isto
é, tecnologias de poder vdao cuidadosamente delineando

3 Sobre o que é discursivo e ndo discursivo no dispositivo, Foucault entende que pela
natureza heterogénea dos elementos que compdem o dispositivo: “discursos,
instituicdes, organiza¢bes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantrépicas”
(FOUCAULT, 1998, p. 244), ndo é importante estabelecer o que seja um e o que seja
outro. “Como quiser, mas em rela¢do ao dispositivo, ndo é muito importante dizer: eis
o que é discursivo, eis o que ndo é” (FOUCAULT, 1998, p. 247); para ele, muito mais
importante é compreender como as subjetividades sdo produzidas, ndo sé pelo dizer,
mas também pelo fazer: “Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre esses elementos”
(FOUCAULT, 1998, p. 244). E, portanto, a rede entre o dizer e o fazer, entre a producdo
do saber e aquilo que os homens fazem com ele.
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individualidades e coletividades, através de diferentes taticas e
estratégias de producdo de saber que implicardo na eficacia do poder.
O dispositivo, portanto, é um investimento politico sempre inscrito em
um jogo de poder, “estando sempre, no entanto, ligado a uma ou a
configuracdes de saber que dele nascem, mas que igualmente o
condicionam. E isto o dispositivo: estratégias de relacbes de forca
sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por ele” (FOUCAULT,
1998, p. 246).

Tal modo de articulagdo entre praticas discursivas e nao
discursivas fazem emergir, segundo Foucault, as relagdes de poder
estabelecidas na producdo de saber, que fazem dos individuos
sujeitos. Para ele, o poder é constitutivo das relacdes sociais, sendo
impossivel, portanto, livrarmo-nos dele. O poder, em Foucault, ao
mesmo tempo que reprime, produz efeitos de saber e de verdade. E
para a compreensdo dessa verdade estabelecida nos discursos, é
necessario

captar o poder em suas extremidades, em suas Ultimas ramifica¢des, [ onde ele
se torna capilar; captar o poder nas suas formas e instituicGes mais regionais e
locais, principalmente no ponto em que, ultrapassando as regras de direito que
o organizam e delimitam, ele se prolonga, penetra em institui¢des, corporifica-
se em técnicas e se mune de instrumentos de intervencdo material,
eventualmente violento (FOUCAULT, 1998, p. 182).

Portanto, as relacbes de poder expostas em todos os ambitos e
esferas é que originam o conhecimento, sendo o ato discursivo aquele
que busca a legitimacdo da verdade produzida pelo sujeito. Assim,
onde existe poder, existe resisténcia pela disputa de poder. Por isso, a
linguagem tem, ao mesmo tempo, a fun¢do de representacao do
mundo e de intervencdo nele, uma vez que o saber compreende
contetdos e formas, ensinar e apreender, e poder prescinde de forga,
compreende agdes sobre acdes, e darelagao entre saber e poder é que
emerge o sujeito.

Conforme Rocha (2006), a dupla funcdo da linguagem de
representacdo e intervencdo face a producdo de subjetividade e a
articulacdo entre o sujeito e o mundo nos leva a uma “investigacao que
remete a uma concep¢ao ndo essencialista do real segundo a qual
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sujeito e mundo resultam de dobras* que se refazem continuamente”
(ROCHA, 2006, p. 369). A partir de suas pesquisas, Rocha (2014, p. 629)
argumenta que “(quase)” nada acontece no mundo que ndo passe
pela palavra, sendo que é por ela “que se atualizam as a¢0es e, por
isso, a palavra é o agente mesmo que intervém, que modifica, que
produz e altera relacdes no mundo representado”.

Este é o compromisso ético do analista do discurso: refletir ndo
somente sobre aquilo que os homens representam por meio da
linguagem, mas sobretudo, sobre aquilo que os homens fazem com
ela.

Refletir sobre tais questes implica, sem duvida, um compromisso social que nos
reenvia a definicdo de uma ética do profissional interessado pelo campo da
linguagem. Implica também a construgdo de um caminho a ser percorrido pelo
analista do discurso para proceder a sua leitura de um dado entorno social,
leitura essa autorizada em grande parte pelo recurso a nogdo de prdtica
discursiva, uma vez que é ela que nos permite fazer hipdteses acerca do modo
como textos e grupos se interdelimitam. Eis ai uma tarefa inadidvel nos dias de
hoje, quando tanto se fala em subjetividades ndo identitdrias, mas nunca para
retragar um caminho de desnaturalizacdo dessas identidades, explicitando,
assim, o processo de sua produ¢do em praticas de diversas ordens - linguageiras
ou outras (ROCHA, 2014, p. 629).

Logo, esta pesquisa assume o compromisso ético de relacionar a
representacdo dos discursos sobre integracao curricular na Educacao
Profissional Brasileira com os modos de intervencdo, na tentativa de
romper com a dualidade estrutural estabelecida na educacao
brasileira, composta por dois sistemas educacionais: um, para preparar
aqueles que vao dirigir a sociedade; outro, rdpido, para aqueles que
nao podem perder tempo na escola, destinados ao oficio do trabalho.
Atrelado a esse compromisso, também assume a func¢do social de
refletir sobre o(s) modo(s) de constituicdo dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, em sua especificidade e
particularidade de enunciar a integracao curricular a partir da polémica
em torno do conceito de politecnia, com o compromisso de
interven¢do neste universo discursivo dos IF’s para a universalizagao
de uma Educacdao Basica que se desenvolva tecnologicamente e

4Rocha (2006, p. 369) explica o termo “dobras” segundo Silva (2004): “modo singular
de flexdo ou curvatura de um determinado estado de relagao de forgas que se atualiza
nos processos de subjetivacdo”.
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profissionalmente para ser, ao mesmo tempo, a base da cidadania e a
base de todas as profissdes.

Dessa forma, este trabalho realiza um estudo bibliografico que
busca algumas produgbes tedricas de autores que estudaram
conceitos centrais como trabalho e educagdo e sua consequente
implicagdo no processo de producdo dos discursos sobre integracao
curricular na Educagdo Profissional Brasileira, a partir do conceito de
politecnia, considerando os movimentos histdricos e politicos da
educagao profissional na educagdo brasileira. Partindo destas leituras,
realiza-se andlise documental da legislacdo que se segue a LDBEN n°
9.394/1996, especialmente: o Decreto n° 2.208/1997, que normatiza a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico; o Decreto n° 5.154/2004, que
retornou com a oferta da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
integrada ao Ensino Médio; a Lei n° 11.741/2008, que integra as acoes
da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, da educagdo de
jovens e adultos e da educagao profissional e tecnoldgica; e a Lei n°
11.892/2008, que institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, a partir do reordenamento das institui¢oes
federais de Educagdo Tecnoldgica existentes no pais e da criagdo dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia. Tal andlise
objetiva compreender como essas praticas discursivas constroem
discursivamente a integracao curricular no interior dos discursos dessa
legislacao, que autoriza aquilo que pode e deve ser dito sobre a
Educacdo Profissional hoje, no Brasil.

Entender o discurso como pratica discursiva compreende o texto
como unidade e que o discurso se materializa a partir de uma
totalidade de dimensdes entrelagadas, segundo a no¢ao de semantica
global: o vocabuldrio, a intertextualidade, o tema, o estatuto do
enunciador e do coenunciador, a déixis enunciativa, o modo de
enunciacao, o modo de coesdo. Segundo hipdtese de Maingueneau
(2008a), uma semantica global organiza os elementos coercitivos de
um discurso através de um conjunto de regras, poucas e mais ou
menos simples, que rege todas as dimensdes do discurso e que
funciona como uma rede de restricdes.

E no interior do campo discursivo que se constitui um discurso, e levantamos a
hipétese de que essa constituicdo pode deixar-se descrever em termos de
operagOes regulares sobre formacfes discursivas jd4 existentes. O que ndo
significa, entretanto, que um discurso se constitua da mesma forma com todos
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os discursos desse campo; e isso em razao de sua evidente heterogeneidade:
uma hierarquia instavel opde discursos dominantes e dominados e todos eles
n3do se situam necessariamente no mesmo plano (MAINGUENEAU, 20083, p. 34-

35).

Dessa forma, ele propbGe que tanto a producdo quanto a
circulacdo dos discursos de uma determinada conjuntura estdo
organizadas de acordo com sistemas de restricbes semanticas
préprios de cada posicionamento discursivo, derivado de polémica
como interincompreensdo. Ou seja, grande parte dos conflitos sociais
de grande ou pequeno porte derivam-se, sobretudo, de compreender
a fala do outro sempre com base no nosso préprio sistema de
restricbes semanticas, a partir de um simulacro construido do Outro
diante de nossas prdprias discordancias. Utilizando uma metdafora do
préprio Maingueneau: ‘“Pentecostes pervertido, no qual cada um
entende os enunciados do Outro na sua propria lingua, embora no
interior do mesmo idioma (MAINGUENEAU, 20083, p. 100).

Sob essa perspectiva, Maingueneau postula o primado do
interdiscurso sobre o discurso, ao considerar que todo discurso faz
circular discursos ja enunciados anteriormente, ou seja, hd sempre um
ja dito que se constitui no Outro do discurso. Sendo assim, o discurso
s adquire sentido no universo de outros discursos com o qual entra
em relagdo. Essa coexisténcia dos discursos institui o que € dito nos
enunciados, construindo e institucionalizando os sentidos,
legitimando o dizer a partir de um sistema de restri¢6es semanticas,
que estabelecerd as relagbes de endosso ou refutacao do Outro.

Assim, o Outro ndo deve ser pensado como uma espécie de “invélucro” do
discurso, ele mesmo considerado como o invélucro de citagées tomadas em seu
fechamento. No espaco discursivo, o Outro ndo é um fragmento localizavel, uma
citagdo, nem uma entidade externa; ndo é necessario que ele seja localizavel por
alguma ruptura visivel da compacidade do discurso. Ele se encontra na raiz de
um Mesmo sempre j4 descentrado em relagdo a si préprio, que ndo é em
momento algum passivel de ser considerado sob a figura de uma plenitude
auténoma. Ele é aquele que faz sistematicamente falta a um discurso e lhe
permite encerrar-se em um todo. E aquela parte de sentido que foi necessério o
discurso sacrificar para constituir a prépria identidade (MAINGUENEAU, 2008a,

p- 36-37).

Por ser a relagdo com o Outro constitutiva do discurso, isto §,
considerando a hipdtese do primado do interdiscurso sobre o discurso,
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é imprescindivel considerar as condi¢des de enunciabilidade a partir de
praticas cotidianas, que se constituem por condi¢bes histdricas, de
onde emergem os discursos e os sujeitos. Com isso, Maingueneau
discute o papel da instituicdo no discurso, que ndo se faz somente pela
estrutura, todavia, sobretudo pelos grupos que gerem essa estrutura.
Portanto, para o pesquisador, nao se trata de andlise do discurso
puramente, mas de analise da pratica discursiva que leva a andlise de
um sistema de relagdes.

Essas reflexes sobre a relacdo entre semantica do discurso e instituicdo nos
conduzem, pois, a tomar distancia em rela¢do a ideia segundo a qual ela seria um
simples “suporte” para as enunciacdes que seriam fundamentalmente
exteriores a ela. Ao contrério, parece muito claro que essas enuncia¢es sdo
tomadas pela mesma dinamica semantica pela qual a institui¢do é tomada. Nao
se poderia, pois, fazer funcionar aqui um esquema de tipo “infra estrutural”,
sendo a instituicdo a causa e o discurso, seu reflexo ilusério. A organiza¢do dos
homens aparece como um discurso em ato, enquanto o discurso se desenvolve
sobre as préprias categorias que estruturam essa organizacdo (MAINGUENEAU,
20083, p. 128).

Concebemos, com isso, o discurso enunciado nos dois decretos e
nas duas leis que compdem o corpus deste trabalho como pratica
discursiva regida por uma semantica global, através da qual os planos
do discurso se articulam e se estruturam num espaco de regularidades
enunciativas. Além disso, consideramos o discurso inscrito em uma
configuragdo sdcio-histdrica, a partir da qual ele se organiza e se
legitima dentro de uma determinada cena enunciativa, em que
encontramos uma diversidade de vozes.

Maingueneau (2008b) relata que a enuncia¢do cria cenas que
definem as condi¢bes de enunciador e coenunciador, bem como o
espaco (topografia) e o tempo (cronografia), a partir dos quais a
enunciacao se desenvolve.

[...] o locutor deve dizer construindo o quadro desse dizer, elaborar dispositivos
pelos quais o discurso encena seu préprio processo de comunica¢do, uma
encenacao insepardvel do universo de sentido que o texto procura impor. A
situacdo de enuncia¢do ndo é, com efeito, um simples quadro empirico, ela se
constréi como cenografia por meio da enunciagdo. Aqui —grafia é um processo
de inscri¢do legitimante que traga um circulo: o discurso implica um enunciador
e um coenunciador, um lugar e um momento da enuncia¢do que valida a prépria
instancia que permite sua existéncia. Por esse ponto de vista, a cenografia estd

30



ao mesmo tempo na nascente e no desaguadouro da obra (MAINGUENEAU,
2008b, p. 51, grifos do autor).

Maingueneau (2008b) integra a cena de enuncia¢do a noc¢do de
ethos como uma das dimensGes do discurso responsdvel pela
legitimidade do que é dito. Por meio do ethos, segundo o autor,
“participa-se do mundo configurado pela enunciacdao, acede-se a uma
identidade de certa forma encarnada” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 72)
por uma vocalidade que se manifesta por um tom, que da autoridade
ao que é dito, permitindo ao coenunciador construir uma
representacao do corpo do enunciador, fazendo emergir o papel do
fiador do que é dito, instancia subjetiva construida pelo coenunciador
por meio de indicios da ordem do linguistico e do histdrico, que o
fazem aderir ao discurso. Por meio do ethos, entdo, “o destinatario
estd, de fato, convocado a um lugar, inscrito na cena de enunciacdo
que o texto implica (MAINGUENEAU, 2008b, p. 70). Por essa
perspectiva, cenografia e ethos possuem estreita relacdo no processo
de constitui¢do dos discursos e serdo categorias que se justificam em
nossas analises por considerarmos que a enunciacdao de decretos e leis
estabelece com o coenunciador um modo de comunicagdo que o
convoca a participar do mundo evocado pelos textos, ou seja, o
coenunciador desses textos é chamado a adesdo a perspectiva de
Educacdo Profissional enunciada pelos referidos documentos legais,
percebendo, através dos indicios textuais, uma imagem do enunciador
desses discursos.

Assim, considerando o primado do interdiscurso, a concepc¢ao de
semantica global e o conceito de polémica como interincompreensao
apresentados por Maingueneau (2008a) em sua relacdo com a cena de
enunciacdo atrelada a noc¢do de ethos discursivo (MAINGUENEAU
2008b), nossa proposta é analisar documentos oficiais do Ministério
da Educagdao que regulamentaram e regulamentam a Educagao
Profissional Brasileira, com o objetivo geral de identificar como se
constréi discursivamente o conceito de integracdo curricular na
Educacao Profissional Brasileira, a partir da constituicao da polémica
em torno do conceito de politecnia na LDBEN.

O objetivo geral foi tragado a partir das seguintes perguntas de
pesquisa que buscaremos responder:
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i. Quais sentidos sdo atribuidos a integracdo curricular nos
documentos que regulamentam a Educagdo Profissional
Brasileira?

ii. Que vozes ecoam nos enunciados que conceituam a

politecnia?

iii. Do ponto de vista linguistico, de que forma a referéncia a

politecnia, ou seu apagamento, evidencia a polémica?

Pretende-se, assim, no encalco de respostas a essas questdes,
atingir os seguintes objetivos especificos:

e Esbogar um breve perfil histérico da Educagdo Profissional

Brasileira (EPB), ancorado, principalmente nas pesquisas de

Arouca (2003) e Caires e Oliveira (2016);

e Descrever as condi¢6es de enunciabilidade dos documentos:

Decreto n° 2.208/1997, Decreto n° 5.154/2004, Lei n° 11.741/2008 e

Lei n°11.892/2008;

e Identificar a discursividade do conceito de politecnia nos

referidos documentos;

e Compreender como as diferentes vozes que ecoam dos

documentos analisados constroem os sentidos sobre integragao

curricular, a partir da polémica em torno do conceito de
politecnia.

E importante observar que nosso trabalho inova na medida em
que trazemos para a reflexdo sobre a Educacdo Profissional no Brasil
problemas que suscitam uma proposta de integracdo curricular
diretamente relacionada a compreensao de trabalho como principio
educativo, intimamente ligada a concep¢do marxista de politecnia,
bem como buscamos, em Foucault e na AD, a compreensdo de como
praticas discursivas produzem regularidades enunciativas que
autorizam o que pode (deve) ou ndo pode (ndo deve) ser dito sobre
integragdo nos documentos que regulamentam a EPB, evidenciando
relagbes de poder e subjetividades.

Consequentemente, consideramos o carater de ineditismo desta
pesquisa, uma vez que discutimos discursos do campo juridico a luz da
Andlise do Discurso, tomando o primado do interdiscurso e o
estabelecimento de uma semantica global dos discursos como
hipdteses de pesquisa, como possiblidades de andlise, na perspectiva
de Maingueneau (2008a). Desse modo, partindo do conhecimento de
que a AD nao separa dos enunciados sua materialidade linguistica de
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seu contexto histdrico de producao, salientamos que este trabalho
nao constrdi hipdteses justamente por considerar que o discurso “nao
é nem um sistema de ‘ideias’, nem uma totalidade estratificada que
poderiamos decompor mecanicamente, nem uma dispersao de ruinas
passivel de levantamentos topogréficos” (MAINGUENEAU, 2003, p.
19), mas um sistema de regras que estabelece as condi¢cbes de
enunciabilidade, historicamente circunscrita. Além disso, poder-se-ia
nutrir uma desconfianca “em relacdo a qualquer epistemologia que
pretendesse trabalhar a partir de um minimo de hipdteses pouco
especificadas” (MAINGUENEAU, 20083, p. 24).

Ndo buscamos uma causalidade para os problemas aqui
apontados, pois “a prépria condicao dos fendmenos discursivos exclui
qualquer projeto estreitamente empirista e acumulador de ‘dados’
(MAINGUENEAU, 20083, p. 24). Ademais, diferentemente das ciéncias
naturais, cujo objetivo maior “é a previsdo (ciéncia como controladora
do futuro) e a explicacdo” (CARDOSO, 1999, p. 134), 0 cientista social
(aqui se inclui o analista do discurso, como veremos mais
detalhadamente no Capitulo 1),

ao lidar com seu objeto de pesquisa, normalmente tem uma ideia inicial muito
vaga, isto é, uma pré-compreensao do seu objeto e, por conseguinte, trabalha
com a literatura existente para dar forma ao seu objeto. A partir dai, busca maior
clareza por intermédio de novas referéncias bibliogréficas e discussées
académicas até alcancar um nivel satisfatério de informacgdo e andlise para o
problema a ser estudado”. (Cardoso, 1999, p. 134).

Especificamente, nossa tarefa exige compreensdo acerca da
problematica da dualidade estrutural da educagdo brasileira, tendo
como base arelagdo trabalho e educagao, articulando-a a fun¢ao social
que a educacdo profissional adquire quando se considera a
importancia de sua integracdo as outras modalidades de ensino no
Brasil. Tudo isso exige um estudo sistemdtico de uma literatura
bastante extensa que envolve essas questdes, bem como a leitura de
um grande aporte tedrico-metodoldgico da AD, o que nos leva a evitar
a criacdo de hipdteses, pois, segundo Cardoso (1999, p. 135),
determinadas suposicoes, ‘“feitas de maneira antecipada, ou seja, sem
o estudo sistematico do objeto, podem produzir equivocos”.

Salientamos, ainda, que o compromisso ético do analista do
discurso é de todo modo complexo que ele ndo pode ficar preso a
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certos dogmatismos cientificos. De acordo com Cardoso (1999, p. 136),
a Ciéncia, hoje, “ndo mais se limita a situa¢cdes simplificadas,
idealizadas, mas nos pde diante da complexidade do mundo real, uma
Ciéncia que permite que se viva a criatividade humana como a
expressao singular de um trago fundamental comum a todos os niveis
da natureza”.

E necessdrio que o analista do discurso use sua competéncia
discursiva para formular, de maneira mais congruente, mais perguntas
que respostas, especificamente nesta pesquisa, buscando evidenciar
formas de resisténcia a um saber da Educag¢ao Profissional no Brasil
reprodutora da estrutura de classes para se alcancar o fazer da
Educacdo Profissional transformadora da sociedade brasileira.

Para tanto, esta pesquisa divide-se em quatro partes. A primeira
apresenta o suporte buscado na Linguistica Aplicada, entendendo que
ela ajuda a compreender melhor os problemas sociais em que a
linguagem tem papel fundamental; descreve, também, o aporte
tedrico sobre a interface Trabalho e Educacdo, traz reflexdes sobre o
fazer transformador do trabalho a partir de uma abordagem marxista,
bem como a justificativa para a selecdo do corpus de pesquisa.

Na segunda parte, é tracado o perfil histérico da Educagdo
Profissional Brasileira, trazendo reflexdes acerca da criagdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, bem como
sdao descritos os saberes tedrico-metodoldgicos da Anadlise do
Discurso.

Na terceira, sdao recuperados alguns conceitos da Anadlise do
Discurso, necessarios a andlise do corpus, momento em que também
sdo analisados os documentos oficiais do Ministério da Educagdo de
modo a alcancar o objetivo geral da pesquisa.

Por fim, nas consideragdes finais, sdo retomadas as discussdes e
reflexdes que se evidenciaram ao longo da tese e mais
especificamente ao longo das andlises.
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CAPITULO 1

VOZES QUE ATRAVESSAM ESTE DISCURSO

A capacidade que temos de interagir no meio social através da
expressao verbal é, dentre as caracteristicas que nos diferenciam de
todas as outras espécies, a mais notdvel, porque ela nos possibilita
ultrapassarmos os limites da inteligéncia sensdrio-motora,
interagindo, assim, com outros interlocutores na constru¢do conjunta
dos sentidos e do conhecimento.

Por isso, ndo é de se estranhar que o homem busca, desde os
primdrdios, saber mais sobre essa relacdo lingua/linguagem/mundo.
Toda a minha relagdo com a escola publica explica este discurso que
ndo me impede de lutar politicamente por meus direitos e pelos
direitos dos meus alunos, pelo respeito e dignidade da minha
profissdo, amorosamente...

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a prética educativa
vivida com afetividade e alegria, prescinda da formagao cientifica séria e da
clareza politica dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servi¢o da mudanga
ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje. E exatamente esta permanéncia
do hoje neoliberal que a ideologia contida no discurso da “morte da Histdria”
propde. Permanéncia do hoje a que o futuro desproblematizado se reduz. Dai o
carater desesperancoso, fatalista, antiutépico de uma tal ideologia em que se
forja uma educacdo friamente tecnicista e se requer um educador eximio na
tarefa de acomodag¢do ao mundo e ndo na de sua transformag¢do. Um educador
com muito pouco de formador, com muito mais de treinador, de transferidor de
saberes, de exercitador de destrezas (FREIRE, 1998, p. 161-162, grifos do autor).

Assim, a escola é esse espaco de organizacao da consciéncia
coletiva daqueles que a vivenciam. Organiza¢ao de um novo caminho
para o Ensino Médio e para a Educagdo Profissional no Brasil, tracado
pela comunidade escolar e ndo por um sistema que quer sustentar
cada vez mais os privilégios de uma burguesia exploradora e elitista.

Para Foucault, “talvez o objetivo hoje em dia ndo seja descobrir o
que somos, mas recusar o que somos. Temos que imaginar e construir
o que poderiamos ser” (Foucault, 1995, p. 239). A negociacdao de novas
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identidades em espacos profissionais € uma questdo muito complexa,
entretanto, necessaria, devido a producdao e circulacdo de novos
sentidos atribuidos ao trabalho e ao trabalhador contemporaneo.
Nesse sentido, a escola ndo fica de fora dessa mudanca, e se faz
necessaria uma construcdo de novas relagdes e a (re)negociacdo de
novas identidades e/ou formacao de outras. Mas no confronto com as
mudancas, temos, também, respostas diferentes, uma vez que os
contextos de trabalho educacional contemporaneos abrigam
multiplas referéncias, visbes de mundo, crencas pessoais e
profissionais, e, consequentemente, abarcam  diferentes
interpreta¢des diante de um processo que sugere mudangas, e por isso
nao devemos ficar paralisados, porque sdo esses processos que nos
possibilitam soltar as amarras, pois o mundo é puro movimento e
mudangas de toda natureza acontecem a todo momento e estdo cada
vez mais perto de nossa vida cotidiana.

Por essas razdes e para atender ao compromisso firmado aqui, na
introducdo, de compreensdao da discursividade do modelo de
educacdo integrada estabelecido pelos documentos oficiais, fazemos
opc¢ao pelas orientacdes trazidas pela Linguistica Aplicada, doravante
LA, sob a perspectiva que ela traz de compreender outros modos de
politizar a vida social para além daquilo que nos contaram sobre nossa
pratica docente, mais especificamente nossa pratica no Ensino Médio
Técnico Integrado, uma vez que, no atual contexto, a educacao técnica
integrada no Brasil deve ser vista como algo inacabado, que demanda
continuidade de discussao, avaliagdo e reformulagées.

A seguir, fundamentamos e justificamos a escolha pela Linguistica
Aplicada.

1.1. O fazer da Linguistica Aplicada

Moita Lopes (2006) aponta que a Linguistica Aplicada surgiu para
auxiliar no ensino de linguas estrangeiras no contexto sociopolitico da
América do Norte, durante a Segunda Guerra Mundial, que se
justificava pela necessidade dos soldados norte-americanos de
saberem falar a lingua dos inimigos para poderem se infiltrar nos
lugares do Pacifico, para onde eram enviados, e que a partir dai,
comecaram as pesquisas mais avancadas e as tentativas de se
constituirem como as teorias linguisticas do aprendizado de uma
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lingua estrangeira. Combinada com a Linguistica Antropoldgica, a
Psicologia Comportamental, o Empirismo Filoséfico e o Positivismo, a
Linguistica Aplicada tornou-se uma ciéncia cujos cientistas buscavam
aplicacdo prética para a linguistica cientifica moderna. Destaca-se que,
em 1957, surgiu o Centro de Linguistica Aplicada em Washington DC,
que tinha como finalidade auxiliar paises com relacdo ao ensino de
linguas estrangeiras e que, na mesma época, na Gra-Bretanha, iniciou-
se um movimento correspondente ao americano, e estas iniciativas,
em ambos os lados do Pacifico, contribuiram para que, em 1964, fosse
fundada, em Nancy, a AILA (Associa¢do Internacional de Linguistica
Aplicada).

No Brasil, ainda conforme Moita Lopes (2006), a LA é um campo
agora relativamente bem estabelecido, apoiado institucionalmente
por muitos programas de pds-graduacdo e pelas agéncias que
financiam a pesquisa, assim como por uma associa¢do cientifica (a
Associac¢do de Linguistica Aplicada do Brasil - ALAB). “O que ndo quer
dizer, porém, que muitos de fora do campo ndo se perguntem o que é
LA” (MOITA LOPES, 2006, p. 16).

Hoje, muito se tem buscado por critérios que definam a distin¢do
entre a linguistica e a linguistica aplicada, entretanto, limitar essa
busca “a uma investigacdao da distancia que separa linguistica e
linguistica aplicada implica permanecer prisioneiro das dicotomias
excludentes que sdo fruto da modernidade: ou isto, ou aquilo”
(ROCHA; DAHER, 2015, p. 107). Dessa forma, ha estudos que apontam
a natureza hibrida da LA, a partir de seu carater transdisciplinar de se
produzir conhecimento:

Se quisermos saber sobre linguagem e vida social nos dias de hoje, é preciso sair
do campo da linguagem propriamente dito: ler sociologia, geografia, histdria,
antropologia, psicologia cultural e social etc. [...] Parece essencial que a LA se
aproxime de dreas que focalizam o social, o politico e a histdria. Essa é, alids, uma
condi¢do para que a LA possa falar a vida contemporanea ( MOITA LOPES,
2006, p. 96).

A LA, portanto, é uma drea de conhecimento que trata dos
problemas reais que envolvem a linguagem, flexivelmente permeada
por outras ciéncias e dareas do conhecimento. Entretanto, o consenso
muitas vezes reforca uma dicotomia, como se a LA fosse um ramo da
Linguistica e ndo uma drea auténoma. “Para nds, se concordamos que
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a linguistica dita tedrica fez uma ideia rasa do social, ndo nos parece
suficiente 0 modo pelo qual a linguistica aplicada vem pensando esse
social” (ROCHA; DAHER, 2015, p. 107).

Considerando a necessidade de se investir no tema, trazendo
novas perspectivas para a LA, Rocha e Daher (2015) problematizam os
critérios que definem o modo de funcionamento da Linguistica
Aplicada a partir da caracterizacdo oferecida por Maingueneau em
Aborder la linguistique (1996), em que o autor sustenta que a LA se
diferencia por trés caracteristicas recorrentes nas diferentes
defini¢bes da drea. A essas trés caracteristicas, as quais os autores
acolnem como relevantes e lhes fazem alguma critica, eles
acrescentam outras duas, mais claramente polémicas.

Primeiramente, Rocha e Daher (2015) apontam que a linguistica
aplicada responde a uma demanda social, mas essa demanda ndo é
claramente definida de modo que traga solu¢bes para uma dada
realidade. Isso quase sempre acontece porque a pesquisa centra-se
somente no pesquisador, que busca um titulo de pds-graduacao, de
mestre ou de doutor, claramente respondendo a interesses muito
particulares e ndo a uma dita “demanda social”. Prosseguindo, os
autores constatam, seguindo Maingueneau (1996), que a linguistica
aplicada faz empréstimos diversificados, ou seja, “possui seus pontos
de intersecdao com outros dominios. Alids, para além de interse¢des
com outras dreas, o que € absolutamente desejavel e produtivo € a
producdo de intercessores instigadores do pensamento” (ROCHA;
DAHER, 2015, p. 120). O que fica evidente é que essa
interdisciplinaridade deve ser considerada uma etapa da LA e ndo sua
concep¢do, para nao perder sua autonomia como 3drea de
conhecimento e ndo continuar sendo considerada uma ramificagao da
Linguistica. Atrelado a esses critérios do modo de funcionamento da
LA, Rocha e Daher (2015) relacionam que a linguistica aplicada é
avaliada por seus resultados, mas apontam que se ela responde auma
dada demanda social, e que esses resultados deveriam ser avaliados
por essa mesma demanda. Segundo os autores, se a avaliacao dos
resultados for embasada somente na demanda feita por niveis de
hierarquia, os resultados se pautardo em férmulas prontas de sucesso.
Se a demanda é baseada nos interesses do pesquisador, o agente da
avaliacdo serd a academia. Outro perfil seria nos casos em que o
proprio pesquisador ocupa um lugar no coletivo pesquisado,
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formulando uma demanda para a qual buscaria uma solu¢do. E o
ultimo perfil seria aquele idealizado, no qual o coletivo procuraria o
pesquisador para proceder a pesquisa. Os autores acreditam que esse
perfil seria o ideal, que pode parecer impossivel, mas que se pode
conquistar posteriormente.

Além dessas trés caracteristicas que Maingueneau (1996) atribui
a Linguistica Aplicada, Rocha e Daher (2015) acrescentam outras duas:
(i) “A linguistica aplicada encontra-se voltada prioritariamente para o
ensino [ aprendizagem de linguas” (ROCHA; DAHER, 2015, p. 123) e, por
isso, essa perspectiva ja é um lugar certo de investimento e interesses
em suas pesquisas. Fato comprovado pelos pesquisadores, que
ilustram, através de uma consulta aos anais dos IX e X congressos da
Associac¢do de Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB), um alto indice de
trabalhos publicados voltados para as questbes de ensino /
aprendizagem de linguas. Por isso, ‘“trata-se com efeito, de
percentuais que nos dao a exata medida dos esforcos que ainda
deveremos empreender no sentido de poder afirmar uma maior
diversificagdo de interesses nos trabalhos de linguistica aplicada”
(ROCHA; DAHER, 2015, p. 127), ou seja, argumenta-se por uma maior
diversificacdo de interesses nos trabalhos de LA, o que ndo impede que
o ensino /| aprendizagem de linguas continue na sua posicdo
hegemdnica; (i) “A linguistica aplicada é um Iécus de atualizacdo de
saberes produzidos pela linguistica” (ROCHA; DAHER, 2015, p. 127),
constituindo-se um mal-entendido que parece resistir na universidade
e nos grupos de pesquisa, mesmo se constatando que ha um crescente
numero de linhas de pesquisa dos programas de pds-graduacao em LA
e de temas de dissertacOes e teses que delas provém que nao mais
usam a LA como aplica¢ao da linguistica.

Por tudo isso, essa fase subserviente de fazer aplicacdo da
linguistica e esse injustificavel complexo de inferioridade devem ser
ultrapassados para que a LA possa se firmar como area de pesquisa de
direito préprio, respeitavel no meio académico.

Para tanto, Rocha e Daher (2015) trazem algumas proposicdes
que possam deslocar consideravelmente o funcionamento da LA. A
primeira seria “atenuar as ja conhecidas dicotomias” (ROCHA; DAHER,
2015, p. 131), uma vez que muitas questdes sobre linguagem podem ser
levantadas fora dos estudos especificos da linguagem. Linguagem e
vida social pressupdem confrontos, deslocamentos e ressignificacdes,
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que se d3o por meio da relacdo com o(s) Outro(s), entrelacando
diferentes discursos, provenientes de diferentes momentos histdricos
vivenciados pelo sujeito e de diferentes lugares sociais por ele
ocupados. Sendo assim, a LA tem o grande desafio de fazer valer
praticas académico-cientificas que possam abrir espacos nas
diferentes esferas sociais para outros/novos olhares, ouvindo e dando
VOZ a0s seus sujeitos.

Portanto, ao invés de disciplinas antipodas, o objetivo deveria se
pensar, antes, em disciplinas que manteriam distancias graduaveis,
continuas, possuindo cada uma delas uma maior afinidade com um
determinado modelo de ciéncia:

o que entendemos por linguistica aplicada se aproximaria mais de um fazer
cientifico que abre espaco para a indeterminacdo, tendo em vista que, pelo
investimento que faz na presenga do social para caracterizar as praticas de
linguagem, teria uma maior aversdo a realidades dicotomicas [...] (ROCHA;
DAHER, 2015, p. 132).

Rocha e Daher (2015) argumentam que existem formas mais
flexiveis de se trabalhar a lingua, assim como deve ser possivel
trabalhar a linguagem enquanto prética social. A segunda proposta é
“reavaliar uma suposta incapacidade da linguistica aplicada” (ROCHA;
DAHER, 2015, p. 133). O complexo de inferioridade da LA em relacdo a
linguistica, das ciéncias humanas em relagdo as ciéncias exatas, pode
ser compreendido pelo principio adleriano. Alfred Adler, discipulo e,
mais tarde, dissidente de Freud, teorizou o complexo de inferioridade
como “motor que impulsiona 0 homem a uma posicao de ataque, a
uma continua tentativa de dominio do mundo, no sentido de tentar
superar as desvantagens que esse mundo lhe imp&e” (ROCHA;
DAHER, 2015, p. 134), isto é, a LA precisa sair do autocentramento,
precisa criar uma maior sintonia e articulagao com o plano social, pois
0s processos de constru¢cdao de novos conhecimentos, novos olhares
sobre a realidade implicam mudancas na vida social e vice-versa.

Por fim, apontam que nds, pesquisadores, devemos “redefinir
nosso entendimento sobre o social” (ROCHA; DAHER, 2015, p. 136).
Nao se pode mais considerar o trabalho da LA apenas como aquele que
enfatiza o social, mas como aquele que produz conhecimento do ser
social. O grande desafio que se coloca para a LA “é o de construir uma
concepcdo de social que ndo se defina nem em consonancia com o
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modelo hegeménico das ciéncias exatas, nem que a ele se oponha
como seu contrdrio” (ROCHA; DAHER, 2015, p. 136).

Desse modo, cabe a LA, e a seus linguistas, a problematizacao da
vida social, na intencao de compreender as praticas sociais nas quais a
linguagem tem papel fundamental, considerando os efeitos de sentido
relativos a poder e conflito, preconceitos, valores, projetos e
interesses governamentais etc. Devemos deixar de lado a pesquisa
que traz a linguagem como elemento representativo da vida social,
para dar lugar a investigacbes que entendem a linguagem como
constitutiva da vida social.

Dessa forma, vislumbramos nesta pesquisa a AD como uma
importante aliada da LA, do ponto de vista metodoldgico-discursivo,
ao propiciar subsidios para estudos acerca das condi¢6es em que sdao
construidos discursos sobre integracdo entre as modalidades de
ensino e a Educacao Profissional Brasileira, a partir da polémica em
torno do conceito de politecnia, na legislacdo que regulamentou e
regulamenta a Educacdo Profissional Brasileira, especificamente
desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN
n°9.394/1996).

Mas esse trabalho de linguista aplicado ndo é facil. Como
professora do ensino médio técnico integrado, busco formas de
compreender esse meu campo de atuacdo, que me aponta diferentes
praticas discursivas que acentuam a dicotomia entre ensino
propedéutico e ensino técnico, bem como as contradi¢bes entre a
teoria e a pratica no que tange a integracdao do curriculo do ensino
médio integrado ao técnico. Esses embates colocaram-nos no encalco
de encontrar uma maneira de poder gerenciar essa nossa ecologia de
uma forma mais eficaz, de modo a preservar as inter-relacdes que
definem o seu bem-estar e promover mudancas sustentdveis que
perpetuem esse ambiente, com o objetivo principal de diminuir a
desigualdade social na escola.

Nado ha a pretensao de trazer respostas prontas. Assumimos
nossa postura critica e ética com o objetivo de provocar praticas que
possibilitem a superacao de algumas estruturas desiguais.

A ideia de formagdo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a a¢do de executar e a acdo
de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da preparagao para
o trabalho ao seu espectro operacional, simplificado, escoimado dos
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conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua
apropria¢do histdrico-social (CIAVATTA, 2005, p.85).

Essa compreensdo nos coloca o compromisso de garantir ao
adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formacgao completa para a leitura critica do mundo e para uma atuagao
como cidaddo participativo, para que se sinta pertencente a uma
nagdo, integrado dignamente a sociedade.

Como ja dissemos, essa reflexao pelo debate sobre a educagao
profissional brasileira pode ndo trazer respostas para muitos
questionamentos, mas acreditamos mesmo no processo de
constru¢do de um projeto que chegard a bases mais sdlidas,
centralizando e aprofundando o cardter humanista do ensino
integrado, desconstruindo o parametro neoliberal que norteia a
relacdo entre educagao e trabalho.

[...] situar a rela¢do escola-trabalho-formacdo do trabalhador no ambito das
relagdes sociais na escola e na producdo significa ver a educagdo como pratica
social e cultural, como relacdo humana e como acdo-intervencdo politica e
cultural que mexe com aspiragdes, valores, pensamentos, enfim, com sujeitos
humanos que pensam e tém suas aspiragdes. Processos extremamente
complexos que exigem um olhar global (ARROYO, 1999, p. 31).

Com isso, assumimos a responsabilidade ética de demonstrar que
em nome da democracia, da liberdade e da eficacia, o discurso
neoliberal vem nos tirando a prdpria liberdade, o espirito criativo de
nos movermos, de nos arriscarmos, um discurso (in)visivelmente
meritocrdtico, que impde uma domesticacdo alienante, uma
acomodacado diante de situa¢bes consideradas imutaveis. Portanto,

chegamos a um momento em que se torna fundamental assumir, para a
vitalidade de nossas investiga¢oes, que ndo estamos passando a margem dos
graves problemas sociais, econdmicos, educacionais, culturais, filoséficos, de
nosso tempo. Da mesma forma, trata-se de assumir que ndo estamos passando
a margem das quase infinitas possibilidades que temos de ir além do senso
comum, de produzir em nds e a partir de nés mesmos formas de existéncia para
bem mais do que nos propéem as ldgicas dominantes, sejam as do mercado,
sejam as da sociedade estetizada do espetdculo, sejam tantas outras ldgicas
pelas quais somos subjetivados e que nos pautam cotidianos minimos ou amplas
politicas publicas em nosso pais — sem falar das planetdrias intervencdes do
mercado e das politicas financeiras internacionais que atingem os diferentes
modos de vivermos hoje (FISCHER, 2002, p. 49).
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E percebendo-me no mundo, com o mundo e com os outros € que
me coloco na posicao de que eu tenho muita coisa a ver com o mundo,
com o mundo da Educagdo, consequentemente, e mais
especificamente, com o mundo do Trabalho, devido a minha atuacdo
como professora da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica (RFEPCT).

Assim, a seguir, traremos reflexdes sobre os saberes e fazeres do
Trabalho e da Educagao.

1.2. Os saberes e fazeres do Trabalho e da Educa¢ao

A educacao é um fendbmeno complexo, porque é histdrico,
produto do trabalho dos seres humanos, e por isso tem a dificil missao
de responder a diferentes contextos politicos e sociais. Ao mesmo
tempo em que retrata e reproduz a sociedade, ela projeta a sociedade
que se quer. Dessa forma, enquanto pratica histdrica, tem o desafio de
responder as demandas que os contextos lhe colocam.

As mudancas e as reformas que a todo momento sdo colocadas
para a educacao coincidem com as mudancas dos préprios homens; e
como a escola é feita de, por e para homens, cabe dizer aqui que nosso
entendimento de educagao e de escola vai muito além da crenga de
que o fundamento da formagdo educativa escolar estd nos
conhecimentos formais que a escola transmite. Acreditamos que a
formacdo educativa estd fundamentada no processo de aquisi¢cdo de
conhecimentos que se da por meio das relacdes sociais e materiais,
que, portanto, ndo pode ser reduzida a mera transmissao de
conteddos, ou de conhecimentos oficialmente selecionados em
propostas curriculares.

E esse é o grande desafio para a escola, pois se ela ndo estd
dissociada da sociedade a qual pertence, também nao pode falar dela
de forma estanque. E a escola/educacdo que abordamos aqui € a
escola publica, por ser

um dos unicos espacos de que dispéem os trabalhadores e seus filhos, bem
como os excluidos do mundo do trabalho, para ter acesso a todos os tipos de
conhecimento que lhes permitam melhor compreender as relagées sociais e
produtivas das quais participam, inserindo-se no mundo do trabalho como
condi¢do de existéncia e organizar-se para destruir as condi¢ées que produzem
exclusdo (KUENZER, 2009, p. 12)
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Partindo desse principio, como salienta Arroyo, “por este
caminho fugimos de uma relacdo mecanica para levar a andlise da
escola e dos processos educativos em geral para a mesma matriz
pedagdgica que nos guia no reconhecimento do trabalho como
principio educativo” (ARROYO, 1999, p. 28).

Sob essa 6tica, as relagbes sociais e materiais na escola sdo muito
importantes na compreensdao dos processos de producdo de
existéncia humana, e, por conseguinte, na humanizacao dos seres que
nela se encontram como sujeitos sociais e culturais. Entretanto, as
profundas mudancas sociais e culturais que ocorreram e ocorrem na
sociedade, precipuamente em decorréncia das configuragoes
estruturais impostas pelo capitalismo, tém trazido novas e velhas
formas de desigualdades sociais e culturais para dentro da escola
publica, naturalizando e legitimando a submissdo a exploracdao e a
dominagao.

Por isso, compreender o principio educativo do trabalho é uma
tarefa para nds, professores, principais interlocutores, enquanto
trabalhadores que também nos produzimos nesses complexos
processos de formac¢do humana. Entender o trabalho como principio
educativo pressupde distancid-lo da perspectiva de formacdo para o
trabalho, “no sentido restrito de vender a sua prdpria forca de
trabalho como forma de incorporar o individuo na vida ativa, nas
relacdes sociais de produ¢cao dominantes na sociedade capitalista”
(CORREA, 2005, p. 131). Essa visdo restrita s6 reforca as contradicdes e
tensdes histdricas presentes nas dimensdes dialéticas da relacao
escola/sociedade, escola/jmundo do trabalho.

Frigotto (2005, p. 58-59) aponta a concepc¢do ontoldgica do
trabalho como um processo que pertence a prdpria existéncia do ser
humano, como atividade, ao mesmo tempo necessaria a vida humana,
como também responsavel por atender as necessidades da vida
cultural, social, estética, simbdlica, lidica e afetiva. Por isso,

o trabalho se constitui em direito e dever e engendra um principio formativo ou
educativo. O trabalho como principio educativo deriva do fato de que todos os
seres humanos sdo seres da natureza e, portanto, tém necessidade de alimentar-
se, proteger-se das intempéries e criar seus meios de vida. E fundamental
socializar, desde a infancia, o principio de que a tarefa de prover a subsisténcia,
e outras esferas da vida pelo trabalho, é comum a todos os seres humanos,
evitando-se, desta forma, criar individuos ou grupos que exploram e vivem do
trabalho de outros (FRIGOTTO, 2005, p. 60, grifo do autor).
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Sob essa perspectiva, a profissionalizacdo na educacdo é
compreendida, por um lado, como necessidade social e, por outro,
como meio pelo qual a categoria trabalho encontre espaco na
formacdo como principio educativo. Entretanto, o trabalho como
principio educativo na Educacdo Brasileira é e sempre foi, antes de ser
um problema pedagdgico — definicdo de conteldos e procedimentos -
, um problema politico, dado que

a formacdo de trabalhadores e cidaddos no Brasil constituiu-se historicamente a
partir da categoria dualidade estrutural, uma vez que havia uma nitida
demarcacdo da trajetdria educacional dos que iriam desempenhar as fun¢des
intelectuais ou instrumentais, em uma sociedade cujo desenvolvimento das
forgas produtivas delimitava claramente a divisdo entre capital e trabalho
traduzida no taylorismo-fordismo como ruptura entre as atividades de
planejamento e supervisdo por um lado, e de execucdo por outro (KUENZER,
2009, p. 27).

Essa ideia de que o trabalho intelectual é superior ao trabalho
manual persiste, e ndo é algo natural e eterno, mas é produto de
rela¢des sociais historicamente determinadas pelos seres humanos, e
por isso mesmo, politicas.

Dessa forma, politicamente falando, torna-se necessario
estabelecer relag6es mais adequadas entre trabalho e educagdo, uma
vez que as mudancas ocorridas no mundo do trabalho demandam
cada mais o desenvolvimento de habilidades cognitivas e éticas que se
sobreponham aos fazeres aprendidos por repeticdo e memorizacao,
tipicos do modelo taylorista-fordista.

As escolas profissionalizantes tipicas desse modelo sdo
anacrénicas e propagam uma pedagogia opressora, pautada na dtica
da empregabilidade, que reproduz “a mera instrumentalizacdao da
ciéncia e da cultura a partir de uma drea de trabalho” e “a mera
formalizacdo cientificista”, “desarticulada do movimento de
construcdo da realidade” (KUENZER, 2009, p. 13).

[...] tendo em vista superar a légica do fragmento sem cair na ilusdo de um
sistema cientifico unico que articule todos os conhecimentos, tomou-se como
ponto de partida para a organizagdo do curriculo as diferentes praticas definidas
pelas demandas sociais e produtivas, compreendendo a autonomia como
capacidade de enfrentar os desafios do trabalho e da vida social, articulando
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sécio-histdricos e tacitos para construir
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respostas adequadas do ponto de vista intelectivo, afetivo e ético (KUENZER,
2009, p. 13).

Mas a constru¢do de um projeto de Educagdo Profissional que
supere a dicotomia entre um tipo de formagdo para o trabalho
intelectual e um outro tipo para o trabalho técnico e profissional é um
desafio muito grande a ser enfrentado, porque o cendrio até aqui
tracado traz um modelo de escola-educagdo diretamente enraizado no
sistema capitalista naquilo de pior que ele representa: a meritocracia,
pela qual os individuos que tém acesso a escolariza¢ao formal tornam-
se mais capacitados para o trabalho e, como consequéncia disso,
tornam-se mais produtivos porque adquiriram, por meio da educagao,
conhecimento intelectual e habilidades. Isso parece, a principio,
harmonioso, entretanto, essa capacidade de trabalho nada mais é do
que a possibilidade de atribuir um valor adicional ao seu prdprio valor,
a mais-valia.

Através desse poder especial do trabalho, conforme Marx, a
posicao dominante na hierarquia de poder ligada a propriedade dos
meios de producdo permitia que os capitalistas exigissem um dia de
trabalho maior do que o tempo de trabalho necessario, e facultava-
lhes ainda a apropriacao para si mesmos do valor criado durante o
tempo de trabalho excedente. Na verdade, a geracdo da mais-valia era
a caracteristica estrutural que definia o sistema capitalista.

As consequéncias da criagdo de mais-valia sob o capitalismo eram
poderosamente influenciadas pelo uso do equipamento. O uso intensivo de
equipamentos significava que cresciam as fileiras dos participantes elegiveis
para o processo capitalista. Na for¢a do trabalho criavam-se entdo posi¢es, por
exemplo, para mulheres e criangas (que podiam ser empregadas a preco mais
barato do que homens, em grande niimero de tarefas repetitivas recém-criadas).
Ao mesmo tempo, a utiliza¢gdo mais intensa de equipamentos aumentava o
poder dos capitalistas, colocando a sua disposi¢do novos instrumentos de
controle sobre a duragdo e intensidade dos insumos de trabalho. A
produtividade da forca de trabalho ja n3o podia ser significantemente
influenciada pelas técnicas e iniciativas dos préprios operdrios; pelo contrario, o
ritmo da maquina estabelecia o ritmo de trabalho. Por mais infelizes que fossem
as consequéncias sobre a dignidade do trabalhador, tais processos aumentavam
enormemente a produtividade (BARBER, 1976, p. 131).

Em nossa mais otimista avalia¢do, o ritmo do mercado estabelece
o ritmo da educacdo que serd ofertada para a classe trabalhadora. A
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Educagdo Publica é dever do Estado, mas como o Estado é dominado
por interesses particulares, a escolarizacdo formal oferecida estd
focada na contribuicdo que ela poderd trazer aos negdcios dos
capitalistas, investindo na formagdo de individuos dotados de
habilidades necessarias para o aumento da produtividade e dos lucros
do capital, reforcando, assim, a ideia meritocratica de que os vitoriosos
na vida serdo aqueles que se esforcaram e, portanto, merecerdo seu
lugar privilegiado no mundo.

Portanto, como analistas do discurso que somos, temos o dever
de descrever o modo de inscri¢do histdrica desse discurso do capital
que esgarca cada vez mais o tecido das rela¢des sociais, no sentido de
perseverar na constru¢ao de um outro arranjo social que humanize o
homem. Com isso, nos debru¢camos sobre o modelo de Andlise do
Discurso (AD) de base enunciativa a que se propde Maingueneau, por
acreditarmos ser um modelo mais operacional, pois considera o
discurso em suas dimensfes linguistica e histdrica, tornando
inseparaveis o texto e o seu contexto sécio-histdrico-politico. Assim, a
dimensdo histérica de um discurso a que nos referimos aqui,
pressup8e o primado do interdiscurso sobre o discurso. Segundo
Maingueneau, qualquer enunciacdo €é atravessada por um
interdiscurso, e, para interpretar o menor enunciado que seja, “é
necessario relaciona-lo, conscientemente ou ndo, a todos os tipos de
enunciados sobre os quais ele se apoia de multiplas maneiras”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 28). Sob essa perspectiva, o discurso
constrdi socialmente o sentido, na medida em que ndo seja um sentido

diretamente acessivel, estdvel, imanente a um enunciado ou a um grupo de

enunciados que estaria esperando para ser decifrado: ele é continuamente
construido e reconstruido no interior de praticas sociais determinadas. Essa
construgdo do sentido é, certamente, obra de individuos, mas de individuos
inseridos em configuragdes sociais de diversos niveis (MAINGUENEAU, 2015, p. 29).

Essa caracterizacao, didaticamente construida por Maingueneau,
e sobre a qual discorreremos mais detalhadamente em outro capitulo,
define para nds e para aqueles que se interessam pela AD, um modo
bastante produtivo de proceder as andlises e reflexdes sobre as
praticas discursivas a que nos propusemos. Dessa forma, passaremos
a comentar, recortando na Histdria, o fazer educacdo para a classe
trabalhadora, baseado nos saberes de uma formacdo humana integral,
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buscando, no legado de Marx, compreender a constituicdo da
sociedade capitalista que regula e regulamenta a Educacdo
Profissional Brasileira, hoje.

1.3. O fazer educagdo para a classe trabalhadora e o saber
omnilateral

A Educagdo pode servir para manter e reforcar a sociedade
burguesa, pois exerce fascinio sobre as classes médias e populares, ao
apresentd-la como forma de ascensdo social, mas pode servir parauma
reflexdo critica sobre a sociedade capitalista, visando a sua superacdo.

E tentando superar os efeitos da Revolucdo Industrial, que
aumentou extraordinariamente a producao de riquezas e acarretou a
miséria de milhdes de trabalhadores na Europa, Karl Marx e Friedrich
Engels conceberam o Materialismo Histdrico, num desejo de encontrar
uma alternativa para a humanidade, baseada em rela¢des sociais de
cooperacao e distribuicdo igualitdria da riqueza, a partir de uma
sociedade socialista, livre da explora¢ao do homem pelo homem.

Marx critica alguns economistas que eternizam as relagbes
capitalistas de producdo e indica que a producao se materializa pelas
relacdes estabelecidas socialmente, em determinadas épocas, sob
determinadas condi¢6es. Desse modo, se as relagdes sociais estdo em
constante processo de modificacdo, elas e seu modo de producdo
também ndo sao eternos.

Toda concepgao histdrica, até o momento, ou tem omitido completamente esta
base real da histdria, ou a tem considerado como algo secunddrio, sem qualquer
conexao com o curso da histdria. Isto faz com que a histéria deva sempre ser
escrita de acordo com um critério situado fora dela. A produgdo da vida real
aparece como algo separado da vida comum, como algo extra e supraterrestre.
Com isto, a relacdo dos homens com a natureza é excluida da histéria (MARX,

1986, p.57).

Segundo Barber (1976, p. 116), a critica de Marx ndo se apoiava
apenas na afirmacdo de que as leis econ6micas eram especificas a
estdgios particulares da histdria. Ele defendia também a descoberta de
leis que governassem o desenrolar da histéria. Para ele, as
circunstancias econdémicas eram os determinantes fundamentais de
todas as relacdes sociais e até mesmo da consciéncia humana, ou seja,
para Marx, tudo se relaciona dentro de um conjunto, onde a natureza
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é um todo e seus componentes estdo ligados entre si, num movimento
contraditério, em que forcas contrdrias ao mesmo tempo se unem e se
opdem, e justamente porque essas forcas contrdrias se chocam a todo
momento é que nada estd pronto, completo; tudo se transforma
constantemente. Essas forcas contrdrias sdo as prdprias lutas de
classes que comegaram a travar batalhas com o surgimento do
capitalismo. O uso de técnicas instrumentais levou a uma selecdao bem
clara dentro da sociedade:

0s que possuiam os meios de producdo e os que trabalhavam com eles foram
divididos em grupos distintos. J& ndo era possivel para o trabalhador possuir as
ferramentas com as quais ele ganhava a vida; em vez disso, tornou-se
dependente de outros que as ofertavam. Enquanto isso, a ampliacdo do
mercado exigia graus de especializagdo cada vez mais altos, o que agugou a
interdependéncia entre os varios componentes do sistema econdémico. Surgia
entdo uma das ironias (“contradi¢des”, segundo Marx) do modo capitalista de
produgdo: por um lado, era organizado com base em rela¢6es de propriedade,
privadas; por outro, seus processos de producdo envolviam relagdes sociais de
cardter cooperativo. Marx afirmava que essa situagdo inevitavelmente trazia
tensGes - que levariam irremediavelmente ao violento colapso do capitalismo
(BARBER, 1976, p. 123).

Em suma, o trabalho de um homem e suas demandas marcam
significativamente suas atitudes. No capitalismo, a burguesia é a classe
proprietdria dos meios de producdo, e a classe trabalhadora tem
somente sua forca de trabalho que a vende ao capitalista. Sao classes
antagonicas, com interesses diferentes, pois a primeira explora a
segunda na producdo dos bens necessdrios a manutencdo da
sociedade. Para o materialismo histérico, a histdria da sociedade é a
histdria da luta de classes; tanto no capitalismo, como nas formagdes
sociais anteriores, as classes estdo em conflito permanente, porque
buscam alcangar seus interesses que sao opostos, e o resultado dessa
luta é a movimentacao da realidade social, o desenrolar da histdria.

Asrelagbes sociais, entao, do ponto de vista de Marx e Engels, sdo
construidas a partir das condi¢des materiais existentes, e entendé-las
permite a compreensao de todas as questdes humanas. E para Marx,
a compreensao das condicbes materiais de existéncia se da pelo
trabalho, categoria essencial que permite, além de explicar o mundo e
a sociedade, explicar também a prdpria constituicao do homem, um
ser que pelo trabalho se constituiu homem.
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[...] O trabalho é um processo entre o homem e a natureza, um processo em que
o homem, por sua prépria agao, media, regula e controla seu metabolismo com
a natureza. [...] N3o se trata aqui das primeiras formas instintivas, animais, de
trabalho. [...] Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence
exclusivamente ao homem. Uma aranha executa operag6es semelhantes as do
teceldo e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com a construgao
dos favos de suas colmeias. Mas o que distingue, de antemdo, o pior arquiteto
da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo
em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio
deste existiu na imaginagdo do trabalhador, e portanto idealmente. Ele ndo
apenas efetua uma transforma¢do da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural, o seu objetivo. [...] Os elementos simples do
processo de trabalho sdo a atividade orientada a um fim ou o trabalho mesmo,
seu objeto e seus meios. [...] O processo de trabalho [...] é a atividade orientada
a um fim para produzir valores de uso, apropriacdo do natural para satisfazer a
necessidades humanas, condi¢do universal do metabolismo entre o homem e a
natureza, condicdo eterna da vida humana e, portanto, [...] comum a todas as
suas formas sociais (MARX, 1985, p. 149-150.)

Marx aponta o trabalho como a primeira necessidade humana, e
a partir da satisfacdo dessa necessidade, outras vao sendo criadas no
interior do processo de producao. Nesse sentido, o trabalho é pré-
requisito de todas as praxis®, e sendo o trabalho “um processo entre o
homem e a natureza”, esse homem real, produtor de suas acdes, de
suas condicdes de vida, de suas ideias, para existir, tem que conhecer
a natureza para adapta-la a si. Consequentemente, produzindo seus
meios de vida, produz sua prdpria vida material.

Entretanto, em geral, essa definicdo de trabalho relacionado a
vida produtiva ou a atividade vital humana, nos escritos de Marx,
especifica essa atividade como atividade livre e consciente, carater
especifico do homem, mas degradada a meio para satisfacdo de uma
necessidade, nas condicdes da economia politica.

Na condicdo descrita pela economia politica, o trabalho, enquanto exatamente
principio da economia politica, é a esséncia subjetiva da propriedade privada e

5 Segundo Aranha (1990), para designar a atividade prépria do homem, distinta da
agao animal, costuma-se usar a palavra prdxis, conceito que ndo se identifica com a
nogao de pratica propriamente dita, mas significa unido dialética da teoria e da pratica.
Chamamos de dialética a relacdo entre teoria e pratica porque ndo existe
anterioridade nem superioridade entre uma e outra, mas sim reciprocidade. Ou seja,
uma ndo pode ser compreendida sem a outra, pois ambas se encontram numa
constante relagdo de troca mitua (ARANHA, 1990, p. 22, grifos da autora).
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estd frente ao trabalhador como propriedade alheia, a ela estranha, € prejudicial
e nociva; ainda mais, sua propria realiza¢do aparece como priva¢do do operario,
pois, na medida em que a economia politica oculta a aliena¢do que esta na
esséncia do trabalho, a prépria relacdo da propriedade privada contém o
produzir-se da atividade humana como trabalho e, portanto, como atividade
humana completamente estranha a si mesma, completamente estranha ao
homem e a natureza e, assim, a consciéncia e a vida. E este trabalho, na medida
em que é historicamente determinado, é, por isso, a Unica forma de trabalho
existente, pois toda atividade humana tem sido, até agora, trabalho e, portanto,
industria, atividade alienada de si mesma e constitui — como Marx objeta a Hegel
- o devir por si do homem na alienagdo ou como homem alienado
(MANACORDA, 2007, p. 58).

O trabalho, entdo, perde toda a aparéncia de manifestacdo pessoal
e inclui os individuos numa determinada classe social, predestinando-os.
Essa condicdo sé poderd ser eliminada pela superacao da propriedade
privada e do préprio trabalho (alienado), como tem sido até hoje. Para
Marx, a manifestagdo pessoal sé pode ser alcancada se o individuo se
apropriar de uma totalidade de instrumentos de producdo ou das forcas
produtivas: “Apenas neste estagio da manifestacdo pessoal coincide com
avida material, o que corresponde ao desenvolvimento dos individuos em
individuos completos e a eliminacdo de todo residuo natural” (MARX,
1958, p. 65).

Diante dessa constata¢do, Marx argumenta que o trabalhador se
empobrece cada vez mais, ao passo que a forca criativa de seu trabalho
passa a se constituir como forca do capital, alienando-o do trabalho
como forca produtiva da riqueza, enriquecendo o capital e ndo o
trabalho, ou seja, as préprias forcas de trabalho colocam-se para o
trabalhador como estranhas, pois

o capital impele o trabalho para além dos limites de sua necessidade natural e
cria assim os elementos materiais para o desenvolvimento da rica
individualidade, que é tdo universal em sua produ¢do quanto em seu consumo,
e cujo trabalho, em virtude disso, também ndo aparece mais como trabalho, mas
como desenvolvimento pleno da prdpria atividade, na qual desapareceu a
necessidade natural em sua forma imediata; porque uma necessidade
historicamente produzida tomou o lugar da necessidade natural (MARX, 2011, p.
216).

A principio, pode parecer contraditdrio, mas o que nos interessa
assinalar em toda definicao de Marx sobre o trabalho é o conflito entre
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sua proposicao negativa e positiva: trabalho alienado e atividade
humana vital, pobreza e riqueza do homem.

Portanto, de nenhuma maneira se contradiz a proposi¢do de que o trabalho §é,
por um lado, a pobreza absoluta como objeto e, por outro, a possibilidade
universal da riqueza como sujeito e como atividade, ou, melhor dizendo, essas
proposi¢des inteiramente contraditérias condicionam-se mutuamente e
resultam da esséncia do trabalho, pois é pressuposto pelo capital como antitese,
como existéncia antitética do capital e, de outro lado, por sua vez, pressupde o
capital (MARX, 2011, p. 195).

Por um lado, como necessidade historicamente desenvolvida, o
trabalho é a negacdo de toda manifestacdo humana, sua pobreza
absoluta. Por outro, o trabalho é atividade do homem, que se
apresenta como humanizag¢ao da natureza, sobre a qual o homem age
de modo voluntario, universal e consciente, liberto da sujeicao para
criar uma totalidade de forcas produtivas e delas dispor para
desenvolver-se omnilateralmente.

Portanto, a concepgdo positiva da atividade humana atinge um
complexo variado de aspectos de formacao do homem, concreto e
social, emrelacdo direta com a natureza, afirmando-se historicamente,
isto é, o homem se reconhece em sua liberdade, ao mesmo tempo que
submete as relagdes sociais a um controle coletivo, sempre tentando
superar a dicotomia trabalho manual e trabalho intelectual. Nesse
processo de formacdo apresentado por Marx € que nasce a hipdtese
de unir trabalho e educacdo, ndo como uma orientacdo didatico-
pedagdgica, mas como uma concep¢do que transcende isso, “para
identificar-se com a prépria esséncia do homem” (MANACORDA, 2007,
p. 66):

E uma concepcdo que exclui toda possivel identificacdo ou reducdo da tese
marxiana da unido de ensino e trabalho produtivo no ambito da costumeira
hipétese de um trabalho, seja com objetivos meramente profissionais, seja com
funcdo diddtica como instrumento de aquisicdo e verificagdo das nogdes
tedricas, seja com fins morais de educagdo do carater e da formagdo de uma
atitude de respeito emrelacdo ao trabalho e ao trabalhador. Compreende, acima
de tudo, todos esses momentos, mas também os transcende (MANACORDA,
2007, p. 66).

No sistema unilateral de relacdes do capital, o homem nao
domina, mas é dominado, constituindo-se membro unilateral de uma
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determinada classe social, cujo reino é o da necessidade: necessidade
do capital de aumentar a jornada de trabalho de uma numerosa classe
trabalhadora, para que ela desfrute o0 minimo da vida e se comporte
como pura maquina, embrutecendo-se, o que torna impossivel que
essa massa aspire a uma riqueza, aumentando, com isso, o tempo de
ndo-trabalho de uma elite, que pode desfrutar de prazeres superiores,
incluindo os intelectuais. O reino da omnilateralidade, ao contrario, é o
reino da liberdade, onde “o homem é homem na medida em que deixa
de identificar-se, a maneira dos animais, com a prépria atividade vital
na natureza; na medida em que comeca a produzir as proéprias
condi¢bes de uma vida humana sua” (MANACORDA, 2007, p. 74), ou
seja, € o reino da autocriacdo do homem, ao passo que tem
conhecimento da prépria atividade e a quer como parte da natureza e
nao como uma relacdo limitada, mas sobretudo como uma relacao
universal ou omnilateral com a natureza, humanizando-a, “fazendo da
histdria natural e da histéria humana um sé processo” (MANACORDA,
2007, p. 74), modificando-se a si mesmo, criando o homem e a
sociedade humana, tornando possivel a criacdo de uma totalidade de
forcas produtivas, dentre as quais a ciéncia no processo coletivo da
producao moderna, do moderno dominio do homem sobre a natureza.
E exatamente essa liberdade na busca pela apropriacdo da ciéncia
e do trabalho por todos os individuos que nos interessa nesta
pesquisa, pelo fato de que, nesse processo histérico da formacdo
contraditdria, pelo “desenvolvimento e perda de si mesmo,
crescimento e divisdao — do homem, desde o momento em que, gragas
ao trabalho, se distinguiu da natureza” (MANACORDA, 2007, p. 74),
quanto mais se desenvolve essa contradicdao, quanto mais a
propriedade privada se apropria do tempo de trabalho da massa
trabalhadora, alienando-a, mais cresce a necessidade de se
desenvolverem forcas produtivas sociais que permitam ao trabalhador
tempo livre para recuperar sua integralidade ou omnilateralidade.

A propriedade privada dos meios coletivos de producdo, que é apropriacdo de
trabalho alheio, tem significado, também, apropriacdo privada da ciéncia e sua
separagdo do trabalho; esta tem mesmo negado o preexistente vinculo entre
ciéncia e a¢do, préprio da limitada produgao artesanal, mas criou, por sua vez, as
condi¢Oes para a sua prépria superacdo. Torna inevitavel a recuperagao de uma
identidade entre ciéncia e trabalho; e tal recuperacdo ndo pode realizar-se a ndo
ser como reapropriacdo da ciéncia por parte de todos os individuos
(MANACORDA, 2007, p. 75).

53



Acreditamos que, da mesma forma como acontece no processo
econémico geral de producdo da vida, enquanto processo de
formacdo do homem, género humano, humanidade, acontece
também no processo especifico de formacdo dos individuos em seu
crescimento fisico-psiquico, pela educa¢do. Sendo assim, partimos do
pressuposto de que, se a filosofia marxista ainda permanece viva e
insuperdvel em pleno século XXI, significa que os problemas
apontados pelo marxismo ainda ndo foram superados, que os
problemas produzidos pelo capitalismo, forma social predominante
hoje, sdo os mesmos. Logo, Marx continua sendo nossa principal
referéncia na compreensdo da problematica educacional de nossa
época, que funda sua pedagogia nas mesmas bases do capital,
separando e dividindo o homem, separando o trabalho manual do
trabalho intelectual. Assim, apoiamo-nos em Sartre, citado por
Manacorda (2007, p. 15), que ndo era marxista, mas que acreditava ser
o marxismo a filosofia pulsante e insuperdvel de nosso tempo. Ele
explica que

um argumento “antimarxista’” ndo é mais que o rejuvenescimento aparente de
uma ideia pré-marxista. Uma pretensa ‘supera¢ao’ do marxismo nao serd, no pior
dos casos, mais que uma volta ao pré-marxismo e, no melhor, a redescoberta de
um pensamento ja contido na ideia que se acredita superar (SARTRE, 1963, p. 18).

Nao é nossa pretensdo aqui, e estamos longe disso, de apontar
uma nova pedagogia, um novo “modo de ensinar”, ou um novo modo
de fazer educagdo profissional no Brasil. Muito pelo contrdrio, assim
como Marx, que ndo delineou uma pedagogia da omnilateralidade,
mas apontou caminhos possiveis para se atender a essa exigéncia
inevitdvel de formar uma vida da comunidade em que ciéncia e
trabalho pertencam a todos os individuos. Por isso, acreditando que a
escola € a instituicdo capaz de promover essa formagdo omnilateral,
concordamos com Manacorda (2007), quando argumenta

que a escola ndo pode deixar de se configurar a ndo ser como o processo
educativo em que coincidem a ciéncia e o trabalho; uma ciéncia ndo meramente
especulativa, mas operativa, porque, sendo operativa, reflete a esséncia do
homem, sua capacidade de dominio sobre a natureza; um trabalho ndo
destinado a adquirir habilidades parciais do tipo artesanal, porém o mais
articulado possivel, pelo menos em perspectiva, a tecnologia da fabrica, a mais
moderna forma de produg¢do. Como traduzir isso em opgOes e determinagdes
pedagdgicas, precisas tanto para a ciéncia quanto para o trabalho (e mesmo que,
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no processo de trabalho, enquanto processo entre o homem e a natureza, os
elementos simples permanecam idénticos) (MARX, 1964B, p. 1002), nem Marx o
esclareceu, nem é questdo que se possa esgotar nesse contexto. Marx sé deu
uma indicagdo, alids s constatou uma exigéncia objetiva; mas, de qualquer
maneira, foi o suficiente para fundar sua pedagogia sobre uma base diferente
das demais que também se referem ao trabalho (MANACORDA, 2007, p. 76).

Logo, a conexao entre trabalho e ensino proposta por Marx ndao
se identifica com o ensino geral e destinado a aquisicao de uma ou mais
tarefas determinadas, nem é um trabalho meramente didatico, rico em
contetidos tedricos associados a produ¢ao moderna. “Trata-se de um
trabalho produtivo, pratica do manejo dos instrumentos essenciais de
todos os oficios, associado a teoria como estudo dos principios
fundamentais das ciéncias” (MANACORDA, 2007, p. 127), excluindo
toda oposicao entre cultura e profissdao, transformando-se em
atividade operativa social, que se fundamenta nos aspectos integrais
do saber.

Parece utopia esse desejo de modificar o mundo através da
relacdo entre trabalho e educacdo, mas Marx afirma que apropriar-se
da natureza de modo universal, consciente e voluntdrio é uma
atividade na qual a sociedade humana esta empenhada em todo o
processo da sua histdria: “ao modificar a natureza e seu proprio
comportamento emrelacao a ela, modifica a si préprio, como homem”
(MANACORDA, 2007, p. 128). A diferenca de uma escola que privilegia
a omnilateralidade a unilateralidade esta em assumir o compromisso
com a validagdo de um pensamento genericamente humano e social,
capaz de transformar a natureza e a sociedade e nao apenas perseguir
objetivos imediatos, reforcando um pensamento alienado.

No desenrolar da Histdria, Gramsci, influenciado pelo
pensamento marxista, na ansia de conhecer a natureza para adapta-la
a si, sob o contexto pds primeira guerra mundial, perseguido e preso
pelo governo fascista de Mussolini, redige sua obra que se configura a
partir de sua preocupacao em contribuir para a organizacdo e
emancipacao da classe trabalhadora com vistas a superacdo da
sociedade capitalista.

Ao analisar o sistema capitalista, Gramsci preocupou-se em
compreender a relacdo entre a infraestrutura e a superestrutura. A
primeira, entendida como a base da sociedade, a estrutura econémica
que lhe da sustentacdo; a segunda, seria o Estado — a sociedade
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politica — e a sociedade civil. E é nos diversos féruns da sociedade civil
- sindicatos, partidos politicos, associa¢cdes — que se trava a luta de
classes, isto é, a disputa pela direcao da sociedade. Nesse ambiente de
disputa pela direcdao da sociedade civil é que se situa a escola,
ambiente observado por Gramsci como um espaco fértil da sociedade
para desenvolver a possibilidade de luta contra a dominagao burguesa
e, por conseguinte, transformadora das relagfes sociais dominantes.

Em Gramsci, a sensibilidade especial pelos problemas da vida intelectual e da
educagdo conduz a uma énfase caracteristica sobre a interven¢do educativa
consciente, que define, frequentemente, como luta contra a natureza, contra os
instintos ligados as funcbes bioldgicas elementares, contra a barbarie
individualista e localista, contra as concepgbes magicas e folcldricas. E daqui
deriva nele, tal como em Marx contra Basedow, a polémica contra a escola facil,
a concepcdo do estudo como um oficio, com pratica austera e fatigante, a
hipéStese pedagdgica do dogmatismo [...] (MANACORDA, 2007, p. 144-145).

Nesse sentido, a escola é um espaco de formagao do intelectual
organico, um conceito-chave em Gramsci:

Formam-se assim, historicamente, categorias especializadas para o exercicio da
funcdo intelectual; formam-se em conexdo com todos os grupos sociais, mas
especialmente em conexdo com os grupos sociais mais importantes, e sofrem
elabora¢des mais amplas e complexas em ligagdo com o grupo social dominante.
Uma das mais marcantes caracteristicas de todo grupo social que se desenvolve
no sentido do dominio é sua luta pela assimila¢do e pela conquista "ideoldgica"
dos intelectuais tradicionais, assimila¢do e conquista que sdo tao mais rapidas e
eficazes quanto mais o grupo em questdo elaborar simultaneamente seus
proprios intelectuais organicos (GRAMSCI, 1982, p. 8-9, grifo do autor).

Sdo intelectuais organicos porque estdo ligados diretamente a
sua classe, na luta pela hegemonia da sociedade, e procuram dar as
classes a que estdo vinculados — burguesia ou classe trabalhadora -
uma visdo de mundo que possa influenciar os demais grupos aliados,
tentando convencé-los a entrar na luta, de um lado, pela conservacao,
de outro, pela transformacdo da sociedade.

Para Gramsci (1982, p. 7), todos os homens sdo intelectuais, “mas
nem todos os homens desempenham na sociedade a funcao de
intelectuais”. Por esse motivo, a escola é o instrumento para elaborar
os intelectuais de diversos niveis, pois ela tanto pode ser um espaco de
conservacao da hegemonia burguesa, quanto também pode se
constituir um local de constru¢ao da contra-hegemonia operaria e de
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transformagao da sociedade existente. A burguesia tenta, através da
escola, convencer a classe trabalhadora de que a sociedade capitalista
é a melhor forma de organizagdo social, apesar de uma série de
problemas sociais, como fome, miséria, desemprego, provocados pela
exploracao de poucos sobre muitos. Fazendo isso, a burguesia exerce
a dominagao sem maiores conflitos, sem utilizar a forga fisica, que é
uma forma mais dispendiosa e traumdtica de dominagao. Entretanto,
essa mesma escola capitalista é contraditdria, porque se de um lado
ela atrai os filhos da classe trabalhadora com o objetivo de forma-los
para exercerem sua ocupa¢do no mercado de trabalho e reproduzirem
as relagdes sociais de produ¢ao dominantes de forma a garantir a
continuidade do sistema capitalista, de outro, essa mesma escola
podera proporcionar a essa mesma classe trabalhadora as condi¢des
para a formacdo dos intelectuais organicos, compromissados com a
sua classe, com o objetivo de formular e divulgar os ideais
transformadores, num movimento contra-hegeménico.

Gramsci (1982, p. 129-130) introduz o conceito de escola unitaria,
fundamentada na concep¢do de educacdo como pratica social, que
visa a formagdo humana e social. Para ele, é o modelo mais eficiente
para formar os intelectuais organicos diretamente ligados a classe
trabalhadora. Através dessa escola, o cidaddo é introduzido na vida
estatal e na sociedade civil, tomando as no¢des de ciéncias naturais e
de direitos e deveres como prioridades. As ciéncias naturais teriam o
objetivo de introduzir o aluno no mundo das coisas; os direitos e
deveres, na vida estatal e na sociedade civil. Ambas com o objetivo de
dirimir as visOes folcléricas ou individualistas e localistas de mundo,
que impediam o individuo de se colocar no seio da sociedade, numa
visdo de superagdo do senso comum.

A escola, mediante o que ensina, luta contra o folclore, contra todas as
sedimentagdes tradicionais de concepgdes de 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 sdo produto de uma atividade humana estabelecidas pelo homem e podem
ser por ele modificadas visando a seu desenvolvimento coletivo; a lei civil e
estatal organiza os homens do modo historicamente mais adequado a
dominagdo das leis naturais, isto é, a tornar mais facil o seu trabalho, que é a
forma prépria através da qual o homem participa ativamente na vida da
natureza, visando transforma-la e socializd-la cada vez mais profunda e
extensamente (GRAMSCI, 1982, p. 130).
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A escola unitaria proporcionaria maior socializacao e percepcao
histdrica dos processos sociais. Portanto, os conhecimentos dos
direitos e deveres sdo imprescindiveis para se romper com as visdes
folcléricas de sociedade de ordem dominante, introduzindo, desse
modo, o aluno na sociedade, cumprindo, dessa forma, o papel
formativo e cultural da escola; enquanto que, no dominio das leis
naturais e sociais, o principio educativo do trabalho, sobre o qual
estaria fundada a escola elementar, estaria efetivado.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade téorico-prética) é o principio
educativo imanente a escola elementar, ja que a ordem social e estatal (direitos
e deveres) € introduzida e identificada na ordem natural pelo trabalho. O
conceito do equilibrio entre ordem social e ordem natural sobre o fundamento
do trabalho, da atividade tedrico-pratica do homem, cria os primeiros elementos
de uma intui¢do do mundo liberta de toda magia ou bruxaria, e fornece o ponto
de partida para o posterior desenvolvimento de uma concepgdo histdrico-
dialética do mundo [...] (GRAMSCI, 1982, p. 130).

Por esse motivo, um modelo de educacdo que se norteia pelo
trabalho como principio educativo é t3o perigosa para essa
superestrutura neoliberal dominante na sociedade atual, porque ela
leva o aluno a entender que as leis civis e estatais devem estar a servico
do homem e ndo o contrario. Desse modo, as relagdes sociais sao
compreendidas dentro de uma concep¢do de educa¢ao que pressupde
uma pluralidade de dimensdes na formacdo de seres humanos e ndo
na formacdo de forca produtiva. Essa perspectiva considera que o
aprendizado se processa através das rela¢bes sociais em outras
instituicbes para além dos muros da escola e ndo permite o controle
sobre os seres humanos.

Marx, em sua época, ja extraia a necessidade de uma formacgao
cientifico-tecnoldgica, trazendo sua visao de educacao:

[...] Por educacdo, entendemos trés coisas: 1) Educagdo Intelectual; 2) Educagdo
Corporal, tal como a que se consegue com os exercicios de ginastica e militares;
3) Educagdo Tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de caréter cientifico
de todo o processo de producdo e, ao mesmo tempo, inicia as criancas e os
adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos
industriais. [...] A formacdo politécnica, que foi defendida pelos escritores
proletarios, deve compensar os inconvenientes que se derivam da divisdo do
trabalho, que impede o alcance do conhecimento profundo do seu oficio aos
seus aprendizes. Neste ponto, partiu-se sempre do que a burguesia entende por
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formacdo politécnica, o que produziu interpretacdes errdéneas. [...] (MARX;
ENGELS, 2011, p. 85; 140).

Essas interpretacbes err6neas a que se refere Marx sdo
constatadas em toda a histdria da Educa¢ao no Brasil, no que se refere
ao conceito de politecnia, atrelado as concepg¢des de trabalho e
educacdo. Ora, se a preparagao profissional é uma imposicao da
realidade, admitir legalmente essa necessidade é um problema ético.

O trabalho educativo na escola deve considerar a existéncia de outras instancias
na sociedade mais amplas nas quais se processam rela¢6es sociais nas dimensées
educativas e socializadoras que também formam individuos. Ndo sdo dimensdes
excludentes, mas dialeticamente articuladas e complementares, contribuindo
para alargar o conceito de formacdo do trabalhador nas suas complexas
dimensées, em outras esferas societdrias, por meio de diferentes praticas sociais
e educativas (CORREA, 2005, p. 136).

Como consequéncia disso, a Educacdao Profissional Brasileira
deveria pressupor a educagdo politécnica, que permite o acesso a
cultura, a ciéncia e ao trabalho, integrando educacao badsica e
profissional. Todavia, a politecnia é um conceito de dificil
compreensao:

A essa concepcdo [politecnia] corresponde a transdisciplinaridade, ou seja, a
constru¢do de outros objetos com suas formas peculiares de tratamento
metodoldgico, a partir ndo mais da ldgica formal, e sim do movimento da
realidade, cadtica e desordenada, que pée ao homem novos e complexos
desafios que exigem tratamento original a partir da integra¢do dos varios
campos do conhecimento (KUENZER, 2009, p. 87).

Se o termo é de dificil compreensdo, torna-lo aplicavel na
Educacdo Profissional é, no minimo, problematico. Isso se justifica pelo
fato histdrico da luta de classes, em que a unido de trabalho e
educacao envolve o embate de forcas que entendem e reproduzem o
trabalho, para a burguesia, como modo de producao, e para a classe
trabalhadora, como fundamento do conhecimento e da
conscientizacdo. Conscientizagao que se torna perigosa para o capital,
uma vez que, historicamente, qualquer principio marxista ameaca a
sua ordem. Mas pelo contrdrio, a estratégia de uma educacado pautada
no trabalho como principio educativo, a partir de uma formacao
politécnica, indica, conforme Frigotto, “a dire¢dao da luta, no interior
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da sociedade burguesa, por uma escola que atenda aos interesses da
classe trabalhadora” (FRIGOTTO, 2006, 189). Nesse sentido, ele
aponta que

O que é€ relevante fixar e historicizar é que a unido ensino e trabalho produtivo,
e a defesa de formacdo politécnica, decorrem, no ambito tedrico, politico e
pratico, da prépria luta de reconquista, pela classe trabalhadora, das condi¢6es
objetivas de sua produgdo, isto é, da reconquista de algo que é a prdpria
possibilidade de a classe ser redimida da sua degrada¢do. A unido ensino e
trabalho produtivo decorre, entdo, da luta pelo resgate da relacdo objetiva que
o homem perdeu para produzir pelo trabalho, em relacdo aos demais homens,
sua existéncia, mediante o surgimento da propriedade privada. Na perda do
poder de apropriar-se, como proprietdrio coletivo das condi¢cbes de sua
produgdo fisica e psicossocial, o homem perde a si mesmo; é alienado,
degradado (FRIGOTTO, 2006, p. 188-189).

Sendo, entdo, uma concepc¢ao que busca superar as condi¢oes
estruturais da divisdo social do trabalho e a dicotomia entre trabalho
intelectual e manual, a politecnia torna-se conceito polémico, que
ameaca a ordem do capital, sempre intensamente marcado por
contradicdes e crises, justamente em razao das lutas de classes, da
concorréncia entre os capitalistas por mais lucros, da grande oferta de
mercadorias sem o correspondente poder de compra da populacao
pobre, com baixos saldrios e desemprego.

Em razao disso, o panorama atual ndo se constitui de forma
diferente e é atravessado por uma contradi¢cdo: ao mesmo tempo em
que a globalizacdo e a tecnologia podem ser exploradas em beneficio
dos homens, essa crescente produtividade pode reforcar as
concep¢des de que é preciso reformular nosso modelo de ensino para
que atenda melhor as necessidades existentes nas relagbes entre
capital e trabalho.

Saviani (1989) coloca a exigéncia de se explicitar, neste contexto,
através da escola, os mecanismos que caracterizam o processo de
trabalho, ndo como pressuposto para adestrar o trabalhador para
executar com perfeicdo uma determinada tarefa, tampouco para
encaixa-lo no mercado de trabalho para desenvolver aquele tipo de
habilidade, mas para propiciar a esse trabalhador ‘“um
desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que abarca todos
os angulos da pratica produtiva moderna na medida em que ele
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domina aqueles principios, aqueles fundamentos, que estdo na base
da organizacdo da producdo moderna” (SAVIANI, 1989, p. 17).
Frigotto (2005) traz sobre isso uma reflexao:

A questdo crucial para a nova politica educacional e, em especial a concep¢do de
ensino médio integrado, é: quais sdo as exigéncias para que o mesmo se
constitua numa media¢do fecunda para a constru¢cdo de um projeto de
desenvolvimento com justica social e efetiva igualdade, e consequentemente
uma democracia e cidadania substantivas, de forma que, ao mesmo tempo,
responda aos imperativos das novas bases técnicas da producdo, preparando
para o trabalho complexo (FRIGOTTO, C., p. 73-74).

A descricdo de uma escola politécnica trazida por Saviani (1989)
postula que o processo de trabalho desenvolva, de forma indissoluvel,
0s aspectos manuais e intelectuais. Assim, ele argumenta:

A separagdo dessas fungbes é um produto histdrico, separagdo esta que ndo é
absoluta, é relativa. Essas formas se separam por um processo formal, abstrato,
em que os elementos dominantemente manuais se sistematizam como tarefa
especifica de um outro grupo da sociedade. Temos entdo o que conhecemos por
trabalhadores manuais, por profissdes manuais. A sistematiza¢do dessas tarefas
manuais passa a definir de forma dominante essas profiss6es, mas ndo excluem
a fungdo intelectual. O préprio fendmeno da aprendizagem evidencia isso: se o
trabalhador pode aprender essas funcdes, exercer essas atividades, é porque ele
aplica a sua inteligéncia no dominio desse processo. Inversamente, as fun¢ées e
as profissdes ditas intelectuais tém esse nome porque elas se organizam sob o
angulo do trabalho intelectual e, portanto, tendo como eixo de articulagdo as
fungbes intelectuais. Mas estas também ndo se fazem sem o recurso a prética, a
acdo manual. E porisso que a Ciéncia ndo se faz sem manipulagdo da realidade e
ndo se pensa sem a base da a¢do. O que a ideia de politecnia tenta introduzir é a
compreensdo desse fenémeno, a captacdo da contradicdo que marca a
sociedade capitalista, e a direcdo de sua superacdo (SAVIANI, 1989, p. 15).

Organizar o Ensino Médio, para o pesquisador (2 época, o
segundo grau), sobre a base da politecnia, trata-se de organizar
oficinas, de modo a materializar os principios cientificos que o aluno ja
conheceu no Ensino Fundamental (antigo primeiro grau), aquelas
nocoes de Ciéncias da Natureza, das Ciéncias Sociais, “que ele
assimilou em seu sentido tedrico, como expressao do modo como a
natureza esta constituida, como se comporta” (SAVIANI, 1989, p. 18),
para compreendé-las em sua totalidade, ou seja, compreender as
perspectivas tedrica e pratica desses principios.
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Todavia, oferecer uma formacdo politécnica na Educagao
Profissional, numa sociedade baseada na divisdo social do trabalho,
corre-se o risco de se alimentar a légica excludente, pois emprego e
formacdo sao fendmenos distintos, a0 mesmo tempo em que também
nao se pode condicionar ainda mais a educacao a uma linha
determinista, desintegrando o curriculo desse nivel de ensino,
acentuando ainda mais as diferencas entre a escola do rico e a do
pobre.

Na escola atual, gracas a crise profunda da tradicdo cultural e da concep¢ao da
vida e do homem, verifica-se um processo de progressiva degenerescéncia: as
escolas de tipo profissional, isto é, preocupadas em satisfazer interesses praticos
imediatos, tomam a frente da escola formativa, imediatamente desinteressada.
O aspecto mais paradoxal reside em que este novo tipo de escola aparece e é
louvada como democrdtica, quando, na realidade, ndo sé é destinada a
perpetuar as diferengas sociais, como ainda a cristalizd-las em formas chinesas
(GRAMSCI, 1982, p. 136).

Embora Gramsci tenha feito andlises de uma educagdo
profissional delineada em condi¢des de produg¢do muito diversas das
nossas hoje®, pode-se observar que, em pleno século XXI, o principio
educativo existente em nossas escolas se fundamenta exatamente
nessa divisdo social e técnica do trabalho, materializando-se na divisao
entre o trabalho manual e o intelectual. O préprio Gramsci (1982, p.
136) apontava um caminho para “destruir esta trama”:

[...] deve-se evitar a multiplicagdo e graduagdo dos tipos de escola profissional,
criando-se, ao contrario, um tipo Unico de escola preparatdria (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 (GRAMSCI, 1982, p. 136).

6 Segundo Manacorda (1977), quando Gramsci passou a colaborar efetivamente com
dois jornais socialistas italianos, “El grido del popolo” e “Avanti”, apareceram, entre
outros, os primeiros escritos sobre questdes escolares, sempre vinculados aos temas
do proletariado italiano. O que ele enfatizava era a cultura como meio de luta politica,
como instrumento que possibilitaria interferéncia no desenvolvimento econémico e
politico. Nesse momento, Gramsci insere suas criticas “a escola, aos contetdos
escolares que eram classistas e burgueses e que exclufam os filhos da classe proletaria,
embora estes também fossem inteligentes e capazes, como escrevia no Avanti”
(MANACORDA, 1977, p. 26).
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Esse trabalhador de novo tipo descrito por Gramsci (1982),
remete-nos a concep¢do de Educagdo Integrada, que relaciona ciéncia,
cultura e trabalho, estabelecendo “outra forma de articulagdo entre
educacdo basica e profissional, que supera a gerada pelo paradigma
taylorista-fordista de producdo, que separa pensamento e a¢ao, teoria
e pratica, trabalho intelectual e manual” (KUENZER, 2009, p. 50). Mas
para que ocorra essa integracao entre ciéncia, cultura e trabalho, o
eixo do curriculo deve ser o trabalho compreendido como praxis
humana e como praxis produtiva, de modo que ndo haja

dissociagdo entre educacdo geral e formacdo para o trabalho. Toda educacdo é
educagdo para o trabalho, que ndo se confundird com formacdo profissional
stricto sensu. Assim, a formagdo profissional, em sua dimensdo bdsica, estd
presente na base nacional e ndo se confunde com a parte diversificada, que
também atenderd a ambas as finalidades (KUENZER, 2009, p. 50).

Entretanto, esse é um sonho ainda a ser construido, pois a
Educacdo Profissional Brasileira, mais especificamente aquela
vislumbrada nos Institutos Federais, apresenta uma institucionalidade
relativamente nova e ainda busca uma identidade de educacdo
integrada, que muitas das vezes se confunde com educacdo integral,
no que diz respeito a permanéncia dos alunos em dois turnos na
escola, numa concepcdo fragmentada de disciplinas escolares
estanques.

Embora a vida seja dinamica e nossa realidade totalmente
integrada, nossa formacao sempre se deu numa “grade” curricular,
como se cada contetdo fosse uma cela isolada. Ora, se a vida é
dindmica, as mudancas que ocorreram, ocorrem e sempre ocorrerao
no mundo do trabalho deveriam configurar novas bases materiais que
exigiriam um intelectual de novo tipo, que supera o espirito abstrato e
se mistura constantemente na vida prdtica, como construtor,
organizador, superando a relagao técnica-trabalho para chegar a
técnica-ciéncia, tornando-se especialista e dirigente.

O problema da criagdo de uma nova camada intelectual, portanto, consiste em
elaborar criticamente a atividade intelectual que existe em cada um em
determinado grau de desenvolvimento, modificando sua rela¢do com o esforco
muscular-nervoso no sentido de um novo equilibrio e conseguindo-se que o
préprio esforco muscular-nervoso, enquanto elemento de uma atividade pratica
geral, que inova continuamente o mundo fisico e social, torne-se o fundamento
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de uma nova e integral concep¢do do mundo (GRAMSCI, 1982, p. 8, grifo do
autor).

Essa “nova e integral concep¢ao do mundo” prescinde de uma
formacao integral que supere o tradicional dualismo da sociedade e da
educacado brasileira, que, historicamente, no Brasil, sempre reservaram
a educagao geral para as elites e destinaram a preparacao para o
trabalho para os “desvalidos”.

Segundo Ciavatta (2005), esse é o sentido da histéria da formacao
profissional no Brasil, que sempre indicou uma luta politica
permanente entre “a implementacdo do assistencialismo e da
aprendizagem operacional versus a proposta da introduc¢do dos
fundamentos da técnica e das tecnologias, o preparo intelectual”
(CIAVATTA, 2005, p. 88).

Por isso, a escola publica é tao imprescindivel num projeto de
formacdo integrada. Para muitos jovens, ela serd o Unico espago de
relagdo com o conhecimento cientifico em todas as areas. Conforme
assinalava Gramsci (1982), “a inteira fun¢do de educagdo e formacdo
das novas geracOes torna-se, ao invés de privada, publica, pois
somente assim pode ela envolver todas as geracdes, sem divisbes de
grupos ou castas (GRAMSCI, 1982, p. 121). Desse modo, esse projeto,

portanto, trabalhard o desenvolvimento articulado de conhecimentos, emocdes,
atitudes e utopias, unificando razdo, maos e sentimentos, na perspectiva da
omnilateralidade, ou seja, do desenvolvimento humano em sua integralidade,
em substituicdo a unilateralidade objetivada pelo taylorismo-fordismo. A rigidez
serd substituida pela maleabilidade, a unidade de respostas pela convivéncia
com a pluralidade, a intransigéncia pela construgdo da unidade na diversidade
(KUENZER, 2009, p. 58-59).

Desde a década de 1980, no Brasil, nas lutas pela democracia e em
defesa da escola publica, buscou-se assegurar uma formacgdo basica
que superasse a dualidade entre cultura geral e cultura técnica,
assumindo o polémico conceito de politecnia, particularmente, no
primeiro projeto de LDBEN, elaborado logo apds e em consonancia
com os principios de educacdo na Constituicao de 1988. Conforme
Ciavatta (2005), com a volta da democracia representativa nos anos
1980, recomeca a luta politica pela democratizacdo da educagdo com
o primeiro projeto de LDBEN “que, sob a lideranca do Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica, teve intensa participacdo da comunidade
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académica e o apoio de parlamentares de varios partidos
progressistas” (CIAVATTA, 2005, p. 88). A concepcdo que
fundamentou o projeto de LDBEN, do deputado Otdvio Elisio, trazia
como objetivo para o ensino médio “propiciar aos adolescentes a
formacdo politécnica necessaria a compreensao tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das mdiltiplas técnicas utilizadas no processo
produtivo” (BRASIL, 1988b, art. 35).

Entretanto, pela profunda relacdo do termo politecnia com as
propostas marxistas, instaurou-se a polémica em torno do uso do
termo nos documentos oficiais que regulamentaram e regulamentam
a Educacgao Brasileira.

Saviani (2003) indica que esse termo também suscitou embates
até mesmo entre seus estudiosos:

Na abordagem marxista, o conceito de politecnia implica a unido entre escola e
trabalho ou, mais especificamente, entre instru¢do intelectual e trabalho
produtivo. Entretanto, apds minuciosos estudos filoldgicos da obra de Marx,
Manacorda conclui que a expressao “educagao tecnolégica” traduziria com mais
precisdo a concep¢do marxiana do que o termo “politecnia” ou “educacdo
politécnica”. Mostrando a contemporaneidade entre o texto das Instru¢des aos
delegados do Primeiro Congresso da Associagdo Internacional dos
Trabalhadores, escrito em 1866, e O Capital, Manacorda constata que, em ambos
os textos, ha uma substancial identidade na definicdo do ensino que é adjetivado
de “tecnolégico” tanto nas Instru¢des como n’O Capital, aparecendo o termo
“politécnico” apenas nas Instru¢ées (Manacorda, 1991, p.30). Contudo, para
além da questdo terminoldgica, isto é, independentemente da preferéncia pela
denominagdo “educagao tecnoldgica” ou “politecnia”, é importante observar
que, do ponto de vista conceitual, o que estd em causa é um mesmo contetdo.
Trata-se da unido entre formacao intelectual e trabalho produtivo, que, no texto
do Manifesto, aparece como “unifica¢do da instru¢do com a produgdo material”,
nas Instrucbes, como “instrucdo politécnica que transmita os fundamentos
cientificos gerais de todos os processos de producdao” e n’ O Capital, como
“instrucdo tecnoldgica, tedrica e pratica” (SAVIANI, 2003, p. 144-145, grifos do
autor).

Mas considera, da mesma forma, que o conceito de politecniando
pode ser compreendido em seu sentido literal. Na sua reformulacao e
concep¢ao, politecnia

significaria multiplas técnicas, multiplicidade de técnicas, e daf o risco de se
entender esse conceito como a totalidade das diferentes técnicas,
fragmentadas, autonomamente consideradas. A proposta da profissionaliza¢do
do ensino de segundo grau da Lei n. 5.692/1971, de certa forma, tendia a realizar
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um inventdrio das diferentes modalidades de trabalho, das diferentes
habilitacGes, como a lei chama, ou das diferentes especialidades [...]. Anocdo de
politecnia ndo tem nada a ver com esse tipo de visdo. Politecnia diz respeito ao
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o
processo de trabalho produtivo moderno. Esta relacionada aos fundamentos das
diferentes modalidades de trabalho e tem como base determinados principios,
determinados fundamentos, que devem ser garantidos pela formacdo
politécnica. Por qué? Supde-se que, dominando esses fundamentos, esses
principios, o trabalhador estd em condicbes de desenvolver as diferentes
modalidades de trabalho, com a compreensdo do seu cardter, sua esséncia
(SAVIANI, 2003, p. 140).

O conceito de politecnia por hora apresentado, e que, como
veremos adiante, foi apagado dos documentos oficiais que
regulamentaram e regulamentam a Educag¢ao Profissional no Brasil,
nos faz observar que esse conjunto de normas, por vezes, fazem
referéncia a ele sem cita-lo verbalmente, evidenciando o carater
constitutivo da relacdo interdiscursiva, que instaura a polémica pela
incompreensdao do sentido dos enunciados do Outro. Segundo
Maingueneau (2008a), a interacdo semantica entre os discursos
instaura um processo de traducdao, ou melhor dizendo, de
interincompreensao regida por normas, por um sistema de restricdes
semanticas que delimita o que é enunciado num determinado
momento e espaco histdricos. Como vimos, o conceito de politecnia
foi sendo interpretado de modo bastante peculiar em cada
posicionamento, regulado por uma grade semantica que delimitou o
que poderia ou nao poderia ser enunciado em conformidade com o
simulacro que se construiu de politecnia. O que é rejeitado ou aceito
do entendimento desse conceito ndo é unicamente uma defini¢do da
palavra ou pela palavra, mas é toda a discursividade das propostas
marxistas para a relagdo trabalho e educacdo: “A tradu¢do do Outro, a
constru¢ao de um simulacro podem, pois, abranger todos os planos da
discursividade. S6 uma concepgao empobrecida do discurso, correlata
da sua reducao a um conjunto de ideias, permite privilegiar de maneira
exclusiva o significado” (MINGUENEAU, 200843, p. 108).

No capitulo 2 desta pesquisa trataremos, mais especificamente,
das condicdes histdricas e sociais por que passou o projeto de
construcdo da LDBEN n° 9.394/1996, no que diz respeito ao debate
conceitual sobre a educagdao tecnoldgica e a politecnia, desde a
proposta de LDBEN resultante da Conferéncia Brasileira de Educacao
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realizada em Goiania, escrita por Dermeval Saviani e apresentada a
Camara dos Deputados pelo deputado Octavio Elisio, passando pelo
substitutivo Jorge Hage até a versao final da LDBEN n° 9.394/1996,
proposta pelo Senador Darcy Ribeiro.

O que jd adiantamos € que a histdria nos mostra que a elite brasileira
ndo suportaria a hipdtese de seus filhos serem formados sob os principios
do trabalho, e, por isso, o projeto apresentado que intensificaria a luta
pela escola unitaria de concepcdo politécnica para a formacdo
omnilateral’ dos trabalhadores foi suprimido por aquele apresentado ao
Senado por Darcy Ribeiro, o qual reunia condi¢bes mais interessantes aos
ajustes neoliberais que marcaram o conjunto de reformas empreendidas
pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso®.

Assim, faz-se necessdario um breve relato do desenvolvimento da
Educacdo Profissional no Brasil (EPB) para que se compreenda o carater
politico dessas concepc¢des, determinadas pelo desenvolvimento social e
econdmico do pais. Ao longo da histdria, surgiram varias reformas e
projetos de cardter supostamente avancado para a EPB, “mas que na
prética deixam tudo como estd, com prejuizo sempre para os excluidos,
uma vez que os bem-sucedidos de modo geral prescindem de politicas
publicas” (KUENZER, 2009, p. 27).

7 De acordo com Manacorda (2007, p. 89), a ominilateralidade consiste na chegada
histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas e, ao mesmo tempo,
a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar
sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o
trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisdo do trabalho.

8 Segundo Ramos (2016, p. 17-18), as conquistas da classe trabalhadora quanto ao
direito de ter uma educagao publica de qualidade, incluindo a formag&o técnica, foram
brutalmente atacadas em nome da “nova lingua” que passa a ser difundida para
redefinir a relacdo trabalho e educacdo na contemporaneidade: empregabilidade,
empreendedorismo, competéncias, dentre outras. Trata-se de um processo de vitdria
das forcas conservadoras as quais, ainda hoje, empunham suas bandeiras em acordo
explicito com o capital, haja vista a agdo organizada e propositiva dos empresarios em
matéria de educacdo.
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CAPITULO 2

ACONTECIMENTOS DISCURSIVOS NO FAZER EDUCAGCAO
PROFISSIONAL BRASILEIRA

Conhecer os acontecimentos discursivos € uma necessidade para
que possamos aprender com eles, a partir de suas contradicdes,
entendendo que eles constituem o real. Captando-os, teremos
maiores condi¢bes de reagir e agir em direcao a um projeto de
educacdo de trabalhadores brasileiros voltado para a perspectiva de
emancipa¢do humana, encaminhando uma possivel superacao do
atual modelo dual de educacao.

Ser professora da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica motiva-me a entender seu processo de
formacgdo para ser capaz de questionar suas contradi¢6es e buscar um
efetivo processo de intervengdo para a transformagao. Se os Institutos
Federais comp&em uma nova institucionalidade, uma nova identidade
e uma nova territorialidade dentro dessa Rede, que ja tem uma certa
tradicdo na sociedade brasileira, faz-se necessdrio conhecer e
incorporar essa tradicao para questiond-la e transforma-la.

A tradicao, entendida aqui como aquilo que a sociedade constrdi,
vem nos mostrando as imposicdes de cima para baixo de propostas de
mudancas/reformas para a escola, de um modo geral, sem qualquer
tipo de intervencao da prépria comunidade escolar. Ndo ha confronto
entre a tradi¢ao e a mudanca, o que seria formativo; ha imposicao de
interesses politicos. Portanto, € meu dever, como parte integrante de
todo esse processo e como linguista-analista do discurso, conhecer
esses interesses para confrontd-los com as necessidades formativas
dos alunos, aluz de um curriculo integrado a ciéncia, ao conhecimento,
ao trabalho e a cultura.

Gramsci ja propunha esse exercicio de olhar para tras, com os pés
no presente, buscando construir um futuro diferente:

O inicio da elaboracdo critica é a consciéncia daquilo que somos realmente, isto
é, um “conhece-te a ti mesmo” como produto do processo histdrico até hoje
desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tragos recebidos sem
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beneficio no inventario. Deve-se fazer, inicialmente, este inventdrio (GRAMSCI,
1978, p. 12).

Apresentar e analisar a trajetdria da Educa¢do Profissional
Brasileira, principalmente segundo Arouca (2003) e Caires e Oliveira
(2016), desde o descobrimento do Brasil até a atualidade, nos trazem
a consciéncia um passado compactuado com a desigualdade,
principalmente quando sonhos ndo realizados e legislagbes
revoluciondrias ndo tiveram sucesso, porque comungavam praticas
politicas com o trabalho como principio educativo, regido pelo
conceito de politecnia.

Acontecimentos discursivos tdo polémicos podem nos dar a
dimensdo futura de construcdo de politicas de superacdo para se
cumprir o mandato constitucional de redugdo das desigualdades
sociais, tao marcantes e marcadas em nosso presente.

Valeressaltar que a relacdo que se estabelece nesta pesquisa com
a histdria segue a orientacdo trazida por Michel Foucault (2008a) em
“A arqueologia do saber”, que a entende como um sistema de
enunciados em dispersdo, que ora mantém certa regularidade. Sua
concepcdo de histdria foge do lugar-comum de que ela deve estar
voltada para a descricdo de longos periodos temporais, a fim de revelar
episddios politicos, processos irreversiveis, regulacoes e fendmenos
que se invertem apds séculos de acumulagdo e continuidade. Para
Foucault (2008a), as narrativas tradicionais recobriam bases imdveis e
surdas, sendo diversos seus instrumentos, tais como modelos e
andlises quantitativas. Porém, esses mesmos instrumentos revelaram
que as sucessdes lineares deveriam dar lugar a um jogo de
interrupcbes em profundidade, pois as possibilidades de anadlises
aumentaram, e cada uma delas ganhou sua especificidade, um corte
Unico:

Por tras da histéria desordenada dos governos, das guerras e da fome,
desenham-se histdrias, quase imdveis ao olhar - histérias com um suave declive:
histéria dos caminhos maritimos, histdria do trigo ou das minas de ouro, histdria
da seca e da irrigacdo, histdria da rotagdo das culturas, histdria do equilibrio
obtido pela espécie humana entre a fome e a proliferacdo. As velhas questdes
de andlise tradicional (Que ligacdo estabelecer entre acontecimentos dispares?
Como estabelecer entre eles uma sequéncia necessaria? Que continuidade os
atravessa ou que significacdo de conjunto acabamos por formar? Pode-se definir
uma totalidade ou é preciso limitar-se a reconstituir encadeamentos?) sdo
substituidas, de agora em diante, por interroga¢des de outro tipo: Que estratos
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é preciso isolar uns dos outros? Que tipos de séries instaurar? Que critérios de
periodizacdo adotar para cada uma delas? Que sistema de relagées (hierarquia,
dominéancia, escalonamento, determinacdo univoca, causalidade circular) pode
ser descrito entre uma e outra? Que séries de séries podem ser estabelecidas? E
em que quadro, de cronologia ampla, podem ser determinadas sequéncias
distintas de acontecimentos? (FOUCAULT, 200843, p. 3-4).

Da descricao de épocas e séculos, Foucault passa a compreensao
de fendémenos de ruptura, para a busca pela incidéncia de
interrup¢des, mudando, portanto, o papel da histdria, cuja finalidade,
para ele, é o de tentar registrar as transformacdes e as renovagdes que
marcam a descontinuidade dos acontecimentos. Se o filésofo
considera a descontinuidade como um principio norteador de seu
trabalho, o documento, base da pratica histdrica tradicional, torna-se
objeto de contestacdo, que ndo serd mais interpretado ou
questionado quanto a sua veracidade, mas trabalhado e elaborado em
seu interior, e ndo a partir dele ou de suas margens para fora. O
documento se converte em tecido, em cuja trama, unidades,
conjuntos, séries e relacdes sdo definidos, e deixa de ser matéria
inerte, base para a reconstrugdo de fatos e ditos. Segundo Foucault
(2008a),

O documento, pois, ndo é mais para a histdria, essa matéria inerte através da
qual ela tenta reconstituir o que os homens fizeram ou disseram, o que é passado
e 0 que deixa apenas rastros: ela procura definir, no préprio tecido documental,
unidades, conjuntos, séries, relacdes. E preciso desligar a histéria da imagem
com que ela se deleitou durante muito tempo e pela qual encontrava sua
justificativa antropoldgica: a de uma memdria milenar e coletiva que se servia de
documentos materiais para reencontrar o frescor de suas lembrangas; ela é o
trabalho e a utilizagdo de uma materialidade documental (livros, textos,
narra¢des, registros, atas, edificios, instituicdes, regulamentos, técnicas,
objetos, costumes etc.) que apresenta sempre e em toda parte, em qualquer
sociedade, formas de permanéncias, quer espontaneas, quer organizadas. O
documento ndo € o feliz instrumento de uma histdria que seria em si mesma, e
de pleno direito, memdria; a histdria é, para uma sociedade, uma certa maneira
de status e elaboragdo a massa documental de que ela ndo se separa
(FOUCAULT, 20083, p. 7-8, grifos do autor).

O documento, sob essa perspectiva, é transformado em uma
massa nada homogénea, num monumento composto por elementos
descontinuos que necessitam ser trabalhados, a fim de se organizarem
em conjuntos. Nesse processo, a arqueologia toma seu lugar na
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descri¢ao da esséncia do documento. Nesse sentido, Foucault insiste
na proposta de que o fundamental a nova histdria é pensar a diferenca,
ao se descreverem os afastamentos e as dispersdes. A
descontinuidade atesta o cardter vivo da histdria, na medida em que
“o discurso ndo tem apenas um sentido ou uma verdade, mas uma
histdria, e uma histdria especifica que ndo o reconduz as leis de um
devir estranho” (FOUCAULT, 20083, p. 144). Essa positividade dos
discursos, que Foucault denomina “a priori histdrico”, marca “uma
forma de dispersao no tempo, um modo de sucessao, de estabilidade
de reativacdo, uma rapidez de desencadeamento ou de rota¢dao - que
Ilhe pertence particularmente, mesmo se estiver em relacdo com
outros tipos de histéria” (Foucault, 2008a, p. 145). Nesse processo de
rupturas e dispersdes, cada enunciado irrompe como um
acontecimento. Disso, resulta que os enunciados formam um sistema
- 0 arquivo —, como legitimacdao do que pode ser dito, principio que
define os enunciados como acontecimentos singulares, que regula
“seus modos de aparecimento, suas formas de existéncia e de
coexisténcia, seu sistema de acimulo, de historicidade e de
desaparecimento” (FOUCAULT, 200843, p. 148).

Como vemos, pensar a histdria sob a perspectiva de Foucault é
imagina-la como uma estrutura aberta, viva, pulsante, composta por
elementos em dispersdao, cuja regularidade é um critério a ser
construido pelo historiador. A histdria ndo é algo plenamente
ordenado nem homogéneo, pois sempre dd lugar para o diferente.
Portanto, descrever enunciados significa apreender as coisas ditas
como acontecimentos que se precipitam num tempo e espaco muito
especificos, isto €, dentro de uma determinada formacdo discursiva -
um sistema complexo de relacbes “segundo o qual se ‘sabe’ o que
pode e o que deve ser dito, dentro de determinado campo e de acordo
com certa posicdo que se ocupa nesse campo” (FISCHER, 2001, p. 203).

Nessa empreitada, trazemos um olhar discursivo para a
andlise, através do qual se pode evidenciar a produtividade da
linguagem e dos discursos, naquilo que eles produzem historicamente,
na vida das sociedades, do pensamento e dos sujeitos. Os objetos
discursivos e os mecanismos que eles colocam em funcionamento
mostram-se, nas andlises, como arquivo dos efeitos do interdiscurso,
das formacgOes discursivas, bem como da trajetdria dos conceitos
envolvidos, além do prdprio posicionamento do pesquisador.
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Sob essa perspectiva, qualquer enunciado sera estudado na sua
multiplicidade de acontecimentos, ou seja, na condi¢ao de objeto que
existe no interior de um conjunto de prdticas discursivas e nao
discursivas. O que importa para o analista, entdo, é descrever de que
modo as coisas ditas ou escritas se inscrevem no interior das
formacgGes discursivas, isto é, “no sistema relativamente auténomo
dos atos do discurso, em que sdo produzidas essas ‘coisas ditas’”
(DREYFUS; RABINOW, 1984, p. 78), observando, principalmente, como
os enunciados, depois de ditos e instaurados numa determinada
formacao discursiva, sofrem novos usos, tornam-se outros e como eles
modificam, assim, as rela¢des sociais.

Além desse componente geral, FISCHER (2001) privilegia a
discussdao em torno da heterogeneidade discursiva, considerando o
discurso como “o lugar da multiplicacdo dos discursos, bem como o
lugar da multiplicacdo dos sujeitos” (FISCHER, 2001, p. 206), que
possibilita o movimento da tensdo constitutiva do cotidiano nas
relagbes interpessoais; lugar onde “o sujeito da linguagem ndo é um
sujeito em si, idealizado, essencial, origem inarredavel do sentido: ele
é ao mesmo tempo falante e falado, porque através dele outros ditos
se dizem” (FISCHER, 2001, p, 207).

A autora explica que “os enunciados, depois de ditos, depois de
instaurados numa determinada formacao, sofrem sempre novos usos,
tornam-se outros, exatamente porque eles constituem e modificam as
préprias relacdes sociais” (FISCHER, 2001, p. 219), sendo objetivo
principal da andlise descrever esse universo de diferencas, procurando
explicar a formacgdo e transformagao dos discursos. Essa dispersdo do
sujeito é analisada por meio das marcas linguisticas que se configuram
como pistas para a andlise, que a levam ao processo discursivo e lhe
possibilitam explicar o funcionamento do discurso.

Entretanto, Rosa FISCHER chama a atengdo para a complexidade
desse trabalho, uma vez que buscar a configura¢do interdiscursiva ndo
significa tentar explicar tudo, mas remete a uma observagdo das
praticas produzidas pelos diversos saberes de uma determinada época
e lugar, fazendo emergir dai a descricdo dos enunciados que se tornam
verdade, que se transformam em praticas cotidianas, que interpelam
sujeitos. Esse modo investigativo faz o pesquisador participar da
producdo de um saber que ndo sé torna as teorias mais Uteis, como
também o torna participante da descricdo e do questionamento da
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histéria em que os enunciados estao inscritos. Nesse sentido, essa
andlise faz aparecer os dominios ndo discursivos, entendendo que ha
uma relacdo muito direta entre as praticas institucionais e as
construgdes discursivas correspondentes. Trata-se de descrever como
algumas praticas discursivas acabam por delinear, de alguma forma, os
sujeitos, 0s grupos sociais, seus gestos, acdes, suas relacdes, suas vidas.
Dito pela autora, “as praticas ndo discursivas sao também parte do
discurso, a medida que identificam tipos e niveis de discurso, definindo
regras que ele de algum modo atualiza” (FISCHER, 2001, p. 217).

Portanto, uma dimensdo social do discurso descrita por Foucault
em suas diversas obras traz para o pesquisador em Analise do Discurso
a necessidade de sempre exercitar a duvida em relacdo a suas crengas,
as descricbes e nomeagbes cristalizadas e, consequentemente,
naturalizadas.

Assim, traremos, a seguir, a materialidade linguistica do “arquivo”
da Educagao Profissional Brasileira, entendo esse termo de acordo
com Foucault (2008, p. 147) como “a lei do que pode ser dito, o sistema
que rege o aparecimento dos enunciados como acontecimentos
singulares”.

2.1. A dualidade estrutural da Educagado Profissional Brasileira: entre
o saber e o fazer Trabalho e Educa¢ao

A dualidade estrutural da Educagao Profissional Brasileira esta
presente desde o Periodo Colonial, a contar a partir da chegada dos
jesuitas no Brasil, em 1549. O ensino ministrado por eles “era de carater
cldssico, intelectual e humanista, reservado a formacao dos filhos dos
colonizadores, de modo a instruir a camada mais elevada da sociedade
e manté-la afastada de qualquer trabalho fisico ou profissao manual”
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 27). Também, segundo as autoras, os
colégios e residéncias dos jesuitas funcionavam como nucleos de
formacdo para o trabalho, com o ensino de praticas manuais
(carpintaria, ferraria, obras de construcdo, pintura, olaria, fiacdo e
tecelagem e fabricacdo de medicamentos) para escravos e homens
livres, fossem negros, mesticos ou indios, e, preferencialmente, a
criangas e adolescentes.

Mais tarde, esses oficios artesanais passaram a ter alguma
organizacdo e sua aprendizagem passou a ser ministrada por
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intermédio das Corporac¢des de Oficios. Todavia, Santos (2010, p. 206)
esclarece que as Corporacdes passaram a dificultar ao maximo, e até
mesmo impedir, o ingresso dos escravos, contribuindo para
aprofundar ainda mais o cardter pejorativo das ocupa¢des dos negros
e reforcar o “embranquecimento dos oficios, na medida em que os
homens brancos e livres procuraram preservar para si algumas
atividades manuais” (grifo do autor).

Arouca (2003) relata que o periodo da educacdo jesuitica
estendeu-se até 1759, quando Sebastido José de Carvalho e Melo, o
Marqués de Pombal, promoveu reformas politicas e econémicas em
Portugal, que ecoaram no Brasil, acarretando a expulsdao dos jesuitas,
motivada pelo fato de que a Companhia de Jesus constituia um
entrave na conservagao da unidade crista e da sociedade da época,
“porque concentrava um poder que, na realidade, pertencia ao Estado
e a ele devia ser devolvido, e educava o cristdo para servir os interesses
da ordem religiosa e ndo de seu pais” (AROUCA, 2003, p. 20). A partir
das reformas pombalinas, Portugal parou de financiar as escolas
jesuiticas e regulamentou o ensino publico, instituido pelo Alvara
Régio, de 28 de junho de 1759, que criou as aulas régias ou avulsas de
Latim, Grego, Filosofia e Retdrica, substituindo os extintos colégios
jesuitas e criou a figura do “Diretor Geral dos Estudos”, para nomear e
fiscalizar a a¢@o dos professores.

O ensino publico sé poderia existir com a permissdo de um diretor geral
responsavel. O alvara de 28-6-1759 (Ribeiro, 1984) criou o cargo de diretor geral
dos estudos, determinou a prestacdo de exames para todos os professores, que
passaram a gozar dos direitos dos nobres, proibiu o ensino publico ou particular
sem autoriza¢do, a0 mesmo tempo que instaurou a figura de comissarios para o
levantamento do estado das escolas e professores. Esse diretor de estudos que
deveria ser a autoridade suprema do ensino foi mais uma figura formal do que
pratica, segundo Werete (1971), j4 que a unidade administrativa nunca foi
alcangada por falta de bases materiais e culturais (AROUCA, 2003, p. 20).

Com isso, 0 ensino secunddrio até entdo conduzido pela
metodologia dos jesuitas, desapareceu como sistema, sendo
substituido por aulas régias auténomas e isoladas, com professor
Unico, sendo que uma nado se articulava com as outras, ou seja, em
lugar de um sistema mais ou menos unificado, baseado na seria¢do dos
estudos, o ensino passou a ser disperso e fragmentado, baseado em
aulas isoladas que eram ministradas por professores leigos mal
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preparados e mal pagos. E interessante observar que a educacdo que
passa a ser publica ndo passa a ser de interesse dos cidadaos, mas de
interesse do Estado e para garantir a manuten¢do do poder
centralizado nas maos da elite brasileira, que teve de concluir seus
estudos na Universidade de Coimbra, ‘“entdo completamente
reformulada, em novos moldes cientificos, em consonancia com o que
estava acontecendo na Europa, momento do lluminismo francés, da
urbaniza¢do, da industrializacdo, da universalizacio da escola”
(AROUCA, 2003, p. 21).

Dessa forma, a tradi¢ao reformista na educag¢ao brasileira tem seu
primeiro registro de tentativa de constru¢dao de um sistema nacional
de educacdo publica voltado para os interesses do Estado e ndo
realmente voltado aos interesses publicos.

A partir de 1808, com a chegada da familia real e com a condicao
do Brasil de sede do Reino Portugués, criou-se uma expectativa de
progresso industrial e, com isso, foi implantado o Colégio das Fabricas.
Entretanto, segundo Caires e Oliveira (2016, p. 30), “a implantacdo de
industrias ndo aconteceu na velocidade esperada e essa instituicao,
destinada a formacdo de mao de obra fabril, ndo prosperou”. Essa
época, entdo, foi marcada pela discriminagdo dirigida a determinados
trabalhos manuais e, consequentemente, pela escassez de mao de
obra para diversas ocupacdes necessadrias ao desenvolvimento do pais.
A solucdo encontrada foi a ado¢do de aprendizagem compulsdria as
criancas e aos jovens socialmente excluidos, ou seja, aos pobres e
desvalidos. Na contramdo, foram criados Cursos Superiores ndo
teoldgicos e as primeiras instituicbes publicas de Ensino Superior e,
segundo Romanelli (2010, p. 39), os esforcos empreendidos na criacdo
do ensino Superior demonstravam, claramente, “[...] o propdsito
exclusivo de proporcionar educa¢do para uma elite aristocratica e
nobre de que compunha a corte”, sendo que os demais niveis ndo
receberam a mesma atengdo; consequentemente, a prepara¢ao para
os oficios acontecia na vivéncia didria, sem que ocorresse a
formalizag¢ao de préticas de ensino. A partir dessa visao imediatista, o
ensino, na época, “marcou-se por um carater elitista e aristocratico, a
que tinham acesso os nobres, os proprietarios de terras e uma camada
intermedidria, surgida da ampliagado dos quadros administrativos e
burocraticos” (AROUCA, 2003, p. 23). Dessa forma, a educacdo
intelectual e humanistica era organizada a camada social mais elevada,
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objetivando formar a elite da coldnia, reforcando a dualidade
estrutural sempre existente na educacao brasileira.

No Periodo Imperial, compreendido entre 1822 e 1889, apesar de
outorgada a primeira Constituicao do pais em 1824, ndo se operaram
mudangas no regime politico e, a0 mesmo tempo, extinguiram-se as
Corporagdes de Oficio sem que se tenha dado nova organizagdo ao
ensino com este fim. A partir de 1827, a instrucdo publica e os niveis de
ensino sao organizados e, posteriormente, em 1834, as instancias
administrativas ficam responsaveis por sua oferta. Neste ano, segundo
Arouca (2003), um Ato Adicional a Constituicdo do Império colocou o
ensino sob a jurisdicdo das Provincias, descentralizando o ensino,
““desobrigando o Estado dessa fungdo, a qual, por falta de condi¢bes
financeiras, e técnicas, as Provincias ndo puderam cumprir
satisfatoriamente. (AROUCA, 2003, p. 24). Para Aranha (1997, p. 152),
“a descentraliza¢do impede de vez a unidade organica do sistema
educacional, com o agravante de deixar o ensino elementar para a
incipiente iniciativa das provincias, com suas multiplas e precarias
orientagbes”. Em termos de sintese, essa descentralizagdo implicou
que a educacdo da elite ficasse a cargo do poder central, ao passo que
a do povo fosse confiada as provincias, novamente ratificando a
sempre existente dualidade estrutural na educa¢ao no Brasil.

De 1840 a 1865, sdo criadas as casas de aprendizes artifices nas
capitais das provincias, devido ao aumento da produ¢do manufatureira
e a economia cafeeira.

Essas casas de aprendizes desencadearam outras praticas® que
sao “velhas” conhecidas no cenario educacional brasileiro:

A partir de meados do século XIX, o aumento da produgdo manufatureira e a
expansdo da economia cafeeira, ligada ao setor agroexportador, impulsionaram
o desenvolvimento de sociedades civis, direcionadas para o amparo de 6rfdos e
o ensino de artes e oficios. Essas entidades contaram com a contribui¢ao de
sécios, doa¢bes de benfeitores e dotagGes governamentais, viabilizadas pela
influéncia de pessoas relacionadas aos quadros da burocracia do Estado, que
atuavam nessas sociedades. Esses recursos, provenientes do Poder Publico,
assumiram importante papel na manutengdo das escolas de oficios que foram
criadas por essas organiza¢des (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 41).

9 Referimo-nos, aqui, a pratica de utilizar recursos publicos para a manuten¢ao de
instituicbes de ensino privadas.
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As autoras indicam que a Reforma Ledncio de Carvalho, de 1879,
introduzem praticas de oficios manuais no curriculo de escolas de
segundo grau (oficios manuais para os meninos e trabalhos com
agulha para as meninas). Entretanto, assinalam que é a abolicdo da
escravatura e os processos de urbanizagao, principalmente do
Sudeste, que reforcam a fun¢do assistencialista da preparacdo para o

trabalho.

Essas transformagdes ja se prenunciavam no movimento pela abolicdo da
escraviddo, no processo imigratdério que se iniciava e no breve surto industrial do
Segundo Reinado. Tudo colaborava para acelerar a urbaniza¢do do Sudeste do
pafs, que vinha estimulando o crescimento da demanda de ensino superior, a
denuncia da precariedade da escola publica elementar e, como ndo poderia
deixar de ser, a defesa de um ensino popular profissionalizante (XAVIER;
RIBEIRO; NORONHA, 1994, p.87).

A Proclamacdo da Republica, em 1889, acarretou profundas
transformagdes no cendrio socioeconémico, cultural e educacional
brasileiro. A extingdo da escravatura, a instaura¢dao dos governos
militares e civis e das oligarquias agrarias e o avan¢o do capitalismo,
impulsionado pela expansao da industrializacao e pelo consequente
processo de urbaniza¢do alteraram “o panorama socioeconémico da
producdo e da organizacdao do trabalho, tornando necessdrio o
aumento da implementacao e sistematiza¢do da Educagdo Profissional
e a ampliacao do publico a ser atendido por essa modalidade de
educacdo” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 44).

As profundas transformacdes nos cendrios socioeconémico e
cultural ocorreram diretamente influenciadas por um novo
pensamento pedagdgico e cultural: o positivismo, cujas ideias
permearam a organizagao escolar do governo republicano. Conforme
Arouca (2003), Benjamin Constant, que era professor da Escola Militar,
fundada em 1974 e voltada para as ciéncias exatas e engenharia, “é
escolhido  Ministro da Instrucdo, Correios e Telégrafos,
empreendendo, em 1890, uma reforma educacional” (AROUCA, 2003,
p. 26). “Como o ensino era descentralizado (Ato Adicional de 1834, ja
mencionado), a reforma atingiu a instrucdo publica primdria e
secunddria do Distrito Federal e a instrucao superior, artistica e técnica
em todo o territdrio nacional” (AROUCA, 2003, p. 26) e uma de suas
inten¢des era fundamentar o ensino nas ciéncias, em consonancia com
a influéncia positivista, rompendo com a tradicao humanistica classica.
Entretanto, segundo Arouca (2003, p. 27), a influéncia positivista da
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Primeira Republica no plano educacional teve efeitos passageiros, pois
ao introduzir as ciéncias fisicas e naturais nas escolas de primeiro e
segundo graus, iniciou um confronto entre ciéncias e humanidades,
reforcando o sistema dual de ensino sempre reformado, que,
conforme constata Ribeiro (1998, p. 74), “ora uma reforma pende para
uma predominancia, ora para outra, sem contudo, progredir no
sentido de conseguir-se um ensino secunddrio adequado as novas
tendéncias sociais do Brasil”.

Do nosso ponto de vista, a educagdo ndo pode ser vista fora do seu contexto
sécio histdrico. Dessa forma, € possivel explicar a ndo implantagdo das reformas
positivistas ndo sé pela falta de infraestrutura, mas também pelas crises
politicas, dividindo fac¢bes. De um lado, a oligarquia do café, elite conservadora
que se opunha a influéncia positivista e a qualquer renovagao atribuida ao
governo republicano; de outro, a Igreja Catdlica que reagia negativamente a
separacao da Igreja e do Estado, estabelecida pela Constitui¢cdo de 1891, com a
consequente laicizacdo do ensino nos estabelecimentos publicos. E preciso
lembrar ainda que a perda de prestigio e do monopdlio religioso para educagéao,
por parte da Igreja, originara-se com a reforma Pombalina, como ja visto.
Entretanto, a educa¢do popular ainda ndo era um problema do estado nacional
e manteve-se um regime descentralizado (AROUCA, 2003, p. 28).

Segundo Kuenzer (2009, p. 27), em 1909, o Estado brasileiro cria
19 escolas de artes e oficios em diversas unidades da federagdo
(emboraja existissem algumas experiéncias privadas), precursoras das
escolas técnicas federais e estaduais. A formacao profissional figura,
entdo, como politica publica, carregando a perspectiva moralizadora
da formagdo do carater pelo trabalho, educando érfaos, pobres e
desvalidos da sorte, retirando-os da rua, obedecendo a uma finalidade
moral de repressao.

A partir disso, varias alternativas foram se desenvolvendo
objetivando a formacdo de trabalhadores, que dentre outros,
reconheciam-se os escravos libertos, migrantes e imigrantes, num
inicio de século XX marcado pelo desenvolvimento e pela crise do
capitalismo internacional que impulsiona a organizacdao classista e
partiddria de esquerda. “Isto influencia o periodo t&o rico em termos
de mudangas e de aceno em direcao ao modelo urbano-industrial de
producdo que se conformara a partir dos anos de 1930” (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016, p. 12), quando se consolida o avanco das relacdes
capitalistas na producao nacional e a educacao dos trabalhadores
assume a funcao de qualificacdo de mao de obra para o taylorismo-
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fordismo. E nesse periodo que sdo criados, segundo as autoras, o
Ministério da Educagdo e da Saude Publica e a Inspetoria do Ensino
Profissional Técnico.

Desse modo, a dualidade estrutural da formacdao de
trabalhadores no Brasil constitui-se historicamente, pois “havia uma
nitida demarcacdo da trajetdéria educacional dos que iriam
desempenhar as fungfes intelectuais ou instrumentais, em uma
sociedade cujo desenvolvimento das forgas produtivas delimitava
claramente a divisdo entre capital e trabalho” (KUENZER, 2009, p. 27).

Com a Segunda Guerra, a partir da década de 1940, o governo
Vargas ampliou o processo de industrializacdo do pais, financiado e
assistido pelo governo norte-americano, especialmente “na instalacao
da Companhia Siderurgica Nacional (CSN), em 1941, e, no ano seguinte,
na criacdo da Fébrica Nacional de Motores” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
p. 60). Com isso, a fabricacdo e a exportacdo de produtos brasileiros
foram intensificadas e aumentou ainda mais a necessidade de formar
trabalhadores qualificados para atender as demandas do setor
produtivo.

Mais uma vez, articularam-se a iniciativa privada e o setor publico
em trés diferentes frentes, a saber:

A primeira delas, conforme determinava a Constitui¢do de 1937, consistiu na
criagdo, em 1942, do Servico Nacional de Aprendizagem dos Industridrios,
atualmente, Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENALI), sob a dire¢do
da Confedera¢do Nacional da Industria (CNI), que objetivava a formacdo de
aprendizes para a industria. Posteriormente, em 1946, foi implantado um sistema
similar para atender ao setor do comércio, isto é, foi instaurado o Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), gerenciado pela Confederacao
Nacional do Comércio (CNC).

[...] A segunda iniciativa culminou com a implementagdo de uma reforma do
ensino, denominada Reforma Capanema, voltada, inicialmente, para o ramo
industrial e, posteriormente, para outros ramos e graus de ensino.

[...] Por fim, a terceira medida para facilitar a implementacdo e o
desenvolvimento da formagdo profissional, necessdria ao desenvolvimento do
pais, consistiu na transformagdo, em 1942, dos Liceus Industriais do Ministério da
Educacdo e Salide em escolas Industriais e Técnicas, que passaram a integrar,
juntamente com as novas Escolas Técnicas, criadas no Rio de Janeiro, Ouro Preto
e Pelotas, a Rede Federal de Estabelecimentos de Ensino Industrial, destinada,
especialmente, a oferta dos Cursos Técnicos definidos pela Reforma Capanema
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 60-64).
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Merece registro, segundo Aranha (2012, p. 538), que durante a
ditadura de Vargas, o entdo Ministro da Educacao Gustavo Capanema
empreendeu reformas do ensino, regulamentadas por diversos
decretos-leis, entre 1942 e 1946, denominados Leis Organicas do
Ensino.

O ensino secundario, especificamente, foi regulamentado pelo
Decreto-Lei n° 4.244/1942, denominado de Lei Organica do Ensino
Secundario, que, reestruturado, passou a ter quatro anos de ginasio (o
que equivale, hoje, ao segundo ciclo do Ensino Fundamental, do 6° ao
9° ano), e trés anos de colegial (hoje, equivalente ao Ensino Médio),
este dividido em curso classico (com predominancia de humanidades)
e cientifico.

Aleido ensino secunddrio, em seu artigo 1°, especificava que as finalidades desse

ensino eram “formar a personalidade integral dos adolescentes”, “acentuar e

elevar a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica”, “dar preparacao

intelectual geral que possa servir de base a estudos mais elevados de formagao
especial” e, ainda, segundo o artigo 25, “formar as individualidades condutoras”
(ARANHA, 2012, p. 539, grifos da autora).

Aranha (2012) reforca que, mesmo em pleno processo de
industrializacdo do pais, persistia a escola académica, que ndo
acompanhava o ritmo do desenvolvimento tecnoldgico da industria
em expansao naquele periodo. Nota-se, pelo texto da lei, que ela
continuava a acentuar a velha tradicao de uma educagao voltada para
os cursos de formacdao que proporcionavam uma cultura geral e
humanistica que criasse condic¢des para o ingresso no curso superior,
desprezando, assim, os cursos profissionalizantes. “Acrescente-se o
fato de continuarem existindo os exames e provas, que tornavam o
ensino cada vez mais seletivo e, portanto, antidemocratico” (ARANHA,
2012, p. 540).

Mais uma vez, registra-se para o ensino secundario o objetivo de
formar dirigentes. Quanto ao ensino profissionalizante, foi designado
para setores especificos da producdo, para os quais a Lei Organica
definiu dois tipos de ensino profissional: um, mantido pelo sistema
oficial, e outro, paralelo, mantido pelas empresas, sob a supervisdo do
Estado. Conforme Aranha (2012), em 1942, foi criado o Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), “organizado e mantido pela
Confederagao Nacional das Industrias, com cursos para aprendizagem,
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aperfeicoamento e especializagdo, além de programas de atualizagdo
profissional” (ARANHA, 2012, p. 541).

A populacdo de baixa renda, que tinha urgéncia na
profissionaliza¢cdo, encontrou nesses cursos a possibilidade de entrada
imediata num mercado que exigia cada vez mais trabalhadores
qualificados. Identifica-se, nesse sistema, a manutencdo do sistema
dual de ensino, uma vez que a legislacao continuou criando condi¢6es
para que os estratos médios e altos da sociedade continuassem a fazer
opcao pelas escolas que “classificam” socialmente, e para que os
estratos populares continuassem a fazer op¢do pelas escolas que
preparavam mais rapidamente para o trabalho, transformando o
sistema educacional, de modo geral, em um sistema de discriminag¢ao
social.

Sintetizando e propositalmente repetindo, o Periodo da Primeira
Republica (1889-1945) reforca a nitida separacdo e as tensdes entre
publico/privado, laico/religioso, popular/elitista, centralizacdo/
descentralizagdo, tradicdo humanistica/inovagao tecnoldgica.

Em 1945, com a deposicao de Vargas, encerra-se o Estado Novo e
se retorna o novo regime, consolidado pela Constituicao de 1946, de
carater liberal e democratico, na qual se reafirmou a importancia da
aprendizagem e da capacitacao para trabalhadores menores, que
ficaram sob a responsabilidade das empresas industriais e comerciais,
conforme ja vinha acontecendo, desde 1942, de acordo com a Reforma
Capanema. Entretanto, segundo Caires e Oliveira (2016), a Carta
Magna ndo faz referéncia a Educacdo Profissional, numa possivel
tentativa de eliminar as dualidades e restricdes incompativeis com a
realidade da sociedade que se vislumbrava com aredemocratiza¢dao do
pais.

Nessa perspectiva, a Constituicdo determinava a vincula¢do
obrigatdria de parte dos impostos da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios para o desenvolvimento do ensino, além da
competéncia e da responsabilidade da Unido para legislar sobre as
diretrizes e bases para a educacdo nacional. Até a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1961 (Lei n°
4.024/61), foram criadas leis de equivaléncia entre o ensino profissional
e o de formacdo geral — lei de 1950 e de 1953. Através dessas leis, “a
formacdo profissional destinada aos trabalhadores instrumentais
passa também a contar com alternativas em nivel médio de 2° ciclo: o
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agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal”
(KUENZER, 2009, p. 28). E 0 esboco de uma primeira tentativa de
articulagdo entre as modalidades cientifica e «cladssica e as
profissionalizantes, através da qual os alunos dos cursos
profissionalizantes poderiam prestar exames de complementacdo
para adquirirem o direito de participarem dos processos de selecao
para o ensino superior.

Logo, a dualidade estrutural configura-se, historicamente, como
a grande categoria explicativa da constituicdo do Ensino Médio e
profissional no Brasil, os quais indicam dois caminhos: “um, para os
que serdo preparados pela escola para exercer suas fun¢bes de
dirigentes; outro, para os que, com poucos anos de escolaridade, serdo
preparados para o mundo do trabalho em cursos especificos de
formacao profissional, na rede publica ou privada” (KUENZER, 2009,
p- 29).

Kuenzer (2009) relata que a LDBEN n° 4.024/61 reconhece a
integragdo completa do ensino profissional ao sistema regular de
ensino, da mesma forma que autoriza os cursos do SENAI e SENAC a
organizarem, cumpridas as exigéncias legais, a equivaléncia aos niveis
fundamental e médio. Todavia, aponta a autora, a equivaléncia ndo
supera a dualidade estrutural, uma vez que continuam a existir dois
ramos distintos de ensino, para distintos alunos, voltados para
necessidades bem definidas da divisao do trabalho, de modo a formar
trabalhadores instrumentais e intelectuais através de diferentes
projetos pedagdgicos.

Com o golpe civil-militar de 1964, além de inaugurar um periodo
sombrio, antidemocratico e repressivo no Brasil, implementou-se a
abertura da economia ao capital estrangeiro, em nome da
modernizagdo “nacional-desenvolvimentista”. De acordo com Caires e
Oliveira (2016, p. 16), o “Ensino Médio e o Ensino Técnico se
desenvolvem largamente mediante os acordos entre o MEC e a United
States Agency for International Development (USAID)” (grifo das
autoras), pelos quais o Brasil receberia assisténcia técnica e
cooperacao financeira, atrelando o sistema educacional brasileiro aum
modelo econdbmico dependente, imposto pela politica norte-
americana a América Latina. Entretanto, Arouca (2003, p. 40-41)
aponta que esse modelo tecnicista era desvantajoso, na medida que
“buscava adequar a educacao as exigéncias da sociedade industrial e
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tecnoldgica, tratando-a como capital humano de modo a propiciar o
crescimento econO6mico”, ao mesmo tempo que evidenciava a
formacdo humanistica versus a inovagao tecnoldgica, introduzindo o
mercado nesse didlogo, interferindo diretamente na forma como a
educacdo se organizava.

A LDBEN n° 5.692/71 vem reforcar ainda mais a conten¢do do
acesso ao Ensino Superior pelos filhos da classe trabalhadora. A Lei
determinava a profissionalizacdo compulsdria, justificada pela suposta
necessidade de ampliagdo da formagdo técnica de nivel médio, mas
que, na verdade, afastou ainda mais os pobres do Ensino Superior, pois
ndo tinham condi¢Oes de se sustentarem, precisavam trabalhar e a
formacdo técnica lhes dava essa oportunidade. Além disso, os
curriculos traziam desvantagem para esses estudantes nos
concorridos vestibulares, porque eram rarefeitos na formacdao geral e
intensificados na formacdo especifica. Segundo Aranha (1996), o
ensino profissionalizante ndo se efetivou por falta de professores
especializados e de infraestrutura adequada nas escolas (laboratérios,
oficinas, materiais).

O foco nos valores da eficiéncia e da produtividade implicou uma tendéncia a
deslocar para um segundo plano os valores pedagdgicos da educagdo, portanto
da formacdo do homem, do cidaddo e sua consequente possibilidade de
participacdo democratica, privilegiando o fortalecimento das estruturas de
poder (AROUCA, 2003, p. 43).

E como a elite brasileira é “ranzinza, azeda, mediocre, cobicosa,
que ndo deixa o pais ir pra frente” (tomando emprestadas as palavras
de Darcy Ribeiro), e ndo suportava a hipdtese de seus filhos serem
formados sob os principios do trabalho manual, a lei de 1971 foi sendo
alterada até extinguir por completo a compulsoriedade da
profissionalizagdo nessa etapa. Sendo assim, a escola da elite
continuou sendo propedéutica, preparando os alunos para o ingresso
nas faculdades e perpetuando o sistema dual de ensino.

Caires e Oliveira (2016) descrevem o inicio dos anos de 1980 como
um periodo “marcado pelo endividamento externo, pelo achatamento
progressivo dos saldrios, pela grande concentracao de renda e pelos
altos indices de inflagcdo, entre outras mazelas sociais, que solaparam
o desenvolvimento do pais” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 87). Tudo isso
fez com que alguns setores organizados da sociedade civil exigissem e
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lutassem por mudangas radicais e urgentes, no ambito da politica
nacional, que culminou, em 1985, com a transicao progressiva da
democracia, com a saida dos militares do poder e a entrada do governo
civil, exercido por José Sarney, em virtude da morte de Tancredo
Neves, eleito por vota¢do indireta.

A Constituicdo de 1988 ndo trata da Educacdo Profissional, de
maneira especifica, mas em seu artigo 205 explicita que a educacao
visa “[...] ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL,
1988a). Ademais, hd outras referéncias no texto sobre a formacao para
o trabalho e critica a dualidade estrutural da sociedade brasileira.
Consequentemente, inicia-se o processo de discussdo e elaboragdo da
nova LDBEN, cuja trajetdria foi longa e tumultuada em funcdo da
conjuntura histdrica de democratiza¢ao do pais, bem como dos fortes
interesses envolvidos, as vezes inconcilidveis.

Desde meados da década de 80, vem-se observando, no Brasil, a desmontagem
da civilizagdo mecanico-industrial, herdada do século XIX. A produ¢do em série,
a massificacdo, a gestdo autoritaria de empresas e a poluicdo do meio ambiente
comecgaram a ceder lugar a preocupag¢do com a qualidade, ao atendimento
personalizado, a gestao participativa e ao despertar da consciéncia ecoldgica. A
ampliacdo do trabalho assalariado e a crescente participagdo feminina no
mercado foram outros fatores que, combinados com o crescimento do setor de
servicos e da comunicagdo/informagdo, deram origem a novas formas de
convivio e de convivéncia (AROUCA, 2003, p. 44).

Cabe ressaltar aqui, segundo Caires e Oliveira (2016), que os
primeiros debates estabelecidos para a elaboracdo da LDBEN
centraram em torno dos conceitos de formagao politécnica e
tecnoldgica e de escola unitdria, baseados nas produc¢des de Marx e
Engels e, posteriormente, de Gramsci. Conceitos esses, conforme
descreve Frigotto (2005), vao ao encontro de

desenvolver os fundamentos das diferentes ciéncias que facultem aos jovens a
capacidade analitica tanto dos processos técnicos que engendram o sistema
produtivo quanto das rela¢des sociais que regulam a quem e a quantos se
destina a riqueza produzida. Como lembrava Gramsci, na década de 1920: uma
formagdo que permita o dominio das técnicas, as leis cientificas e a servico de
quem e de quantos esta a ciéncia e a técnica. Trata-se de uma formag¢do humana
que rompe com as dicotomias geral e especifico, politico e técnico ou educacdo
basica e técnica, herangas de uma concepcdo fragmentdria e positivista da
realidade humana (FRIGOTTO, 2005, p. 74).

85



Arouca (2003) seleciona alguns aspectos da trajetdria da Lei de
Diretrizes e Bases relatada por Dermeval Saviani (1997) que nos
interessam para o trabalho de analise a que nos propusemos, uma vez
que acreditamos que o discurso pode ser compreendido como “uma
dispersdo de textos, cujo modo de inscricdo histdrica permite definir
como um espaco de regularidades enunciativas” (MAINGUENEAU,
20083, p. 15), isto &, existe um sistema de regras que define, num
determinado momento histdrico, numa determinada lingua, o que e
como se pode dizer. Desse modo, do projeto inicial do Deputado
Octdvio Elisio, em 1988, ao substitutivo do Senador Darcy Ribeiro,
aprovado em 1996, passaram-se oito anos e muito ndo foi permitido
dizer ao longo do caminho, como veremos a seguir.

A autora lembra que, conforme Nathanael (1993), a cada
Constituicao, desde 1946, houve a necessidade de elaborar e aprovar
uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, visto que os
sistemas educacionais do Brasil se estruturam e funcionam sob a égide
desses dois textos basicos: a Constituicao Federal e a LDBEN, de modo
a formar um conjunto de normas indissocidveis. Seguindo esse
tramite, a comunidade educacional organizada comecou a se mobilizar
ja na instalagdo dos trabalhos do Congresso Nacional Constituinte, em
fevereiro de 1987, objetivando influenciar, de algum modo, o
tratamento que seria dado a educagao pela Constituicao de 1988.
Como resultado dessa mobilizagdo de educadores organizados, em
1988, promulgada a Constituicdo, o deputado Octdvio Elisio
apresentou a Camara Federal um Projeto de Lei que representava esse
debate inicial

Segundo relato de Arouca (2003, p. 45), 0 nimero 13 da Revista
da ANDE (Revista da Associacdo Nacional de Educa¢do) teve como
pauta central a nova LDBEN, iniciando os trabalhos de elaboracdo do
projeto original da nova lei, em um texto denominado “Contribui¢do a
Elaboragdo da Nova LDB: um inicio de conversa”, elaborado por
Dermeval Saviani e apresentado na reunido Anual da Associacao
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
ocorrida em Porto Alegre, entre 25 e 29 de abril de 1988. Publicado
ainda em 1988, esse texto foi objeto de discussdo na V Conferéncia
Brasileira de Educacao, realizada em Brasilia, em agosto de 1988.

Em parte do texto publicado, Saviani faz men¢do ao projeto de
formacdo politécnica no Ensino Médio:
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O ensino médio envolverd, pois, o recurso as oficinas nas quais os alunos
manipulam os processos praticos basicos da producdo; mas ndo se trata de
reproduzir na escola a especializacdo que ocorre no processo produtivo. O
horizonte que deve nortear a organiza¢ao do Ensino Médio é o de propiciar aos
alunos o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na
produgdo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas. Ndo a formagao
de técnicos especializados, mas de politécnicos. Politecnia significa, aqui,
especializagdo como dominio dos fundamentos das diferentes técnicas
utilizadas na produ¢ao moderna. Nessa perspectiva a educacao de segundo grau
tratard de se concentrar nas modalidades fundamentais que ddo base a
multiplicidade de processos e técnicas de produgdo existentes (SAVIANI, 2000,

p- 39).

Fundamentado nesse texto, o Projeto de Lei n. 1.258-A/1988 foi
apresentado a Camara Federal pelo deputado mineiro Octavio Elisio,
e, ainda segundo Arouca (2003, p. 45), o projeto fixava as diretrizes e
bases da educac¢do nacional, constituido pelo texto integral da referida
proposta de Saviani, ampliado no titulo IX - Dos recursos para a
educacdo, que passou de 7 para 19 artigos. O Projeto recebeu varias
emendas até se transformar no Substitutivo Jorge Hage, relator do
projeto, que em alguma medida, trazia em seu texto indicadores que
poderiam intensificar a luta pela escola unitdria de concepcdo
politécnica. Para o préprio relator, citado por Saviani (1997, p. 57), teve
inicio em marco de 1989 “o que talvez tenha sido o mais democratico
e aberto método de elaboragdo de uma lei de que se tem noticia no
Congresso Nacional”, pois foi um projeto de LDBEN que se deu no
interior do Poder Legislativo e ndo no ambito do Poder Executivo,
como era tradi¢do. Contudo, conforme relatam Caires e Oliveira (2016),
““esse clima, marcado pela priorizacdo de uma concep¢ao de mundo,
de homem e de educagdo critico-dialética, foi sendo arrefecido e
substituido por um postulado liberal conservador” (CAIRES; OLIVEIRA,
2016, p. 97).

Saviani (1997) traz uma importante informacdo técnica sobre a
tramitacao de um projeto de lei no Congresso Nacional, que nos ajuda
a entender esse trajeto de tantas altera¢es no projeto original até sua
versdo final:

Numa sistematica bicameral como é o caso do parlamento Brasileiro, um projeto
de lei pode ser apresentado e iniciar sua tramitacdo, indistintamente em
qualquer uma das casas do Congresso. Assim, se um projeto comega sua
tramitacdo na Camara dos Deputados, ao ser aprovado deverd seguir para o
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Senado que funcionard como casa revisora. Uma vez aprovado no Senado,
havendo alteragdes, o projeto deve retornar a Camara para deliberagdo final
apds o que é encaminhado para san¢do do Presidente da Republica que, por sua
vez, detém o direito de veto. Se houver veto, o projeto deve retornar a Cadmara
que pode manter ou derrubar o veto. S6 entdo a lei é promulgada. Caso o projeto
comece a tramitar no Senado, segue-se 0 mesmo processo, invertendo-se as
posices; nessa hipdtese é a Cdmara dos Deputados que desempenha o papel de
casa revisora. Formalmente é possivel também que, estando um projeto
tramitando em uma das casas, surja outro projeto sobre a mesma matéria na
outra casa. Nesse caso prevalece o projeto que for aprovado antes,
transformando a outra casa em casa revisora (SAVIANI, 1997, p. 46-47),

Cronologicamente, no primeiro semestre de 1990 iniciaram-se as
negocia¢des e votacao na Comissao de Cultura e Desporto da Camara
dos Deputados, dando origem a terceira versao do substitutivo Jorge
Hage, com 172 artigos, conforme Arouca (2003). Aprovado na
Comissao de Educacao em 28 de junho de 1990, o substitutivo passou
pela Comissao de Finangas no segundo semestre de 1990, indo ao
Plendrio no primeiro semestre de 1993, quando finalmente foi
aprovado na sessdo plenaria da Camara, em 13 de maio de 1993.

Vale ressaltar que enquanto o projeto tramitava na Camara,
surgiram iniciativas paralelas no Senado, entre elas do Senador Jorge
Bornhausen (PFL-SC) e a do Senador Marco Maciel (PFL-PE). Todavia,
segundo Arouca, essas iniciativas “perderam félego, por meio de
acordos, em fun¢do da situagdo politica do momento” (AROUCA,
2003, p. 47). E por falar em situacdo politica, em maio de 1992,
justamente no periodo que antecede o processo de impeachment do
entdo presidente Collor e a consequente alteragdo da correlacao de
forgas politicas, é dada entrada na Comissao de Educa¢do do Senado
de um projeto de lei de LDBEN, de autoria do Senador Darcy Ribeiro
(PDT-RJ), assinado conjuntamente com os senadores Marco Maciel
(PFL-PE) e Mauricio Correa (PDT-DF), cujo relator indicado foi
Fernando Henrique Cardoso (PSDB-SP); contudo, naquela ocasido, o
projeto fica sem apreciacdo por conta de toda aquela conjuntura
politica, que sé faz desencadear um novo jogo de forcas.

Com o impedimento do Presidente da Republica, Fernando Collor,
assumiu a presidéncia Itamar Franco, que indicou para o Ministério da
Educacdo o professor Murilio Hingel, favoravel ao projeto em
tramitacdo na Camara dos Deputados. No Senado, em 02 de fevereiro
de 1993, o projeto de Darcy Ribeiro, que contou com assessoria do
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primeiro escaldo do MEC, tendo como relator Cid Saboia de Carvalho
(PMDB-CE), foi aprovado na Comissdo de Educacdo do Senado, com
apenas trés votos contrdrios, “inclusive do Senador Jodo Calmon
(PMDB-ES) que encabecou um requerimento para que a matéria fosse
apreciada em plenario, tendo conseguido mais de trés vezes o niumero
minimo de assinaturas” (AROUCA, 2003, p. 47). Por isso, o Senador
Darcy Ribeiro articulou um pedido de urgéncia com mais de 50
assinaturas para a tramitacao do seu projeto no Plendrio', no que foi
impedido pelo Ministro Murilio Hingel e pelo lider do governo Pedro
Simon, com a articulagdo de senadores de varios partidos.

Além disso, o senador Jarbas Passarinho (PDS-PA) manifestou-se contrario ao
requerimento e levantou questdo de ordem, ja que, como ndo constava da pauta
da convocacdo de 02 de fevereiro, o projeto ndo poderia ter sido aprovado.
Aceita a questdo de ordem pela presidéncia do Senado, o projeto voltou a
Comissdo de Educa¢do (AROUCA, 2003, p. 48).

O substitutivo Jorge Hage, que tramitava na Camara e 13 havia
sido aprovado em 13 de maio de 1993, deu entrada no Senado e foi
identificado como PLC (Projeto de Lei da Camara) n° 101, de 1993,
sendo, entdo, designado relator na Comissao de Educacao o senador
Cid Saboia (PMDB-CE), o mesmo que assinara o projeto Darcy Ribeiro
(PLS - n° 67/92 - Projeto de Lei do Senado). Segundo Arouca, Cid
Saboia “promoveu audiéncias publicas, consultou os que tinham
contribuicdes a dar e ouviu os representantes do governo, dos
partidos e das entidades educacionais, além de manter interlocucao
com o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica” (AROUCA, 2003,
p- 48).

De toda essa articulacao, resultou um substitutivo que mantinha
a estrutura do projeto da Camara, ao mesmo tempo que incorporava
aspectos do projeto Darcy Ribeiro, do Senado. Esse projeto entrou no
Plendrio do Senado em 1994, e aparentava que teria uma votacao e
aprovagao tranquilas. Porém, mais uma vez entra em cena um novo
jogo de forcas politicas que se mediram, como observamos, até aqui.
Dermeval Saviani aponta que

10 De acordo com Arouca (2003, p. 48), no Senado, um projeto aprovado em Comissdo
sé ird a plendrio se, no minimo, um décimo dos membros da casa, portanto oito
senadores, assinarem um requerimento solicitando essa ida a plenario.
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um novo governo da Republica ja estava eleito, com seu ministério constituido e
pronto para tomar posse no inicio do ano que estava para comegar; Os
deputados e senadores que configuravam a nova composicdo do Congresso
Nacional também j& estavam eleitos, aguardando a reabertura dos trabalhos
prevista para o proximo més de fevereiro. A alian¢a de centro-direita que
conduzira Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica sob a
lideranga da coligagdo PSDB-PFL predispunha as condi¢cbes para uma nova
ofensiva conservadora (SAVIANI, 1997, p. 157).

Essa nova realidade que se inicia em janeiro de 1995, altera todo
o tramite. Com a gestao de Paulo Renato Costa Souza no Ministério da
Educagdo, retornaram ao primeiro escaldo do MEC alguns daqueles
que estiveram na mesma posi¢ao no governo Fernando Collor e deram
assessoria ao projeto de Darcy Riberio a época. “Entretanto,
posicionaram-se contrariamente ao projeto aprovado na Camara e ao
substitutivo Cid Saboia” (AROUCA, 2003, p. 50). O projeto, entdo,
retornou a Comissao de Constitui¢ao, Justica e Cidadania, mediante
solicitacdo do senador Beni Veras (PSDB-CE), e a relatoria foi assumida
pelo senador Darcy Ribeiro, que emitiu parecer em 21 de marco de
1995, manifestando-se pela inconstitucionalidade de varios aspectos
do projeto, apresentando, com isso, substitutivo préprio, que obteve
aprovacao da Comissao de Constituicao e Justica do Senado. “O jogo
politico continuou e o préprio senador foi apresentando sucessivas
versdes de seu substitutivo, incorporando emendas que, de certa
forma, atenuassem as posi¢oes contrarias” (AROUCA, 2003, p. 51).

Seguindo os tramites, uma vez aprovado no Senado, o projeto
retornou a Camara dos Deputados na forma de substitutivo Darcy
Ribeiro, cujo relator foi o Deputado José Jorge (PFL-PE), que teve o
texto final da LDBEN 9.394/1996 aprovado na Camara dos Deputados
em 17 de dezembro de 1996. Foi sancionado pelo entdo Presidente
Fernando Henrique Cardoso sem vetos e a lei foi promulgada em 20 de
dezembro do mesmo ano. Assim, o texto apresentado ao senado por
Darcy Ribeiro reunia condi¢ées mais interessantes ao bloco que, desde
o inicio dos anos de 1990, estava no poder implementando os ajustes
neoliberais e disseminando um novo discurso que se referia a um
trabalhador “de novo tipo, para todos os setores da economia, com
capacidades intelectuais que Ihe permitam adaptar-se a producao
flexivel” (KUENZER, 2009, p. 32).

A aprovacao da LDBEN n°9.394/96 marca o conjunto de reformas
empreendidas por Fernando Henrique Cardoso e seu Ministro da
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Educacao, Paulo Renato, no sentido de minar as conquistas da classe
trabalhadora quanto ao direito a uma educacdo publica de qualidade,
que incluia a formagdo técnica, e redefinir a relagdo trabalho e
educagdo diretamente relacionada a formagdo de trabalhadores
adaptdveis a transitoriedade e a competitividade dos mercados
capitalistas.

A partir de 2003, com a assuncdo do Partido dos Trabalhadores ao
governo, renovaram-se as expectativas dos educadores diante da
possibilidade de se ofertar a educagdo profissional integrada ao Ensino
Médio, com a publicacdo do Decreto n° 5.154/2004, e de retomar com
a sociedade civil a constru¢ao da proposta de educagdo unitdria e
politécnica.

E evidente que os interesses politicos sdo manifestos e as
concepgOes sobre educacdo se alteram a medida das transformacgdes
do mundo em que se inserem e por isso mesmo acreditamos que toda
linguagem se encontra historicamente marcada, e, dessa forma, é
necessario compreender que o pesquisador ndo pode se restringir a
ser um leitor passivo da lei e, justamente por isso, se faz necessario
evidenciar o contexto sdcio-historico em que essa educacao
profissional no Brasil se institui e igualmente os atores sociais que a
instauram.

Como a proposta central deste trabalho é identificar como se
constréi discursivamente o conceito de integragdo curricular na
Educacdo Profissional Brasileira, a partir da constituicdo da polémica
em torno do conceito de politecnia na LDBEN, através de andlise
documental do Decreto n°2.208/1997, do Decreto n° 5.154/2004, da Lei
n°11.741/2008 e da Lein° 11.892/2008, retomaremos na se¢do de analise
os movimentos histdricos e politicos que envolveram esses discursos
juridicos.

2.2. Os saberes tedrico-metodolégicos da Analise do Discurso

A partir dos acontecimentos discursivos expostos até aqui, pode-
se observar que eles descrevem as regularidades e rupturas de
inUmeras tentativas de regulamentacdao de uma Educacdo Profissional
no Brasil através de documentos oficiais, como leis e decretos.

Esse trajeto permite-nos compreender que a dualidade estrutural
tdo historicamente marcada na Educacdao Profissional Brasileira é o
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resultado de formas de poder que se foram constituindo através de
sua legislagdo, institucionalizando verdades que instauraram e
instauram a polémica em torno do conceito de politecnia.

Ao longo dos ultimos vinte anos, houve vdrias tentativas do
Estado de produzir discursos, através da legislacao, para uma politica
de ensino médio que ao mesmo tempo deveria reunir a preparagao
para o trabalho e a continuidade dos estudos. Contudo, todas essas
empreitadas reforcaram, como vimos, algo que ja estd constituido
desde a primeira iniciativa do Estado de unir o Ensino Médio e o ensino
profissional no Brasil: a existéncia de duas redes, uma profissional,
para o exercicio de fun¢des instrumentais, e outra de educagao geral,
para o exercicio de fun¢bes intelectuais e dirigentes, inscrevendo a
educacao brasileira no ambito das relacdes de poder tipicas de uma
sociedade dividida em classes, de um sociedade definida pela divisdo
social e técnica do trabalho.

Foucault (1999a) bem descreve essa divisdo da Educac¢do em sua
concepgdo sobre a fun¢ao da educac¢ao na sociedade moderna:

Sabe-se que a educagdo, embora seja de direito, o instrumento gragas ao qual
todo individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo
de discurso, segue, em sua distribui¢cdo, no que permite e no que impede, as
linhas que estdo marcadas pela distancia, pelas oposicdes e lutas sociais. Todo
sistema de educa¢do é uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriagdo dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem. [...] O
que € afinal um sistema de ensino sendo uma ritualiza¢do da palavra; sendo uma
qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a
constituicdo de um grupo doutrindrio ao menos difuso, sendo uma distribui¢do
e uma apropria¢do do discurso com seus poderes e seus saberes? (FOUCAULT,

19993, 43-45).

A trajetdria histérica da Educacdo Profissional no Brasil, aqui
descrita, demonstra-nos claramente esse jogo de forcas dentro de um
dispositivo politico que usa de suas praticas discursivas,
principalmente legislativas, para conformar a classe trabalhadora a
uma relacdo trabalho e educagdo voltada para um acordo explicito
com o capital, imprimindo a “lingua” da empregabilidade, do
empreendedorismo, das competéncias.

A histdria, genealogicamente dirigida, ndo tem por fim reencontrar as raizes de
nossa identidade, mas ao contrario, se obstinar em dissipé-la; ela ndo pretende
demarcar o territdrio Unico de onde nds viemos, essa primeira patria a qual os
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metafisicos prometem que nds retornaremos; ela pretende fazer aparecer todas
as descontinuidades que nos atravessam (FOUCAULT, 1998, p. 34-35).

Vimos, por exemplo, que o reencontro com as lutas progressistas
pela Constituicdo de 1988 e por uma LDBEN no processo de
redemocratizacao do pais recuperou o debate conceitual sobre a
educacao tecnoldgica e a politecnia, resultando na proposta escrita
por Dermeval Saviani e apresentada a Camara dos Deputados por
Octavio Elisio, até chegar ao substitutivo Jorge Hage. Em certa medida,
essa proposta reunia um acordo que buscava intensificar a luta pela
escola unitdria de concepcao politécnica para a formagdao omnilateral
dos trabalhadores. Entretanto, evidenciando sua posi¢ao estratégica
dominante, e para atender a urgéncia dos ajustes neoliberais que
determinavam o conjunto de reformas empreendidas por Fernando
Henrique Cardoso, o dispositivo politico entra em cena para, mais uma
vez, minar alguma esperanca da classe trabalhadora de uma educacao
publica e gratuita que trilhasse novos caminhos para uma educagao
politécnica, voltada para a perspectiva da emancipa¢cdao humana. O que
resultou desse jogo de poderes foi um imenso acordo composto, ao
longo de oito conturbados anos, comegando no governo Sarney,
atravessando os governos Collor e Itamar e chegando ao governo
Fernando Henrique, por um conjunto de praticas, discursos, técnicas e
instituicoes que culminaram no projeto apresentado por Darcy Ribeiro
que, como afirmam Caires e Oliveira (2016, p. 107), melhor atendia aos
interesses neoliberais priorizados ao longo dessa trajetdria.

Como os sistemas educacionais do Brasil estruturam-se e
funcionam sob principios e normas estabelecidos pela Constituicao
Federal, a partir da qual a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional se constitui, a legislacdo que regulamentou e regulamenta a
Educacdo Profissional no Brasil, a partir da LDBEN de 1996, traz uma
organizacdo discursiva orientada por principios e normas regulares,
organizadas por determinados atores sociais que fazem um esquema
imaginario das praticas escolares, no nosso caso especifico, das
praticas numa educacao profissional, técnica e tecnoldgica.

Entretanto, ¢ humanamente impossivel descrever, sem limites,
todas as praticas legislativas que regulamentaram a EPB desde a
LDBEN n° 9.394/96. Dessa forma, delimitar o corpus para a anadlise é
tarefa ardua, pois na Andlise do Discurso, essa delimitacdo sé ocorre
com a proépria andlise. Sendo assim, a descricdao dos acontecimentos
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que marcaram as regularidades e rupturas na Educa¢do Profissional
Brasileira (EPB) até aqui nos indicaram os procedimentos de
constituicdao do corpus discursivo, delimitado pela relacao de sua
materialidade linguistica com os acontecimentos discursivos que
determinaram sua producao.

Retoma-se, pois, o objetivo desta pesquisa de identificar como se
constréi discursivamente o conceito de integragdo curricular na
Educacdo Profissional Brasileira, a partir da constituicao da polémica
em torno do conceito de politecnia na LDBEN n° 9.394/96 e,
posteriormente, na legislacdo que regulamenta a Educacdo
Profissional Brasileira. Desse modo, justifica-se a selecdo do corpus
deste trabalho, em primeiro lugar, em se tratando de dois decretos e
duas leis, porque percebemos que a legislacao tem exercido forte
influéncia na educacdo brasileira e na EPB nao seria diferente, ora no
sentido de promover reformas, ora no sentido de provocar
desorganiza¢do no sistema educacional, simplesmente para atender
as necessidades do modelo econémico vigente; em segundo lugar,
porque os movimentos histdricos e politicos da Educagao Profissional
Brasileira levaram-nos a delimitar o corpus, buscando compreender
como se constrdi discursivamente essa no¢ao no interior dos discursos
dessa legislacao, que autoriza aquilo que pode e deve ser dito sobre a
Educagao Profissional hoje, no Brasil, uma vez que a integracao
curricular é um conceito que se constitui historicamente na relagées
sociais e de producdo, sob aspectos culturais, politicos e econémicos.

Dessa forma, o corpus constitui-se de legislacdo que se segue a
LDBEN n° 9.394/96, especialmente: o Decreto n° 2.208/1997, que
normatiza a Educagdo Profissional de Nivel Técnico; o Decreto n°
5.154/2004, que retornou com a oferta da Educacdo Profissional Técnica
de Nivel Médio integrada ao Ensino Médio; a Lei n° 11.741/2008, que
integra as a¢des da Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio, da
educacdo de jovens e adultos e da educacdo profissional e tecnoldgica;
e a Lei n° 11.892/2008, que institui a Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, a partir do reordenamento das
instituicOes federais de Educacdo Tecnoldgica existentes no pais e da
criacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia. Esses
documentos resultam de embates de forcas politicas, enunciados de
modo a atenderem as necessidades da divisdo social e técnica do
trabalho, caracteristica do modo de producdo dominante no Brasil.
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Delimitamos, portanto, aqui, questdes de interesse de uma
determinada conjuntura, buscando a possibilidade de constru¢ao de um
modelo semantico para outros discursos, sabendo, entretanto, que até
mesmo a selecdo do corpus estd também no “reino” das possibilidades:

Os corpora que, em um momento dado, sdo objeto de analises, por tudo o que
excluem, definem obliquamente os interesses de uma coletividade, de uma
conjuntura; eles ndo podem ter a pretensdo de resultar de uma tomada de posse
metddica de um espago claramente balizado. Comparado ao universo dos
possiveis, o campo dos discursos recortados e estudados por uma drea social
dada é apenas uma ilhota de residuos de uma exiguidade extrema
(MAINGUENEAU, 2008, p. 25, grifo do autor).

Tratando-se da perspectiva discursivo-enunciativa da AD, na qual
se inscreve este trabalho, Maingueneau (2015) considera que o
interesse especifico que rege a andlise do discurso é

relacionar a estruturagdo dos textos aos lugares sociais que os tornam possiveis e
que eles tornam possiveis. Aqui, a no¢do de “lugar social” ndo deve ser apreendida
de maneira imediata: pode se tratar, por exemplo, de um posicionamento em um
campo discursivo (um partido politico, uma doutrina religiosa ou filosdfica...). O
objeto da analise do discurso ndo sdo, entdo, nem os funcionamentos textuais, nem
a situacdo de comunicagdo, mas o que os amarra por meio de um dispositivo de
enunciagdo simultaneamente resultante do verbal e do institucional. Nessa
perspectiva, pensar os lugares independentemente das falas (reducionismo
socioldgico) ou pensar as falas independentemente dos lugares dos quais sdo parte
pregnante (reducionismo linguistico) é permanecer aquém das exigéncias que
fundam a andlise do discurso (MAINGUENEAU, 2015, p. 47).

Assumindo essa concep¢do enunciativa de andlise do discurso,
dé-se, segundo Maingueneau (2015), “um papel central a diversas
problematicas, em particular, a do género de discurso, que opera a
articulacdo entre texto e situacdo de comunicacdo” (MAINGUENEAU,
2015, p. 47, grifo do autor).

2.2.1 Os Géneros discursivos: o saber soécio-historico e o fazer
dialégico

O interesse pelo estudo dos géneros do discurso nas diferentes
areas que pesquisam a linguagem explica-se pelo impacto provocado
pela leitura do texto Géneros do Discurso, da obra Estética da Criacdo
Verbal, de Mikhail Bakhtin, manuscrito inacabado, publicado em 1979,
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apos sua morte. Nesse texto, Bakhtin amplia a concep¢ao de géneros,
até entdo reservada a textos literarios e retdricos, ao considerar que
enunciados relativamente estdveis estdo presentes em todos os
dominios das atividades humanas, pois é por meio deles que se da a
utiliza¢do da lingua. Para Bakhtin, “[...] em qualquer corrente especial
de estudo faz-se necessdria uma nogao precisa do enunciado em geral
e das particularidades [..] dos diversos géneros do discurso”
(BAKHTIN, 2011, p. 264), uma vez que pesquisas cujos objetos sdo
enunciados concretos (escritos ou orais), relacionados com diferentes
esferas sociais, ndo podem prescindir de uma concepcdo clara de
géneros de discurso, uma vez que “a riqueza e a diversidade dos
géneros sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da
multiforme atividade humana'' (BAKHTIN, 2011, p. 262). Entretanto, o
autor ressalta que para haver comunicacao produtiva, um texto possui
algumas regularidades que o circunscrevem como pertencente a um
determinado género do discurso. Essas regularidades ndo significam
fechamento, mas condicao para que haja interacao, pois, se a cada vez
em que nos comunicdssemos, um novo género fosse composto, ndo
haveria uma comunicagdo possivel.

As regularidades, portanto, sao, para Bakhtin, palavras selecionadas
segundo sua especificacdo de género, mas, evidentemente, palavras
materializadas no enunciado, que ganham certa expressao tipica. A
expressividade da palavra ndo pertence a propria palavra, atualizando-se
nas circunstancias de uma situagao real de discurso.

No género a palavra ganha certa expressao tipica. Os géneros correspondem a
situagdes tipicas da comunicagdo discursiva, a temas tipicos, por conseguinte, a
alguns contatos tipicos dos significados das palavras com a realidade concreta
em circunstancias tipicas. Dai a possibilidade das expressdes tipicas que parecem
sobrepor-se as palavras. Essa expressividade tipica do género ndo pertence,
evidentemente, a palavra enquanto unidade da lingua, ndo faz parte do seu
significado mas reflete apenas a relagdo da palavra e do seu significado com o
género, isto &, enunciados tipicos (BAKHTIN, 2011, p. 293).

Contudo, essa expressividade da palavra se dd de uma forma bem
mais complexa, por um processo dialdégico, a partir do qual todo
enunciado concreto torna-se um elo na cadeia da comunicacao
discursiva de um determinado campo, do qual o enunciado emerge
limitado pela alternancia dos sujeitos do discurso. Os enunciados nao
bastam em si, sdo como elos na cadeia de comunicacdo verbal, sdo
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reacdes-respostas a outros enunciados numa dada esfera da
comunicacao verbal.

Os enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos;
uns conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos outros. Esses reflexos
mutuos lhes determinam o cardter. Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias
de outros enunciados com os quais estd ligado pela identidade da esfera de
comunicacdo discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma
resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos
a palavra "resposta" no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma, completa,
baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta.
Porque o enunciado ocupa uma posi¢do definida em uma dada esfera da
comunicagio, em uma dada quest&o, em um dado assunto, etc. E impossivel alguém
definir sua posi¢ao sem correlacioné-la com outras posi¢des. Por isso, cada enunciado
é pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da
comunicacdo discursiva (BAKHTIN, 2011, p. 297, grifos do autor).

Pelo exposto, para Bakhtin, a concepcao dialdgica move a lingua,
a linguagem e a vida. Para ele, participamos constantemente de um
didlogo, sendo a interagao com o outro inevitavel, ja que o eu constitui
esse outro e é por ele constituido; dessa forma, o dialogismo é um
principio basico da existéncia humana.

A partir dessa conclusdo de que todo texto possui, de fato, um
carater dialdgico, Bakhtin desenvolveu uma série de investigacoes,
apresentando uma variedade de definicbes, que dentre elas
destacamos a polifonia. De acordo com o pensador russo, todo texto
resulta do encontro de vérias vozes, embora enquanto alguns
produzam efeito de polifonia, outros “parecem’” ser monofénicos:

Por mais monoldgico que seja o enunciado (por exemplo uma obra cientifica ou
filoséfica), por mais concentrado que esteja no seu objeto, ndo pode deixar de ser
em certa medida também uma resposta aquilo que ja foi dito sobre dado objeto,
sobre dada questdo, ainda que essa responsividade ndo tenha adquirido uma nitida
expressao externa: ela ird manifestar-se na tonalidade do sentido, na tonalidade da
expressao, na tonalidade do estilo, nos matizes mais sutis da composicdao. O
enunciado é pleno de tonalidades dialdgicas, e sem levd-las em conta é impossivel
entender até o fim o estilo de um enunciado (BAKHTIN, 2011, p. 298, grifo do autor).

Em resumo, monofonia ou polifonia sdo efeitos decorrentes de
estratégias discursivas, que podem produzir textos polifénicos, sendo
aqueles em que as varias vozes podem ser assimiladas, citadas ou
refutadas em um discurso, explicitamente, ou podem produzir textos
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monofdnicos, por outro lado, que ocultam essas vozes sob a aparéncia
de uma unica voz.

No entanto, Bakhtin ndo descreve uma metodologia de analise
das estratégias de polifonia, uma vez que esse ndo era seu objetivo.
Conforme afirma Faraco (2008, p. 49), a polifonia ndo recebeu um
acabamento conceitual, de modo que “o termo vale hoje mais pela
seducdo derivada de livres associagbes do que como categoria
coerente de um certo arcabougo tedrico”. Logo, de acordo com Barros
(1996, p. 37), “cabe aos estudiosos do texto examinar as estratégias,
os procedimentos, os recursos que fazem de um texto dialogicamente
constituido por discursos monofdnicos ou polifénicos”. Constata-se
que alguns estudiosos da linguagem tém se dedicado aos estudos dos
discursos monofdnicos e polifénicos, e sua relacao com a constituicao
dos géneros do discurso, dentre os quais destacamos D. Maingueneau,
cuja abordagem dos estudos discursivos-enunciativos nos interessa
nesta pesquisa, conforme ja descrito.

Maingueneau, em suas primeiras pesquisas, propde a teoria do
primado do interdiscurso sobre o discurso, inscrevendo-se na
perspectiva do dialogismo bakhtiniano. Em trabalhos posteriores, a
categoria género do discurso ganha destaque em suas investiga¢oes.
Foram muitas abordagens que o autor teceu sobre essa categoria, pelo
que, aqui, nos deteremos a abordagem feita em Andlise de Textos de
Comunicagao (MAINGUENEAU, 2013), obra através da qual ele discorre
sobre o processo de leitura, apontando um certo ndmero de
competéncias envolvidas nesse processo, dentre elas a competéncia
genérica, importante para a interpretacao:

Mesmo ndo dominando certos géneros, somos geralmente capazes de
identifica-los e de ter um comportamento adequado em relacdo a eles. Cada
enunciado possui um certo estatuto genérico, e é baseando-nos nesse estatuto
que com ele lidamos: é a partir do momento em que identificamos um enunciado
como um cartaz publicitario, um serm&o, um curso de lingua etc., que podemos
adotar emrelagdo a ele a atitude que convém. Sentimo-nos no direito de ndo ler
e de jogar fora um papel identificado como folheto publicitdrio, mas guardamos
um atestado médico a ser entregue a nosso chefe (MAINGUENEAU, 2013, p. 48).

Da mesma forma, Bakhtin considera o conhecimento dos falantes

sobre os géneros do discurso, conhecimento que pode ndo ser o
resultado de um ensino formal:
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Falamos apenas através de determinados géneros do discurso, isto é, todos os
nossos enunciados possuem formas relativamente estdveis e tipicas de
construgdo do todo. Dispomos de um rico repertdrio de géneros de discursos
orais (e escritos). Em termos prdticos, nés os empregamos de forma segura e
habilidosa, mas em termos tedricos podemos desconhecer inteiramente sua
existéncia (BAKHTIN, 2011, p. 282, grifos do autor).

Maingueneau (2013), além disso, considera a variacdo da
competéncia genérica de acordo com os sujeitos envolvidos na interacao
verbal, cuja maioria “é capaz de produzir enunciados no ambito de um
certo nimero de géneros de discurso” (MAINGUENEAU, 2013, p. 48),
como grande parte do repertério de géneros da conversa mundana,
enquanto “nem todo mundo sabe redigir uma dissertacao filosdfica”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 48). Os sujeitos ainda podem participar de um
género de discurso de diferentes formas, desempenhando diferentes
papéis, ou porque esses papéis demandam uma aprendizagem minima
do género, ou porque exigem um aprendizado mais profundo: “o papel
de leitor de um folheto publicitario requer um aprendizado minimo, se
comparado ao papel de autor de um doutorado em fisica nuclear”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 49).

Segundo Bakhtin (2011), esses papéis ndo dizem respeito ao
dominio formal de uma lingua, pois

Frequentemente, a pessoa que domina magnificamente o discurso em
diferentes esferas da comunicacdo cultural, sabe ler o relatdrio, desenvolver
uma discussao cientifica, fala magnificamente sobre questdes sociais, cala ou
intervém de forma muito desajeitada em uma conversa mundana (BAKHTIN,
2011, p. 284-285).

Ou seja, ndo se trata de uma questdo de classe social ou de grau
de escolaridade. Trata-se de determinada competéncia que intervém
no conhecimento do discurso: “Assim, uma determinada competéncia
permite remediar as deficiéncias ou o fracasso do recurso a uma outra
competéncia” (MAINGUENEAU, 2013, p. 49), isto é, conseguimos lidar
com certos enunciados “se pudermos dispor de um minimo de
informagao acerca do género de discurso em que se incluem tais
enunciados” (MAINGUENEAU, 2013, p. 49). Sendo assim, a
competéncia genérica é muito importante na interpretacdao de
enunciados, ndo sendo a competéncia exclusivamente linguistica
suficiente nessa empreitada.

929



Por esse motivo, Maingueneau (2013) aponta que o analista do
discurso, diante da infinidade de categorias da imensa variedade dos
textos produzidos em uma sociedade, deve buscar definir critérios
mais rigorosos de classificagdo dos géneros do discurso para suas
andlises, tentando fugir do senso comum ou da andlise da palavra
como unidade da lingua.

O analista propde tipologias que servem de parametro para a
classificagdo de diferentes géneros, baseado na situagdo de
comunicagao, considerando o cardter sdcio-historico dos géneros. No
Diciondrio de Andlise do Discurso, Charaudeau e Maingueneau (2016)
descrevem diferentes definicbes de géneros do discurso que
testemunham cada posicionamento tedrico ao qual se filiam, mas a
distincdo de um ponto de vista comunicacional destaca-se pela
aproximacdo com a proposta de Maingueneau (2013):

Para Bakhtin (1984: 267), por exemplo, os géneros dependem da “natureza
comunicacional” da troca verbal, o que lhe permite distinguir duas grandes
categorias de base: produgdes ‘“naturais”, espontaneas, pertencentes aos
“géneros primarios” (aqueles da vida cotidiana), e produ¢des “construidas”,
institucionalizadas, pertencentes aos géneros secundarios” (aquelas producbes
elaboradas, literdrias, cientificas etc.) que derivariam dos primdarios
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2016, p. 250-251).

Na tarefa de definir as tipologias, Maingueneau (2013) traz uma
distingdo entre géneros conversacionais e géneros instituidos,
aproximando-se da proposta de Bakhtin por géneros primdrios e
secunddrios. Mesmo assim, o autor avisa que “é preciso que estejamos
bem conscientes do fato de que eles estdo longe de dar conta da
totalidade das atividades verbais” (MAINGUENEAU, 2013, p. 116).

Para Maingueneau (2013), os géneros instituidos estabelecem a
priori papéis para seus participantes que, em geral, permanecem
constantes ao longo da interacdo. Sao muito variados, podendo ser
tanto orais quanto escritos:

o conselho de classe, a labia do cameld, a entrevista, a dissertacdo literdria, a
consulta médica, o jornal etc. Sdo os géneros que melhor correspondem a
definicdo do género de discurso como dispositivo de comunica¢do sdcio-
historicamente definido. Seus participantes se inserem em um formato pré-
estabelecido e os papéis que desempenham permanecem normalmente os
mesmos durante o ato de comunica¢do. Os parametros que os caracterizam (os
papéis dos “atores”, o momento e o lugar convenientes, o médium requerido
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etc.) resultam de uma estabiliza¢do de coercGes ligadas a atividades verbais que
se exercem em situagdes sociais determinadas. Estdo ligados as necessidades de
uma época e de um lugar determinados, e com eles desaparecem
(MAINGUENEAU, 2013, p. 116).

Os géneros conversacionais, por sua vez, ndo tém uma ligacao
forte com lugares institucionais, papéis ou roteiros estdveis de
comunica¢ao, sendo os interlocutores que ajustam e negociam a
interagdo enquanto ela ocorre. Os géneros conversacionais

ndo se encontram estreitamente ligados a lugares institucionais, a papéis a serem
desempenhados pelos parceiros, a scripts relativamente estaveis. Sua composicao,
sua temdtica sdo em geral muito vagas, e seu formato se modifica continuamente:
eles obedecem a fortes coercdes, que sdo essencialmente locais: pode-se tratar de
férmulas de abertura da troca verbal (“bom dia”, ““como vai?”’ etc.), mas também dos
modos de encadeamento entre os diferentes turnos de fala. Enquanto nos géneros
instituidos as coer¢des sdo globais e essencialmente verticais, impostas pela natureza
da atividade verbal na qual se estd engajado, nos géneros conversacionais
predominam as coercdes horizontais, isto €, as estratégias de ajustamento e de
negociagdo entre os interlocutores. Nessas condi¢Ges, compreende-se que as
interacGes conversacionais sejam dificilmente categorizaveis em géneros distintos,
como ocorre com os géneros instituidos: indagar se uma conversa entre amigos
diante de uma maquina distribuidora de café e uma conversa entre os mesmos
individuos narua pertencem ao mesmo “género’” ndo € o mesmo que indagar se uma
receita médica e uma carta comercial sdo dois géneros instituidos distintos. No que
diz respeito aos géneros instituidos, a identificagdo dos géneros é relativamente
intuitiva: os préprios usudrios tém consciéncia de mudar de atividade verbal. Em
contrapartida, a distingdo entre diversos géneros conversacionais &, acima de tudo,
assunto de pesquisadores, em fun¢do dos critérios escolhidos; dificilmente os
usudrios serdo capazes de distinguir diferentes géneros de conversa
(MAINGUENEAU, 2013, p. 116-117, grifos do autor).

A definicdo de género proposta por Bakhtin atesta uma certa
estabilidade, ou normatividade, nas producbes verbais dos falantes.
No entanto, o préprio autor deixa claro, desde o inicio, que essa
"invariabilidade" acompanha a dinamicidade da fala, Unica em sua
realizagao.

Nd&s assimilamos as formas da lingua somente nas formas das enuncia¢bes e
justamente com essas formas. As formas da lingua e as formas tipicas dos
enunciados, isto é, os géneros do discurso, chegam a nossa consciéncia em
conjunto e estreitamente vinculadas. Aprender a falar significa aprender a
construir enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por oragdes
isoladas e, evidentemente, ndo por palavras isoladas). Os géneros do discurso
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organizam o nosso discurso quase da mesma forma que o organizam as formas
gramaticais (sintaticas) (BAKHTIN, 2011, p. 283).

Desse modo, se os géneros, enquanto entidades sécio-discursivas,
contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia
a dia, eles ndo sdo instrumentos estanques e enrijecedores da agdo
criativa; ao contrario, sdo fendmenos, acima de tudo, maledveis e
dinamicos que surgem, modificam-se e mesmo desaparecem, em fun¢ao
das necessidades e das atividades relacionadas as diferentes esferas de
utilizagdo da lingua presentes numa dada sociedade. Por isso, as formas
de género, a partir das quais moldamos o nosso discurso,

diferem substancialmente, é claro, das formas da lingua no sentido da sua
estabilidade e da sua coerc¢do (normatividade) para o falante. Em linhas gerais,
elas sdo bem mais flexiveis, plasticas e livres que as formas da lingua. Também
neste sentido a diversidade dos géneros € muito grande (BAKHTIN, 2011, p. 283).

E justamente pela grande diversidade de géneros do discurso é que
Maingueneau, em suas abordagens, privilegia os géneros instituidos,
“aqueles que nao implicam interacdo imediata, podem ser distribuidos
em uma escala de acordo com a habilidade do falante de categorizar sua
estrutura comunicativa” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 154-155), isto €, os
géneros sao analisados sempre tendo por objeto o discurso que neles
se materializa, os posicionamentos que permitem sua selecao e
construcdo, de acordo com a habilidade do falante de “encenar” sua
fala. Entretanto, apesar de o discurso ser assumido por um sujeito, ndo
implica considerd-lo senhor do seu dizer, individuo auténomo e
transparente, “como ponto de origem soberana de ‘sua’ fala. A fala é
dominada pelo dispositivo de comunicacdo do qual ela provém”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 27). Segundo Maingueneau, “apreender uma
situacdo de discurso como cena de enunciacdo é considerd-la do
‘interior’, através da situacdo que a fala pretende definir, o quadro que
ela mostra (no sentido pragmatico™) no movimento mesmo de seu
desdobramento" (MAINGUENEAU, 2010, p. 205).

" “A concepcdo pragmatica se opde radicalmente a ideia de que a lingua seja apenas
um instrumento para transmitir informacdes; ela coloca em primeiro plano o carater
interativo da atividade de linguagem, recompondo o conjunto da situa¢do de
enunciacdo etc.; aspectos estes que vao inteiramente ao encontro das op¢des da AD”
(MAINGUENEAU, 1997, p. 32).
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2.2.2. A cena de enunciagdo: o fazer espago-temporal do discurso

Nesse sentido, Maingueneau propbe organizar a cena de
enunciacao em trés dimensdes: a cena englobante, a cena genérica e
a cenografia. A cena englobante corresponde ao tipo de discurso a que
pertence o texto, a seu estatuto de funcionamento social (estatuto
pragmatico), que define o modo de o texto interpelar o leitor.

Quando recebemos um folheto na rua, devemos determinar a que titulo ele nos
interpela, se ele é resultante do discurso politico, publicitario, religioso... Uma
cena englobante politica, por exemplo, implica uma relacdo entre um “cidadao”
dirigindo-se a “cidaddos” sobre temas de interesse coletivo (MAINGUENEAU,
2015, p. 118-119).

Assim, todo discurso, por ele mesmo, pretende convencer
instituindo a cena de enunciacdo que o legitima. Todavia, a cena
englobante, segundo Maingueneau (2015), ndo € suficiente para
especificar as atividades verbais nas quais se envolvem os sujeitos, pois
“A partir do momento em que um texto € conservado e reempregado
em um novo contexto, ele pode decorrer de cenas englobantes
diferentes daquela que foi sua enunciacdo original” (MAINGUENEAU,
2015, p. 120). Portanto, o coenunciador ndo trata com o enunciador em
geral, mas com um género do discurso em particular, que define esses
papéis e o quadro cénico do texto, que, por sua vez, “define o espaco
estavel no interior do qual o enunciado adquire sentido — 0 espaco do
tipo e do género de discurso” (MAINGUENEAU, 2013, p. 97). As cenas
genéricas, entdo, seriam normas que suscitam determinadas
condi¢Oes e circunstancias de enunciacdo para cada género: sua(s)
finalidade(s), quem sdo e quais os papéis dos participantes, o lugar e o
momento necessarios para sua realizacdo, seu suporte, as normas de
composicao e de uso especifico de recursos linguisticos que presidem
seu consumo.

As cenas - englobante e genérica — definem o quadro cénico em
que um discurso pode se inscrever para produzir sentido (o tipo e o
género do discurso, que sdo mais ou menos estdveis). Logo, sdo
formas dadas historicamente e socialmente, no tempo e no espaco, e
sé fazem sentido em determinada época e cultura. Com isso, elas ndo
bastam, entretanto, para dar conta da singularidade de um texto:
“Enunciar ndo é apenas ativar as normas de uma instituicao de fala
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prévia; € construir sobre essa base uma encena¢do singular da
enunciacdo: uma cenografia” (MAINGUENEAU, 2015, p. 122).

Com efeito, tomar a palavra significa, em graus variados, assumir um risco; a
cenografia ndo é simplesmente um quadro, cendrio, como se o discurso
aparecesse inesperadamente no interior de um espago j& construido e
independente dele: é a enunciacdo que, ao se desenvolver, esforca-se para
construir progressivamente o seu préprio dispositivo de fala (MAINGUENEAU,
2013, p. 97-98).

A cenografia ndo se impde pelo tipo ou pelo género do discurso,
mas pelo préprio discurso, num processo que Maingueneau (2013, p.
97-98) chama de “enlagamento paradoxal”, ou seja, a fala supde uma
certa situacdo de enunciagdo que, na realidade, valida-se,
progressivamente, pela prépria enunciacdo. A cenografia é, dessa
forma, “ao mesmo tempo a fonte do discurso e aquilo que ele engendra;
ela legitima um enunciado, que, por sua vez, deve legitima-la,
estabelecendo que essa cenografia onde nasce a fala é precisamente
a cenografia exigida para enunciar como convém” (MAINGUENEAU,
2013, p. 98, grifos do autor).

Exemplificando sua teoria, Maingueneau (2013) resgata a “Carta”
escrita por Francgois Mitterrand a época de sua campanha presidencial,
em 1988. Segundo o pesquisador, a cena englobante da “Carta” é ado
discurso politico; a cena genérica seria uma publicacao por meio da
qual um candidato apresenta seu programa a eleitores. Todavia, o
texto ndo é apresentado como um programa, mas COmo uma
correspondéncia particular, colocando em contato individuos que
mantém ou poderdao manter uma relacdo pessoal. A “Carta” seria,
entdo, uma cenografia construida pelo préprio texto.

Entendemos que essa no¢dao de cenografia dada por
Maingueneau aproxima-se das reflexdes de Bakhtin sobre a dimensao
do estilo:

Portanto, o enunciado, seu estilo e sua composi¢cdao sdo determinados pelo
elemento semantico-objetal e por seu elemento expressivo, isto é, pela relacdo
valorativa do falante com o elemento semantico-objetal do enunciado. A
estilistica desconhece qualquer terceiro elemento. Ela sé considera os seguintes
fatores que determinam o estilo do enunciado: o sistema da lingua, o objeto do
discurso e do préprio falante e a sua relagdo valorativa com esse objeto. [...] O
falante com sua visdo do mundo, os seus juizos de valor e emogdes, por um lado,
e 0 objeto de seu discurso e o sistema da lingua (dos recursos linguisticos), por
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outro - eis tudo o que determina o enunciado, o seu estilo e sua composicdo. E
esta a concep¢do dominante (BAKHTIN, 2011, p. 296).

O proéprio pensador relata que essa questdo é bem mais
complexa, pois, se ao lado do estilo tipico dos géneros pode-se
manifestar um estilo individual, o enunciado também traca limites
determinados pela alternancia dos sujeitos do discurso, sendo “pleno
de tonalidades dialégicas, e sem leva-las em conta é impossivel
entender até o fim o estilo de um enunciado” (BAKHTIN, 2011, p. 298).
Maingueneau aproxima-se dessa recusa para o fechamento do texto
ao afirmar que o discurso deve ser assumido no bojo de um
interdiscurso, isto é, defende o primado do interdiscurso: “Para
interpretar o menor enunciado, € necessdrio relaciona-lo,
conscientemente ou nao, a todos os tipos de outros enunciados sobre
os quais ele se apoia de mdltiplas maneiras” (MAINGUENEAU, 2015, p.
28). A interpretacdo de um enunciado implica, portanto, remeté-lo a
outros, com os quais mantém relacdes de assentimento, conflito ou
neutralidade.

E se o texto é aberto a enunciados exteriores e anteriores,
Bakhtin atribui um papel relevante ao leitor/ouvinte na constru¢do dos
enunciados, na selecdo do estilo:

Um trago essencial (constitutivo) do enunciado é o seu direcionamento a alguém,
o seu enderegamento. [...] A quem se destina o enunciado, como o falante (ou o
que escreve) percebe e representa para si os destinatdrios, qual é a forca e a
influéncia deles no enunciado - disto dependem tanto a composi¢do quanto,
particularmente, o estilo do enunciado. Cada género do discurso em cada campo
da comunicagdo discursiva tem a sua concepgdo tipica de destinatdrio que o
determina como género (BAKHTIN, 2011, p. 301, grifos do autor).

Maingueneau (2015), por sua vez, amplia essa manifestacdo do
estilo individual com o estilo tipico dos géneros, relacionando a
variacdo das cenografias a finalidade dos géneros e, por via indireta, a
imagem de leitor/ouvinte neles embutida:

A nogdo de cenografia se apoia na ideia de que o enunciador, por meio da
enunciagdo, organiza a situacdo a partir da qual pretende enunciar. Todo
discurso, por seu préprio desenvolvimento, pretende, de fato, suscitar a adesdo
dos destinatdrios, instaurando a cenografia que o legitima. Esta é imposta logo
de inicio, mas deve ser legitimada por meio da prépria enunciacdo. Nao é
simplesmente um cendrio; ela legitima um enunciado que, em troca, deve
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legitimd-la, deve estabelecer que essa cenografia da qual a fala vem é
precisamente a cenografia requerida para enunciar como convém num ou
noutro género do discurso (MAINGUENEAU, 2015, p. 123, grifo do autor).

Pode-se, entdo, afirmar que enunciar vai muito além de expressar
ideias; implica muito mais construir e legitimar o quadro de sua
enunciagao.

2.2.3. O ethos discursivo: o fazer do sujeito na composicao dos
géneros discursivos

Nessa empreitada, outro conceito que merece destaque é o de
ethos discursivo, com o qual opera Maingueneau, uma reelaborag¢ao do
conceito de ethos presente na Retdrica, de Aristdteles, segundo ele
mesmo afirma:

N&o é nossa tarefa aqui atribuir uma interpretagdo ao conjunto dos empregos de
“ethos” em Aristételes, mesmo que restringindo-nos a Retdrica; o que nos
interessa é, antes, saber a que titulo essa categoria interessa a um setor
determinado das ciéncias humanas contemporaneas, em especial ao estudo do
discurso. N@o vivemos no mesmo mundo da retdrica antiga, e a fala ndo é mais
governada pelos mesmos dispositivos; o que era uma disciplina tnica, a retdrica,
é hoje dividida em disciplinas tedricas e praticas que tém interesses distintos e
captam o ethos em diversas facetas (MAINGUENEAU, 2008b, p. 62-63, grifos do
autor).

Diante dessa constatagdo, o analista apresenta sua concepgao
pessoal de ethos em um quadro da analise do discurso e sobre corpora
provenientes de géneros “instituidos”, por oposicdo aos géneros
conversacionais, pois naqueles ‘“os parceiros ocupam papéis
preestabelecidos que permanecem estdveis durante o evento
comunicativo e seguem rotinas mais ou menos precisas no
desenvolvimento da organizacdo textual” (MAINGUENEAU, 2008b, p.
64); nestes, ao contrario, “os lugares dos parceiros sdo seguidamente
negociados, e o desenvolvimento do texto ndao obedece a restri¢bes
macroestruturais fortes” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 64). Sua
perspectiva ultrapassa bastante o quadro da argumentagdo, porque
permite refletir sobre o processo mais geral da adesao dos sujeitos a
determinado posicionamento, recobrindo nao somente a dimensao
verbal, como também o conjunto das determinacdes fisicas e psiquicas
associadas, pelas representacdes coletivas, a um ‘“fiador”, instancia
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subjetiva que se manifesta por meio do discurso, ndo podendo “ser
concebida como estatuto, mas como uma ‘voz’, associada a um ‘corpo
enunciante’ historicamente especificado (MAINGUENEAU, 2008b, p. 64)

Assim, acaba-se por atribuir ao fiador um “cardter” e uma “corporalidade”, cujo
grau de precisdo varia segundo os textos. O “carater” corresponde a um feixe

de tracos psicoldgicos. Quanto a “corporalidade”, ela é associada a uma
compleicdo fisica e a uma forma de se vestir. Além disso, o ethos implica uma
forma de mover-se no espaco social, uma disciplina tacita do corpo, apreendida
por meio de um comportamento. O destinatdrio o identifica apoiando-se em um
conjunto difuso de representacdes sociais, avaliadas positiva ou negativamente,
de esteredtipos, que a enunciacdo contribui para reforcar ou transformar
(MAINGUENEAU, 2008b, p. 65).

A nocao de ethos incorporada por Maingueneau aproxima-se do
conceito de entonacdo expressiva de Bakhtin, na medida em que
considera que qualquer texto escrito, “mesmo se ele o nega, tem uma
‘vocalidade’ especifica que permite relaciona-la [...] a um ‘“fiador’ que,
por meio de seu ‘tom’, atesta o que é dito” (MAINGUENEAU, 2008b, p.
64). Em outras palavras, as considera¢des do analista sobre o tom em
que enunciam os sujeitos remetem a passagens dos escritos do
pensador russo a respeito da entonacdo expressiva, considerado, por
ele, traco constitutivo do enunciado.

Quando escolhemos as palavras, partimos do conjunto projetado do enunciado,
e esse conjunto que projetamos e criamos é sempre expressivo e € ele que irradia
a sua expressao (ou melhor, a nossa expressao) a cada palavra que escolhemos;
por assim dizer, contagia essa palavra com a expressdo do conjunto. E
escolhemos a palavra pelo significado que em si mesmo ndo é expressivo mas
pode ou ndo corresponder aos nossos objetivos expressivos em face de outras
palavras, isto é, em face do conjunto do nosso enunciado. O significado neutro
da palavra referida a uma determinada realidade concreta em determinadas
condigbes reais de comunicagdo discursiva gera a centelha da expressdo
(BAKHTIN, 2011, p. 291-292).

Nesses termos, a entonacdo expressiva pertence ao enunciado
concreto e ndo a palavra, que ndo é de ninguém, mas pode abastecer
“‘qualquer falante e os juizos de valor mais diversos e diametralmente
opostos dos falantes” (BAKHTIN, 2011, p. 290), que pela palavra
assumem ‘““‘uma ativa posicao responsiva — de simpatia, acordo ou
desacordo, de estimulo para a acdo” (BAKHTIN, 2011, p. 291). Sempre
reafirmando o principio dialdgico da linguagem, o pensador russo
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reforca a impossibilidade de um enunciado absolutamente neutro,
uma vez que o elemento expressivo existe em toda parte e tem
significado e grau variado de for¢a nos diferentes campos da
comunicagao discursiva, pois

muito amilde a expressdo do nosso enunciado é determinada ndo sé — e vez por
outra nem tanto - pelo conteddo semantico-objetal desse enunciado mas
também pelos enunciados do outro sobre o mesmo tema, aos quais
respondemos, com os quais polemizamos; através deles se determina também
o destaque dado a determinados elementos, as repeticdes e a escolha de
expressdes mais duras (ou, ao contrdrio, mais brandas); determina-se também o
tom. A expressdo do enunciado nunca pode ser entendida e explicada até o fim
levando-se em conta apenas o seu conteddo centrado no objeto e no sentido
(BAKHTIN, 2011, p. 297).

Pressupde-se, dessa forma, que o falante sofre coer¢cdes quando
da selecao e elaboracao dos enunciados, isto €, suas escolhas ndo sao
individuais, muito menos idiossincraticas, mas, sobretudo, sofrem
influéncias de outros enunciados e de campos de atividade humana na
selecdo e na constituicdo dos diferentes géneros do discurso;
influéncias que se materializam, inclusive, no tom presente nos
géneros. Tais consideracdes nos permitem inferir que ethos discursivo
e entonacdo discursiva sdo no¢des compativeis, levando-se em conta
um sujeito que ndo goza de total liberdade, que € suscetivel a
influéncias histdrico-sociais. No entanto, sdo conceitos que possuem
especificidades, especialmente o grau de influéncia que cada autor
atribui ao sujeito/falante na constitui¢cdo de seus enunciados, incluindo
seu tom. Bakhtin ndo descarta a influéncia individual do falante na
composicao dos géneros; esse nao € o interesse de Maingueneau, para
quem o sujeito é pensado em relacdao a papéis assumidos por ele nos
diferentes géneros do discurso.

Maingueneau (2013) também ressalta que, na perspectiva da
Andlise do Discurso, ndao se deve considerar o ethos um meio de
persuasao, como o faz a Retdrica, nem relaciona-lo a uma concepcao
de sujeito estrategista; pelo contrdrio, o ethos € imposto ao sujeito
pelo posicionamento a que este adere, ou seja, “é por meio de seu
proprio enunciado que o fiador deve legitimar sua maneira de dizer”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 108) para seu coenunciador, buscando
mobiliza-lo, “fazé-lo aderir fisicamente a um determinado universo de
sentido” (MAINGUENEAU, 2013, p. 108). Desse modo, a qualidade do
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ethos estd relacionada “a imagem desse ‘fiador’ que, por meio de sua
fala, confere a si préprio uma identidade compativel com o mundo que
ele devera construir em seu enunciado” (MAINGUENEAU, 2013, p. 108,
grifo do autor). Essa tarefa evidencia a dependéncia dos enunciados a
cena de enunciacao que os sustenta, e dessa dependéncia, emerge a
a¢ao do ethos sobre o coenunciador, designada por Maingueneau de
incorporacdo, que, segundo ele, opera em trés registros
indissociaveis:

e aenunciagdo leva o coenunciador a conferir um ethos ao seu fiador, ela [he
dd corpo;

e 0 coenunciador incorpora, assimila, desse modo, um conjunto de esquemas
que definem para um dado sujeito, pela maneira de controlar seu corpo, de
habita-lo, uma forma especifica de se inscrever no mundo;

e essas duas primeiras incorpora¢des permitem a constituicdo de um corpo, o
da comunidade imaginaria dos que comungam na adesdo a um mesmo discurso
(MAINGUENEAU, 2013, p. 109, grifos do autor).

A incorporacdo, portanto, evidencia que a cenografia se
apresenta como insepardvel do ethos do fiador, com o qual o
coenunciador pode se identificar. Por meio dessa identificacdo, o
coenunciador passa a ter “acesso ao ‘dito’ através de uma ‘maneira de
dizer’ que estd enraizada em uma ‘maneira de ser’, o imaginario de um
vivido” (MAINGUENEAU, 1997, p. 49), ratificando a eficdcia discursiva,
por meio da qual se constitui a tentativa de toda formacao discursiva:
“convencer consiste em atestar o que é dito na prdpria enunciagao,
permitindo a identificacdo com uma certa determina¢do do corpo”
(MAINGUENEAU, 1997, p. 49).

Assim, o enunciado ndo € assombrado por “forcas ocultas”, por
repressdes ou por nao ditos; a enunciacdo nao é uma cena quimeérica,
mas um dispositivo que constrdi sentidos e sujeitos que nela se
reconhecem, por meio de uma organizacao de restricbes que regulam
uma atividade especifica. Para Foucault, a andlise enunciativa ocupa-se
da descricao das coisas ditas, precisamente porque foram ditas:

A andlise enunciativa é, pois, uma andlise histdrica, mas que se mantém fora de
qualquer interpretacdo: as coisas ditas, ndo pergunta o que escondem, o que
nelas estava dito e o ndo dito que involuntariamente recobrem, a abundancia de
pensamentos, imagens ou fantasmas que as habitam; mas, ao contrario, de que
modo existem, o que significa para elas o fato de se terem manifestado, de terem
deixado rastros e, talvez, de permanecerem para uma reutilizacdo eventual; o
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que € para elas o fato de terem aparecido - e nenhuma outra em seu lugar. Desse
ponto de vista, ndo se reconhece nenhum enunciado latente: pois aquilo a que
nos dirigimos estd na evidéncia da linguagem efetiva (FOUCAULT, 20083, p. 124).

Como consequéncia, o modelo de Anadlise do Discurso de base
enunciativa a que se propbe Maingueneau ndao busca somente
justificar a producao de determinados enunciados em detrimento de
outros, “mas deve, igualmente, explicar como eles puderam mobilizar
forcas e investir em organiza¢des sociais” (MAINGUENEAU, 1997, p.
50). Com efeito, o objetivo da analise do discurso consiste em
“relacionar a estruturagdo dos textos aos lugares sociais que os
tornam possiveis e que eles tornam possiveis” (MAINGUENEAU, 2015,
p.- 47). Logo, essa concepcdo de AD atribui papel particularmente
especial aos géneros do discurso, dispositivos de enunciacao
resultantes, simultaneamente, do verbal e do institucional.

2.2.4. Os saberes produzidos pelos géneros discursivos decreto e lei:
dispositivos de controle

Em nossa pesquisa, a questdao dos géneros do discurso e suas
relacbes com as categorias até aqui descritas assumem grande
importancia, visto que os géneros decreto e lei tornaram-se
dispositivos especialmente interessantes para os fins a que nos
propomos, dentro de uma abordagem dos estudos enunciativos e da
Linguistica Aplicada, por nosso interesse estar diretamente ligado ao
carater transdisciplinar da Andlise do Discurso, que aponta para a
investigacao das situagdes de uso da linguagem que autorizam aquilo
que deve ou ndo deve ser dito sobre o conceito de integracao
curricular nesses documentos, a0 mesmo tempo em que convoca o
analista do discurso ‘“a ultrapassar as cristalizacbes e os
universalismos, a interrogar a ldgica que da sustentagdo aos
especialismos, a ‘nomadizar’ as fronteiras, tornda-las estaveis”
(DEUDARA; ROCHA, 2013, p. 125). Analisar a discursividade desses
conceitos implica, portanto, a transformacdo da figura do linguista
enquanto aquele que atualiza o interesse pela “linguagem como
entrada para a investigacdo do trabalho” (ROCHA; DAHER;
SANT’ANNA, 2002, p. 78). Os autores argumentam que esse interesse
é, hoje, muito importante, por conta de algumas questdes:
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e 0 declinio do prestigio adquirido pelos corpora de arquivo que caracterizaram
os primeiros trabalhos em AD;

® a necessdria incursdo em praticas interdisciplinares como decorréncia da
prépria redefinicdo de um objeto de estudo para os profissionais da linguagem:
o discurso, entendido como o encontro de uma producdo textual e,
simultaneamente, produc¢do de uma comunidade que sustenta esses discursos;
e a prépria redefinicdo do que vem a ser o mundo do trabalho na academia,
passando-se a valorizar, na universidade, as atividades de ordem extensionista:
é desejavel que a universidade — e, em especial, a universidade publica - ofereca
a sociedade um retorno concreto do trabalho que realiza;

e a relevancia da constru¢do de um perfil do linguista como cientista social,
distanciando-se da imagem dos “cientistas de gabinete”;

e a diversificacdo dos campos de atuac¢do da Linguistica Aplicada;

e os tipos de demandas mais recentemente encaminhadas ao linguista (ROCHA;
DAHER; SANT’ANNA, 2002, p. 78).

Neste trabalho, a reflexdo acerca da polémica em torno da
politecnia no processo de construcao desses enunciados nos mobiliza
a investigar as forcas produtoras desse conjunto de géneros que
regulamentaram e regulamentam a Educacao Profissional Brasileira
(Decreto n° 2.208/1997, Decreto n° 5.154/2004, Lei n° 11.741/2008 e Lei
n°11.892/2008), que emergem pressupondo certo lugar de fala para o
legislador, num meio de circulacdo previsto para essas enunciagdes em
determinadas coordenadas de tempo e espaco. Com efeito, o real
passa a tomar forma pelo discurso juridico enunciado para compor um
sistema prescritivo de condutas, tomado como objeto cultural que,
aparentemente, seria monofénico.

O discurso juridico, por sua tipologia prdpria, cria uma ilusao de
completude que se fortalece em seu prdéprio funcionamento,
apagando o que lhe é exterior, tentando controlar a significacdo, por
meio de modalidades distintas de poder. Essa ideia nos remete a nocao
de poder, tal como formulada por Foucault (1988; 1995; 1998; 19993a;
1999b; 20083a; 2008b; 2008¢), para quem o exercicio do poder seria um
modo de agdo de sujeitos sobre as a¢des de outros, o governo de
homens por outros homens.

Para Foucault, o homem nao preexiste ao mundo social: ele se
constrdi por meio do social, que por sua vez vai se moldando pela acao
humana. Com essa definicdo, sujeito seria um composto histdrico, que
gera uma determinada identidade concebida como sendo sua.

FISCHER (1999) desenha o sujeito na trajetdria de Foucault, desde
a Histdria da Loucura, em que percebeu a racionalidade se
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estruturando ao observar minuciosamente os regulamentos, as
técnicas de controle e disciplina presentes nas instituicdes, que através
de seu discurso ordenador, classificador e instaurador de regimes de
verdades, reforcam o poder nas relag6es sociais. Poder esse entendido
pelo fildsofo como uma agdo sobre as acbes, de todo modo
permanente e penetrante. E o que ele chamou de biopoder, com a
ruptura ocorrida durante o século XVIIl, quando os governos passam a
tratar os corpos coletivamente e os tomam naquilo que eles tém em
comum: o pertencimento a uma espécie. Por isso eles precisam ser
descritos, quantificados, produzindo inumeros saberes, com o
objetivo de controlar, regulamentar a vida coletiva. O homem
classificado, julgado, exercitado, comparado, diferenciado,
hierarquizado, homogeneizado, excluido, “aprende a docilidade de
um corpo que se reconhece como vigia de si mesmo, e se esmera em
tornar-se apto, produtivo, capaz, disposto a um aprisionamento jamais
percebido como tal” (FISCHER, 1999, p. 48). Em outras palavras, o
poder, esse “efeito de conjunto” (FISCHER, 1999, p. 49), tem por
fun¢do impor uma conduta determinada a uma multiplicidade de
individuos ou ao individuo em particular, de forma a que respondam as
expectativas das instituicdes criadas pela sociedade moderna.

Assim, Foucault fornece para a pesquisa em Analise do Discurso
uma metodologia que se compromete com problematizacdes e
praticas dos sujeitos, trazendo quatro pontos fundamentais, que
estabelecerdo a relagdo entre moral e pratica de si: a substancia ética
(dominio fiel de nossos desejos - moral); o modo de sujeicao
(reconhecermo-nos num grupo e agirmos de acordo com seus
preceitos); o trabalho ético (reforcar a moral para manter-se nela) e a
teleologia (aspiracdo a perfeicdo). Entdo, é imprescindivel ao
pesquisador dedicar-se a um trabalho que contemple o ponto de vista
histérico de constituicdo de subjetividade, analisando o modo pelo
qual o sujeito faz a experiéncia de si mesmo em um jogo de verdade
em que estd em relagdao consigo mesmo, no qual o sujeito se observa
e se reconhece como um lugar de saber e de producdo de verdade.
Essa verdade é compartilhada por ele e pelo outro que o interpreta e
Ihe devolve sua verdade.

A verdade € deste mundo; ela € produzida nele gragas a multiplas coergbes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime
de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto &, os tipos de discurso que ela
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acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sao valorizados para
a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que
funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 1998, p. 12).

Seguindo o0 pensamento foucaultiano, observamos que a
construcdo enunciativa dos diferentes elementos que compdem o
discurso juridico faz uso de instrumentos que se aplicam no embate das
relagbes de forca existentes na interagdo com o propdsito de produzir
determinadas verdades. Esses instrumentos, por meio da circularidade
imposta as leis e aos decretos, criam uma ilusdo de completude que se
fortalece no funcionamento desses discursos, que tém o objetivo de
controlar a significacdo, apagando o que lhe é exterior. Desse modo, é
necessdrio recuperar no interdiscurso, a polémica, o confronto, os
choques sociais, como fizemos no inicio deste capitulo, numa tentativa de
reconstruir o carater dialégico desaparecido nesses dispositivos juridicos.
Portanto, a verdade é reforcada e reconduzida por uma série de praticas
institucionalizadas, apontando-nos para um dado saber de uma dada
sociedade, valorizado, distribuido e repartido por ela, e, de certo modo,
atribuido a ela.

Dessa forma, a articulagdo saber/poder aparece em Foucault criando vinculos
indissocidveis entre a producdo de discursos, seus modos de circulagdo e as
técnicas de poder e dispositivos de ordenacdo dos corpos, historicamente
situados. Nesse quadro, o individuo, antes de ser origem da produgao discursiva
e da circulagdo no espaco-tempo, emerge como seu efeito (DEUDARA; ROCHA,
2013, p. 127).

Trazemos para este didlogo as reflexdes de Maingueneau (1997),
que destaca a responsabilidade do analista do discurso em designar as
duas vertentes da atividade discursiva: o social e o textual, atribuicao
que o pesquisador denomina de pratica discursiva, conceito que
integra, “por um lado, a formacdo discursiva, por outro, o que
chamaremos de comunidade discursiva, isto é, o grupo ou a
organizacao de grupos no interior dos quais sao produzidos, gerados
os textos que dependem da formacdo discursiva” (MAINGUENEAU,
1997, p. 56, grifo do autor).

Logo, o real toma forma pelo discurso enunciado num dado
tempo e num determinado lugar, e intermediado por um sujeito. Esses
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atributos (pessoa, espaco e tempo) sdo inerentes ao discurso e a
enunciacdo. E sendo o discurso sempre “assumido por um sujeito”,
“que se coloca como fonte de referéncias pessoais, temporais,
espaciais e, a0 mesmo tempo, indica que atitude esta tomando em
relacdo aquilo que diz e em relagdo a seu coenunciador”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 61-62), ndo ha como falar de discurso juridico
sem fazer alusdo a um sujeito.

As praticas de linguagem criam e propagam a imagem de um
corpo, que ndo se confunde com o homem fisico, mas a um estado de
existéncia que se confunde com a prdpria instancia enunciativa. Essa
indicagdo é compativel tanto com a nogao de dispersao do sujeito em
Foucault (2008a), quando reconhece o desdobramento de papéis de
acordo com as diversas posi¢des que o sujeito ocupa dentro um
mesmo texto, quanto com o conceito de pratica discursiva, termo
também proposto pelo filésofo (FOUCAULT, 2008a), segundo a qual o
sujeito emerge como efeito de um conjunto de forgas sociais em
embate, dindmicas, anteriores e independentes das a¢6es humanas.

Nesses termos, o social deixa de ser o cendrio do encontro de individualidades
previamente construidas e passa a ser pensado como dimensao que se configura
a partir de um arranjo sempre provisdrio de forcas, do qual o individuo emerge
como efeito. Dessa forma, a producdo de sentido dos textos ndo pode mais se
apoiar na ilusdo apaziguadora de uma origem individual. A atribui¢do de sentido
é processo que remete ao campo de forcas que a prépria emergéncia do texto e
a de suas leituras posteriores acionam (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 126).

Quanto a nocdo de sujeito que se desdobra e assume vdrios
papéis no discurso, Branddo (2006) faz uma remissdo ao conceito de
polifonia (em Bakhtin, como ja vimos), que opGe um discurso tecido
pelo discurso do outro (discurso polifénico) a um discurso qualificado
como monoldgico, em que o sujeito seria a origem do dizer, da Unica
voz que ecoa do texto. Segundo a autora, para a AD, “ndo hd discursos
constitutivamente monoldgicos, mas discursos que se ‘fingem’
monoldgicos na medida em que reconhecemos que toda palavra é
dialdgica, que todo discurso tem dentro dele outro discurso, que tudo
que é dito é um ‘ja-dito’” (BRANDAO, 2006, p. 85, grifos da autora).

Apesar do aparente cardter monoldgico que Ihe é conferido, pela
pressuposta impessoalidade e possibilidade de generalizacdao e
universaliza¢do, além da passividade do coenunciador, o discurso
juridico também é dialdgico, uma vez que “Cada enunciado € um elo
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na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(BAKHTIN, 2011, p. 272), construindo um cendrio de coexisténcia
enunciativa, como assinala Foucault:

N&o ha enunciado que ndo suponha outros; ndo hd nenhum que ndo tenha, em
torno de si, um campo de coexisténcias, efeitos de série e de sucessdo, uma
distribuicdo de funcdes e de papéis. Se se pode falar de um enunciado, é na
medida em que uma frase (uma proposic¢do) figura em um ponto definido, com
uma posi¢do determinada, em um jogo enunciativo que a extrapola (FOUCAULT,
1969, p. 112).

Entretanto, essa coexisténcia enunciativa ndo é pacifica. No
discurso juridico hd o encontro de principios e instituicbes que
constituem o referente de exercicio, aplicacao e interpretacdo desses
discursos, possibilitando “a estabilizacdo do principio do discurso pela
demarcagao tedrica dos critérios da formagao da vontade juridica”
(LEAL, 2002, p. 170). A passagem de um discurso a outro, portanto,
obedece a determinados ritos criadores de um espago discursivo
formalizado pela norma institucional. Interessa-nos destacar que a
instituicdo ndo é um simples suporte das enunciacbes que
fundamentalmente s3o exteriores a ela; pelo contrario,

nosso projeto supde, evidentemente, a rejeicdo de uma concep¢do socioldgica
“externa”. E a prépria possibilidade dessa articulagdo que nos interessa, e ndo a
instituigdo em si. Se se constata que a mudanga de dominagdo discursiva num
campo é acompanhada também de uma mudanga correlativa dos espagos
institucionais, e que tal mudanga é pensavel em termos de semantica global, isso
significa que também nesse nivel ndo ha transformac¢do gradual dos
enunciadores de um discurso em enunciadores de outro discurso por uma série
de microevolu¢bes, mas substituicdo do conjunto de uma populagdo de
enunciadores, de uma rede de producdo-difusdo etc... de um certo tipo por
outros (MAINGUENEAU, 2008a, p. 121).

Articulando discurso e instituicdo, Maingueneau (2008a)
completa que pensar a discursividade sob esse aspecto, ndao implica
considerar uma forma de sucessdo, em que a instituicdo precede o
discurso; antes, o pesquisador rejeita “a ideia de que existiria um
‘ambiente’ do discurso que lhe seria exterior” (MAINGUENEAU,
20083, p. 136), e considera que a imbricacdo semantica que surge dos
aspectos textuais e nao textuais poderia ser definida nao como
discurso,
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mas como prdtica discursiva, seguindo nisso, em parte, a visdo de Michel
Foucault, que introduz precisamente esse termo para referir-se ao “sistema de
relagdes” que, para um discurso dado, regula as localizagdes institucionais das
diversas posi¢des que o sujeito de enunciagdo pode ocupar. Assim, evitaremos
dissociar os componentes de uma inscricdo social e semantica polimorfa,
destinada a estruturar a complexidade de uma relagdo com o mundo para uma
coletividade, real ou virtual (MAINGUENEAU, 2008, p. 136, grifo do autor).

Desse modo, o sujeito aqui entendido como histdrico e social,
através do dispositivo enunciativo da cenografia, legitima seu préprio
discurso. A cena de enunciacdo, por sua vez, pressupde determinadas
caracteristicas que definem a situacdo de enuncia¢do linguistica, ou
seja, a déixis discursiva, que traca as categorias sempre implicadas
numa enuncia¢do: enunciador e coenunciador, momento e lugar da
enunciagdo. A déixis enunciativa é o primeiro acesso a cenografia de
uma formagao discursiva e claramente demonstra que um enunciado
“ndo se assenta no absoluto” (MAINGUENEAU, 2013, p. 126), mas é
produto do “préprio acontecimento enunciativo” (MAINGUENEAU,
2013, p. 126, grifo do autor).

Deusdara e Rocha (2013) trazem uma andlise minuciosa de um
decreto presidencial, publicado em conjunto com outros trés e com
algumas portarias do Ministério da Educagao, como parte de medidas
amplamente conhecidas por Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE). No trabalho, os pesquisadores logo apresentam a cena de
enunciacao a partir da déixis discursiva, justamente para evidenciar os
deslocamentos apreendidos no texto ao longo da analise, uma vez que
um decreto presidencial ¢ um documento “cuja autoria é atribuida do
ponto de vista textual ao presidente da republica” (DEUSDARA;
ROCHA, 2013, p. 128), mas que, por vezes, essa autoria se desloca, para
compor o pacto, o acordo que estd em evidéncia no referido decreto.

Os autores demonstram que o enunciador de um decreto assume
a terceira pessoa, através do sintagma “O Presidente da Republica”,
seguido da referéncia a legislacdo que ratifica sua autoridade legal
para tal ato, além dos artigos da Constituicao Federal e da LDBEN,
relacionados ao tema tratado. Na sequéncia, o verbo “decreta”, que
exibe a enunciacdo do decreto.

Os rituais vao dando contornos a figuragdo do soberano que possui legitimidade
para enunciar leis. Ressalta-se que o plano da organizac¢do e do contetido textual
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é apenas um dos niveis em que os modos de enunciar ganham estabilidade
(Bakhtin, 2000), perspectiva essa, plenamente compativel com o enfoque de
Maingueneau (2013), que coloca em destaque os seguintes aspectos definidores
dos géneros discursivos: 1) um estatuto legitimo entre os parceiros da
comunicacdo; 2) uma finalidade reconhecida; 3) coordenadas de tempo e espaco
definidas; 4) formas de circulacdo; 5) organizac&o textual (DEUSDARA; ROCHA,

2013, p. 129).

Partindo do pressuposto de que um género pde em evidéncia
coenunciadores em relacdo, Deusdard e Rocha (2013) descrevem um
enunciador autorizado para o decreto: o Presidente da Republica,
autorizado para tanto pelo artigo 84, inciso VI, da Constituicao
Federal®; por outro lado, anunciam que ndo ha marcas explicitas do
coenunciador, “talvez porque, em principio, o decreto deva ser de
conhecimento de todos, ou, a0 menos, se pretende que todos tenham
a possibilidade de acesso (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 129). Além
dessas regularidades, os pesquisadores apontam os tramites que
constituem o ritual de expedicdo de um decreto, como a sua
publicacdo no Didrio Oficial da Unido (DOU), para delimitar um
contexto especifico de circulacdo. As coordenadas temporais e
espaciais também ganham destaque na descri¢do da cenografia, em
que se constitui um presente do indicativo (aquele em que o decreto é
anunciado) e um futuro do indicativo (aquele no qual as ac¢des
previstas pelo documento entrardo em vigor). Outras coordenadas
sao marcadas pela expressao de local e data de assinatura do decreto,
ao final do documento, observando-se, com isso, que “o momento da
enunciacao situa-se a partir de dado encadeamento histdrico,
compreendido como uma sucessdao de pontos cronolégicos”
(DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 129).

Segundo os autores, toda essa paisagem juridica, pela qual um
Presidente da Republica, conforme atribuicbes que lhe foram
conferidas pela Constituicdo Federal, expede um decreto dirigido a
todos os brasileiros, enunciado a partir de Brasilia, numa determinada

2 Art. 84. Compete privativamente ao Presidente da Republica:

[...]

VI - dispor, mediante decreto, sobre:

a) organiza¢do e funcionamento da administra¢do federal, quando ndo implicar
aumento de despesa nem criagdo ou extin¢do de érgdos publicos;

b) exting¢do de fungdes ou cargos publicos quando vagos;

[...] (BRASIL, 1988a).
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data, coloca em questao todo um universo de sentido que uma pratica
discursiva constréi através de sua enunciacdo: “a expedicdo de
decretos nao apenas deve estar prevista segundo uma ordem
determinada; antes, a enunciacdo mesma de um decreto é necessaria
para fazer ver essa ordem, que, aparentemente, somente a
pressuporia” (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 129).

Tomamos como exemplo o trabalho de Deusdard e Rocha (2013),
uma vez que noOssos corpora estao compostos de dois decretos
presidenciais, como ja mencionamos, além de duas leis. A respeito da
cenografia das leis, é importante destacar que se tratam de leis que
tiveram origem em projetos de lei de autoria do Presidente da
Republica Luiz Indcio Lula da Silva. Conforme a Constituicao Federal,
em seu Artigo 64, “A discussdao e votacao dos projetos de lei de
iniciativa do Presidente da Republica, do Supremo Tribunal Federal e
dos Tribunais Superiores terdo inicio na Camara dos Deputados”
(BRASIL, 1988a). Sendo assim, torna-se relevante destacar que quando
um Projeto de Lei (PL) é apresentado, em qualquer uma das casas
legislativas (Camara dos Deputados ou Senado Federal), ele deve
passar por diversas instancias.

Segundo Rodrigues (2012, p. 156), o PL deve ser apresentado a
Mesa Diretora®, que decide sobre o regime de tramitacao™ do projeto
e o distribui para a apreciacdao das ComissOes pertinentes. As
proposicdes sao analisadas pelas Comissdes, sendo que cada uma
possui seu Relator, que deve escrever seu Parecer e pronunciar seu
voto, favoravel ou contrdrio a aprovacao do projeto por ele avaliado.
Ao Relator cabe, ainda, sugerir alteragdes no texto da lei apresentado
no PL “e, dependendo do regime de tramitacdao adotado para o
projeto, tem o poder de aprova-lo, fazendo com que prossigam os
tramites do processo legislativo, ou rejeitd-lo, sujeitando-o ao
arquivamento” (RODRIGUES, 2012, p. 160).

A defini¢ao das Comissdes Técnicas que avaliardo um PL é feita
pela Mesa Diretora, baseada no conteudo da proposicdo do projeto.

3 Conforme o Regimento Interno da Camara dos Deputados, a Mesa Diretora é
composta pelo Presidente da Camara, dois Vice-Presidentes e quatro Secretarios, que
contam com quatro suplentes (ANDRADE; COUTINHO, 2016, p. 25).

4 A defini¢ao do regime de tramitagdo de um PL é especificada pela Mesa Diretora que
o recebe, e pode se dar por urgéncia, prioridade ou de forma ordindria. A principal
diferenga entre cada um desses regimes estd nos prazos e nas formalidades que a
tramitagdo do projeto deve cumprir (RODRIGUES, 2012, p. 156).
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Entretanto, como aponta Rodrigues (2012), todos os projetos de lei
devem, obrigatoriamente, passar pela Comissao de Constitui¢do e
Justica, “que avalia se estdo ou ndo de acordo com a Constitui¢ao
Federal, ja que esta é a Lei Maior do pais e, portanto, nenhum PL pode
ferir ou contrariar o estabelecido pelo texto constitucional”
(RODRIGUES, 2012, p. 160, grifo da autora). Obtendo voto favordvel
dos relatores das Comisses, a proposicao serd, entao, encaminhada
ao Plendrio, para o procedimento de votacdo, ultima etapa do
processo legislativo, que segue o tramite:

primeiramente, publica-se a proposi¢dao no Didrio da Cdmara, que é distribuido a
todos os parlamentares, para que tomem ciéncia do contetido das votag6es nas
quais deverdo participar — nessa publicagdo, encontram-se todos os textos
produzidos durante a tramitacdo da proposicdo (a saber, o Projeto de Lei
apresentado a Cdmara, suas Ementa e Justificacdo, os Pareceres dos relatores das
Comissdes que o avaliaram e as possiveis Emendas que o texto original recebeu);
em seguida, o projeto entra na Ordem do Dia, que é a agenda de trabalho do
Plendrio, quando serd discutido e votado pela totalidade dos deputados
(RODRIGUES, 2012, p. 161, grifos da autora).

O projeto de lei aprovado por uma Casa sera revisto pela outra;
portanto, ao ser aprovado na Camara, o PL deve ir para o Senado
Federal, “onde deverd ser apreciado em processo cujo trajeto é
fundamentalmente semelhante ao j& descrito da Camara dos
Deputados, passando também por Comissbes cujos relatores
produzem pareceres que avaliam a proposicao” (RODRIGUES, 2012, p.
161). Em caso de aprovacdo sem emendas, é encaminhado a san¢do do
Presidente da Republica para transformar-se em Lei. Todavia, em
qualquer momento do tramite, seja em alguma Comissao, no Plenario,
na Camara ou no Senado ou na san¢do presidencial, se alguma emenda
for proposta, “o PL volta ao ponto de partida de andlise das
proposicoes, tendo de passar novamente pelas Comissdes
Permanentes da Camara, que aceitardo ou rejeitarao a emenda
proposta” (RODRIGUES, 2012, p. 161-162). Caso a emenda seja
rejeitada, apds a discussao na Camara, o projeto é encaminhado para
a sancao, sendo o propositor da emenda notificado acerca da rejeicao;
se a emenda for aceita, todo o trajeto de tramitacao na Camara e no
Senado é refeito para, depois, ser encaminhado ao Presidente da
Republica, que pode, ainda, vetar a proposicado, total ou parcialmente.
Em caso de veto presidencial, o PL retorna a Camara dos Deputados,

119



que pode confirmar ou derrubar o veto. “Se o veto é confirmado, o
projeto é encaminhado para arquivamento, mas, se é derrubado, o
projeto deverd permanecer em sua forma original e serd
reencaminhado a Presidéncia para san¢cdo (RODRIGUES, 2012, p. 162).

Todo esse detalhamento do Processo Legislativo parece-nos
fundamental para a compreensdo das condi¢Ges de producdo do
discurso juridico que constitui nossos corpora de andlise. Ao nos
inserirmos numa determinada esfera da atividade humana, devemos
observar as diversas coercbes que lhe imp6em o contexto, os lugares
de circulacdo, as condi¢bes de recepc¢do. Assim, compreender um
enunciado vai muito além da compreensdo do senso comum de que o
contexto estd ao redor de um enunciado que contém um sentido
oculto o qual o destinatario precisa desvendar. Compreender o
enunciado para a Andlise do Discurso é, sobretudo,

mobilizar saberes muito diversos, fazer hipdteses, raciocinar, construindo um
contexto que ndo é um dado preestabelecido e estdvel. A prépria ideia de um
enunciado que possua um sentido fixo fora de contexto torna-se insustentavel.
Certamente isso ndo quer dizer que as unidades lexicais de uma sequéncia verbal
ndo signifiquem nada a priori, mas, fora de contexto, ndo podemos falar
realmente do sentido de um enunciado; na melhor das hipdteses, falaremos de
coer¢des para que um sentido seja atribuido a sequéncia verbal proferida em
uma situagdo particular, para que esta se torne um verdadeiro enunciado,
assumido em um lugar e um momento especificos, por um sujeito que se dirige,
numa determinada perspectiva, a um ou a varios sujeitos (MAINGUENEAU, 2013,

p.22).

O discurso, portanto, é orientado, tem um determinado objetivo
e se desenvolve linearmente no tempo e no espaco, regido por
determinadas condi¢cbes que podem ser alteradas, a depender de
quem o produz e das diferentes formas de acdo com que esse sujeito
abordard outros sujeitos. Mais uma vez afirmamos que o
conhecimento da lingua ndo é suficiente para interpretar um
enunciado, sendo preciso recorrer a procedimentos pragmaticos
ligados ao contexto, que envolve, segundo Maingueneau (2013), um
acordo tacito, insepardvel da atividade verbal, entre o produtor do
enunciado e o destinatdrio, para construir uma interpretacdo: “cada
um postula que seu parceiro aceita as regras e espera que o outro as
respeite. Essas regras sdo convencdes tacitas” (MAINGUENEAU, 2013,

p- 34).
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Se o discurso, entdo, é regido por um principio de cooperacao,
dentro de um conjunto de normas, pode-se afirmar que a lei, apds a
descricdo feita aqui sobre os tramites do Processo Legislativo de um
Projeto de Lei, é um género do discurso juridico pertencente a um
contexto de producdo particular, orientado e regido por normas
especificas, servindo-se de uma linguagem também especifica, prépria
do Direito. Uma lei é portadora de algumas caracteristicas importantes
da enunciagdo deste género especifico. Seu enunciado prescreve
regras de conduta, normas, através de um vocabuladrio técnico. Além
disso, o enunciador ndo € alguém que se possa determinar
especificamente, pois, em geral, o enunciado é o resultado da decisao
de um Plenario, ou seja, de um grupo de pessoas, que se reinem com
o objetivo de elaborar tal texto. Mesmo que o projeto que originou a
lei tenha partido de unico individuo, a tramitacdo do PL transforma a
lei em expressdao da vontade de um grupo, e mesmo que venha
assinado por um sujeito, este é apenas um representante a quem foi
atribuida tal fungao.

Esse aspecto € muito relevante nos textos juridicos, pois indicam
seu caradter dialdgico, para Bakhtin, e interdiscursivo, para
Maingueneau, pois o texto de lei é o reflexo da cultura econémica,
politica e social de um povo, mesmo quando produzido para formular
adaptagdes, acréscimos ou supressdes de outras leis vigentes. Desse
modo, um texto de lei ndo existe sem outros textos anteriores e
suscita tantos outros textos decorrentes da existéncia deste mesmo
texto. Além do mais, considerando que a lei, num Estado Democratico
de Direito, torna-se a voz da sociedade que se expressa através dela
para regular as a¢bes entre os homens, observa-se o processo
polifénico de producdo desse tipo de discurso que repercute vozes de
uma coletividade, ou seja, a lei € a voz da sociedade num dado lugar e
num dado momento histdrico. Observa-se, portanto, que essas
praticas discursivas demonstram que ha diferentes grades semanticas
em jogo, rela¢des de poder, que apagam todo o trajeto anterior até a
sua constituigao.

Dessa forma, pela natureza social da linguagem, todo género € o
reflexo de relacdes dialdgicas, de interacGes que ocorrem entre os
individuos organizados em sociedades. Assim também o é com os
géneros que compdem o discurso juridico, pois espelham a
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necessidade do direito para regular a vida do homem com a sociedade,
a vida em comum e as condutas sociais.

Ademais, o contexto de enunciacdo de uma lei, como ja relatado,
onde se entrecruzam dialogismo e polifonia, tem sua cena englobante
prescrita no Congresso Nacional, que define o estatuto de
funcionamento social da lei, sendo essa cena legitimada pela prdpria
Constituicao Federal:

Art. 59. O processo legislativo compreende a elaboracdo de:
| - emendas a Constitui¢ao;

Il - leis complementares;

11l - leis ordinarias;

IV - leis delegadas;

V — medidas provisdrias;

VI - decretos legislativos;

VIl - resolucbes (BRASIL, 1988a).

Entretanto, essa cena englobante ndo é suficiente para configurar
a atividade verbal de uma lei, uma vez que o coenunciador desse
género ndo trata com um enunciador em geral, mas com o género em
particular, que lhe pressupde uma cena genérica relativamente fixa,
que ativa determinadas normas constitutivas que lhe suscitam
expectativas. Mas é preciso lembrar que o conceito de género aciona
dispositivos construidos sécio-historicamente que permitem colocar a
linguagem em funcionamento, através da cenografia, indiretamente
colocada pelo género. A cenografia é, “ao mesmo tempo a fonte do
discurso e aquilo que ele engendra; ela legitima um enunciado, que, por
sua vez, deve legitima-la, estabelecendo que essa cenografia onde
nasce a fala é precisamente a cenografia exigida para enunciar como
convém” (MAINGUENEAU, 2013, p. 98), ou seja, a fala supGe uma certa
situacao de enunciacao que, na realidade, valida-se, progressivamente,
pela prépria enunciacao.

Portanto, as cenas e a cenografia ndo sao sobrepostas, ou uma
ndo antecede a outra, mas elas sdo concomitantes, considerando o
género como uma rotina que se estabiliza, de uma certa maneira, ao
empregarmos a lingua. Conforme Arouca (2003, p. 96), “o sujeito
enunciador constrdi suas cenografias a partir do repertdrio de cenas
validadas e em funcdo do grupo a que se dirige, buscando, com essa
estratégia, propiciar a incorporacao do interlocutor ao imaginario que
constrdi pelo discurso”. Desse ponto de vista, o interdiscurso é um
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conceito fundamental para a compreensdo do texto como um todo,
assumindo que toda enunciacdo pressupde um EU, que se inscreve no
discurso como sujeito “aparente” de sua fala; um TU, o outro instituido
pela prépria enunciacdao; o AQUI e o AGORA que emergem da
enunciacdo e referenciam o espaco discursivo que se tece e em que se
constréi o tempo da enunciagao.

A enunciacdo de uma lei, por exemplo, implica “uma certa
atividade enunciativa, cujo exercicio é imprescindivel para dar
visibilidade & maquinaria que a gera” (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p.
130), instituindo uma organizagao juridica da autoridade para o ato de
legislar. A nogdao de ethos, tomada como uma das dimensdes
constitutivas da cenografia, vem nos permitir relacionar a
interdiscursividade as condi¢des de enunciabilidade de um texto.

A tomada da palavra, pelo enunciador, implica, necessaria e simultaneamente, a
constru¢do de uma imagem de si mesmo. Tal fato ndo estad associado a uma
organizagdo discursiva que se volte para a explicitagdo de qualidades do
enunciador, de suas caracteristicas ou tragos particulares. O prdprio discurso
engendrado (estilo, solu¢Ges enunciativas, crencas implicitas) deixa vazar uma
espécie de representacdo da  “pessoa” do enunciador. Essa
representacdofimagem de si acaba constituindo o ethos discursivo (AROUCA,
2003, p. 97, grifos da autora).

O ethos discursivo é uma espécie de garantia que o enunciador
emite daquilo que enuncia, possibilitando criar adesdo ao que fala,
constituindo-se elemento importante para o levantamento da
cenografia instaurada pelo discurso, na medida em que o enunciador
ndo é uma entidade dona do dizer, nem o ethos é um modo de
persuadir. Esse movimento de partilha de um mundo construido pelo
enunciador, ao qual o interlocutor se incorpora, traz para a concep¢ao
de ethos uma corporalidade, que ultrapassa a dimensdo verbal,
atingindo dimensdes fisicas e psiquicas associadas ao “fiador”, por
meio de representacdes coletivas, segundo as quais

o ethos implica uma forma de mover-se no espago social, uma disciplina tacita do
corpo, apreendida por meio de um comportamento. O destinatario o identifica
apoiando-se em um conjunto difuso de representacdes sociais, avaliadas positiva
ou negativamente, de esteredtipos, que a enunciagao contribui para reforcar ou
transformar (MAINGUENEAU, 2008b, p. 65).
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E 0 que Maingueneau denomina de incorporacdo, pela qual a
verdade de um discurso é encarnada por meio da prdpria enunciacao:
“ointerlocutor ‘sente’, por meio da enunciacdo, que o texto atribui um
corpo ao enunciador, a0 mesmo tempo incorpora a maneira especifica
de se relacionar com o mundo, que lhe transmite a enuncia¢do”
(AROUCA, 2003, p. 98).

Mas o préprio Maingueneau (2008b, p. 66) alerta que a
incorporagdo ndo é um processo uniforme, modulando-se em fun¢do
dos géneros e dos tipos de discurso. No nivel juridico-discursivo que
aqui nos interessa, o ethos se apresenta segundo as recorréncias dos
géneros, no caso, decretos e leis, apresentando-se sempre revestido
de uma ilusdo de objetividade. Nesses discursos, o fiador adquire um
“tom” forte e incisivo através de uma voz de superioridade, que fala
do alto. O enunciador mantém com o coenunciador um didlogo de
vozes, no qual quer fazer parecer verdadeiro o simulacro de uma
situacdo comunicacional que enuncia prescri¢bes, cujo ethos é
portador de competéncia e autoridade para legislar, construindo a
suposta objetividade do enunciado, configurando o estilo do género e
remetendo o coenunciador a um modo de ser/estar no mundo em
relacdo a enunciagdo. Portanto, o discurso juridico é desprovido de
marcas de subjetividade enunciativa, ou seja, as marcas do enunciador
sao apagadas, constituindo-se a imparcialidade, num jogo de
construcao de “verdades’. Entretanto,

quando se trabalha com textos que derivam de géneros determinados, o
apagamento do enunciador ndo impede que se caracterize a fonte enunciativa
em termos de ethos de um “fiador”. No caso dos textos cientificos ou juridicos,
por exemplo, o fiador, além do ser empirico que produziu o texto materialmente,
é uma entidade coletiva (os sabios, os homens da lei...), que, por sua vez,
representam entidades abstratas (a ciéncia, a lei...), cujos poderes se considera
que cada membro assume quando assume a palavra. Dado que, em uma
sociedade, qualquer fala é socialmente encarnada e avaliada, a fala cientifica ou
juridica é insepardvel de mundos éticos bem caracterizados (especialistas de
guarda-pés brancos em laboratdrios imaculados, juizes austeros em um
tribunal...), nos quais o ethos assume, conforme o caso, as cores da
“neutralidade”, da “objetividade”, da “imparcialidade” etc. (MAINGUENEAU,
2008b, p. 69, grifos do autor).

Desse modo, o destinatdrio de um discurso juridico se incorpora
a um mundo associado a determinado imagindrio de corpo suspenso

z

do efeito de subjetividade, e este mundo € configurado por uma
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enunciacao assumida a partir desse corpo, fazendo crer que aquilo que
enuncia é verdadeiro e deve ser cumprido.

Observa-se, com toda essa descricao, que o discurso juridico
conduz efeitos de poder e relacdes de for¢a que se instauram entre os
sujeitos. Aparentemente, é um discurso monofénico, pois as vozes sao
abafadas sob a aparéncia de uma unica voz que busca estabilizar os
objetos em discussao. Mesmo que nos percursos de concepc¢ao desses
decretos e leis tenham surgido vozes em conflito, esses dispositivos
juridicos transformam o equivoco em univoco, isto &, o discurso se
cristaliza, tornando-se verdade fortalecida em seu prdprio
funcionamento, criando uma ilus@o de completude, procurando
apagar o que lhe é exterior, com o objetivo de controlar a significacao.

Entretanto, essa ilusdo de verdade Unica e absoluta criada por
esse tipo de discurso pode ser desmistificada na recuperacao do
interdiscurso, na polémica, no confronto, nos choques sociais, para
que se possa reconstruir a concepgao dialégica da linguagem.

Consideramos a verdade, a partir da abordagem dialégica com a qual nos
aliamos, como uma constru¢do sempre provisdria, inscrita em uma situagdo
concreta de interagdo verbal. Ao pesquisador cabe inserir-se em uma situagdo da
qual ele ndo € o interlocutor original. Sua tarefa passara por discutir a dindmica
de lugares em que cada um se inscreve para falar ao outro, problematizar as
marcas de alteridade mobilizadas nessas situa¢des (DEUSDARA; GIORGI, 2013, p.
218).

Sob essa perspectiva, Foucault entende que as préaticas
discursivas é que constituem e determinam os objetos. Sendo a
educacdo e seus sistemas produtos dessas praticas, identificamos que
os documentos aqui selecionados para o corpus desta pesquisa
registram as transformacdes histdricas do dizer e do fazer integracao
curricular, que ora reproduzem, ora provocam NOvOS arranjos nas
configuragdes do saber e do fazer na Educacdo Profissional Brasileira,
entrelacando o discurso, as relacdes de poder, a verdade e a
subjetividade.

A teoria do discurso subjacente as propostas foucaultianas deriva do seu
objetivo fundamental de compreender como se articulam os processos de
subjetivacdo e as verdades no ambito da producdo discursiva. E importante
ressaltar que subjetividade, para Foucault, ndo significa que o sujeito seja
pensado como categoria ontologicamente invaridvel; ao contrario, ele a entende
de maneira complexa, como processos de subjetivacdo modificdveis e plurais.
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Assim, uma analise de discursos com Michel Foucault convida a construgdo de
objetos discursivos numa triplice tensao entre a sistematicidade da linguagem, a
descontinuidade da histdria e instabilidade da producdo de subjetividades
(GREGOLIN, 2015, p. 7).

Essa estreita relagdo entre o dizer e a produgao de uma verdade
é um fato histdrico, isto é, determinadas condic6es permitem o
aparecimento de certos enunciados e proibem outros, consequéncia
da natureza complexa do sujeito e do discurso que engloba a lingua, a
cultura, a histdria. O silenciamento e a reproducao, inscritas nas
formacdes discursivas, sdo estratégias tracadas por Foucault que
resultam numa arqueologia do saber materializando os sujeitos na
histdria: o siléncio possibilita a criacdo e a difusao de “verdades” nas
quais todos devem acreditar. Portanto, para Foucault, o homem nao
preexiste ao mundo social: ele se constrdi através do social, que por
sua vez vai se moldando pela a¢do humana. Com essa definicdo, sujeito
seria um composto histdrico, que gera uma determinada identidade
concebida como sendo sua.

O extenso e profundo trabalho de Foucault e a abrangéncia de
suas temadticas ndo se esgotariam aqui, pelos desafios que suas
problematiza¢ées lancam a diversos campos disciplinares. Entretanto,
mesmo que ele ndo tenha tido a pretensdo de produzir uma teoria
discursiva, ela é subjacente as propostas foucaultianas e, dessa forma,
fornece para a pesquisa em Andlise do Discurso fases metodoldgicas
que se comprometem com problematizacdes discursivas e praticas
dos sujeitos: a arqueologia, em que pesquisa diferentes campos de
investigacdo a fim de entender como e por que se constituem como
ciéncia, produzindo, como efeito, a objetivacao do sujeito; a
genealogia do poder, pela qual compreende a andlise das articulacbes
entre os saberes e os poderes, pelo estudo das praticas discursivas e
nao discursivas, ou seja, busca entender como as subjetividades sao
produzidas, nao sé pelo dizer, mas também pelo fazer de técnicas
disciplinares de controle social pelas institui¢bes; a genealogia da
ética, através da qual ele se ocupa de investigar processos de
subjetivacdo a partir de técnicas de si e da governamentalidade, isto é,
o sujeito faz a experiéncia de simesmo em um jogo de verdade em que
estd emrelagao consigo mesmo, no qual ele se observa e se reconhece
como um lugar de saber e de producao de verdade. Essa verdade é
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compartilhada por ele e pelo outro que o interpreta e lhe devolve sua
verdade.

Gregolin (2015) fala de uma arquegenealogia como forma de
organizar temas e reflexdes de fases e metodologias que se
complementam:

Assim, se a arqueologia tem como objetivo descrever as regras que regem as
praticas discursivas que produzem sujeitos por meio dos saberes, a genealogia
do poder propde diagnosticar e compreender aracionalidade das praticas sociais
que nos subjetivaram pelos seus efeitos e nos objetivaram pelas suas
tecnologias, e a genealogia da ética busca problematizar as praticas de si e os
processos de subjetivacdo que ligam o sujeito a verdade. Esses trés momentos
do percurso arquegenealdgico de Michel Foucault — situado entre os anos de
1960 a 1984 — sdo atravessados e sustentados por uma teoria do discurso
(GREGOLIN, 2015, p. 9).

Segundo Gregolin (2015), a arquegenealogia foucaultiana tem o
objetivo de diagnosticar e compreender a racionalidade das praticas
sociais do saber e do poder que produziram o que somos nds, hoje. E
nessa relacdo entre discursos, saberes e poderes, Foucault introduziu,
nas analises histdricas, “a ideia de que o poder pode ser considerado
como instrumento analitico capaz de explicar a produ¢do dos saberes,
sua existéncia e suas transformag¢des como pecas derela¢des de poder
em dispositivos politicos” (GREGOLIN, 2015, p. 10).

O conceito de dispositivo elaborado por Foucault traz a
historicizacdo do poder, “isto é, Foucault mostrou que o poder se
modifica sob o impacto das transformacdes histdricas” (GREGOLIN,
2015, p. 10). Nessa fase, Foucault busca incorporar as andlises a
dimensao heterogénea das praticas discursivas e nao discursivas que
produzem subjetividades, e o dispositivo traz uma nova dimensao as
discussdes classicas sobre o poder, que permite ndo sé trabalhar com
as praticas discursivas, ou seja, com aquilo que os homens dizem,
representam por meio da lingua, como também com as praticas nao
discursivas, com aquilo que os homens fazem, ou ndo fazem, com
essas praticas discursivas.

Através deste termo, tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, institui¢es, organizagdes
arquitetdnicas, decisbes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o
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dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se
pode estabelecer entre esses elementos (FOUCAULT, 1998, p. 244).

Além disso, para Foucault (1998, p. 244), hd entre esses
elementos heterogéneos uma rela¢ao de poder bem demarcada por
um certo tipo de jogo entre eles, “ou seja, mudancas de posicao,
modifica¢es de funcbes, que também podem ser muito diferentes”,
demonstrando que o dispositivo tem uma fun¢do estratégica
dominante de, em um determinado momento histdrico, responder a
uma urgéncia.

A observacdo das praticas produzidas pelos diversos saberes de
uma determinada época e lugar, fazendo emergir dai a descri¢ao dos
enunciados que se tornam verdade, que se transformam em praticas
cotidianas, que interpelam sujeitos, faz o pesquisador participar da
producao de um saber que ndo sé torna as teorias mais Uteis, como
também o torna participante da descricao e do questionamento da
histdria em que os enunciados estdo inscritos. Nesse sentido, essa
analise faz aparecer os dominios ndo discursivos, entendendo que ha
uma relagdo muito direta entre as praticas institucionais e as
construcdes discursivas correspondentes: “as praticas nao discursivas
sdo também parte do discurso, a medida que identificam tipos e niveis
de discurso, definindo regras que ele de algum modo atualiza”
(FISCHER, 2001, p. 217), a0 mesmo tempo em que as praticas
discursivas acabam por delinear, de alguma forma, os sujeitos, os
grupos sociais, seus gestos, agdes, suas relacdes, suas vidas.

Tudo isso pode ser observado nos documentos que regulam as
praticas escolares, por exemplo. Geralmente, sdo documentos
produzidos por “especialistas” que nunca ou quase nunca estiveram
na escola ou em sala de aula. Criam-se esquemas imaginarios de
praticas na escola, principalmente na Educacao Basica, tendo como
pano de fundo o disciplinamento, a vigilancia, as avalia¢bes e outras
formas de controle e de poder, que se dizem adequadas para a
construcdo do sujeito moderno. E o caso dos discursos do Movimento
Escola Sem Partido, da reformulacao da Base Nacional Comum
Curricular do governo ilegitimo do Senhor Michel Temer, da Reforma
do Ensino Médio, e tantas outras medidas reformistas, que ndao ouvem
as vozes dos verdadeiros sujeitos que constroem esses saberes e
naturalizam discursos que ndo residem na escola.
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E por isso que Foucault é tdo imprescindivel nas pesquisas em
Educacgdo: onde a dominagao parece ser absoluta ou ndo parece haver
dominacdo, é ali que os poderes estao mais presentes e € ali que a
resisténcia é possivel, que € possivel lutar por uma forma de sujeicdo
que nao nos submeta tao radicalmente aquilo que nos é muito
precioso: nossa individualidade. RESISTIR PARA CONTINUAR A
EXISTIR!

Diante de tantas mudancas que vém sendo propostas para a
Educacdo, reformas para o Ensino Médio, novas configuragées para a
Base Nacional Comum Curricular, em um novo governo de muitas
incertezas, partimos para a andlise dos documentos aqui relacionados,
principalmente no intuito de SABER melhor sobre nossa realidade nos
Institutos Federais para termos condi¢cbes de FAZER uma
transformagdo em nossa atuacao para cumprirmos a finalidade de
integragao curricular e de RESISTIR a possiveis inten¢des que possam
ameacar a nossa EXISTENCIA.
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CAPITULO 3

SABER E FAZER ANALISE DO DISCURSO

A Andlise do Discurso passou por diversas transformacdes e
estudos até alcancar sua maturidade como ciéncia de andlise da
linguagem. Branddo (2006) descreve o percurso de formula¢do de
teorias percorrido por vdrios pesquisadores para se chegar a disciplina
AD. Deusdard e Rocha (2005; 2006) evidenciam essa trajetdria,
demonstrando que a constituicdo de novos paradigmas cientificos nas
ciéncias humanas e sociais ndo se da por um movimento continuo e
retilineo, mas por muitas irregularidades e rupturas.

Existem muitas pesquisas no Brasil que abordam diversas
perspectivas da Anadlise do Discurso de base enunciativa. A
compreensao de discurso compartilhada nesta pesquisa pauta-se em
Maingueneau (2008a), pela diversidade de critérios a que este autor
recorre para a constituicao dos corpora que serao propostos para uma
investigacao.

Para Maingueneau (20083, p. 19), o discurso “é um sistema de
regras que define a especificidade de uma enuncia¢do”. H3, portanto,
a necessidade de alternativa para uma analise que conceba mediacdes
entre o que é dizivel na lingua e o que é dizivel num dado tempo-
espaco histdrico.

Se no jogo das restricdes que definem a “lingua”, a de Saussure e dos linguistas,
supbe que ndo se pode dizer tudo, o discurso, em outro nivel, sup6e que, no
interior de um idioma particular, para uma sociedade, para um lugar, um
momento definidos, sé uma parte do dizivel é acessivel, que esse dizivel constitui
um sistema e delimita uma identidade (MAINGUENEAU, 20083, p. 16, grifo do
autor).

Em Génese dos discursos, Dominique Maingueneau (2008a), a
partir da no¢ao de semantica global, desenha para o leitor um roteiro
de trabalho que adquire tracos de uma metodologia bastante
produtiva para quaisquer corpora investigados.
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O modo de constituicdo do corpus ndo &, pois, em andlise do discurso, um
simples gesto técnico que responde as exigéncias ordindrias da epistemologia
das ciéncias sociais: é problemdtica na medida em que coloca em jogo a prépria
concepgdo da discursividade, sua relagdo com as institui¢des e o papel da analise
do discurso (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2016, p. 139).

Portanto, a posicao do analista do discurso ndo é de longe
confortavel. E um trabalho exigente, de entendimento de que a
linguagem deve ser instrumento de intervencdo, construcdo de
saberes sobre o real, num didlogo com outras perspectivas, numa
iniciativa interdisciplinar de articula¢do entre linguagem e sociedade:
‘““devemos resignar-nos a falar de todos os discursos falando apenas de
alguns, mas também a falar apenas de alguns pensando falar de
todos” (MAINGUENEAU, 20083, p. 27).

Diante dessa constatacdo, Maingueneau (2008) argumenta que a
localizagdo do sistema de restri¢des semanticas numa andlise visa a
““definir operadores de individuag¢do, um filtro que fixa os critérios em
virtude dos quais certos textos se distinguem do conjunto de textos
possiveis como pertencendo a uma formacao discursiva determinada”
(MAINGUENEAU, 2008, p. 48).

O trabalho do analista do discurso, entdo, é arduo, porque
procura a consisténcia de um discurso que se constréi sobre uma
inconsisténcia multipla: “as fronteiras de um discurso nunca deixam de
ser atravessadas pelo interdiscurso que as domina” (MAINGUENEAU,

2015, p. 103).
3.1. O Interdiscurso

No breve relato feito no Capitulo 2 desta pesquisa, observamos
as continuidades e descontinuidades das politicas para a educacao
profissional no Brasil, desde a chegada dos jesuitas até a promulgacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394/1996. Nesse
percurso, diversos acontecimentos produziram um emaranhado de
normas legais instauradas pelos governos brasileiros, do Império a
Republica, marcado por tentativas de avancos e efetivos recuos,
principalmente recuos no que diz respeito a implantagao de projetos
que privilegiassem uma educacao atravessada pelo pensamento
marxista de educacao politécnica, tendo o trabalho como principio
educativo.
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Nesse emaranhado de normas legais, selecionamos quatro
arquivos. Dois deles, o Decreto n° 2.208/1997, do Presidente Fernando
Henrique Cardoso, e o Decreto n° 5.154/2004, do Presidente Luis Inacio
Lula da Silva, porque imprimem tentativas de governos diferentes de
“corrigir” uma regulamentacdo para a Educacdo Profissional no Brasil
marcada na LDBEN vigente. Os outros dois arquivos sdo: a Lei n°
11.741/2008, porque altera dispositivos da Lei n° 9.394/1996, fazendo
referéncia a uma educagdo ndo somente profissional, mas profissional
e tecnoldgica, buscando atender a proposta do ent3do Presidente Lula
de enfrentar as situag¢des vulnerdveis do pais, bem como diminuir a
pobreza através de uma educacao especifica: a educagdo profissional
e tecnoldgica; a Lei n° 11.892/2008, porque institui a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, muitos deles a partir de
CEFET’s e Escolas Agrotécnicas Federais, dando-lhes uma suposta
“nova institucionalidade”. Esse tipo de educacdo considera a
constru¢do da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e
“baseia-se na integracao entre ciéncia, tecnologia e cultura como
dimensdes indissocidveis da vida humana e, ao mesmo tempo, no
desenvolvimento da capacidade de investigacdo cientifica,
essencialmente a constru¢do da autonomia intelectual” (PACHECO,
2010, p. 11).

Objetivando estabelecer uma ligagao entre as praticas discursivas
e a discursividade desse corpus aqui selecionado, partimos da nocao
de interdiscurso, e procuraremos analisar como se constroem os
discursos sobre integracdo curricular nesses documentos,
estabelecidos no momento da constituicdo desses discursos,
configurando a polémica em torno do conceito de politecnia.

Diante do exposto, partimos do pressuposto de que “os
enunciados, depois de ditos, depois de instaurados numa determinada
formacdo, sofrem sempre novos usos, tornam-se outros, exatamente
porque eles constituem e modificam as prdprias rela¢des sociais”
(FISCHER, 2001, p. 219). Sendo assim, a andlise busca descrever esse
universo de diferencas, procurando explicar a formacdo e
transformacdo dos discursos. Dessa forma, a relacdo interdiscursiva
inicia-se antes mesmo do momento da génese dos discursos. Mas falar
do primado do interdiscurso constitui uma escolha que implica
algumas abordagens sobre ele que ora convergem, ora se afastam.

13
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Neste processo, ndo nos ateremos a descrever cada abordagem,
mas fazemos a escolha pela nocdo de interdiscurso proposta por
Maingueneau (2008a), que postula a precedéncia do Outro sobre o
Mesmo, significando propor “que a unidade de andlise pertinente ndo
é o discurso, mas um espago de trocas entre varios discursos
convenientemente escolhidos” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 20).
Nossas escolhas, entdo, tém fundamento na relacdo polémica que os
documentos aqui selecionados para andlise tém com a nocdo de
politecnia na constitui¢do discursiva do conceito de integracao nessa
legislacao que regulamentou e regulamenta a Educagao Profissional
no Brasil.

A concepgao interdiscursiva da discursividade afirmada por
Maingueneau em diversos trabalhos concebe que os discursos ja
nascem numa relagdo constitutivamente dialdgica e polémica com seu
Outro, uma vez que

o carater constitutivo da relacdo interdiscursiva faz a interagdo semantica entre
os discursos parecer um processo de tradugao, de interincompreensdo regulada.
Cada um introduz o Outro em seu fechamento, traduzindo seus enunciados nas
categorias do Mesmo e, assim, sua relacdo com esse Outro se da sempre sob a
forma de “simulacro” que dele constréi (MAINGUENEAU, 20083, p. 21, grifo do
autor).

Sendo assim, um discurso € analisado colocando-o em relagao
com outros discursos, de modo a reconhecer o espago de
regularidades (interdiscurso) entre varios discursos que se colocam
em concorréncia dentro de determinada formagdo discursiva,
entendida como um sistema complexo de relag¢bes “segundo o qual se
‘sabe’ 0 que pode e o que deve ser dito, dentro de determinado campo
e de acordo com certa posicdo que se ocupa nesse campo” (FISCHER,
2001, p. 203).

Nesse trabalho de analisar como os discursos se fundam nessa
relacdo interdiscursiva, Maingueneau propde considerar o0s
fundamentos semanticos dos discursos, de modo a “construir um
sistema no qual a definicdo da rede semantica que circunscreve a
especificidade de um discurso coincide com a defini¢do das relacoes
desse discurso com seu Outro” (MAINGUENEAU, 20083, p. 35-36).

Para o melhor entendimento do interdiscurso, é necessario
compreender que um discurso nunca é autébnomo, pois se ele sempre
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se remete a outros discursos, jamais terd uma identidade fechada,
implicando um sistema de regras que autoriza o que pode e deve ser
dito numa determinada conjuntura, bem como circunscreve o lugar do
que ndo pode e do que ndo deve ser dito: “A formacdo discursiva
aparece, ao mesmo tempo, como principio de escansao no
emaranhado dos discursos e principio de vacuidade no campo da
linguagem” (FOUCAULT, 20083, p. 135).

Para tornar a no¢do de interdiscursividade mais operacional,
Maingueneau (2008a) faz uma distingdo entre trés instancias do
interdiscurso: universo, campo e espago discursivos. Ele chama de “
‘universo discursivo’ o conjunto de formacgdes discursivas de todos os
tipos que interagem numa conjuntura dada” (MAINGUENEAU, 20083,
p. 33); entretanto, esse conjunto é tdo amplo, que representa pouco
interesse para o analista, pois ndo pode ser apreendido em sua
globalidade. No caso da nossa pesquisa, o universo discursivo seria
todo o conjunto de discursos sobre a Educagdo Profissional Brasileira,
objeto humanamente impossivel de ser analisado. O universo
discursivo apenas define “o horizonte a partir do qual serdo
construidos dominios suscetiveis de ser estudados, os ‘campos
discursivos’ (MAINGUENEAU, 20083, p. 33). Por campos discursivos,
Maingueneau compreende como “um conjunto de formagdes
discursivas que se encontram em concorréncia, se delimitam
reciprocamente em uma regiao determinada do universo discursivo”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 34). Brandao (2006) explica que “as
formacGes discursivas que constituem um campo discursivo possuem
a mesma formagao social, mas divergem na maneira de preenché-la, o
que faz com que se encontrem ou em relacdo polémica, ou de alianga,
ou de neutralidade” (BRANDAO, 2006, p. 90); por exemplo, neste
trabalho, o campo juridico que regulamenta a Educacao Profissional
Brasileira.

E no interior do campo discursivo que se constitui um discurso, e levantamos a
hipdtese de que essa constituicdo pode deixar-se descrever em termos de
operagOes regulares sobre formacdes discursivas ja existentes. O que ndo
significa, entretanto, que um discurso se constitua da mesma forma com todos
os discursos desse campo; e isso em razdo de sua evidente heterogeneidade:
uma hierarquia instavel opde discursos dominantes e dominados e todos eles
ndo se situam necessariamente no mesmo plano (MAINGUENEAU, 2008a, p. 34-

35).
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Como nao é possivel estudar a legislacdo em sua totalidade,
recortamos subcampos considerados analiticamente produtivos,
constituindo o que Maingueneau denomina “espagos discursivos’”:
“subconjuntos de formacgdes discursivas que o analista, diante de seu
propdsito, julga relevante pér em relacdo” (MAINGUENEAU, 20083, p.
35). Aqui, recortamos do campo juridico, conforme descrito
anteriormente, dois decretos e duas leis, discursos dominados, que em
determinadas conjunturas, concorreram com o discurso dominante da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/1996,
especificamente na rede de trocas estabelecidas por esses discursos
na constituicdo da discursividade do conceito de integracdo curricular
na regulamentac¢ao da Educacgdo Profissional Brasileira.

3.1.1. A semantica global dos discursos

Partindo dessa perspectiva, o autor explicita a semantica global
dos discursos, rejeitando a ideia de que exista uma estrutura profunda
e outra superficial e considerando-os estruturados numa zona de
regularidades semanticas que “filtram” o que é possivel ou ndo ser
enunciado no interior de uma determinada formagao discursiva. Para
Maingueneau (2008a),

[...] a vontade de distinguir o fundamental do superficial, o essencial do
acessorio, leva a um impasse, na medida em que € a significancia discursiva em
seu conjunto que deve ser inicialmente visada. Ndo pode haver fundo,
“arquitetura” do discurso, mas um sistema que investe o discurso na
multiplicidade de suas dimensdes (MAINGUENEAU, 20083, p. 76).

Conforme ja argumentado antes, ndo nos deteremos a descrever
as diversas “paternidades” do conceito de formagdo discursiva. Cabe
dizer aqui que nosso entendimento sobre esse conceito parte da
concepcao de Maingueneau (2008a), que no prefacio para a traducdo
brasileira da obra Génese dos Discursos (1984), assume a necessidade
de se rediscutir alguns pontos, dentre eles, “a utilizacdo frouxa da
nocdo de ‘formacdo discursiva’ (p. 11), e afirma que “hoje se falaria
preferencialmente de ‘posicionamento’” (p. 11).

Dessa forma, faz-se necessario, aqui, melhor esclarecimento
sobre a utilizacdo por Maingueneau desse termo relacionado as trés
instancias do interdiscurso apresentadas anteriormente: universo,
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campo e espaco discursivos, uma vez que “N3o se pode dar um
estatuto mais claro a no¢do de formagdo discursiva se ndo se leva em
conta o conjunto de termos que designam as categorias sobre os quais
a analise do discurso trabalha” (MAINGUENEAU, 2008b, p. 16),
categorias construidas em “fun¢do das restri¢6es e dos objetivos da
pesquisa sobre o discurso” (MAINGUENEAU, 2015, p. 65).

Fica, assim, mais claro o argumento de que na analise do discurso
ndo existe uma estrutura profunda e outra superficial, como bem
esclarece Maingueneau (2008b):

De meu ponto de vista, ndo pode haver andlise do discurso, no sentido de uma
disciplina empiricamente caucionada e integrante das ciéncias humanas, se ela
ndo construir um saber sobre as unidades tdpicas, aquelas que se apoiam sobre
cartografias dos usos linguageiros. Mas ndo pode também haver andlise do
discurso se houver exclusdo das formag6es discursivas e dos percursos, isto é,
de unidades que contrariam fronteiras preestabelecidas. Restringir a andlise do
discurso apenas as unidades tdpicas seria denegar (no sentido psicanalitico) a
realidade do discurso, que é relacionamento permanente do discurso e do
interdiscurso: este Ultimo “trabalha” o discurso, que em retorno o redistribui
perpetuamente. E esse impossivel fechamento que me parece testemunhar a
persisténcia da no¢do de formacdo discursiva: ndo haveria analise do discurso se
ndo houvesse agrupamentos de enunciados inscritos nas fronteiras, mas, por
outro lado, também nao haveria andlise do discurso, se o sentido se fechasse
nessas fronteiras (MAINGUENEAU, 2008b, p. 25, grifos do autor).

Para Maingueneau (2008b, p. 14), “o posicionamento se define no
interior de um campo discursivo”, enquanto a nocao de formacao
discursiva estaria presa a duas problematicas diversas: “Foucault
busca seus exemplos na histdria das ciéncias; Pécheux, na luta politica”
(MAINGUENEAU, 2008b, p. 14), ou seja, para Foucault, a formacdo
discursiva é entendida como conjunto de regras que definem o que
pode e deve ser dito sob a forma de um discurso, por meio de um
género do discurso; para Pécheux, a formagao discursiva seria uma
posicdo inscrita no espaco da luta de classes, relegando em segundo
plano a problematica do género discursivo.

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos de
enuncia¢do, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlacbes, posicbes e funcionamentos,
transformagdes), diremos, por conven¢do, que se trata de uma formacgdo
discursiva (FOUCAULT, 200843, p. 43, grifo do autor).
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Sendo assim, para esta pesquisa, que trabalha com géneros
discursivos bem especificos do campo juridico, parece-nos mais
produtivo adotar a concepcao de posicionamento como modo de
circulacao de enunciados e como modo de organizagdo de sujeitos,
estreitamente vinculada a instituicbes, estabelecendo uma rede de
unidades de diversas ordens, extraidas do interdiscurso.

Acrescentamos que também é funcdo do analista do discurso
tentar compreender “como” a polémica é estabelecida no interior do
interdiscurso, levando em consideracdo a visdao dupla da
discursividade, apontada por Foucault, como sistema e dispersao,
consistente e inconsistente ao mesmo tempo.

E quando Foucault (2008a) fala de regularidade, ele ndo esta
estabelecendo uma homogeneidade na discursividade, mas, ao
contrdrio, a heterogeneidade estd presente na especificidade
preservada nos discursos.

Longe de ser o que unifica tudo que foi dito no grande murmdrio confuso de um
discurso, longe de ser apenas o que nos assegura a existéncia no meio do
discurso mantido, é o que diferencia os discursos em sua existéncia multipla e os
especifica em sua duragdo prépria (FOUCAULT, 2004, p. 149).

A partir dessas concep¢0es, percebe-se que cada posicionamento
tem uma maneira que lhe é prépria, a partir de um sistema de
restricoes, ‘“de construir seus paragrafos, seus capitulos, de
argumentar, de passar de um tema a outro” (MAINGUENEAU, 2008, p.
96), que ndo escapam a carga da semantica global. Esse sistema de
restrices especifica o funcionamento discursivo, permitindo ao
sujeito distinguir o que é possivel enunciar no interior de um
posicionamento, ao mesmo tempo em que identifica enunciados
incompativeis com o sistema de restricGes deste posicionamento
como vinculados a posicionamentos antagonistas.

3.1.2. A polémica como interincompreensao

Destarte, Maingueneau (2008) traz a heterogeneidade pela dtica
do interdiscurso anterior e constitutivo do discurso. Os discursos,
assim, coexistem num espaco discursivo recortado através da
polémica, que deriva ndo apenas do esquecimento do sujeito quanto
a opacidade da linguagem e da consequente ilusdo de que aquilo que



se diz chega ao interlocutor tal qual dito no ponto de partida, mas,
principalmente, de compreender o enunciado do Outro sempre a
partir do nosso proprio sistema de restricbes semanticas, ou seja, a
partir de um simulacro constituido do Outro a partir de nossas proéprias
discordancias:

Quando o espago discursivo é considerado como rede de interagdo semantica,
ele define um processo de interincompreensdo generalizada, a prépria condicao
de possibilidade das diversas posi¢des enunciativas. Para elas, ndo ha dissocia¢do
entre o fato de enunciar em conformidade com as regras de sua prdpria
formacgdo discursiva e de “ndo compreender” o sentido dos enunciados do
Outro; sdo duas facetas do mesmo fenémeno. No modelo, isso se manifesta no
fato de que cada discurso € delimitado por uma grade semantica que, em um
mesmo movimento, funda o desentendimento reciproco (MAINGUENEAU,
2008, p. 99, grifos do autor).

Maingueneau postula, entdo, que produzir enunciados
competentes na sua formacao discursiva e ndo compreender o outro,
ou compreendé-lo a partir de seus préprios enquadres, sdo facetas de
um mesmo fenémeno. Posto isso, as formagdes discursivas evocam-se
e se constituem reciprocamente, seja pela refuta¢dao ou pelo endosso.

Mussalim (2009) complementa, considerando que, nessa
perspectiva, a relacdo polémica ndo existe em si, ela € apenas um
aspecto do funcionamento da formacdo discursiva e se configura
como a manifestacdo de uma incompatibilidade radical entre os
discursos — a mesma que permitiu que tais discursos se constituissem.
A relagao com o Outro € fungdo da relacao que um discurso mantém
consigo mesmo, na medida em que, para que ele construa a sua
identidade, é preciso relegar o Outro ao interdito, ao espaco do nao-
dizivel, do errado, do culpado, do falivel.

Na concepcao da semantica global, ndo hd espaco para a
distincdo entre o que é raso e o que é profundo na natureza discursiva,
sendo a polémica um fator fundamental para a sobrevivéncia do
discurso. Maingueneau (2008) aponta que

[...] a polémica é necesséria porque, sem essa relagdo com o Outro, sem essa
falta que torna possivel sua prépria completude, a identidade do discurso
correria o risco de se desfazer. E inegavel, mas a essa se junta outra razao, a
saber, a necessidade de mascarar a invulnerabilidade do discurso. Por definicao,
o discurso tem resposta para tudo e ndo pode ser apanhado em erro. Ele est3,
assim, apto a representar uma figura do Todo. Entretanto, ele ndo pode ser
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reconhecido e acreditado, a ndo ser que possa oferecer a prova do contrério,
mostrar que ndo é invulneravel. O discurso ndo tem razdo a ndo ser na medida
em que se cré que ele pode ser ameacado, isto €, que é de fato o Outro que ele
destrdi, e ndo o seu simulacro. Cada refutagdo bem-sucedida é uma vitdria do
verdadeiro sobre o falso, e esse combate ritual legitima e conforta a crenca
(MAINGUENEAU, 2008, p. 113-114).

Portanto, a partir do sistema de restricbes semanticas que o
discurso organiza, todas as relagbes de interincompreensdo dos
discursos sdo evidenciadas para limitar o que pode ser dito a partir de
um discurso dado.

Foucault (2008a) propde esse “sistema de restricdes” que para
ele seriam as regras de uma pratica que permite que os enunciados
subsistam e ao mesmo tempo se modifiquem regularmente:

A andlise do pensamento é sempre alegdrica em relagdo ao discurso que utiliza.
Sua questdo, infalivelmente, é: o que se dizia no que estava dito? A andlise do
campo discursivo é orientada de forma inteiramente diferente; trata-se de
compreender o enunciado na estreiteza e singularidade de sua situagdo; de
determinar as condi¢des de sua existéncia, de fixar seus limites da forma mais
justa, de estabelecer suas correlagdes com os outros enunciados a que pode
estar ligado, de mostrar que outras formas de enunciagdo exclui. Ndo se busca,
sob o que estd manifesto, a conversa semi- silenciosa de um outro discurso: deve-
se mostrar por que ndo poderia ser outro, como exclui qualquer outro, como
ocupa, no meio dos outros e relacionado a eles, um lugar que nenhum outro
poderia ocupar. A questdo pertinente a uma tal andlise poderia ser assim
formulada: que singular existéncia é esta que vem a tona no que se diz e em
nenhuma outra parte? (FOUCAULT, 20083, p. 31, grifo do autor).

Recuperando o pressuposto ponto de partida deste estudo, que
aponta a possibilidade de mostrar como se constréi discursivamente o
conceito de integracdo curricular nos documentos oficiais do MEC que
regulamentam a Educacdo Profissional Brasileira a partir da LDBEN n°
9.394/1996, pode-se indicar que, conforme descrito na secdo anterior,
anova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional surge no ambito
dos confrontos do processo da Assembleia Constituinte e ganha
alguma centralidade politica o debate da educagdo politécnica, ao
mesmo tempo em que suscita a polémica.

O confronto no ambito da concepgdo de praticas educativas na escola da-se
entre tecnicismo, economicismo, fragmentacdo, dualismo e a perspectiva da
escola publica, gratuita, laica, universal, unitaria, omnilateral, politécnica ou
tecnoldgica. Trata-se de conceitos, por um lado de tradi¢do republicana (escola
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publica, gratuita, laica, universal) e, por outro, de tradicdo marxista (unitdria,
omnilateral, politécnica ou tecnoldgica) (FRIGOTTO, 2006, p. 39).

Diante do exposto, os documentos que aqui serao analisados, a
saber: Decreto n° 2.208/1997, Decreto n° 5.154/2004, Lei n° 11.741/2008
e Lei n° 11.892/2008, constituem, no nosso entendimento, a polémica
como interincompreensdo do conceito de politecnia®, trazido a
discussdo a partir dos movimentos de composicao da LDBEN n°
9.394/1996 até a Lei n° 11.892/2008, de criacdo dos Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.

Entdo, na pretensao de atingir o objetivo proposto e de descrever
uma suposta polémica em torno da politecnia, segundo a concepcao
da semantica global, avangamos para as analises.

3.2. Fazer Analise do Discurso: construcao de alguns saberes sobre
politecnia

Nesta se¢do, serao empreendidas andlises de alguns documentos
oficiais que regulamentaram e regulamentam a Educacgdo Profissional
Brasileira, especificamente porque sdo resultados de préaticas
historicamente situadas, como também pertencem ao meu campo de
atuacao como professora da Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica
e, por isso, despertaram-me o interesse em descrever o modo como
foram constituidos os discursos sobre integracdo curricular nesses
documentos, a partir da polémica provocada pelo conceito de
politecnia.

Fazer andlise do discurso traduz-se em entender que o discurso,
seja ele qual for, “nao é totalmente novo; é transformado, atualizado
por diferentes individuos em diferentes situa¢des, retomando o ja
dito” (GIORGI, 2012, p. 120), ou seja, na relacdo entre esses discursos,
o interdiscurso, nao implica tentar explicar tudo, mas remete a uma
observacdo das préticas produzidas pelos diversos saberes de uma
determinada época e lugar, fazendo emergir dai a descricao dos
enunciados que se tornam verdade, que se transformam em prdaticas
cotidianas, que interpelam sujeitos. Esse modo investigativo faz o
pesquisador participar da producao de um saber que nao sé torna as

s Trataremos da constitui¢do do conceito de politecnia na préxima secdo, por se tratar
de uma formulagdo que contribui para a instauragdo da(s) polémica(s) em torno da
categoria integracdo na Educagao Profissional Brasileira.
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teorias mais Uteis, como também o torna participante da descricao e
do questionamento da histdria em que os enunciados estao inscritos.

Os analistas do discurso ndo estudam obras; eles constituem corpora, eles
relinem os materiais que julgam necessarios para responder a esse ou aquele
questionamento explicito, em funcdo das restri¢ées impostas pelos métodos aos
quais recorrem. Desse modo, analistas do discurso se afastam do modelo da
leitura empatica, do contato “vivo” com um texto concreto, que seria rico de um
sentido inesgotavel (MAINGUENEAU, 2015, p. 39-40, grifos do autor).

Assim, a nocdo de semantica global (MAINGUENEAU, 2008) traz
a possibilidade de entender que, num texto, forma e contetddo nao
estdo dissociados e se relacionam num plano de restricdes semanticas
que pressupdem regularidades globais  (intertextualidade,
vocabuldrio, temas, modo de enunciagdo e de organizacdo da
comunidade que enuncia o discurso, dentre outras), que, em cada
posicionamento, delimitam critérios do que deve ou ndo deve ser nela
enunciado.

Mas antes de expor as andlises, faz-se necessdrio descrever como
0 conceito de politecnia tornou-se uma polémica nos discursos que
constituem a Educagdo Profissional Brasileira a partir da LDBEN n.
9.394/1996, mesmo porque, € uma nocao complexa:

A essa concepgdo [politecnia] corresponde a transdisciplinaridade, ou seja, a
constru¢do de outros objetos com suas formas peculiares de tratamento
metodoldgico, a partir ndo mais da légica formal, e sim do movimento da
realidade, cadtica e desordenada, que pde ao homem novos e complexos
desafios que exigem tratamento original a partir da integracdo dos vdrios
campos do conhecimento (KUENZER, 2009, p. 87).

Segundo Frigotto (2006), no ambito dos confrontos no decorrer
do processo que originou a Constituicdao de 1988 e, em seguida, no
inicio das discuss6es da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, o debate sobre a educagao politécnica ganha centralidade
politica. Diversos setores da sociedade vinculados ao capital
“reclamavam mudancas na educagao, sob o argumento das mudancas
tecnoldgicas, centrando seu foco, todavia, na concep¢do de educacao
polivalente para um trabalhador multifuncional, adaptado,
subserviente ao mercado” (FRIGOTTO, 2006, p. 40).

Como relatado na secao anterior, o projeto de LDBEN proposto
pelo senador Darcy Ribeiro foi aprovado apds emendas diversas,
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atendendo, como caracterizou Saviani (1997), as reformas estruturais
orientadas pelas leis de mercado, principalmente no que diz respeito a
ndo consolidagdo do conceito de politecnia na educacdo profissional.
Os artigos da LDBEN/1996, referentes a Educagao Profissional,
reforcaram a dualidade estrutural que sempre existiu na educacao
brasileira no que tange a categoria integra¢ao curricular, a partir da
constituicao polémica em torno do conceito de politecnia.

Art. 39 A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educagdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptid6es para a vida produtiva.

Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do Ensino Fundamental, Médio
e Superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contard com a
possibilidade de acesso a educagdo profissional.

Art. 40 A educacgao profissional sera desenvolvida em articulagao com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educagdo continuada, em institui¢des
especializadas ou no ambiente de trabalho.

Art. 41 O conhecimento adquirido na educacdo profissional, inclusive no
trabalho, poderd ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para
prosseguimento ou conclusdo de estudos.

Art. 42 As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade
(BRASIL, 1996, grifos nossos).

Vé-se, portanto, que a Educacdo Profissional, nessa lei, foi
apresentada de forma separada dos niveis de ensino ofertados pela
educagdo brasileira e evidencia a preocupag¢do com a formacdo de
trabalhadores adaptdveis a transitoriedade e a competitividade dos
mercados capitalistas. Portanto, os niveis de ensino permanecem
desintegrados a Educagao Profissional.

A ideia de formacdo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisao social do trabalho entre a agdo de executar e a agao
de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da preparacdo para
o trabalho ao seu espectro operacional, simplificado, escoimado dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua
apropriacdo histdrico-social (CIAVATTA, 2005, p.85).

Neste trabalho, o conceito de politecnia é abordado sob uma

perspectiva que aponta para o entendimento do trabalho como
principio educativo e que dd sustentacdo para uma transformacao
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humana comprometida com a transformacao da realidade social que
aliena o homem no trabalho sob a légica dominante do capitalismo.
Para Saviani,

Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Estd
relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e tem
como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser
garantidos pela formagao politécnica. Por qué? Sup6e-se que, dominando esses
fundamentos, esses principios, o trabalhador estd em condi¢6es de desenvolver
as diferentes modalidades de trabalho, com a compreensdo do seu carater, sua
esséncia (SAVIANI, 2003, p. 140).

Politecnia pressupbe, portanto, dominio pratico-tedrico do
processo de trabalho, buscando métodos de reconstru¢do da
identidade do trabalhador com o produto de seu trabalho, impactando
diretamente em sua formag¢do humana e nas suas rela¢des sociais,
levando-o a compreender o trabalho em sua dimensao ontoldgica. Tal
compreensao para os jovens e adultos do Ensino Médio, cuja maioria
frequenta a escola publica, e para quem o trabalho é umas das
questdes cruciais, s6 podera ser possivel num curriculo integrado que
tenha como premissa o trabalho como principio educativo de
constituicao de sujeitos sociais e culturais livres e autbnomos, pautado
na relevancia da formacdo da totalidade da dimensdo humana,
conforme salienta Arroyo (1999):

A preocupacdo ndo é basicamente como qualificar o trabalhador, nem que
competéncias, saberes, habilidades deverda dominar, mas como constitui-lo na
totalidade de sua condi¢do de trabalhador para o capital. No linguajar mais
recente, a questdo ndo é em que aspectos capacitd-lo para se tornar
“empregdvel”, mas que trabalhador(a) constituir ou formar. E um olhar bem
mais abrangente, uma compreensdo mais certeira das preocupagdes e
interesses da producdo. A tarefa é mais ardua, constitui-lo antes de tornd-lo
competente, qualificado (ARROYO, 1999, p. 29).

Esse era o objetivo explicito dos educadores e intelectuais que
apresentaram o primeiro projeto de LDBEN apds a promulgacao da
Constituicdo de 1988. O Projeto de Lei (PL) n° 1.258/1988, apresentado
na Camara dos Deputados pelo entdo deputado Octavio Elisio,
conforme j& mencionado, originou-se de um texto denominado
“Contribui¢do a Elaboragdo da Nova LDB: um inicio de conversa”,
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“apresentado em forma de anteprojeto e elaborado por Dermeval
Saviani, em 1993. Publicado em 1988, esse texto foi objeto de
discussdo na V Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada em
Brasilia, em agosto de 1988” (AROUCA, 2003, p. 45). O Didrio do
Congresso Nacional, de 29 de novembro de 1988, registra que, no dia
anterior, 28 de novembro, foi realizada a leitura do referido projeto em
plenario, na integra, pelo deputado Octavio Elisio. Logo no Titulo |,
“Dos fins da Educagdo”, em seu Artigo 1°, fica-nos evidente um
discurso voltado aos ideais da escola unitdria, delineada por Gramsci

(1982):

Art. 1° A educagdo nacional:

a) inspirada nos ideais de igualdade e de liberdade, tem por fim a formacdo de
seres humanos plenamente desenvolvidos, capazes, em consequéncias, de
compreender os direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado e
dos diferentes organismos que compdem a sociedade;

b) inspirada nos ideais democraticos, visa colocar cada cidaddo brasileiro na
condicdo de poder ser governante e de controlar quem governa;

¢) inspirada nos ideais de solidariedade humana, promovera o fortalecimento
de unidade nacional e a solidariedade internacional, assim como a preservagao e
expansao do patriménio cultural da humanidade;

d) inspirada nos ideais de bem-estar social, tem por objetivo o preparo dos
individuos para o dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que lhes
permitam utilizar as possibilidades do meio em fun¢do do bem comum (BRASIL,
1988b, grifos nossos).

Apesar de ndo enunciar trabalho ou politecnia, o presente texto
concebe a educacao nacional a partir de principios propostos por
Gramsci, para quem o trabalho é essencialmente um elemento
constitutivo do ensino, ndo sendo um elemento complementar do
processo educativo, mas inserido nele pelo conteddo e pelo método.
Segundo Manacorda (2007), a proposta gramsciana de trabalho como
principio e fundamento da escola elementar é muito mais do que um
conceito, mas sobretudo um conteddo educativo do ensino de base,
inspirado num discurso “que parte da diferenciacdo de dois elementos
educativos fundamentais: as primeiras no¢des de ciéncias naturais e as
nocdes de direitos e deveres do cidaddo” (MANACORDA, 2007, p. 136).
Ainda conforme Manacorda (2007), sdo exatamente esses elementos
“culturais” que determinam a natureza e a funcdo educativa do
trabalho no pensamento de Gramsci e |he confere um cardter
humanistico e formativo, uma vez que, para Gramsci, “0 sucessivo
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desenvolvimento do real, tanto no ensino quanto na producdo, coloca
a proposta de um desenvolvimento auténomo e um enriquecimento
do processo educativo escolar, bem como um trabalho cada vez mais
evoluido tecnicamente” (MANACORDA, 2007, p. 137).

Observa-se que os objetivos tracados pelo projeto original de
LDBEN comungam com a proposta gramsciana de énfase consciente
quanto a exigéncia cultural, na medida que “tem por fim a formacao
de seres humanos plenamente desenvolvidos” (BRASIL, 1998b, art. 1°,
item a), conscientes de seus direitos e deveres de cidad3os, solidarios
e responsaveis pela “preservacao e expansao do patriménio cultural
da humanidade” (BRASIL, 1998b, art. 1°, item c). Além disso, o projeto
de lei estabelece como um fim para a educac¢do nacional “colocar cada
cidaddo na condi¢ao de poder ser governado e de controlar quem
governa” (BRASIL, 1998b, art. 1°, item b), corroborando com o que
Gramsci, segundo Manacorda (2007), aponta como tendéncia para a
educacgdo:

A escola, por ndo ser socialmente qualificada ou discriminante, deve educar de
modo que todo cidaddo possa tornar-se dirigente. Pensa, portanto, num tipo de
ensino e preparagdo ao trabalho que conserve ao o cardter marxiano da
omnilateralidade; quer que os elementos sociais utilizados no trabalho
profissional ndo caiam na passividade intelectual, mas possam dispor de todas
as possibilidades de atividade cultural e de trabalho cientifico (MANACORDA,
2007, p. 138-139).

Sob essa perspectiva, o processo educativo orientado pela
omnilateralidade eleva os homens a um certo grau de maturidade e de
capacidade de criacdo intelectual e pratica que os prepara “para o
dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam
utilizar as possibilidades do meio em funcdo do bem comum” (ibid.,
item d).

Especificamente sobre a politecnia e a relacdo entre ensino e
trabalho, o Projeto de Lei traz, em seu Capitulo Ill, “Da Educag¢ao
Escolar de 2° Grau” (hoje Ensino Médio), a seguinte redacao:

Art. 35. A educagao escolar de 2° grau sera ministrada apenas na lingua nacional
e tem por objetivo geral propiciar aos adolescentes a formagdo politécnica
necessaria a compreensao tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das
multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo.

Art. 36. Para ingresso na educagao escolar de 2° grau serd exigida a conclusdo do
ensino de 1° grau ou de estudos equivalentes.
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Art. 37. Os curriculos das escolas de 2° grau abrangerdo obrigatoriamente além
da lingua nacional, o estudo tedrico-pratico das ciéncias e da matemdtica, em
intima vinculagdo com o trabalho produtivo.

Paragrafo unico. As escolas de 2° grau dispordo de oficinas praticas organizadas
preferencialmente como unidades socialmente produtivas.

Art. 38. O Conselho Federal de Educagao fixard as normas gerais de organizagao
curricular e os Conselhos de Educagdo dos Estados e do Distrito Federal
procederdo a adequagdo dessas normas as especificidades das respectivas
regides.

Art. 39. Com base na orientacdo dos Conselhos de Educacdo, as unidades
escolares organizardo o seu curriculo pleno.

Paragrafo Unico. As escolas tomardo as medidas necessdrias para articular, no
plano curricular, a experiéncia pratica dos alunos ja vinculados ao trabalho
socialmente produtivo (BRASIL, 1988b, grifo nosso).

O que se observa até aqui é que a LDBEN 9.394/1996 foi
atravessada, ao longo de oito anos, por diversas vozes, num evidente
acordo politico, marcadamente conflitante, assumindo um caminho
contrdrio aquele apresentado no projeto de lei decorrente da
colaboracdo de educadores preocupados com 0s rumos que a
educacao nacional tomaria naquele processo de redemocratiza¢do por
que passava o Brasil. Frigotto (2006) argumenta que a escolha por
temas relativos a escola unitdria e a educagdo politécnica na
construcao de um projeto LDBEN se deu:

Primeiramente, pela incorpora¢do mais ampla, na década de 1980, do
pensamento de Marx e, em especial, de Gramsci, nas ciéncias sociais e na
educagdo, em particular em alguns programas de pds-graduagdo. Esse aporte
tedrico permitiu a ampliagdo da formacdo de um ndmero crescente de
intelectuais que aprofundaram e difundiram a compreensao das contradi¢ées da
sociedade capitalista e de sua especificidade no Brasil; e também da necessidade
de, a partir do desenvolvimento do capitalismo, suas contradi¢des e sua critica,
superar a proposta burguesa de sociedade e de educacdo. Por essa via, ndo se
desvincula projeto societario e de educacdo e formacdo técnico-profissional
(FRIGOTTO, 2006, 268-269).

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), o idedrio da
politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre educacao
basica e técnica, resgatando o principio da formacao humana em sua
totalidade; “em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, esse idedrio
defendia um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p. 35-36).
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Conforme ja abordado, a LDBEN 9.394/1996 limita a Educacdo
Profissional a quatro artigos, sendo considerada uma modalidade de
educacdo, apresentada separadamente dos demais niveis de ensino,
tendo privilegiado a articulagdo e ndo a integracdo da Educacao
Profissional ao Ensino Médio, conforme apresenta o texto, no artigo
40: “A educagao profissional serd desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educac¢do continuada,
em instituices especializadas ou no ambiente de trabalho” (BRASIL,
1996, grifos nossos). Em sintese, uma concep¢do de Educagdo
Profissional desvinculada da possibilidade de elevacdo do nivel de
escolaridade dos trabalhadores, concebendo uma formacao
fragmentada, flexivel e que atendesse as emergentes necessidades do
mercado.

Enfim, apdés a promulgacdo da lei, outras reformas para a
Educacdo Profissional Brasileira foram propostas, cada uma ecoando
vozes que defendiam determinados interesses. Partindo da tentativa
de cumprir o objetivo desta pesquisa de analisar como se constrdi
discursivamente o conceito de integracdo curricular, a partir da
constituicao da polémica em torno do conceito de politecnia na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/1996, serdo
apresentados, a seguir, os documentos que surgiram depois de sua
publica¢do, com o objetivo de regulamentar a Educa¢do Profissional
no Brasil.

3.2.1. Dispositivo da competéncia: O Decreto n° 2.208/1997

A LDBEN/1996, em seu texto, ndo impede a integracdo entre os
niveis de ensino e a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, entretanto,
segundo Cury (2002), ao utilizar a palavra “articulacdo”, atribuiram-se
a ela possiveis compreensdes semanticas, que favoreceram diferentes
usos do termo e, por isso, necessitava de normatizacdo propria,
estabelecida, nesse caso, pelo Conselho Nacional de Educacao. A lei
constréi uma cenografia que acentua a dualidade entre ensino médio
regular e a formacgdo especifica para o mercado de trabalho, uma vez
que deixa uma lacuna, abrindo a possibilidade para que a iniciativa
privada possa explorar esse sistema de ensino profissionalizante.

Arouca (2003), ao descrever a cenografia da LDBEN n°
9.394/1996, considera que exista uma espécie de enunciador, que ao
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se responsabilizar pelo dito, redne todos os discursos que compdem
esse dito. A partir dessa constatacdo, a pesquisadora refere-se a um
macro enunciador “que passa a configurar uma cenografia em que
esse responsdvel pelo dito se desloca discursivamente, revelando a
discussdo acirrada de que foi alvo a lei” (AROUCA, 2003, p. 137). Por
efeito da interdiscursividade, esse macro enunciador encontra-se
atravessado por outros discursos reveladores de diferentes exigéncias
para a educacdo, conforme descreve o Capitulo 2 desta tese,
““exigéncias essas que estdo marcadas na lei, pela possibilidade que ela
oferece para futuras enunciagdes, em que as vozes que constituem
esses discursos poderdo ocupar o lugar discursivo do poder”
(AROUCA, 2003, p. 137).

Ainda conforme Arouca (2003, p. 137), configura-se uma
cenografia em que o “eu” e o “tu” se revezam na construcao
discursiva do macro enunciador e da interlocu¢do da lei, e em que se
reconhecem dois tempos:

o tempo desse discurso — a LDB 9.394/96 e o tempo projetado para o qual a
prépria lei sinaliza. A LDB 9.394/96, por ser uma lei federal, ndo pode legislar
sobre os atos cotidianos, descer a minucias; este fato a torna uma “lei em
aberto”, o que implica outro tempo além do tempo da lei. Neste outro tempo,
os discursos componentes se fardo enunciadores em suas respectivas
competéncias. [...]

Do ponto de vista da construcdo discursiva, pudemos perceber que a lei esta
marcada por varias formagbes discursivas, ou vérios grupos de interesses, a
medida que esses interesses, por serem contemplados pela lei, remetem as
escolhas do macro enunciador e o qualificam como um sujeito discursivo
contemporizador, que se desdobra para atender as exigéncias dos diversos
grupos (AROUCA, 2003, p. 137-138).

Nesse sentido, a ementa do Decreto n° 2.208/1997 enuncia:
“Regulamenta 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
educacao nacional”, firmando a Reforma do Ensino Técnico e
oferecendo a iniciativa privada esse lucrativo campo da educacdo,
legitimado por um decreto.

Fica evidente, em primeiro plano, a dimensdo intertextual do
referido decreto, uma vez que cita o texto da lei, a LDBEN de 1996,
como primeiro indicio de garantia de sua competéncia discursiva, além
de considerarmos o ordenamento juridico brasileiro, através do qual a
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lei de diretrizes e bases precede outras leis e decretos que venham a
regulamentar a educag¢ao nacional. Logo,

aintertextualidade deixa seus rastros por meio do intertexto, entendido como o
conjunto de fragmentos efetivamente citados por um discurso. A
intertextualidade caracteriza-se pelo tipo de rela¢ées definidas como legitimas
pelas coercbes semanticas, isto é, pela competéncia discursiva, de um
determinado campo. Todo campo discursivo define uma certa maneira de citar
os discursos anteriores de um mesmo campo, isto é, cada discurso constrdi para
si um passado especifico, atribuindo-se certas filiagdes e recusando outras. O
sistema de coercbes intervém nesses dois niveis de intertextualidade (SOUZA-E-
SILVA; ROCHA, 2009, p. 10).

Para Maingueneau (2008a), a competéncia discursiva “permite
esclarecer um pouco a articulagao do discurso e a capacidade dos
Sujeitos de interpretar e de produzir enunciados que dele decorram”
(MAINGUENEAU, 20083, p. 52), introduzindo o Outro no discurso,
por um processo de interincompreensdo regrada, através da qual se
traduzem seus enunciados sob a forma do simulacro.

O Decreto, portanto, apresenta um sistema de restri¢cGes a
partir dos simulacros que surgiram com a nova Lei de Diretrizes e
Bases, no que diz respeito a articulacdo entre os niveis de ensino e a
Educagdo Profissional. Polémica instaurada e alteridade manifesta:
“posto em conflito com o corpo citante que o envolve, o elemento
citado se expulsa por si proprio, pelo simples fato de que se alimenta
de um universo semantico incompativel com o da enunciacdo que o
envolve” (MAINGUENEAU, 2008a, p. 108). Assim, o Decreto n°
2.208/1997 introduz o Outro (a LDBEN n° 9.394/1996) em seu
discurso, traduzindo-o, afastando a ameaca a sua discursividade.

Art. 2° A educagdo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou em modalidades que contemplem estratégias de educacdo
continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino regular, em instituigdes
especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3° A educacdo profissional compreende os seguintes niveis:
| - bésico: destinado a qualificagdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il - técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma
estabelecida por este Decreto;

Il - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na drea tecnoldgica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico. [...]
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Art. 5° A educagdo profissional de nivel técnico terd organizagdo curricular
prépria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este.

Paragrafo unico. As disciplinas de carater profissionalizante, cursadas na parte
diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do total da carga hordria
minima deste nivel de ensino, poderdo ser aproveitadas no curriculo de
habilitacdo profissional, que eventualmente venha a ser cursada, independente
de exames especificos (BRASIL, 1997).

Entdo, a Educagdo Profissional passou a ser ofertada de forma
concomitante ou subsequente ao Ensino Médio, segundo caput do Art.
2°, “em modalidades que contemplem estratégias de educacao
continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino regular, em
instituicbes especializadas ou nos ambientes de trabalho”,
reafirmando o estabelecido pela LDBEN/1996, conforme Art. 39,
“integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e
a tecnologia”, cujo itinerario formativo conduziria “ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. Considerando
que todo enunciado, segundo Maingueneau (2013, p. 128), “possui
marcas de modalidade que indicam a atitude do enunciador em relacao
a seu enunciado ou a seu coenunciador”, observa-se, pelo Decreto,
que o enunciador se silencia e se mostra nesse trecho do discurso pela
modalizagdo™, indicando possibilidades de oferta de educagdo
continuada, atribuindo ao coenunciador a responsabilidade pela
escolha de uma modalidade de educacao profissional que melhor Ihe
convier, a0 mesmo tempo em que emite um juizo sobre a Educacao
Profissional Brasileira quando desvincula a educag¢do profissional da

16 Conforme Charaudeau e Maingueneau (2016, p. 336-337), para a Andlise do Discurso,
a modalizagdo é crucial, uma vez que, por defini¢do, a AD lida com enuncia¢bes pelas
quais os locutores, ao mesmo tempo, instituem uma certa relagdo com outros sujeitos
falantes e com sua prépria fala. A modalizacdo pode ser explicitada por marcas
particulares, ou manter-se no implicito do discurso, mas ela estd sempre presente,
indicando a atitude do sujeito falante frente a seu interlocutor, a si mesmo e a seu
préprio enunciado. [...] Em todo caso, raciocinando em termos de andlise do discurso,
ndo podemos contentar-nos com um levantamento de marcas linguisticas: é
necessario coloca-las em relagdo aos processos globais de estrutura¢do dos discursos:
tipos e géneros de discurso, cena de enunciagdo, interdiscurso... Em outros termos, é
preciso estabelecer relagdo entre o estudo das marcas linguisticas da modalizagdo e
os fatores que exercem coercdes sobre a situacdo de comunicacdo especifica do
discurso considerado.
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educagao regular, refor¢cando a dualidade estrutural e atribuindo ao
coenunciador o estatuto de legitimo responsavel pela enunciacao.

Como ja mencionado no Capitulo 2, a Lei de Diretrizes e Bases n°
5.692/1972, anterior a Lei n® 9.394/1996, cumpria a fun¢do de formacao
para o trabalho, na medida da oferta do segundo grau
profissionalizante, com o claro objetivo de habilitacdo para profissdes
especificas. O Decreto n° 2.208/1997 traz um novo formato,
concebendo e tratando formagdo para o trabalho e qualificagdao
profissional como conceitos distintos, ainda que podendo ser
articulados, atribuindo-lhes lugar diferenciado na organizacao da
educacao nacional.

As escolhas lexicais do Artigo 3° apontam para o tema da
competéncia para a empregabilidade, dado que os trés niveis que
compreendem a educag¢do profissional objetivam “a qualificagao,
requalificacdo e reprofissionalizacdo dos trabalhadores” e a
“proporcionar habilitacao profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio” (inciso II). Esses itens lexicais estabelecem
uma hierarquia em niveis de ensino (basico, técnico e tecnoldgico),
como se (re)qualificar, (re)profissionalizar o trabalhador conferisse
menor valor que habilitar profissionalmente o aluno matriculado ou
egresso do ensino médio. Além do que, a formacgdo de nivel superior
na area tecnoldgica para os egressos do ensino médio e técnico
demonstra a depreciacao dos outros dois niveis. Técnica e tecnologia
sao conceitos compreendidos neste discurso como hierarquizados,
dividindo e separando o que deveria estar unido.

Machado (2009) traz a etimologia da palavra técnica - do grego
techne — que de uma maneira geral, designa o exercicio de uma
habilidade; de modo especifico, “é usada para se referir a um
procedimento praticado durante uma atividade” (MACHADO, 2009, p.
5). Ainda segundo a autora, em Latim, o equivalente a techne é a
palavra ars (arte) que, num primeiro momento, “foi usado para
designar procedimentos de fabricacdo muito metddicos, que
requeriam pericia especial” (MACHADO, 2009, p. 5). Hoje, a palavra
técnica “passou a ser utilizada para designar toda atividade humana
estritamente regulada tendo em vista um efeito especifico”
(MACHADO, 2009, p. 6).

Por outro lado, a pesquisadora argumenta que tecnologia nao
deve ser tomada como técnica, o que, segundo ela, vem sendo
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incorporado ao entendimento corrente. Tecnologia, segundo constata
Machado (2009), é uma ciéncia ndo reduzida ao experimentalismo,
através da qual se produz conhecimentos e nao se reduz a um simples
reflexo dos fatos. A tecnologia é, portanto, “um conjunto organizado
de conhecimentos e de informacdes, originado de diversas
descobertas cientificas e inven¢bes e do emprego de diferentes
métodos na producdo material e simbdlica” (MACHADO, 2009, p. 6).
Por tudo isso,

esse conjunto de conhecimentos e de informacdes é corporificado em técnicas,
recursos que ajudam a realizar o caminho inverso, aquele que se faz para ampliar
a produgdo de novos conhecimentos. H3, portanto, uma relacdo de
intercomplementaridade entre ciéncia, tecnologia e técnica, que ndo é dbvia e
simples, que guarda contradi¢Ses e unidade (MACHADO, 2009, p. 6).

Se técnica e tecnologia se intercomplementam, ndo faz sentido
algum o decreto determinar que somente aqueles que tiverem
condi¢Oes ou competéncia para chegar ao nivel superior poderao ter
acesso aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos, numa clara e
acentuada institucionalizacdo da dualidade estrutural da educacao
brasileira, mais especificamente da educagdo profissional, que separa
aqueles que fardo o trabalho manual daqueles que terdo acesso ao
trabalho intelectual.

Se antes, através da LDB n° 5.692/1971, também como ja relatado
no Capitulo anterior, havia a nitida separacao da escola do rico e da
escola do pobre, pelo Decreto n° 2.208/1997, que sé faz ratificar o que
o texto da LDBEN n° 9.394/1996 ja adiantava, reafirma-se a dualidade
estrutural historicamente demarcada na educacao brasileira, também
percebida pela estrutura¢do dos curriculos da Educac¢do Profissional
de Nivel Médio, como prevé o Art. 8° do referido decreto:

Art. 8°. Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados em disciplinas, que
poderdo ser agrupadas sob a forma de mddulos.

§ 1° No caso de o curriculo estar organizado em mddulos, estes poderdo ter
cardter de terminalidade para efeito de qualificagcdo profissional, dando direito,
neste caso, a certificado de qualificagdo profissional.

§2°Poderd haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou mddulos cursados
em uma habilitacdo especifica para obtencdo de habilitagdo diversa.

§3° Nos curriculos organizados em mddulos, para obtencdo de habilitacdo, estes
poderdo ser cursados em diferentes institui¢des credenciadas pelos sistemas
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federal e estaduais, desde que o prazo entre a conclusdo do primeiro e do Ultimo
mddulo ndo exceda cinco anos.

§ 4° O estabelecimento de ensino que conferiu o Ultimo certificado de
qualificagdo profissional expedird o diploma de técnico de nivel médio, na
habilitagdo profissional correspondente aos mddulos cursados, desde que o
interessado apresente o certificado de conclusdo do ensino médio (BRASIL,

1997).

Esse “novo” formato traz fragmentos que designam um
“suposto” encerramento da dualidade estrutural, principalmente da
educacao de nivel médio, que variava entre propedéutico e
profissionalizante, uma vez que tornava ensino médio e ensino técnico
independentes, dando a “oportunidade” aos jovens de buscarem uma
formacdo profissional ao mesmo tempo em que cursassem o ensino
médio ou apenas posteriormente, quando o concluissem. O tom
modalizador do discurso, indicado pelo futuro do presente do
indicativo, confere a enunciagdo a constru¢ao de uma cena que valida
0 que é dito e, esse modo de enunciacao, gradativamente, vai
revelando o estatuto do enunciador como sendo aquele que traz para
o trabalhador todas as possibilidades de qualificacdo profissional que
o mercado de trabalho exige para atender as demandas de uma
sociedade em constante reformulagdao das formas de organizagdo do
trabalho.

Conforme Maingueneau (2018), o tom discursivo “implica uma
determina¢do do corpo do enunciador (e ndo, bem entendido, do
corpo do autor efetivo)” (MAINGUENEAU, 2018, p. 72), ou seja, faz
emergir uma instancia subjetiva encarnada que exerce o papel de
fiador, “cuja figura o leitor deve construir com base em indicios
textuais de diversas ordens” (MAINGUENEAU, 2018, p. 72), atribuindo-
Ilhe cardter e corporalidade, apoiados “sobre um conjunto difuso de
representacdes sociais valorizadas ou desvalorizadas, de esteredtipos
sobre os quais a enunciagao se apoia e, por sua vez, contribui para
reforcar ou transformar” (MAINGUENEAU, 2018, p. 72).

Em termos discursivo-enunciativos, considerar o ethos dessa
forma

mantém um lago crucial com a reflexividade enunciativa, permite articular corpo
e discurso para além de uma oposi¢ao empirica entre oral e escrito. A instancia
subjetiva que se manifesta no discurso ndo se deixa conceber apenas como um
estatuto (professor, profeta, amigo...) associado a uma cena genérica ou a uma
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“ ”

cenografia, mas como uma “voz” indissocidvel de um corpo enunciante
historicamente especificado (MAINGUENEAU, 2019, p. 17).

Ao coenunciador cabe incorporar-se ao discurso do presente
Decreto, correndo-se o risco de ndo se inserir no mercado de trabalho
ou ser excluido dele se ndo aderir ao modelo de competéncia para a
empregabilidade.

O universo de sentido que o discurso libera impde-se tanto pelo ethos quanto
pela”doutrina”; as ideias apresentam-se por uma maneira de dizer que remete a
uma maneira de ser, a participacdo imagindria em um vivido. O texto ndo é para
ser contemplado, ele é enuncia¢do voltada para um coenunciador que é
necessario mobilizar para fazé-lo aderir “fisicamente” a um certo universo de
sentido. O poder de persuasdo de um discurso decorre em boa medida do fato
de que leva o leitor a identificar-se com a movimentac¢do de um corpo investido
de valores historicamente especificados. A qualidade do ethos remete, com
efeito, a figura desse “fiador” que, mediante sua fala, se dd4 uma identidade
compativel com o mundo que se supde que ele faz surgir em seu enunciado
(MAINGUENEAU, 2018, p. 73).

Pela incorporacao, portanto, o coenunciador se relaciona ao
ethos neoliberal deste discurso, que atesta a identificacdo do
coenunciador com o fiador, que atesta para o trabalhador sua
capacidade de investimento em si mesmo, para que possa exercer
determinadas funcdes futuras. Seu valor é medido pelo seu potencial,
pela sua competéncia de produzir mais e melhor no futuro.

O pensamento neoliberal inverte a forma como o trabalhador é visto e pensado.
A teoria tradicional via o trabalhador como objeto, ou seja, como um elemento
neutro; com essa nova racionalidade, o trabalho passa a se organizar do ponto
de vista do trabalhador. O trabalhador é uma firma, ele é o “patrdo de si mesmo”’
e, como tal, deve agir de modo a maximizar seu bem-estar e desenvolver suas
habilidades. A sociedade é pensada como uma rela¢do de microcosmos (ou seja,
o individuo) que se relacionam uns com os outros em busca de seu bem-estar
(MIGOWSKI, 2015, p. 10, grifo do autor).

As possibilidades de organizacao curricular do ensino técnico,
estruturados em disciplinas, podendo ser agrupadas sob a forma de
mddulos, construiram um cendrio propicio para a insercao ou
reinsercao de trabalhadores no mundo do trabalho, pois para efeito de
habilitacdo profissional, ao final de cada mddulo, o trabalhador teria
direito ao certificado de qualificacdo profissional. Além disso, as
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escolas técnicas e institui¢des especializadas estavam autorizadas a
direcionarem sua oferta a educacdo profissional, deixando de assumir
a dupla missdo de oferta de ensino regular e profissionalizante. Essa
reformula¢do da educagdo profissional no Brasil, segundo Ramos
(2002), traz um redimensionamento do conceito de formacdo para o
trabalho, tensionado por uma determinada no¢ao de competéncia. A
formacdo para o trabalho assume um corpo juridico-institucional
balizado por reformas associadas “aos processos de globalizacdo da
economia e a crise do emprego, colocando-se a necessidade da criagao
de novos cddigos que aproximem a educagdo das tendéncias
produtivas” (RAMOS, 2002, p. 402). Dessa forma, a nocdo de
competéncia vem associada as nog¢des de empregabilidade e
laboralidade, “em razdo do enfraquecimento de suas dimensdes
conceitual e social, em beneficio da dimensdo experimental” (RAMOS,
2002, p. 402.).

A primeira porque os saberes tacitos e sociais adquirem relevancia diante dos
saberes formais, cuja posse era normalmente atestada pelos diplomas. A
segunda porque, em face da crise do emprego e da valorizagdo de
potencialidades individuais, as negocia¢cdes coletivas antes realizadas por
categorias de trabalhadores passam a se basear em normas e regras que, mesmo
pactuadas coletivamente, aplicam-se individualmente. A dimensdo que se
sobressai nesse contexto é a experimental. A competéncia expressaria
coerentemente essa dimensdo, pois, sendo uma noc¢do origindria da psicologia,
ela chamaria a aten¢do para os atributos subjetivos mobilizados no trabalho, sob
aforma de capacidades cognitivas, socioafetivas e psicomotoras (RAMOS, 2002,
p. 402).

O enunciador situa sua posicdao na cenografia por meio da
construcao do tema da competéncia como algo apropriado a
autonomia do trabalhador contemporaneo diante da instabilidade do
mundo do trabalho e da flexibilidade das relagbes de produgdo. Desse
modo, o coenunciador incorpora um ethos neoliberal que apresenta
um carater e uma corporalidade, que se fazem presentes pelo
posicionamento do enunciador.

E necessdrio ressaltar aqui que, para Maingueneau, a nocdo de
posicionamento' é concebida como rede especifica de circulagdo de

7 Conforme Charaudeau & Maingueneau (2016, p. esse entendimento de
) el

posicionamento “conhece um sucesso crescente, correlativo de uma diminui¢do da

preferéncia por ‘“formacdo discursiva”, percebida talvez como muito ligada ao
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enunciados e como modo de organizacao de sujeitos, sendo, com isso,
“uma das categorias de base da andlise do discurso, que diz respeito a
instauracdo e a conservacao de uma identidade enunciativa
(CHARAUDEAU & MAINGUENEAU, 2016, p. 392) e “ndo diz respeito
apenas aos ‘contetidos’, mas as diversas dimensdes do discurso: ele se
manifesta também na escolha destes ou daqueles géneros de discurso,
no modo de citar etc.” (CHARAUDEAU & MAINGUENEAU, 2016, p.
393).

A ideia de formacdo para o trabalho pela competéncia reduziu a
educacao profissional a praticas voltadas para formagdes restritas, a
fim de responder “ao aumento da competicdao capitalista, as
mudangas tecnoldgicas, a necessidade de reducdo de custos e de
melhoria da qualidade dos processos produtivos e dos produtos”
(MACHADO, 2007, p. 8). Todos esses novos sentidos produzidos por
esse modelo societdrio neoliberalizante da década de 1990, no Brasil,
muito tem a ver com as rela¢Ges de poder que se estabelecem através
da producao, significacao e troca de signos. Nesse sentido, justificam-
se tantas reformas na Educacao Brasileira, tendo como alvo principal a
escola publica, utilizadas como estratégias de poder. Sob essa dtica,
fica claro que o ajuste das competéncias ao sistema capitalista e as
relacdes de poder sé podera ser equilibrado pela instituicao escolar,
porque, segundo Foucault (1995),

sua organizac¢do espacial, o regulamento meticuloso que rege sua vida interior,
as diferentes atividades af organizadas, os diversos personagens que af vivem e
se encontram, cada um com uma fun¢do, um lugar, um rosto bem definido — tudo
isto constitui um “bloco” de capacidade-comunica¢do-poder. A atividade que
assegura o aprendizado e a aquisicdo de aptiddes ou de tipos de comportamento
ai se desenvolve através de todo um conjunto de comunicagbes reguladas
(licBes, questbes e respostas, ordens, exortacBes, signos codificados de
obediéncia, marcas diferenciais do “valor” de cada um e dos niveis de saber) e
através de toda uma série de procedimentos de poder (enclausuramento,
vigilancia, recompensa e punicdo, hierarquia piramidal) (FOUCAULT, 1995, p. 241,
grifos do autor).

dominio sociopolitico. Mas, para ser operatdria, essa no¢do deve ser cuidadosamente
especificada em funcdo dos tipos de discursos concernidos. Por exemplo, no discurso
religioso ou no discurso filoséfico, os posicionamentos em geral correspondem as
‘escolas’, aos ‘movimentos’ que se consideram a expressdo de uma doutrina, mas esse
ndo é o caso geral”.
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E através desse “bloco” que a aplicacdo das capacidades técnicas,
o jogo das comunicagdes entre seus atores sociais e as relagdes de
poder ajustam-se uns aos outros, suscitando condutas, ou seja,
conjuntos de acdes sobre a¢des possiveis. Foucault (1995) ressalta que
o termo ‘“conduta”, talvez defina aquilo que ha de especifico nas
relacdes de poder, apesar de sua natureza muitas vezes equivoca; “é
sempre uma maneira de agir sobre um ou vdrios sujeitos ativos”
(FOUCAULT, 1995, p. 243), tornando possivel, mais ou menos provavel
ou impedindo absolutamente as a¢des.

A “conduta” €, ao mesmo tempo, o ato de “conduzir” os outros (segundo
mecanismos de coer¢do mais ou menos estritos) e a maneira de se comportar
num campo mais ou menos aberto de possibilidades. O exercicio de poder
consiste em “conduzir condutas” e em ordenar a probabilidade. O poder, no
fundo, é menos da ordem do afrontamento entre dois adversdrios, ou do vinculo
de um com rela¢do ao outro, do que da ordem do “governo”. [...] O modo de
relagdo préprio ao poder ndo deveria, portanto, ser buscado do lado da violéncia
e da luta, nem do lado do contrato e da alianca voluntdria (que ndo podem ser
mais do que instrumentos); porém, do lado deste modo de a¢do singular — nem
guerreiro nem juridico — que é o governo (FOUCAULT, 1995, p. 243-244, grifos do
autor).

O “governo” dos homens, uns pelos outros, pressupde, portanto,
conforme Foucault, um elemento imprescindivel: a liberdade, pois sé
se exerce poder sobre sujeitos livres, “entendendo-se por isso sujeitos
individuais ou coletivos que tém diante de si um campo de
possibilidade onde diversas condutas, diversas rea¢bes e diversos
modos de comportamento podem acontecer” (FOUCAULT, 1995, p.
244), isto é, sé hd relacdo de poder quando o sujeito pode se deslocar
ou, porventura, escapar; caso contrdrio, configura escraviddo, uma
relacao de exclusdo, onde ndo existe o confronto e, portanto, o poder
é exercido sobre o sujeito, ndo havendo rela¢6es de poder.

Aliberdade, dessa forma, ndo é uma entidade a-histérica nem um
conceito universal. Foucault (2008b) traz inimeras contribuicSes para
0 campo do pensamento politico, e uma delas é o conceito de
governamentalidade, através do qual ele introduz a ideia de economia
como a maneira de gerir corretamente os individuos, os bens, as
riquezas no interior da familia, ao nivel da gestdao de um Estado.
Segundo Foucault (2008c), a expansdo demogréfica do século XVIII, a
abundancia monetdria e 0 aumento da produgao agricola deram uma
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nova configuracdo a arte de governar, que passa a ser visivel e possivel
em varios espac¢os, ao contrario da soberania, que visa a si mesma;
desse modo, “o governo tem uma pluralidade de fins especificos”
(FOUCAULT, 2008¢, p. 131), que contribuiram nos deslocamentos nas
ideias de familia e de economia, atribuindo a nova configuragao da arte
de governar “a emergéncia da populacdo” (FOUCAULT, 2008c, p. 138).
N3o é mais poder sobre os territdrios, mas poder sobre as coisas:

[...] € um jogo incessante entre as técnicas de poder e o objeto destas que foi
pouco a pouco recortando no real, como campo de realidade, a popula¢do e seus
fenémenos especificos. E a partir da constituicdo como correlato das técnicas de
poder que pudemos ver abrir-se toda uma série de dominios de objetos para
saberes possiveis. E, em contrapartida, foi porque esses sabres recortavam sem
cessar novos objetos que a populagdo pode se constituir, se continuar, se manter
como correlativo privilegiado dos modernos mecanismos de poder (FOUCAULT,
2008¢, p. 102-103).

O poder, portanto, sé é efetivo quando constrdi saber, quando
produz subjetividade. Conforme Foucault (2008c), para melhorar a sua
sorte, aumentar suas riquezas, sua duracdao de vida, sua saude, o
governo age diretamente sobre a populagao, por meio de campanhas,
ou indiretamente, “por meio de técnicas que vao permitir, por
exemplo, estimular, sem que as pessoas percebam muito, a taxa de
natalidade, ou dirigindo nesta ou naquela regido, para determinada
atividade, os fluxos da populacdo” (FOUCAULT, 2008c, p. 140).

E a populagdo, portanto, muito mais que o poder do soberano, que aparece
como o fim e o instrumento do governo: sujeito de necessidades, de aspiracdes,
mas também objeto nas mdos do governo. [Ela aparece] como consciente,
diante do governo, do que ele quer, e também inconsciente do que a fazem
querer (FOUCAULT, 2008c¢, p. 140).

O filésofo ressalta, ainda, que a emergéncia de um tipo especifico
de uso do poder, marcado pelo governo e tomando como alvo a
populagdo, nao implicou em um desaparecimento da soberania ou das
praticas disciplinares, pois elas continuam fundamentais para a
administracdo de uma populagdo. O governo mobiliza, com isso, um
conjunto de técnicas diversificadas para operar em profundidade nos
detalhes da administracao da populacao. Em torno disso, Foucault
resume que € este ‘“triangulo soberania-disciplina-gestao
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governamental” que produz préticas de governo efetivas e eficazes,
que produz uma gestao governamental,

cujo alvo principal é a populacdo e cujos mecanismos essenciais sdo os
dispositivos de seguranga. Em todo caso, o que eu queria lhes mostrar era um
vinculo histdérico profundo entre o movimento que desloca as constantes da
soberania para detrds do problema, agora maior, das boas op¢6es de governo,
o movimento que faz a populagdo aparecer como um dado, como um campo de
intervenc¢do, como a finalidade das técnicas de governo, [enfim] o movimento
queisola a economia como dominio especifico de realidade e a economia politica
a0 mesmo tempo como ciéncia e como técnica de intervenc¢do do governo nesse
campo de realidade. Sdo estes trés movimentos —a meu ver: governo, populagao
e economia politica -, acerca dos quais cabe notar que constituem a partir do
século XVIII uma série sdlida, que certamente ndo foi dissociada até hoje
(FOUCAULT, 2008c, p. 143).

A partir dessas constata¢bes, Foucault cria uma ferramenta
analitica que lhe permitiu a investigacdo dos movimentos de governo,
populagao e economia politica: a governamentalidade, estratégia que
trata da rede que institui os objetos, do territdrio para a populacao, da
circularidade da soberania para a multiplicidade de fins especificos do
governo.

Por esta palavra, “governamentalidade”, entendo o conjunto constituido pelas
instituicdes, os procedimentos, reflexdes e andlises, os calculos e as taticas que
permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa, de poder
que tem por alvo a populacdo, por principal forma de saber a economia politica
e por instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranga. Em segundo
lugar, por “governamentalidade” entendo a tendéncia, a linha de for¢a que, em
todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde ha muito, para a preeminéncia
desse tipo de poder que podemos chamar de “governo” sobre todos os outros
- soberania, disciplina - e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda
uma série de aparelhos especificos de governo [e, por outro lado], o
desenvolvimento de toda uma série de saberes. Enfim, por
“governamentalidade”, creio que se deveria entender o processo, ou antes, o
resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média, que nos
séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a pouco
“governamentalizado” (FOUCAULT, 2008c¢, p. 143-144, grifos do autor).

O Estado governamentalizado, na concepcao foucaultiana, deixa
de ser a origem das praticas de governo, como se seu territdrio fosse
o limbo, e passa a ser o conjunto visivel dessas praticas, organizadas
de acordo com racionalidades especificas: “O Estado é, portanto, um
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esquema de inteligibilidade de todo um conjunto de institui¢bes ja
estabelecidas, de todo um conjunto de realidades j& dadas”
(FOUCAULT, 2008¢, p. 385).

Precisamos fazer esse percurso um tanto quanto simplificado do
conceito de governamentalidade em Foucault para desenvolvermos
nossa andlise a partir da especificidade do conceito de um ethos
neoliberal desvelado pela enunciacdo do Decreto n° 2.208/1997.

Para a compreensdo do que vem a ser esse ethos neoliberal, faz-
se necessario um esclarecimento sobre a configuragao do ethos liberal.
A nova arte de governar descrita por Foucault (2008b; 2008¢) €
nomeada de liberalismo, definida por ele ndo como uma teoria ou
como uma ideologia, “menos ainda, claro, como uma maneira de a
‘sociedade’ ‘se representar...”; mas como uma pratica, isto é, como
uma ‘maneira de fazer’ orientada para objetivos e regulando-se por
uma reflexdo continua” (FOUCAULT, 2008b, p. 432). O liberalismo,
entdo, é principio e método de racionalizagdo do governo, ou seja, uma
racionaliza¢do interna que obedece a regra interna da economia
méxima. E a concepcdo de Estado minimo, tdo propagada pelos
liberais, em que “toda racionalizagdo do exercicio do governo visa
maximizar seus efeitos diminuindo o mdximo possivel o custo
(entendido no sentido politico tanto quanto no sentido econémico)”
(FOUCAULT, 2008b, p. 432).

Minorar as préticas de governo é um modo de agdo sofisticado do
liberalismo, que ndo lida com as coisas, mas com os interesses de
sujeitos e coletividades, trazendo para a pauta o conceito de liberdade.

A palavra liberalismo se justifica pelo papel que a liberdade desempenha na arte
liberal de governar: liberdade garantida, sem divida, mas também produzida por
essa arte, que para alcancar seus fins necessita suscita-la, manté-la e enquadra-
la permanentemente. Assim, o liberalismo pode ser definido como o célculo do
risco - o livre jogo dos interesses individuais — compativel como o interesse de
cada um e de todos (FOUCAULT, 2008¢, p. 525-526).

Anova arte de governar, comisso, consome liberdade, porque
é obrigada a produzi-la e organiza-la através de um certo ndmero de
liberdades: “liberdade do mercado, liberdade do vendedor e do
comprador, livre exercicio do direito de propriedade, liberdade de
discussdo, eventualmente liberdade de expressdo etc.” (FOUCAULT,
2008b, p. 86). Em outras palavras, o liberalismo produz o que é
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necessario para tornar o sujeito livre; utiliza os dispositivos necessarios
para o sujeito ter a liberdade de ser livre. Entretanto, conforme
Foucault, a incitagdo a “viver perigosamente” implica o
estabelecimento de multiplos mecanismos de seguranga. “Liberdade
e seguranga: os procedimentos de controle e as formas de intervengao
estatal requeridas por essa dupla exigéncia é que constituem o
paradoxo do liberalismo e que estdo na origem das ‘crises de
governamentalidade’ que ele vem conhecendo hd dois séculos”
(FOUCAULT, 2008c, p. 526).

A liberdade fabricada pelas praticas liberais é que produz
embates entre liberdade e seguranca, provocando a crise da
racionalidade liberal, iniciada entre os anos de 1925 e 1930, quando se
tornam visiveis alguns tensionamentos, ou pelas férmulas politicas
comunistas, socialistas e nacionalistas, ou pelos modelos
keynesianos™® de interven¢do econdmica. Nesse contexto, a
preocupagdo com as liberdades individuais da lugar a uma maior
énfase ao eixo da seguranca (bem-estar social). Além disso, entre os
anos de 1930 e 1960, novos projetos na arte liberal de governar passam
a ser reformulados, em especial na Alemanha e nos Estados Unidos, de
onde modelos intervencionistas na economia multplicam-se e se
consolidam.

Foucault (2008b), ao apresentar o neoliberalismo, argumenta
que tal regime de governamentalidade apresenta pelo menos dois
pontos distintos de ancoragem:

A ancoragem alemd, que se prende a Republica de Weimar, a crise de 29, ao
desenvolvimento do nazismo, a critica do nazismo e, enfim, a reconstru¢do do
pds-guerra. O outro ponto de ancoragem € a ancoragem americana, isto €, um
neoliberalismo que se refere a politica do New Deal, a critica da politica de

8 John Maynard Keynes é tido por muitos como um dos economistas mais influentes
do século XX. Segundo Schilling (1999, p. 127), para Keynes, acreditar que as leis do
mercado poderiam por si sé solucionar a crise era 0 mesmo que dar crédito as lorotas
do Bardo de Munchausen, aquele miténamo que se salvou de um pantano puxando os
préprios cabelos. Portanto, devia-se socorrer do intervencionismo estatal e da sua
capacidade reguladora para minorar o desemprego. Keynes enxergava o
intervencionismo como uma alavanca de Arquimedes Uutil para retirar o mundo da
depressdao em que se encontrava. Para tanto, seriam necessdrios grandes gastos
publicos, sustentados por uma rigorosa politica tributaria, para absorver aquela
imensa massa de desempregados, desiludidos e temerosos que se encontravam aos
milhares nas cidades ocidentais.
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Roosevelt e vai se desenvolver e se organizar, principalmente depois da guerra,
contra o intervencionismo federal, depois contra os programas de assisténcia e
outros programas que foram implantados pelas administragdes, democratas
principalmente, Truman, Kennedy, Johnson, etc. (FOUCAULT, 2008b, p. 107).

Entretanto, Foucault aponta que diferentemente da Alemanha,
onde o neoliberalismo limitava-se as praticas de governo, nos Estados
Unidos ndo se apresentava como uma forma econdémica ou politica,
mas como um estilo de vida e de pensamento. Ele justifica essa
constatagao tomando dois elementos que sdao ao mesmo tempo
métodos de andlise e tipos de programacdo e lhe pareceram
interessantes nessa concep¢ao neoliberal americana: a teoria do
capital humano e a questdo da criminalidade. Para esta pesquisa, em
razao de seus objetivos, discutiremos apenas o primeiro aspecto
destacado pelo fildsofo. A teoria do capital humano foi produzida na
Escola de Economia de Chicago, partindo da teorizacdo de
economistas como Milton Friedman, Theodore Schultz e Gary Becker.

O interesse, creio, dessa forma de capital humano estd no seguinte: é que essa
teoria representa dois processos, um que poderiamos chamar de incursdo da
analise econémica num campo até entdo inexplorado e, segundo, a partir daie a
partir dessa incursdo, a possibilidade de reinterpretar em termos econémicos
todo um campo que, até entdo, podia ser considerado, e era de fato
considerado, ndo econdmico. [...] De fato, os neoliberais americanos dizem o
seguinte: é estranho, a economia politica classica sempre indicou, e indicou
solenemente, que a produgado de bens dependia de trés fatores: a terra, o capital
e o trabalho. Ora, dizem eles, o trabalho sempre permaneceu inexplorado
(FOUCAULT, 2008b, p. 302).

Inexplorado no sentido de que a economia cldssica ndo tratou
especificamente a questdo do trabalho. A légica do capitalismo era a
venda da forca de trabalho, mas com a sofisticagdo da produgao e da
tecnologia da informagdo, com o avanco tecnoldgico e com o
aprimoramento da logistica no século XX, tudo isso passa a entrar no
cdlculo econémico para o desenvolvimento do mercado. Nasce, assim,
a Teoria do Capital Humano, que enxergava o valor da mercadoria cada
vez menos no seu valor de uso e valorizava o investimento na
formacgdo da populagao para que, ao ingressar no mercado, o sujeito
estivesse apto a criar, a inovar e ndao somente a repetir os mesmos
gestos.
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O trabalho, segundo essa grade econdémica, comporta uma dupla
dimensdo: capital e renda. Pela dimensdao do capital, o trabalho
comporta “uma aptiddo, uma competéncia” (FOUCAULT, 2008b, p.
308). Enquanto renda, pressupde ‘“um conjunto de salarios; como eles
dizem, um fluxo de saldrios” (FOUCAULT, 2008b, p. 308). Assim, um
investimento em capital pressupbe a aquisicdo de rendas futuras.
Dessa ldgica, o sujeito é produzido como um “empresdrio de si
mesmo” (FOUCAULT, 2008b, p. 317) — ou seja, o pensamento
neoliberal inverte a forma como o trabalhador é visto e pensado: ndo
é o sujeito da troca do liberalismo cldssico, mas o sujeito que investe
permanentemente em si mesmo. A sociedade, portanto, é pensada
nessa relacao de individuos que se relacionam uns com os outros em
busca do seu bem-estar.

Essa dupla dimensdo do trabalho em capital e renda implica
compreender capital como aptiddo, competéncia e renda como fluxo
de saldrios. No entendimento de Foucault,

sendo o capital assim definido como o que torna possivel uma renda futura,
renda essa que é o saldrio, vocés veem que se trata de um capital indissocidvel
de quem o detém. [...] Em outras palavras, a competéncia do trabalhador é uma
maquina, sim, mas uma maquina que ndo se pode separar do préprio
trabalhador, o que ndo quer dizer exatamente, [...] que o capitalismo transforma
o trabalhador em maquina e, por conseguinte, o aliena. Deve-se considerar que
a competéncia que forma um todo com o trabalhador é, de certo modo, o lado
pelo qual o trabalhador é uma maquina, mas uma maquina entendida no sentido
positivo, pois € uma maquina que vai produzir fluxos de renda. Fluxos de renda,
e ndo renda, porque amaquina constituida pela competéncia do trabalhador ndo
é, de certo modo, vendida casualmente no mercado de trabalho por certo
saldrio. Na verdade, essa maquina tem sua duragdo de vida, sua duragdo de
utilizabilidade, tem sua obsolescéncia, tem seu envelhecimento (FOUCAULT,
2008b, p. 308-309).

A partir de toda a descricdo de uma governamentalidade
neoliberal, pode-se, enfim, compreender a composicao de um ethos
neoliberal que da identidade, carater e corporalidade, para o fiador de
um discurso produtor de subjetividades formadas por individuos-
empresas, que produzem a si mesmos para poderem produzir mais e
melhor no futuro. Esse individuo é o promotor de si mesmo,
responsavel direto pelo seu sucesso ou por seu fracasso. Dito de outra
forma, o ethos neoliberal insere seu fiador num mundo ético,
estabelecido pelo Decreto n° 2.208/1997, que compreende a
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competéncia e a liberdade como elementos a serem produzidos e
consumidos o tempo todo, suscitando mecanismos eficientes de
exercicio de poder, uma vez que intensificam a competitividade,
ferramenta necessdria para a empregabilidade.

De acordo com Boaventura e Freitas (2016, p. 324), 0 espaco de
argumentos, ideias e linhas de raciocinio construido pelo discurso é
chamado de “mundo ético” por Maingueneau (2008b), um mundo ao
qual o enunciador deve conceder acesso no papel de “fiador”, cuja
responsabilidade é atestar o que é enunciado. Como o fiador estd
relacionado a uma dindmica corporal, o coenunciador ndo decodifica o
sentido, mas participa “fisicamente” deste mundo acessado por
intermédio do fiador. O fiador é moldado de acordo com um cardter e
uma corporalidade. “O cardter corresponde a um feixe de tracos
psicoldgicos. Quanto a corporalidade, ela é associada a uma
compleicdo fisica e a uma forma de se vestir” (MAINGUENEAU, 2008b,

p- 65).

De fato, o fiador implica ele mesmo um “mundo ético” do qual ele é parte
pregnante e ao qual ele da acesso. Esse “mundo ético” ativado pela leitura
subsume um certo nimero de situacbes estereotipicas associadas a
comportamentos; a publicidade contemporanea se apoia massivamente sobre
tais esteredtipos: o mundo ético dos executivos dinamicos, o dos ricos
emergentes, o das celebridades etc (MAINGUENEAU, 2019, p. 18, grifos do
autor).

O enunciador do decreto outorga a si mesmo no discurso uma
posicdo institucional e marca sua relacdo com esse ethos neoliberal,
conferindo ao coenunciador um status de individuo-empresa para
legitimar seu dizer. A incorporacdo se da pela constru¢ao de uma
representacdo social do fiador dada pelos indicios textuais, que lhe
dao carater e corporalidade; o coenunciador, por sua vez, incorpora
esse mundo ético do qual o fiador participa.

Retomando o que prevé o Decreto n° 2.208/1997, observa-se que
incidem sobre ele relacdes de poder que se enraizam na legitimacao
do discurso encarnado por um ethos neoliberal, que assume um tom
de “facilitador” de certificados de qualificacao profissional, atribuindo
ao coenunciador a caracteristica individual de competéncia, uma vez
que o documento garante o reconhecimento do saber tacito do
trabalhador por meio desses certificados, utilizados socialmente como
mecanismos de selecao. Concretamente, o Art. 11 evidencia esse jogo:
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Art. 11. Os sistemas federal e estaduais de ensino implementardo, através de
exames, certificacdo de competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou
maédulos em cursos de habilitagdo do ensino técnico.

Pardgrafo tinico. O conjunto de certificados de competéncia equivalente a todas
as disciplinas e mddulos que integram uma habilitacdo profissional dard direito
ao diploma correspondente de técnico de nivel médio (BRASIL, 1997).

A nocao de competéncia torna-se, no documento, um cddigo
comum ao Estado, que tem a fung¢dao de controle global através da
regulacdo e certificacdo pela instituicao escolar, e ao trabalhador, que
tem a funcao individual de constru¢@o de seus prdprios itinerarios de
formacdo, certificados por mecanismos de avaliagdo de suas
competéncias adquiridas pela experiéncia profissional. Por isso os
curriculos sdo estruturados em disciplinas, possiveis de serem
agrupadas em mdédulos, justamente para “qualificar, reprofissionalizar
e atualizar jovens e adultos trabalhadores” (Art. 1°, inciso IV), por meio
da educacdao profissional continuada ou pela diversificacdo das
experiéncias profissionais.

Todo esse cendrio pode parecer inovador, pois propicia a classe
trabalhadora uma insercao mais rdpida e qualificada num mercado de
trabalho competitivo, para o qual esse mesmo trabalhador deve ter
competéncia para se adaptar as demandas do setor produtivo.
Entretanto, o documento enuncia um conjunto de estratégias
utilizadas nessas relacbes de poder para privar o adversario (classe
trabalhadora) de seus meios de combate e for¢é-lo a renunciar a luta.
Luta por uma escola que se aproximasse das discussdes travadas pelas
organiza¢bes de educadores, desde a década de 1980, em favor da
integracdo curricular entre ensino médio e profissionalizante,
vinculada a concepg¢do de politecnia.

Por tudo isso, a Reforma cunhada pelo presente Decreto foi
muito criticada pelos estudiosos brasileiros e, sobretudo, segundo
Caires e Oliveira (2016), pela comunidade cefetiana (CEFET),
principalmente por:

descaracterizar a Educagao Tecnoldgica desenvolvida nas instituicdes da rede
Federal; promover uma organizagdo curricular baseada em mddulos e focada no
ensino por competéncias; ser orientada, especialmente, para o atendimento das
premissas do mercado e do setor produtivo; afastar a administracdo publica do
custeio da Educagdo Profissional; e, por fim, inviabilizar a integragdo entre o
Ensino Médio e a Educagdo Profissional, resgatando a dualidade estrutural
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 116).
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Nessa organizacdo escolar colocada pelo Decreto, a
profissionalizagdo torna-se um sistema paralelo ao sistema publico de
ensino, ratificando, agora legalmente, a Iégica neoliberal de abrir as
portas do setor publico para a iniciativa privada, sempre sob o
argumento de corte de gastos. Fica evidente, assim, que a
compreensdo de formacdo para o trabalho estd direcionada ao
atendimento das demandas especificas do setor produtivo,
regulamentando formas fragmentadas e aligeiradas de educagdo
profissional em funcdo das necessidades do mercado, o que se
confirma pelo Art. 1° do documento:

Art. 1°. A educacdo profissional tem por objetivos:

| - promover a transi¢do entre a escola e o mundo do trabalho, capacitando
jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o
exercicio de atividades produtivas;

Il - proporcionar a formacao de profissionais, aptos a exercerem atividades
especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio,
superior e de pds-graduagao;

Il - especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus conhecimentos
tecnoldgicos;

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com
qualquer nivel de escolaridade, visando a sua insercao e melhor desempenho no
exercicio do trabalho. (BRASIL, 1997, grifos nossos).

A escolha do vocabuldrio marca o posicionamento no campo
discursivo neoliberal, especialmente pelos verbos especializar,
aperfeicoar, atualizar, qualificar, reprofissionalizar, e pelas
expressdes mundo do trabalho, formacao de profissionais, atividades
especificas no trabalho, melhor desempenho no exercicio do
trabalho; marca a aproximac¢do dos processos formativos escolares
aos processos de treinamento de trabalhadores, numa evidente e
mera formacdo técnica, afastando-se dos objetivos destacados no
inicio dos debates da constituicdo da LDBEN/1996, conforme descrito
anteriormente. Além disso, destaca-se a grande importancia dada a
nocao de competéncia, responsabilizando o trabalhador a desenvolver
a capacidade de adaptar-se as condic¢Oes flexiveis do mundo do
trabalho para se manter empregado.

Essanogdo de competéncia vem sendo formalizada juridicamente
pelo governo brasileiro através de documentos legais, como decretos,
resolucdes e leis, numa manobra politica de promocao e validacao de
mudangas e reformas no sistema educacional brasileiro, sempre sob a
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justificativa de que a educacdo e a escola (e o professor como principal
responsavel por isso) ndo correspondem as novas competéncias que
vém sendo requeridas pela atual realidade do trabalho e da producao,
diretamente ligada a natureza das mudangas tecnoldgicas que vém
ocorrendo na sociedade. Disso resultam os questionamentos que sao
feitos sobre a “qualidade” da educac¢do publica no Brasil, sobre sua
eficiéncia e produtividade. Desses questionamentos, resultam novos
requerimentos educacionais e profissionais que,

além de buscar responder as novas condi¢6es de utilizacdo do trabalho, surgidas
com a mundializa¢do do capital, com as mudangas na base técnica e material da
producdo social e com a redefinicdo do conceito de produtividade do trabalho,
objetivam, ainda, responder as expectativas sociais frustradas pela incapacidade
dos sistemas produtivos de absorver as demandas dos individuos de inser¢do no
mercado de trabalho. Neste sentido, elas visam estabelecer novos
conformismos sociais, capazes de leva-los a resignacdo e a aceitacdo, como
inevitaveis, de situacOes tais como a precariedade do trabalho, a incerteza do
futuro profissional e a individualizagdo da responsabilidade com relacdo a
sobrevivéncia no mercado de trabalho (MACHADO, 2002, p. 95).

Esses novos requerimentos tém levado a uma aproximagao
do sistema educacional e de formacgdo profissional com o sistema
produtivo, dos curriculos com as necessidades do mercado, pela
“adocdo de processos de racionalizacdo da gestdo administrativa,
financeira e pedagdgica dos estabelecimentos escolares baseados em
critérios de eficacia, exceléncia e produtividade” (MACHADO, 2002, p.
95), trazendo para a escola uma pedagogia das competéncias para a
competitividade, para as exigéncias do mercado de trabalho, para a
adaptacao as imprevisibilidades e incertezas de um mercado cada vez
mais flexivel e instavel.

Tudo isso nos leva a pressupor a insercao dos trabalhadores num
cendrio que lhes exige, a todo momento, ‘“conhecimentos e
habilidades gerais e especificas para o exercicio de atividades
produtivas”. Dessa forma, a educacao profissional, segundo o Decreto
n°® 2.208/1997, objetiva, nesse transito ‘“entre a escola e o mundo do
trabalho”, especializar,  aperfeicoar, atualizar, qualificar,
reprofissionalizar o trabalhador, como se ele devesse desaprender
velhos comportamentos, valores e habitos e saberes que agora sao
inadequados, para aprender a aprender sempre ‘“funcbes
demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a
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complexidade tecnolégica do trabalho, o seu grau de conhecimento
técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo estando sujeita a
regulamentacdo curricular” (Art. 4°). Uma rela¢do pragmadtica com o
saber, que valoriza apenas conhecimentos ligados exclusivamente aos
requerimentos de competéncia para competir e contribuir para o
mercado de trabalho.

Até o inicio do século XXI, vérios documentos oficiais (pareceres,
resolu¢ées) foram editados como tentativas de enfrentar,
especificamente, a auséncia de definicdo dos rumos que deveriam ser
seguidos pelo Ensino Médio em seus objetivos e em sua organizacao
com relacdo ao ensino profissional, pois a LDBEN/1996 e o Decreto n°
2.208/1997 ndo especificavam.

Segundo Frigotto (2011, p. 237), como a década de 2000, no Brasil,
comecou em janeiro de 2003, com a posse do Presidente Luiz Indcio
Lula da Silva, “[...] j4 que ndo é o tempo cronoldgico que define uma
conjuntura, mas a natureza dos acontecimentos e dos fatos, e as
for¢as sociais que os produzem’”, passamos, agora, a algumas
considera¢bes relativas ao Decreto n° 5.154/2004, que revogou o
decreto anterior e conferiu novo arranjo a Educagao Profissional.

3.2.2. Dispositivo da integracao contraditéria: O Decreto n° 5.154/2004

De acordo com Caires e Oliveira (2016), no ambito especifico da
Educacdo Profissional, o Governo Lula assumiu 0 compromisso com os
educadores progressistas de revogar o Decreto n°2.208/1997, simbolo
do carater impositivo conferido pelo Governo de Fernando Henrique
Cardoso a Reforma da Educagdo Profissional, através do nivel médio
de ensino. Houve intenso processo de discussdao e elaboragdo de
propostas pertinentes a politica publica para o Ensino Médio e para a
Educacdo Profissional, através, principalmente, de dois semindrios
organizados pelo MEC, representado pela Secretaria de Ensino Médio
e Tecnoldgico (SEMTEC). Nesses encontros,

verificou-se a retomada das disputas em torno das lutas sociais dos anos de 1980,
ligadas a redemocratizacdo do pais, a elaboragdo da LDBEN/1996 e,
especificamente, a proposta de implementacdo da concep¢do de Educagdo
Politécnica e Tecnoldgica para o nivel médio de ensino (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,

p. 135).
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Esse documento propiciou o retorno da oferta da Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) integrada ao Ensino
Médio, mas manteve as modalidades concomitante e subsequente,
estabelecidas pelo decreto anterior.

Art. 4° A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no
§ 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n° 9.394, de 1996, sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:

| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educagao;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

§1° Aarticulagdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-a de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo
profissional técnica de nivel médio, na mesma institui¢do de ensino, contando
com matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade
entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde
a existéncia de matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

¢) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados;

Il - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio
(BRASIL, 2004, grifos nossos).

Essas trés distintas realidades ampliaram o alcance de uma
educacao destinada especificamente a profissionalizagdo, mais uma
vez nao resolvendo o problema da dicotomia educativa no Brasil.
Mesmo com todas as criticas feitas ao Decreto anterior, pela oferta de
cursos modulados e aligeirados, o referido documento oficializa a
possivel oferta de cursos de curta duracdo, uma vez que separa essas
modalidades (integrado, concomitante e subsequente), mesmo com a
abertura a formacao integrada, entendida aqui como uma concepcao
de formac¢do humana, que vai muito além da unido entre o nivel médio
e a modalidade profissionalizante.

170



O enunciador situa sua posicdo na cenografia por meio da
constru¢do do tema, que se apresenta como a configuracdo da
educacdo profissional técnica de nivel médio, pela insercao da
intertextualidade no discurso com a citagao de que essa modalidade
de ensino ‘“serd desenvolvida de forma articulada com o ensino
médio” “nos termos dispostos no §2° do art. 36, art. 40 e pardgrafo
unico do art. 41 da Lei n° 9394, de 1996”. Assim, o coenunciador
legitima esse discurso fazendo uso de sua competéncia discursiva para
ativar as interferéncias culturais, histdricas, culturais e politicas que
envolveram a formacgao do discurso da LDBEN.

O coenunciador precisa tecer uma correspondéncia com outros
discursos, para se inserir na cena. Para isso, o enunciador deixa pistas
através do vocabuldrio, na referéncia a forma articulada entre a
educacdo técnica de nivel médio e o ensino médio, bem como a
maneira como se dard essa articula¢ao. A LDBEN, como ja mencionado,
deixou uma lacuna a esse modo de articulagdo entre as modalidades
de ensino: “Art. 40. A educacdo profissional serd desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de
educacdo continuada, em instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho” (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Evidencia-se, com isso, efeitos de sentido que o interdiscurso
provoca pela interagao da memdria discursiva com a reatualiza¢ao do
conceito de articulacdo exigida pelo Decreto n° 5.154/2004, que, a
principio, descaracteriza o discurso do decreto anterior (2.208/1997) e,
ao mesmo tempo, indica como seu discurso é atravessado pela lei de
diretrizes e bases. Essa descontinuidade permite construir esse
discurso pela polémica como interincompreensao, que auxilia na
identidade desse novo discurso pela tradugao do Outro, pela relacao
de embate entre os outros posicionamentos derivados do
interdiscurso. Conforme Maingueneau (2008a), a citacdo exerce um
papel absolutamente crucial, porque rompe com “a continuidade do
Mesmo com fragmentos localizdveis do Outro, aparece como um
engodo necessario, que introduz apenas um simulacro através do
préprio gesto que parece introduzir arealidade de um corpo estranho”
(MAINGUENEAU, 2008a, p. 108).

A polémica, entdo, possibilita a interacao semantica entre esses
discursos: “ela introduz o Outro em seu recinto para melhor afastar
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sua ameaca, mas esse Outro sé entra anulado enquanto tal, simulacro”
(MAINGUENEAU, 20083, p. 108).

O Decreto, entretanto, ndo define as finalidades dessa etapa, nem
tampouco a natureza da relagao entre o ensino médio e a educacao
profissional. Na verdade, o Decreto anterior deixa evidente a que veio,
quando enuncia, em seu Artigo 1°, 0s objetivos da Educacao
Profissional, como ja relatado na se¢do anterior; todavia, o Decreto n°
5.154/2004, além de nado definir seus objetivos e a estrutura
organizacional da Educagdo Profissional, limita-se, apenas, a
diferenciar as modalidades de formacao de trabalhadores:

Art. 1°. A educagdo profissional, prevista no art. 39 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), observadas
as diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo, serad desenvolvida por meio de cursos e programas de:

I - qualificacdo profissional, inclusive formacdo inicial e continuada de
trabalhadores;

Il - educagdo profissional técnica de nivel médio; e

IIl - educacdo profissional tecnoldégica de graduagdo e de pds-graduagdo
(BRASIL, 2004).

Nesse sentido, a integracdo, tao debatida entre os intelectuais e
pesquisadores da Educacdo no Brasil, entre as décadas de 1980 e 1990,
ao mesmo tempo que € regulamentada pelo decreto, é também
negada pela regulamentacdo, no mesmo documento, da
“desintegracao” em dois momentos distintos: no primeiro, quando o
jovem trabalhador precisa cursar o ensino médio numa escola e, ao
mesmo tempo, cursar o profissionalizante em outra, ou na mesma
instituicdo, com matricula diferente (concomitante); no segundo,
quando esse estudante termina o ensino médio e pode cursar o
profissionalizante também na mesma instituicdo ou em outra
(subsequente). Ou como o préprio documento enuncia, no inciso I,
Art. 4° [...] “a complementaridade entre a educacdo profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio pressuple a existéncia de
matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer”:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou
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¢) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados (BRASIL, 2004);

Novamente, constréi-se uma cenografia que delineia distintas
posicdbes em torno desse dispositivo juridico-normativo, para
regulamentar a Educagdo Profissional no Brasil: de um lado, o
movimento em defesa da politecnia, liderado por professores,
intelectuais e pesquisadores, que entendia integracao como

uma concepgdo de formagdo humana que preconiza a integracdo de todas as
dimensGes da vida - o trabalho, a ciéncia e a cultura - no processo formativo. Tal
concepcdo pode orientar tanto a educagdo geral quanto a profissional,
independentemente da forma como sdo ofertadas. O horizonte da formacao,
nessa perspectiva, é a formacgao politécnica e omnilateral dos trabalhadores e
teria como propdsito fundamental proporcionar-lhes a compreensdo das
relagbes sociais de producdo e do processo histérico e contraditério de
desenvolvimento das forcas produtivas (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p. 31, grifo das
autoras).

Contraditoriamente, por outro lado, outros setores da sociedade,
ligados a iniciativa privada, principalmente as instituicdes de ensino
profissionalizante, defendiam a manutencdo da oferta independente
entre as modalidades, novamente oportunizando a oferta de cursos
modulados, fragmentados, de custo mais barato para essa mesma
iniciativa privada, mas de grande oportunidade de lucros.

Essa contradicdo € que delimita o que é enunciado. Os simulacros
de articulagdo e integracdo enunciados pelo decreto sdo produzidos
em conformidade com as regras de seu posicionamento, ou seja, em
conformidade com aquilo que se autorizava dizer sobre articulacdo e
integracao naquele momento.

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), no inicio de
2003, havia uma aposta em mudancas substantivas nos rumos do pais
e uma perspectiva de um governo democratico popular, a partir da
eleicdo do presidente Lula. Assim, houve um intenso processo de
discussdo para a elabora¢do de um documento que resgatasse os
principios defendidos em 1988 pelo Projeto de Lei n° 1.258/1988, que
se deu em diversas reunides e audiéncias publicas e em dois Seminarios
Nacionais: “Ensino Médio: Construcdao Politica” e “Educacado
Profissional: Concep¢Oes, Experiéncias, Problemas e Propostas”.
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Segundo os autores, todo o processo “manteve-se polémico, em
todos os encontros, debates e audiéncias realizados com
representantes de entidades da sociedade civil e de drgaos
governamentais” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p. 23).

De tudo isso, os pesquisadores relatam que se evidenciaram trés
posicdes nesse debate polémico:

Uma primeira posi¢ao expressa em trés documentos defendia a ideia ou tese de
que cabe apenas revogar o Decreto n° 2.208/97 e pautar a elabora¢do da politica
de Ensino Médio e Educacdo Profissional, de uma parte pelo fato de a LDB em
vigor (Lei n° 9394/96) contemplar as mudangas que estdo sendo propostas e, de
outra, por se entender que tentar efetivar mudangas por decreto significa dar
continuidade ao método impositivo do governo anterior. Uma segunda posi¢do
é expressa, mais diretamente, por um documento que se posiciona pela
manutencdo do atual Decreto n° 2.208/97 e outros documentos que
indiretamente desejariam que as alteragdes fossem minimas. Por fim, uma
terceira posi¢do, que consta de um ndmero mais significativo de documentos,
direta ou indiretamente partilha da ideia da revogacdo do Decreto n°2.208/97 e
da promulgacdo de um novo decreto (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p.

24).

Essas contradi¢cdes, portanto, definiram a enunciacdo de um
decreto, cuja promessa era de mudanca, mas que, por si s6, como
discurso juridico, “ainda que diverso na concep¢ao, no contetddo e no
método, mantém, na forma, uma contradicdo” (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 20053, p. 24). Ainda por isso, Frigotto, Ciavatta e Ramos
(20053, p. 24) argumentam que ‘“se deriva a importancia de se
compreender o conteudo do novo decreto como uma orientagao
muito mais indicativa do que imperativa”’, de modo que se pudesse
chegar ao horizonte do ensino médio como “consolidacdo da
formacdo basica e politécnica, centrada no trabalho, na ciéncia e na
cultura, numa relagao mediata com a formacgao profissional especifica
que se consolida em outros niveis e modalidades de ensino”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p. 43-44).

Por ser a relagdo com o Outro constitutiva, na cenografia do
decreto, percebemos a presenga desse interdiscurso que apaga a
concepcao de politecnia, como consequéncia de um sistema de
restricbes que estabelece os critérios daquilo que € possivel ou nao ser
enunciado no interior de determinado posicionamento.

Com isso, o documento manteve a oferta modular, bem como a
possibilidade de saida intermedidria de qualificacdo profissional,
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estendendo essa alternativa aos cursos de tecnologia de nivel
superior, mais um nicho para o lucrativo mercado da educagdo no
Brasil:

Art. 6° Os cursos e programas de educagdo profissional técnica de nivel médio e
os cursos de educacdo profissional tecnolégica de graduacdo, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade, incluirdo saidas
intermedidrias, que possibilitardo a obtencdo de certificados de qualificagdo para
o trabalho apds sua conclusdo com aproveitamento (BRASIL, 2004).

Na pratica, o documento foi elaborado num contexto de
indefini¢cdes politicas, no inicio, ainda, de um governo que se propunha
reestruturar o pais para a classe trabalhadora, depois do desmonte
social, econémico e educacional produzido na década de 1990, sob o
amparo de programas neoliberais de afirmacdo e ampliacdo da
desigualdade de classes e do dualismo na educagao. Assim, em menos
de dois anos de governo Lula, um decreto ndo acarretaria mudangas
estruturais na sociedade; pelo contrdrio, a estrutura da sociedade
brasileira é que conduz o discurso enunciado pelo documento, que
ainda traduz as contradicbes de uma ‘“concepcao dualista e
fragmentaria de educacdo, conhecimento e cultura” (FRIGOTTO, 2005,
p. 77)- Ha que se cumprir, portanto, uma dificil travessia, que primeiro
supere a materialidade das relagbes sociais fundamentadas no
imediatismo do mercado de trabalho, para superar as desigualdades
educacionais e culturais, estabelecendo uma relacdo intrinseca do
trabalho com sua natureza ontocriativa, vencendo o desafio de
articular a formacgdo profissional com a educagdo bdsica e com as
mudancas cientifico-técnicas do processo produtivo.

Na verdade, isto implica, também, um triplo desafio. Desconstruir,
primeiramente, do imaginario das classes populares, o entulho ideolégico
imposto pelas classes dominantes da teoria do capital, da pedagogia das
competéncias, da empregabilidade, do empreendedorismo e da ideia que
cursinhos curtos profissionalizantes, sem uma educagao bdsica de qualidade, os
introduzem rdpido ao emprego.

O segundo desafio é a mudanca no interior da organizagdo escolar, que envolve
formacgdo dos educadores, suas condigdes de trabalho, seu efetivo engajamento
e mudangas na concepcdo curricular e prética pedagdgica.

[...]Finalmente, o terceiro desafio envolve a sociedade civil e politica. Trata-se de
criar as condi¢es objetivas e subjetivas para viabilizar em termos econdmicos e
politicos este projeto (FRIGOTTO, 2005, p. 77-78).
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Aliado aisso, percebe-se, no Art. 3° do referido Decreto, o registro
dessa necessidade de a educagdo profissional estar integrada, em
todos os niveis, a educagao basica, “considerando-se a situa¢ao atual
dos trabalhadores brasileiros, jovens e adultos, que apresentam, em
sua maioria, baixos indices de escolaridade formal e desempenho
escolar (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p. 39):

Art. 3° Os cursos e programas de formagao inicial e continuada de trabalhadores,
referidos no inciso | do art. 10, incluidos a capacita¢do, o aperfeicoamento, a
especializagdo e a atualiza¢do, em todos os niveis de escolaridade, poderdo ser
ofertados segundo itinerdrios formativos, objetivando o desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva e social.

§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se itinerario formativo o conjunto
de etapas que compdem a organizacdo da educac¢do profissional em uma
determinada drea, possibilitando o aproveitamento continuo e articulado dos
estudos.

§ 2° Os cursos mencionados no caput articular-se-ao, preferencialmente, com os
cursos de educa¢do de jovens e adultos, objetivando a qualifica¢do para o
trabalho e a elevac¢do do nivel de escolaridade do trabalhador, o qual, apds a
conclusao com aproveitamento dos referidos cursos, fard jus a certificados de
formacdo inicial ou continuada para o trabalho (BRASIL, 2004, grifos nossos).

Em linhas gerais, o documento afirma que a articulagdo da
educacao profissional com a educacao basica tem a funcdo de
complementa-la e ndo de substitui-la: “§ 20 Os cursos mencionados no
caput articular-se-3o, preferencialmente, com os cursos de educacao
de jovens e adultos, objetivando a qualificacdo para o trabalho e a
elevacdo do nivel de escolaridade do trabalhador” (BRASIL, 2004).
Aqui, é construida outra cenografia: a da emancipag¢ao do trabalhador.
Instala-se no discurso o tom da superacdo, da ascensdo social pela
articulagdo dos cursos de formacdao inicial e continuada de
trabalhadores, preferencialmente, com os cursos de jovens e adultos,
de modo a alcancarem a qualificacdo para o trabalho e a elevacao do
seu nivel de escolaridade, fato que foi apagado pelo decreto anterior.

Verificamos, pelas escolhas lexicais: “articulado” (§1°) e “articular-
se-30” (§2°), marcas linguisticas que nos remetem as restricdes do
interdiscurso. Temos mais uma referéncia da polémica, que ativa
simulacros da articula¢do entre as modalidades de ensino. Observa-se
que a palavra articulacao esta diretamente relacionada ao conceito de
integracdo, pelo disposto no caput do Art. 3° “[...] a capacitacao, o
aperfeicoamento, a especializacdo e a atualiza¢do, em todos os niveis
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de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo itinerarios
formativos, objetivando o desenvolvimento de aptid6es para a vida
produtiva e social”. Essa formacgdo através de itinerarios formativos,
definidos no § 2° como “o conjunto de etapas que compfem a
organizacao da educagdo profissional em uma determinada drea”
deveria propiciar ao trabalhador “o desenvolvimento de aptiddes para
a vida produtiva e social”’, ou seja, o trabalhador deveria receber tanto
a formacdo inicial e continuada ndo somente para atender a demanda
do mercado (aptidGes para a vida produtiva), como também uma
compreensao da totalidade das relagdes sociais onde a vida e o
trabalho sd@o produzidos.

Como formagdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e
ao adulto trabalhador o direito a uma formacdo completa para a leitura do
mundo e para a atuagdo como cidaddo pertencente a um pafs, integrado
dignamente a sua sociedade politica. Formag¢do que, neste sentido, supde a
compreensdo das relagbes sociais subjacentes a todos os fenémenos
(CIAVATTA, 2005, p. 85).

Todavia, o fazer ndo representou esse saber produzido pelo
decreto, e a histdrica dualidade estrutural da Educa¢do Profissional
Brasileira ndo se superou por esse simulacro de articulagdo/integracao,
na medida que, segundo Kuenzer (2006), os cursos de formac3o inicial
e continuada (FIC) de trabalhadores continuaram mantendo uma
capacitacao focada apenas no mercado de trabalho, por conveniéncia
das possiveis interpretacdes que o texto possibilita, além de buscarem
o atendimento da demanda de escolarizacao para aqueles socialmente
excluidos. Nao que isso nao tenha um valor social de tentar incluir os
excluidos que ndo tiveram acesso a educacao na idade propria;
entretanto, como afirma Kuenzer: “[...] a formacdo precarizada para
trabalhadores precarizados continua sendo o eixo das politicas de
Educacdo Profissional” (KUENZER, 2006, p. 904), uma vez que essas
modalidades de ensino, descoladas da educacdo basica, ajudam a
reforcar o consumo predatdrio da forca de trabalho, ja constatada ao
longo da histdria da Educagao Brasileira.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b, p. 1090) relatam que o decreto
seria um “dispositivo transitério”, pretendido como um discurso que
mobilizasse a Sociedade Civil em torno da “(re)construcdo de
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principios e fundamentos da formacdo dos trabalhadores para uma
concep¢ao emancipatdria de classes".

Acreditava-se que a mobilizagdo da sociedade pela defesa do ensino médio
unitario e politécnico, a qual conquanto admitisse a profissionalizagdo, integraria
em si os principios da ciéncia, do trabalho e da cultura, promoveria um
fortalecimento das forgas progressistas para a disputa por uma transformacao
mais estrutural da educacdo brasileira (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005b, p.
1090).

O fato é que, segundo os autores, “passou-se a fragmentacao
iniciada internamente, no préprio Ministério da Educacdo” (p. 1091).
Trés dias apds a promulgacdo do Decreto, o MEC anunciou o Programa
Escola de Fabrica, restrito a aprendizagem profissional. Além disso,
conforme descrevem Caires e Oliveira (2016), o Decreto n° 5.159/2004
altera a estrutura organizacional do Ministério, criando a Secretaria da
Educacdo Bdsica (SEB), atribuindo-lhe a “competéncia de atuar, em
ambito nacional, no planejamento, na formulacdo de politicas e na
coordenagdo da Educac¢do Infantil e dos Ensinos Fundamental e
Médio” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 139-140). No mesmo documento,
institui também a Secretaria de Educagao Profissional e Tecnoldgica
(SETEC), “responsavel pelo planejamento, coordenacdo e supervisao
do processo de formulacdo e implementacdo das politicas voltadas
para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
p- 140), mas que também teria responsabilidade sobre o ensino médio.

Analisando a estrutura educacional dada pelo Decreto, na qual
trés formas de Educacdo Profissional passam a coexistir, Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005a) defendem que o documento

por si s6 ndo muda o desmonte produzido na década de 1990. H3 a necessidade
de as instituicbes da sociedade, direta ou indiretamente relacionadas com a
questdo do ensino médio, se mobilizarem para mudancas efetivas. Da parte do
governo, até onde nossa vista alcanga, haveria a necessidade de sinalizar forte e
claramente a importancia da ampliacdo de matriculas no ensino médio e de
elevacdo de sua qualidade como resposta tanto ao imperativo de um direito de
cidadania e dejustica, quanto as demandas de um processo produtivo sob a base
tecnoldgica digital-molecular (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 20053, p. 53).

Por esses motivos, foi criado, em 2005, 0 Programa de Integragao

da Educacao Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos (PROEJA), pelo Decreto n° 5.478/2005, cumprindo
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0 que previa o Decreto n° 5.154/2004, em seu art. 3° que indicava a
possibilidade de oferta dos cursos e programas de formagao inicial e
continuada de trabalhadores segundo itinerdrios formativos, e a
necessidade de esses cursos se articularem com a modalidade de
educacdo de jovens e adultos. Sendo assim, segundo Caires e Oliveira
(2016, p.144), o PROEJA “contemplou Cursos e Programas de
Formagao Inicial e Continuada de trabalhadores e da Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), que deveriam ser
desenvolvidos nos CEFET, Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais e
Escolas Técnicas, vinculadas as universidades federais”’, com a missao
de contribuir para o fortalecimento das estratégias de
desenvolvimento do pais.

Também, no mesmo ano, foi instituido o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (ProJovem), pela Lei n° 11.129/2005, que, conforme
relatam as autoras, destinava-se a promover acdes integradas para
favorecer: “a elevacdo da escolaridade dos jovens brasileiros, através
da conclusdo do Ensino Fundamental; a qualificagdo profissional
voltada para a inser¢ao produtiva e cidad3; e o desenvolvimento de
a¢des comunitdrias com praticas de solidariedade, exercicio da
cidadania e intervencdo na realidade local” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
P- 144-145).

De modo geral, foram programas criados para, num curto prazo,
atenderem a grande demanda de escolarizacao para aqueles jovens e
adultos que ndo tiveram oportunidade de acesso a educacdo formal na
idade prépria.

Vale ressaltar que, em 2006, 0 Decreto n°5.478/2005 foi revogado
pelo Decreto n° 5.840/2006, que instituiu, no ambito federal, o
Programa Nacional de Integra¢do da Educagdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educa¢do de Jovens e Adultos -
PROEJA, estendendo a oferta desse programa aos sistemas de ensino
estaduais e municipais e ao Sistema S'9, conforme seu paragrafo 3°, do
Art. 1°: “O PROEJA poderd ser adotado pelas instituicdes publicas dos
sistemas de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas

9 A gestdo do Sistema S é privada, mas uma parte expressiva do financiamento é
publica. Os recursos sao provenientes de contribui¢des compulsdrias, incidentes sobre
a folha de pagamento de empresas de determinados setores econémicos, que sdo
arrecadadas pelo Instituto Nacional de Seguridade Social (INSS) e, posteriormente,
sdo repassadas ao departamento nacional de cada instituicdo desse sistema
(MANFREDI, 2002).
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nacionais de servico social, aprendizagem e formagao profissional
vinculadas ao sistema sindical (“Sistema S”), sem prejuizo do disposto
no § 4°*° deste artigo” (BRASIL, 2006).

Essa “velha” pratica, conhecida do sistema educacional brasileiro,
como ja apontamos no Capitulo 2, traz novamente regulamentada por
decreto a manutencdo de cursos profissionalizantes ofertados pela
iniciativa privada com recursos publicos. Mais uma vez a Educagao
Profissional pauta suas acbes numa ldgica ‘“que privilegia
atendimentos aligeirados e fragmentados, que carecem de ag¢des
governamentais para efetivar e garantir o direito a educacao para a
parcela menos favorecida da sociedade” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p.
146).

No ambito da integracdo, mesmo que de forma contraditdria, o
Decreto n° 5.154/2004 apresenta formas possiveis de se tentar
desenvolver uma educacdo integrada, no sentido de que ela seria
condi¢do necessaria para a superac¢ao da dualidade educacional e para
o ensino médio politécnico, pelo qual se buscaria a efetiva
transformacdo da estrutura social. Por esse motivo, outros
dispositivos legais foram sendo instituidos com o objetivo de
regulamentar formas pelas quais os sistemas educacionais e as escolas
pudessem efetivar a formacao integrada.

Cabe dizer que a formagao integrada no ensino médio a que nos
referimos é aquela que identifica trabalho como principio educativo e
a formagdo para o trabalho como uma necessidade e como uma
possibilidade para os jovens, no entendimento de que

a forma integrada de oferta do ensino médio com a educagdo profissional
obedece a algumas diretrizes ético-politicas, a saber: integracdo de
conhecimentos gerais e especificos; constru¢do do conhecimento pela mediagao
do trabalho, da ciéncia e da cultura; utopia de superar a dominacdo dos
trabalhadores e construir a emancipagdo — formagao de dirigentes. Sob esses
principios, é importante compreender que o ensino médio € a etapa da educagao
basica em que a relagdo entre ciéncia e praticas produtivas se evidencia; e é a
etapa biopsicoldgica e social de seus estudantes em que ocorre o planejamento
e a necessidade de inser¢do no mundo do trabalho, no mundo adulto. Disto
decorre o compromisso com a necessidade dos jovens e adultos de terem a
formacdo profissional mediada pelo conhecimento (RAMOS, 2008, p. 14).

20 § 4° Os cursos e programas do PROEJA deverdo ser oferecidos, em qualquer caso, a
partir da construcdo prévia de projeto pedagdgico integrado tnico, inclusive quando
envolver articulagdes interinstitucionais ou intergovernamentais (BRASIL, 2006).
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Essa travessia na dire¢cdao do apagamento de um dualismo
instituido na educacao brasileira, levou o governo, a partir de 2007, a
lancar o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e a promulgar
dois documentos normativos:

O Decreto n. 6.094, que dispds sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdo, apresentando o esfor¢o conjunto da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios, atuando em regime de colabora¢do com as familias e
coma comunidade, [...]; e 0 Decreto n. 6.095, que explicitou 0 modelo que estava
sendo privilegiado, naquele momento, para a Rede Federal de Educacdo
Tecnoldgica, ao estabelecer as diretrizes para o processo de integracdo das
instituicdes federais de Educacdo Tecnoldgica, para fins de constituicdo dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
p. 153-154, grifos das autoras).

Especificamente analisando o Decreto n° 6.094/2007, tomando
como referencial uma perspectiva discursivo-enunciativa, Deusdard e
Rocha (2013) fazem uma minuciosa reflexdo sobre a producdo de
sentido acerca das praticas escolares e sua implicagdo na producdo de
imagens discursivas sobre a educacdo, a partir do género decreto
presidencial, articulando as no¢bes de poder, propostas por Foucault,
e o conceito de pratica discursiva, proposto por Maingueneau. Como
jad nos referimos a este trabalho mais detalhadamente no Capitulo 2
desta pesquisa, ressaltamos, aqui, as conclusdes a que chegaram os
autores diante das regularidades linguistico-enunciativas analisadas
naquele dispositivo.

Deusdard e Rocha (2013) salientam que, mesmo com a
pressuposicao de um exercicio assimétrico de poder do género
decreto presidencial, a cena de enunciacdo do Decreto n°® 6.094/2006
delineia a “implementacao de um plano de metas a ser executado, a
que se pode estar vinculado por meio de ‘adesdo voluntaria’ (no caso
de entes federativos) ou por ‘colaboracdo’ (no caso de entes publicos
ou privados)” (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 131). Os autores chegam a
conclusdo, portanto, de que, neste documento, a cena do dizer
inferida a partir do género decreto presidencial, que estabelece uma
relacao hierdrquica entre enunciador e seu coenunciador, concorrre
com outra cena, pela qual todos sao convocados a participagao:

181



O professor é convocado ora como “cidaddo-leitor” do decreto, ora como
trabalhador dotado de livre iniciativa para atingir com eficiéncia e eficicia as
metas estabelecidas, secretando segmentacdes entre “professores eficientes-
cumpridores” x “professores ineficientes-irresponsaveis” (DEUSDARA; ROCHA,
2013, p. 131, grifos dos autores).

Dessa forma, segundo os pesquisadores, as metas ‘“vao
compondo essa cena contemporanea, atenuando a tensao imposta
por ‘decretar’”” (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 130, grifo dos autores),
exercitando, discursivamente, o poder, instituido pela imagem do
presidente da republica, como estimulo para fazer atingir resultados
nos quais se acreditam como aqueles que assegurariam aumento de
qualidade na educagdo. Nesse exercicio, a sujeicao compde o produto
de uma pratica discursiva que “se define pela produ¢ao simultanea de
um corpo textual e de um corpo de coenunciadores que integram a
comunidade que produz — e é produzida por — esse mesmo corpo
textual” (DEUSDARA; ROCHA, 2013, p. 130).

Com efeito, as imagens de soberano/lider empresarial (aquele
que assegura o aumento da qualidade na educa¢ao por meio de um
decreto) e professor disciplinador/empreendedor (aquele que é
convocado a participar e contribuir para esse objetivo) construidas por
essas cenas coexistentes configuram a comunidade que compartilhard
com os demais agentes publicos (familias, secretarias de educacdo,
empresas etc.) o empreendimento enunciado pelo dispositivo: todos
sao participantes do compromisso de atingir as metas definidas pelo
Estado, e 0 ndo cumprimento dessas metas pressupde a ineficiéncia-
irresponsabilidade de cada ator social envolvido nesse plano de metas.

Ainda conforme Caires e Oliveira (2016), o PDE sustentava-se por
seis pilares: visdao sistémica da educacao, territorialidade,
desenvolvimento, regime de colaboracao, responsabilizagdo e
mobiliza¢do social, além de compreender mais de 40 programas,
organizados em torno de quatro eixos norteadores: Educagdo Basica;
Educacdo Superior; Educacdao Profissional e Tecnoldgica; e
alfabetizacdo, educa¢do continuada e diversidade. Especificamente no
ambito da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, trés iniciativas foram
propostas no Plano: a primeira, propunha a criagao dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia; a segunda, referia-se a
normatizacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica e a criagao do
Catdlogo Nacional para os Cursos Técnicos de Nivel Médio, entre
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outras; a terceira, estimulou a implantacao do PROEJA, nas redes
estadual e federal, e do ProJovem, nos municipios.

O documento enunciava a importancia da criagdo dos Institutos
Federais “para uma atuacdo integrada e referenciada, regionalmente,
evidenciando os desejdveis enlaces entre educacdao sistémica,
desenvolvimento e territorialidade” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 154).

Esse arranjo pode abrir excelentes perspectivas para o Ensino Médio, hoje em
crise aguda. A combinagao virtuosa do ensino de ciéncias naturais, humanidades
(inclusive filosofia e sociologia) e educacdo profissional e tecnoldgica — o que
deve contemplar o estudo das formas de organizacdo da producdo — pode repor,
em novas bases, o debate sobre a politecnia, no horizonte da superagdo da
oposicao entre o propedéutico e o profissionalizante. Sem prejuizo do
indispensdvel apoio da Unido a reestruturacdo das redes estaduais, os IFET*
podem colaborar para recompor a espinha dorsal do ensino médio publico: no
aspecto propedéutico, o0 modelo académico deve romper com o saber de cor -
tdo prdprio ao ensino médio -, que nada mais é do que “conservar o que se
entregou a memdria para guardar’’; no aspecto profissionalizante, deve romper
com o ensino mecanicista e objetivante, que estreita, ao invés de alargar, os
horizontes do educando, tomado como peca de engrenagem de um sistema
produtivo obsoleto, que ainda ndo incorporou a ciéncia como fator de produgdo
(BRASIL, 2007).

Todos esses dispositivos enunciados a partir do Decreto n°
5.154/2004 trazem-nos a evidéncia da mais complexa, mas também
incisiva definicdo de poder, elaborada por Foucault, a partir do
principio do pandptico®, dispositivo que compreende o poder nao
como repressao, mas como produtor de verdades (ou saberes).

1 De acordo com Caires e Oliveira (2016, p. 154), no texto do PDE, foi utilizada a sigla
IFET para designar os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia, mas, ao
serem criados, pela Lei n° 11.892/2008, a abreviatura adotada passou a ser IF.

22 Conforme descreve Foucault (1999, p. 165-166), 0 “Pandptico de Bentham é a figura
arquitetural dessa composi¢do. O principio é conhecido: na periferia uma construcao
em anel; no centro, uma torre; esta é vazada de largas janelas que se abrem sobre a
face interna do anel; a construcdo periférica é dividida em celas, cada uma
atravessando toda a espessura da construcdo; elas tém duas janelas, uma para o
interior, correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o exterior, permite
que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central,
e em cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operario ou um
escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se
exatamente sobre a claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia.
Tantas jaulas, tantos pequenos teatros, em cada ator estd sozinho, perfeitamente
individualizado e constantemente visivel. O dispositivo pandptico organiza unidades
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Dai o efeito mais importante do Pandptico: induzir no detento um estado
consciente e permanente de visibilidade que assegura o funcionamento
automdtico do poder. Fazer com que a vigilancia seja permanente sem seus
efeitos, mesmo se é descontinua em sua a¢do; que a perfeicao do poder tenda a
tornar indtil a atualidade de seu exercicio; que esse aparelho arquitetural seja
uma maquina de criar e sustentar umarelacdo de poder de que eles mesmos sdo
portadores (FOUCAULT, 1999b, p. 166).

Nesses termos, analisando a trajetdria da Educagdo Profissional
Brasileira enunciada através de alguns discursos juridico-normativos,
mais especificamente aquela enunciada pelos Decretos n° 2.208/1997
e n° 5.154/2004, percebemos que os governos adotaram esses
dispositivos legais como micropoderes, transformados em saberes
que autorizam um macropoder, ao qual os agentes publicos nao se
furtam, ou como relatam Deusdara e Rocha (2013, p. 127), a articulacdo
saber/poder aparece, em Foucault, “criando vinculos indissocidveis
entre a producao de discursos, seus modos de circulagdo e as técnicas
de poder e dispositivos de ordenacao dos corpos, historicamente
situados”; articulagdo da qual o sujeito emerge como seu efeito.

Mas é preciso deixar claro que essa arquitetura foucaultiana ndo
¢ um dado institucional, préprio dos governos. E, sobretudo, uma
arquitetura que se engendra no conjunto da rede social, onde o poder
“se elabora, se transforma, se organiza, se dota de procedimentos
mais ou menos ajustados” (FOUCAULT, 1995, p. 247). Todavia, ele
mesmo ressalta que ndo se deve desconsiderar que o Estado, nas
sociedades contemporaneas, seja uma das formas ou um dos lugares
que, de certo modo, todos os outros tipos de relagdo de poder a ele se
refiram, entendendo a palavra “governo” como lugar onde “as
relacbes de poder foram progressivamente governamentalizadas, ou
seja, elaboradas, racionalizadas e centralizadas na forma ou sob a
caucdo das instituicoes do Estado” (FOUCAULT, 1995, p. 247).

E sob a égide do Estado, outras iniciativas que propunham
materializar o discurso do PDE foram realizadas no decorrer do
governo Lula e culminaram, entdo, na Lei n° 11.741/2008, que serd
abordada a seguir.

espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer imediatamente. Em suma, o
principio da masmorra é invertido; ou antes, de suas trés fun¢oes — trancar, privar de
luz e esconder - s6 se conserva a primeira e suprimem-se as outras duas. A plenaluz e
o olhar de um vigia captam melhor que a sombra, que finalmente protegia. A
visibilidade é uma armadilha”.
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3.2.3. Dispositivo da integracdo conceituada: A Lei n°® 11.741/2008

A ementa da nova Lei j& evidencia uma intertextualidade pela
citacdo da LDBEN: “Altera dispositivos da Lei n° 9.394/1996, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional” (BRASIL, 2008a), legitimando a cena de enunciacdo pelo
interdiscurso, agora marcado pela presenga do item lexical “integrar”,
apagado ou polemizado pelos documentos analisados anteriormente.
A Lei n° 11.741/2008 enuncia que as altera¢bes na LDBEN vém para
“redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢des da educacao
profissional técnica de nivel médio, da educacao de jovens e adultos e
da educacdo profissional e tecnoldgica” (BRASIL, 2008a). Entdo, logo
no inicio, o enunciador segue restric6es semanticas que desvelam um
fiador mais préximo do conceito de formacao integrada, tao debatida
e discutida, ao mesmo tempo em que foi apagada ao longo de duas
décadas. Esse modo de enuncia¢do delineia o ethos do enunciador. O
tom progressista do discurso leva o coenunciador a construir a
imagem de um governo preocupado com uma formacdo que rompa
com a dualidade estrutural da educagao brasileira, “com as dicotomias
geral e especifico, politico e técnico ou educacdo basica e técnica”
(FRIGOTTO, 2005, p. 74).

O modo de enunciacdo desse discurso vai confirmando que quem
legitima a cena é o fiador, voz que diz do mundo ético aquilo que esse
mundo |he propde e lhe permite dizer. Por meio de seu tom,
evidenciado aqui pelas restricbes semanticas apontadas, o enunciador
faz emergir um ethos progressista, capaz de enunciar por esse
dispositivo algo que indicou polémica nos dispositivos anteriores, por
sua relacao com a politecnia, base conceitual do projeto de LDB do
deputado Otavio Elisio (PL n° 1.258/1988), cujo objetivo era “propiciar
aos adolescentes a formacao politécnica necessdria a compreensao
tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas
utilizadas no processo produtivo” (BRASIL, 1988b, art. 35). O sentido
da histdria da formacgdo profissional no Brasil nos apontou uma luta
politica permanente entre duas alternativas: “a implementacdo do
assistencialismo e da aprendizagem operacional versus a proposta da
introducdo dos fundamentos da técnica e das tecnologias, o preparo
intelectual” (CIAVATTA, 2005, p. 88). Sendo assim, esse sistema de
restricdes que indica a integracdo aponta para a emergéncia de um
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ethos progressista, no sentido de oposi¢cdo ao ethos neoliberal
evidenciado pelo Decreto n°2.208/1997, descrito anteriormente.

A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) foi

incluida na LDBEN/1996, em seu Capitulo I, Secdo IV-A, por meio da
publica¢do desta Lei, de 16 de julho de 2008, trazendo modifica¢des ja
previstas pelo Decreto n° 5.154/2004, e indo além dele, quando traz a
introdu¢ao da forma integrada da educacgdo profissional com o ensino
médio no capitulo que trata da Educacao Basica.
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Art. 36-A Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o ensino médio,
atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos prdprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituicbes
especializadas em educacgdo profissional.

Art. 36-B. A educagao profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Pardgrafo uUnico. A educacdo profissional técnica de nivel médio deverd
observar:

| - os objetivos e defini¢des contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

Art. 36-C. A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no
inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, serd desenvolvida de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagao
profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-
se matricula tnica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:
a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c¢) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagdgico unificado (BRASIL, 20083, grifos nossos).



Quando o artigo Art. 36-A estabelece que “sem prejuizo do
disposto na Secao IV deste Capitulo, o ensino médio, atendida a
formacdo geral do educando, poderd prepara-lo para o exercicio de
profissGes técnicas”, hd a marca de modalizacdo pelo verbo poder no
futuro do presente do indicativo, que aponta a atitude ainda
conciliadora do enunciador em relagdo a seu enunciado e a seu
coenunciador. A indica¢do de oferta do ensino médio ainda em duas
modalidades (basica e técnica), reforca as contradi¢bes e disputas de
diferentes instituicdes e grupos sociais, pois ainda aponta que “a
preparacao geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacao
profissional, = poderdao ser desenvolvidas nos  préprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagao com institui¢oes
especializadas em educacao profissional”. Perspectiva que permanece
diferente daquela que apontava para o idedrio da politecnia, pela qual

o objetivo profissionalizante ndo teria um fim em simesmo nem se pautaria pelos
interesses do mercado, mas constituir-se-ia numa possibilidade a mais para os
estudantes na construgdo de seus projetos de vidam socialmente determinados,
possibilitados por uma formagdo ampla e integral (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 20053, p. 35-36).

O enunciador insere o coenunciador num mundo ético de
conciliagao entre o ideal progressista, que vinha sendo requerido
desde o primeiro projeto de lei de diretrizes e bases da educacao
nacional, em 1988, e os interesses do mercado. O préprio modo de
enunciagao, indicado pelos modalizadores verbais, remete a esse tom
conciliador. As restrices semanticas do discurso da lei fazem emergir
os sentidos e definem o ethos. Com isso, “a semantica global de um
discurso também define um ethos caracteristico (doce, duro,
irénico...) e, em decorréncia, em boa medida, seu léxico, que, por sua
vez, é um dos elementos que d3o concretude ao ethos” (POSSENTI,
2019, p. 150). O tom conciliador do discurso da lei se apoia no cardter e
na corporalidade do enunciador, ou seja, 0 enunciador revela-se capaz
de se ajustar as exigéncias do mercado para garantir a enunciagao da
integragao curricular em seu discurso. Ou como afirma Maingueneau
(2008a), “as restricdes da semantica global ndo se destinam somente
a analisar ‘ideias’. Elas especificam o funcionamento discursivo que,
em graus diversos, investiu as vivéncias dos sujeitos” (MAINGUENEAU,
20083, p. 96, grifo do autor), definindo “tanto uma relacdo com o
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corpo, com o outro... quanto com ideias” (MAINGUENEAU, 20083, p.
97)-

Logo, o modo de enuncia¢do da lei aponta para um ethos
progressista, preocupado em garantir a oferta de educagdo
profissional articulada ao ensino médio, mesmo que ainda

permane¢am outras modalidades que atendam a urgéncia de
formac¢dao de mao de obra para o mercado.

O “modo de enunciagdo” obedece as mesmas restricGes semanticas que regem
o proéprio contetddo do discurso. Ndo apenas o modo de enunciagdo torna-se
frequentemente tema do discurso, mas além disso, esse contetido acaba por
“tomar corpo” por toda a parte, gragas ao modo de enunciagao: os textos falam
de um universo cujas regras sdo as mesmas que presidem sua enuncia¢do
(MIANGUENEAU, 2019, p. 93, grifos do autor).

Sob essa perspectiva, observa-se o Art. 36-B, o qual esclarece que
““a educagdo profissional técnica de nivel médio serd desenvolvida nas
seguintes formas: | articulada com o ensino médio; Il subsequente, em
cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio”. O
encadeamento que é dado ao discurso, principalmente quanto a
construcao do tema da articulagdo entre educagdo basica e técnica,
expde um modo de coesdo especifico, trazendo para a cena o
simulacro dessa articulacdo. Eis, entdo, o mecanismo polémico, que faz
parte da identidade do discurso, em que a traducdo do Outro revela
uma relacdo de embate entre os posicionamentos derivados do
interdiscurso.

O texto evidencia, dessa forma, que a formacdo e a
profissionalizacdo do adolescente e do jovem trabalhador serdo o
resultado do trabalho pedagdgico integrado, cujo processo deve
articular, no espago escolar, os conteddos da base nacional comum
com os contetidos das disciplinas especificas que caracterizam cada
um dos cursos que serdo ofertados.

Pelo modo de coesdo desse discurso, conforme o inciso I, mesmo
que o estudante jad tenha concluido o ensino médio, mas que por
diversas razdes nao tenha avancado para o ensino superior e queira
voltar a wuma instituicdlo de ensino para fazer um curso
profissionalizante, poderd fazé-lo na forma subsequente. Por essa
modalidade, o estudante teria a oportunidade de continuar
estudando, facilitando seu ingresso no mundo do trabalho. Entende-
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se, nesse contexto, o curso na modalidade subsequente como uma
possibilidade real para milhdes de trabalhadores retornarem a escola
e, nela, realizarem sua formacao pessoal e profissional.

O mundo ético acionado, paulatinamente, também pelo modo de
coesdo, desvela a contradicdo em torno da formacdo integrada. O
artigo 36-C disciplina que o principio da articulacdo da educagao
profissional técnica de nivel médio para os egressos do Ensino
Fundamental poderd ocorrer de forma: “l integrada, oferecida
somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilita¢ao profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicao de ensino, efetuando-se
matricula Unica para cada aluno; Il concomitante, oferecida a quem
ingresse no ensino médio ou j& o esteja cursando, efetuando-se
matriculas distintas para cada curso”. O estatuto do enunciador
mostra a polémica em torno da formacgao integrada, que pelo discurso,
simplesmente transforma o ensino médio em profissionalizante,
visando a preparacao de jovens para o possivel ingresso imediato no
mercado de trabalho, pois o curso deve ser planejado ‘“de modo a
conduzir o aluno a habita¢do profissional técnica de nivel médio”. Nao
se faz referéncia a perspectiva de ensino médio concebido como
educacao basica e articulado ao mundo do trabalho, a cultura e a
ciéncia.

O ensino médio, concebido como educagdo bdsica e articulado ao mundo do
trabalho, da cultura e da ciéncia, constitui-se em direito social e subjetivo e,
portanto, vinculado a todas as esferas e dimensdes da vida. Trata-se de uma base
para o entendimento critico de como funciona o mundo da natureza, da qual
fazemos parte. Dominar no mais elevado nivel de conhecimento estes dois
ambitos é condi¢do prévia para construir sujeitos emancipados, criativos e
leitores criticos da realidade onde vivem e com condig6es de agir sobre ela. Este
dominio também é condic¢do prévia para compreender e poder atuar com as
novas bases técnico-cientificas do processo produtivo (FRIGOTTO, 2005, p. 76).

Instaura-se, dessa forma, uma interincompreensdo do que seria
essa formagao integrada, no momento em que o mesmo documento,
em seu Artigo 39, considera o cardter integrador entre trabalho,
ciéncia e tecnologia: “A educagao profissional e tecnoldgica, no
cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia”. Portanto, € a perspectiva do



trabalho como principio educativo atrelada ao dominio da ciéncia e da
tecnologia como produto do trabalho humano, agora integrados e nao
separados, enunciados como 0s eixos centrais para o ensino.

Contudo, no Artigo 41, permanece a possibilidade de certificacao
para prosseguimento ou conclusdo dos estudos, considerando-se o
conhecimento adquirido nos cursos de educacdo profissional e/ou no
trabalho: “O conhecimento adquirido na educacdo profissional e
tecnoldgica, inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliacdo,
reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou conclusdo de
estudos”.

Novamente, o modalizador “poderd” aparece como evidéncia de
um tom conciliador que se manifesta nas relacbes de poder
estabelecidas entre as forcas progressistas e as forcas conservadoras
neoliberais. O enunciador revela o tema da integracdo contraditdria
por uma cenografia progressista, dando pistas de sua imagem por
meio do vocabuldrio e do modo como vai realizando a coesdo. Os
efeitos provocados pelo interdiscurso, nesse caso, desdobram-se na
integragdo do enunciador e do coenunciador na prépria enunciagao,
evidenciando seu posicionamento. Com esses elementos discursivos,
o enunciador enlaga o coenunciador a assumir seu papel na cenografia,
alinhando-se ao tom conciliador como forma possivel, naquele
momento, de introduzir o tema da integragdo. Esse posicionamento é
0 que autoriza o que é dito pelo discurso.

A cenografia, como o ethos que dela participa, implica um processo de
enlacamento paradoxal: desde sua emergéncia, a fala sup6e uma certa cena de
enunciacdo que, de fato, se valida progressivamente por essa mesma
enunciacdo. A cenografia é, assim, ao mesmo tempo, aquela de onde o discurso
vem e aquela que ele engendra; ela legitima um enunciado que, por sua vez, deve
legitimd-la, deve estabelecer que essa cena de onde a fala emerge é
precisamente a cena requerida para enunciar, como convém, a politica, a
filosofia, a ciéncia... S30 os contelidos desenvolvidos pelo discurso que
permitem especificar e validar a prépria cena e o préprio ethos, pelos quais esses
contetdos surgem (MAINGENEAU, 2018, p. 77-78).

Ou seja, a cenografia implica um ethos progressista, que ativa os
simulacros de uma educagdo politécnica, os quais se desdobram no
documento, numa evidente polémica que se instaura a partir da
concepcao do que seria a modalidade integrada na educagdo
profissional técnica de nivel médio. Ha, conforme as andlises, a
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compreensao de que educacdo integrada seria, necessariamente,
profissionalizante, constituindo-se um simulacro dos preceitos de
escola unitaria atualizados por Gramsci, que reconhecia a necessaria
formacdo para o exercicio da vida produtiva agregada a formagdao
integral do ser humano. Ou seja, a compreensdo de escola unitdria ndo
define a escola basica como profissionalizante. Ciavatta e Ramos (2011)
argumentam que essa finalidade profissionalizante se impde na
educacdo brasileira, especialmente no ensino médio, por, pelo menos,
duas razdes:

A primeira é de carater econdmico, dado que jovens e adultos da classe
trabalhadora brasileira, a margem de uma politica publica coerente, tém
dificuldade de, por si préprios, tracar uma carreira escolar em que a
profissionaliza¢gdo — de nivel médio ou superior — seja um projeto posterior a
educagao bdsica.

A segunda refere-se ao carater dual da educacdo brasileira e a correspondente
desvaloriza¢dao da cultura do trabalho pelas elites e pelos segmentos médios da
sociedade, tornando a escola refrataria a essa cultura e suas praticas (CIAVATTA;
RAMOS, 2011, p. 32).

Novamente, o texto reforca a dualidade entre formacdo geral e
formacgdo técnica, demonstrando a articulagdo e ndo a integracao
curricular. Estabelece uma “possibilidade” de preparacdao do
educando para o exercicio de profissbes técnicas, podendo a
“preparacdo geral para o trabalho” ser desenvolvida por outras
instituicOes especializadas que ndo os estabelecimentos de ensino
médio.

Por outro lado, a lei inscreve a educacao profissional integrada ao
ensino médio no ambito da educagdo basica como possibilidade de
oferta do ensino médio, alterando a oferta desse nivel. Entretanto,
dificulta a criagdo de uma identidade para a educacdo profissional e de
um verdadeiro sentido para a politica de integracdo, uma vez que
apresenta implicacdes sobre a oferta do ensino médio, que passa a
assumir mais de uma possibilidade de oferta, restabelecendo a
dualidade na educacao basica.

Essas contradi¢bes e a coexisténcia de diferentes concep¢des de
ensino médio integrado revelam que a travessia para a politecnia é
ardua e talvez ndo se consiga efetivd-la. Da conceituacdo da
modalidade integrada a sua operacionalizacdo como forma de
producdo material de existéncia, hd um longo caminho pela frente. O
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apagamento da politecnia dos documentos que regulamentam a EPB
evidencia a polémica, que por sua vez, produz simulacros de
integracao curricular nesses dispositivos aqui analisados.

H3a uma travessia complexa e contraditdria a fazer. Travessia que implica atuar
sobre a realidade até aqui produzida e buscar formas de mudancas estruturais
que a modifiquem radicalmente. Ou seja, ndo se superam as desigualdades no
ambito educativo e cultural sem, concomitantemente, superar a materialidade
de relagbes sociais que as produzem.

Considerando-se a contingéncia de milhares de jovens que necessitam, o mais
cedo possivel, buscar um emprego ou atuar em diferentes formas de atividades
econdmicas que gerem sua subsisténcia, parece pertinente que se faculte aos
mesmos a realizagdo de um ensino médio que, ao mesmo tempo em que
preserva sua qualidade de educagdo basica como direito social e subjetivo, possa
situd-los mais especificamente em uma drea técnica ou tecnoldgica (FRIGOTTO,

2005, p. 77)-

Assim, no percurso desta investigacdo sobre o modo de
constituicdo dos discursos sobre integracdo curricular nesses
documentos, trazemos a perspectiva construida pela Lei n°
11.892/2008.

3.2.4. Dispositivo da integracao institucionalizada: A Lei n° 11.892/2008

Em 29 de dezembro de 2008, a Lei n° 11.892 institui a Rede Federal
de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), a partir do
reordenamento das instituicbes federais de Educa¢do Tecnoldgica
existentes no pais e da criagdo dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IF’s).

A partir da Lei, foi dado um impulso para expansao da RFEPCT, e,
atualmente, conforme descrito por Caires e Oliveira, a rede estd
presente

em todos os estados brasileiros, com destaque na oferta da Educagdo
Profissional publica e gratuita, nos niveis de Ensino Médio-técnico, Superior e
Pds-graduacdo lato e strictu sensu, é constituida por 38 IF, dois CEFET, uma UTF?3

23 Universidade  Tecnoldgica  Federal, informacdo  disponivel  em:
http://redefederal.mec.gov.br/instituicoes. Acesso em 23 mai. 2019.
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e 25 Escolas Técnicas vinculadas a universidades federais24 (CAIRES; OLIVEIRA,
2016, p. 160).

Diante dos nimeros, e pela presenca da Rede em todo o pais, é
interessante compreender os sentidos produzidos pela instituicao de
uma Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(RFEPCT) para questionar se a rede federal e a educacdo pretendida
pela Lei n° 11.892 realmente veio para superar a ordem econOmica e
social e as formas de producdo legitimadas até aqui pela materialidade
discursiva dos documentos anteriores a ela.

No Capitulo I, em seu Artigo 1°, “Fica instituida, no ambito do
sistema federal de ensino, a Rede Federal de Educagao Profissional,
Cientifica e Tecnolégica, vinculada ao Ministério da Educa¢do”
(BRASIL, 2008b), ou seja, identificam-se as instituicdes que atuam na
oferta desse tipo de educacdo como pertencentes a uma rede,
vinculada ao sistema federal de ensino, que por uma certa identidade,
estdo subordinadas ao MEC, e, por isso, tém a mesma fonte de
financiamento e sob as mesmas normas de supervisdo. Sendo assim,
conforme argumenta Silva (2009, p. 16), o termo rede, na Lei, estende
a compreensdo de que seria apenas um agrupamento de instituicdes
para o entendimento de rede como determinadas forma e estrutura
de funcionamento.

Na acepgdo da lei, trata-se de uma rede, pois congrega um conjunto de
instituicdes com objetivos similares, que devem interagir de forma colaborativa,
construindo a trama de suas ac¢bes tendo como fios as demandas de
desenvolvimento socioeconémico e inclusdo social. Federal por estar presente
em todo o territdrio nacional, além de ser mantida e controlada por drgaos da
esfera federal. De educacdo por sua centralidade nos processos formativos. A
palavra educacdo esta adjetivada por profissional, cientifica e tecnoldgica pela
assuncao de seu foco em uma profissionalizacdo que se d4 ao mesmo tempo
pelas dimensées da ciéncia e da tecnologia, pela indissociabilidade da prética
com a teoria. O conjunto de finalidades e caracteristicas que a lei atribui aos
Institutos orienta a interatividade e o relacionamento intra e extra-rede (SILVA,
2009, p. 16).

24 Informagdes obtidas pelas autoras em: http://redefederal.mec.gov.br. Acesso em: 31
jun. 2013. As informag6es foram confirmadas no mesmo site em 31 ago. 2017, e os
ndmeros estdo mantidos, acrescentando a informagdo de que o Colégio Pedro I
também é considerado parte da Rede.
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Como conceito, o termo rede, segundo a autora, pode estar
relacionado a um “sistema de lagos realimentados, origindrio da
Biologia”, entendendo-se, assim, que o conceito “estd na base da
teoria das organiza¢6es que o utiliza abordando as diversas formas de
interagdo e relacionamento entre grupos sociais/individuos num dado
contexto” (SILVA, 2009, p. 16). Desse modo, as instituicGes
pertencentes a RFEPCT compdem essa estrutura reticulada, ligadas
por um tipo especifico de relacdo social, estrutura e funcionamento.

Mais uma vez, registramos, aqui, que trabalhar numa perspectiva
enunciativa da AD significa refletir ndao somente sobre aquilo que os
homens representam por meio da linguagem, mas sobretudo, sobre
aquilo que os homens fazem com ela. Essa perspectiva suscita as
concepgOes da pragmatica sobre a no¢do dos atos de fala como atos
performativos, introduzida por Austin (1990) no campo da filosofia da
linguagem. De um modo geral, o ato de fala, que compreende o
proprio uso da linguagem, passa a ser caracterizado como ato
performativo, na medida em que a linguagem é compreendida como
acao.

O termo “performativo” serd usado em uma variedade de formas e construgdes
cognatas, assim como se da o termo “imperativo”. Evidentemente que este
nome é derivado do verbo inglés to perform, verbo correlato do substantivo
“agdo”, e indica que ao se emitir o proferimento estd-se realizando uma agdo,
ndo sendo, consequentemente, considerado um mero equivalente a dizer algo
(Austin, 1990, p. 25, grifos do autor).

N3o nos ateremos aos consensos ou dissensos na constru¢ao
dessa perspectiva tedrica dentro da pragmatica®. Interessa-nos a
perspectiva adotada pela AD a partir de sua compreensdo dos atos
performativos, segundo a qual “cada ato parece ter seu cardter
percebido no interior de um género do discurso” (DEUSDARA, 2013, p.

350).

%5 Deusdara (2013) discute a nogdo de texto, a partir das contribui¢cGes da pragmatica
e seus desdobramentos em uma perspectiva discursiva, destacando uma diversidade
de caminhos que caracterizam a disciplina pragmatica, além de demonstrar que a AD,
segundo proposta de Maingueneau (em “Pragmatica para o discurso literario”),
considera os atos de fala no conjunto dos géneros do discurso a que pertencem,
ampliando o ato de fala “como uma dimensdo sociohistdrica que atravessa os
enunciados” (Deusdarg, 2013, p. 350).
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O género Lei, pelo préprio ritual que define, institui a RFEPCT, ou
seja, pela sua prépria enunciacdo, esse ato de fala é considerado
pertinente (ato performativo): “A referéncia a ordem juridica opera-se
entdo naturalmente, j& que os atos de fala acionam convencdes que
regulam institucionalmente as rela¢des entre sujeitos, atribuindo a
cada um um estatuto na atividade da linguagem” (MAINGUENEAU,
1997, p. 30).

E na cenografia que a “Rede instituida” aparece como tema, pois
logo a déixis enunciativa legitima esse discurso. E possivel determinar
um momento (cronografia), pela marca do presente do indicativo na
locucdo verbal “Fica instituida”, podendo-se compreender com essa
expressao a relacdo do presente como aquele em que a lei é
promulgada, mas também como uma pressuposicdo de um
encadeamento de acontecimentos discursivos que culminaram na
criacdo da RFEPCT; da mesma forma, determina-se um lugar
(topografia), marcado pela referéncia a instituicdo da “Rede” “no
ambito do sistema federal de ensino”, e ainda “vinculada ao Ministério
da Educacdo. Desse modo, o estatuto do enunciador e do
coenunciador estdo associados a cronografia e a topografia, das quais
o discurso surge.

O leitor reconstréi a cenografia de um discurso com o auxilio de indicios
diversificados, cuja descoberta se apoia no conhecimento do género do discurso,
na consideragdo dos niveis da lingua, do ritmo etc., ou mesmo em contetidos
explicitos. Em uma cenografia, como em qualquer situacdo de comunicagdo, a
figura do enunciador, o fiador, e a figura correlativa do coenunciador sdo
associadas a uma cronografia (um momento) e a uma topografia (um lugar) das
quais supostamente o discurso surge (MAINGUENEAU, 2018, p. 77).

Avoz passiva da sentenca, marcada pelalocucdo “Fica instituida”,
pressupfe um agente que deve estar associado a todo um conjunto de
acontecimentos discursivos de onde deriva o género discursivo lei.
Vale lembrar que esta lei teve origem em projeto de lei de autoria do
Presidente da Republica Luiz Indcio Lula da Silva, e, conforme relatado
no Capitulo 2 desta pesquisa, o enunciado de uma lei é o resultado da
decisdo de um Plendrio (Camara dos Deputados e Senado Federal),
tendo antes passado pela apreciacdo de Comissbes, cujos relatores
emitem pareceres que avaliam a proposi¢ao. Portanto, mesmo que o
projeto que deu origem a lei tenha partido de um unico individuo
(neste caso, o Presidente Lula), a tramitacdo de um PL transforma a lei
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em expressao da vontade de um grupo, e embora venha assinado por
um sujeito, ele é apenas um representante a quem foi atribuida tal
fungao.

Portanto, a relacdo entre a perspectiva enunciativa da AD e a
visdo performativa da linguagem contribui para a compreensao de que
“todo texto supde um ato ao qual remete, instituindo as coerc¢des
necessdrias a sua compreensao” (Deusdard, 2013, p. 356), bem como
nos remete a um dos aportes fundamentais da pragmatica:

a linguagem como forma de a¢do sobre o mundo. Ora, assim como os homens
se organizam em sociedade, trabalham, modificam a ordem das coisas que os
rodeiam, eles também produzem linguagem, produzem textos, o que seria uma
outra forma de atuar sobre esse mundo. A investigacdo das interag6es verbais
tem contribuido para reafirmar uma tal perspectiva, na medida em que a palavra
desempenha um papel de regulacdo/construcdo do vasto leque de rela¢ées que
se estabelecem entre os homens: rela¢es de dominagado, de enfrentamento, de
definicao de identidades, de produgdo de diferentes modos de subjetivacdao
(ROCHA, 2014, p. 623).

Assim, recorremos novamente “a noc¢dao de prdtica discursiva,
uma vez que € ela que nos permite fazer hipdteses acerca do modo
como textos e grupos se interdelimitam” (ROCHA, 2014, p. 629).
Segundo Maingueneau, “o discurso, bem menos que um ponto de
vista, é uma organizacao de restricbes que regulam uma atividade
especifica” (MAINGUENEAU, 1997, p. 50), isto é, o discurso se
materializa a partir de variadas dimens6es entrelagadas, ao mesmo
tempo linguistico-discursivas e histdricas, do qual emergem os
sentidos e os sujeitos que nele se reconhecem.

Instituida a Rede, as institui¢bes pertencentes a essa estrutura
reticulada sdo definidas no pardgrafo tnico, do mesmo Artigo 1° como
aquelas que “possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagégica e disciplinar” (BRASIL, 2008b).

Considerando que o Decreto-Lei n° 200/1967 define autarquia, em
seu Artigo 5°, inciso | como “o servico auténomo, criado por lei, com
personalidade juridica, patriménio e receita préprios, para executar
atividades tipicas da Administracdo Publica, que requeiram, para seu
melhor funcionamento, gestdo administrativa e financeira
descentralizada”, compreende-se que as instituicbes de ensino
pertencentes a RFEPCT sejam “detentoras de autonomia
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administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e
disciplinar”, embora arede esteja sob a tutela do Estado, como reforca
o Artigo 1°, da Lei n° 11.892/2008: “vinculada ao Ministério da
Educacdo”.

Portanto, no Brasil, uma autarquia é um 6rgao auxiliar da
administracao publica, com patriménio e receita préprios, sendo assim
autdbnoma e descentralizada, porém sob a tutela do Estado. A
autonomia, dessa forma, ndo pode ser confundida com soberania,
mesmo porque ‘“soberania é uma prerrogativa da na¢do, delegada
pela populacdo, verdadeira detentora da mesma. A autonomia das
instituicbes se exerce nos limites de um projeto de pais escolhido
democraticamente pela populacdo através do voto” (SILVA, 2009, p.
19). Conforme a autora, na Lei n° 11.892/2008,

a questdo da autonomia surge explicitamente em relacdo a sua natureza juridica
de autarquia e a prerrogativa de criacdo e extingdo de cursos e emissdo de
diplomas. Porém, pode também ser inferida de sua equiparagdo com as
universidades federais naquilo que diz respeito a incidéncia das disposi¢des que
regem a regulacdo, a avalia¢do e a supervisdo das instituicdes e dos cursos da
educacgdo superior. Aponta igualmente para a possibilidade de autoestruturagao,
necessaria ao exercicio da autonomia, o fato da proposta or¢amentaria anual ser
identificada para cada campus e a reitoria, exceto no que diz respeito a pessoal,
encargos sociais e beneficios aos servidores (SILVA, 2009, p. 21).

A voz enunciativa vai construindo o modo de enuncia¢ao, dando
corporalidade ao enunciador. O tom discursivo é juridico, apoiado nas
dimensdes discursivas do enunciador e do coenunciador. O discurso
produz voz prépria, mesmo que tenha se originado de varias vozes,
apoiada no carater e na corporalidade do enunciador, que desvela um
ethos institucional, identificado pelas particularidades que a semantica
impde, como o conhecimento sobre a defini¢do e as atribui¢bes de
uma “autarquia”.

Na verdade, a enunciagdo se manifesta como dispositivo de legitimacdo do
espago de sua prépria enunciagdo, a articulagdo de um texto e uma maneira de
se inscrever no universo social. Recusamo-nos, assim, a dissociar, na constituicdo
discursiva, as operac¢bes enunciativas pelas quais se institui o discurso, que
constrai, assim, a legitimidade de seu posicionamento, e o modo da organiza¢ao
institucional que o discurso ao mesmo tempo pressupde e estrutura
(MAINGUENEAU, 2008b, p. 40-41).
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Amossy (2018) questiona o que de fato definiria o ethos,
retomando “em termos de reciprocidade e de complementaridade a
questdo de saber se é a autoridade institucional ou a construcao
discursiva que definem o ethos” (AMOSSY, 2018, p. 131). Tal reflexdo
parte de sua observacdo de que “a eficicia da palavra esta ligada a
autoridade do orador” (AMOSSY, 2018, p. 119). Com isso, a autora
procura demonstrar, através da interseccao entre a retdrica, a
pragmatica e a sociologia dos campos e dos consequentes debates e
deslocamentos conceituais que essas disciplinas suscitam, como esse
conceito é tao atual e se sustenta desde a antiguidade.

Vale ressaltar que, no presente estudo, conforme registrado até
aqui, abordamos as considera¢des de um ethos discursivo ancorado na
AD de base enunciativa, segundo a qual, “ultrapassa em muito o
dominio da argumentacdo” (MAINGUENEAU, 2019, p. 17). Entretanto,
as andlises de Amossy (2018) demonstram, em meio a interseccdo que
ela faz das disciplinas, que “a construcdo discursiva, o imagindrio social
e a autoridade institucional contribuem, portanto, para estabelecer o
ethos e a troca verbal do qual ele é parte integrante” (AMOSSY, 2018,
p. 137). Sua pesquisa reforca que a dindmica entre a retdrica, a
pragmatica e a sociologia dos campos traz uma perspectiva de ethos
cujo funcionamento é capaz de legitimar a cena de enuncia¢do. Com
isso, Amossy chega a conclusdo de que as influéncias entre o ethos
institucional e o ethos discursivo sao mutuas, estabelecendo-se uma
reciprocidade e uma dinamica que funciona nos dois sentidos.

N&o se trata, de fato, como talvez desejaria o socidlogo, de considerar como
primeira e preponderante posicdo no campo para limitar o verbal a
representacdo de uma autoridade exterior[...]. Talvez se possa dizer que o status
de que goza o orador e sua imagem publica delimitam sua autoridade no
momento em que ele toma a palavra. Entretanto, a constru¢do da imagem de si
no discurso tem, em contrapartida, a capacidade de modificar as representagdes
prévias, de contribuir para a instalagdo de imagens novas e de transformar
equilibrios, contribuindo para a dinamica do campo. A cena da enunciacdo
construida pelo discurso ndo é puramente imaginaria. O proferimento do
discurso ou a colocagdo de um texto em circulagdo conferem certa realidade a
distribuicdo dos papéis e as imagens do orador que eles autorizam [...]. Em
outros termos, a autoridade do locutor ndo provém somente de seu estatuto
exterior e das modalidades da troca simbdlica da qual ele participa. Ela é também
produzida pelo discurso em uma troca verbal que visa a produzir e a fazer
reconhecer sua legitimidade (AMOSSY, 2018, p. 138).



Para Maingueneau (2018), as tomadas de posicdo no discurso sdo
efetuadas por meio do género discursivo escolhido e pela instauragao
de uma cenografia, a qual permite a articulacdo entre o mundo e o
discurso. Desse modo, segundo Maingueneau, o enunciador

ndo é um ponto de origem estdvel que se “expressaria” dessa ou daquela
maneira, mas é levado em conta em um quadro profundamente interativo, em
uma instituicdo discursiva inscrita em uma certa configuracdo cultural e que
implica papéis, lugares e momentos de enuncia¢do legitimos, um suporte
material e um modo de circulacdo para o enunciado. Na perspectiva da andlise
do discurso, ndo podemos, pois, contentar-nos, como a retdrica tradicional, em
fazer do ethos um meio de persuasdo: ele é parte constitutiva da cena de
enuncia¢do, com o mesmo estatuto que o vocabuldrio ou os modos de difusdo
que o enunciado implica por seu modo de existéncia. O discurso pressupde essa
cena de enuncia¢do para poder ser enunciado, e, por seu turno, ele deve valida-
la por sua prépria enunciacdo: qualquer discurso, por seu préprio
desdobramento, pretende instituir a situacdo de enunciacdo que o torna
pertinente (MAINGUENEAU, 2018, p. 75).

Logo, a AD de base enunciativa ultrapassa o aspecto persuasivo
do conceito de ethos, de modo que o considera como um processo a
partir do qual se pode observar como 0s sujeitos se inscrevem em
determinado posicionamento. No caso desta Lei n° 11.892/2008, sua
cena de enunciacdo, que esta relacionada ndo somente a dimensao
verbal ou a sua inscricdo no género discursivo Lei, como também a
todos os acontecimentos discursivos que lhe deram origem, liga-se a
um fiador, que aparece como o garantidor do que é dito, insepardvel
do tom de como é dito. O modo de dizer a instituicdo da RFEPCT
engloba o carater e a corporalidade de um ethos institucional que se
constréi no discurso e ndo permite que o enunciador escolha
deliberadamente seu papel; pelo contrdrio, ele ocupa um lugar na
enunciacdo, sujeito a um sistema de restricbes préprio daquele
posicionamento.

Embora o texto de uma lei, como ja relatado, seja o resultado de
diversas vozes que se unem para legislar sobre determinado tema, a
constru¢ao do tema “Rede instituida” produz um encadeamento no
discurso, orientando um modo de coesdo especifico, pois da
instituicdo da rede, desencadeiam-se a definicdo e as atribuicdes da
nova instituicao criada a partir da nova lei: os Institutos Federais. Essa
cenografia, marcada pelas restricbes semanticas desse género
discursivo, implica um ethos comprometido com a tarefa de instituir a
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RFEPCT e de criar os Institutos Federais, atribuindo-lhes uma nova
institucionalidade.

Assim, logo no inicio, o discurso da lei mostra sua cenografia e seu
ethos institucional, da mesma forma que evidencia que tal cenografia
e 0 ethos que ela supde sdo legitimos, mais especificamente pelo ato
performativo que marca o Artigo 1% “Fica instituida, no ambito do
sistema federal de ensino, a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educacdao”
(BRASIL, 2008b). Em outras palavras, a construcdo discursiva define o
ethos institucional, que através do tom juridico de seu fiador, convoca
o coenunciador a incorporar a acdo enunciada pelo Artigo 1°. A
inscricdo de um ethos institucional neste discurso ndo implica que
qualquer outra lei seja guiada por esse mesmo ethos, pois “um texto
pertence a um género de discurso, do qual ele é o traco; de modo
reciproco, todo género de discurso produz um texto”
(MAINGUENEAU, 2012, p. 109), ao passo que completamos que das
restricbes semanticas e das coercdes sdcio-histdricas de cada texto
emerge um ethos, pensando “o linguistico e o social como territdrios
moventes, que se interpenetram, produzindo sentido” (DEUSDARA,
2013, p. 351).

Definida a natureza das instituicdes da RFEPCT, a lei segue para
cumprir sua tarefa de definir essa nova institucionalidade, no Artigo 2°,
trazendo a definicdo para os Institutos Federais e a justificativa para a
sua autonomia dentro da Rede, afirmada no artigo anterior.

Art. 2° Os Institutos Federais sdo instituicdes de educagdo superior, bdsica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com
base na conjugagdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas
préticas pedagdgicas, nos termos desta Lei.

§ 1° Para efeito da incidéncia das disposi¢des que regem a regulacdo, avaliacao e
supervisdo das instituicdes e dos cursos de educagdo superior, os Institutos
Federais sdo equiparados as universidades federais.

§ 2° No ambito de sua atuacdo, os Institutos Federais exercerdo o papel de
instituicdes acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais.

§ 3° Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir cursos, nos
limites de sua drea de atuacgdo territorial, bem como para registrar diplomas dos
cursos por eles oferecidos, mediante autoriza¢do do seu Conselho Superior,
aplicando-se, no caso da oferta de cursos a distancia, a legislagdo especifica
(BRASIL, 2008b).

200



Atenta-se, aqui, para a atua¢ao dos Institutos Federais em
diferentes niveis de ensino, ainda que sejam “especializados na oferta
de educagdo profissional e tecnoldgica”, uma vez que ndo é comum o
sistema educacional brasileiro atribuir a uma Unica instituicdo a
atua¢do em mais de um nivel de ensino: “Os Institutos Federais sao
instituicoes de educagdo superior, basica e profissional”. Sendo assim,
na diversidade, registra-se a fungdo precipua dos institutos federais de
profissionalizacdo, devendo conjugar conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com suas prdticas pedagdgicas nessas diferentes
modalidades de ensino.

Dessa forma, sdo instituicdes pluricurriculares no sentido da
articulagdo entre os diferentes campos do saber para a validacdo da
verticaliza¢do*® do ensino, principio que pertence a natureza dessa
instituicdo, cujo projeto pedagdgico deve incluir curriculos que se
conduzam “pela flexibilidade, itinerarios de formag¢dao que permitam
um didlogo rico e diverso em seu interior e integracao dos diferentes
niveis da educacdo bdsica e do ensino superior, da educacao
profissional e tecnoldgica, na formacdo inicial e na formacdo
continuada” (SILVA, 2009, p. 25).

A proposta de uma integracdo curricular e entre cursos justifica a
composicao multicampi dos institutos, que possibilita estender essa
autonomia administrativo-pedagdgica “nos limites de sua area de
atuacao territorial”, para vdrias unidades que compdem determinado
instituto, definindo, assim, uma atuacdo sistémica, cujos resultados
sao medidos pelo conjunto de unidades, buscando colaborar para o
desenvolvimento local e regional.

26 “A verticalizagdo do ensino surge como um principio que viabiliza o processo de
democratizagdo do ensino e a organizagdo curricular dos Institutos Federais,
conferindo um carater singular a este ultimo. Essa especificidade, que difere os
Institutos Federais das Universidades, tem como caracteristica proporcionar aos
educadores uma transicdo entre os diferentes niveis e modalidades de ensino. Os
docentes que atuam nesse modelo verticalizado tém a possibilidade de construir
vinculos e de estabelecer metodologias adequadas aos diferentes niveis de ensino, de
forma reflexiva e contextualizada, a fim de integrar os eixos de pesquisa, ensino e
extensdo. Aos discentes, a verticalizagdo justifica-se no compartilhamento de
projetos, espagos pedagdgicos e laboratdrios de maneira privilegiada, possibilitando
a troca de saberes e experiéncias entre os diferentes niveis educacionais, reduzindo o
distanciamento entre as formagdes. Além disso, proporcionam aos mesmos a
possibilidade de cursar os diferentes niveis e modalidade de ensino na mesma
instituicdo” (MORAES et al, 2013, p. 33-34).
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Lembramos que esse discurso é atravessado por outros discursos
que vinham debatendo, desde a vigéncia do Decreto n° 5.154/2004, a
composi¢ao de uma Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica, através do Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(2007) e dos Decretos n° 6.094/2007 e n° 6.095/2007. O primeiro
decreto dispbs sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, que apresentava o esforco conjunto da Unido, dos estados,
do Distrito Federal e dos municipios, atuando em regime de
colaboragdo com as familias e com a comunidade; o segundo,
estabelecia as diretrizes para o processo de integracao das institui¢oes
federais de Educagdo Tecnoldgica, para fins de criagao dos Institutos
Federais e da instituicao da RFEPCT.

Nesse sentido, por ser a relacdo com o Outro constitutiva do
discurso, cada posicionamento interpreta seu Outro de modo bastante
peculiar, evidenciando a manuten¢ao da prdpria identidade e a
definicdo daquilo que o Outro pode assumir como sendo a mesma
coisa. Trata-se do mecanismo polémico, que pertence a identidade
desse novo discurso dado pela lei, em que h3d uma relagdo de
integracdo entre posicionamentos derivados do interdiscurso.
Maingueneau (2008a) esclarece que alguns discursos tendem a evitar
a polémica, esforcando-se para ratificar a existéncia de um conjunto de
posicionamentos, todos legitimos. Ou seja, o discurso da Lei n°
11.892/2008 integra os demais discursos citados anteriormente e
emerge dessa traduc¢dao do Outro: “N3ao existe relacdao polémica ‘em
si’: a relagdo com o Outro é fung¢do da relagao consigo mesmo”
(MAINGUENEAU, 20083, p. 104). O que estd em evidéncia ndo é o
embate com o Outro, como se fosse uma guerra que define lados
opostos; a questdo é a definicdo do posicionamento discursivo a partir
de seu interdiscurso, do qual o discurso ndo escapa, assim como ndo
escapa da polémica.

O interdiscurso consiste em um processo de reconfiguragdo incessante no qual
uma formac&o discursiva é levada (...) a incorporar elementos pré-construidos,
produzidos fora dela, com eles provocando sua redefinicdo e redirecionamento,
suscitando, igualmente, o chamamento de seus prdprios elementos para
organizar sua repeticdo, mas também provocando, eventualmente, o
apagamento, o esquecimento ou mesmo a denegacdo de determinados
elementos (MANIGUENEAU, 1997, p. 113).
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Na perspectiva interdiscursiva, todo posicionamento € associado
a uma memdria discursiva, “constituida de formula¢des que repetem,
recusam e transformam outras formula¢ées” (MAINGUENEAU, 1997,
p- 115). Assim, o posicionamento assumido pelo discurso da lei ativa um
sistema de restricbes semanticas que estabelece critérios daquilo que
pode ou ndo ser enunciado por ela, em relacido a outros
posicionamentos.

A constituicdo dos IF’s em “instituicbes de educagao superior,
basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na
oferta de educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino” (caput do Art. 2°), portanto, é derivada do
interdiscurso. Entdo, os trinta e oito Institutos Federais s&o
constituidos, no Capitulo I, Secdo I, Artigo 5°, mediante dois tipos de
movimento: o de transformacao e o de integracao.

Art. 5° Ficam criados os seguintes Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia:

| - Instituto Federal do Acre, mediante transformacao da Escola Técnica Federal
do Acre;

Il - Instituto Federal de Alagoas, mediante integracdo do Centro Federal de
Educac¢do Tecnoldgica de Alagoas e da Escola Agrotécnica Federal de Satuba;

lIl - Instituto Federal do Amap3, mediante transformac¢do da Escola Técnica
Federal do Amap3;

IV - Instituto Federal do Amazonas, mediante integra¢do do Centro Federal de
Educagdo Tecnoldgica do Amazonas e das Escolas Agrotécnicas Federais de
Manaus e de S3o Gabriel da Cachoeira;

[...]

XXXV - Instituto Federal Catarinense, mediante integracdo das Escolas
Agrotécnicas Federais de Concdrdia, de Rio do Sul e de Sombrio;

XXXVI - Instituto Federal de Sdo Paulo, mediante transformag¢do do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sao Paulo;

XXXVII - Instituto Federal de Sergipe, mediante integracao do Centro Federal de
Educagdo Tecnoldgica de Sergipe e da Escola Agrotécnica Federal de Sao
Cristévao; e

XXXVIII - Instituto Federal do Tocantins, mediante integra¢do da Escola Técnica
Federal de Palmas e da Escola Agrotécnica Federal de Araguatins (BRASIL,
2008b, grifos nossos).

Esse discurso ativa um mundo ético em que trés tons discursivos
vdo sendo revelados: o tom da criagdo, que denomina a Secdo I, do
Capitulo Il da Lei (Da Criagdo dos Institutos Federais), pressupondo-se
uma nova institucionalidade, a partir de novas instituicbes
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denominadas Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia; o
tom da transformacdo, que dd “novo formato” de Instituto Federal
aos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica (CEFETs) e Escolas
Técnicas Federais; e o tom da integracdo, que “torna um sé” Instituto
Federal os antigos CEFETs, Escolas Técnicas Federais e Escolas
Agrotécnicas Federais. O préprio Instituto Federal, ao qual pertenco
como professora do quadro efetivo, é resultado do movimento de
integracdo, como demonstra o inciso XV, deste Artigo 5% “XV -
Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais, mediante integracao do
Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Rio Pomba e da Escola
Agrotécnica Federal de Barbacena”.

A medida que o enunciador explicita esses tons, delineia-se uma
dificuldade em se constituir uma identidade para uma instituicao que
ndo é criada, pressupondo-se a ideia comum de criagdo como tirar algo
do nada. S3o instituicbes que passaram por diversas
institucionalidades na Rede Federal (técnicas, agrotécnicas e CEFETSs),
que se constituiram por diferentes relacdes de poder e de projetos de
educacdo, e ora sdo transformadas, ora se integram a outra instituicao
para adquirirem uma nova institucionalidade.

A instituicdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica e a criagdo dos Institutos Federais de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia espalhados por todo o pais, conforme se registra no
Artigo 5° desta Lei, agregaram perfis institucionais de diferentes
origens, de dreas geograficas e popula¢do atendida diversas, ofertas
educacionais, cultura organizacional com distintos vinculos com o
setor produtivo em contextos urbanos ou rurais, do que se pode inferir
que hd uma moldura legal, uma cenografia que define essas
instituicbes, mas que cada uma deve ser considerada em suas
particularidades, considerando as caracteristicas que configuram cada
uma dessas instituicdes.

O ethos institucional é aquele envolvido na tarefa de estabelecer
essa nova configuracdo para as novas instituicbes. O estatuto do
enunciador indica discursivamente como se forma essa nova
institucionalidade, construindo a imagem de um fiador confiante nessa
nova estruturagao da RFEPCT. O discurso chega ao coenunciador por
meio dessa cenografia.
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A efetivacdo da cenografia, pela qual essas “novas” institui¢cdes
sdo definidas, consolida-se na Secdo I, Art. 6°, em que sdo elencadas
as finalidades e as caracteristicas dos Institutos Federais:

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

| - ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagao
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento
socioeconémico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educagao profissional e tecnolégica como processo educativo
e investigativo de geracdo e adaptagdo de solugbes técnicas e tecnoldgicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;

IIl - promover a integracdo e a verticalizagdo da educacdo basica a educacao
profissional e educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros
de pessoal e os recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolida¢do e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondémico e
cultural no ambito de atuagdo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de
espirito critico, voltado a investiga¢do empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituic6es publicas de ensino, oferecendo capacita¢do técnica e
atualizagdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e tecnoldgica;
VIl - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico;

IX - promover a produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente (BRASIL,
2008b, grifos nossos).

A partir da cenografia estabelecida pela Lei, que evoca um fiador
legitimo para enuncid-la, opera-se no Artigo 6° um processo de
incorporagao, por meio do qual o objeto do documento assume corpo
para comungar na adesdo aquele discurso. Desse modo, na defini¢cao
das finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais, ao mesmo
tempo em que valoriza o objeto, o ethos intitucional instaura os
sujeitos que compdem esse objeto, que, no caso, sao os Institutos
Federais. Sendo assim, a autoridade enunciativa dada pelo género Lei
ao enunciador é compartilhada com o coenunciador, definindo o
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processo de incorporacao, pelo qual, segundo Maingueneau (2013, p.
108), “uma maneira de dizer” remete “a uma maneira de ser”.

O texto ndo se destina a ser contemplado, configurando-se como enunciagao
dirigida a um coenunciador que é preciso mobilizar, fazé-lo aderir fisicamente a
um determinado universo de sentido. O poder de persuasdo de um discurso
consiste em parte em levar o leitor a se identificar com a movimentac¢do de um
corpo investido de valores socialmente especificados. A qualidade do ethos
remete, com efeito, a imagem desse “fiador” que, por meio de sua fala, confere
a si préprio uma identidade compativel com o mundo que ele deverda construir
em seu enunciado. Paradoxo constitutivo: é por meio de seu préprio enunciado
que o fiador deve legitimar sua maneira de dizer (MAINGUENEAU, 2013, p. 108,
grifo do autor).

Valeressaltar a déixis enunciativa do documento, uma vez que em
toda lei haverd enunciados introdutdrios que se referem a um sujeito
enunciador: “O PRESIDENTE DA REPUBLICA. Faco saber que o
Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:”, trazendo,
ao final, a “assinatura’” abaixo do texto. No caso em questdo, a Lei n°
11.892/2008 € assinada pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva,
autoridade enunciativa, que a sanciona em determinados tempo (em
29 de dezembro de 2008) e lugar (Brasilia) enunciativos, que
referenciam esse género textual e inscrevem a cenografia.

Seguindo esse processo de incorporacao, todos os incisos sdao
iniciados com verbos no infinitivo, que acionam as finalidades dos
Institutos Federais e convocam os sujeitos que compdem essas
instituicOes a alcancarem esses objetivos, conforme as caracteristicas
institucionais que também s3ao enunciadas em cada item. Assim, a
figura do soberano que possui legitimidade para enunciar leis desloca-
se para a figura do governo, que assume a fun¢do de gerenciar,
juntamente com os seus “governados”, finalidades especificas, que
sao o proprio objetivo do governo.

E para atingir estas diferentes finalidades deve-se dispor as coisas. E esta palavra
dispor é importante, na medida em que, para a soberania, o que permitia atingir
sua finalidade, isto €, a obediéncia a lei, era a prépria lei; lei e soberania estavam
indissoluvelmente ligadas. Ao contrdrio, no caso da teoria do governo, ndo se
trata de impor uma lei aos homens, mas de dispor as coisas, isto é, utilizar mais
taticas do que leis, ou utilizar ao maximo leis como téticas. Fazer, por varios
meios, com que determinados fins possam ser atingidos. Isto assinala uma
ruptura importante: enquanto a finalidade da soberania é ela mesma, e seus
instrumentos tém a forma de lei, a finalidade do governo esta nas coisas que ele
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dirige, deve ser procurada na perfei¢do, na intensificagao dos processos que ele
dirige e os instrumentos do governo, em vez de serem construidos por leis, sdo
taticas diversas (FOUCAULT, 1998, p. 284).

Como tética para atingir a adesao do coenunciador, 0 documento
oficial traz a perspectiva de uma educacao profissional e tecnolégica
como processo educativo, que estimula o desenvolvimento do
espirito critico, voltado ainvestigacdao empirica, cuja oferta deve estar
atrelada a geragdo e adaptagdo de solugbes técnicas e tecnoldgicas,
em beneficio do fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e
culturais locais. Até o artigo 5° o ethos institucional adquire um tom
soberano ao determinar a constituicdo dos Institutos Federais, seu
modo de organizacao e a distribui¢do das trinta e oito unidades pelo
territério nacional. No Artigo 6°, esse ethos adota um tom
governamental ao compartilhar com os coenunciadores esse universo
das finalidades e carateristicas dessa nova institucionalidade
enunciada pela Lei. Com isso, emerge “uma instancia subjetiva que
desempenha o papel de fiador do que é dito” (MAINGUENEAU, 2013,
p. 107), o que demonstra a eficiéncia desse ethos institucional em
convocar os coenunciadores a participarem do projeto de criagdo dos
Institutos Federais, pautado, principalmente, na superacdo da
dicotomia entre educac¢do bdsica e técnica.

Aadesdo do destinatdrio opera-se por um apoio reciproco da cena de enuncia¢do
(da qual o ethos participa) e do contelddo apresentado. O destinatario se
incorpora a um mundo associado a determinado imaginario do corpo, e este
mundo é configurado por uma enuncia¢do assumida a partir desse corpo. Em
uma perspectiva de andlise do discurso, ndo podemos nos contentar, como na
retdrica tradicional, em fazer do ethos um meio de persuasdo: ele é parte
pregnante da cena de enunciacdo (MAINGUENEAU, 2008b, p. 69, grifos do
autor).

Por meio do ethos institucional, o destinatdrio da Lei estd
convocado a se inscrever na cena de enunciacao que ja vinha sendo
debatida desde a promulgacao da Constituicdo de 1988: a relacao
entre trabalho e educacdo, através da qual estariam vinculados a
pratica social e o trabalho como principio educativo, sob o horizonte
da politecnia, incorporando processos de trabalho que possibilitassem
a assimilagdo tedrico-pratica dos principios cientificos que sdo
percebidos na base da producao moderna.
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A escolha do vocabuldrio marca esse posicionamento no campo
discursivo da formagdo integrada, como verificamos em: “ofertar
educacdo profissional e tecnoldgica (...) formando e qualificando
cidaddos” (inciso 1); ‘““desenvolver a educacdo profissional e
tecnolégica como processo educativo” (inciso Il); “promover a
integracdo e a verticalizagdo da educacdao bdsica a educacao
profissional e educacdo superior” (inciso Ill); orientar sua oferta
formativa em beneficio da consolidagdo e fortalecimento dos arranjos
produtivos, sociais e culturais locais” (inciso IV); “constituir-se em
centro de exceléncia (...), estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigacdo empirica” (inciso V); “qualificar-se como
centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
instituicdes publicas de ensino” (inciso VI); “desenvolver programas
de extensdo e de divulgacdo cientifica e tecnoldgica” (inciso VII);
“realizar e estimular a pesquisa aplicada” (inciso VIII); “promover a
producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais,
notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente” (inciso IX).

O inciso | enuncia que o desenvolvimento humano (formar e
qualificar cidaddos) estd atrelado a uma ordem econdmica e social:
com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional e
nacional, configurando o trabalho como principio educativo.

O trabalho como principio educativo situa-se em um campo de preocupagdes
com os vinculos entre vida produtiva e cultura, com o humanismo, com a
constitui¢do histdrica do ser humano, de sua formacdo intelectual e moral, sua
autonomia e liberdade individual e coletiva, sua emancipacdo. Situa-se no campo
de preocupagbes com a universalidade dos sujeitos humanos, com a base
material (a técnica, a producdo, o trabalho), de toda atividade intelectual e
moral, de todo processo humanizador (ARROYO, 1998, p. 152).

Faz-se necessdrio observar que levar o conhecimento profissional
e tecnoldgico a todos os lugares e a todas pessoas ndo garante
condi¢Oes favoraveis de insercdo e manutencdo dessas pessoas no
trabalho, bem como nao garante geracao de trabalho e renda.
Entretanto, apesar do cardter generalizante de um discurso legal, este
documento suscita reflexdes acerca da funcao social deste tipo de
instituicdo, numa sociedade em que o trabalho é uma questao de
sobrevivéncia para jovens e adultos das classes populares, mas que
precisam compreender o trabalho em sua dimensdo ontoldgica,
““como forma pela qual a humanidade produz sua prdpria existéncia na
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relacdo com a natureza e com seus pares, produzindo assim
conhecimentos” (FERREIRA; GARCIA, 2005, p. 170).

Essa dimensdo ontoldgica do trabalho € enunciada no inciso II,
uma vez que concebe a educagdo profissional e tecnoldgica como
processo educativo e traz uma concepg¢ao de pesquisa como principio
educativo: “desenvolver a educag¢do profissional e tecnolégica como
processo educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de
solu¢bes técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades
regionais”. Esse principio educativo da pesquisa coloca numa mesma
direcdo a produgao de conhecimentos e a busca de respostas para as
demandas sociais, considerando-se as particularidades econémicas,
sociais e culturais de cada regido.

Para tanto, o inciso Il aponta a otimizacdo de recursos
infraestruturais e fisicos, de pessoal e de gestdao, necessaria para a
integracao da educagdo bdsica com a profissional e com a superior e
para a verticalizagdo do ensino, dois principios que implicam
diretamente na orientacao pedagdgica dos cursos em todos os niveis
e modalidades de ensino estabelecidos pela legislacdo. A integracao,
porque possibilita a articulacdo das dimensdes do saber e do fazer
como base para a formagdao humana critica e transformadora e a
verticalizacdo, porque pode permitir ao educando a constru¢ao de um
itinerdrio formativo dentro um eixo tecnoldégico que melhor atenda as
suas demandas, sejam elas para a continuidade dos estudos, sejam
para o ingresso no mercado de trabalho.

Por essa perspectiva, o inciso IV regulamenta necessidade de
“orientar a oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos locais”, ou seja, a integracao e
averticalizagdo do ensino devem estar atreladas a oferta de cursos que
atendam as demandas produtivas, sociais e culturais locais, por meio
de diagndstico das oportunidades de desenvolvimento naquele
territdrio de atuagao do Instituto Federal.

Com tudo isso, 0 ensino e a pesquisa trazem a perspectiva
alinhada noinciso V de que o Instituto Federal possa “constituir-se em
centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de
ciéncias aplicadas, em particular”, através de um projeto pedagdgico
que possibilite processos investigativos na busca por solu¢des de
problemas concretos, através do estimulo ao ‘“desenvolvimento do
espirito critico, voltado a investigacao empirica”.
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Através da articulacdo entre ensino e pesquisa, o inciso VI conduz
ao entendimento de que o Instituto estard apto a “qualificar-se como
centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
instituicbes publicas de ensino”, tendo como foco a “capacitagdo
técnica e atualizacdo pedagdgica” para os docentes dessas
instituicbes. Compreende-se que os Institutos Federais devem,
primeiro, tornar-se centros de exceléncia no desenvolvimento do
ensino e da pesquisa cientificos para, entdo, estarem qualificadas
como centros de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
para, principalmente, institui¢bes publicas de ensino e seus docentes.

E completando o tripé ensino, pesquisa e extensao, os incisos de
VIl a IX contemplam a perspectiva da extensdo como importante
elemento para um modelo institucional que se estabelece pela relacao
transformadora com a sociedade, estabelecendo um laco com o
ensino e a pesquisa “através de programas de extensdo e de
divulgacdo cientifica e tecnoldgica” (inciso VII). Esses programas
devem estar atrelados a dimensao cultural e ao empreendedorismo e
cooperativismo, ndao como conceitos estabelecidos pela
competitividade e individualidade do mercado, mas como dimensdes
criativas na busca de alternativas vidveis para a solu¢ao de problemas
coletivos, através do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico; nesse
sentido, os Institutos caracterizam-se por “realizar e estimular a
pesquisa aplicada, a producao cultural, o empreendedorismo, o
cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” (inciso
VIII). Além do mais, essas agdes de extensdo buscam um didlogo
permanente com os conhecimentos produzidos pela sociedade, num
processo de continua revisao e harmonizacao do ensino e da pesquisa,
reforcando, assim, o modelo institucional que tem a finalidade de
“promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacao do meio
ambiente” (inciso IX), mantendo o equilibrio entre a dimensdo
cultural, o desenvolvimento econdmico e o desenvolvimento social.

A constitui¢do do ethos institucional do enunciador da-se em
funcdo do cardter e da corporalidade que corresponde ndo sé a
compleicao corporal de todos os envolvidos no processo de
elaboragao da presente lei, mas também a seu modo de coesao do
discurso, que vai, gradativamente, apresentando a nova instituicao,
atribuindo-lhe configuracdes institucionais, ao mesmo tempo em que
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remete seu discurso a um interdiscurso, posto que, ao enunciar as
finalidades e caracteristicas dos IF’s no Artigo 6°, esse discurso ativa
outros discursos que compartilham um sistema de restricbes que
remetem ao conceito de formagao integrada, que o atravessa e ganha
nova identidade.

Para se inserir na cena, o coenunciador precisa ter
correspondéncia com esses outros discursos, fazendo uso de sua
competéncia discursiva, uma vez que essa pratica discursiva remete a
outras praticas que se posicionaram sobre o tema da formacdo
integrada. Esse sistema de restri¢des ndo remete a um ideal ou a um
universo sem fim de abstra¢des, mas a prépria identidade discursiva.

Na verdade, colocamos a questdo no nivel do préprio discurso, que ndo € mais
tradugdo exterior, mas lugar de emergéncia dos conceitos; ndo associamos as
constantes do discurso as estruturas ideais do conceito, mas descrevemos arede
conceitual a partir das regularidades intrinsecas do discurso; ndo submetemos a
multiplicidade das enunciagdes a coeréncia dos conceitos, nem esta ao
recolhimento silencioso de uma idealidade metaistérica; estabelecemos a série
inversa: recolocamos as intengdes livres de ndo contradigdo em um emaranhado
de compatibilidade e incompatibilidade conceituais; e relacionamos esse
emaranhado com as regras que caracterizam uma pratica discursiva (FOUCAULT,
200843, p. 68).

Através do sistema de restricbes, entdo, sao organizadas as
relagcdes de um discurso com os demais discursos com os quais € posto
em relacao no posicionamento. Essa intera¢dao ativa o mecanismo da
interincompreensdo, entendida por Maingueneau (2008a) como um
processo de traducdo, em que cada um introduz o Outro em seu
Mesmo, traduzindo os enunciados do Outro sob a forma do simulacro
que dele constrdi. Dessa forma, para preservar sua identidade, o
discurso torna o Outro incompativel com o Mesmo, numa relacao
polémica, que permite que o discurso se constitua.

Dando continuidade a esse sistema de restricdes, a Secdo Il da
Lei, pelo Artigo 7°, regulamenta os objetivos dos Institutos Federais,
novamente utilizando de uma pratica discursiva que alinha enunciador
e coenunciadores na mesma empreitada para atingir os seguintes
objetivos enunciados na Lei:

Art. 7° Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 6° desta Lei,
sao objetivos dos Institutos Federais:

211



| - ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o
publico da educa¢do de jovens e adultos;

Il - ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualiza¢do
de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo
profissional e tecnoldgica;

Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solu¢bes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades
da educagdo profissional e tecnolégica, em articulagdo com o mundo do trabalho
e 0s segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo
de conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de trabalho e
renda e a emancipagdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional; e

VI - ministrar em nivel de educag¢do superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formagdo de profissionais para os
diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagdo
pedagdgica, com vistas na formacdo de professores para a educagdo bédsica,
sobretudo nas dreas de ciéncias e matematica, e para a educacdo profissional;
¢) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de profissionais para
os diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de pés-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e especializa¢do,
visando a formagao de especialistas nas diferentes dreas do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduagdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sélidas em educagéo,
ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de geragao e inovagao tecnoldgica
(BRASIL, 2008b).

Retomando a principal caracteristica da instituicdo em contribuir
para as transformacdes sociais através da formacdo de sujeitos
criticos, comprometidos com o bem coletivo, o Artigo 7° reitera sua
forma e atuacdo e sua abrangéncia em todos os niveis de ensino, de
modo que se estenda a todos os setores econdmicos, com a finalidade
de alcancar o desenvolvimento em todas as dimensdes: cultural,
econdmica e social.

O interdiscurso se manifesta pelo inciso I, que aponta
precipuamente a oferta de cursos de educacao profissional técnica de
nivel médio (EPTNM), atendendo ao disposto no inciso I, do Artigo 36-
C, da Lein® 9.394/1996: “oferecida somente a quem ja tenha concluido
o ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o
aluno a habilitacao profissional técnica de nivel médio, na mesma
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instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno”
(BRASIL, 1996). O inciso |, do Artigo 7° da Lei n° 11.892/2008, volta a
repetir uma informacao dada pela LDBEN, que ndo seria necessdria, de
que o acesso a EPTNM se dard “para os concluintes do ensino
fundamental e para o publico da educacdo de jovens e adultos”, isto é,
constréi um simulacro para destacar a oferta diferenciada de cursos
integrados ao ensino médio e para a educag¢ao de jovens e adultos,
referenciada pelo Decreto n° 5.840/2006, que instituiu o Programa
Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educagdo
Bdasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA: “I -
ministrar  educacdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados”.

Ainda noinciso Il, o interdiscurso manifesta-se pela determinagao
de oferta de cursos de formacao inicial e continuada, conforme inciso
I do § 2°, dado pelaredacdo da Lei n°11.741/2008, que altera dispositivos
da LDBEN de 1996: “§ 2° A educacao profissional e tecnoldgica
abrangera os seguintes cursos: | - de formacao inicial e continuada ou
qualificacdo  profissional” (BRASIL, 2008a). A partir dessa
determinagao, a lei de cria¢do dos Institutos Federais aponta como
objetivo a mesma oferta no Artigo 7°, inciso Il: “ministrar cursos de
formacado inicial e continuada de trabalhadores”, em todos os niveis de
escolaridade e em todos os setores da economia, “objetivando a
capacitagao, o aperfeicoamento, a especializa¢dao e a atualizagdo de
profissionais”.

Os objetivos tracados pelos incisos | e Il trazem metas a serem
cumpridas pelas atividades de ensino nessas instituicdes, e observam,
no inciso lll, o objetivo para as atividades de “pesquisas aplicadas”,
com uma caracteristica peculiar de buscar solu¢bes técnicas e
tecnoldgicas para problemas concretos da comunidade a que
pertence a instituicao, corroborando com o disposto no Artigo 6° da
mesma Lei. Sob essa perspectiva de pesquisa aplicada para o
desenvolvimento sustentdavel local, o inciso IV vislumbra “desenvolver
atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades da
educacdo profissional e tecnoldgica”, como meio essencial para o
didlogo entre a institui¢do e a sociedade, uma vez que elas devem se
desenvolver “em articulagio com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, com énfase na producdo, desenvolvimento e
difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos”, dando clara
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atribuicdo aos Institutos Federais de selecionarem conteudos e
componentes curriculares que contribuam para um ensino sintonizado
com as demandas sociais e produtivas locais. Mais uma vez, o tripé
ensino, pesquisa e extensao completam a estrutura dos objetivos das
acdes institucionais frente ao cumprimento de suas finalidades.

Nota-se que o ethos discursivo adquire uma maneira de enunciar
a nova institucionalidade dos Institutos Federais muito envolvente,
que assume a figura de um fiador instituido, no sentido de
aproximagao com os debates de constitui¢do de uma nova LDBEN que
ocorreram a partir da promulgacao da Constituicao de 1988, préximos
a perspectiva da politecnia, como ja descrito no capitulo anterior. Esse
modo de enunciagdo suscita a adesao do coenunciador, que adquire
uma maneira de ser, participante dessa nova institucionalidade, que hd
praticamente vinte anos esperava ver instituida uma educacdo
profissional no Brasil que assumisse 0 compromisso com a geracdo de
trabalho e renda e a emancipacgdo do cidadao.

Tomado pela leitura em um ethos envolvente e invisivel, participa-se do mundo
configurado pela enunciagdo, acede-se a uma identidade de certa forma
encarnada. O poder de persuasdo de um discurso decorre em parte do fato de
que ele leva o destinatdrio a identificar-se com o movimento de um corpo, por
mais esquemdtico que seja, investido de valores historicamente especificados
(MAINGUENEAU, 2008b, p. 72, grifo do autor).

O mundo ético configurado pela enuncia¢do da presente lei traz,
no inciso V do Artigo 7° especificamente a encarna¢do dessa
identificacdo de estimulo e apoio a “processos educativos que levem
a geracao de trabalho e renda e a emancipa¢do do cidaddo na
perspectiva do desenvolvimento socioeconémico local e regional”,
pressupondo-se uma proposta de forma¢do para o trabalho que
amplie a capacidade do educando de perceber os problemas que o
cercam, posicionando-se criticamente e buscando solu¢bes para os
mesmos. Um processo educativo que privilegia a autonomia
intelectual e uma visdo integrada do mundo, conduz a emancipacao do
trabalhador, o que aproxima a educacdo profissional e tecnoldgica do
conceito de trabalho como principio educativo.

A préxis como principio educativo, pois o trabalho é praxis, a relagdo é trabalho
e praxis. O trabalho, nessa concep¢do, de alguma maneira se confronta com a
que é histérica na referéncia tedrica da constru¢do desse trabalho como
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principio educativo. Entramos, entdo, no sentido politico da Pedagogia em que
a praxis é politica e que a praxis é social e construindo outra compreensdo da
sociedade e do projeto da sociedade. E entrariamos em questGes que para nds
estdo presentes no pensamento de Gramsci, que s30 0s processos organizativos,
politicos e pedagdgicos da escola, e processos organizativos politicos que
transcendem a escola, a organizagao politica da categoria dos professores, a
organizagdo e a mobilizagdo comunitdria, e assim por diante. E nisso entra um
aspecto institucionalizado que também pode se aprimorar, intensificar na
relagdo extensionista ou da escola ou dessa relacdo escola-comunidade
(RAMOS, 2014, p. 15).

E para atender ao empreendimento da verticalizacao do ensino,
o inciso VI é dedicado a educagao superior e a defini¢do de oferta de
graduag6es tecnoldgicas, licenciaturas e bacharelados, especialmente
bacharelados em engenharias, além da oferta de pds-graducao lato e
strictu sensu vinculados as propostas de produ¢do de conhecimento
nas diferentes dreas do conhecimento e de geracao e inovacao
tecnoldgica.

Observa-se, portanto, que o modo de enuncia¢ao do Artigo 7°
obedece as restricbes semanticas que regem o contetdo da prdpria lei
na qual esse artigo estd inserido, reafirmando o desenvolvimento da
educacao basica e da educacgdo profissional e tecnoldgica, bem como
a formagdo de profissionais para a pesquisa aplicada, através da
educacao superior, para o cumprimento de suas finalidades de
estimulo a produgdo de inovagao cientifica e tecnoldgica e de
transferéncia de tecnologia para a sociedade, cumprindo seu papel
social.

Como o referido artigo contempla vdérios niveis e modalidades de
ensino, o Artigo 8° explicita a atuacdo minima para um deles,
pressupondo-se, com isso, uma maneira de garantir a
proporcionalidade da oferta, a fim de resguardar as finalidades para as
quais os Institutos Federais foram criados.

Com isso, a distribui¢ao ficou assim regulamentada:

Art. 8° No desenvolvimento da sua agdo académica, o Instituto Federal, em cada
exercicio, deverd garantir o minimo de 50% (cinquenta por cento) de suas vagas
para atender aos objetivos definidos no inciso | do caput do art. 70 desta Lei, e 0
minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender ao previsto na alinea
b do inciso VI do caput do citado art. 70.

§ 1° O cumprimento dos percentuais referidos no caput deverd observar o
conceito de aluno-equivalente, conforme regulamentacdo a ser expedida pelo
Ministério da Educagao.
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§ 2° Nas regides em que as demandas sociais pela formagdo em nivel superior
justificarem, o Conselho Superior do Instituto Federal podera, com anuéncia do
Ministério da Educacgdo, autorizar o ajuste da oferta desse nivel de ensino, sem
prejuizo do indice definido no caput deste artigo, para atender aos objetivos
definidos no inciso | do caput do art. 70 desta Lei (BRASIL, 2008b).

Conforme a prioridade de oferta da educagao profissional técnica
de nivel médio, a Lei estabelece a garantia de 50% (cinquenta por
cento) das vagas para essa modalidade, lembrando que a mesma lei
prioriza a forma integrada para os concluintes do ensino fundamental
e para o publico da educacdo de jovens e adultos. Os outros 50%
(cinquenta por cento) das vagas ficam distribuidos em 20% (vinte por
cento) para os cursos de licenciatura e de programas especiais de
formacgdo pedagdgica, “com vistas na formacao de professores paraa
educacdo basica, sobretudo nas dreas de ciéncias e matematica, e para
a educacdo profissional” (alinea b do inciso VI do caput do citado
artigo 7°). Aleindo enuncia, mas deduz-se que os 30% (trinta por cento)
restantes deverao ser distribuidos nas ofertas previstas pelas alineas
a), ¢), d) e e) doinciso VI do Artigo 7°7, além de contemplar os cursos

27 Cabe dizer aqui que hd em tramita¢do no Congresso Nacional um Projeto de Lei n°
11279, de autoria do entdo Ministro da Educacdo do governo de Michel Temer, Rossieli
Soares da Silva, que altera a lei de cria¢do dos Institutos Federais (n° 11.892/2008), a lei
que cria cargos efetivos, cargos em comissao e fungdes gratificadas no ambito do MEC
destinados aos IF’s (n° 117740/2008) e cria novos IF’s , a Universidade Federal do Médio
e Baixo Amazonas e a Universidade Federal do Médio e Alto Solim&es. Além de varias
alteracbes na Lei que ora analisamos, ressaltamos duas que acreditamos
comprometerem a oferta de cursos integrados de nivel médio, uma vez que propde,
no inciso I, do Artigo 7°: “ministrar educacao profissional técnica de nivel médio, para
os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educagdo de jovens e
adultos”, retirando a prioridade para a oferta na forma de cursos integrados. Dessa
forma, as outras duas modalidades, concomitante e subsequente, teriam a mesma
relevancia, no ambito da Rede Federal, o que marcaria um retrocesso, como ja descrito
nesta pesquisa, reafirmando a dualidade histérica da educacdo brasileira. Outra
alteracdo, diretamente relacionada a primeira, é quanto ao percentual da oferta para
os cursos de EPTNM: “Art. 8° No desenvolvimento da sua agdo académica, as unidades
dos Institutos Federais, em cada exercicio, deverdo garantir o minimo de setenta por
cento de suas matriculas-equivalentes em cursos de educagdo profissional técnica de
nivel médio”. Isso forcaria os IF’s a ofertarem cursos técnicos de nivel médio de tipos
concomitante e subsequente, sem nenhuma prioridade para os integrados, dentro do
percentual aumentado para 70% (setenta por cento), sendo que os outros 30% (trinta
por cento) das vagas restantes ficariam dispostos para os outros niveis de ensino,
restringindo a oferta de cursos de graduagao e pds-gradugao, comprometendo, assim,
o principio da verticalizagdo do ensino e tantas outras finalidades e objetivos aqui
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de formagao inicial e continuada requeridos no inciso Il do mesmo
artigo.

Chamamos a atencdo para a remissao interna que é evocada pelo
Artigo 8°, marcando um modo de coesdo que ativa a intertextualidade
através da citacdo de determinados enunciados do Artigo 7°.
Maingueneau (2008a, p. 94) denomina essa remissdao de
intradiscursividade: “aquilo que tem a ver com o modo de coesao,
préprio de cada formacgdo discursiva; isso remete mais amplamente a
uma teoria da ‘andfora’ discursiva, isto é, a maneira pela qual um
discurso constrdi suarede de remissdes internas”. A anafora discursiva
nesta cenografia mobiliza o estatuto do enunciador como aquele que
estabelece o limite da autonomia da autarquia (IF’s), indicando
referenciais de atendimento nos diferentes niveis de atua¢dao da nova
instituicdo. O enunciador deixa pistas de sua imagem através do modo
de coesao, possibilitando a adesao do coenunciador.

Seguindo o ordenamento juridico da Lei, os demais artigos que a
compbem, do Artigo 9° ao Artigo 20, definem a estrutura
organizacional dos Institutos Federais e a distribuicdo de setores e
cargos administrativos e suas competéncias, enunciados que nao
apresentam relevancia para o cumprimento dos objetivos a que esta
pesquisa se propde®.

De modo geral, as cenografias construidas pela Lei n® 11.892/2008
apresentam o tema da integracdao institucionalizada diante das
disputas que se vinham travando desde a promulgacdo da

ressaltados (Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=219032
5. Acesso em: 12 fev. 2019).

28 Em tempo, o Projeto de Lei n° 11.279/201, que tramitava no Congresso Nacional,
alterando a lei de criagdo dos Institutos Federais (n° 11.892/2008), a lei que cria cargos
efetivos, cargos em comissdo e fun¢bes gratificadas no ambito do MEC destinados aos
IF’s (n° 11740/2008) e criava novos IF’s, a Universidade Federal do Médio e Baixo
Amazonas e a Universidade Federal do Médio e Alto Solimdes, foi retirado de
tramitagdo em 26 de margo de 2019. Segundo o préprio sitio da Camara dos
Deputados, “o projeto foi muito criticado por especialistas e representantes sindicais
da educagdo publica, que alegam que ele fragiliza os institutos federais. Em fevereiro,
estudantes do ensino técnico se reuniram com membros da Frente Parlamentar em
Defesa dos Institutos Federais para discutir a proposta” (Disponivel em
https://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/EDUCACAO-E-CULTURA/573636-
GOVERNO-RETIRA-DE-TRAMITACAO-PROPOSTA-DA-AREA-EDUCACIONAL-
ELABORADA-POR-GESTAO-TEMER.html. Acesso em: 11 abr. 2019).
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https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2190325
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2190325
https://www2.camara.leg.br/camaranoticias/radio/materias/RADIOAGENCIA/572685-FEDERACAO-NACIONAL-DOS-ESTUDANTES-EM-ENSINO-TECNICO-REIVINDICA-INVESTIMENTOS-EM-EDUCACAO.html
https://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/EDUCACAO-E-CULTURA/573636-GOVERNO-RETIRA-DE-TRAMITACAO-PROPOSTA-DA-AREA-EDUCACIONAL-ELABORADA-POR-GESTAO-TEMER.html
https://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/EDUCACAO-E-CULTURA/573636-GOVERNO-RETIRA-DE-TRAMITACAO-PROPOSTA-DA-AREA-EDUCACIONAL-ELABORADA-POR-GESTAO-TEMER.html
https://www2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/EDUCACAO-E-CULTURA/573636-GOVERNO-RETIRA-DE-TRAMITACAO-PROPOSTA-DA-AREA-EDUCACIONAL-ELABORADA-POR-GESTAO-TEMER.html

Constituicao de 1988 e a apresentacao do projeto para uma nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, também em 1988.
Sabemos que o documento resultou de um cenario de disputas entre
forcas progressistas, que defendem, desde a década de 1990, a
retomada da construcdo da proposta de educagdo unitdria e
politécnica, e forcas neoliberais, que defendem, desde sempre, o
acordo explicito com o capital, e, consequentemente, compreendem
trabalho e educagao como eixos que podem alavancar o mercado da
competéncia para a empregabilidade.

Nesse sentido, a voz que permeia o discurso evidencia o esforco
de enuncia¢do de uma formagdo integrada, pela necessidade de a
educacdo profissional, em todos os seus niveis, estar integrada a
educacdo basica; necessidade que, como vimos em toda a pesquisa, é
o cerne do conceito de politecnia. Entretanto, da mesma forma como
o conceito fora apagado no Projeto de Lei n°1.258/1988, também o foi
em todos os documentos aqui analisados, evidenciando prdaticas
discursivas que autorizam aquilo que pode ou ndo ser dito em
determinado posicionamento.
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CONSIDERACOES ENTRE O SABER E O FAZER

Desde o inicio desta pesquisa, era prioridade para mim
estabelecer um contraponto entre o saber e o fazer Educagdo
Profissional Brasileira, pois desde quando passei a fazer parte da
RFEPCT, a circulacdao de discursos que diziam sobre a proposta
fundadora dos Institutos Federais, baseada no conceito de politecnia,
provocavam-me muita curiosidade sobre os principios que norteavam
esse conceito, que relacdo ele teria com o projeto de Ensino Médio
Técnico Integrado, no qual atuo desde meu ingresso na Rede, em 2011.

Saber que os Institutos Federais foram criados a partir do
principio da politecnia, que o projeto de integracdo curricular para o
Ensino Médio baseia-se na concep¢ao de trabalho como principio
educativo, buscando assegurar a omnilateralidade dos sujeitos,
sempre foi algo muito longe de minha percep¢do de educadora, pois
atuei por muitos anos na Educacdo Basica e nunca tinha ouvido
qualquer referéncia a esses conceitos ao longo de toda a minha
formacdo e atuagdo profissional anteriores a minha entrada na
RFEPCT, quando foram sendo inseridos em minha pratica, mais pelo
fazer intuitivo do que pela compreensao da relacdao entre o conceito e
a pratica. Fui percebendo que ndo se constréi o fazer integracdo
curricular num vazio conceitual, bem como nenhuma pratica por si s
se sustenta sem uma forte articulag@o com seus conceitos fundadores.

Porque estava nesse embate entre o saber e o fazer é que nos
debru¢amos, a principio, sobre a investigacdo da constituicao
discursiva de dois conceitos: trabalho e formagdo para o trabalho;
inclusive, foi o objetivo apresentado no exame de qualificacdao deste
doutoramento. Esses dois conceitos surgiram a partir de nossa
pesquisa dos acontecimentos discursivos que deram origem a
Educacdo Profissional no Brasil, descritos na se¢do 2.1 deste trabalho.
Parecia-nos pertinente essa investigacdo, uma vez que reconhecemos
uma dualidade estrutural na educagdo brasileira, constituida histdrica
e linguisticamente a partir da nitida separacdo entre trabalho manual
e trabalho intelectual, bem como da separacdo entre o tipo de
formacdo que se dava, e ainda se d3, para cada tipo de trabalho, dando
origem a dois tipos de escola: a escola do rico e a escola do pobre.
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Entretanto, a andlise do discurso de base enunciativa a que nos
propusemos neste empreendimento interessa-se por “relacionar a
estruturagdo dos textos aos lugares sociais que os tornam possiveis e
que eles tornam possiveis” (MAINGUENEAU, 2015, p. 47). Ademais,
fazemos anadlise do discurso recorrendo as ciéncias da linguagem,
considerando-a em sua dupla fun¢do de representacdo e de
intervencao.

A linguagem ndo seria mero instrumento a disposi¢cdo de uma mente para
re(a)presentacdo de um mundo “la fora” a espera de ser descoberto,
garantindo-se, desse modo, uma boa dose de invencdo nessa nova modalidade
de representacdo. Linguagem para além da informacdo e da comunicagdo,
funcionando a palavra que se enuncia como palavra de ordem (ROCHA, 2014, p.
629, grifo do autor).

O pressuposto da AD, portanto, € de que o sentido ndo é dado a
priori, mas é construido na relacdo do texto com os acontecimentos
discursivos que lhe constituiram. Dito de outra forma, o corpus da
pesquisa é que evidencia os diferentes mecanismos de que o analista
langard mao para a compreensao da constitui¢do discursiva dos textos,
e ndo o contrdrio. Sendo assim, por meio das analises, registramos que
os documentos que compdem o corpus deste trabalho evidenciavam
diferentes modos de discursividade do conceito de integracdo
curricular, o que nos levou a reelaboracao de nossos objetivos, tanto
geral, quanto especificos.

O recurso a uma semantica global dos discursos permitiu-nos,
portanto, escapar de reducionismos interpretativos, para darmos
lugar a uma andlise do discurso que aciona diversos instrumentos
linguisticos e histdricos para a compreensao dos discursos, que nos
proporcionaram validar um instrumento eficiente para a compreensao
da Educagao Profissional no Brasil.

E forcoso definir unidades semanticas, separar um interior de um exterior, mas
também admitir que esse dentro é de fato um fora. Em dois sentidos: porque, no
espago enunciativo, 0 Mesmo se constitui no Outro, o fora investindo o dentro,
pelo préprio gesto de expulsd-lo; e porque, através de seu sistema de restri¢ées,
o discurso se encontra engajado em uma reversibilidade essencial com grupos,
instituigdes, e, igualmente, com outros campos. Ndo hd imagem simples que
torne isso visivel (MAINGUENEAU, 20083, p. 178).
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Diante de tudo isso, antes de tentarmos atingir o objetivo
principal de identificar como se constrdi discursivamente o conceito de
integracdo curricular na Educacdo Profissional Brasileira, fazia-se
necessario compreender a constitui¢ao discursiva da prépria Educacao
Profissional Brasileira e como o conceito de politecnia foi constituido
e se constituiu no projeto de criagdo dos Institutos Federais,
instituicbes que pertencem a Rede Federal e que também sdao meu
local de atuagdo como professora do Ensino Bdsico, Técnico e
Tecnolégico (EBTT).

A inscricao do discurso na histdria, sob a perspectiva discursivo-
enunciativa da Andlise do Discurso que tomamos como referencial
tedrico-metodoldgico para esta pesquisa, encontrou em Foucault
possibilidades de entendimento da fungdo social da linguagem, que vai
muito além da representacdo do mundo para os sujeitos; sobretudo, a
linguagem como modo de intervencdo no mundo, produtora de
verdades e de subjetividades. Foucault (1999a) defende a tese de que
em toda sociedade “a producdo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero
de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e
temivel materialidade” (FOUCAULT, 19993, p. 8-9), demonstrando
como o discurso limita, controla e torna vdlidas as relacdes de poder
em diferentes periodos histdricos e em diferentes grupos sociais.

Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as interdi¢es que
o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo e com o poder.
Nisto ndo ha nada de espantoso, visto que o discurso — como a psicanalise nos
mostrou — ndo é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é,
também, aquilo que é o objeto do desejo; e visto que - isto a histdria ndo cessa
de nos ensinar - o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os
sistemas de dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual
nos queremos apoderar (FOUCAULT, 19993, p. 10).

E essa dimens&o produtiva do exercicio de poder que nos pareceu
eficiente para demonstrar como o conceito de integracao foi sendo
constituido linguisticamente e historicamente nos documentos que
regulamentaram e regulamentam a Educagdo Profissional Brasileira.
Dimensdo produtiva do poder, que segundo Foucault (1988), se
configura nos pontos de resisténcia, nos afrontamentos, nas lutas pelo
poder, lugar de produgao de verdades, lugar onde o saber se constitui
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“sempre por meio de jogos de verdade, e estes se ddo na tessitura das
correlagOes de forca poder/resisténcia, nas relagdes que se instituem,
regionalmente, para dar conta de algum ‘perigo social”” (GUIRADO,

2010, p. 77)-

Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um lugar da grande Recusa — alma
da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura do revoluciondrio. Mas sim
resisténcias, no plural, que sdo casos Unicos: possiveis, necessarias, improvaveis,
espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas,
irreconcilidveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ao sacrificio;
por defini¢do, ndo podem existir a ndo ser no campo estratégico das relagdes de
poder. Mas isso ndo quer dizer que sejam apenas subproduto das mesmas, sua
marca em negativo, formando, por oposicdo a dominagao essencial, um reverso
inteiramente passivo, fadado a infinita derrota. As resisténcias ndo se reduzem a
uns poucos principios heterogéneos; mas ndo € por isso que sejam ilusdo, ou
promessa necessariamente desrespeitada (FOUCAULT, 1988, p. 91, grifo do
autor).

Dessa forma, nesta pesquisa, de modo a atingir o primeiro
objetivo especifico de “esbocar um breve perfil histérico da Educacdo
Profissional Brasileira (EPB)”, buscamos delinear essas relacbes de
poder pela descricdao dos acontecimentos discursivos da Educacao
Profissional Brasileira, desde o descobrimento até a promulgacdo da
LDBEN n° 9.394/1996, as tensdes e oposicdes, os acordos e ajustes na
producao de saberes sobre a politecnia, para prosseguirmos na busca
pela resposta as questdes que nos moveram nesta investigacao,
colocadas na Apresentacao: “Mas o que é integrar? O que se
pressupde de uma organizacao curricular integrada?

Percebemos, logo no inicio, que a legislacdo da Educag¢do no
Brasil, e mais especificamente da EPB, sempre foi um dispositivo muito
eficiente para estabelecer essa correlacao de forcas constitutiva da
relagdo social. Reformas foram, e sdo empreendidas no sentido de
estabelecer o lugar do dominador e o lugar do dominado, ao mesmo
tempo em que elas configuram, também, o lugar da resisténcia, o lugar
de agdes sobre agbes. “Exercicio concreto que adestra individuos e
grupos e que, nesse mesmo movimento, declara sua face produtiva.
Exercicio que conduz condutas e, nisso, organiza o eventual campo de
acdo de outros e de si” (GUIRADO, 2010, p. 91).

A partir da promulgagao da Constituicdo de 1988, registraram-se
varios movimentos a favor da democracia e em defesa da escola
publica. Nesse processo, vislumbrou-se um projeto de construcao de
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uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional, pautado no
conceito de politecnia, buscando assegurar uma formagao basica que
superasse a histdrica dualidade estrutural na Educa¢do Profissional
Brasileira. Entretanto, pela estreita relacdo desse conceito com as
propostas marxistas, instaurou-se a polémica em torno de sua
aplicacao nos dispositivos legais e normativos da Educa¢do Brasileira.
Ao longo de toda a trajetdria, observamos que a legislagdo que orienta
a EPB vem sofrendo varias transformag6es nos ultimos vinte anos, a
partir da LDBEN, estabelecendo dispositivos que produzem diversos
saberes sobre a integracdo curricular, através de relagbes de poder
constituidas no espago fechado de instituicdes como a Presidéncia da
Republica, no caso dos decretos n° 2.208/1997 e n° 5.154/2004, e no
espaco do Congresso Nacional, no caso das leis n° 11.741/2008 e n°
11.892/2008.

Desse modo, procedemos ao projeto tracado pelo segundo
objetivo especifico de descrever as condi¢Oes de enunciabilidade dos
referidos documentos para alcangar o terceiro objetivo especifico de
identificar a discursividade do conceito de politecnia nesses
dispositivos. Observamos que esse conceito exerceu papel
determinante em sua organizacdao discursiva dos documentos
selecionados, constituida sobre valores e tensbes naquelas condi¢bes.
Além disso, também identificamos que, a partir da polémica em torno
do conceito de politecnia, diversas vozes que ecoaram dos dispositivos
foram responsdveis pela constru¢do dos sentidos sobre integragao
curricular identificados nas andlises.

Diante do corpus selecionado nessa trajetdria, em se tratando de
géneros muito especificos do campo juridico (dois decretos e duas
leis), também foi muito produtivo nosso empreendimento em
relacionar os saberes sdcio-histéricos da Andlise do Discurso
(MAINGUENEAU, 2013) e o fazer dialégico (BAKHTIN, 2011) sobre os
géneros discursivos para que pudéssemos delinear sua cenografia e
seus modos de constituicdo, pelos quais denominados esses géneros
especificos de “dispositivos de controle”. Dispositivo é um termo
utilizado por Foucault (1998) para designar uma rede que se
estabelece entre diversas praticas discursivas e nao discursivas que
atendam as condi¢bes e exigéncias de controle do que sera creditado
como verdade.
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Em suma, entre estes elementos, discursivos ou ndo, existe um tipo de jogo, ou
seja, mudancas de posicdo, modificagbes de fun¢des, que também podem ser
muito diferentes.

[...] entendo dispositivo como um tipo de formac¢do que, em um determinado
momento histdrico, teve como fun¢do principal responder a uma urgéncia. O
dispositivo tem, portanto, uma fun¢do estratégica dominante.

[...] o dispositivo se constitui como tal e continua sendo dispositivo na medida
em que engloba um duplo processo: por um lado, processo de
sobredeterminagdo funcional, pois cada efeito, positivo ou negativo, desejado ou
ndo, estabelece uma relagdo de ressonancia ou de contradi¢gdo com os outros, e
exige uma rearticulacdo, um reajustamento dos elementos heterogéneos que
surgem dispersamente; por outro lado, processo de perpétuo preenchimento
estratégico (FOUCAULT, 1998, p. 244-245, grifo do autor).

A intensa observacao das praticas discursivas que produziram os
discursos do corpus desta pesquisa nos permitiram identificar que cada
um deles estabelece um jogo de verdades, evidenciado, ora pelo ethos
discursivo, ora pelas mudangas de posicao do enunciador e do
coenunciador, evidenciadas pelo estatuto de ambos. Ademais, esses
documentos foram enunciados em determinados momentos
histdricos, para responder a uma urgéncia, ora de um contexto
neoliberal, ora progressista.

Diante de todo o cendrio estabelecido pelas vozes que
atravessaram nosso projeto de tese e de todos os acontecimentos
discursivos do fazer Educagao Profissional Brasileira, pudemos, enfim,
empreender a tarefa estabelecida pelo objetivo geral da pesquisa:
identificar como se constrdi discursivamente o conceito de integracdo
curricular na Educacao Profissional Brasileira, a partir da constituicao
da polémica em torno do conceito de politecnia na LDBEN.

Retomando Foucault e sua concep¢do de poder como
constitutivo das relagdes sociais, tomamos a liberdade, partindo do
pressuposto de que o poder prescinde de liberdade, para nos
colocarmos no lugar da resisténcia, a fim de trabalhar o discurso como
o lugar em que as lutas se travam, como o lugar que autoriza aquilo
que pode ou ndo pode ser dito sobre integracao curricular. Para tanto,
utilizamos do referencial tedrico-metodoldgico da Andlise do Discurso,
a partir das perspectivas de Maingueneau, particularmente as
hipdteses por ele apontadas do primado do interdiscurso e suarelacao
com a polémica como interincompreensdo e da semantica global e
suas dimensdes (MAINGUENEAU, 2008a), de modo a analisar como
esses planos discursivos operam no funcionamento das praticas
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discursivas que se constituem nos documentos a que nos propusemos
analisar.

Logo, tomamos como categorias de andlise o interdiscurso, a
cenografia, as dimensdes da semantica global (o vocabulario, a
intertextualidade, o tema, o estatuto do enunciador e do
coenunciador, a déixis discursiva, 0 modo de enuncia¢ao, o modo de
coesdo) e o ethos discursivo. Para nosso projeto de analise, utilizamos
como ponto inicial aidentificacdo do tema e a relagdo intertextual para
a composicao da cenografia, que implicou, consequentemente, na
identificacdo do ethos discursivo.

Pelo entendimento de que a LDBEN n° 9.304/1996 se constituiu a

partir dos principios e normas estabelecidos pela Constituicao
Federal de 1988, bem como pela compreensdo de que os sistemas
educacionais no Brasil se estruturam e funcionam sob esses mesmos
principios e normas, tanto da Constituicao quanto da lei, constatamos
que o funcionamento discursivo dos dispositivos analisados traz uma
organizagdo discursiva orientada pelo interdiscurso, o que exige do
coenunciador um conhecimento desse campo juridico-discursivo. O
carater constitutivo da relagdo interdiscursiva levou-nos a
comprovacao, por meio das pistas linguisticas, de que o discurso
introduz o Outro em seu fechamento, traduzindo-o em seu préprio
sistema de restricbes, sempre sob a forma de simulacro construida
desse Outro, como argumenta Maingueneau (2008a):

Em outras palavras, esses enunciados do Outro sé sdo “compreendidos” no
interior do fechamento semantico do intérprete; para constituir e preservar sua
identidade no espaco discursivo, o discurso ndo pode haver-se com o Outro
como tal, mas somente com o simulacro de dele constréi (MAINGUENEAU,
200843, p. 100, grifo do autor).

Desse modo, para responder a pergunta de pesquisa registrada
na apresentacdo (Que vozes ecoam nos enunciados que conceituam a
politecnia?), observamos que os discursos selecionados sinalizam um
interdiscurso que traz as voz de forcas progressistas, cujo principal
objetivo era ofertar a todos, indistintamente, uma forma¢do humana,
cidada que estivesse em relacao com o trabalho, sob a perspectiva da
politecnia, especialmente no Ensino Médio, estabelecendo uma
reorientacdo da politica educacional brasileira no que tange a
superacdo da histdrica e contraditéria dualidade estrutural entre
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formacdo geral e formagdo técnica. Embates foram travados, logo
apds a promulgacdao da Constituicdo de 1988, como relatado no
Capitulo 2, diante dos quais observamos o apagamento da referéncia
a politecnia.

Respondendo a outra pergunta de pesquisa (Do ponto de vista
linguistico, de que forma a referéncia a politecnia, ou seu apagamento,
evidencia a polémica?), verificamos que a interacdo semantica entre os
discursos segue um processo de polémica como interincompreensao,
que, do ponto de vista linguistico, foi responsavel tanto pelo
apagamento de qualquer referéncia a politecnia da LDBEN e nos
dispositivos aqui analisados, quanto pelo surgimento de simulacros
desse conceito sob a forma de propostas de articulagdo entre o Ensino
Médio e a Educacgao Profissional, ou sob a forma de integracdo entre
formacdo geral e formacao técnica. Assim, a polémica em torno do
conceito de politecnia foi determinante na producdo da superficie
discursiva dos documentos, regidos pelo interdiscurso, pois esses
discursos foram tomados por uma interincompreensao da politecnia,
desde o momento de proposicdo do Projeto de Lei n°1.258/1988, que
se centrava em torno dos conceitos de formagdo politécnica e
tecnoldégica e de escola unitdria, conceitos comtemplados nos
trabalhos de Marx e Engels e, posteriormente, em Gramsci.

Foi possivel constatar, portanto, uma incompatibilidade entre os
discursos progressistas e os discursos conservadores entre o final da
década de 1980 e meados da década de 1990, que, a0 mesmo tempo
permitiu construir o discurso da nova LDBEN. A polémica em torno do
conceito de politecnia e seu consequente apagamento nos levam a
refletir sobre os valores e tensdes pressupostos nos discursos que
compdem o corpus de pesquisa. Enfim, esses discursos se constroem
também, por sua relacdo interdiscursiva, diante daqueles discursos
com os quais se colocam em concorréncia.

Esse entendimento indica que a pratica discursiva juridica se
estabiliza em diversos caminhos interdiscursivos. Os decretos e as leis
analisados discorrem, cada um a sua maneira de polemizar o Outro, a
respeito da compreensdo do fazer Educacdo Profissional no Brasil,
revelando regularidades semanticas que indicam os efeitos de sentido
atribuidos a integracao curricular, além de revelarem as subjetividades
que emergem desses efeitos, ou seja, como cada individuo deve
representar a si mesmo no contexto da EPB.
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Enfim, seguimos em resposta a ultima pergunta de pesquisa
(Quais sentidos sdo atribuidos a integragao curricular nos documentos
que regulamentaram e regulamentam a Educagdo Profissional
Brasileira?), propositadamente deixada por ultimo nesta secdo, por
sua inteira relacdo com o empreendimento descrito no objetivo geral
de nossa investigacao, que se propds a analisar a maneira como se
constituem os discursos sobre integragao curricular na EPB, a partir da
constituicao polémica em torno do conceito de politecnia.

Embora o funcionamento discursivo desses dispositivos esteja
incorporado a pratica discursiva juridica, que demanda uma certa
competéncia discursiva para apreender o sistema de restricdes dos
discursos juridicos, pela qual é possivel afirmar ou recusar o
pertencimento de um texto a uma determinada pratica discursiva,
verificamos que no funcionamento discursivo desses textos diferentes
temas sdo evidenciados pelo interdiscurso e pela polémica, que se
materializam pela intertextualidade, pela modalizagdo, pelo
vocabulario, pelo modo de coesao e pela déixis discursiva, construindo
cenografias diversas que identificam outros diferentes ethos
discursivos, através dos quais emergem diferentes efeitos de sentido
para a integragdo curricular.

O Decreto n° 2.2208/1997 tem na intertextualidade uma marca
linguistica que retoma em seu interior as interferéncias politicas a que
a Lei de Diretrizes e Bases foi submetida em seu processo de
constituicdo, como se essas interferéncias fizessem parte do discurso,
uma vez que o dispositivo enuncia a regulamentac¢ao de alguns artigos
da referida lei para promover a Reforma do Ensino Técnico. O “novo”
formato para essa modalidade é delineado pelo vocabuldrio, que
estabelece uma hierarquia de conhecimentos a que o
aluno/trabalhador teria acesso através de trés niveis de ensino: basico,
técnico e tecnoldgico, atribuindo um menor valor a (re)qualificacdo e
a (re)profissionalizacdo do trabalhador que a habilitacdo profissional
daqueles matriculados ou egressos do Ensino Médio, marcando
linguisticamente a dualidade estrutural historicamente constituida na
educacdo brasileira. Disso apreendeu-se o tema da competéncia para
a empregabilidade enunciada pelo documento, uma vez que ha o
apagamento do trabalhador para dar lugar a um sujeito “patrdo de si
mesmo”, cuja competéncia é demonstrada pela capacidade de
adaptacdo as novas exigéncias do mercado capitalista. E para sua
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efetiva adaptacdo, Ihe sdo oferecidas pelo decreto vdrias opcoes, em
diferentes modalidades e niveis de ensino, ndo somente em
instituicoes publicas, mas também privadas, sob diferentes formas de
organizagdo curricular, para suainser¢ao ou reinser¢ao no mercado de
trabalho.

Denominamos, portanto, o decreto como ‘“dispositivo da
competéncia”, a partir das subjetividades de individuos-empresas que
emergem de toda essa cenografia por ele estabelecida. Desse mundo
ético, emerge um ethos neoliberal, configurado pelo tom de atribui¢ao
de responsabilidade ao sujeito de construir seu prdprio itinerdrio de
formacdo, de acordo com as exigéncias do setor produtivo. A
integrag¢do curricular é apagada do dispositivo, evidenciando a
polémica como efeito do interdiscurso que atravessa seu discurso,
como estratégia nessas relagdes de poder. O documento enuncia uma
organizacgdo curricular estruturada em disciplinas, com a possibilidade
de agrupamento em mddulos, privando o aluno/trabalhador de uma
formacdo integrada que lhe garantisse meios para resisténcia diante
de um cendrio de acentuadas desigualdades sociais no Brasil.

Pelo Decreto n° 5.154/2004, a intertextualidade também
estabelece as restricbes semanticas, trazendo efeitos de sentido
provocados pelo interdiscurso, uma vez que o dispositivo enuncia a
revogacdao do Decreto n° 2.208/1997, a0 mesmo tempo em que
apresenta uma configuracdo para a educagdo profissional técnica
articulada com o ensino médio, regulamentando alguns artigos da
LDBEN. Essa configuragdo é marcada pelo vocabuldrio, que traz os
itens lexicais “articulada”, para designar a rela¢do entre a educacao
técnica e o ensino médio, e “articulacao”, para denominar a relacao
entre a educagao profissional e o ensino regular. Ativa-se, com isso,
todas as interferéncias histdricas, culturais e politicas que envolveram
a formacgdo do discurso da lei de diretrizes e bases.

A polémica, entdo, cumpre seu papel determinante na produgao
da superficie discursiva, pois o discurso sobre integracao curricular foi
tomado por ela, desde o momento em que se definiu o espago que se
daria a esse conceito na enunciacao do decreto. A articulagdo é o
simulacro de integracdo que emerge desse discurso, que embora
enuncie a forma “integrada” de oferta de educacdo profissional de
nivel médio, ela € apenas uma das formas de “articulacdo entre a
educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio”
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(BRASIL, 2004, § 1°, Art. 4°). As demais modalidades (concomitante e
subsequente) dizem respeito a articulacdo entre a formacao técnica e
o ensino médio e ndo a uma formagdo integrada, que se valia dos
principios de politecnia tao debatidos entre as décadas de 1980 e 1990,
no Brasil.

Dessa forma, definiu-se o tema da integragdo contraditdria por
uma cenografia que evidencia distintas posicdes em torno da
regulamentacdo da EPB: o posicionamento em defesa da politecnia,
desde os primeiros movimentos de constituicdo da LDBEN n°
9.394/1996 e o posicionamento de setores da sociedade que
defendiam a ofertaindependente entre as modalidades de ensino, que
pudesse atender a urgente demanda de profissionais para o mercado
de trabalho.

Apesar de manter a dualidade estrutural na educacao brasileira,
mais especificamente na Educacao Profissional, € importante ressaltar
o carater transitdrio desse dispositivo, lancado como estratégia para
uma conciliacdo de forcas que se travavam naquele cendrio também
de mudangas: apds longos anos de ditadura militar, criou-se a
expectativa de abertura politica que propiciasse o debate em torno da
politecnia e da consequente formacao integrada, com o objetivo de
superar as desigualdades educacionais e culturais; entretanto, a
sucessao de governos a partir de 1985 sé fizeram reforcar o discurso
neoliberal pelo tom da superacdo, da ascensao social pelo esforco e
pela competéncia do prdéprio trabalhador, o que resultou na busca de
cursos de formacdo inicial e continuada que lhes possibilitassem, de
maneira rapida, a qualificacdo para o trabalho. Portanto, a partir do
Governo Lula, que teve inicio em janeiro de 2002, reiniciaram-se os
debates interrompidos durante o periodo anterior, que objetivavam a
reconstru¢do dos principios e fundamentos da formacdo de
trabalhadores que privilegiasse uma concep¢ao emancipatdria da
formacdo do cidaddo trabalhador. Assim, de 2002 a 2004, observamos
um periodo de transicdao para os discursos que autorizassem a
enunciagao da integracdo curricular.

Ainda de carater conciliador, a Lei n° 11.741/2008 busca conceituar
a integracdo através do acionamento do interdiscurso, com a citacdo
da LDBEN em sua ementa, pela qual enuncia a alteracao de dispositivos
da referida lei, de forma a “redimensionar, institucionalizar e integrar
as acdes da educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacao
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de jovens e adultos e da educagdo profissional e tecnoldégica” (BRASIL,
2008a). A principio, o sistema de restricbes estabelecido por essa
cenografia indica um ethos progressista que se coloca em oposi¢do ao
ethos neoliberal, evidenciado pelo Decreto n° 2.208/1997, que
“assombrou” o discurso do Decreto n° 5.154/2004. Entretanto, o
funcionamento discursivo da lei demonstrou-nos o tema da integracao
contraditdria ainda bem demarcado linguisticamente, efetivamente
pela modalizacdo e pelo modo de coesao do discurso, que vao
construindo uma cenografia diferente daquela que se desvenda na
ementa. A possibilidade de oferta do ensino médio em duas
modalidades (formacdo geral e preparacdo para o exercicio de
profissdes técnicas), bem como a possibilidade de desenvolvé-las em
estabelecimentos distintos dos estabelecimentos de ensino. Pelo
modo de coesdo, os artigos da lei vao enunciando integracdao como
uma forma de oferta a partir do principio da articulagdo da educagao
profissional técnica de nivel médio. Ou seja, a cenografia progressista
da lugar, novamente, a uma cenografia conciliadora entre as forcas
progressistas e as forcas neoliberais. Logo, polémica instaurada,
criando simulacros de integracdo, numa tentativa de conceitua-la. Por
isso, denominamos a lei de “dispositivo da integra¢do conceituada”,
pois demonstra o esforco das forcas progressistas que compunham o
governo Lula de, através de um dispositivo legal, conceituar a
formacdo para o exercicio da vida produtiva a formacdo integral do ser
humano, pois acreditamos que a mudanca de posi¢ao nas rela¢bes de
poder ndo se dd de forma rdpida e facil, sendo necessarias muitas
formas de resisténcia.

Por fim, registrou-se que a Lei n° 11.892/2008 foi uma estratégia
bastante eficiente no projeto do governo Lula de resisténcia as
relacdes de poder estabelecidas até entdo. A lei de instituicdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica e de criacdao
dos Institutos Federais traz o ‘“dispositivo da integracao
institucionalizada”, por nds denominado, como um mecanismo
utilizado para assegurar a valorizacdo e a ampliacdo da oferta de
Educacdo Profissional publica e gratuita.

Mais uma vez, a polémica é o plano constitutivo do discurso da
lei, uma vez que se faz necessario ativar todos discursos que, apds o
Decreto n° 5.154/2004, vinham enunciando a composicdo de uma
RFEPCT, conforme relatado na secdo 3.2.4. O tema da ‘“Rede
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instituida” é marcado pela déixis discursiva, que legitima no espaco e
no tempo a enuncia¢do. A cenografia é validada pela institui¢ao da
Rede pelo tempo verbal no presente histdrico, que pressupde as
descontinuidades e rupturas de acontecimentos discursivos que se
desencadearam até a promulgacao da lei. O espaco que a Rede passa
a ocupar no sistema de federal de ensino também valida a cenografia.
O modo de coesdo da lei estabelece um tom juridico ao dispositivo,
que vai, paulatinamente, definindo o modo de organiza¢do da Rede e
as atribui¢des dos Institutos Federais, criados a partir da instituicao da
RFEPCT. Com isso, depreende-se um ethos institucional, que legitima
toda a conceituacdo dessa nova institucionalidade, assim como
determina trés tons discursivos para a criagdo dos IF’s: a criacdo, a
transformacdo e a integracdao, tons que, conforme apontamos,
desenham uma nova institucionalidade a partir de diferentes relagées
de poder. Logo, o ethos discursivo institucional emerge nesse
processo com um tom soberano para estabilizar essas forcas e validar
o discurso.

Diante da cenografia da nova institucionalidade e avang¢ando pelo
modo de coesdo da lei, o ethos adquire um tom governamental ao
definir as finalidades e caracteristicas dos Institutos Federais, ativado
pelo interdiscurso, atuando como fiador do posicionamento no campo
discursivo da formacgdo integrada. Do Artigo 6° ao Artigo 8°, registra-
se um sistema de restricdes dado pelo vocabuldrio e pelo modo de
coesdo em apresentar as finalidades e caracteristicas e os objetivos
dos IF’s, além de regulamentar a distribui¢cdo da oferta dos diferentes
niveis e modalidades de ensino que compdem a nova instituicao. Por
esse sistema, constatamos que o discurso da Lei n° 11.892/2008
permitiu dizer sobre integracdo curricular pela apresentagao de
possibilidades de articulacao das dimensées do saber e do fazer, sob
diversos aspectos, articulando ensino, pesquisa e extensdo a dimensao
cultural, ao desenvolvimento econdmico e ao desenvolvimento social,
aproximando técnica e tecnologia, privilegiando a autonomia
intelectual e uma visdo integrada do mundo.

Apreendemos nos dispositivos analisados tantos planos da
semantica global quantos foram possiveis, guardadas as limitacdes das
condi¢des de analise, observando que o funcionamento discursivo dos
decretos e das leis acenava algumas categorias que se repetiam. Aliada
aos sistema de restricbes semanticas imposto pela semantica global, a
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hipétese apontada por Maingueneau (2008a) do primado do
interdiscurso e sua relagao com a polémica como interincompreensao
se confirma como principios que tornam o discurso de cada dispositivo
pertencente a determinado posicionamento, que ora apaga a
integracdo (Decreto n° 2.208/1997), ora estabelece simulacros para
atender tanto aos ideais progressistas quanto aos interesses do
mercado (Decreto n° 5.154/2004 e Lei n° 11.741/2008), ora evidencia
uma tentativa de minar as for¢as do setor produtivo,
institucionalizando o conceito de formacdo integrada bem préximo
das perspectivas apontadas pelo conceito de politecnia, debatido por
todo aquele conjunto de forcas progressistas que se uniram para a
elabora¢do de um projeto de LDBEN no final da década de 1980 (Lei n°
11.892/2008), ainda que o termo politecnia tenha permanecido
apagado do referido documento.

Desse modo, podemos confirmar que nosso empreendimento de
analise no campo nos estudos discursivos-enunciativos permitiu-nos o
alcance dos nossos objetivos. Resta-nos, ao final, a tarefa de responder
a pergunta inicial, que problematizou toda a pesquisa: “Mas o que o
integrarz O que se pressupde de uma organizagao curricular
integrada?”’

Todo o nosso percurso de pesquisa deixou-nos uma coisa
bastante clara: o fazer integracdo curricular nos Institutos Federais
demanda saberes muito especificos a respeito desse conceito, que
concebe uma formagao humana atrelada as dimensbes nao sé do
trabalho, como também da ciéncia e da cultura, pertencentes a vida,
independentemente do acesso do sujeito a uma escolarizacao.
Acreditamos que nossa pesquisa, por isso, muito poderd contribuir
para que os profissionais da educacao, ndo somente aqueles que
pertencem a RFEPCT, possam preencher o vazio conceitual de sua
pratica, relacionando intimamente o saber e o fazer na promocdo de
uma integra¢do curricular que compreenda relacionar o dominio das
técnicas e das tecnologias (politecnia) a formac¢do humana em todas
as suas dimensdes (omnilateralidade).

Essa concepcao de uma organizacao curricular integrada
pressupde, portanto, o trabalho como principio educativo, isto é,

como o fundamento da concepgdo epistemoldgica e pedagdgica que visa a
proporcionar aos sujeitos a compreensao do processo histérico de producao
cientifica, tecnoldégica e cultural dos grupos sociais considerada como
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conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente, para a transformacdo
das condi¢bes naturais da vida e para a ampliagdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p. 31-32).

Entendemos, com isso, que o ideal de uma integragao curricular
ndo pode estar restrito apenas aos Institutos Federais, pois sua
concepgdo ndo esta atrelada a simples articulacao entre a educacao
basica e o ensino técnico. Na verdade, toda a Educagdo Basica deveria
pressupor o preceito de escola unitdria conceituado por Gramsci, de
modo a romper de vez com a dualidade estrutural historicamente e
linguisticamente construida na educacgdo brasileira.

A escola unitdria ou de forma¢do humanista (entendido este termo,
“humanismo” em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional) ou de
cultura geral deveria propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social,
depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade, a cria¢do
intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientagdo e na iniciativa
(GRAMSCI, 1982, p. 121, grifo do autor).

Pode parecer utopia, a principio, mas diante do cendrio que estao
“pintando” para a educacado brasileira atualmente, cada vez mais
cremos que as forgas progressistas tinham razao quando travaram as
disputas por uma educacdo baseada nos principios da politecnia a
partir de 1988.

Desde a Reforma para o Ensino Médio até o corte or¢amentdrio
para as Instituices de Ensino Superior, dentre as quais se incluem os
Institutos Federais, agora proposto no entdo governo do senhor Jair
Bolsonaro, temos visto um projeto de desmonte da educacao publica
no Brasil com o unico e exclusivo objetivo de acentuar, como nunca
visto antes na histdria deste pais, a dualidade estrutural da educacao,
e garantir a separacdo da escola do rico da escola do pobre, para a
reproducao das acentuadas desigualdades entre as classes sociais, que
destina o trabalho intelectual para as elites e o trabalho manual para
as classes populares.

Todos esses atuais projetos para a educacao nacional evidenciam
um imagindrio das praticas escolares, a partir do qual os ditos
“especialistas” em educacao lancam dispositivos de controle e poder.
O que notamos é que as praticas sociais de um modo geral, e as
praticas escolares, mais especificamente nosso campo de atuacao,
possuem uma dimensdo discursiva de representacao, através de
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textos, imagens, codigos, narrativas sobre a escola publica e outra
dimensdo discursiva de intervencao, pelas subjetividades que
emergem desses discursos, cidadaos da sociedade disciplinar, capazes
de autogoverno, como bem quer e precisa o sistema neoliberal.

Esta pesquisa possibilitou-nos o entendimento de que os
contextos educacionais atuais abrigam multiplas referéncias, visdes de
mundo, crencgas pessoais, profissionais, politicas e,
consequentemente, abarcam diferentes interpretacdes diante de um
processo que sugere mudancas. Sdo muitas mudangas sugeridas e
impostas nessas relacbes de poder que nds, pesquisadores, ndao
podemos e ndo devemos ficar paralisados diante delas. Devemos
assumir nosso lugar de resisténcia, que nos possibilite soltar as
amarras, e buscar, através de nosso trabalho, construir outros modos
de viver a vida social e construir outros discursos sobre quem somos e
quem queremos ser daqui para frente.

Resistir, para nds, é assumir nosso acesso privilegiado aos saberes
constituidos discursivamente sobre integracdo curricular, fazendo
desses saberes um ato de resisténcia contra todas as reformas
educacionais, contra todos os cortes de recursos em educacao que
produzem subjetividades paralisadoras de nosso fazer educacdo
comprometida com a formag¢do humana integrada ao trabalho como
principio educativo, produtora da omnilateralidade do aluno/cidadao,
a partir do conceito de politecnia. Acreditamos podermos lutar com as
nossas “armas”, que sao o conhecimento e a sua distribui¢ao a tantos
quantos puderem replica-lo, pois quem tem a oportunidade de saber
ndo deve desperdicar a chance de fazer desse saber uma forma de
resisténcia aos dispositivos de poder e de controle a nds impostos.

E assim é o trabalho do linguista/analista do discurso: o
entendimento de que a linguagem deve ser instrumento de
intervencdo, construcao de saberes sobre o real, num didlogo com
outras perspectivas, numa iniciativa interdisciplinar de articulagao
entre linguagem e sociedade. Também assim, seremos capazes, como
educadores que primeiro somos, de lidar com essas mudancas de
forma mais ética e responsdvel, gerando praticas sociais menos
paralisadoras para os outros e para nds mesmos.
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ANEXOS

ANEXO A
Decreto n° 2.208, de 17 de Abril de 1997

Regulamenta o §2°doart.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
educacdo nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe
confere o art. 84, inciso 1V, da Constituicao,

DECRETA:

Art. 1°. A educacado profissional tem por objetivos:

| - promover a transicao entre a escola e o mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais
e especificas para o exercicio de atividades produtivas;

Il - proporcionar a formacao de profissionais, aptos a exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente
aos niveis médio, superior e de pds-graduagao;

Il - especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus
conhecimento tecnoldgicos;

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos
trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua
inser¢ao e melhor desempenho no exercicio do trabalho.

Art. 2°. A educacdo profissional serd desenvolvida em articulagao
com o ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias
de educacao continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino
regular, em instituicGes especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3°. A educacao profissional compreende os seguintes niveis:

| - bdasico: destinado a qualificacdo, requalificacdo e
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente de escolaridade
prévia;

245



II - técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser
ministrado na forma estabelecida por este Decreto;

Il - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na
area tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Art. 4°. A educagao profissional de nivel basico é modalidade
de educacdo nao-formal e duracdo varidvel, destinada a proporcionar
ao cidadao trabalhador conhecimentos que lhe permitam
reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de
fun¢bes demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a
complexidade tecnoldgica do trabalho, o seu grau de conhecimento
técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo estando sujeita a
regulamentacao curricular.

§ 1° As instituicdes federais e as instituicGes publicas e privadas
sem fins lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, que
ministram educacao profissional deverdo, obrigatoriamente, oferecer
cursos profissionais de nivel basico em sua programacao, abertos a
alunos das redes publicas e privadas de educacao bdasica, assim como
a trabalhadores com qualquer nivel de escolaridade.

§ 2° Aos que concluirem os cursos de educacdo profissional de
nivel basico serd conferido certificado de qualificacdo profissional.

Art. 5°. A educagdo profissional de nivel técnico tera organizagao
curricular prépria e independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este.

Pardgrafo unico. As disciplinas de cardter profissionalizante,
cursadas na parte diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do
total da carga horaria minima deste nivel de ensino, poderdao ser
aproveitadas no curriculo de habilitacao profissional, que
eventualmente venha a ser cursada, independente de exames
especificos.

Art. 6°. A formulagdo dos curriculos plenos dos cursos do ensino
técnico obedecerd ao seguinte:

| - o Ministério da Educacao e do Desporto, ouvido o Conselho
Nacional de Educacao, estabelecerd diretrizes curriculares nacionais,
constantes de carga hordria minima do curso, conteddos minimos,
habilidades e competéncias basicas, por area profissional;

Il - os drgdos normativos do respectivo sistema de ensino
complementardo as diretrizes definidas no ambito nacional e
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estabelecerdo seus curriculos basicos, onde constarao as disciplinas e
cargas hordrias minimas obrigatdrias, conteudos basicos, habilidades
e competéncias, por area profissional;

Il - o curriculo basico, referido no inciso anterior, ndo podera
ultrapassar setenta por cento da carga horaria minima obrigatdria,
ficando reservado um percentual minimo de trinta por cento para que
os estabelecimentos de ensino, independente de autorizagao prévia,
elejam disciplinas, contetidos, habilidades e competéncias especificas
da sua organizag¢do curricular.

§ 1° Poderao ser implementados curriculos experimentais, nao
contemplados nas diretrizes curriculares nacionais, desde que
previamente aprovados pelo sistema de ensino competente.

§ 2° Apds avaliagdo da experiéncia e aprovacao dos resultados
pelo Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho
Nacional de Educacao, os cursos poderdo ser regulamentados e seus
diplomas passardo a ter validade nacional.

Art. 7°. Para a elaboragdo das diretrizes curriculares para o ensino
técnico, deverdo ser realizados estudos de identificacao do perfil de
competéncias necessdrias a atividade requerida, ouvidos os setores
interessados, inclusive trabalhadores e empregadores.

Pardgrafo unico. Para atualizacao permanente do perfil e das
competéncias de que trata o caput, o Ministério da Educacao e do
Desporto criard mecanismos institucionalizados, com a participacao de
professores, empresdrios e trabalhadores.

Art. 8° Os curriculos do ensino técnico serao estruturados em
disciplinas, que poderdo ser agrupadas sob a forma de médulos.

§ 1° No caso de o curriculo estar organizado em mddulos, estes
poderdo ter carater de terminalidade para efeito de qualificacdo
profissional, dando direito, neste caso, a certificado de qualificacdo
profissional.

§ 2° Poderda haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou
mddulos cursados em uma habilitacdo especifica para obtencdo de
habilitacao diversa.

§ 3° Nos curriculos organizados em mddulos, para obtencao de
habilitacdo, estes poderdo ser cursados em diferentes instituicoes
credenciadas pelo os sistemas federal e estaduais, desde que o prazo
entre a conclusdo do primeiro e do ultimo mdédulo nao exceda cinco
anos.
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§ 4° O estabelecimento de ensino que conferiu o ultimo
certificado de qualificacdo profissional expedira o diploma de técnico
de nivel médio, na habilitacdo profissional correspondente aos
mddulos cursados, desde que o interessado apresente o certificado de
conclusao do ensino médio.

Art. 9°. As disciplinas do curriculo do ensino técnico serao
ministradas por professores, instrutores e monitores selecionados,
principalmente, em funcdo de sua experiéncia profissional, que
deverao ser preparados para o magistério, previamente ou em servico,
através de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais
de formacao pedagdgica.

Pardgrafo tnico. Os programas especiais de formacao pedagdgica
a que se refere o caput serdo disciplinados em ato do Ministro de
Estado da Educagdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educacao.

Art. 10. Os cursos de nivel superior, correspondentes a educagao
profissional de nivel tecnoldgico, deverdo ser estruturados para
atender aos diversos setores da economia, abrangendo &reas
especializadas, e conferirdo diploma de Tecndlogo.

Art. 11. Os sistemas federal e estaduais de ensino implementardo,
através de exames, certificacdo de competéncia, para fins de dispensa
de disciplinas ou médulos em cursos de habilitagao do ensino técnico.

Pardgrafo unico. O conjunto de certificados de competéncia
equivalente a todas as disciplinas e mddulos que integram uma
habilitacao profissional dara direito ao diploma correspondente de
técnico de nivel médio.

Art. 12. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacdo.

Brasilia, 17 de abril de 1997; 176° da Independéncia e 109° da Repubilica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza
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ANEXO B
DECRETO N° 5.154, DE 23 DE JULHO DE 2004

Regulamenta o § 2°do art. 36 e os arts. 39 a 41
da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribui¢do que Ihe confere o
art. 84, inciso 1V, da Constituicao,

DECRETA:

Art. 1°. A educacdo profissional, prevista no art. 39 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional), observadas as diretrizes curriculares nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de Educacao, serd desenvolvida por
meio de cursos e programas de:
| - qualificacd@o profissional, inclusive formacdo inicial e continuada de
trabalhadores;
Il - educagdo profissional técnica de nivel médio; e
[l - educacdo profissional tecnoldgica de graduagdo e de pds-
graduagdo.
§ 1° Os cursos e programas da educacado profissional de que tratam os
incisos | e Il do caput serdo organizados por regulamenta¢ao do
Ministério da Educagdo em trajetdrias de formagdo que favorecam a
continuidade da formagao.
§ 2° Para os fins do disposto neste Decreto, consideram-se itinerdrios
formativos ou trajetdrias de formagdo as unidades curriculares de
cursos e programas da educagao profissional, em uma determinada
area, que possibilitem o aproveitamento continuo e articulado dos
estudos.
§ 3° Sera permitida a proposicao de projetos de cursos experimentais
com carga horaria diferenciada para os cursos e programas
organizados na forma prevista no § 1°, conforme os parametros
definidos em ato do Ministro de Estado da Educagao.

Art. 2° A educacdo profissional observard as seguintes
premissas:
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| - organizagao, por dreas profissionais, em fun¢ao da estrutura sécio-
ocupacional e tecnoldgica;

[l - articulagdo de esforqos das dreas da educacdo, do trabalho e
emprego, e da ciéncia e tecnologia;

[l - a centralidade do trabalho como principio educativo; e

IV - aindissociabilidade entre teoria e pratica.

Art. 3° Os cursos e programas de formacdo inicial e continuada
de trabalhadores, referidos no inciso | do art. 1° incluidos a
capacitagdo, o aperfeicoamento, a especializa¢do e a atualizagdo, em
todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo
itinerarios formativos, objetivando o desenvolvimento de aptiddes
para a vida produtiva e social.

§ 1° Quando organizados na forma prevista no § 1° do art. 1°, os cursos
mencionados no caput terdo carga hordria minima de cento e sessenta
horas para a formacao inicial, sem prejuizo de etapas posteriores de
formacgdo continuada, inclusive para os fins da Lei n° 12.513, de 26 de
outubro de 2011.

§ 2° Os cursos mencionados no caput articular-se-3o,
preferencialmente, com os cursos de educacdo de jovens e adultos,
objetivando a qualificacdo para o trabalho e a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, o qual, apds a conclusdao com
aproveitamento dos referidos cursos, fard jus a certificados de
formacado inicial ou continuada para o trabalho.

Art. 4° A educagao profissional técnica de nivel médio, nos
termos dispostos no § 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo unico do art. 41
da Lei n® 9.394, de 1996, sera desenvolvida de forma articulada com o
ensino médio, observados:
| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacao;

[l - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e
[ll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagdgico.

§ 1° A articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio
e 0 ensino médio dar-se-4 de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicao
de ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;
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Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educacdo profissional técnica de nivel
médio e o ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas
para cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis; ou

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o
desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados;

Il - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino médio.

§ 2° Na hipdtese prevista no inciso | do § 10, a instituicdo de ensino
deverd, observados o inciso | do art. 24 da Lei n° 9.394, de 1996, e as
diretrizes curriculares nacionais para a educacdo profissional técnica
de nivel médio, ampliar a carga hordria total do curso, a fim de
assegurar, simultaneamente, o cumprimento das finalidades
estabelecidas paraaformacgdo geral e as condi¢des de preparagdo para
o exercicio de profissdes técnicas.

Art. 5° Os cursos de educagdo profissional tecnoldgica de
graduagdo e pds-graduagao organizar-se-ao, N0 que concerne aos
objetivos, caracteristicas e duracdo, de acordo com as diretrizes
curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagao.

Art. 6° Os cursos e programas de educacdo profissional técnica

de nivel médio e os cursos de educagdo profissional tecnoldgica de
graduagdo, quando estruturados e organizados em etapas com
terminalidade, incluirdo saidas intermedidrias, que possibilitardo a
obtencdo de certificados de qualificagdo para o trabalho apds sua
conclusdao com aproveitamento.
§ 1° Para fins do disposto no caput considera-se etapa com
terminalidade a conclusdo intermedidria de cursos de educacao
profissional técnica de nivel médio ou de cursos de educacdo
profissional tecnolégica de graduacdo que caracterize uma
qualificacdo para o trabalho, claramente definida e com identidade
propria.

251



§ 2° As etapas com terminalidade deverdo estar articuladas entre si,
compondo os itinerdrios formativos e os respectivos perfis
profissionais de conclusdo.

Art. 7° Os cursos de educagdo profissional técnica de nivel
médio e os cursos de educagdo profissional tecnoldgica de graduagao
conduzem a diplomagao apds sua conclusao com aproveitamento.
Paragrafo Unico. Para a obtencdo do diploma de técnico de nivel
médio, o aluno deverd concluir seus estudos de educacdo profissional
técnica de nivel médio e de ensino médio.

Art. 8° Este Decreto entra em vigor na data de sua publica¢ao.

Art. 9° Revoga-se o Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997.

Brasilia, 23 de julho de 2004; 183° da Independéncia e 116° da
Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad
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ANEXO C

LEI N° 11.741, DE 16 DE JULHO DE 2008

Altera dispositivos da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional, para
redimensionar, institucionalizar e integrar as
acdes da educagao profissional técnica de
nivel médio, da educacdo de jovens e adultos
e da educagao profissional e tecnoldgica.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA

Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° Os arts. 37,39, 41e 42 da Lein® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, passam a vigorar com a seguinte redacao:

TANE. 37. cecrereirererneeneterentessenreseseessseessssnesesnessssesssssesssssasssseeses

§ 3° A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se,
preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do
regulamento.”" (NR)

"Art. 39.A educacdo profissional e tecnoldgica, no
cumprimento dos objetivos da educacao nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

§ 1° Os cursos de educacdo profissional e tecnolégica poderao
ser organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitando a construgao de
diferentes itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo
sistema e nivel de ensino.

§ 2° A educacdo profissional e tecnoldgica abrangerd os
seguintes cursos:
| - de formacado inicial e continuada ou qualificagdo profissional;

Il - de educacdo profissional técnica de nivel médio;
[l - de educacdao profissional tecnoldgica de graduacdo e pds-
graduacgao.

§ 3° Os cursos de educacdo profissional tecnoldgica de
graduacdo e pds-graduacdao organizar-se-ao, no que concerne a
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objetivos, caracteristicas e duracdao, de acordo com as diretrizes
curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo.”" (NR)

"Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional e
tecnoldgica, inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliacao,
reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou conclusdo de
estudos.

Pardgrafo tnico. (Revogado)." (NR)

"Art. 42. As instituicdes de educacdo profissional e tecnoldgica,
além dos seus cursos regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos a
comunidade, condicionada a matricula a capacidade de
aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade."”
(NR)

Art. 2°0O Capitulo Il do Titulo V da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, passa a vigorar acrescido da Secdo IV-A,
denominada "Da Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio", e dos
seguintes arts. 36-A, 36-B, 36-C e 36-D:

"Secdo IV-A
Da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secao IV deste Capitulo,
o ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, poderd
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Pardgrafo  Unico. A preparacdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional, poderao ser
desenvolvidas nos prdprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperacao com instituicdes especializadas em educagao profissional.

Art. 36-B. A educagao profissional técnica de nivel médio sera
desenvolvida nas seguintes formas:
| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
ensino médio.

Pardgrafo tnico. A educagdo profissional técnica de nivel médio deverd
observar:

| - os objetivos e definicbes contidos nas diretrizes curriculares
nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagao;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

[ll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagdgico.
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Art. 36-C. A educagdo profissional técnica de nivel médio
articulada, prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera
desenvolvida de forma:
| - integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitagdo profissional técnica de nivel médio, na mesma institui¢ao
de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou j& o
esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e
podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis;

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao
desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacdo profissional
técnica de nivel médio, quando registrados, terdo validade nacional e
habilitardo ao prosseguimento de estudos na educacao superior.
Pardgrafo tnico. Os cursos de educagao profissional técnica de nivel
médio, nas formas articulada concomitante e subsequente, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade,
possibilitardo a obtencdo de certificados de qualificacdo para o
trabalho apds a conclusao, com aproveitamento, de cada etapa que
caracterize uma qualificacdo para o trabalho."

Art. 3° 0O Capitulo Il do Titulo V da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, passa a ser denominado "Da Educacdo Profissional
e Tecnoldgica".

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicac¢ao.

Art. 5° Revogam-se 0s §§ 2° e 4° do art. 36 e o paragrafo Unico
do art. 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Brasilia, 16 de julho de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
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ANEXO D

LEI N° 11.892, DE 29 DE DEZEMBRO DE 2008

Institui a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

CAPITULO |
DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL,
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Art. 1° Fica instituida, no ambito do sistema federal de ensino,
a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
vinculada ao Ministério da Educacao e constituida pelas seguintes
institui¢bes:
| - Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia - Institutos
Federais;

[l - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR;

[ll - Centros Federais de Educacao Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e

V - Colégio Pedro Il.

Pardgrafo unico. As instituicbes mencionadas nos incisos I, 11, Il e V do
caput possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia  administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagdgica e disciplinar.

Art. 2° Os Institutos Federais sdo instituices de educacao
superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
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conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas
pedagdgicas, nos termos desta Lei.

§ 1° Para efeito da incidéncia das disposi¢cdes que regem a regulagdo,
avaliagdo e supervisdao das instituicbes e dos cursos de educagdo
superior, 0s Institutos Federais sdo equiparados as universidades
federais.

§ 2° No ambito de sua atuacao, os Institutos Federais exercerao o papel
de institui¢bes acreditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais.

§ 3° Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir
cursos, nos limites de sua drea de atuacdo territorial, bem como para
registrar diplomas dos cursos por eles oferecidos, mediante
autorizacdo do seu Conselho Superior, aplicando-se, no caso da oferta
de cursos a distancia, a legislacao especifica.

Art. 3° A UTFPR configura-se como universidade especializada,
nos termos do paragrafo unico do art. 52 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, regendo-se pelos principios, finalidades e objetivos
constantes da Lei n° 11.184, de 7 de outubro de 2005.

Art. 4° As Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades
Federais sao estabelecimentos de ensino pertencentes a estrutura
organizacional das  universidades federais, dedicando-se,
precipuamente, a oferta de formacdo profissional técnica de nivel
médio, em suas respectivas dreas de atuacao.

Art. 4°-A O Colégio Pedro Il é instituicao federal de ensino,
pluricurricular e multicampi, vinculada ao Ministério da Educacao e
especializada na oferta de educacao basica e de licenciaturas.
Pardgrafo unico. O Colégio Pedro Il é equiparado aos institutos
federais para efeito de incidéncia das disposicbes que regem a
autonomia e a utilizagdo dos instrumentos de gestdao do quadro de
pessoal e de acbes de regulacdo, avaliagdio e supervisdo das
instituicoes e dos cursos de educacao profissional e superior.

CAPITULO I
DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
Secaoll
Da Criagao dos Institutos Federais

Art. 5° Ficam criados os seguintes Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia:
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- Instituto Federal do Acre, mediante transformagao da Escola Técnica
Federal do Acre;

[l - Instituto Federal de Alagoas, mediante integracdo do Centro
Federal de Educagao Tecnoldgica de Alagoas e da Escola Agrotécnica
Federal de Satuba;

[l - Instituto Federal do Amap3, mediante transformacdo da Escola
Técnica Federal do Amap3;

IV - Instituto Federal do Amazonas, mediante integracao do Centro
Federal de Educagdo Tecnolégica do Amazonas e das Escolas
Agrotécnicas Federais de Manaus e de Sao Gabriel da Cachoeira;

V - Instituto Federal da Bahia, mediante transformacao do Centro
Federal de Educagao Tecnoldgica da Bahia;

VI - Instituto Federal Baiano, mediante integracdo das Escolas
Agrotécnicas Federais de Catu, de Guanambi (Antonio José Teixeira),
de Santa Inés e de Senhor do Bonfim;

VII - Instituto Federal de Brasilia, mediante transformacao da Escola
Técnica Federal de Brasilia;

VIII - Instituto Federal do Ceard, mediante integracdo do Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica do Ceara e das Escolas Agrotécnicas
Federais de Crato e de Iguatu;

IX - Instituto Federal do Espirito Santo, mediante integracao do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica do Espirito Santo e das Escolas
Agrotécnicas Federais de Alegre, de Colatina e de Santa Teresa;

X - Instituto Federal de Goids, mediante transforma¢do do Centro
Federal de Educagao Tecnoldgica de Goias;

Xl - Instituto Federal Goiano, mediante integracdao dos Centros
Federais de Educacao Tecnoldgica de Rio Verde e de Urutai, e da Escola
Agrotécnica Federal de Ceres;

XIl - Instituto Federal do Maranhdo, mediante integracdao do Centro
Federal de Educagdao Tecnoldgica do Maranhdo e das Escolas
Agrotécnicas Federais de Codd, de S3o Luis e de Sao Raimundo das
Mangabeiras;

XII - Instituto Federal de Minas Gerais, mediante integracao dos
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica de Ouro Preto e de Bambui,
e da Escola Agrotécnica Federal de Sao Joao Evangelista;

XIV - Instituto Federal do Norte de Minas Gerais, mediante integracdo
do Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Janudria e da Escola
Agrotécnica Federal de Salinas;
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XV - Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais, mediante integragao
do Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Rio Pomba e da Escola
Agrotécnica Federal de Barbacena;

XVI - Instituto Federal do Sul de Minas Gerais, mediante integracao das
Escolas Agrotécnicas Federais de Inconfidentes, de Machado e de
Muzambinho;

XVII - Instituto Federal do Triangulo Mineiro, mediante integracao do
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Uberaba e da Escola
Agrotécnica Federal de Uberlandia;

XVIII - Instituto Federal de Mato Grosso, mediante integra¢ao dos
Centros Federais de Educagao Tecnolégica de Mato Grosso e de
Cuiab3, e da Escola Agrotécnica Federal de Caceres;

XIX - Instituto Federal de Mato Grosso do Sul, mediante integracdo da
Escola Técnica Federal de Mato Grosso do Sul e da Escola Agrotécnica
Federal de Nova Andrading;

XX - Instituto Federal do Pard, mediante integracdo do Centro Federal
de Educagdo Tecnoldgica do Pard e das Escolas Agrotécnicas Federais
de Castanhal e de Marab3;

XXI - Instituto Federal da Paraiba, mediante integracdao do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica da Paraiba e da Escola Agrotécnica
Federal de Sousa;

XXII - Instituto Federal de Pernambuco, mediante integra¢ao do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pernambuco e das Escolas
Agrotécnicas Federais de Barreiros, de Belo Jardim e de Vitdria de
Santo Antao;

XXl - Instituto Federal do Sertdo Pernambucano, mediante
transformagao do Centro Federal de Educagdao Tecnoldgica de
Petrolina;

XXIV - Instituto Federal do Piauf, mediante transformacdo do Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica do Piaui;

XXV - Instituto Federal do Parand, mediante transformacdo da Escola
Técnica da Universidade Federal do Paranj;

XXVI - Instituto Federal do Rio de Janeiro, mediante transformacdo do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Quimica de Nildpolis;
XXVII - Instituto Federal Fluminense, mediante transformacdo do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Campos;
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XXVIII - Instituto Federal do Rio Grande do Norte, mediante
transformagdo do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Rio
Grande do Norte;

XXIX - Instituto Federal do Rio Grande do Sul, mediante integracao do
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Bento Gongalves, da
Escola Técnica Federal de Canoas e da Escola Agrotécnica Federal de
Sertao;

XXX - Instituto Federal Farroupilha, mediante integracdao do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica de Sao Vicente do Sul e da Escola
Agrotécnica Federal de Alegrete;

XXXI - Instituto Federal Sul-rio-grandense, mediante transformacdo do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas;

XXXII - Instituto Federal de Rondénia, mediante integracdo da Escola
Técnica Federal de Rondbnia e da Escola Agrotécnica Federal de
Colorado do Oeste;

XXX - Instituto Federal de Roraima, mediante transformacdo do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Roraima;

XXXIV - Instituto Federal de Santa Catarina, mediante transformagao
do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Santa Catarina;

XXXV - Instituto Federal Catarinense, mediante integracdo das Escolas
Agrotécnicas Federais de Concdrdia, de Rio do Sul e de Sombrio;
XXXVI - Instituto Federal de Sao Paulo, mediante transformagdo do
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Sao Paulo;

XXXVII - Instituto Federal de Sergipe, mediante integracao do Centro
Federal de Educacao Tecnoldgica de Sergipe e da Escola Agrotécnica
Federal de Sao Cristdévao; e

XXXVIII - Instituto Federal do Tocantins, mediante integra¢do da Escola
Técnica Federal de Palmas e da Escola Agrotécnica Federal de
Araguatins.

§ 1° As localidades onde serdo constituidas as reitorias dos Institutos
Federais constam do Anexo | desta Lei.

§ 2° A unidade de ensino que compde a estrutura organizacional de
instituicdo transformada ou integrada em Instituto Federal passa de
forma automdtica, independentemente de qualquer formalidade, a
condi¢do de campus da nova institui¢ao.

§ 3° Arelagao de Escolas Técnicas Vinculadas a Universidades Federais
que passam a integrar os Institutos Federais consta do Anexo Il desta
Lei.
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§ 4° As Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais nao
mencionadas na composi¢dao dos Institutos Federais, conforme
relacdo constante do Anexo |ll desta Lei, poderdo, mediante
aprovacao do Conselho Superior de sua respectiva universidade
federal, propor ao Ministério da Educacdo a adesdo ao Instituto
Federal que esteja constituido na mesma base territorial.
§5°Arelagdo dos campi que integrardo cada um dos Institutos Federais
criados nos termos desta Lei serd estabelecida em ato do Ministro de
Estado da Educagdo.

§ 6° Os Institutos Federais poderdo conceder bolsas de pesquisa,
desenvolvimento, inovacdo e intercambio a alunos, docentes e
pesquisadores externos ou de empresas, a serem regulamentadas por
drgao técnico competente do Ministério da Educagao.

Secaolll
Das Finalidades e Caracteristicas dos Institutos Federais

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e
caracteristicas:
| - ofertar educagdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis
e modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na
atuacgdo profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioeconémico local, regional e nacional;
Il - desenvolver a educagdo profissional e tecnoldgica como processo
educativo e investigativo de geracao e adaptagao de solug¢des técnicas
e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;
[ll - promover a integracdo e a verticalizacao da educagao basica a
educagdo profissional e educagdo superior, otimizando a infra-
estrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao;
IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de atuacao do
Instituto Federal;
V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de
ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando
o desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigacao empirica;
VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino
de ciéncias nas instituicbes publicas de ensino, oferecendo
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capacitagao técnica e atualizagao pedagdgica aos docentes das redes
publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgao cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preserva¢ao do meio
ambiente.

Secao lll
Dos Obijetivos dos Institutos Federais

Art. 7° Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no
art. 6° desta Lei, sdo objetivos dos Institutos Federais:
I - ministrar educacdo profissional técnica de nivel médio,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do
ensino fundamental e para o publico da educa¢do de jovens e adultos;
[l - ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizacdo de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas
areas da educacao profissional e tecnoldgica;
[l - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de
solucbes técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a
comunidade;
IV - desenvolver atividades de extensao de acordo com os principios e
finalidades da educagdo profissional e tecnoldgica, em articulacdo com
o mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na
producdo, desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos;
V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de
trabalho e renda e a emancipacdao do cidaddao na perspectiva do
desenvolvimento socioecondmico local e regional; e
VI - ministrar em nivel de educacgdo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formacdo de
profissionais para os diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formacdo pedagdgica, com vistas na formagdo de professores para a
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educacdo basica, sobretudo nas dreas de ciéncias e matematica, e para
a educagdo profissional;

¢) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formagdo de
profissionais para os diferentes setores da economia e dreas do
conhecimento;

d) cursos de pds-graduagdo lato sensu de aperfeicoamento e
especializagdo, visando a formacdo de especialistas nas diferentes
areas do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduagdo stricto sensu de mestrado e
doutorado, que contribuam para promover o estabelecimento de
bases sdlidas em educagdo, ciéncia e tecnologia, com vistas no
processo de geracdo e inovacdo tecnoldgica.

Art. 8° No desenvolvimento da sua agao académica, o Instituto
Federal, em cada exercicio, deverd garantir o minimo de 50%
(cinquenta por cento) de suas vagas para atender aos objetivos
definidos no inciso | do caput do art. 7° desta Lei, e 0 minimo de 20%
(vinte por cento) de suas vagas para atender ao previsto na alinea b do
inciso VI do caput do citado art. 7°.

§ 1° O cumprimento dos percentuais referidos no caput devera
observar o conceito de aluno-equivalente, conforme regulamentagao
a ser expedida pelo Ministério da Educacao.

§ 2° Nas regides em que as demandas sociais pela formacao em nivel
superior justificarem, o Conselho Superior do Instituto Federal poder3,
com anuéncia do Ministério da Educagao, autorizar o ajuste da oferta
desse nivel de ensino, sem prejuizo do indice definido no caput deste
artigo, para atender aos objetivos definidos no inciso | do caput do art.
7° desta Lei.

Secao IV
Da Estrutura Organizacional dos Institutos Federais

Art. 9° Cada Instituto Federal é organizado em estrutura
multicampi, com proposta or¢amentdria anual identificada para cada
campus e a reitoria, exceto no que diz respeito a pessoal, encargos
sociais e beneficios aos servidores.

Art. 10. A administracdo dos Institutos Federais tera como
drgaos superiores o Colégio de Dirigentes e o Conselho Superior.
§ 1° As presidéncias do Colégio de Dirigentes e do Conselho Superior
serdo exercidas pelo Reitor do Instituto Federal.
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§2°0 Colégio de Dirigentes, de carater consultivo, serd composto pelo
Reitor, pelos Pré-Reitores e pelo Diretor-Geral de cada um dos campi
que integram o Instituto Federal.

§ 3° O Conselho Superior, de carater consultivo e deliberativo, sera
composto por representantes dos docentes, dos estudantes, dos
servidores técnico-administrativos, dos egressos da instituicdao, da
sociedade civil, do Ministério da Educa¢ao e do Colégio de Dirigentes
do Instituto Federal, assegurando-se a representa¢do paritaria dos
segmentos que compdem a comunidade académica.

§ 4° O estatuto do Instituto Federal dispora sobre a estruturacao, as
competéncias e as normas de funcionamento do Colégio de Dirigentes
e do Conselho Superior.

Art. 11. Os Institutos Federais terdo como dérgao executivo a
reitoria, composta por 1 (um) Reitor e 5 (cinco) Pré-Reitores.

§ 1° Poderdo ser nomeados Pré-Reitores os servidores ocupantes de
cargo efetivo da Carreira docente ou de cargo efetivo com nivel
superior da Carreira dos técnico-administrativos do Plano de Carreira
dos Cargos Técnico-Administrativos em Educagdo, desde que possuam
o minimo de 5 (cinco) anos de efetivo exercicio em instituicdo federal
de educacgdo profissional e tecnoldgica.

§ 2° A reitoria, como 6rgdao de administracdo central, podera ser
instalada em espaco fisico distinto de qualquer dos campi que
integram o Instituto Federal, desde que previsto em seu estatuto e
aprovado pelo Ministério da Educacgao.

Art. 12. Os Reitores serao nomeados pelo Presidente da
Republica, para mandato de 4 (quatro) anos, permitida uma
reconducao, apds processo de consulta a comunidade escolar do
respectivo Instituto Federal, atribuindo-se o peso de 1/3 (um terco)
para a manifestacdo do corpo docente, de 1/3 (um terco) para a
manifestacdo dos servidores técnico-administrativos e de 1/3 (um
terco) para a manifestacdo do corpo discente.

§ 1° Poderdo candidatar-se ao cargo de Reitor os docentes
pertencentes ao Quadro de Pessoal Ativo Permanente de qualquer dos
campi que integram o Instituto Federal, desde que possuam o0 minimo
de 5 (cinco) anos de efetivo exercicio em instituicdo federal de
educacdo profissional e tecnoldgica e que atendam a, pelo menos, um
dos seguintes requisitos:

| - possuir o titulo de doutor; ou
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I - estar posicionado nas Classes DIV ou DV da Carreira do Magistério
do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, ou na Classe de Professor
Associado da Carreira do Magistério Superior.
§ 2° O mandato de Reitor extingue-se pelo decurso do prazo ou, antes
desse prazo, pela aposentadoria, voluntaria ou compulsdria, pela
renuncia e pela destitui¢do ou vacancia do cargo.
§ 3° Os Pré-Reitores sao nomeados pelo Reitor do Instituto Federal,
nos termos da legislacao aplicadvel a nomeagao de cargos de direcdo.
Art. 13. Os campi serdo dirigidos por Diretores-Gerais,
nomeados pelo Reitor para mandato de 4 (quatro) anos, permitida
uma reconducdo, apds processo de consulta a comunidade do
respectivo campus, atribuindo-se o peso de 1/3 (um terco) para a
manifestacdo do corpo docente, de 1/3 (um ter¢o) para a manifestacdo
dos servidores técnico-administrativos e de 1/3 (um terco) para a
manifestacdo do corpo discente.
§ 1° Poderdo candidatar-se ao cargo de Diretor-Geral do campus os
servidores ocupantes de cargo efetivo da carreira docente ou de cargo
efetivo de nivel superior da carreira dos técnico-administrativos do
Plano de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos em Educagdo,
desde que possuam o minimo de 5 (cinco) anos de efetivo exercicio
em instituicdo federal de educagdo profissional e tecnoldgica e que se
enquadrem em pelo menos uma das seguintes situagoes:
| - preencher os requisitos exigidos para a candidatura ao cargo de
Reitor do Instituto Federal;
I - possuir o minimo de 2 (dois) anos de exercicio em cargo ou fungdo
de gestao na institui¢do; ou
[l - ter concluido, com aproveitamento, curso de formacdo para o
exercicio de cargo ou funcdo de gestdo em instituicbes da
administragdo publica.
§ 2° O Ministério da Educacdo expedird normas complementares
dispondo sobre o reconhecimento, a validacdo e a oferta regular dos
cursos de que trata o inciso Il do § 1° deste artigo.

CAPITULO II-A
DO COLEGIO PEDRO |l

Art. 13-A. O Colégio Pedro Il terd a mesma estrutura e
organizacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.
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Art. 13-B. As unidades escolares que atualmente compdem a
estrutura organizacional do Colégio Pedro Il passam de forma
automadtica, independentemente de qualquer formalidade, a condicao
de campi da instituicdo.

Pardgrafo unico. A criagdo de novos campi fica condicionada a
expedicdo de autorizagdo especifica do Ministério da Educagao.

CAPITULO IlI
DISPOSICOES GERAIS E TRANSITORIAS

Art. 14. O Diretor-Geral de instituicao transformada ou
integrada em Instituto Federal nomeado para o cargo de Reitor da
nova instituicdo exercera esse cargo até o final de seu mandato em
curso e em cardter pro tempore, com a incumbéncia de promover, no
prazo maximo de 180 (cento e oitenta) dias, a elaboracdo e
encaminhamento ao Ministério da Educa¢do da proposta de estatuto
e de plano de desenvolvimento institucional do Instituto Federal,
assegurada a participa¢do da comunidade académica na construgao
dos referidos instrumentos.
§ 1° Os Diretores-Gerais das instituicdes transformadas em campus de
Instituto Federal exercerao, até o final de seu mandato e em carater
pro tempore, o cargo de Diretor-Geral do respectivo campus.
§ 2° Nos campi em processo de implantagao, os cargos de Diretor-Geral
serao providos em carater pro tempore, por nomeacao do Reitor do
Instituto Federal, até que seja possivel identificar candidatos que
atendam aos requisitos previstos no § 1° do art. 13 desta Lei.
§ 3° O Diretor-Geral nomeado para o cargo de Reitor Pro-Tempore do
Instituto Federal, ou de Diretor-Geral Pro-Tempore do Campus, ndao
poderd candidatar-se a um novo mandato, desde que ja se encontre
no exercicio do segundo mandato, em observancia ao limite maximo
de investidura permitida, que sdo de 2 (dois) mandatos consecutivos.

Art. 15. A criacdo de novas instituicdes federais de educagao
profissional e tecnoldgica, bem como a expansdo das instituicdes ja
existentes, levard em conta o modelo de Instituto Federal, observando
ainda os parametros e as normas definidas pelo Ministério da
Educacao.

Art. 16. Ficam redistribuidos para os Institutos Federais criados
nos termos desta Lei todos os cargos e fun¢des, ocupados e vagos,
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pertencentes aos quadros de pessoal das respectivas instituicdes que
os integram.

§ 1° Todos os servidores e funciondrios serdo mantidos em sua lotagao
atual, exceto aqueles que forem designados pela administracao
superior de cada Instituto Federal para integrar o quadro de pessoal
da Reitoria.

§ 2° A mudanca de lotagdo de servidores entre diferentes campi de um
mesmo Instituto Federal devera observar o instituto da remogao, nos
termos do art. 36 da Lei n° 8.112, de 11 de dezembro de 1990.

Art. 17. O patrimdnio de cada um dos novos Institutos Federais
serd constituido:
| - pelos bens e direitos que comp6em o patriménio de cada uma das
instituicbes que o integram, os quais ficam automaticamente
transferidos, sem reservas ou condi¢des, ao novo ente;

Il - pelos bens e direitos que vier a adquirir;

[l - pelas doag¢des ou legados que receber; e

IV - por incorporagfes que resultem de servicos por ele realizado.
Pardgrafo uUnico. Os bens e direitos do Instituto Federal serdo
utilizados ou aplicados, exclusivamente, para a consecucao de seus
objetivos, nao podendo ser alienados a ndo ser nos casos e condi¢des
permitidos em lei.

Art. 18. Os Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica Celso
Suckow da Fonseca CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG, nao
inseridos no reordenamento de que trata o art. 5° desta Lei,
permanecem como entidades autdrquicas vinculadas ao Ministério da
Educagdo, configurando-se como instituicbes de ensino superior
pluricurriculares, especializadas na oferta de educagdo tecnoldgica
nos diferentes niveis e modalidades de ensino, caracterizando-se pela
atuagao prioritdria na area tecnoldgica, na forma da legislagao.

Art. 19. Os arts. 1°, 2° 4° e 5° da Lei n° 11.740, de 16 de julho de
2008, passam a vigorar com as seguintes alteracbes:

"Art. 1° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educag¢do, para
redistribuicdo a instituicdes federais de educacdo profissional e

tecnoldgica:

"Art. 2° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacdo, para
alocacdo a instituicbes federais de educagdo profissional e
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tecnoldgica, os seguintes cargos em comissao e as seguintes fungdes
gratificadas:
| - 38 (trinta e oito) cargos de dire¢do - CD-1;

......................................................................................................

......................................................................................................

"Art. 4° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacao, para
redistribui¢do a instituicbes federais de ensino superior, nos termos de
ato do Ministro de Estado da Educagdo, os seguintes cargos:

"Art. 5° Ficam criados, no ambito do Ministério da Educacdo, para

alocacdo a institui¢des federais de ensino superior, nos termos de ato

do Ministro de Estado da Educacao, os seguintes Cargos de Dire¢ao -

CD e Fungdes Gratificadas - FG:

.................................................................................................... "(NR)
Art. 20. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo.

Brasilia, 29 de dezembro de 2008; 187° da Independéncia e 120° da
Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad

Paulo Bernardo Silva
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ANEXO |

Localidades onde serdo constituidas as Reitorias dos novos Institutos

Federais

Instituicao Sede da Reitoria
Instituto Federal do Acre Rio Branco
Instituto Federal de Alagoas Maceid
Instituto Federal do Amapa Macapa
Instituto Federal do Amazonas Manaus
Instituto Federal da Bahia Salvador
Instituto Federal Baiano Salvador
Instituto Federal de Brasilia Brasilia
Instituto Federal do Ceara Fortaleza
Instituto Federal do Espirito Santo Vitdria
Instituto Federal de Goias Goiania
Instituto Federal Goiano Goiania
Instituto Federal do Maranhao S&o Luis

Instituto Federal de Minas Gerais

Belo Horizonte

Instituto Federal do Norte de Minas Gerais

Montes Claros

Instituto Federal do Sudeste de Minas
Gerais

Juiz de Fora

Instituto Federal do Sul de Minas Gerais

Pouso Alegre

Instituto Federal do Triangulo Mineiro Uberaba
Instituto Federal de Mato Grosso Cuiaba
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul | Campo Grande
Instituto Federal do Para Belém
Instituto Federal da Paraiba Jodo Pessoa
Instituto Federal de Pernambuco Recife
Instituto Federal do Sertdo | Petrolina
Pernambucano

Instituto Federal do Piaui Teresina
Instituto Federal do Parana Curitiba

Instituto Federal do Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Instituto Federal Fluminense

Campos dos Goytacazes

Instituto Federal do Rio Grande do Norte

Natal

Instituto Federal do Rio Grande do Sul

Bento Gongalves

Instituto Federal Farroupilha

Santa Maria

Instituto Federal Sul-rio-grandense

Pelotas
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Instituto Federal de Rondbnia Porto Velho
Instituto Federal de Roraima Boa Vista
Instituto Federal de Santa Catarina Floriandpolis
Instituto Federal Catarinense Blumenau
Instituto Federal de S3o Paulo S&o Paulo
Instituto Federal de Sergipe Aracaju
Instituto Federal do Tocantins Palmas

ANEXO 11
Escolas Técnicas Vinculadas que pas
Federais

sam a integrar os Institutos

Escola Técnica Vinculada

Instituto Federal

Colégio Técnico Universitario — UFJF

Instituto Federal do Sudeste
de Minas Gerais

Colégio Agricola Nilo Pecanha — UFF

Instituto Federal do Rio de
Janeiro

Colégio Técnico Agricola lldefonso
Bastos Borges - UFF

Instituto Federal Fluminense

Escola Técnica — UFPR

Instituto Federal do Parana

Escola Técnica — UFRGS Instituto Federal do Rio
Grande do Sul
Colégio Técnico Industrial Prof. Mario | Instituto Federal do Rio
Alquati — FURG Grande do Sul
Colégio Agricola de Camborit — UFSC | Instituto Federal
Catarinense
Colégio Agricola Senador Carlos | Instituto Federal
Gomes - UFSC Catarinense
ANEXO I
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais
Escola Técnica Vinculada Universidade Federal
Escola Agrotécnica da Universidade | Universidade  Federal de
Federal de Roraima - UFRR Roraima
Universidade Federal do
Colégio Universitdrio da UFMA Maranhao
Universidade  Federal de
Escola Técnica de Artes da UFAL Alagoas
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Universidade  Federal de
Colégio Técnico da UFMG Minas Gerais
Centro de Formacdao Especial em|Universidade Federal do
Saude da UFTM Triangulo Mineiro
Escola Técnica de Saude da UFU Universidade  Federal de
Uberlandia
Centro de Ensino e Desenvolvimento | Universidade  Federal de
Agrdrio da UFV Vicosa

Escola de Mdusica da UFP

Universidade Federal do Para

Escola de Teatro e Danca da UFP

Universidade Federal do Para

Colégio Agricola Vidal de Negreiros | Universidade  Federal da

da UFPB Paraiba

Escola Técnica de Saude da UFPB Un|v§er5|dade Federal  da
Paraiba

Escola Técnica de Saude de|Universidade Federal de

Cajazeiras da UFCG

Campina Grande

Colégio Agricola Dom Agostinho Ikas
da UFRP

Universidade Federal Rural de
Pernambuco

Colégio Agricola de Floriano da UFPI

Universidade Federal do Piauf

Colégio Agricola de Teresina da UFPI

Universidade Federal do Piauf

Colégio Agricola de Bom Jesus da UFPI

Universidade Federal do Piauf

Colégio Técnico da UFRRJ

Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro

Escola Agricola de Jundiai da UFRN

Universidade Federal do Rio
Grande do Norte

Escola de Enfermagem de Natal da
UFRN

Universidade Federal do Rio
Grande do Norte

Escola de Musica da UFRN

Universidade Federal do Rio
Grande do Norte

Conjunto Agrotécnico Visconde da|Universidade Federal de
Graga da UFPEL Pelotas

Colégio Agricola de Frederico|Universidade Federal de
Westphalen da UFSM Santa Maria

Colégio Politécnico da Universidade | Universidade  Federal de
Federal de Santa Maria Santa Maria

Colégio Técnico Industrial da|Universidade Federal de
Universidade Federal de Santa Maria | Santa Maria
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Portanto, as relagoes de poder expostas em todos 0s
ambitos e esferas é que originam o conhecimento, sendo 0
ato discursivo aquele que busca a legitimacéo da verdade
produzida pelo sujeito. Assim, onde existe poder, existe
resisténcia pela disputa de poder. Por isso, a linguagem tem,
ao mesmo tempo, a fungao de representagao do mundo e de
intervencdo nele, uma vez que o saber compreende
conteudos e formas, ensinar e apreender, e poder prescinde
de forga, compreende agoes sobre agoes, e da relagao entre
saber e poder é que emerge 0 Sujeito.

Elayne Silva de Souza
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