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mas também o das geragdes futuras.
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RESUMO

Conforme o Ministério da Educacdo (MEC), o ano de 2017 foi marcado por importantes mu-
dancas no cendrio da educacdo, impactando diretamente no Ensino Médio. A Lei n.°
13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) até entdo vigente,
promoveu uma reestruturacdo nessa etapa de ensino. Em 2022, ano em que a lei foi imple-
mentada nas escolas de diferentes estados no Brasil, os sujeitos-professores tiveram que en-
frentar as modificacGes na grade curricular, reducdo da carga horaria dos componentes curri-
culares considerados tradicionais e a oferta de componentes optativos, denominados itinera-
rios formativos. Nesse contexto, muitos professores passaram a ministrar contetdos distintos
dos que faziam parte da area da sua formacao inicial. Desse modo, temos como objetivo ana-
lisar 0 discurso dos sujeitos-professores de linguas sobre os itinerarios formativos do Novo
Ensino Médio. Amparamo-nos na perspectiva tedrico-analitica da Analise de Discurso de li-
nha francesa, conforme Pécheux ([1988] 2014) e Orlandi (2020a), mobilizando principalmen-
te 0s conceitos de discurso, posi¢do-sujeito, memaria discursiva, formacéo imaginéria e inter-
discurso. Metodologicamente, construimos o arquivo da pesquisa a partir de entrevistas semi-
estruturadas realizadas entre o primeiro e o segundo semestres de 2022, em escolas estaduais
do municipio de Chapec6/SC, direcionadas a professores de linguas que passaram a ministrar
componentes curriculares pertencentes a parte flexivel do curriculo do Novo Ensino Médio.
Desse arquivo, extraimos o corpus, composto por sequéncias discursivas que marcam contra-
dicdes e regularidades nos modos de significar a pratica docente em deslocamento. Partimos
da hipdtese de que, no atravessamento neoliberal que organiza as reformas do Novo Ensino
Médio, o ser-estar-professor de linguas se (re)significa: o ser — sustentado na memoria dis-
cursiva que faz funcionar efeitos de permanéncia na identificagdo com o ensino disciplinar —
se vé deslocado por um estar provisorio, exigido pelos itinerarios formativos, que convoca
flexibilidade, polivaléncia e eficiéncia. Nesse gesto de interpelacdo, o sujeito-professor é
chamado a habitar lugares outros, distantes dos saberes que reconhece como constitutivos de
sua pratica docente, produzindo efeitos de sentido de falta, desorientacéo e (re)invencéo. Per-
guntamos, assim: quais discursos sustentam as narrativas dos sujeitos-professores de linguas,
em servico, na rede estadual de Chapec6/SC, sobre o ser-estar-fora do dominio de saber da
formacdo inicial? Os resultados apontam que os itinerarios formativos, embora projetados
como inovacdo, reatualizam dispositivos de regulacdo do trabalho docente, aprofundando a
fragmentacdo do conhecimento escolar e intensificando a responsabilizacdo do professor por
lacunas estruturais do sistema educacional. Concluimos que, nesse cendrio, os professores
constroem estratégias de sobrevivéncia, cooperacdo eventual e recriacdo de saberes, marcando
tanto a resisténcia quanto o desgaste diante das exigéncias impostas. O estudo problematiza,
ainda, a necessidade de repensar as condi¢cdes institucionais que sustentam o ensino médio
brasileiro, de modo a assegurar espaco efetivo para o saber docente de linguas em processos
formativos mais amplos e historicamente situados.

Palavras-chave: discurso; sujeito-professor de linguas; itinerarios formativos; Novo Ensino
Médio.



ABSTRACT

According According to the Brazilian Ministry of Education (MEC), the year 2017 was
marked by significant changes in the educational landscape, directly impacting upper second-
ary education. Law No. 13,415/2017, which amended the then-current Law of Guidelines and
Bases of Education (LDB), introduced a structural reform of this educational stage. In 2022,
the year in which the law was implemented in schools across different Brazilian states, teach-
er-subjects were confronted with curricular changes, including a reduction in the workload of
traditional curricular components and the introduction of optional components known as itin-
erarios formativos (formative itineraries). In this context, many teachers began teaching con-
tent outside the scope of their initial academic training. This study aims to analyze the dis-
course of language teacher-subjects regarding the formative itineraries of the New Secondary
Education (Novo Ensino Médio). We are grounded in the theoretical and analytical framework
of French Discourse Analysis, as developed by Pécheux ([1988] 2014) and Orlandi (2020a),
mobilizing core concepts such as discourse, subject-position, discursive memory, imaginary
formation, and interdiscourse. Methodologically, the research archive was constructed from
semi-structured interviews conducted between the first and second semesters of 2022, in pub-
lic high schools located in the municipality of Chapecd, state of Santa Catarina (SC). These
interviews were directed at language teachers who had taken on the responsibility of teaching
curricular components within the flexible portion of the New Secondary Education curriculum.
From this archive, we extracted a corpus composed of discursive sequences that reveal both
contradictions and regularities in the ways of signifying a teaching practice in displacement.
We begin with the hypothesis that, within the neoliberal framework that underpins the re-
forms of the New Secondary Education, the being-being-a-language-teacher is (re)signified:
the being—anchored in a discursive memory that produces effects of continuity through iden-
tification with disciplinary teaching—is displaced by a being that is temporary, required by
the formative itineraries, which demand flexibility, polyvalence, and efficiency. In this inter-
pellative gesture, the teacher-subject is called upon to inhabit other positions, distant from the
knowledge that constitutes their teaching practice, producing effects of meaning such as lack,
disorientation, and (re)invention. We thus ask: what discourses sustain the narratives of in-
service language teacher-subjects in the public school system of Chapec6/SC regarding their
experience of being outside the domain of knowledge of their initial training? The results in-
dicate that, although the formative itineraries are projected as an innovation, they reactivate
mechanisms of regulation of teaching labor, furthering the fragmentation of school knowledge
and intensifying the attribution of responsibility to teachers for the structural shortcomings of
the educational system. We conclude that, in this scenario, teachers construct strategies of
survival, occasional cooperation, and re-creation of knowledge, signaling both resistance and
weariness in the face of imposed demands. This study also problematizes the need to recon-
sider the institutional condition that sustain Brazilian secondary education, in order to ensure
a meaningful space for language teaching knowledge within broader and historically situated
formative processes.

Keywords: discourse; language teacher-subject; formative itineraries; New Secondary Educa-
tion.
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ANTES DE ACENDER A LANTERNA

Nos Ultimos anos, o ensino medio no Brasil passou a funcionar como espaco de
reformulacdo de sentidos, especialmente a partir da promulgagédo da Lei n® 13.415/2017, que
institui o que se nomeia como Novo Ensino Médio. Essa reorganizacdo curricular, que inclui
os itinerarios formativos! como parte constitutiva da matriz curricular, inscreve-se em uma
materialidade que articula documentos oficiais, parcerias com instituicbes privadas e
processos formativos, instaurando novas formas de governar o trabalho docente. Nesse
movimento, fui interpelada?, enquanto professora de linguas da rede estadual e participante
das formacdes que acompanharam essa implementacéo, por um conjunto de exigéncias que,
mais do que orientar, deslocam os modos de dizer e de habitar a docéncia. E desse ponto que
parto, convocada pelos efeitos dessa conjuntura que faz operar deslocamentos nos sujeitos-
professores de linguas, chamados a ocupar lugares outros, nem sempre sustentados por sua
formacdo inicial.

A partir desse cenario, esta pesquisa se volta ao discurso do sujeito-professor de
linguas® em oito escolas publicas estaduais do municipio de Chapec6/SC, no interior do que
se formula ser-estar-professor* nos lItinerarios formativos do Novo Ensino Médio. E esse

sujeito, e ndo o ensino médio como estrutura, que aqui se coloca no centro do gesto analitico.

! Conforme a Lei n° 13.415/2017, que alterou a Lei n® 9.394/1996 (LDB), os itinerarios formativos sdo definidos
como “diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos siste-
mas de ensino" (BRASIL, 2017, art. 36, §1°). A mesma lei estabelece que esses itinerérios devem ser organiza-
dos em cinco areas de conhecimento: | — linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; 1 —
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; e V — formacéo técnica e pro-
fissional (BRASIL, 2017, art. 36).

2 No decorrer desta tese, sempre que for mobilizada uma experiéncia pessoal ou uma trajetoria que me atravessa,
como pesquisadora e professora, utilizarei a primeira pessoa do singular, como forma de marcar a posi¢do de
enunciacdo implicada no gesto analitico que sustenta este trabalho.

% As nomeagdes sujeito-professor de linguas, em servico, sujeito-professor de linguas, sujeito-professor, sujeito e
professor serdo utilizadas ao longo da tese para designar o sujeito que fala nas sequéncias analisadas. As varia-
¢Oes dizem respeito tanto ao funcionamento discursivo das nomeacdes, quanto & necessidade de abreviacdo em
determinados trechos, sem, contudo, perder de vista que, na perspectiva da Analise de Discurso, nomear ¢ mais
do que designar — é fazer existir no discurso (Orlandi, 2020a, p. 69). Assim, mesmo quando abreviadas, essas
nomeacdes continuam funcionando como marcas do lugar de onde o sujeito fala, atravessadas pelas condices de
producdo e pelos efeitos de sentido que sustentam o dizer sobre o ser-estar-professor no Novo Ensino Médio. No
gesto analitico também utilizaremos a sigla SPS.

4 O jogo ser-estar-professor funciona, neste trabalho, como um gesto de nomeacao que articula dois movimentos
discursivos distintos, mas imbricados: o ser, que se inscreve como efeito de permanéncia identitaria — lugar em
que o sujeito-professor ¢ tomado como “evidéncia” de si mesmo pelas formagdes ideoldgicas que o produzem
(Pécheux [1983] 1990b, p. 63) —, e o estar, que se atualiza como posi¢do provisoria, atravessada pelas condi-
¢Oes historicas de enunciagdo que deslocam e (re)significam esse mesmo sujeito (Orlandi [1999] 2020, p. 42).
Ao compor a locucdo, evidenciamos o tensionamento entre a interpelacdo que convoca o professor a ocupar um
lugar j& instituido e a contingéncia dos itinerarios formativos, que produz fissuras, incertezas e reinscrigdes em
seu fazer docente. Assim, a expressdo marca o0 entre-lugar onde se produzem sentidos sobre o trabalho docente:
nem uma esséncia imutavel nem uma simples funcéo circunstancial, mas um espacgo de atravessamentos ideol6-
gicos em que identidade e prética se (co)constroem discursivamente (Authier-Revuz 1990, p. 134).
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Um sujeito convocado por reformas que ndo apenas reorganizam o curriculo, mas instituem
lugares outros a serem ocupados, muitas vezes sem que haja um reconhecimento prévio do
pertencimento. Trata-se, assim, de escutar o funcionamento dos sentidos que se produzem
quando esse professor € interpelado a significar-se em meio a uma politica educacional que o
desloca, o reinscreve e o tensiona em sua formagéo docente.

Ao me inscrever no projeto guarda-chuva “Ser-estar-entre-linguas: lingua, identidade
e formacdo de professores”, coordenado pela professora Doutora Angela Derlise Stiibe
(UFFS), localizo esta pesquisa como parte integrante do Fronteiras: Laboratério de Estudos
do Discurso. E sob esse mesmo gesto de interpretacdo que se inscreve O percurso aqui
desenvolvido, mobilizado por inquietagdes que se deslocam e que se inscrevem no campo da
Andlise de Discurso, entendido aqui como espaco tedrico-analitico que nos permite pensar o
sujeito como atravessado pela ideologia, constituido na e pela linguagem, e inserido em uma
rede historica de sentidos que nao se da sem contradigdes.

Compartilhamos, com o projeto maior, a concepcdo de que 0 sujeito-professor de
linguas, especialmente em condicdes de producdo marcadas por reformas e reconfiguragdes
curriculares, funciona como tomado por movimentos de desestabilizacdo e reinscricdo de
sentidos, tensionando o ja-dito sobre o que é ensinar e ser professor. Esse “entre” em que nos
colocamos — entre linguas, entre discursos, entre dizeres e silenciamentos — nao é apenas
um lugar de passagem, mas um espacgo de inscricdo de sentidos que se deslocam, apaga-se,
reaparecem. E nesse entre-lugar que se constitui 0 corpus desta pesquisa, ao escutar o que
dizem os professores de linguas que lecionam® nas escolas publicas de Chapecd/SC,
convocados a ministrar aulas nos itinerarios formativos. Ainda que compartilhando o gesto
interpretativo do projeto guarda-chuva, que se ocupa das representacdes de lingua(s) no
processo de formacdo de professores, esta pesquisa se desloca, para compreender como o
sujeito-professor se significa nesse espaco outro instituido pelas politicas educacionais
recentes — espaco que se apresenta como novo, mas que funciona, também, como atualizacao

de formas outras de controle e precarizagéo.

> Ao longo da tese, opta-se pelos verbos lecionar e ministrar por apresentarem um vinculo maior a materialidade
do trabalho docente no interior da instituicdo escolar, mantendo-se proximos da designacao historica do oficio de
ensinar. Evita-se 0 uso de atuar, cujos efeitos de sentido remetem a performance e a representacdo, o que pode
apagar os mecanismos ideoldgicos que sustentam a constitui¢do do sujeito-professor como fung¢do no discurso.
Na perspectiva da Andlise de Discurso, se trata de um gesto de interpretacdo que reconhece os verbos como ope-
radores de sentidos historicamente produzidos (ORLANDI, 2020b).
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Escutar os dizeres sobre o ser-estar-professor discursivamente permite observar o
funcionamento de sentidos que deslizam, condensam-se e se dispersam em nomeacdes que
atravessam os discursos sobre o ensino, a escola e a docéncia. A fronteira, como é concebida
no Fronteiras, ndo € um limite fixo, mas um ponto de falha e de deslizamento, onde auséncias
e presencas se entrecruzam. Do mesmo modo, compreendemos que ser-estar-professor, nessa
conjuntura, pode se constituir por meio de faltas de clareza, de formacao, de reconhecimento,
que ndo cessam de insistir nos dizeres dos sujeitos, instaurando efeitos de presenca. O sujeito-
professor, ao dizer-se, reinscreve-se em um espaco em que a lingua ndo apenas o circula, mas
0 constitui em sua existéncia, resisténcia e possibilidade de significag&o.

Partimos da hipétese de que, no atravessamento neoliberal que organiza as reformas
do Novo Ensino Médio, o ser-estar-professor de linguas se (re)significa: o ser — sustentado
na memoria discursiva que faz funcionar efeitos de permanéncia na identificagdo com o
ensino disciplinar — vé-se deslocado por um estar provisorio, exigido pelos itinerarios
formativos, que convoca flexibilidade, polivaléncia e eficiéncia. Nesse gesto de interpelacéo,
0 sujeito-professor é chamado a habitar lugares outros, distantes dos saberes que reconhece
como constitutivos de sua pratica docente, produzindo efeitos de sentido de falta,
desorientacéo e (re)invencao.

Trata-se de um deslocamento que tensiona permanéncia e provisoriedade, convocando
esse sujeito a se significar em um entre-lugar discursivo, ndo dado de antemdo, mas
atravessado por contradi¢Oes, silenciamentos e disputas de sentidos. Esse entre-lugar
discursivo ndo deve ser confundido com o lugar institucional indefinido que o Novo Ensino
Médio produz no plano das reformas. Ainda que articulado a ele, o que aqui se analisa é o
modo como, na materialidade do dizer, esse sujeito-professor se (co)constitui em meio a
deslocamentos institucionais, exigéncias de performance e apagamentos de sua historia
profissional. E um espaco de conflito no qual a pratica ndo se constr6i de forma autdnoma,
mas se (re)organiza discursivamente sob efeitos de assujeitamento.

Compreender esse funcionamento discursivo € 0 que nos move. Ao escutar 0s dizeres
desses sujeitos-professores, buscamos analisar o discurso dos sujeitos-professores de linguas
em escolas publicas estaduais do municipio de Chapec6/SC, ao lecionar nos itinerarios
formativos do Novo Ensino Médio. Interessa-nos, assim, compreender: Quais discursos
sustentam narrativas dos sujeitos-professores de linguas, de oito escolas publicas da educacéo
bésica, sobre o ser-estar-professor que ministra itinerarios formativos no Novo Ensino Médio?

Para responder a essa questdo, delimitamos os seguintes objetivos especificos:
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=

Historicizar as reformas do ensino médio no Brasil;

2. Compreender como sentidos produzidos pelas propostas apresentadas ao longo dos
anos ressoam nas narrativas dos sujeitos-professores;

3. Analisar o funcionamento discursivo das nomeacgdes dos saberes nas narrativas dos
professores;

4. Compreender como o sujeito-professor de linguas se constitui a partir do seu des-

locamento a outros saberes no Novo Ensino Médio.

Importa destacar que a relevancia desta investigagdo se inscreve em um percurso que
remonta a minha especializagdo em Educacdo Integral, realizada na Universidade Federal da
Fronteira Sul, entre 2011 e 2012. Essa formacdo ndo apenas integrou a primeira oferta de
cursos de pés-graduacdo lato sensu da instituicdo, como também inaugurou, no pais, uma
proposta voltada a Educagdo Integral como objeto de reflexdo. Foi nesse espaco que fui
deslocada, pela primeira vez, pelo campo da Anéalise de Discurso — deslocamento que
produziu uma virada em meu modo de significar a linguagem e a escola. Ao longo dos anos
seguintes, inserida no Programa de Po0s-Graduagdo em Estudos Linguisticos (PPGEL), dei
continuidade a esse percurso, abrindo escuta as discursividades sobre o ensino médio e a
escola em tempo integral. Essa trajetoria implicou o confronto com diferentes teorizagdes e a
analise de variadas materialidades discursivas, sempre com a atencdo voltada ao modo como a
escola, o ensino e o sujeito-professor e sua formacgéo sdo historicamente significados.

Assim, esta investigacdo, ao compor o projeto de maior félego do qual emerge, e ao
dialogar com ele, busca alargar o olhar sobre os modos como a lingua funciona na
constituicdo dos sujeitos em meio as politicas educacionais que se dizem inovadoras que
operam deslocamentos nos sentidos estabilizados. Se a fronteira é o lugar da falha, da
contradicdo, do devir, é exatamente ai que esta pesquisa se inscreve: escutando o que diz o
professor de linguas quando é interpelado a habitar, sem mapa, um territério nomeado de
itinerario formativo.

Mas, antes de acender a lanterna da escrita desta tese, situo o gesto interpretativo que
sustenta o titulo, convocado por uma metafora que emergiu de um dos dizeres dos sujeitos
entrevistados: “[...] é escuro, é ir pra escuriddo [...] acende uma lanterninha e vai”. Para
nos, essa formulacdo ndo funciona como metafora ilustrativa, mas como gesto de
interpretacdo que mobiliza sentidos sobre deslocamentos forcados, ndo por escolha autdbnoma,
mas por uma injuncdo institucional que se impB&e como evidéncia e que atravessa 0 sujeito.
N&o se trata de uma travessia heroica, mas de um modo de resistir a0 ndo saber, a
desorientacdo e ao apagamento de um lugar de pertencimento. Trata-se, assim, de um

deslocamento que exp0e a falha entre o que se espera do sujeito-professor e o que se silencia
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nas politicas que o convocam. Nesse gesto de acender a lanterna, inscreve-se a escuta que esta
tese propde: uma escuta que se deixa afetar pela opacidade, pelas pausas, pelos tropecos, e
que, ainda assim, caminha.

Uma fala que ndo anuncia um saber pronto, mas que da a ver uma condi¢cdo de
deslocamento que se impde a esses sujeitos-professores de linguas, obrigados a transitar no
lugar e ndo-lugar® (Scherer, 2008) da disciplina de sua formagdo inicial, para dentro de
territérios ainda pouco (re)conhecidos. Nao se trata, pois, de uma escolha ou de um desejo
autbnomo de romper fronteiras, mas de uma injungdo, uma convocagao institucional que se
impde como evidéncia, que produz efeitos e interpela o sujeito-professor a significar-se nesse
outro lugar. Um lugar que, por vezes, mais se desorganiza do que se oferece como

possibilidade. Afinal, como formula Scherer (2024, p. 32),

[...] disciplinarizar diz respeito a todo processo de selecdo (no jogo do real e do
imaginario) de matéria e contelldo para autorizar uma instituicdo x, y, e/ou z a
sustentar um imaginario sobre o que é uma formacéo e dela pode ser considerada e
ter-se uma titulagdo (Fulano de tal é formado em Letras) — matéria, contetido, carga
horaria, validacdo de aprendizagem, estagio curricular, etc.

Assim, o deslocamento do sujeito-professor para outros territorios’, por vezes, alheios
a sua formacao, desestabiliza os contornos historicamente disciplinarizados que sustentam a
legitimidade de um saber docente e, com isso, tensiona as formas de pertencimento e de
reconhecimento no espaco escolar.

Ao me deparar com a metafora da lanterna, fui atravessada por uma lembranca que
insiste: as muitas versdes da historia de Didgenes de Sinope®. Entre elas, escolho a que narra
sua travessia por Atenas com uma lanterna acesa em pleno dia, dizendo-se em busca de um

“homem verdadeiro”. Esse gesto, mais que iluminar, desloca: funciona como provocacgao,

6 Essa ilusdo de demarcacdo fixa entre disciplinas sustenta-se na tentativa de estabilizacdo dos saberes escolares
e no discurso de que o conhecimento pode ser compartimentado de modo estanque. No entanto, como aponta
Chervel (1990), as disciplinas sdo constru¢des histéricas, atravessadas por disputas de poder, interesses instituci-
onais e logicas sociais que determinam o que pode ou néo ser ensinado. Ao dizer que essas fronteiras sdo "ilusé-
rias", fazemos funcionar seu caréater ideoldgico e sua instabilidade, pois elas estdo sempre em processo de deslo-
camento e redefinicéo.

7 Utilizo aqui o termo territério ndo como espaco fisico ou geograficamente delimitado, mas como significante
atravessado por disputas de sentido. Em articulacdo com fronteira, que, no ambito do Fronteiras: Laboratério de
Estudos do Discurso, € compreendida como espaco de falha, de transhordamento e de contradicdo; territorio
funciona neste trabalho como efeito discursivo que produz lugares de pertencimento, deslocamento e reinscricéo,
nem sempre estaveis ou visiveis.

8 Ao buscar informac@es sobre "A Lanterna de Didgenes”, ndo foram encontrados autores associados a historia.
O que se encontram sdo apenas citagdes relacionadas a Platdo e adaptagdes para diferentes conjunturas. Para a
presente pesquisa, optamos pela adaptacéo escrita por 'Plamarques’, docente na Universidade Federal de Pelotas
(UFPEL). O texto foi publicado no site "O Pensador Selvagem", disponivel em:
https://opensadorselvagem.org/utopia/lanterna-de-diogenes/a-lanterna-de-diogenes/. Acesso em 3 de janeiro de
2023.
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lancando luz sobre o que se recusa a ver e tensionando as formas naturalizadas de vida. Com
isso, Didgenes confronta os modos de pertencimento e reconhecimento em seu tempo®. No
entanto, a metéafora da lanterna, tal como aqui se inscreve, ndo se ancora nesse gesto heroico
de busca da verdade que desafia a mentira dos homens. O funcionamento que nos interessa
ndo é aquele que separa o verdadeiro do falso, 0 moral do imoral, nem tampouco o claro do
escuro. A lanterna que funciona nesta tese carrega outra espessura: ela opera como metafora
do discurso. E é nesse gesto que nos distanciamos de uma leitura iluminista da linguagem,
para nos inscrevermos no campo da Andlise de Discurso, que compreende que dizer € sempre
produzir sentido sob condicbes de opacidade, de falha, de ndo coincidéncia com o que se
pensa ou se quer dizer.

Nesse funcionamento, a metafora da lanterna carrega consigo o gesto de interpretacao
que orienta esta tese: olhar o discurso ndo como transparéncia do pensamento ou reflexo da
realidade, mas como espaco de disputa de sentidos, no qual o que se mostra ndo o faz sem
esconder, e 0 que se silencia ndo se ausenta. E nesse jogo, entre presenca e auséncia, entre luz
e sombra, entre dizer e ndo dizer, que se constitui 0 movimento de escuta proposto neste
trabalho. Escuta que se deixa afetar pelos desvios, pelas hesitacGes, pelas palavras ditas entre
pausas. Escuta que caminha com a lanterna ndo para encontrar 0 caminho certo, mas para
sustentar a travessia no escuro.

A lanterna, neste trabalho, ndo se apresenta como um mero artefato de iluminacgéo,
mas como uma materialidade simbolica carregada de sentidos que se deslocam, contradizem-
se, interrompem-se. H4, nesse funcionamento, aquilo que Orlandi (2010) nos ajuda a
compreender: o dizer nunca diz tudo, e o siléncio ndo é auséncia, mas parte constituinte do
proprio sentido. Assim, a lanterna abre brechas, marca falhas, deixa ver por entre.

Como artefato discursivo, a lanterna funciona como objeto de leitura, aquilo que
carrega consigo a marca dos gestos de producdo, das condicdes materiais e histdricas que a
constituem. Ferreira (2020, p. 85) aponta que os artefatos sdo frequentemente tomados como
transparentes, “destinados a um fim especifico” e, por isso, naturalizados. Mas, em uma
perspectiva discursiva, o artefato se faz leitura (Orlandi, 2020a), leitura de um gesto de

interpretacdo, lugar onde o simbdlico opera na materialidade e a transforma. A lanterna,

° E importante esclarecer que na historia de Didgenes funciona um imaginario de uma autonomia absoluta, “sus-
tentado no ar por seus cabelos”; € a ruptura com o convencional, com a moral asfixiante de um tempo. O que nao
coincide com os pressupostos da Andlise de Discurso materialista. Diferentemente, consideramos a metafora da
lanterna como quebra de fronteiras disciplinares, em que o sujeito-professor se vé obrigado a ministrar aulas nos
itinerarios formativos.
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entdo, ndo oferece apenas uma abertura para ver, mas coloca em cena o proprio gesto de ver:
0 que se V&, como se V& e 0 que, mesmo sob a luz, permanece opaco. Paul Henry (1992)
discute esse incomodo fundamental diante da linguagem ordinaria, vista como imperfeita,
inapropriada. Contudo, é justamente essa imperfeicdo, essa impossibilidade de transparéncia,
que sustenta o funcionamento da lingua e a opacidade do dizer. A falha, como nos ensina
Pécheux ([1983] 2008), ndo é um problema a ser resolvido, mas constitutiva do préprio
processo de significacdo. E nesse ponto que a metafora da lanterna se aproxima da escrita
desta tese: como gesto simbdlico que marca uma tentativa, uma incompletude, um desvio —
acende-se a lanterna e, mesmo assim, é escuro.

Por isso, quando retomamos a fala do sujeito-professor — “é escuro, é ir pra
escuridao [...] acende uma lanterninha e vai” —, compreendemos que se trata de dar sentido
a propria escuriddo. Trata-se de um gesto de significacdo diante de uma exigéncia
institucional que desloca, desestabiliza, que convoca a reinscrigdes para alem dos limites da
formacdo docente dita como tradicional. A lanterna ndo garante visibilidade, mas funciona
como gesto de resisténcia simbolica, um modo de dizer que ha movimento, mesmo sem
garantia.

E nesse ponto que a metéafora deixa de operar como ilustracdo e se instala como um
presente discursivo. Ela atravessa esta escrita como efeito daquilo que os sujeitos-professores
de linguas dizem, do modo como dizem, ¢ das condigdes de produgdo desse dizer. “Ndo ha
separagdo entre o grito e o vocabulo”, escrevem Gadet e Pécheux (2010, p. 45). E ¢é nesse
entre, entre a palavra e o siléncio, entre a luz e a sombra, que esta tese se instala, buscando nas
aliteracdes, nas pausas, nas hesitacOes, aquilo que escapa, que resiste, que desliza. Desse
modo, propomos 0 neologismo lanternar: verbo que figura o trabalho interpretativo como um
lancar luz que é sempre provisorio, sempre deslocado, jamais total. Lanternar, aqui, é
significar a luz do que escapa, iluminar por instantes as zonas de sentido que nao se mostram,
mas que atravessam o dizer. Inspirado na metafora trazida pelo sujeito SPS8 e expandida
nesta tese, lanternar € operar com a opacidade da linguagem, com suas fendas, com suas
sombras.

Trata-se, portanto, de um verbo que funciona como dispositivo teorico, articulando
linguagem, memoria e posicdo-sujeito na trama da instabilidade constitutiva do sentido.
Acendemos, assim, a lanterna para escrever, ndo para encontrar uma verdade, mas para seguir
buscando palavras sob palavras. E se, ao final, ainda for escuro, que esse escuro diga de onde

viemos e para onde ainda podemos significar. Que outras palavras, ainda, possamos lanternar.
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Entretanto, é preciso problematizar: de onde vem essa escuriddo que se acende aos
poucos? Que caminhos nos trouxeram até o ponto em que o sujeito-professor precisa
mobilizar uma lanterninha para se orientar no percurso? Essa escrita, constituida pela
metafora, também se compromete em tocar a materialidade historica e politica que constitui
os dizeres sobre o ensino médio. Ao longo do século XXI, diferentes propostas'® para esse
nivel de ensino passaram a circular no cenario das politicas publicas brasileiras, especialmente
em relacdo ao curriculo e as formas de significar a juventude e a escola pablica. Nesta tese,
essas propostas ndo serdo analisadas em profundidade, mas retomadas brevemente, como
condi¢cdes de producdo, com o objetivo de situar os sentidos que vém sendo atribuidos ao
ensino médio enquanto objeto de intervencdo e de investimento politico.

Entre 2004 e 2006, o Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional (EMIEP) foi
apresentado pela Secretaria de Estado da Educacdo como uma proposta que tinha por
finalidade “proporcionar ao aluno uma formacdo voltada para o trabalho como principio
educativo, aliado a ciéncia e a cultura” (Santa Catarina, 2006, p. 11). O curriculo, construido
em articulagdo com cursos técnicos, foi instituido como espaco de formacdo geral e de
preparacdo para 0 mundo do trabalho. Ainda que se anunciasse como uma proposta de
integracdo, observamos que os sentidos de trabalho e cultura, ao serem postos como objetivos
a serem alcancados, funcionam para reforcar a divisdo entre o que se entende como formacéo
intelectual e formacdo técnica.

Em 2010, o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), também implementado no
estado, foi apresentado como uma proposta voltada a “ampliacdo da jornada escolar e¢ ao
fortalecimento do curriculo, a partir da integracdo entre areas do conhecimento” (MEC, 2013,
p. 5). Nesse cenario, o termo “formacdo humana integral ” passou a ser mobilizado com
intensidade, funcionando como eixo organizador do discurso pedagogico. A ideia de
inovacdo, ancorada no alargamento do tempo na escola, operava junto a um discurso sobre a
dinamizacdo curricular, que buscava, segundo o documento, construir “atividades
interdisciplinares planejadas coletivamente pelos professores” (MEC, 2013, p. 6). E possivel
observar ai um funcionamento que aproxima os sentidos de inovacédo a ideia de totalidade e
completude, como se fosse possivel dar conta da formacdo de um sujeito-aluno pleno, por

meio de um planejamento pedagdgico idealmente coletivo.

10 Os programas mencionados (EMIEP, ProEMI e EMITI) sdo apresentados aqui com o intuito de situar o funci-
onamento histérico-discursivo das politicas pablicas para o ensino médio em Santa Catarina. N&o se trata, por-
tanto, de uma anélise aprofundada de cada proposta, mas de uma retomada que permite compreender os deslo-
camentos de sentido que atravessam as reformas educacionais ao longo do tempo.
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J& em 2017, a proposta de Educacdo Integral para o Ensino Médio (EMITI),
desenvolvida em parceria com o Instituto Ayrton Senna e com apoio do Instituto Natura,
inscreve a presenca do setor privado como agente estruturante na formulacdo de politicas
publicas. Essa parceria publico-privada funciona, na materialidade discursiva, como um
operador que desloca a funcdo do Estado e reconfigura os modos como o ensino é governado.
Conforme apresentado em documento da Secretaria de Estado da Educacgdo de Santa Catarina
(Santa Catarina, 2017), o EMITI teria como objetivo “[...] oferecer oportunidades para 0s
educadores e jovens para a constru¢do conjunta de uma educacao que valoriza o aprendizado
de contetdos tradicionais, mas também desenvolve competéncias essenciais para a vida
profissional e pessoal” (Santa Catarina, 2017, s/p.). O uso da categoria “competéncias
essenciais” opera como um gesto de evidéncia, fazendo funcionar o discurso da
empregabilidade como principio organizador do curriculo, na esteira das reformas orientadas
pelas légicas do capital humano.

O discurso das competéncias, nessa compreensdo, sustenta-se na promessa de uma
educacdo democratica, mas regula como efeito de um projeto politico-econémico mais amplo,
sustentado na teoria do capital humano e na atuacdo de organismos internacionais que
regulam as politicas educacionais dos paises perifericos. A partir da leitura de Frigotto (2009),
0 conceito de capital humano pode ser entendido como uma Nnog¢ao que se inscreve em uma
l6gica ideoldgica produzida no interior das relagdes capitalistas, funcionando para explicar, e
ao mesmo tempo naturalizar, as desigualdades entre nacbes e entre individuos. Nessa
perspectiva, observa-se que sua formulacao, atribuida a economistas como Theodore Schultz,
opera ao definir o “capital humano” como “o montante de investimento que uma nagdo ou
individuos fazem na expectativa de retornos adicionais futuros” (Theodore Schultz, 1973,
apud Frigotto, 2009, p. 46), produzindo sentidos que vinculam a educagdo a uma ldgica de
investimento e retorno, propria do mercado. Contudo, essa concepcao parte de uma Vvisao
liberal de ser humano, individualista, racional e movido pela maximizacdo da utilidade, que
desconsidera as determinacfes historicas e sociais da desigualdade. Nessa perspectiva, a
teoria do capital humano desloca a explicacdo da desigualdade do terreno da exploragédo
estrutural para o da responsabilidade individual, mascarando as reais condi¢cdes que produzem
e reproduzem o desemprego, a pobreza e a exclusdo social.

Frigotto (2009) argumenta que tal concepcao opera dentro de uma logica funcionalista
e reducionista, que fragmenta e naturaliza fendmenos sociais historicamente determinados.

Ao considerar a escolaridade como solugéo para o subdesenvolvimento, a teoria desvia o
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olhar das relagdes de poder e das determinagdes histéricas do capitalismo, como o
colonialismo, o imperialismo e a dependéncia estrutural. Além disso, o autor destaca que,
apesar do aumento da escolarizagdo em escala mundial, observa-se simultaneamente a
precarizacdo do trabalho, o desemprego estrutural e a perda de direitos trabalhistas, elementos
que contradizem as promessas feitas pela teoria do capital humano. Nesse sentido, a critica ao
conceito torna-se, segundo Frigotto (2009), uma tarefa ética e politica para aqueles
comprometidos com a superacao da ordem social capitalista.

Nesse ponto, é importante retomarmos as consideracdes de Nogueira e Dias (2018),
que observam como, nas politicas publicas de educagdo, ha um funcionamento que busca
construir efeitos de unidade e de totalidade, produzindo uma homogeneizagédo das diferencas
sob o nome de diversidade. Essas autoras interrogam o modo como o “comum” ¢ o
“essencial” passam a ser determinados, muitas vezes, por critérios que apagam as condigdes
de producdo dos saberes e reforcam desigualdades histéricas. Como destacam Nogueira e
Dias (2018), trata-se de um discurso que captura sentidos da participacdo e da autonomia para
significa-los em uma logica utilitarista e performativa. Nesse modelo, o que se aprende deve
ser quantificavel, mensuravel, passivel de ser convertido em resultado.

Em sintonia com esse funcionamento, Stilbe e Kohler (2021)*! analisam o discurso
sobre um sujeito-aluno idealizado, logocéntrico e totalizante, que se inscreve em uma
racionalidade historica marcada pela busca constante da completude. Nesse funcionamento
discursivo, o “novo” opera como um dispositivo de reconfiguracdo da escola e do aluno,
apagando as contradicdes e reafirmando sentidos ja estabilizados de escolarizacdo. Desse
modo, cada nova proposta educacional ndo rompe com 0 que veio antes, mas reinscreve, sob
novas formas, 0 mesmo gesto de homogeneizacéo e padronizacao.

E a partir deste ponto que nos deteremos com mais atencdo. A implementacio do
Novo Ensino Médio (NEM), instituido pela Lei n° 13.415/2017, marca, a0 nosso ver, um
acontecimento histérico na medida em que reorganiza sentidos ja postos e atualiza
dispositivos que regulam a gestdo da educacdo. A leitura de Le Goff (1990) nos permite
compreender que um acontecimento historico ndo se define apenas pelo que ocorre, mas pelo

modo como é lembrado e narrado. Assim, o NEM se configura como um acontecimento que

11 O documento Novas perspectivas para o cotidiano escolar (2011), elaborado para orientar o Ensino Médio em
Tempo Integral no Estado de Santa Catarina, compde o arquivo analisado na pesquisa de mestrado intitulada O
discurso do novo na forma(ta)¢do do sujeito-aluno: escola em tempo integral em cena (2014), disponivel em:
https://rd.uffs.edu.br/handle/prefix/87.
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joga com a memoria, produzindo efeitos sobre o presente e tensionando os modos de contar e
interpretar a escola publica.

Essa reconfiguracdo do ensino médio se inscreve em documentos como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), e, em Santa Catarina, ganha corpo por meio de
materiais elaborados pela Secretaria de Estado da Educacgéo, entre 2018 e 2019. Tais materiais
passaram a orientar a atuacdo dos professores das escolas-piloto do Novo Ensino Médio, a
partir de um processo de formagao que, a0 mesmo tempo que anuncia a “autonomia docente”,
carrega o imperativo de adaptacéo e adeséo.

Como professora da rede estadual e participante das formacGes promovidas para a
implementacdo do Novo Ensino Médio, o que me interpela de imediato, ao acessar o Portfolio
“Componentes Curriculares Eletivos: Construindo e Ampliando Saberes” (Santa Catarina,
2020), € o modo como o sujeito-professor é convocado a se (re)posicionar. O material, ao
manter uma linguagem que enuncia deveres e expectativas, apresenta, discursivamente, um
funcionamento que naturaliza um lugar diferente para o professor, agora deslocado de sua
area de formacao e interpelado por componentes curriculares que os distanciam da sua area de
formacéo.

Nesse cenario, o que se estabiliza € uma configuracdo da docéncia, na qual se espera
que o professor esteja “comprometido” com o que ¢ anunciado como “inovador”, ainda que
esse “novo” funcione, discursivamente, sob condigdes de producdo marcadas pela hegemonia
do discurso neoliberal. Como discutem Pfeiffer e Grigoletto (2018), a Reforma do Ensino
Médio, cuja implementacéo esta articulada a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular,
se inscreve em condicBes de producdo que instituem um modo particular de significar o
estudante. N&o se trata de qualquer jovem: é aquele que passa a ser responsabilizado pelos
baixos indices da educacdo brasileira. Paradoxalmente, esse mesmo jovem € também
compreendido como imprescindivel ao sistema, o que justifica a necessidade de manté-lo
dentro da escola.

Para as autoras, essa contradicdo se sustenta no discurso da necessidade de um
curriculo “atrativo e convergente com as demandas para um desenvolvimento sustentavel”
(Brasil, 2016, p. 2 apud Pfeiffer; Grigoletto, 2018, p. 23), 0 que acaba por reforcar a logica de
que o problema da educacdo estaria no desalinhamento entre a escola e 0 mundo do trabalho.
Assim, esse jovem, especialmente o jovem pobre, é responsabilizado por ndo ver sentido no

ensino oferecido, e cabe a escola, entdo, adaptar-se para que ele permanega. O que estd em
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jogo, segundo as autoras, € uma forma de captura do sentido da educacdo, agora voltada a
empregabilidade.

Pfeiffer e Grigoletto (2018), problematizam que o professor também é convocado a
ocupar um novo lugar: aquele que precisa, diante das limitacGes dos sistemas de ensino, das
exigéncias locais e do setor produtivo, adaptar-se continuamente as chamadas demandas do
século XXI. O que poderia se configurar como um processo de capacitacdo profissional, no
sentido de uma formacgédo continuada, critica e situada, desloca-se para uma logica de capaci-
tacdo funcional, pautada por competéncias operacionais e pela busca por resultados mensura-
Veis.

Trata-se de um funcionamento que reduz o papel docente a fungdo de preparar o aluno
para 0 mercado, esvaziando possibilidades de uma formacdo mais ampla, como afirmam
Pfeiffer e Grigoletto (2018, p. 23), esse processo opera um “apagamento duplo, na divisao:
aluno e professor interditados na relagdo com o conhecimento, com o imprevisivel, com a au-
toria. ” Ambos passam a ser tomados como sujeitos que nao necessitam de formagao, mas
apenas de capacitacdo, uma capacitacdo funcional, regulada pela l6gica da produtividade e do
desempenho. Nesse contexto, 0 acesso a outras linguas, culturas e formas de saber também se
restringe, pois passa a ser regulado pelo crivo da utilidade.

Diante desse cenario, nos interessa compreender o funcionamento discursivo que
atravessa o sujeito-professor nas reformulac6es do ensino médio brasileiro, deslocando-o em
meio a discursos que fazem operar sentidos de adaptacdo continua as novas demandas
institucionais. Compreendemos que tal funcionamento se inscreve no jogo discursivo em que
0 sujeito-professor, em servico, é convocado a ajustar-se as exigéncias de competéncias
instauradas pelos discursos oficiais do Estado e sustentadas nas praticas institucionais
escolares. Tais discursos, materializados em programas de formacdo e aprimoramento
docente, interpelam o sujeito e fazem funcionar dentro de uma discursividade deslocada pela
Gtica neoliberal®?, na qual "competéncia” e "adaptac&o" operam como marcas discursivas que
reiteram a naturalizacdo das politicas publicas educacionais.

No decorrer desse funcionamento, a adaptacdo faz sentido em um espaco discursivo
em que a precarizacdo do trabalho docente é silenciada pelo efeito de "preenchimento de
lacunas”, no qual as competéncias aparecem mobilizadas de modo deslocado das condigcdes
concretas de ensino. Desse modo, o0 discurso que institui a pedagogia das competéncias como

solucdo funciona de modo a deslocar as contradicdes que atravessam o discurso educacional

12 Ao longo da tese, discutiremos de modo mais aprofundado sobre o neoliberalismo e seu impacto na educagéo.
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neoliberal, instaurando a ilusdo de que o professor pode constantemente reinventar-se, sem
que as condigdes materiais de sua pratica sejam efetivamente transformadas.

De acordo com Reis e Rodrigues (2023), o modelo de flexibilizagcdo curricular do
ensino médio, sustentado pela teoria do capital humano e pelas pedagogias das competéncias,
do aprender a aprender e das metodologias ativas, insere-se em um funcionamento discursivo
que desloca a formacdo para a l6gica do investimento individual. No centro desse processo,
destacam os autores, esta a responsabilizacdo dos jovens por suas escolhas; entretanto, isso
ndo se restringe aos alunos: ha também um deslocamento da formacdo do professor para um
modelo de permanente ajustamento. Nos itinerarios formativos, a exigéncia de adaptacdo
constante recai sobre o sujeito-professor, que se vé diante da necessidade de responder a
novas demandas sem que haja, de fato, condigdes concretas que sustentem essa
transformagéo.

A articulacdo entre a pedagogia das competéncias e a légica capitalista, apontada por
Reis e Rodrigues (2023), refor¢ca como a docéncia, nos itinerarios formativos, passa a ser
operada por sentidos de empreendedorismo e adaptabilidade. Nesse cenario, o sujeito-
professor precisa aprender a ser flexivel, a aceitar novos formatos de ensino e a se
responsabilizar por sua propria formacéo dentro de uma conjuntura em que as condicGes para
isso sdo precarias. Se, por um lado, o discurso das competéncias promete preparar tanto
professores quanto alunos para um mundo em constante transformag&o, por outro, apaga as
contradicfes que emergem dessa dindmica. A formacdo docente, entendemos, passa a ser
regida por um ideal de constante renovacdo, enquanto as dificuldades concretas do ensino
permanecem. O que se produz, entdo, € um professor colocado entre a exigéncia de
competéncia e a experiéncia real da falta de condicdes para que essa competéncia se efetive.

A partir de Kuenzer (2017), podemos identificar que a atual reforma se alinha
diretamente ao regime de acumulacdo flexivel, uma vez que redefine a organizacao curricular
para atender as exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais instavel e precarizado.

Para a autora, é

[...] necessério reafirmar que a pedagogia da acumulacdo flexivel, especificamente a
flexibilizacdo do ensino médio, responde a demandas da base material do atual re-
gime de acumulacdo; a auséncia de didlogo e os embates ocorridos no breve trans-
curso de tempo entre a proposta e a sua aprovacgao, originada na articulacdo entre os
setores privados e o Estado, atestam a forca das bases materiais na estruturacdo das
politicas publicas na acumulacéo flexivel (Kuenzer, 2017, p. 342).

Essa reconfiguracdo da educacdo basica tem implicacGes diretas para a formacgdo dos

alunos. Nessa direcdo, Kuenzer (2017) afirma que o regime de acumulacéo flexivel demanda
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uma formacgdo que ndo assegura um corpo sistemético de conhecimentos, mas, ao contrario,
favorece aprendizagens fragmentadas e utilitarias, conforme as necessidades momentéaneas do

setor produtivo. Desse modo,

[...] é possivel afirmar que a aprendizagem flexivel € uma nova forma de mercadoria
que, para ser produzida e consumida, demanda a formacdo de subjetividades
flexiveis: pragmatistas, presentistas e fragmentadas. O modelo de ensino médio
recém-aprovado vem ao encontro dessa concepcdo. (Kuenzer, 2017, p. 348)

Logo, a flexibilizagdo curricular promovida pela reforma do ensino médio, segundo
Kuenzer (2017), ndo amplia, de fato, as possibilidades formativas dos alunos. Pelo contrério,
funciona como um dispositivo que torna a formacdo mais fluida e ajustavel as oscila¢cdes do
mercado de trabalho. A centralidade do conhecimento sistematizado cede lugar & énfase em
competéncias e habilidades de rapida obsolescéncia, voltadas a adaptacdo dos sujeitos as
exigéncias do capital.

Nas palavras de Kuenzer (2017), o impacto dessa logica na estrutura curricular da
escola bésica e profundo, pois o curriculo passa a operar sob uma dindmica de constante
reconfiguracdo, priorizando a empregabilidade imediata em detrimento da formacao critica. A
organizagdo dos contetdos escolares, destaca a autora, é fragmentada®®, tornando-se passivel
de substituicdo e descarte conforme as flutuacbes do setor produtivo. Em uma critica
contundente a essa perspectiva, Kuenzer (2017, p. 350) destaca que ‘“na aprendizagem
flexivel, o professor passa a ter reforcadas as atribuicGes de planejamento e acompanhamento
mediante tutoria, assumindo papel secundario nas relacdes de aprendizagem”.

Foi necessario mobilizar, a partir de nosso objeto, o dispositivo teorico-analitico da
Andlise de Discurso, compreendendo seus conceitos — discurso, sujeito, formacoes
imaginarias, memoria, arquivo, interdiscurso, formacéo discursiva — como categorias que se
deslocam conforme as condicdes de producdo que os sustentam. Trabalhamos com esses
conceitos na medida em que eles nos permitiram acompanhar 0 movimento dos sentidos nas
materialidades analisadas, em sua relacdo com a histéria, com a ideologia e com 0s modos de

funcionamento da linguagem.

13 Santomé (1998, p. 13) observa que atomizacao, ou seja, a fragmentacdo e a compartimentalizagdo do trabalho,
caracteristicas da producdo e da distribuicdo industrial, encontram eco nos sistemas educacionais. Essa separacao
do conhecimento em disciplinas autbnomas, historicamente vinculada as transformaces culturais dos paises eu-
ropeus mais industrializados (ibidem, 1998), reflete a Idgica da especializacdo imposta pela organizacdo da pro-
ducdo capitalista. Na conjuntura do Novo Ensino Médio, a nogdo de atomizagdo discutida pelo autor possibilita
problematizar o curriculo ndo apenas pela segmentacdo e hierarquizagdo dos saberes, mas também pelos efeitos
dessa estrutura sobre a formacdo docente e discente, marcada pela precarizacdo e pela redugdo do conhecimento
a parcelas minimizadas e funcionalizadas.
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Todavia, 0 objeto que nos inquieta, vindo do chdo da escola, ndo se deixa capturar tdo
facilmente. Ele nos exigiu sair, ir ao encontro de outros saberes, de outras areas que, a Seu
modo, também se debrucam sobre a linguagem, sobre a constituicdo dos sentidos, sobre o
espaco da educagdo. Constituir as condigfes de producdo foi, entdo, aceitar a travessia,
sabendo que todo atravessamento carrega algo de deslocamento e de risco. Desse modo,
reconhecemos a necessidade de percorrer outros caminhos, de escutar outros trabalhos, de nos
deixar afetar por outros olhares. Foi nessa travessia que encontramos contribuicdes
importantes, mas também instabilidades que nos deslocaram do lugar de conforto e abriram
novas possibilidades de interpretacdo. As aproximacoes tedricas que fomos tecendo, longe de
uma justaposicdo de saberes, tornaram-se gestos de aposta: a aposta de que, nesse dialogo
movente, a Andlise de Discurso ndo se fecha sobre si, mas se refaz, sempre, ao encontro do
outro.

No ambito dessa contextualizacdo, abordamos estudos na Anélise de Discurso, como
os realizados por Pfeiffer (2017, 2018), que se dedicou a examinar as tensdes e 0S
deslocamentos discursivos produzidos pelas politicas de Reforma do Ensino Médio no Brasil.
A autora se ocupou em investigar as equivocidades e contradi¢cbes que produzem efeitos de
sentido da politica educacional, analisando como, nela, estabelecem-se lugares e sentidos para
0 ensino de linguas, para os professores, para as escolas e para os alunos, especialmente a
partir das transformacdes recentes nesse nivel de ensino.

No que diz respeito a formacdo inicial de professores de linguas, destacamos 0s
estudos de Surdi da Luz (2010). A autora analisa 0s discursos presentes nos materiais
curriculares dos cursos de Letras no Oeste catarinense, buscando compreender as ressonancias
de sentidos sobre a Lingua Portuguesa e o ensino de linguas. Seus trabalhos possibilitam
refletir sobre o perfil de profissional que se pretende formar para responder as exigéncias do
contexto sdcio-historico atual.

As pesquisas de Angela Derlise Stiibe (2008) contribuem para pensar a formacéo de
professores de linguas como um processo de constituicdo de sujeitos constituidos pela
linguagem, pela historia e pelas condicBes sdcio-historicas de producdo, inscrevendo o ser-
estar docente no entre-linguas e culturas. Sua perspectiva se articula a compreensdo de que a
formacdo é sempre atravessada por movimentos de deslocamento e reinscricdo no espaco da
escola.

Trazemos também a pesquisa de Fernanda Goncalves de Laia (2024), que analisa 0s

modos de funcionamento da lingua, do sujeito e do mundo do trabalho na contemporaneidade,



34

a partir dos discursos que circulam os livros didaticos de Projeto de Vida. Sua andlise
evidencia como o0 sujeito-aluno é constituido no espago escolar a partir das relagcdes de
trabalho e de producdo de si. Ao modo de Laia (2023), que identifica nos livros didaticos uma
politica linguistica neoliberal voltada a formacéo de sujeitos adaptaveis ao mundo do trabalho,
observamos, nas narrativas analisadas, o funcionamento de uma politica discursiva que
desloca o lugar do professor e reconfigura o que pode e deve ser dito sobre seu trabalho.

Em articulacdo, convocamos o0s estudos de Acacia Zeneida Kuenzer (2017), que
analisa a flexibilizacdo do ensino médio na conjuntura do regime de acumulagéo flexivel'*. A
autora discute como a reconfiguracdo do ensino médio responde as novas exigéncias do
mercado de trabalho, ressignificando o papel da escola e a constituicdo de subjetividades
trabalhadoras, evidenciando os deslocamentos nas relagdes entre trabalho, escola e curriculo.

Também, sustentamos nossa reflexdo nas pesquisas de Solange Aparecida Zotti (2004)
e de Regina Ceélia Barbosa Ferreira Almeida (2022), cujos estudos percorrem a historia do
ensino médio no Brasil, articulando uma analise critica das propostas e politicas que
constituiram e constituem esse nivel de ensino. Seus trabalhos oferecem importantes aportes
para compreender os movimentos de reformulagdo curricular, os modos de formacdo dos
professores e a constituicdo da escola como espaco de disputas, tensdes e atravessamentos.

As pesquisas realizadas nesse percurso contribuem para as discussdes da linha de
pesquisa Praticas Discursivas e Subjetividades, uma vez que, ao mobilizar conceitos da
Anélise de Discurso, reafirmamos a importancia do gesto de interpretacdo e da producéo de
efeitos de sentido sobre determinados discursos que circulam o campo educacional.
Entendemos ainda que escutar os professores de linguas, seus dizeres, suas tensdes e
deslocamentos, torna possivel tensionar a distancia entre a formacdo inicial e a pratica
cotidiana na educacao bésica.

Por fim, mas ndo como encerramento, reconhecemos que as pesquisas sobre o0 Novo
Ensino Médio ainda sdo recentes no ambito das escolas basicas de Santa Catarina. Nesse

sentido, muitas questdes ainda se colocam e outras podem ser abertas, seja para a reflexdo

14 Compreendemos o conceito de Regime de acumulagéo flexivel a partir do geogrago David Harvey (2009, p.
24) como “A post-Fordist style of accumulation that is extremely malleable in terms of: (1) the labor process
(utilizing a more contingent and hence cheaper work force) and (2) economic organization (with firms that are
multisectoral, more dispersed and spatially nimble, and more vertically disintegrated).” “Acumulacdo Flexivel:
Um estilo de acumulagdo pés-fordista que é extremamente maledvel em termos de: (1) processo de trabalho (uti-
lizando uma forca de trabalho mais contingente e, portanto, mais barata) e (2) organizagdo econdmica (com em-
presas multissetoriais, mais dispersas e espacialmente ageis, e mais desintegradas verticalmente). ” (Tradugao
nossa)
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sobre as préticas pedagdgicas, seja para a organizagdo dos saberes na &rea das linguagens, ou,
ainda, para a constituicdo do espacgo da escola como lugar de producgéo de sentidos.

Assim, ao convocarmos essas diferentes perspectivas, buscamos compor uma rede de
reflexbes que sustenta, tensiona e abre possibilidades para a analise que produzimos sobre o
ser-estar professor nos itinerarios formativos. Dadas as apresentacdes iniciais, voltamo-nos,
agora, a apresentacdo da organizacao desse trabalho de tese de doutoramento. Assim, a partir
do que nos propomos nesta pesquisa, divididas em trés capitulos, traremos:

No primeiro capitulo — A Luz da Lanterna: De que lugar? Sobre o que? E de quem
estamos falando? — apresentamos o lugar tedrico que sustenta esta pesquisa, 0 objeto de
estudo e os sujeitos da analise. Partimos do pressuposto de que toda leitura é sempre parcial,
atravessada por uma posicao-sujeito, e é nessa posi¢cdo que nos filiamos a Analise de Discurso
de linha francesa, especialmente aos trabalhos de Michel Pécheux e Eni Orlandi, que nos
ajudam a compreender a linguagem como espaco de contradicéo, de resisténcia e de producéao
de sentidos ndo transparentes. Ao abordarmos conceitos como narrativa e arquivo, situamos
também as condicGes de producdo da pesquisa, apresentando as escolhas metodologicas:
desde a selecdo do municipio de Chapecd/SC como locus, até a escuta dos professores de
linguas que atuam nos itinerarios formativos do Novo Ensino Médio. S8o esses sujeitos-
professores que, convocados por novas politicas puablicas, compartilham suas historias em um
cenario de deslocamento e de ndo pertencimento. As informacgdes de carater geografico e
institucional sdo organizadas por meio de graficos (ndo apenas como dados quantitativos) mas
como parte do gesto interpretativo que atravessa a andlise. Desde o inicio, justificamos a
escolha tedrica-metodolégica como movimento de escuta ao que diz o sujeito deslocado pelas
reformas educacionais recentes.

No segundo capitulo, intitulado: E preciso historicizar para ressignificar - entdo tu
tens que desbravar, voltamo-nos a histéria do ensino médio, considerando que os sentidos
que hoje se estabilizam sobre os itinerarios formativos se sustentam em uma memdria, em
apagamentos e em reformulacGes que, ao longo do tempo, foram se inscrevendo no corpo das
politicas publicas educacionais. Mobilizamos, aqui, conceitos da Andlise de Discurso em
didlogo com outras areas do saber, como a histéria das disciplinas escolares e os estudos sobre
politica educacional. A partir disso, analisamos o Recorte Discursivo 1 (RD1), organizado a
partir de regularidades discursivas que emergem nas falas dos professores com o novo. O
RD1 traz enunciados que tensionam a relacdo dos sujeitos-professores com o Novo Ensino

Médio, funcionando em um jogo entre adaptacgdo, resisténcia e precarizagdo. Também permite
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observar as flutuagGes nas nomeac6es dos saberes, entre disciplina, matéria, projeto, eletiva ,
e como essas nomeacOes atualizam sentidos histdricos sobre o curriculo e o papel do
professor. Historicizar, aqui, é deslocar o ja-dito, é interrogar o funcionamento de sentidos
que se apresentam como novos, mas que atualizam antigas formas de controle e apagamento.
Ao fazer isso, procuramos dar visibilidade as condi¢es histéricas e ideoldgicas que sustentam
as transformagdes do ensino médio e os efeitos dessas transformagdes sobre o trabalho
docente.

No terceiro capitulo, [...] é escuro, € ir para a escuriddo: o lugar do ser-estar em um
(ndo) saber nos itinerarios formativos, concentramos nossa escuta sobre a constituicdo
identitaria do sujeito-professor de linguas, especialmente no confronto com o desconhecido
que os itinerarios formativos impdem. A metafora da escuriddo, trazida por um dos
professores entrevistados, torna-se aqui um marcador da experiéncia de deslocamento, nao
apenas de conteudo, mas de posicdo-sujeito. Trabalhamos nesse capitulo com os dizeres
extraidos do RD2, selecionando as sequéncias discursivas em que aparecem marcas como
comecar do zero, ter que pedir ajuda, pedir suporte, ndo faz parte da minha formacéo, entre
outras. Tais formula¢6es materializam efeitos de um deslocamento que se inscreve sobre o
saber docente e colocam em funcionamento no discurso a ideia de que o professor precisa
sempre se refazer, reinventar-se, adaptar-se, mesmo quando as condicGes objetivas nédo
permitem esse movimento. Ao mobilizar conceitos como posicao sujeito, memoria discursiva,
deslocamento e resisténcia, articulamos os dizeres dos professores com os efeitos do discurso
neoliberal sobre a docéncia. Ao escutar os professores que dizem ¢é dificil, mas td
sobrevivendo, compreendemos que o0 ir para a escuriddo ndo € apenas um movimento
metaforico, mas material: é ser convocado a habitar um espaco onde o saber ndo esta
garantido, onde a lanterna ilumina pouco, mas ainda assim é acesa como gesto de resisténcia.

E, por fim, apresentamos as consideracGes finais — Da lanterna ao farol, em que
retomamos 0 percurso da pesquisa para interpretar que, diante de reformas que se anunciam
como promotoras de inovacdo, mas que operam pela via da flexibilizacao e da fragmentacao,
0 sujeito-professor de linguas entrevistado parece ser convocado a se (re)fazer continuamente,
mesmo quando lhe faltam garantias minimas para isso. Ao escutarmos seus dizeres, foi
possivel compreender que a escola publica ainda se sustenta como espago de producdo de
sentidos, ndo pelo cumprimento das promessas institucionais, mas pelos gestos cotidianos de
professores que insistem, com o que tém, em manter o ensino em funcionamento. Nessa

conjuntura, o trabalho docente ndo se organiza como resposta direta a politica, mas como
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travessia marcada por deslocamentos, improvisos e tentativas. A tese se suspende ai,
apostando que ha forca nos entre-lugares, nas pausas, nas resisténcias que ndo se anunciam,
mas que se repetem, e que talvez seja justamente nesse insistir que algo do ser-estar-professor
ainda se sustente.

A epigrafe farol que alumia errancias, aponta, desde o inicio, para um trajeto que ndo
promete chegada. Um caminho feito de idas e vindas, de incursdes que ndo tracam mapas
prontos, mas que funcionam como gestos de escuta e leitura. Escolher essa imagem nos
permite marcar desde ja o espaco simbdlico que separa e tensiona dois objetos discursivos
nesta tese: a lanterna e o farol. Se o farol brilha nos documentos, nos discursos institucionais,
nas promessas das reformas, a lanterna acende no corpo dos professores que, deslocados,
hesitam, insistem, reinventam-se. O farol projeta um futuro desejavel, alinhado, planejado; ja
a lanterna ilumina o agora, com pouca luz, mas com o bastante para seguir, mesmo sem
garantias.

E entre esses dois dispositivos, entre 0 que promete e 0 que se sustenta, que
escrevemos esta tese. E € a luz da lanterna que iniciamos o primeiro capitulo, voltando o olhar
para o lugar de onde falamos, para 0s sujeitos que convocamos a escuta e para 0 gesto tedrico-
metodologico que sustenta a analise. Se trata, portanto, de percorrer o caminho com a
instabilidade que o discurso nos impde: com seus cortes, suas repeticoes, seus desvios. Ao
final desta tese, voltaremos a metafora para recolocar a diferenca entre promessa e resisténcia,
entre politica e préatica, entre o dizer que ofusca e o dizer que, mesmo vacilante, acende.

Porque sustentar a lanterna é também sustentar a leitura como travessia.
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1 CAPITULO | — A LUZ DA LANTERNA: DE QUE LUGAR? SOBRE O QUE?
E, DE QUEM ESTAMOS FALANDO?

O método é modo pelo qual podemos ligar a teoria e a analise desse objeto, sendo a
escrita o lugar em que explicitamos, tornamos visivel como fazemos. Dito de outra
maneira, é em nossa escrita que a teoria aparece em seu lugar e o método se mostra
com seus efeitos. Sem o que, ndo ha compreensdo e interpretacdo e ndo nos
tornamos silenciosos, deixando as portas abertas. ” (Orlandi, 2012, p. 12)

Iniciar a escrita deste capitulo é, ao mesmo tempo, colocar em movimento a lanterna
que da titulo a esta tese e delimitar o0 modo como se sustenta o gesto analitico que a percorre.
N&o se trata apenas de declarar uma filiagdo tedrica, mas de explicitar o modo como teoria e
método se entrelacam com a escrita e com 0s deslocamentos do proprio pesquisador, num
movimento em que escutar é também se deixar afetar.

A epigrafe escolhida, em que Orlandi (2012) afirma que “o método ¢ o modo pelo qual
podemos ligar a teoria e a analise desse objeto, sendo a escrita o lugar em que explicitamos
[...] como fazemos”, funciona aqui como antecipacdo de um posicionamento que ndo se quer
neutro. Assumir uma teoria é assumir uma forma de ver e de dizer, € aceitar que a analise se
faz sempre na tenséo entre o ja-dito e o que se pode dizer. O que se apresenta neste capitulo €
um percurso. Um tracado que busca sustentar, com rigor e deslocamento, a escuta dos dizeres
dos sujeitos-professores que compdem esta pesquisa.

O capitulo se organiza, entdo, em cinco partes. A primeira delas, 1.1 — De que lugar
estamos falando?, trata da filiacdo tedrica que sustenta esta pesquisa, marcada pela Analise de
Discurso de linha francesa. Nela, retomamos as formulaces de Michel Pécheux e Eni Orlan-
di, que me permitiram compreender a linguagem como espaco de opacidade, atravessado pela
ideologia, pelo inconsciente e pela historia. Ndo se trata de apresentar um panorama geral da
teoria, mas de inscrever o modo como essa posicao tedrica funda o olhar analitico que mobili-
z0 nos capitulos seguintes.

Em 1.2 — Sobre o que estamos falando? Delimitamos as condi¢Ges de producdo do
Novo Ensino Médio, compreendido ndo apenas como politica educacional recente, mas como
materialidade atravessada por relagdes de forca, disputas e reatualizacbes discursivas. Nesse
movimento, examinamos o funcionamento de sentidos como “flexibiliza¢ao”, “protagonismo”
e “formacdo por competéncias”, articulando autores que pensam a politica educacional brasi-

leira em sua dimenséo ideoldgica e historica.
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Na secdo 1.3 — De quem estamos falando? Apresentamos 0s sujeitos-professores de
linguas que compdem esta pesquisa: sujeitos em servico, localizados em escolas publicas es-
taduais do municipio de Chapecd/SC, e interpelados pelas exigéncias e deslocamentos impli-
cados na implementacdo dos itinerérios formativos. Aqui, também sdo explicitados os crité-
rios de inclusdo e exclusdo, bem como o percurso metodolégico de contato com as escolas e
com os sujeitos.

Em 1.4 — Sobre a escuta e seus percursos, discutimos o funcionamento da entrevista
como gesto tedrico e politico de escuta. Afastando-se da compreensao de entrevista como téc-
nica neutra de coleta de dados, essa secdo propde compreendé-la como espaco de producao
discursiva. A escuta é aqui entendida como gesto de abertura a opacidade do dizer, sustentada
por uma ética do encontro com 0 outro, cujas palavras e siléncios ndo sdo apenas respostas,
mas inscricdes de uma memoria discursiva atravessada por marcas, rupturas e resisténcias.

Por fim, em 1.5 — Os primeiros movimentos de interpretacdo, apresentamos uma breve
aproximacao das regularidades discursivas que emergem nos dizeres dos sujeitos-professores
entrevistados. Ainda que a analise aprofundada se realize nos capitulos 11 e I11 desta tese, esta
secdo antecipa 0s gestos de interpretacdo que organizam os capitulos analiticos seguintes, ex-
plicitando o modo como os dizeres foram recortados e agrupados a partir de suas materialida-
des. Essa organizacdo ndo € anterior a analise, mas nasce dela, e, como tal, carrega também
seus riscos e atravessamentos. Ao longo deste capitulo, a lanterna que orienta o trabalho €
também aquela que ilumina o proprio gesto de analise: entre teoria e método, € a escrita que

sustenta a travessia.

1.1 DE QUE LUGAR ESTAMOS FALANDO? FILIACAO TEORICA

Escolher um lugar tedrico ndo € um gesto neutro. Assumir uma posi¢do diante da lin-
guagem implica se deixar atravessar por uma memdria tedrica que ndo se acomoda. Por isso,
gostaria de iniciar este capitulo destacando o percurso que me levou a teoria que sustenta esta
pesquisa e se inscreve no gesto analitico dos capitulos seguintes. N&o se trata apenas de adotar
uma teoria entre tantas, mas de construir um modo de olhar, de se situar frente a linguagem e
as suas opacidades constitutivas. E nesse movimento que me filio & Analise de Discurso de li-
nha francesa, tomando como referéncia fundante a obra O Discurso: estrutura ou aconteci-

mento, de Michel Pécheux (2008), em sua traducdo por Eni Orlandi.
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Né&o pretendo aqui oferecer uma sintese ou resenha do livro. Inscrevo-o, antes, como
base material sobre a qual se sustentam as analises que se seguem. Quando me deparei com 0
livro pela primeira vez, surpreendeu-me sua materialidade: poucas péginas, formato pequeno,
mas imensa densidade. Era, e continua sendo, um livro que exige deslocamentos, insisténcias,
relidas. Logo nas primeiras paginas, compreendi que sua escrita deslocava qualquer expecta-
tiva de conforto teorico. O autor "prop6s uma forma de reflexdo sobre a linguagem que aceita
o desconforto de ndo se ajeitar nas evidéncias e no lugar ja-feito. Ele exerceu com sofisticacao
e esmero a arte de refletir nos entremeios” (Pécheux, ([1983] 2008, p. 7).

O entremeio a que se refere Pécheux ([1983] 2008), esse espaco de desconforto teorico,
ndo se fecha em sua formulagcdo inaugural. Ele encontra desdobramentos importantes nas
formulagdes de Eni Orlandi (2012), cuja leitura, atravessada pelas obras de Pécheux, amplia e
tensiona a compreensdo desse lugar ndo como espaco de conciliagdo entre campos (linguistica,
psicanalise, histéria), mas um lugar de tensdo, atravessado pela contradi¢cdo. Para Orlandi, o
entremeio ndo é um espaco de conciliacdo entre campos (linguistica, psicanalise, histéria),
mas um lugar de tensdo e de ressignificacéo, "[...] entre a lingua como real especifico forman-
do o espaco contraditério do desdobramento das discursividades e unidades de analise de dife-
rentes materialidades significantes” (Orlandi, 2012, p. 11).

Importa destacar, como Orlandi (2012) sublinha, que trabalhar no entremeio néo é re-
unir nem somar teorias. E deslocar os conceitos no proprio movimento de seu funcionamento
discursivo. Ao indicar que a Analise de Discurso se localiza "na posicdo de estar no meio de
sentidos ou na unicidade/objetividade obrigada da informacéo; entre o que a psicanalise pode
oferecer a andlise de discurso e aquilo que a analise de discurso pode oferecer arguindo o
campo da psicanalise” (Orlandi, 2012, p. 11), a autora aponta para a necessidade de pensar o
discurso ndo como um campo disciplinar, mas como um gesto que atravessa a lingua, o sujei-
to e a historia, em sua nao transparéncia. Essa perspectiva rompe com uma compreensao da
lingua como instrumento neutro ou do sujeito como origem do sentido. O que se instala, no
gesto da Analise de Discurso, é a necessidade de historicizar® os conceitos, abrir a teoria a
sua materialidade. Como escreve Orlandi (2012, p. 11), trata-se de "trabalhar a contempora-
neidade dos conceitos em sua historicidade”, resistindo as tentacdes de disciplinarizacdo e de

fechamento tedrico.

15 Compreendemos que a nogdo de histdria e historicidade sdo conceitos importantes para a analise de discurso,
pois sdo compreendidas, segundo Orlandi (2020b), como constitutivas de sentido. Abordaremos de modo mais
aprofundado esses conceitos no capitulo I11.
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Nesta direcdo, emerge um cuidado fundamental com a nocdo de materialidade.
Orlandi adverte contra a banalizagdo do conceito, enfatizando que "Materialidade ndo se
reduz 'ao que esta dito', ou ao 'dado’ de qualquer natureza que seja" (Orlandi, 2012, p. 70). O
apelo a materialidade é, na verdade, um apelo ao materialismo, a inscricdo histdrica e
ideoldgica dos sentidos: “Na nogdo de forma material com a qual trabalho, 'material' faz apelo
ao materialismo" (Orlandi, 2012, p. 73, grifo da autora). Desse modo, a teoria ndo se fecha em
si mesma. Tampouco o0 método pode ser concebido como aplicacdo automatica. Orlandi
(2012) afirma que no "método da andlise de discurso, o que procura expor o olhar do leitor a
opacidade do texto, que leva em conta que algo fala antes, em outro lugar e
independentemente, faz continua retomada da teoria, no processo analitico™ (Orlandi, 2012, p.
12). Entre teoria e andlise, instala-se uma tensdo continua: o processo analitico exige uma
retomada incessante da teoria, a0 mesmo tempo que a interpela, expde suas limitagdes,
convoca seus deslocamentos.

Nesta tese, procuramos manter esse gesto de abertura: a teoria sustenta as analises,
mas nado as encerra; a analise convoca a teoria, mas nao a abandona. Seguindo a orientacdo de
Orlandi, trata-se de "ndo deixar de levar as suas consequéncias o ir e vir da teoria a andlise, da
descricdo a interpretacdo, caminhando pelo estabilizado e o sujeito a equivoco. Trabalhar com
método. Compreender em profundidade e, sobretudo, praticar o entremeio” (Orlandi, 2012, p.
10-11).

A partir desse lugar teorico, passamos a refletir sobre o dispositivo analitico
construido para esta pesquisa. Orlandi (2020a) propde que o papel do analista € sustentar uma
escuta que va além das evidéncias, acolhendo "a opacidade da linguagem, a determinacao dos
sentidos pela historia, a constituicdo do sujeito pela ideologia e pelo inconsciente, fazendo
espaco para o possivel, a singularidade, a ruptura, a resisténcia” (Orlandi, 2020a, p. 57). E,
para Pécheux [1988] 2014) a ideologia

Através do “habito” e do “uso, esta designado, a0 mesmo tempo, 0 que é e 0 que
deve ser, e isso, as vezes, por meio de “desvios” linguisticamente marcados entre a
constatacdo e a norma e que funcionam como um dispositivo de “retomada do jogo”.
E a ideologia que fornece as evidéncias pelas quais “todo mundo sabe” o que é um
soldado, um operdrio, um patrdo, uma fabrica, uma greve etc., evidencias que fazem
com que uma palavra ou um enunciado “queiram dizer o que realmente dizem” e
que mascaram, assim, sob a “transparéncia da linguagem” aquilo que chamaremos o
caréter material do sentido das palavras e dos enunciados. (Pécheux, [1988] 2014,
p. 146 — grifos do autor)
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Ainda, Pécheux dira que “o carater material do sentido - mascarado por evidencia
transparente para o sujeito — consiste na sua dependéncia constitutiva daquilo que chamamos
“o0 todo complexo das formacges ideoldgicas.” (ibid; grifos do autor)

Construir um dispositivo analitico é, nesse sentido, estabelecer relacGes entre o dito e
0 ndo-dito. Nao buscamos nos discursos dos sujeitos-professores verdades absolutas, mas o
funcionamento do real do sentido em sua materialidade linguistica e histérica. Orlandi (2020a,
p. 57) reafirma que, na Analise de Discurso, "[...] a ideologia ndo se aprende, o inconsciente
ndo se controla com o saber. A prépria lingua funciona ideologicamente, tendo em sua
materialidade esse jogo". Nessa perspectiva, Pécheux ([1983] 2008, p. 53) formula uma nocéo

fundamental, em que,

[...] todo enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro (a
ndo ser que a proibicdo da interpretacdo propria ao logicamente estavel se exerca
sobre ele explicitamente). Todo enunciado, toda sequéncia de enunciados é, pais,
linguisticamente descritivel como uma série (Iéxico-sintaticamente determinada) de
pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacéo.

A formulacdo de Pécheux ([1983] 2008, p. 53) nos convoca a abandonar a crenca na
fixidez do sentido, ao afirmar que todo enunciado carrega, em sua materialidade, a
possibilidade de se deslocar de si mesmo. Esse movimento de deriva € constitutivo do
funcionamento da linguagem: o dizer se faz sempre entre o que foi dito e 0 que pode vir a ser
dito, jamais fora do interdiscurso. Ao nomear essa possibilidade de transformacdo como
“pontos de deriva possiveis”, Pécheux ([1983] 2008) inscreve o gesto analitico em uma
perspectiva ndo estabilizadora, que recusa interpretar o discurso como simples reflexo de uma
intencdo consciente ou de um sujeito soberano. Assim, ao assumir que todo enunciado oferece
lugar a interpretacdo, o autor recoloca o analista diante de sua tarefa: escutar o que escapa, o
que resiste, 0 que se desloca no interior do préprio dizer.

No interior desta pesquisa, essa formulacdo permite compreender que os dizeres dos
sujeitos-professores de linguas, ao narrarem sobre seus percursos nos itinerarios formativos,
funcionam como inscricbes marcadas por deslocamentos, hesitaces e atravessamentos. Os
sentidos que ali se dizem, ou se silenciam, s se sustentam porque estdo inseridos em cadeias
discursivas mais amplas, que os antecedem e os excedem. E nesse espaco de deriva que se
inscrevem os efeitos do inconsciente, da ideologia e da memoria: o sujeito ndo diz tudo o que
quer, nem quer tudo o que diz. O gesto de analise, portanto, ndo busca capturar a “intencao”

dos professores, mas acompanhar os pontos de deriva que se abrem em seus enunciados,
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sustentando a hipéOtese de que ai se fazem ouvir os efeitos de um dizer atravessado por
disputas e reatualizagdes, especialmente no modo como o “novo” se apresenta na reforma do
ensino médio.

Com base nessa reflexdo, Orlandi (2020a) sublinha que é nesse espaco da deriva que o
inconsciente e a ideologia produzem sentidos e moldam os sujeitos. A linguagem, nesse
quadro, é sempre uma producdo social. Como afirma Orlandi (2011), a linguagem nao é
instrumento, mas relacdo que constitui e transforma a sociedade: "a linguagem € uma
producéo social, considerando que tanto a linguagem quanto o trabalho resultam da interagdo
entre 0 homem e a realidade natural e social" (Orlandi, 2011, p. 24).

Essa indissociabilidade entre linguagem e sociedade caracteriza a Analise de Discurso
como terreno privilegiado para pensar o modo de existéncia da linguagem. O discurso,
conforme definido por Pécheux [1983] 2008, como efeitos de sentidos entre locutores, ndo é
expressdo de um conteudo, mas materializacdo de relagGes sociais e historicas. Nessa direc¢éo,
Orlandi (2011) afirma que "Quando se diz algo, alguém o diz de algum lugar da sociedade
para outro alguém também de algum lugar da sociedade e isso faz parte da significacdo"”
(Orlandi, 2011, p. 26). Portanto, todo discurso se inscreve em uma formacdo social,
atravessada por regras constitutivas da significacdo. O sujeito, ao produzir linguagem,
reproduz sentidos preexistentes, ainda que, na superficie, acredite ser a origem exclusiva de
seu discurso: "o sujeito que produz a linguagem também esta reproduzido nela, acreditando
ser a fonte exclusiva de seu discurso, quando, na realidade, retoma um sentido preexistente”
(Orlandi, 2011, p. 26).

Na conjuntura especifica desta pesquisa, voltada ao sujeito-professor nas condictes de
ensino meédio, a nocdo de formacdo social é fundamental. O ensino médio ndo é um campo
autdbnomo, isolado das determinacGes historicas e ideoldgicas. Pelo contrario, € um espaco
onde discursos se estabilizam, legitimam-se, reproduzem-se, garantindo a continuidade de
relaces de poder e modos de subjetivacdo que organizam o campo educacional.

A teoria de Althusser (1985) ajuda a compreender essa dindmica. O autor distingue
entre Aparelhos Repressivos de Estado (como a policia e o exército) e Aparelhos Ideoldgicos
de Estado, entre 0s quais a escola ocupa posicao central. A escola opera principalmente pela
ideologia, e sua funcdo ultrapassa a mera transmissao de conhecimentos técnicos. Althusser

(1985) pergunta: "O que se aprende na escola?" E responde:

Ora, 0 que se aprende na Escola? Vai-se mais ou menos longe nos estudos, mas de
qualquer maneira, aprende-se a ler, a escrever, a contar, - portanto, algumas técnicas,
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e ainda muito mais coisas, inclusive elementos (que podem ser rudimentares ou pelo
contrario aprofundados) de ‘cultura cientifica’ ou ‘literaria’ diretamente utilizaveis
nos diferentes lugares da produgdo [...]. Ensina também a ‘bem falar’, a ‘redigir
bem’, o que significa exatamente (para os futuros capitalistas e seus servidores) a
‘mandar bem’, isto ¢ (solugdo ideal) a ‘falar bem’ aos operarios, etc. (Althusser,
1985, p.58 — grifos do autor).

Portanto, a escola ndo apenas instrui: forma sujeitos, inculca normas, valores e
crencas. No movimento da ideologia, ela prepara os futuros trabalhadores, técnicos, gestores,
operérios e capitalistas para seus lugares na divisio social do trabalho. E neste entremeio,
entre a materialidade dos discursos e a formacao dos sujeitos, que esta pesquisa se inscreve.
Quando o ensino médio é reformulado dentro de um discurso que enfatiza a flexibilizacdo
curricular e a preparacao para o mercado, e 0 sujeito-professor passa a se deslocar da sua area
de saber, ndo podemos ler apenas como uma mudanca pedagdgica, mas se inscreve como a
reiteracdo de um funcionamento ideoldgico que estrutura os dizeres sobre a escola, o
conhecimento e a formacdo dos sujeitos que nela se constituem. O que se apresenta como
inovacdo carrega, de modo material, relacbes de forca que reatualizam as formas de
disciplinar corpos e discursos, operando sob a aparéncia da autonomia e da escolha.

Para acompanhar esse funcionamento, nossa posicao tedrico-metodoldgica se ancora
na analise de discurso proposta por Pécheux, que, em sua formulacédo, articula materialismo
historico, linguistica e teoria do discurso. Como aponta o autor, "Ele [0 método] reside, a
nosso ver, na articulacao de trés regides do conhecimento cientifico™ (Pécheux; Fuchs, [1990]
2014, p. 160). Essa articulacdo implica, ainda, reconhecer que essas regifes sdo deslocadas
por uma teoria da subjetividade, de natureza psicanalitica: "Convém explicitar ainda que estas
trés regibes sdo, de certo modo, atravessadas e articuladas por uma teoria da subjetividade"
(Pécheux; Fuchs, [1990] 2014, p. 160).

A andlise do discurso, assim, ndo se reduz nem a andlise linguistica nem ao tratamento
automatico de textos, ja que "tudo se passa como se a analise morfossintatica colocasse
necessariamente em jogo elementos que temos o habito de denominar semanticos™ (Pécheux;
Fuchs, [1990] 2014, p. 172), 0 que exige preparar o terreno para uma revolucdo tedrica, ainda
incerta em sua forma.

Essa distincdo entre analise linguistica e analise discursiva é fundamental para
compreendermos que a analise do discurso recusa a neutralidade da linguagem, operando, ao
contrario, no deslocamento dos sentidos e no reconhecimento de sua producdo historica.
Como destaca Pécheux ([1988] 2014) o sentido de uma sequéncia s6 é materialmente

concebivel na medida em que se concebe esta sequéncia como pertencente necessariamente a
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esta ou aquela formac&o discursiva. O conceito de formacdo discursiva, assim, € central, pois,
ela € o conjunto de condicBes histéricas que determina o que pode e deve ser dito,
articulando-se as formacdes ideoldgicas dominantes.

Chamaremos, entdo, de formacéo discursiva aquilo que, numa formagao ideolégica
dada, isto é, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, determina pelo
estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado sobre a
forma de uma arenga, de um sermdo, de um panfleto, de uma exposicdo, de um
programa etc). Pécheux ([1988] 2014, p. 147)

A andlise de discurso, portanto, implica historicizar o dizer, compreender que 0s
sentidos sdo efeitos produzidos pela relagdo entre o sujeito, a historia e a ideologia. Orlandi
(2011) contribui para essa compreensdo ao mostrar como o discurso institucionalizado da
escola opera sob a logica da reproducdo cultural, mascarando-se sob a aparéncia de um
discurso neutro e cientifico. Para a autora, o discurso pedagdgico "seria um discurso neutro
que transmite informacédo (tedrico ou cientifico), isto €, caracterizar-se-ia pela auséncia de
problemas de enunciacdo: ndo teria sujeito na medida em que qualquer um (dentro das regras
do jogo evidentemente) poderia ser sujeito (credibilidade da ciéncia)" (Orlandi, 2011, p. 28).

Contudo, contrariando essa no¢do de neutralidade, Orlandi descreve o funcionamento
de trés tipos de discurso que coexistem na escola: o ludico, o polémico e o autoritario. No
discurso ludico, ha polissemia, pois, o referente sdo os interlocutores; no discurso polémico, a
polissemia é controlada; ja no discurso autoritario, o referente é apagado, o que reforca a
ilusdo de uma transparéncia do saber. Como aponta Orlandi (2020a, p. 34), a polissemia é o
que permite o "deslocamento, ruptura de processos de significacdo", jogando com o equivoco.

Atualmente, o discurso pedagogico escolar se mostra “como um discurso autoritario”
(Orlandi, 2011, p. 29), operando pela metalinguagem que organiza o sistema de ensino de
modo fragmentado e hierarquizado, mas sob a aparéncia da homogeneidade e do consenso.
Essa operacdo silencia as tensdes historicas e politicas que circulam o saber escolar. Desse
modo, compreendemos que a relacdo dos sujeitos com seus discursos é atravessada pela
historia: ndo ha dizer sem memoria discursiva, ndo ha constituicdo de sentidos sem a inscri¢do

historica do sujeito. Pécheux ([1988] 2014) é preciso ao afirmar que,

[...] o sentido de uma palavra, uma expressdo, de uma proposicao, etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto é, em sua relagdo transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrério, é determinado pelas posi¢des ideoldgicas que estdo
em jogo no processo sécio-histdrico no qual as palavras, expressdes e proposicoes
sdo produzidas (isto é, reproduzidas). (Pécheux ([1988] 2014, p. 146).
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Assim, o discurso ndo é apenas a expressao do pensamento de um sujeito individual,
mas o efeito da posicdo que esse sujeito ocupa em relagdo as formacgOes ideoldgicas e
discursivas. A interpelacdo ideoldgica, conforme Pécheux ([1988] 2014), transforma
individuos em sujeitos do discurso, pois, "os individuos sdo 'interpelados' em sujeitos-falantes
pelas formagdes discursivas que representam na linguagem" (Pécheux ([1988] 2014, p. 147).
Nesse movimento, Orlandi (2020a) introduz o conceito de interdiscurso, o conjunto de todos
0s ja-ditos que possibilita e limita o que pode ser formulado. O interdiscurso é condicdo de
producdo do intradiscurso — o dizer atual —, estruturando, pelo esquecimento e pela
memoria, o acontecimento do discurso (Orlandi, 2012). A analise do discurso, nessa
perspectiva, compromete-se a historicizar o dizer, a produzir deslocamentos que marcam a
materialidade ideoldgica do sentido, compreendendo que: "ndo ha discurso sem sujeito e ndo
ha sujeito sem ideologia™ (Pécheux apud Orlandi, 2012, p.17).

Assim, ao acompanharmos 0s deslocamentos que marcam o ser-estar professor nos
itinerarios formativos, encontramos um espago em que as fronteiras ndo cessam de se
reconfigurar, em que 0 escuro insiste como parte do percurso. Compreender essas
materialidades exige voltar-se para as condi¢cdes que as tornaram possiveis, sem as quais seu
funcionamento na escola publica permaneceria opaco. E nesse gesto que nos voltamos a
seguir, para a analise das condi¢es de producdo do Novo Ensino Medio e dos sujeitos-

professores de linguas.

1.2 SOBRE O QUE ESTAMOS FALANDO? AS CONDICOES DE PRODUCAO DO NO-
VO ENSINO MEDIO

Toda analise do discurso pressupde a consideracdo de suas condicdes de producéo.
Falar das condicBes de producdo ndo é simplesmente localizar o enunciador no tempo e no
espaco, mas compreender o entrelacamento de posicGes, relacdes de forca e formacdes
imaginarias que sustentam o que é possivel dizer. Nessa perspectiva, ao desenvolver as
analises que se seguem, buscarei delinear essas condi¢cfes, atentando para 0 modo como 0s
sujeitos-professores de linguas se colocam e sdo colocados no movimento discursivo que
atravessa a implementacédo dos itinerarios formativos do Novo Ensino Médio.

Na obra Por uma analise automatica do discurso (Pécheux, [1990] 2014), o discurso é
concebido como parte de um mecanismo em funcionamento, inscrito em um sistema de

normas que deriva da estrutura de uma ideologia politica e ocupa um lugar especifico no
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interior de uma formagdo social. Pécheux observa que “o discurso ¢ sempre pronunciado a
partir de condi¢oes de produgdes dadas” (Pécheux, [1990] 2014, p. 76). Assim, o que € dito e
0 modo como é dito ndo escapam das relacdes de forca e da posicdo que o sujeito ocupa no
espaco social.

Ao enunciar diferentes elementos estruturais das condicdes de produgéo, Pécheux
([1990] 2014) demonstra que lugares como o do patrdo, do diretor e do funcionario, ainda que
definidos por propriedades diferenciaveis na estrutura social, ndo se projetam de maneira
direta no discurso. Em vez disso, eles se transformam: no processo discursivo, 0 que opera
sdo formacdes imaginarias que atribuem imagens a esses lugares, imagens que 0S sujeitos

fazem de si e dos outros, no jogo entre quem fala e para quem se fala. Nas palavras do autor:

Seria ingénuo supor que o lugar como feixe de tragos objetivos funciona como tal no
interior do processo discursivo; ele se encontra ai representado, isto €, presente, mas
transformado [...] o que funciona nos processos discursivos é uma série de
formagBes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e
ao outro. (Pécheux, [1990] 2014, p. 82)

Dessa forma, todo processo discursivo supde a existéncia de formag6es imaginarias
que atravessam e sustentam o funcionamento do discurso. Pécheux ([1990] 2014) organiza
essas relagdes no quadro a seguir, em que o lugar de A e de B é atravessado por perguntas

implicitas que fundam a imagem que cada sujeito faz de si e do outro.
Quadro 1 - Formacdes imaginarias

Significacao da expressdo Questéo implicita, cuja “resposta” subentende a formag¢do ima-
ginaria correspondente

Imagem do lugar de A para o sujeito co- = “Quem sou eu para lhe falar assim?”

locado em A

Imagem do lugar de B para o sujeito co- = “Quem ¢ ele para que eu lhe fale assim?”
locado em A

Imagem do lugar de B para o sujeito co- = “Quem sou eu para que ele me fale assim?”
locado em B

Imagem do lugar de A para o sujeito co- = “Quem ¢é ele para que me fale assim?”
locado em B

Fonte: Pécheux ([1990] 2014)
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Essa perspectiva é desenvolvida também por Orlandi (2020a), para quem a
relacdo entre situacdo empirica e posicdo discursiva é mediada por regras de projecéo,
pois "o que significa no discurso sdo essas posi¢des” (Orlandi, 2020a, p. 38). Desse
modo, o que funciona nas condi¢des de producdo ndo é apenas o lugar empirico, mas as
representacdes que se organizam nas relacdes de sentido, nos mecanismos de
antecipacdo e nas relacdes de forca.

Primeiramente, as relacfes de sentido fazem com que um dizer aponte sempre
para outros, anteriores, imaginados ou possiveis, desestabilizando qualquer ideia de
comego absoluto ou de final definitivo para o discurso. Em segundo lugar, o0 mecanismo
de antecipacdo permite ao sujeito projetar-se no lugar do outro, regulando o seu dizer a
partir da expectativa de como serd ouvido (Orlandi, 2020a, p. 37). Por fim, as relacdes
de forga impdem uma hierarquia no valor dos dizeres, uma vez que "as palavras do
professor produzem sentidos diferentes (valem mais) do que as de um aluno” (Orlandi,
2020a, p. 37). Portanto, como resume Orlandi (2020a), as condi¢Ges de producéo
compreendem a materialidade da lingua, a formacéo social e 0 mecanismo imaginario
que organiza imagens dos sujeitos e dos objetos do discurso em um dado contexto
socio-histdrico.

Nesta pesquisa, o discurso dos sujeitos-professores de linguas nos itinerarios
formativos do Novo Ensino Meédio constitui o objeto de analise. Desse modo, ressoam
as palavras de Ferraca (2019, p. 16), para quem as entrevistas permitem “escutar o
ordinario de um cotidiano que se inscreve na historia, em um social rachado, dividido
por fronteiras histérico-politico-ideoldgicas, no encontro com condicGes de producgédo
dadas”. E nesse desencontro entre tempos — passado e presente — que 0s sentidos se
movem, sustentando aquilo que "ndo podia ser esquecido™ (Ferraca, 2019, p. 18) e
constituindo a memoria discursiva que se atualiza nos dizeres.

Falar do Novo Ensino Médio é entrar em um campo constituido por disputas de
sentidos, em que a escola publica, os sujeitos que nela trabalnam e estudam, e as
politicas que a regulam sdo marcados por atravessamentos histdricos, econdémicos e
ideoldgicos. Assim, é preciso situar as condi¢bes de producdo desse discurso: quando
falamos do Novo Ensino Médio, de que lugar falamos? Em que condicdes histéricas
esse projeto se materializa e se da a ler?

As discussdes que operam na reforma do ensino médio no Brasil ndo sdo

recentes, ainda que sua implementaco legal tenha ocorrido apenas em 2017. E possivel
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observar que reformas como essa se inscrevem em uma engrenagem mais ampla de
tentativas de reconfiguracdo do sistema educacional brasileiro, orientadas, em grande
parte, por demandas associadas ao século XXI. No entanto, essa trajetoria ndo se da sem
conflito. Como aponta Kuenzer (2017), o campo de disputas se materializa entre
abordagens divergentes, que operam sob diferentes sentidos de modernizagdo: de um
lado, setores privados, cada vez mais presentes na formulacdo de politicas publicas,
apostam na flexibilizagdo dos percursos formativos como meio de alinhar os alunos a
projetos de vida e interesses pessoais; de outro, entidades e intelectuais voltados a
defesa da classe trabalhadora sustentam a necessidade de uma formacéo integrada, que
combine ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho de modo organico.

Nessa perspectiva, essa oposi¢cdo funciona como um embate sobre a propria
definicdo do que é "educar" no espaco publico. De um lado, a flexibilizacdo é
significada como condicdo de liberdade e adequacédo ao mercado; de outro, a integragédo
curricular € reivindicada como resisténcia a fragmentacdo do conhecimento e da
formacdo humana. Kuenzer (2017) mostra que setores como o Ministério da Educacédo
(MEC) e o Conselho de Secretarios de Educacdo passam a produzir sentidos de rigidez
para as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM/2012), tomando-
as como obstaculo a modernizacdo pretendida. Ja& o Movimento em Defesa do Ensino
Médio denuncia que a flexibilizacdo rompe com os principios da educacdo basica
previstos tanto na LDB/1996 quanto nas DCNEM/2012, instaurando uma logica de
fragmentacdo e de enfraquecimento da formacdo escolar. Essa tensdo se condensa na
formulacdo de Kuenzer (2017, p. 336), que nos permite observar como a luta simbdlica

em torno da reforma se distribui:

Se 0s setores publicos (MEC e Secretarias de Estado da Educacéo) e privados
(Fundacdo UNIBANCO, Todos pela Educagdo, Sistema S, e outros)
aplaudem a flexibilizagdo, os intelectuais e alunos que vém defendendo, ao
longo dos Gltimos trinta anos, uma proposta para os que vivem do trabalho,
organizados em movimentos sociais ou individualmente, fizeram acirrado
enfrentamento a proposta que se tornou lei.

Ao tomar essa formulacdo, é possivel compreender que o enfrentamento ndo é
apenas técnico ou pedagdgico, mas atravessa a disputa pelo proprio sentido da escola
publica e de seus destinatarios. Sentidos da educacdo como bem de mercado pode ser
mais bem compreendido a luz das analises de Oliveira e Fonseca (2005), que examinam

a inscricdo dos principios neoliberais nas reformas educacionais brasileiras, sobretudo
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no periodo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Segundo o0s autores, a
descentralizagdo, um dos pilares dessas reformas, ndo se configura apenas como
redistribuicdo de responsabilidades, mas funciona como um deslocamento da
responsabilidade pelo sucesso escolar para as proprias escolas e comunidades,
imbricando préticas do setor privado no espa¢o da educacdo publica.

A descentralizagdo, nessa perspectiva, articula-se a uma nova cultura escolar,
sustentada nos valores da eficiéncia, da produtividade e da competitividade, conceitos
que ressoam uma logica empresarial e mercadoldgica (Oliveira; Fonseca, 2005, p. 59).
A gestdo escolar é reconfigurada como gestdo de empresa: espera-se que a escola se
torne capaz de buscar fontes alternativas de financiamento, de adotar praticas de
lideranca empreendedora e de se adaptar as exigéncias de performance. Essa légica, que
se consolida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96),
inscreve na legislacdo a valorizagdo da autonomia administrativa e da gestdo
participativa, ao mesmo tempo que desloca para o espago local a responsabilidade por
condicdes estruturais que, antes, eram atribuidas ao Estado. Oliveira e Fonseca (2005)
observam que esse funcionamento da autonomia opera no duplo movimento de oferecer
liberdade aparente as instituicbes, ao mesmo tempo que reforca a precarizacdo e a
competicao entre elas.

No ensino médio, especificamente, a LDB/1996 reafirma a orientacdo da
educacdo para o mercado de trabalho, enfatizando a formacdo tecnoldgica e
profissional. Nessa direcdo, a escolarizacdo deixa de se organizar prioritariamente em
torno de uma formacdo critica e ampla, para se tornar cada vez mais alinhada as
exigéncias de formacdo de mao de obra qualificada. Como mostram Oliveira e Fonseca
(2005), essa perspectiva esta saturada pela l6gica neoliberal, que atribui a escola a
funcdo de formar sujeitos adaptaveis, produtivos e eficientes. O que se destaca,
portanto, é que as reformas educacionais brasileiras materializam um deslocamento: a
educacdo publica passa a ser atravessada pela l6gica de mercado, reconfigurando os
sentidos de escola, de aluno e de formacdo. Como operam Oliveira e Fonseca (2005), a
descentralizacdo e a flexibilizacdo, apresentadas sob a perspectiva da modernizacéo,
instauram na escola uma racionalidade de conformidade as exigéncias do capital, na
qual a eficacia substitui a formacéo, e a competicdo suplanta a cooperacao.

As condicdes de producdo que configuram o processo de reformulacdo do ensino

médio no Brasil, tensionadas pela implantacdo dos itinerarios formativos, encontram um
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momento de inflexdo no governo da presidente Dilma Rousseff. E sob sua gestdo que o
Plano Nacional de Educagdo (PNE)!®, sancionado em 2014 por meio da Lei n.°
13.005/2014, inscreve novas diretrizes no espaco da educacdo bésica, reafirmando o
imperativo da ampliacdo do acesso e da melhoria da qualidade do ensino médio.

Na materialidade do PNE, pode-se observar um funcionamento que propde a
revisdo da organizacgdo curricular do ensino médio, destacando, na Meta 3, a estratégia
da institucionalizacdo do curriculo integrado. Essa proposta ndo se apresenta apenas
como tentativa de superacdo da fragmentacdo do ensino, mas também como dispositivo
que organiza o conhecimento a partir de uma légica de articulacdo entre areas —
ciéncia, trabalho, linguagem, tecnologia, cultura e esporte —, conforme registrado:
“Incentivar praticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela
relacdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos escolares que organizem, de
maneira flexivel e diversificada, contetidos obrigatorios e eletivos™ (Brasil, 2014).

Nessa perspectiva, o curriculo integrado, que a primeira vista pode ser
interpretado como resposta as demandas historicas de integracdo curricular, também
funciona como um articulador que impulsiona uma formacdo voltada para o
desenvolvimento de competéncias, articulando-se, assim, a uma concepc¢éo de educagédo
afinada as exigéncias do mercado. Tal funcionamento discursivo tensiona a escola em
sua fungdo historica de formacdo critica, instaurando deslocamentos significativos na
forma como o processo educativo é significado. Como se observa, a formacao orientada
por competéncias, almejada pelo PNE, aponta para uma visdo que pode desconsiderar
aspectos fundamentais da educacdo, como a promo¢do do pensamento critico e a
formacdo de cidaddos conscientes e engajados.

Ainda no @mbito do PNE, a Meta 6 assume relevancia ao propor a ampliacdo da
educacdo em tempo integral*’, determinando que “50% das escolas publicas” oferecam
esta modalidade a “25% dos alunos da educagdo basica” (Brasil, 2014). Nesse ponto,
ressoa a analise de Ferretti (2018, p. 28), para quem "a escola de tempo integral ndo se
define apenas pela extensdo da jornada, mas, também, pela criacdo de condi¢cdes

objetivas para que tal extensdo resulte, de fato, em melhor educacéo".

16 BRASIL. Plano Nacional de Educacéo (PNE). Plano Nacional de Educacdo 2014-2024: Lei n.13.005,
de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educagdo (PNE) e da outras providéncias Brasi-
lia: Camara dos Deputados, Edicbes Camara, 2014. 86p. (Série legislacdo n.125). Disponivel em
https://pne.mec.gov.br/. Acesso em: 11 de jun. de 2023.

7 Ferretti (2018) descreve que a proposta da escola em tempo integral no Novo Ensino Médio esta cautelosamente
ancorada no Plano Nacional de Educacdo (PNE), por meio da Meta 6.
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Entrelacado a essas diretrizes estd o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI)*8, instituido pela Portaria n.° 971, de 9 de outubro de 2009, sob o governo de
Luiz In&cio Lula da Silva, e que aparece, na documentagdo, como iniciativa para “apoiar
e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas do
ensino médio ndo profissional” (Brasil, 2014, p. 52). Articulado ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao (Decreto n.° 6.094/2007), o ProEMI traz a cena a
atuacdo crescente de organizagbes privadas no interior das politicas publicas,
promovendo uma ideia de inovacdo atrelada a insercdo de tecnologias e ao
desenvolvimento de competéncias, sem, no entanto, deslocar as bases tradicionais de
desigualdade.

Nas analises de Sanzovo (2020), encontra-se a inscricdo de que, ainda que 0s
governos de Lula e Dilma tenham mobilizado politicas publicas com forte marca de
preocupacdo social, o campo da educacdo permaneceu funcionando por interesses de
instituicbes privadas - ndo houve questionamento substantivo sobre a participacdo da
iniciativa privada no campo educacional.

A inflexdo mais visivel nesse percurso politico-discursivo acontece com o
afastamento definitivo da presidente Dilma Rousseff, em 31 de agosto de 2016, em
decorréncia do processo de impeachment. Sanzovo (2020) chama atencdo para a
natureza do afastamento, ao afirmar que o processo teve como fundamento a acusacao
de crime de responsabilidade fiscal (as chamadas pedaladas fiscais), mas foi marcado
por intensas disputas politicas e econdmicas. A ascensao de Michel Temer ao poder nao
apenas desloca a direcdo politica do pais, mas também reinscreve, no campo
educacional, o projeto neoliberal iniciado na década de 1990.

E nesse cenario de transicdo que se atropelam os debates sobre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Ainda sob a gestdo de Dilma Rousseff, foi disponibilizada,
em maio de 2016, a segunda versdao da BNCC, antecedida por seminarios estaduais de
discussdo. Com o afastamento da presidenta, e sob a nova conducdo do Ministério da

Educacdo, inicia-se a elaboracdo da terceira versdo da Base, como aponta Sanzovo

18 BRASIL. Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009. Institui o Programa Ensino Médio Inovador. Diario
Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 9 out. 2009. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=3911-
portaria971deinstituicao-ensinomedioinovador&category slug=marco-2010-pdf&Itemid=30192. Acesso
em: 13 jun. 2023.
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(2020), a mudanga politica interfere diretamente na composi¢cdo das equipes € no rumo
da elaboragdo da Base, marcando o alinhamento com interesses privados e empresariais.

Ao significar esse processo, observamos que o chamado Novo Ensino Médio, tal
como instituido na sequéncia, esta atravessado por uma memoria discursiva que
reacende o ideario de formacdo por competéncias, flexibilidade curricular e
protagonismo juvenil. E nesse ponto que o discurso da integralidade se articula a uma
concepcdo funcional de competéncia, cujo sentido se desloca conforme a rede de
formulagdes e a posi¢do enunciativa ocupada por quem enuncia. A nogao de “itinerarios
formativos”, embora se anuncie como ampliagdo das possibilidades de escolha do aluno,
inscreve-se numa cadeia discursiva mais ampla, em que o Iéxico da liberdade e da
autonomia € mobilizado para sustentar um funcionamento discursivo que mantém, sob
novas roupagens, os imperativos de adaptacdo e empregabilidade. Tal nogcdo comparece,
inclusive, no interior da prépria Medida Proviséria n° 746/2016, articulada a sentidos de

“adequacao as demandas do setor produtivo”, como se vé na seguinte formulagao:

Art 36

§ 3 %A organizacdo das areas de que trata ocapute das respectivas
competéncias, habilidades e expectativas de aprendizagem, definidas na Base
Nacional Comum Curricular, sera feita de acordo com critérios estabelecidos
em cada sistema de ensino.

§ 11 A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formacg8o a que se refere o
inciso V do caput consideraré:

I - a inclusdo de experiéncia pratica de trabalho no setor produtivo ou em
ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando
aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem
profissional; e

Il - a possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de
qualificacdo para o trabalho, quando a formac&o for estruturada e organizada
em etapas com terminalidade. (BRASIL, 2016, s/p.)

Essa formulacéo, que comparece no corpo da medida como dispositivo legal, faz
funcionar sentidos que vao aléem do que estad literalizado, pela via da nomeacéo
(“experiéncia pratica”, “setor produtivo”, ‘“certificados intermediarios”), opera-se 0
deslocamento do eixo formativo para o eixo da produtividade e da qualificacdo por
etapas, instaurando uma légica de escalonamento da formacéo vinculada diretamente a
l6gica do capital. Assim, sob a aparéncia de inovacdo, o dizer estatal inscreve efeitos de
continuidade com outras politicas anteriores marcadas pela valorizacdo da adaptacao ao
mercado como finalidade Gltima da educacéo.

Nessa direcdo, o “novo” que da nome a reforma ndo se sustenta como

rompimento com o passado, mas se constitui como efeito de sentido na relacdo entre o
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ja-dito e o que se formula no presente, entre a memaria discursiva e o acontecimento
enunciativo. E nesse ponto que as palavras de Orlandi nos deslocam: “ndo ha sentidos
sem repeticdo” e, justamente por isso, “os sujeitos (e os sentidos), pela repeticdo, estdo
sempre tangenciando o novo, o possivel, o diferente. Entre o efémero e o que se
eternaliza. Num espago fortemente regido pela simbolizacdo das relagcdes de poder”
(Orlandi, 20204, p. 36).

Esse dizer ndo apenas confirma, mas sustenta 0 movimento que analisamos: o
“novo” ndo € um comeco do nada, mas inscricdo na memoria que, pela repeticao, abre
espaco para o diferente sob o governo das relagdes de poder. E nessa tensdo que
podemos pensar a permanéncia. Permanéncia de qué? Daquelas formagdes discursivas
que continuam a alimentar o imaginario da modernizacédo e da eficiéncia, sustentando-o
e fazendo-o circular. Assim, o “novo” precisa ser interrogado ndo tanto pelo contetido
que traz, mas por seu funcionamento discursivo: de onde fala? O que silencia? A quem
interpela? Ao colocarmos essas questdes, vemos que os itinerarios formativos, ao
mesmo tempo em que se enunciam como instrumentos de liberdade, operam também
como estratégias de gestdo da precariedade e de responsabilizacdo individual pela
formacdo e pela inser¢cdo no mundo do trabalho.

Localizamos, nesse periodo, a apresentacdo da Medida Proviséria (MP) 746
editada em 22 de setembro de 2016 pelo Presidente da Republica, no ambito do
Ministério da Educacdo (MEC) como um acontecimento histérico filiado a tensbes
politicas e discursivas. Conforme destacado por Ferretti (2018), "[...] a MP 746 &, na
verdade, a etapa semifinal de um processo iniciado em 2013 por meio de um Projeto de
Lei (6840/2013) apresentado por uma Comissdo Especial da Comissdo de Educacdo da
Céamara dos Deputados” (Ferretti, 2018, p. 26). O autor observa que, embora o Projeto
de Lei 6840 tenha sido objeto de contestacdo, especialmente pelo Movimento em
Defesa do Ensino Médio, elementos desse projeto sobreviveram e se reinscreveram na
Lei 13.415, com alteracdes, entre as quais se destaca a constituicdo dos chamados
itineréarios formativos, ainda que "bastante modificados" (Ferretti, 2018, p. 26).

Nesse sentido, vai se constituindo uma memdria discursiva que tensiona a
compreensdo de que a reforma teria surgido de maneira abrupta apenas a partir da MP
746. Ferretti (2018) aponta que a apresentacdo dessa reforma por meio de medida
proviséria pode ter gerado a percep¢do de uma acdo autoritaria por parte do governo

vigente, sobretudo entre aqueles que ndo acompanhavam os debates mais amplos sobre
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a educacdo nacional. Nessa perspectiva, é possivel perceber a emergéncia de sentidos
que remetem a urgéncia, a necessidade e a autoridade governamental, compondo a cena
discursiva da reforma.

Ainda no interior dessas condicOes, a MP 746 figura como a segunda acdo de
grande impacto do governo Temer, conforme nos lembra Ferretti (2018). A primeira
teria sido a proposta de Emenda Constitucional 241, posteriormente convertida no
Projeto de Lei 55/2016 e, mais tarde, na PEC 95, que estabeleceu o0 Novo Regime
Fiscal, limitando os gastos plblicos primarios por 20 anos a partir de 2017. E nessa
conjuntura de restricdo orcamentaria e de intensificacdo de politicas neoliberais que se
da a inscricdo do Novo Ensino Médio, implicando sentidos que articulam gestéo,
eficiéncia e flexibilizacéo.

A leitura desses acontecimentos, fundamentada no gesto de interpretacdo que
sustenta esta tese, compreende que os relatorios e estudos apresentados, tanto nacionais
quanto internacionais, operam dentro de um espaco de filiacdo politica e ideoldgica.
Como aponta Ferretti (2018), esses documentos indicam deficiéncias na qualidade da
educacdo, o que, em sua formulacéo, sustenta a necessidade de reformas estruturais. No
entanto, 0 que se coloca em evidéncia aqui é que esses relatorios ndo falam de um lugar
neutro; antes, funcionam como dispositivos de sustentacdo discursiva de determinadas
politicas. Nesse funcionamento, como interpretamos, produzem o efeito de
naturalizacdo da necessidade da reforma.

Ferretti (2018) menciona que foram realizadas consultas publicas para colher
opinides da sociedade, mas € importante considerar que essas manifestacdes foram
também atravessadas por interesses diversos e, muitas vezes, tensionadas por demandas
que ndo coincidem integralmente com a proposta efetivada. Tal movimento pode ser
compreendido, a partir da perspectiva discursiva que orienta esta pesquisa, como parte
de um jogo de forcas que busca legitimar a reforma pela via da participacdo social,
ainda que essa participacdo seja, em parte, capturada e ressignificada no interior das
condic@es politicas daquele momento.

E também relevante recuperar, como parte das condicbes de producdo deste
trabalho, que, embora a gestdo do ensino méedio seja responsabilidade de cada estado, a
organizacdo curricular e a estrutura geral sdo orientadas nacionalmente por legislacées e
diretrizes, como a LDB, os Planos Nacionais de Educacdo e as Diretrizes Curriculares

Nacionais. Esses instrumentos normativos, conforme lembra Ferretti (2018), séo



56

elaborados por agentes estatais e operados por interesses que, nem sempre, alinham-se
diretamente as necessidades educacionais dos sujeitos-alunos e dos sujeitos-professores.

Nesse percurso, identificamos, ainda, o espaco da péagina eletrdnica do
Ministério da Educacdo (MEC)! como um lugar de circulagdo de discursos que
sustentam o Novo Ensino Médio. Documentos como a Lei 13.415/2017, a Portaria n°
649/2018 (Programa de Apoio ao Novo Ensino Médio), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM) e a Portaria n°® 1432/2018, que estabelece
referenciais para a organizacdo dos itinerarios formativos, compdem essa rede de
sustentagéo discursiva.

Segundo esses documentos, a reforma do ensino médio objetiva "a
modernizacdo e reestruturacdo do curriculo dessa etapa de ensino, com o objetivo de
torna-lo mais flexivel e adequado as necessidades dos alunos, bem como as demandas
do mercado de trabalho e da sociedade em geral” (Brasil, 2017, p. 3). A flexibilidade e a
adaptacdo as exigéncias de mercado sdo empregadas, nesse discurso, como categorias
naturalizadas, funcionando para deslocar o centro da formacgdo escolar da formacéo
critica e integral para a formagéo voltada ao mercado. Na Lei 13.415/2017, o artigo 36

enuncia que:

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para a
conjuntura local e a possibilidade dos sistemas de ensino [...] (Brasil, 2017, p.
3).

A materialidade desse enunciado marca o funcionamento de uma ldgica de
diferenciacdo e adaptacdo, que pode ser interpretada como constitutiva do projeto de
flexibilizacdo da formacdo no ensino médio.

No que diz respeito a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?, destacamos
que sua aprovacdo precedeu a promulgacao da Lei 13.415/2017. A BNCC ¢ apresentada
como um “conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s

alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Baésica"

(Brasil, 2017, p. 7), tendo como principio assegurar os "direitos de aprendizagem e

19 BRASIL. Ministério da Educagdo. Marco Legal — Novo Ensino Médio. Disponivel em:
https://www.gov. br/mec/pt-br/novo-ensino-medio/marco-legal. Acesso em: 07 ago. 2023.

20 BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educagdo, 2017. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC 20dez_site.pdf. Acesso em: 14 jun. 2023.
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desenvolvimento", alinhando-se aos objetivos do Plano Nacional de Educacdo (PNE). A
inscricdo da BNCC nesse processo pode funcionar como base para uma formacao
orientada por principios éticos, politicos e estéticos que, ainda que enunciados no plano
legal, sdo articulados pelas tensdes politicas do momento histérico de sua formulagéo.

E importante destacar que, nas condicbes de producio em que o Novo Ensino
Meédio se constitui, o funcionamento discursivo do "novo" se articula a velhos sentidos
jé estabilizados em reformas anteriores. Nesse sentido, Lourenco (2021, p. 213) formula
que os itinerarios formativos "devem ser elaborados de acordo com as necessidades
locais e as possibilidades de oferta dos sistemas de ensino e das instituicdes escolares”,
0 que implica, na materialidade, uma tensdo entre a promessa de escolha individual e as
limitagcBes concretas impostas pelas condi¢fes socioecondmicas e infraestruturais das
escolas. Assim, o que poderia se apresentar como liberdade de escolha aos alunos passa
a funcionar, na pratica, como uma escolha restrita, deslocada pela capacidade material
das redes de ensino e pela politica de financiamento da educacéo publica.

Ainda nesse deslocamento de sentidos, Pfeiffer (2018) observa que o
movimento de reorganizacgédo curricular promovido pela reforma do ensino médio e pela
BNCC se inscreve em uma logica de responsabilizagéo individual, em que os alunos sdo
convocados a fazer escolhas que nem sempre encontram sustentacdo em condicOes

objetivas de igualdade. Desse modo, como formula a autora, produz

[...] o efeito imaginario de que este jovem, referente discursivo construido na
reforma do Ensino Médio, e a escola pressuposta pela reforma, tém escolhas.
Ou seja, todos estdo incluidos: os jovens, as escolas e os professores, nesse
processo de construcgdo de diferentes itinerarios a disposi¢ao de todos. N&o ha
divisdo, ndo ha histéria, ndo hd o politico funcionando. As condicles
materiais de existéncia sdo iguais para todos — efeito imaginario dos mais
transparentes." (Pfeiffer, 2018, p. 46).

A formulacdo de Pfeiffer (2018, p. 46) aponta para um funcionamento discursivo
que apaga as marcas da desigualdade ao instaurar o efeito imaginario de que todos,
jovens, professores e escolas, dispdem igualmente de escolhas no processo de
construcdo dos itinerarios formativos. Trata-se de um modo de significar que neutraliza
as divisdes sociais e politicas, ao produzir uma cena escolar onde ndo haveria conflitos,
disputas ou assimetrias histéricas. Esse funcionamento ideoldgico opera por meio do

que a autora chama de “efeito imaginario dos mais transparentes”(ibid, 2018, p.46):
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uma transparéncia que encobre a opacidade das condi¢gbes materiais de existéncia e
sustenta um imaginario de igualdade.

A convocagdo a escolha, nesse cenério, ndo leva em conta os atravessamentos de
classe, raca, territorio ou género, mas projeta um sujeito universal, o “jovem da
reforma”, que, ao ser interpelado como livre e autbnomo, € responsabilizado por seu
trajeto escolar, como se ele ndo fosse também determinado por politicas publicas, por
disputas histéricas e por condi¢bes concretas de possibilidade. O apagamento da
historia, da divisdo e do politico funciona, portanto, como estratégia de sustentacdo de
uma racionalidade meritocratica que desloca a responsabilidade para o sujeito e silencia
os efeitos das desigualdades estruturais. “Assim sendo, o imaginario que se institui diz
respeito ao projeto de individualizagdo dos sujeitos, a meritocracia e a
desresponsabilizacdo do Estado, construindo um movimento de continuidade com
outras mascaras.” (Pfeiffer; Silva; Petri, 2019, p. 130).

Ao problematizar esse cenario, Oliveira e Fonseca (2017) chamam a atengéo
para 0 modo como a organizagao por areas e itinerarios, ainda que apresentada sob o
efeito de inovacdo, ndo rompe com a légica de um curriculo prescritivo e fragmentado.
Pelo contrario, segundo o autor, reinscreve, de outro modo, sentidos de um ensino
técnico e pragmatico, orientado por interesses econdémicos e de mercado, ja operantes
em reformas anteriores, como a da LDB n° 5.692/71. A presenca de um tecnicismo
renovado no discurso da BNCC e da reforma do ensino médio, portanto, ndo configura
uma ruptura, mas uma reatualizacdo de sentidos que ja circulavam no discurso
educacional brasileiro.

Assim, quando a BNCC organiza a formacdo geral basica e os itinerarios
formativos em areas do conhecimento, propde uma flexibilizacdo do curriculo que, em
vez de romper com a estrutura disciplinar tradicional, reconfigura-a sob outra légica: a
l6gica da adaptabilidade as demandas do mercado, como j& pontuado por Silva (2017).
A autora observa que a formacdo por competéncias e habilidades, central na BNCC e
nos itinerarios, atua como um deslocamento do sentido de educacdo de uma formacéo
humana ampla para uma formacdo utilitarista, moldada pelas exigéncias do capital.
Desse modo, a organizacao curricular do Novo Ensino Médio, fundamentada na BNCC,

ndo rompe com o modelo anterior, mas o reinscreve, sob outras condicfes, sentidos



59

antigos?, a saber, a centralidade da preparacdo para o trabalho, o enfraquecimento da
formacdo critica e a responsabilizagdo individual dos alunos pelos resultados de sua
escolarizagéo.

Cabe destacar que, de acordo com o que ja havia sido proposto pela BNCC, o
Novo Ensino Médio ndo esta organizado por disciplinas, mas, sim, por Componentes
Curriculares?? por Areas do Conhecimento, que constituem a Formacdo Geral Basica,
fundamentada na BNCC. Estas éareas estdo divididas em: Linguagens e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. A outra parte do curriculo é caracterizada
como a parte flexivel, denominada Itinerarios Formativos (Brasil, 2018).

A promulgacdo da reforma do ensino médio, materializada inicialmente pela
Medida Proviséria n°® 746/2016, de 22 de setembro de 2016, e posteriormente
incorporada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), abre condigcdes
de producéo circuladas por maltiplas tensées, que ndo se esgotam nas questdes praticas,
como financiamento ou infraestrutura escolar. Tais tensdes mobilizam também disputas
em torno do acesso a formacgao técnica e da capacidade real das institui¢cbes publicas de
ensino de concretizar as mudancas exigidas. O cenario politico, nesse movimento,
funciona como elemento determinante na producdo dos sentidos sobre a reforma,
especialmente na conjuntura de transicdo governamental entre Jair Bolsonaro e Luiz
Inacio Lula da Silva, intensificando instabilidades e reinscrevendo embates sobre o
direcionamento da educacao no pais.

Nesse deslocamento, Silva e Araujo (2021) retomam a historicidade dessa
discussdo, apontando para o descontentamento que atravessa o tecido social desde a
edicdo da MP 746/16. Para as autoras, 0 movimento de flexibilizacdo curricular inscreve
efeitos de sentido que se associam, por um lado, a exclusdo da obrigatoriedade de
componentes como Filosofia, Sociologia e Artes, e, por outro, a autoriza¢do da entrada
de profissionais sem forma¢do docente formal, legitimados sob o titulo de “notorio
saber”. A forma autoritaria de apresentagdo da reforma pelo governo de Michel Temer,
sem amplo debate social, tensiona ainda mais a producdo dos sentidos sobre o Novo
Ensino Médio. Silva e Aradjo (2021) assinalam que, ao ser absorvida pela LDB, a

reforma transfere a estados e municipios a responsabilidade por sua implementacéo,

2L A reinscrigéo de sentidos antigos, embora sob outras condicdes, sera explorada no capitulo II.
22Discutiremos de maneira mais aprofundada sobre as nomeagdes dos saberes no capitulo |1
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processo que faz emergir, com ainda mais forga, as desigualdades regionais na
educagéo.

Sanzovo (2020), ao historicizar esse processo, observa que a profunda
transformacdo no ensino médio, articulada a aprovacdo da PEC 241/2016, que congela
investimentos puablicos e sociais, mobiliza movimentos de resisténcia, principalmente
estudantis, organizados no chamado movimento “Ocupas”. A autora pontua que “com a
homologacdo dessa Ultima parte da BNCC, a base passa a ter as aprendizagens previstas
para todos os niveis de ensino da Educagdo Basica” (Sanzovo, 2020, p. 24),
funcionando como elemento de centralizacdo curricular, em detrimento das
especificidades locais. Ainda que audiéncias publicas tenham sido realizadas para
avaliar a proposta de reforma, Sanzovo (2020) destaca que tais espa¢os ndo impediram
que fortes criticas fossem formuladas, especialmente quanto a priorizagdo do ensino de
portugués e matematica em detrimento de outras areas do conhecimento.

Nesse jogo de forcas, a andlise de Ferretti (2018) permite compreender que,
embora os estados figurem como responsaveis diretos pela estruturacdo do ensino
médio, essa responsabilidade ndo se da de forma isolada: as politicas nacionais, como a
propria LDB, os Planos Nacionais de Educacéo e as Diretrizes Curriculares Nacionais,
instituem molduras que orientam e, a0 mesmo tempo, tensionam as praticas locais. Para
Ferretti (2018), essas politicas educacionais ndo emergem de consensos amplos; ao
contrario, operam no interior de um campo constituido por maltiplos interesses,
frequentemente conflitantes.

As condicbes de producdo do Novo Ensino Médio, nesse entrecruzamento de
discursos, configuram-se, portanto, como atravessadas por demandas econdmicas que
pressionam a educacgdo publica a se alinhar as necessidades do mercado de trabalho. O
curriculo, nesse processo, € tensionado a priorizar competéncias técnicas e habilidades
especificas, aquelas consideradas como potencializadoras da empregabilidade juvenil.

Essa logica, ao se constituir na materialidade dos documentos oficiais e na
discursividade que circula sobre a reforma, também se filia a constituicdo do sujeito-
professor, interpelado a adaptar sua pratica pedagOgica aos imperativos da
empregabilidade e da formacdo por competéncias. No interior desse quadro, sera
necessario observar, na continuidade desta tese, como esses efeitos de sentido se
inscrevem nos dizeres dos sujeitos-professores de linguas, sujeitos que, chamados a

atuar nos itinerarios formativos, deslocam-se em seu ser-estar docente. Retomaremos,
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nos capitulos Il e 111, a analise discursiva das narrativas dos professores, focalizando os
efeitos da reforma ndo apenas como reorganizagdo institucional, mas como operacao
discursiva de deslocamento nos modos de constituicdo dos sentidos de ensinar e
aprender.

Adiantando essa problematizacdo, é importante marcar que o sujeito-professor
ndo funciona simplesmente como transmissor das politicas educacionais. Ele é, antes,
atravessado por elas, sendo chamado a reinscrever sentidos sobre a docéncia a partir da
interpelacdo que o constitui. Assim, quando dizemos que 0 sujeito-professor aparece
como “porta-voz" das politicas, ndo estamos afirmando uma adesdo passiva; ao
contrério, compreendemos que ele é interpelado a enunciar sentidos que ora repetem,
ora deslocam as diretrizes impostas, sempre a partir de sua posicao de sujeito historico,
inscrito pelas materialidades da lingua e do mundo.

Constitui-se, desse modo, um espaco discursivo tenso e conflituoso, no qual os
sentidos sobre o ser e o estar professor de linguas nos itinerarios formativos se
produzem entre a afirmacdo de uma formacgdo por competéncias e a resisténcia a
precarizagio do conhecimento e do trabalho docente. E nesse entremeio, nesse entre-
dizer, que localizamos a inscricdo do sujeito-professor neste trabalho: um sujeito em
deslocamento, tensionado entre politicas que o constituem e praticas que o circulam,

sempre na instabilidade prépria da linguagem.

1.3 DE QUEM ESTAMOS FALANDO? OS SUJEITOS-PROFESSORES DE LIN-
GUAS QUE ILUMINARAM A PESQUISA

Quando nos perguntamos sobre 0s sujeitos que constituem esta pesquisa, €
preciso dizer que nao partimos de sujeitos transparentes, dados em si mesmos, prontos
para serem descritos. Falamos de sujeitos-professores de linguas, em servico, inscritos
em préaticas escolares concretas, marcadas por deslocamentos, silenciamentos e
tensionamentos gque constituem o cotidiano do trabalho docente nas escolas publicas de
ensino medio.

Esses sujeitos, cujas vozes escutamos ao longo desta pesquisa, vivem e
trabalham no municipio de Chapecd, no oeste de Santa Catarina. A maioria habita a
zona urbana, mas seus percursos extrapolam os limites da cidade — ha quem atravesse

0 interior, quem va a municipios vizinhos, quem percorra caminhos multiplos para
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ocupar espagos escolares tdo diversos quanto as condigcdes em que exercem sua
docéncia. Suas trajetdrias ndo se estabilizam, elas oscilam e resistem dentro de uma
escola que se transforma, muitas vezes sem que esses sujeitos tenham participado das
decisdes que reconfiguram seu trabalho.

A escolha de Chapec6 como lugar de escuta ndo se faz por acaso. Este é também
0 meu lugar de morar e de me constituir como professora de linguas, desde 2010. Aqui,
entre escolas publicas estaduais, fui sendo interpelada por discursos que tensionam o
ensinar e o aprender no ensino médio, especialmente a partir das reformas que se
anunciam como “novidade”, mas que operam por apagamentos e repeti¢des. E nesse
lugar, atravessado por sentidos em disputa, que também me constituo pesquisadora, na
Universidade Federal da Fronteira Sul, primeiro na especializacdo, depois no mestrado,
e agora neste percurso de doutoramento. Escolher Chapecd é, assim, uma escolha
operada por sentidos afetivos, politicos e discursivos. Escolho escutar onde tambem
opero pelas mesmas interrogagoes.

Para localizar o leitor em relagdo ao territério que também inscreve os sentidos
desta pesquisa, apresento, a seguir, dados que nos situam geograficamente. O municipio
de Chapecd esta situado no oeste catarinense e possui, segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE)?3, uma populagio estimada em 227.587 habitantes. No
que se refere a educacdo, os dados que seguem ajudam a compor 0 cenario em que se
inscrevem as praticas discursivas analisadas. O Quadro 2 a seguir apresenta alguns
dados sobre a educagdo no municipio de Chapeco, os quais ajudam a compor a cena em

gue se inscrevem os sentidos desta pesquisa:

Quadro 2 - Dados sobre a educacdo no municipio de Chapect6/SC
Taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade [2010] 98,4 %

IDEB — Anos iniciais do ensino fundamental (Rede publi- 6,4
ca) [2019]

IDEB — Anos finais do ensino fundamental (Rede publica) [2019] 4,9
Matriculas no ensino fundamental [2021] 28.827 matriculas

Matriculas no ensino médio [2021] 8.240 matriculas

23 Informagdo disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/chapeco/panorama. Acesso em 10 dez
de 2022. Mantivemos desse ano (2022) e ndo atualizamos conforme o ultimo por ser no momento das en-
trevistas,
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Docentes no ensino fundamental [2021] 1.730 docentes
Docentes no ensino médio [2021] 718 docentes
Numero de estabelecimentos de ensino fundamental [2021] 85 escolas
NUmero de estabelecimentos de ensino médio [2021] 32 escolas

Fonte: Elaborado pelo autor com base no site do IBGE Cidades (2022)%.

Compreendemos que 0s numeros apresentados ndo funcionam apenas como
indices quantitativos de uma realidade escolar local. Eles carregam sentidos, sentidos
esses, que escorrem das politicas educacionais e se materializam nas salas de aula, nos
corredores das escolas, nas préaticas dos professores e nos deslocamentos dos alunos.
Sendo assim, a presenca de 32 escolas com oferta de ensino médio no municipio, das
quais 21 pertencem a rede publica sob responsabilidade da Coordenadoria Regional de
Educacdo (CRE) de Chapeco, diz da importancia que esse espago ocupa na constituicdo
dos sujeitos envolvidos neste trabalho.

A partir da implementacdo do Novo Ensino Medio, essas escolas foram
convocadas a reorganizar seus tempos e espagos escolares. As jornadas passaram a se
distribuir entre os turnos matutino, vespertino, noturno e integral, a depender do projeto
pedagdgico e das possibilidades materiais de cada instituicdo. Tal organizacao atravessa
0 cotidiano dos sujeitos-professores que, como ja mencionado, deslocam-se entre
escolas, zonas da cidade e realidades muito distintas, sendo convocados a adaptar suas
praticas a uma proposta de ensino em movimento, movimento este que nem sempre é
acompanhado de condi¢des adequadas de trabalho ou formacéo.

As escolas publicas estaduais com ensino médio estéo distribuidas por diferentes
regides da cidade, o que, por um lado, facilita o acesso dos alunos as unidades escolares
mais proximas de suas residéncias; por outro, intensifica a circulacdo dos docentes que,
geralmente, precisam compor sua carga horaria entre diferentes instituicdes. Esse
entrecruzamento de percursos e sentidos configura a cena discursiva na qual esta
pesquisa se sustenta. No Quadro 3, apresentamos a relacdo dessas escolas publicas,
compondo um recorte do territorio onde os discursos sobre o ser e estar professor de

linguas no Novo Ensino Médio se materializam.

24 Mantivemos os dados referentes ao ano de 2022 por corresponderem ao periodo em que as entrevistas
foram realizadas. Decidimos néo atualiza-los conforme os dados mais recentes para preservar a coeréncia
entre a escuta dos sujeitos-professores e as condi¢fes materiais que compunham aquele momento.
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Quadro 3 - Escolas publicas com Ensino Médio no municipio de Chapec6/SC

Escola
EEB Saad Antbnio Sarquis

EEB Bom Pastor

EEB Prof. Lourdes Angela Sarturi Lago

EEB Prof. Zelia Scharf

EEB Prof. Irene Stonoga

EEB Sao Francisco

EEB Tancredo De Almeida Neves

EEB Coronel Ernesto Bertaso

EEB Marcolina Rodrigues Da Silva

EEB Prof.
Parizotto
EEB Marechal Bormann

Valesca Carmen

EEB Pedro Maciel
EEB Prof. Geni Comel
EEB Druziana Sartori

EEB Prof. Lidia Glustack Remus

EEB Prof. Nelson Horostecki

EEB Antbnio Morandini
EEB Coronel Lara Ribas

EEB Prof. Zitta Flach

EIEF Fen No

Resk

Rede

Estadual

Estadual

Estadual
Estadual

Estadual
Estadual

Estadual
Estadual

Estadual

Estadual

Estadual
Estadual
Estadual
Estadual

Estadual

Estadual

Estadual

Estadual
Estadual

Estadual

(2022).

Municipio

Chapeco

Chapeco
Chapeco

Chapeco

Chapeco
Chapeco
Chapeco

Chapeco

Chapeco

Chapecé

Chapecé
Chapecd
Chapecé
Chapecé
Chapecd

Chapecé

Chapecd
Chapecd

Chapecd

Chapecd

Bairro
Cristo Rei
Centro
Bela Vista
Presidente Medici
Maria Goretti
Seminario
Efapi
S&o Cristovao

Distrito Marechal
Bormann

Jardim América
Centro

Maria Goretti
Bela Vista
Palmital

Interior

Centro

SAIC

Passo Dos Fortes
Passos Dos Fortes

Terra Indigena Toldo
Chimbangue Il, Interior

Fonte: Elaborado pelo autor com base no site da Secretaria de estado de educa¢do de Santa Catarina

As escolas listadas no quadro acima compdem o espaco material e simbdlico

onde esta pesquisa se inscreve. Foi a partir da autorizacdo da Coordenadoria Regional
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de Educacdo de Chapeco (CRE) que o contato com as instituicdes se tornou possivel.
No gesto de procurar pelos sujeitos-professores que comporiam o grupo de incluséo
desta pesquisa — professores de linguas com, no minimo, cinco anos de experiéncia em
sala de aula e atuando nos itinerarios formativos no primeiro semestre de 2022 —
fomos nos aproximando das condic¢Ges de producdo que tornaram possivel esta escuta.

Nessa perspectiva, apos a aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica®®, cada
escola foi contatada por e-mail, mediante o envio de um formulario Google. O
questionamento que orientou essa sondagem foi se havia, naquele espaco escolar,
professores de linguas ministrando componentes curriculares vinculados aos itinerarios
formativos: Projeto de Vida, Eletivas e Trilhas de Aprofundamento. Os retornos
recebidos permitiram delimitar o campo empirico desta pesquisa, ndo apenas em termos
de nimero, mas de existéncia discursiva: ali onde a escola e seus sujeitos se reconhecem
convocados pelas transformacdes curriculares em curso.

Importa destacar que, embora o quadro registre 21 escolas, a Escola Indigena de
Educagdo Fundamental Fen No, localizada na Terra Indigena Toldo Chimbangue I,
naquele momento ainda ndo havia implementado o Novo Ensino Médio. Segundo
informacGes da CRE — Chapeco, essa decisdo se articula ao entendimento de que a atual
matriz curricular ndo contempla os ideais formativos dos jovens indigenas. Em
articulacdo com as comunidades e com as especificidades de cada povo, uma nova
proposta vinha sendo construida em ambito estadual, com previsdo de implementacao
em 2023, abrangendo as etnias Kaingang, Guarani e Xokleng.

O que se apresenta, portanto, ndo é apenas um quadro informativo sobre
instituices escolares. Trata-se de um gesto de inscri¢do, no espago, no discurso e na
historia, de sujeitos que, interpelados pelas politicas publicas e pelas reformas
educacionais, veem-se diante do desafio de (re)significar suas praticas em um tempo
que o “novo” se impde como palavra de ordem. A seguir, apresentamos o grafico com
as informacGes fornecidas pelas escolas, a partir do qual foi possivel delimitar os

sujeitos entrevistados nesta pesquisa.

25 parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal da Fronteira
Sul, aprovado em 11 de julho de 2022, Parecer n.° 5.433.146 CAAE 50866021.20000.5564. O estudo foi
registrado na Plataforma Brasil e conduzido em conformidade com as Resolugdes CNS n° 466/2012 e n°
510/2016, que regulam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil. As entrevistas, realizadas entre
agosto e outubro de 2022, ocorreram somente apds a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Es-
clarecido (TCLE); todos os &udios foram gravados, transcritos integralmente e anonimizados para assegu-
rar a confidencialidade dos participantes.
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Figura 1 - Gréfico das Informacdes apresentadas pelas escolas sobre o nimero
de professores de linguas que ministram os itinerarios formativos

5

Projeto de vida Eletivas Trilhas de aprofundamento

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas informacdes das escolas (2022).

A escuta que se efetivou nesta pesquisa ndo foi imediata, tampouco espontanea.
Ela é articulada por relagdes institucionais, condi¢bes de producdo que também dizem
dos sujeitos que falam. A partir dos retornos recebidos das escolas listadas
anteriormente, foi possivel mapear a presenca de doze (12) componentes curriculares
dos itinerarios formativos ministrados por professores de linguas no primeiro semestre
de 2022. Esse nimero, no entanto, ndo se traduziu diretamente no nimero de entrevistas
realizadas. Ha sempre uma distancia entre a possibilidade de dizer e o gesto de falar.

Das 12 respostas recebidas, um dos professores ndao respondeu ao contato
posterior e outro ndo se enquadrava nos critérios de inclusdo da pesquisa, pois possuia
tempo inferior a cinco anos de atuacdo em sala de aula, delimitacdo que nos serviu
como marca tedrica e metodoldgica, ao buscar sujeitos cujas praticas se inscrevem em
uma memoria mais longa da docéncia. Trabalhar com professores mais experientes
implicou considerar trajetérias que atravessaram diferentes configuracdes do ensino
médio, e que, por isso, operam deslocamentos que se mostram significativos frente as
reformulacbes em curso.

Ainda, € preciso considerar que um dos professores entrevistados ministrava trés
componentes curriculares simultaneamente, o que nos levou & realizacdo de oito
entrevistas, com seis mulheres e dois homens. Essa configuragdo, por si so, ja enuncia

determinados efeitos de sentido: quem sdo esses sujeitos que permanecem, que
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assumem novas disciplinas, que habitam o curriculo redesenhado? Que histérias e
siléncios atravessam essas praticas?

Para dar maior visibilidade a materialidade do trabalho docente, os componentes
curriculares dos itinerarios formativos ministrados por esses professores foram
agrupados nas seguintes categorias, conforme declaradas pelas préprias escolas e pelos

sujeitos entrevistados:

Figura 2 - Grafico dos itinerarios formativos ministrados pelos sujeitos-professores de
linguas entrevistados

Projeto de vida

Eletiva: Educacio
empreendedora

Eletiva: Estudos e Projetos
Culturais

Eletiva: Praticas de
_letramento literario com
énfase na literatura local

Eletiva: Praticas de
Linguagens e Intervencao
Sociocultural

Trilhas: Corpos que
EXPressam Suas VOZes

Trilhas: Producdo cultural

0 1 2 ] 4

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas informac6es dadas pelas escolas e pelos sujeitos entrevistados
(2022)

A partir dos dados sistematizados nos dois graficos anteriores, foi possivel
delimitar o grupo de sujeitos-professores que compdem o arquivo empirico desta
pesquisa. Foram realizadas quatro (04) entrevistas com professores que, naquele
momento, estavam responsaveis pelo componente curricular "Projeto de Vida"; uma
(01) entrevista com docente que lecionava na eletiva "Educacdo Empreendedora™; uma
(01) com o professor da eletiva "Estudos e Projetos Culturais™; uma (01) com professora
da eletiva "Préaticas de Linguagens e Intervencdo Sociocultural”; e, por fim, uma (01)
entrevista com professor que ministrava, simultaneamente, trés componentes: a eletiva
"Praticas de Letramento Literario com Enfase na Literatura Local”, a Trilha de
Aprofundamento "Corpos que Expressam Suas Vozes", e a Trilha "Producdo Cultural".
Com isso, oito (08) professores compdem o corpus de entrevistas desta pesquisa.

Trata-se de sujeitos que aceitaram, em meio as exigéncias da escola e a

sobreposicao de tarefas, compartilhar suas palavras, seus siléncios e seus deslocamentos
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frente a implementacdo do Novo Ensino Médio e ao funcionamento do curriculo por
itinerarios. Aqui, 0 que se recolhe ndo sdo apenas respostas, mas vestigios de sentidos
que resistem, reinscrevem-se e se deslocam a partir da posi¢cdo-sujeito que ocupam.

A partir do levantamento inicial, foram contatados os professores que
manifestaram interesse em participar e que estavam, naquele momento, lecionando em
componentes curriculares vinculados a parte flexivel do curriculo. Os convites foram
encaminhados por e-mail, com posterior agendamento das entrevistas, sempre
realizadas presencialmente nas escolas publicas estaduais do municipio de Chapecé/SC.
As entrevistas ocorreram mediante consentimento registrado, com gravacdo de voz,
respeitando os critérios de inclusdo e exclusdo previamente definidos no projeto

aprovado pelo Comité de Etica, 0s quais apresentamos a seguir.

1.4 0OS SUJEITOS-PROFESSORES EM SERVICO: CRITERIOS DE INCLUSAO
E EXCLUSAO

Pode-se dizer que, ao nos voltarmos para o0 sujeito-professor em servico,
partimos da compreensdo de que € aquele que ja carrega, em sua histéria de dizer, o
peso e a densidade de um tempo vivido em sala de aula. Essa escolha, ndo descritiva,
desloca a anédlise para sujeitos que, pela propria travessia do cotidiano escolar, podem
fazer funcionar sentidos circulados por muitas determinacdes. Um professor recém-
formado, talvez, ainda ndo nos oferecesse materialidades discursivas suficientemente
tensionadas para o gesto de interpretacdo que pretendemos desenvolver.

Quando nos dirigimos a esses professores, nao se trata de Ihes dar voz, gesto que
traria uma ilusdo de transparéncia a linguagem, mas de colocar em funcionamento uma
escuta que permita acolher os modos como o dizer se articula, se desloca e se opacifica.
Desse modo, o sujeito-professor, constituido, inicialmente, por sua formacdo em Letras,
passa a se inscrever em diferentes posi¢cdes-sujeito: mée, pai, psicélogo(a), coach, entre
outras, que atravessam seu fazer pedagogico sem que os sentidos se estabilizem.

O processo de constituicdo desse sujeito-professor se da no deslizamento dos
sentidos, sendo continuamente atravessado pelas formac6es que frequenta, tais como,
especializacbes, formacdes continuadas, praticas cotidianas, e pelos embates que o
funcionamento da escola faz operar. E a partir dos gestos tedricos da Anélise de

Discurso que tentamos escutar para além da superficie evidente do discurso. Nesse
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quadro, a linguagem se apresenta como espago de opacidade, de lapsos, de resisténcias.
Assim, 0 que nos interessa ndo é o que o sujeito-professor quis dizer, mas o que se
produz de efeitos de sentido em seus dizeres, especialmente quando colocados em
funcionamento no interior da discursividade dos chamados “itinerarios formativos”.
Talvez, nesse entrecruzamento, abra-se um espago para vislumbrar a singularidade, o
possivel, a ruptura.

Quando o sujeito-professor é "convidado"?® a se deslocar do seu saber de
formacdo inicial para ministrar outros componentes, como ocorre nos itinerarios
formativos do Novo Ensino Médio, é necessario interrogar: qual meméria fala ai? Qual
narrativa se constitui? Ao ser atravessado por essa exigéncia de reposicionamento, 0
sujeito-professor se vé interpelado a habitar outros espagos de interpretacdo, distintos
daqueles em que sua identidade docente se inscrevera inicialmente. Desse modo, é
preciso considerar que, ao ouvirmos a voz dos sujeitos em pesquisa, tratamos nédo
apenas da sua representacdo, mas da constituicdo de espacos de identidade, cidadania e
autonomia. Como afirma Magalhdes (2006), a voz, no ambito da pesquisa, precisa
assegurar aos participantes a possibilidade de serem representados de maneira ética, de
modo que ndo se contemplem apenas os anseios dos pesquisadores, mas se reconheca a
implicacdo dos sujeitos no processo de producao de saber.

Narrar, portanto, € mais do que relatar fatos ou contar historias. Trata-se de um
funcionamento discursivo que organiza as temporalidades da experiéncia, como
mostram as acep¢Oes variadas do termo narrativa nos estudos de diferentes areas.
Conforme Gimenez (2010, p. 200), no uso comum, narrativa é confundida com cronica,
historia, relato, narracdo e conto, com pouca diferenca de significado. Contudo, na
tradicdo dos estudos da linguagem, a narrativa assume um funcionamento mais
complexo. Labov e Waletzky (1967) propuseram uma definicdo que inscreve a narrativa
como uma forma especifica de relatar eventos passados, organizando-os em uma
sequéncia temporal na qual a ordem da enunciacdo coincide com a ordem dos

acontecimentos narrados.

%6 O uso das aspas na palavra "convidado" busca tensionar o funcionamento da palavra que, em um pri-
meiro movimento, remeteria a ideia de um convite voluntariamente aceito. A partir das entrevistas anali-
sadas, é possivel observar que, para muitos professores, a aceitacdo de ministrar componentes dos itinera-
rios formativos ndo se organiza como uma escolha, mas como uma determinacgdo que constitui o funcio-
namento institucional. Assim, o termo "convidado" funciona para deslocar o imaginério de liberdade as-
sociado a palavra, apontando para os modos como, na materialidade discursiva, 0 sentido se produz em
atravessamento pelas relacdes de forca.
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E neste entrelacamento de temporalidades que Ricoeur ([1983] 1994) propde
compreender a narrativa como operacao que estrutura o tempo da experiéncia humana,
exigindo a organizacdo do passado em enredo, para que este se torne inteligivel. Narrar,
para Ricoeur, é reunir eventos dispares sob conexfes causais que 0s tornem
significativos. Como destaca Fabricio (2006), toda histdria contada seria, nesse sentido,
uma reconfigura¢do, uma reconstrucdo criativa da experiéncia, que impde uma ordem
I6gica a acontecimentos que ndo a possuem em si Mesmos, e cuja narragao se aproxima
da ficcéo.

Nessa direcdo, Fabricio (2006) reforca que as narragcBes orais cotidianas
instauram realidades e identidades sociais, funcionando pelo carater ficcional e
metafdrico, a medida que elaboram explicacdes e conexdes para 0s eventos narrados. A
narrativa, portanto, ndo apenas relata; ela constitui sentidos para a existéncia,
produzindo pertinéncias novas para aquilo que é dito. Neste trabalho, contudo, € a
perspectiva deslocada por Orlandi (2016) que orienta a compreensdo de narrativa,
afastando-se das taxonomias tradicionais entre narracdo, descricdo e dissertacdo, e
inscrevendo a narrativa no campo da Analise de Discurso. Para Orlandi (2016, p. 13), a
narrativa deve ser pensada no funcionamento do interdiscurso, enquanto memoria
discursiva atravessada pela historicidade e pela materialidade do discurso, entendido
como estrutura e acontecimento.

Em vez de considerar a narrativa como um género textual estavel, Orlandi
(2016) a toma como um efeito da memdria em funcionamento, mostrando que as
narrativas se desdobram em diferentes versdes porque estdo inscritas em redes de
memoria ideoldgica e inconsciente. Ou seja, a narrativa, nesse entendimento, funciona
como uma atualizacdo da memoria, sempre deslocada pelas condi¢des de producdo do
discurso. Essa perspectiva, leva a autora a redefinir também a nocdo de "tipologia
textual”, entendendo que formas como narracdo e descricdo sdo historicamente
produzidas, e ndo formas naturais ou fixas da linguagem. Ela escreve: "Fez parte de
nossa proposta de pesquisa, através dessa redefinicdo de ‘narratividade’ [...]
ressignificar a propria ‘tipologia’ que inclui essas formas discursivas, mostrando o
processo histérico em que formulacGes tomam sua forma e seu sentido™ (Orlandi, 2016,
p. 13).

Em Orlandi (2016), narrativa e narratividade sdo pensadas a partir do

funcionamento discursivo da memoria e da ideologia, fora dos quadros da retérica e da
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pragmatica, o que implica considerar que toda narrativa € uma inscricdo histérica em
que o dizer carrega o peso do ja-dito e se refaz em novas condi¢Bes. Essa descri¢do
permite refletir sobre a inscricdo do sujeito em formagdes discursivas especificas,
situadas em sua historicidade, sendo, essas formacdes, "determinadas™ a matéria mesma
da pesquisa. Assim, ao trazer as histérias dos sujeitos-professores que atravessam o
processo de deslocamento exigido pelos itinerarios formativos, interessa-nos menos
relatar linearmente suas trajetérias e mais, interpretar como se atualizam memarias e
processos identitarios em seus dizeres.

Assim, a relagdo entre memoria e narratividade se da no movimento em que o
sujeito, ao narrar sua histéria, atualiza modos de pertencimento, desloca-se em espagos
discursivos e constitui sentidos para a sua experiéncia de ser-estar professor em meio as
exigéncias e producdo de efeitos de sentido do Novo Ensino Médio. Interessa-nos
observar como, na lingua, projetam-se relacbes que ligam as situacdes empiricas as
posicdes discursivas, compreendendo que "em toda lingua ha mecanismos de projecéo
para que se constitua essa relacdo entre a situacdo — sociologicamente descritivel — e a
posicdo dos sujeitos, discursivamente significativa" (Orlandi, 2020b, p. 29). E a partir
desse gesto de interpretacdo que buscamos analisar o funcionamento discursivo dos
itinerarios formativos nas trajetorias dos sujeitos-professores de linguas.

Com tal compreensdo, passamos a apresentacdo dos sujeitos-professores de
linguas, em servico (SPS), cuja descricdo, construida para garantir o sigilo das
identidades empiricas, ndo pretende capturar a totalidade de seus dizeres, mas abrir
espaco para interpretar como seus modos de significar o trabalho docente se articulam
as formacGes imaginarias que os atravessam. Como afirma Orlandi (2020b, p. 29), "nao
sdo os tracos socioldgicos empiricos — classe social, idade, sexo, profissao — mas as
formacdes imaginarias, que se constituem a partir das relacdes sociais, que funcionam
no discurso”.

SPS 01: O SPS1, do sexo feminino, tem 26 anos de idade. Possui graduacdo em
Letras, com énfase em Portugués e Espanhol, e uma p6s-graduacéo, lato sensu, em Me-
todologia do Ensino de Lingua Estrangeira e Lingua Portuguesa. Desde 2017, atua co-
mo docente e, desde 2019, ocupa um cargo efetivo, lecionando o componente curricular
de Lingua Portuguesa. Atualmente, ministra 0 componente curricular de Lingua Portu-
guesa para os anos finais do ensino fundamental, bem como Lingua Espanhola, além de

coordenar uma eletiva relacionada a educacdo empreendedora para 0s primeiros anos do
ensino medio.
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SPS 02: O SPS2, do sexo feminino, ndo menciona a idade. E graduado em Le-
tras Portugués e tem uma experiéncia de, aproximadamente, 20 anos na area educacio-
nal. Possui pos-graduacéo, lato sensu, na area de Lingua Portuguesa, e destaca que o es-
tagio realizado no passado abriu portas para sua carreira como docente. Atualmente,
trabalha em regime temporario; enfatiza seu gosto pelo trabalho que realiza. Suas res-
ponsabilidades incluem ministrar o componente curricular de Lingua Portuguesa e
complementar sua carga hordria com um componente curricular eletivo denominado
Projetos e Pesquisas Culturais.

SPS 03: Aos 44 anos de idade, o SPS3, do sexo feminino, possui formagao aca-
démica em Letras Portugués e Literatura, além de uma pds-graduacdo, lato sensu, em
Psicopedagogia Infantil. Atualmente, a entrevistada exerce a fun¢do de docente em ca-
rater efetivo, com experiéncia de 11 anos de atuacdo no ensino fundamental e médio.
Suas responsabilidades incluem ministrar aulas de Lingua Portuguesa para oito turmas
do ensino médio. Além disso, dentre essas turmas, ela, simultaneamente, leciona o
componente curricular Projeto de Vida em seis delas. SPS3 ressalta que sua escolha de
incluir o componente curricular Projeto de Vida em seu curriculo se deu devido a redu-
¢do na carga horaria do ensino médio, que passou de trés horas-aulas para apenas duas
horas-aulas semanais.

SPS 04: O SPS4 tem 42 anos de idade e é do sexo masculino. Possui graduacéo
em Letras Portugués, com especializacdo em Gestdo de Projetos Culturais e mestrado
em Estudos Linguisticos. Atualmente, encontra-se em fase de preparacéo para ingressar
no programa de doutorado em Estudos Linguisticos. No @mbito de sua carreira, leciona
de forma efetiva ha cerca de oito anos. Suas responsabilidades incluem o ensino dos
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Literatura, além de ministrar as eleti-
vas na area das linguagens, bem como participar na elaboracéo de trilhas de aprendiza-
gem na mesma area, voltadas ao ensino médio.

SPS 05: Aos 31 anos de idade, do sexo feminino, o SPS5 possui graduacdo em
Letras, com énfase em Inglés, bem como uma segunda graduacdo em Lingua Portugue-
sa. Além disso, possui duas especializacfes: uma em Gestdo Escolar e outra em Ensino
de Lingua Inglesa. E mestre em Estudos Linguisticos e, atualmente, encontra-se cursan-
do doutorado em Estudos Linguisticos. No ambito profissional, exerce um cargo efetivo
e atua em duas escolas, lecionando os componentes curriculares de Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa, Trilhas de Aprofundamento (em outro municipio) e Projeto de Vida.

SPS 06: Com 42 anos, do sexo feminino, a sujeito-professora SPS6 possui gra-
duacdo em Letras — Portugués e Literaturas e mestrado em Estudos Linguisticos. Atu-
almente, encontra-se em processo de obtencdo de uma segunda graduacéo, desta vez em
Artes, escolha que fundamenta na compreensdo de que uma nova formacéo na area das
linguagens é necessaria para sua atuacdo. Com oito anos de experiéncia docente, leciona
tanto na rede publica estadual quanto na rede privada, assumindo uma carga horaria de
34 aulas semanais. No curriculo escolar, é responsavel pelos componentes curriculares
de Lingua Portuguesa e por uma eletiva intitulada Praticas de Linguagem e Intervencéo
Sociocultural.

SPS 07: O SPS7 tem 51 anos de idade e é do sexo masculino. Possui graduacéo
em Letras Portugués-Inglés e especializacdo em Gestdo Escolar. Ao longo de sua carrei-
ra, que se estende por 26 anos, sdo 11 anos de experiéncia em cargos de direcdo escolar.
Atualmente, efetivo, ministra os componentes curriculares de Portugués e Inglés, no en-
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sino fundamental, além de Lingua Portuguesa e Projeto de Vida no ensino médio, totali-
zando 38 aulas ministradas em sala de aula.

SPS 08: O SPS8 tem 35 anos de idade e é do sexo feminino. E graduada em Le-
tras Inglés e possui uma pos-graduacdo, lato sensu, em Tradugdo. Além disso, realizou
um curso de aperfeicoamento internacional em Nova lorque/EUA. Atualmente, € efetiva
nas redes publicas municipal e estadual. Ao longo dos dltimos 10 anos, tem exercido a
funcdo de professora de Lingua Inglesa, sendo que, atualmente, ministra aulas desse
componente curricular para o ensino fundamental e Projeto de Vida no ensino médio.

Gostariamos de pontuar que o acolhimento nas escolas, por parte da gestdo,
secretaria e professores, foi um elemento fundamental para a realizagdo das entrevistas.
Desde o primeiro contato, encontramos abertura e disposicdo para nos receber, muitas
vezes ultrapassando o horario regular de trabalho, a fim de garantir um espaco
apropriado para as gravacdes. Essa acolhida, além de colaborar para a qualidade técnica
dos registros, também possibilitou trocas importantes com outros professores,
interessados em conhecer a pesquisa em andamento, e nos oportunizou apresentar o
Programa de POs-Graduacdo em Estudos Linguisticos da UFFS a comunidade da
educacéo basica.

A partir da apresentacdo dos participantes, € importante destacar que as
entrevistas foram conduzidas com base em um roteiro elaborado previamente, o qual
nos orientou quanto ao objeto de estudo, objetivos, hipdteses e fundamentacdo teorica.
Buscamos assegurar, em todo o processo, 0 respeito a integridade do entrevistado,
atentos a composicao, sequéncia e adequacdo da linguagem das perguntas, em
consonancia com 0s principios éticos que regem a pesquisa cientifica. No inicio do
encontro, com o objetivo de promover uma interacdo inicial e de organizar a selecdo dos
participantes, construimos um primeiro bloco de perguntas basicas, contemplando
informacGes sobre idade, formacdo e tempo de atuacdo na docéncia. Em seguida, para
favorecer a abertura da conversa, convidamos o professor a narrar um pouco de sua
trajetdria ao atuar nos componentes curriculares dos itinerarios formativos.

No decorrer da entrevista, novos questionamentos foram introduzidos, de modo
a aprofundar a analise. Para refletir sobre como o sujeito-professor de linguas vai se
constituindo a partir da circulacdo de novos saberes, propusemos as seguintes questdes:
(1) Quais processos de formacdo inicial e continuada te ajudaram a ministrar as
disciplinas da parte flexivel? (2) O que te motivou a escolher lecionar nas disciplinas

da parte flexivel? e (3) Quais os desafios e conquistas encontrados ao ministrar essa
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disciplina? Ainda, para compreender o funcionamento discursivo do Novo Ensino
Médio, no entrelacamento entre os sentidos que se reinscrevem a partir da memoria de
outras propostas e seus apagamentos, formulamos a questdo: (4) Quais apoios foram
importantes para conduzir a disciplina? Ja com a inten¢do de analisar o lugar ocupado
pela formacéo inicial nesse processo, questionamos: (5) O que te aproxima e 0 que te
distancia da sua formacdo de origem? e (6) Qual a sua avaliacdo sobre essa
experiéncia?

Para possibilitar uma leitura atenta da materialidade discursiva produzida nas
entrevistas, elaboramos uma legenda que orienta a interpretacdo das pausas,
interrupcdes, comentérios e outras marcas que atravessam o discurso dos sujeitos. A
sistematizacdo apresentada no Quadro 4 busca, assim, dar visibilidade aos movimentos

da fala, fundamentais para o gesto analitico que produzimos.

Quadro 4 - Legenda das transcri¢oes

Simbolo/Marcacéo Significado

/ Pausa curta na fala

1 Pausa longa na fala

(inc) Palavra ou trecho incompreensivel na gravagéo

[1] Comentario inserido pelo pesquisador

[...] Supressao de trecho da fala do professor

SD1, SD2, SDa... Sequéncia Discursiva numerada conforme a ordem de apareci-
mento no texto

SPS1, SPS2, Sujeito-Professor em Servico, numerado conforme a ordem de re-

SPS3... alizacdo das entrevistas

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A seguir, passamos a apresentacdo dos primeiros movimentos de interpretacéo
do corpus, reconhecendo que as condi¢6es de producéo até aqui discutidas ndo se encer-
ram, mas seguem operando como base material para a analise. O que chamamos de ar-
quivo, nesse contexto, ja se constitui como gesto de leitura: um recorte atravessado por
sentidos, delimitado por posi¢des discursivas e inscrito na divisdo social do trabalho da

interpretacéo.
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1.5 OS PRIMEIROS MOVIMENTOS DE INTERPRETACAO

Comecar a falar do arquivo é reconhecer que a interpretacéo nao é algo que vem
depois da selecdo documental: o arquivo ja é, ele mesmo, um gesto de interpretacédo. Ao
mobilizar essa nogdo, retomamos Orlandi (2020b), que situa o arquivo como uma
forma, um modo de recorte inscrito pela divisdo social do trabalho da leitura, na esteira
do que Pécheux (1993) desenvolve em seu artigo "Ler o arquivo hoje". Ler, nesse
sentido, ndo é decodificar o ja-dado, mas inscrever-se em uma histdria, em uma rede de
sentidos em disputa, marcada por relacbes ideoldgicas.

A producdo de sentidos, tal como Pécheux (1993) elabora, é, portanto, histérica,
social e atravessada por ideologias, afastando qualquer iluséo de um sentido pleno ou de
uma origem pura, como também nos alerta Orlandi (2020b). Nesse movimento, o
arquivo ndo comparece como uma memoria intacta a ser reconstituida, mas como
materialidade constituida por esquecimentos, silenciamentos, deslocamentos.

Jacques Derrida, em "Mal de Arquivo™ (2001), tambem tensiona a compreenséo
tradicional do arquivo como “memoria” ou “origem”. Para ele, ndo é a escavagdo
arqueoldgica que interessa, mas justamente a necessidade de ndo confundir o arquivo
com um retorno ao "tempo perdido” (Derrida, 2001, p. 07-08). Esse descentramento da
origem aproxima Derrida da perspectiva discursiva que aqui mobilizamos: ambos
deslocam a ilusdo de um passado transparente, enfatizando que todo gesto de leitura é
também um gesto de inscricdo na histéria. Por outro lado, se Derrida enfatiza a
desconstrucdo das estruturas de poder inscritas no arquivo, a Analise de Discurso,
conforme desenvolvida por Pécheux e retomada por Orlandi, enfatiza a materialidade da
ideologia e as condicdes histdricas que tornam certos dizeres possiveis. Nesse sentido,
hd um deslocamento importante, ou seja, para a Analise de Discurso, 0 arquivo ndo €
apenas um jogo de tracos e auséncias, mas um efeito da luta de sentidos.

Guilhaumou, Maldidier e Robin (2016) trazem outro elemento essencial para
pensarmos a complexidade do arquivo. Historicamente, o corpus discursivo era
recortado a partir de séries textuais ja organizadas, geralmente, sob o olhar do
historiador. No entanto, os autores propdem que, hoje, € necessario compreender o
arquivo como um "fato" opaco, jamais dado de anteméo. Todo arquivo é marcado por

datas, nomes, instituices, selos — indicios de sua inscricdo material e histérica —, o
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que nos chama a pensar: que lugar o Novo Ensino Médio ocupa nessa série que diz
respeito a instituicdo escolar e a formacao social brasileira?

Problematizar essa opacidade do arquivo é também problematizar o modo como
nos aproximamos dos deslocamentos no ensino médio ao longo da histdria da educacgéo
no Brasil. Esses deslocamentos ndo se ddo de maneira linear nem transparente - eles
funcionam atravessados por processos de silenciamento, resisténcias e ressignificagdes.
Assim, a partir do gesto de leitura que se faz diante da materialidade da lingua no
arquivo (Zoppi-Fontana, 2005), € que os efeitos de sentido se constituem. O modo como
nos colocamos frente ao arquivo, a nossa posicdo de leitura, é que possibilita fazer
emergir regularidades, deslizes, contradicdes. E nesse movimento de aproximacio e
distanciamento, de escuta da opacidade e de escuta das histérias silenciadas, que
algumas regularidades nas transcri¢fes dos sujeitos-professores comegaram a se mostrar
a nossa analise.

Interpelados pela recorréncia do significante novo?’ nas falas dos sujeitos-
professores, colocamo-nos diante de uma inquietacdo que, longe de se apresentar como
um dado simples, funciona na materialidade discursiva como uma inscricdo do tempo,
isto €, um presente que se institui em relacdo a um passado que ainda insiste, que ainda
marca o dizer. Nesse funcionamento, o novo ndo estabiliza sentidos, antes, tensiona o
sujeito-professor na necessidade de adequacdo a um espaco outro, regulado por
parametros que, embora nomeados como atuais, carregam em si a memoria de velhas
praticas de controle e organizacdo escolar.

E nesse entrecruzamento de temporalidades que os dizeres sobre o Novo Ensino
Médio se deslocam. Os modos de nomeacdo que emergem — disciplina, matéria,

componente curricular, trilha, eletiva — ndo apenas nomeiam diferentes objetos, mas

27 Embora o termo novo nao figure como designacdo oficial no corpo juridico da Lei n® 13.415/2017, ele
funciona no texto legal por meio de formulagdes que instauram mudangas apresentadas como inéditas. No
Art. 24, §1°, estabelece-se que “a carga horaria minima anual [...] deverd ser ampliada de forma pro-
gressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas” (BRASIL, 2017, p. 1), instaurando a promessa
de atualizacdo do tempo escolar. No Art. 35-A, §7°, 1é-se que “os curriculos do ensino médio deverdo
considerar a formacao integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcéo de
seu projeto de vida” (BRASIL, 2017, p. 3), inscrigdo que se apresenta como novidade pedagogica, mas
reinscreve a memoria da responsabilizacdo individual do estudante. J& o Art. 36 introduz os itinerarios
formativos, definidos em éareas e em “formacao técnica e profissional”, reorganizando o curriculo sob a
forma de arranjos flexiveis, mas carregando a memoria da divisdo entre formacdo geral e técnica ja pre-
sente em legislacBes anteriores (BRASIL, 2017, p. 4). Assim, 0 novo circula na Lei como efeito de legi-
timacdo de mudanca, tensionando o presente pela reinscri¢do de velhas praticas de controle e organizagio
escolar.
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movimentam sentidos que indicam uma instabilidade na propria relagdo do sujeito-
professor com o saber escolar. Trata-se de um trabalho da linguagem que desestabiliza o
que poderia se imaginar fixo: o saber, a pratica, o ensinar. Ao trazer essas nomeacdes
para a superficie, o discurso dos sujeitos-professores inscreve uma memoria de outras
reformas, outras promessas de inovacdo que atravessaram a histéria do ensino médio
brasileiro.

Nessa trama, torna-se inscrita uma tensdo que perpassa as falas: entre o dominio
do saber de formacéo inicial e o deslocamento imposto pelas exigéncias de flexibilidade
curricular, o sujeito-professor parece ser colocado na posicao de ter que refazer gestos
de saber, reorganizar lugares de enunciacdo. N&o sem marcas, surgem relatos de
comegcar “do zero”, de precisar recorrer ao ja sabido para tentar dar forma ao que ainda
ndo se deixa nomear. Palavras como ajuda e suporte emergem na materialidade
discursiva como inscri¢des que ddo corpo a uma falta que ndo se reduz a uma auséncia
empirica: trata-se de um furo constitutivo do dizer, de uma incompletude propria do
sujeito em sua relacdo com a lingua. Esse funcionamento faz operar o novo como lugar
de tensdo em que o sujeito-professor se vé convocado a significar aquilo que ainda ndo
encontra nome.

E nessa direcdo que assumimos, como gestos de interpretagdo, os conceitos de
falta, excesso e estranhamento, conforme mobilizados por Ernst-Pereira e Varini Multti
(2011). Né&o se trata, aqui, de classificacOes rigidas, mas de modos de observar o
movimento do sentido, isto &, a falta como funcionamento que torna visivel a auséncia
de formacdo, de referencial ou de estrutura para o trabalho com as eletivas; o excesso
como insisténcia, repeticdo, saturacdo de enunciados e metaforas que fazem ecoar a
violéncia simbodlica da imposicdo curricular; o estranhamento como fenda aberta na
linguagem, em que o sujeito-professor tropeca na nomeacdo, evidenciando o nao-todo
do reconhecimento diante da nova configuracao.

As sequéncias discursivas analisadas, extraidas de entrevistas realizadas com
professores da rede estadual de ensino de Chapecd/SC, foram transcritas preservando
pausas, hesitacdes e siléncios, elementos que, para além de simples interrupcgdes,
funcionam como materialidades do dizer, marcas de uma resisténcia, de uma deriva no
proprio gesto de significacdo. O critério de selecdo dessas sequéncias procurou captar 0s

momentos em que 0 sujeito se V€ inscrito pela tensdo entre a memoria de um saber
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dominado e a interpelagdo por um ensino outro, que ainda se instala no espago escolar
sob os efeitos de sentido da duvida e do desencaixe.

Trabalhar com a Anélise de Discurso de linha francesa, tal como desenvolvida
por Pécheux ([1983] 2008) e retomada por Orlandi (1984), implica reconhecer que a
analise ndo parte de dados "dados", mas de um gesto de interpretacdo que constroi seu
proprio objeto. E nesse gesto que se inscreve este subcapitulo. Pensar o entrecruzamento
entre intradiscurso e interdiscurso é pensar a inscri¢do do sujeito na lingua, atravessado
pelas marcas da memoria discursiva, pelas redes de sentidos que o precedem e que nele
se atualizam de modos nem sempre visiveis a primeira leitura.

E nesse funcionamento que as nogdes de falta, excesso e estranhamento entram
em cena, ndo como categorias analiticas rigidas, mas como movimentos que fazem ver a
fragilidade da fixacdo dos sentidos, especialmente quando os professores significam
suas experiéncias em relacdo ao discurso institucional que os convoca. Os sentidos ndo
se alinham de forma estavel: eles batem, oscilam, bifurcam e é nessa oscilacdo que a
analise se faz possivel.

Importa destacar que 0 percurso aqui tracado ndo visa esgotar o material nem,
tampouco, capturd-lo em sua totalidade. Selecionamos, no arquivo discursivo, aquelas
sequéncias em que a flutuacdo terminoldgica, tensionada pela memoria e pela
necessidade de novas designacdes, abre frestas para a analise dos efeitos de sentido.
Esses movimentos foram organizados em dois recortes discursivos, entendidos nao
como recortes objetivos, mas como construgdes analiticas, atravessadas pelas condigcdes
de producéo do proprio gesto de pesquisa.

Ao falar em recorte, nos ancoramos na formulagédo de Orlandi (1984, p. 14), para
guem um recorte € um fragmento de situacao discursiva, um pedaco de linguagem em
situacdo que se constitui a partir das relacdes que o atravessam. Ndo € um pedaco
neutro; €, ja, interpretacdo, tomada de posicdo no modo como olhamos para o material.

Seguimos também Lagazzi (2009, p. 3) quando compreendemos que O
dispositivo tedrico-analitico da Analise de Discurso permite mobilizar diferentes
materialidades significantes sem homogeneiza-las, fazendo, porém, trabalhar suas
diferencas. Nesse movimento, a coleta, o recorte, a descricdo e a interpretacdo ndo
obedecem a uma linha continua: a analise pulsa no batimento do ir e vir, no tropeco e na
retomada.

Organizamos os recortes da seguinte maneira:
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o Capitulo II: Recorte Discursivo 1 (RD1) — O que 0s sujeitos-professores de
linguas nos contam sobre o Novo Ensino Médio.

e Capitulo I1l: Recorte Discursivo 1 (RD1) — O ser-estar-fora do dominio de
saber

Em cada recorte, numeramos as sequéncias discursivas (SD) de forma crescente,
retomando a contagem a cada novo capitulo. Exemplificamos:

« RD1 (SD1): Foi, é... t& sendo... esti sendo uma experiéncia muito... tipo, as ve-
zes, é gratificante, as vezes, é decepcionante, porque é um desafio, porque pra
mim é totalmente novo. (SPS1 — Educacao Empreendedora)

e RD2 (SD1): Assim / pra mim, quando eu /// caiu de surpresa / porque quando
eu vi / eu falei "eletiva? ” /// "Nunca trabalhei com eletiva" / era algo novo / até
a palavra, né /// eu fiquei em davida / "ser& que eu pego ou ndo?" / mas foi bom
/ que pra mim também é /// acaba sendo um aprendizado diferente, né /// que sai
daquela coisa ali de Ling /// né /// fora a producdo escrita / tem uma /// uma
parte pratica, né /// com eles / N&do deixa de ser também producédo de /// de tex-
tos, né /// (SPS2 — Eletiva Projetos e Pesquisas Culturais)

Nas SDs, destacamos em negrito as marcas linguistico-discursivas que, no
trabalho analitico, mostram-se como pontos de tensdo e deslizamento dos sentidos.
Algumas SDs poderdo retornar em diferentes momentos, assinalando outros
deslizamentos e atravessamentos, porque, como nos ensina a propria Analise de
Discurso, o sentido ndo esta, ele se faz, e se refaz, na leitura.

Diante do que emergiu nas entrevistas, consideramos necessario buscar
informacGes em documentos normativos elaborados no estado de Santa Catarina para a
implementacdo do novo modelo do ensino médio. Esses materiais nos ajudam a
remontar as condicBes de producéo do Novo Ensino Médio na rede estadual catarinense,
as quais descrevemos a seguir:

e Caderno de Orientacdo para a Implementacdo do Novo Ensino Médio no Esta-
do de Santa Catarina, publicado em 2019 pela Secretaria de Estado da Educa-
¢do de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2019).

e Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense (2021), que, con-
forme mencionado anteriormente, encontra-se dividido em cinco cadernos:

e Caderno 1 - Disposicbes Gerais: textos introdutorios e gerais do Curriculo Base
do Ensino Médio do Territorio Catarinense;

e Caderno 2 - Formacdo Geral Basica: textos da Formac&o Geral Bésica, por Area
do Conhecimento, do Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense;
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e Caderno 3 - Parte Flexivel do Curriculo: Portfolio de Trilhas de Aprofundamento
que fazem parte dos Itinerarios Formativos no Territorio Catarinense;

e Caderno 4 - Portfolio dos Educadores: Componentes Curriculares Eletivos -
Construindo e Ampliando Saberes e,

e Caderno 5 - Trilhas de Aprofundamento da Educacgdo Profissional e Tecnoldgi-
ca.

As condicbes de produgdo do Novo Ensino Médio (NEM) em Santa Catarina,
conforme analisam Rodrigues e Santos (2025), se constituem no entrelagamento entre o
setor publico e instituices privadas, com forte presenca de organizacbes do terceiro
setor. As autoras destacam que, a partir de 2020, o estado se tornou pioneiro na
implementacdo da reforma, iniciando o processo em 120 unidades escolares
denominadas escolas-piloto. Esse pioneirismo ndo ocorreu de forma isolada, mas foi
marcado pela entrada de parcerias publico-privadas com a Secretaria de Estado da
Educagdo de Santa Catarina (SED-SC).

Rodrigues e Santos (2025), apontam que, ainda em 2017, 0 governo catarinense
firmou parceria com o Instituto Ayrton Senna (1AS), com apoio do Grupo Natura, com
0 objetivo de efetivar uma proposta de Educacdo Integral para o Ensino Médio. Essa
proposta, como apontadas pelas autoras, tinha como base “as competéncias para o
século 217 (UNESCO, 2015, apud Rodrigues e Santos, 2025, p. 03), formuladas pela
Unesco (2015) a partir do Paradigma do Desenvolvimento Humano, proposto pelo
Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).

Esse movimento inicial, segundo as autoras, ja indicava a direcdo da politica
educacional do estado: uma aproximacao com a logica empresarial e a valorizacdo de
competéncias alinhadas ao mercado. Em 2019, mesmo sem uma justificativa clara para
0 rompimento da parceria com o IAS, o governo de Santa Catarina anunciou, em um
seminario pedagogico, a entrada do NEM nas escolas da rede estadual com o apoio do
Instituto lungo. Coube a esse instituto a responsabilidade pela implementacdo do novo
modelo, pela formacdo dos docentes e pelo encaminhamento do curriculo estruturante
da parte flexivel da reforma.

Rodrigues e Santos (2025) detalham que o Instituto Iungo “¢é uma institui¢do
sem fins lucrativos, com o objetivo de promover o desenvolvimento profissional no

Brasil, como foco na educacédo e na poténcia transformadora dos educadores e gestores


https://www.sed.sc.gov.br/documentos/ensino-medio/documentos-ensino-medio/13644-curriculo-caderno-5-versao-preliminar
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escolares para construir uma educacdo de qualidade e mais significado os estudantes
(Quem somos [...], 2020, apud Rodrigues e Santos, 2025, p. 04)”. Dentre seus principais
parceiros que as autoras citam, estdo o Instituto Arapyad, o Itad Educacgdo e Trabalho, o
Instituto MRV, a PUC-Minas, a USP e o NAP. Parte de seu financiamento provém do
Fundo Socioambiental do BNDES, sendo o Movimento Bem Maior e o Instituto MRV
0s principais mantenedores.

Essa rede de apoio, como mostram Rodrigues e Santos (2025, p. 05), aponta para
0 modo como 0s “setores empresariais passaram a se organizar em torno da educacéo,
especialmente de nivel médio, e a estreitar lacos nessa direcdo com o governo federal,
principalmente por meio do Movimento Todos pela Educacdo (TPE)”. Tal articulagdo
representa um deslocamento importante na conducdo da politica educacional, pois a
formacdo continuada de professores da rede publica estadual passa a ocorrer sob
influéncia direta de uma organizacao privada, que assume fungdes pedagogicas centrais
antes desempenhadas por institui¢cdes publicas de ensino superior.

Rodrigues e Santos (2025) argumentam que esse processo materializa-se a
medida que os setores empresariais adentram o espago da escola publica com a
justificativa de promover melhorias, quando, na verdade, deslocam o foco da formacéo
cientifica e critica para um modelo de educacdo enxuto, pragmatico e voltado a

empregabilidade.

As mudancas apresentadas pela contrarreforma permitiram a organizagdo do
Novo Ensino Médio (NEM), o que exigiu a reestruturacdo curricular desse
nivel de ensino. As alteracdes promovidas néo afetaram somente a formacéo
dos estudantes, mas também trouxeram grandes e profundas transformacdes
nas politicas de formac&o continuada de professores, com o intuito de efetivar
a reestruturacdo curricular, afetando drasticamente o trabalho docente.
(Rodrigues e Santos, 2025, p. 03).

Esse movimento de reestruturacao, apontado por Rodrigues e Santos (2025), se
materializou também em documentos e dispositivos curriculares concretos produzidos
nos estados. Em Santa Catarina, essa l6gica assumiu forma no Curriculo Base do Ensino
Médio do Territério Catarinense (CBEMTC), que, at¢é o momento, encontra-se
organizado em seis cadernos.

O Caderno 1 afirma que o desenvolvimento do curriculo se baseou na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e teve como objetivo promover a mobilizacédo
necessaria para assegurar a participacdo democratica no processo de elaboracdo.

Contudo, ao analisarmos as instituicdes envolvidas no processo, observamos que a
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participacdo mobilizada se concentrou majoritariamente em instancias administrativas e
representativas de gestdo educacional, como a Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagdo (UNCME/SC), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME/SC), a Federacdo Catarinense de Municipios (FECAM/SC), o
Conselho Estadual de Educacdo (CEE/SC) e a Secretaria de Estado da Educagéo
(SED/SC).

Embora o documento enfatize a atuagdo de mais de 300 profissionais da Rede
Estadual de Ensino, a mengdo a presenca de associacfes de professores, movimentos
estudantis, instituicGes de ensino superior (IES) publicas ou privadas e pesquisadores da
area da educacdo ndo € evidenciada nos materiais analisados. Este siléncio documental
acerca da presenca de coletivos docentes, de representacdes estudantis e de
pesquisadores no processo de elaboracdo curricular tensiona a prépria nocdo de
"participacdo democratica” anunciada no texto oficial. Assim, 0 que se apresenta como
uma construcdo coletiva ampla parece se circunscrever a um ambito institucional e
técnico, limitando as possibilidades de ampliacdo do debate curricular e da disputa de
sentidos sobre a educacdo que o Novo Ensino Médio propde.

Para uma visualizacdo, seguem as imagens das capas dos cadernos que
compdem o CBEMTC - Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense
(CBTCem) 28 organizado, até o presente momento, em seis cadernos, 0s quais

apresentamos a seguir.

2 Na pagina da Secretaria de Estado da Educacido de Santa Catarina (SED/SC), disponivel em:
https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/nem-sedsc/p%C3%Algina-inicial?authuser=0, encontra-se um re-
positorio de materiais relacionados ao Novo Ensino Médio.



https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/nem-sedsc/p%C3%A1gina-inicial?authuser=0&utm_source=chatgpt.com
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Figura 3 - Capas dos cadernos que compéem o CBEMTC
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Nos cadernos, é possivel compreender a organizacdo curricular do ensino médio

que se estabelece da seguinte maneira:
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Fonte: Santa Catarina (2020). Elaborado pelo autor.

Figura 4 - Formacdo Geral Basica

LiNGUA INGLES
PORTUGUEA E
LITERATURA

MATEMATICA

EDUCAGAO
FisicA

29 Disponivel em: https://wwuw.cee.sc.gov.br/index.php/curriculo-base-do-territorio-catarinense
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INTEGRADORES

LINGUAGENS E
SUAS
TECNOLOGIAS

MATEMATICA E SUAS

TECNOLOGIAS
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Ciéncias
Humanas
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Educacdo
tecnoldgica
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dirigidos
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Préticas das
linguagens
artisticas

Educagao
financeira

Fonte: Santa
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Figura 5 - Componentes Curriculares Eletivos

Continua...

Catarina (2021). Elaborado pelo autor.
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Figura 6 - Trilhas de Aprofundamento em éreas do conhecimento

TRILHAS DE
AREAS DO
Trilha 1: A h
a 1:
MATEST':;ICA E matematica, o
ser humano e a
TECNOLOGIAS natureza
" Trilha 1:
CIENCIAS SOCIAIS Mulheres no
HUMANAS E territério
APLICADAS catarinense
Trilha 1:
CIENCIAS DA Didlogos com
NATUREZA E SUAS GERnGE
TECNOLOGIAS meio ambiente e
bilidade
LINGUAGENSESUAS | 112 1"
TECNOLOGIAS expressam
suas vozes
L) L J

Fonte: Santa Catarina (2020). Elaborado pelo autor.

Figura 7 - Trilhas de Aprofundamento Integradas em area do Conhecimento

®
Trilha 1: Saude, Trilha 2:
juventudes e Foto(cidade)g
cuidados de si e dos rafias em
outros movimento
Trilha 6: Territérios e Trilha 7:
territorialidades das Identidades e
populacdes tradicionais territérios
e comunidades negras catarinenses —
catarinenses e as concepcdes,
diversidad e
desafios

Fonte: Santa Catarina (2020). Elaborado pelo autor.
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Figura 8 - Componente Curricular Projeto de Vida

COMPONENTE CURRICULAR PROJETO
DE VIDA: ROTEIROS PEDAGOGICOS

® ® [
Investigagdo sobre Diversidade: Conhecendo A sociedade Carreiras
minha histéria e as modos de viver minha retratada em profissionais
histérias que me avida comunidade diversos
compgem local, seu contextos
potencial histéricos
econdmico e 0 profissional
social do futuro
Ser jovem na Projetos Apoios Projetos de vida
contemporaneidade pessoais e sociais: e transformacao Preparacao
Minhas escolhas: projetos relagdes social para o
escola societarios: competitivas e mercado de
estudos e futuro cr::rsr;\zj:itsos cs:g;:;l::s O& desaflos da trabalhoeo
e escolha
SOCAIaIS ? profissional
ambientais
Mundo do
trabalho: quais
as
& o possibilidades?$

Fonte: Santa Catarina (2020). Elaborado pelo autor.

Referente a Segunda Lingua Estrangeira, as opc6es ofertadas no estado de Santa
Catarina sdo espanhol, aleméo e italiano. De acordo com a Secretaria de Estado da
Educacdo (SED, 2020), anteriormente, a matriz curricular do ensino medio era
organizada em 25 horas semanais. Com a nova proposta, o aluno podera ter de seis a
sete aulas em um Unico periodo ou, em alguns casos, vivenciar dias com periodo
integral, divididos entre turnos matutino e vespertino. Para possibilitar essa
reorganizacdo, foram disponibilizadas quatro matrizes curriculares para escolha das
escolas:

e Matriz A — Integral: composta por 31 horas/aula semanais, com 5 aulas diarias

e um dia em periodo integral;
e Matriz A — Estendida: composta por 31 horas/aula semanais, com 4 dias de 6

aulas cada e 1 dia de 7 aulas;
e Matriz B: composta por 35 horas/aula semanais, sendo 3 dias com 5 aulas e 2

dias em periodo integral;
e Matriz C: composta por 44 horas/aula semanais, com organizacgdo variavel entre

dias de 10 e 7 aulas.
A partir das entrevistas realizadas com os sujeitos-professores de linguas, em
servico (SPS), buscamos, nos Cadernos 3 e 4 do CBEMTC, compreender a

caracterizacdo dos componentes curriculares mencionados por eles.
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A anélise desses materiais possibilita entrever a maneira como a organizagao
curricular do Novo Ensino Médio vem se configurando no estado de Santa Catarina.
Contudo, é preciso considerar que a implementacdo do novo modo ndo ocorre de
maneira homogénea no pais, uma vez que a educacdo é uma responsabilidade
compartilhada entre os entes federativos, 0 que permite variagdes significativas nas
formas de operacionalizagéo.

Essa condicdo de producdo, em que a implementacdo dos itinerarios formativos
se subordina as possibilidades concretas de oferta das instituicdes, funciona como um
elemento central para compreender o modo como o Curriculo Base do Ensino Médio do
Territério Catarinense (CBEMTC) foi elaborado. Ainda que o documento apresente
uma estrutura ampla de trilhas de aprofundamento e componentes eletivos, sua
organizagdo se sustenta em uma logica que antecipa variagdes, moduladas pelas
condicdes locais de cada escola. Nesse movimento, 0 CBEMTC se inscreve como
material que, a0 mesmo tempo que responde as exigéncias da normatividade nacional,
desloca para as unidades escolares a responsabilidade pela efetivacéo dos itinerarios.

Tal deslocamento, operado discursivamente sob os signos da autonomia e da
flexibilidade, evidencia o risco de ampliacdo das desigualdades educacionais, a saber,
escolas situadas em territérios socialmente mais vulneraveis podem encontrar maiores
obstaculos para ofertar itinerarios diversos, limitando, assim, as possibilidades de
escolha e de trajetéria formativa dos alunos. A constituicdo do curriculo em Santa
Catarina, portanto, ndo escapa as contradi¢fes do préprio Novo Ensino Médio, ou seja,
entre a promessa de flexibilizacdo e a materialidade desigual das condigcdes de oferta,
instala-se um espaco de tensdo que precisa ser considerado para compreender 0s modos
de producéo de sentidos sobre a formacgédo dos sujeitos escolares na contemporaneidade.

Considerando os documentos normativos como parte das condi¢cdes de producéo
que atravessam o dizer dos sujeitos-professores entrevistados, retomamos o Curriculo
Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense (Santa Catarina, 2021),
especificamente o Caderno 4, que organiza a parte flexivel do curriculo e os
componentes curriculares eletivos. Entendemos, com Orlandi (2020a, p. 60), que "ndo
ha andlise de discurso sem considerar as condi¢fes de producao”, e que o analista, ao se
movimentar entre corpus, teoria e interpretacdo, busca compreender como esses
documentos operam na producdo dos sentidos disponiveis para o sujeito (Orlandi,
2020a, p. 64-65).
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No movimento de compreender as condi¢cdes de producdo que constituem a
pesquisa que desenvolvemos, voltamo-nos para a materialidade dos Cadernos 3 e 4 da
Secretaria de Estado da Educacdo de Santa Catarina (Santa Catarina, 2020), que
compdem parte do interdiscurso que organiza o dizer dos sujeitos-professores de
linguas. Ainda que os componentes curriculares (CC) ministrados pelos SPS ndo
componham o corpus da tese, eles funcionam como materialidades que possibilitam
situar, discursivamente, a posi¢do em que esses sujeitos falam e trabalham na conjuntura
do Novo Ensino Médio.

Nessa direcdo, observamos que o SPS1 ministra 0 componente curricular eletivo
de Educacdo Empreendedora, cuja proposta textual, inscrita no Caderno 4, convoca o
aluno a identificagao de “possibilidades de atuagdo empreendedora, tendo em vista o
bem comum do territorio” (Santa Catarina, 2020, p. 248). O funcionamento desse
enunciado organiza a memoria discursiva de um empreendedorismo que ultrapassa a
esfera empresarial, mas, ao mesmo tempo, a reinscreve ao final da unidade tematica,
pela exigéncia de construcdo de planos de negdcio. Assim, a lingua funciona aqui como
uma tessitura que, a0 mesmo tempo que abre sentidos para o “bem comum”, reinscreve
0 sujeito em préaticas de mercado, tensionando sentidos de agdo social e ldgica
empresarial no dizer pedagogico.

Ja o SPS2 atua no componente curricular Estudos e Projetos Culturais,
materialidade que se apresenta no documento como espaco de vivéncias voltadas para
“a desnaturalizagdo ¢ o combate aos preconceitos” (Santa Catarina, 2020, p. 100). A
formulacdo sobre diversidade cultural funciona como deslocamento do eixo de
integracdo escolar tradicional para a producdo de um sujeito-aluno que reconhece a
diferenca, que a enuncia e com ela se posiciona diante de uma comunidade mdaltipla.
Entretanto, também aqui se pode notar o tensionamento entre o discurso de valorizacdo
da diferenca e a gestdo de uma identidade cultural que se ancora na cultura local e
regional, produzindo sentidos estabilizados sobre os modos de ser dos “povos” do
territorio.

O SPS4, por sua vez, ministra trés componentes curriculares: Eletiva Praticas de
Letramento Literario com Enfase na Literatura Local, Trilha de Aprofundamento
Corpos que Expressam suas Vozes e Trilha Producdo Cultural. Detendo-nos, aqui, no
primeiro componente mencionado, identificamos que o dizer da Secretaria de Estado da

Educacéo (SED) propde uma "viagem" pela literatura catarinense (Santa Catarina, 2020,
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p. 379-380), mobilizando imagens de encantamento e descoberta para convocar o aluno
a se engajar no universo literario. No funcionamento desse discurso, ha uma repeticao
de sentidos que enlagam o patriménio, a memdria e a identidade regional, produzindo
um lago de pertencimento territorial pela via da literatura. A leitura literaria, nesse
cenario socio-histérico, deixa de ser apenas préatica escolar para se tornar préatica de
inscricdo subjetiva na identidade estadual.

O SPS6 ministra 0 componente curricular Praticas de Linguagem e Intervencéo
Sociocultural, o qual propde que o aluno “investigue suas realidades” para "provocar
mudangas intencionais” (Santa Catarina, 2020, p. 366-367). Tal formulagdo faz
funcionar um deslocamento do aluno para a posicdo de sujeito que escuta e intervém,
organizando um efeito de autoria que se ancora no reconhecimento da realidade local.
No entanto, ao estabelecer como condigdo de intervencdo o dominio de “géneros
textuais do campo de atuagdo na vida publica”, o discurso da SED reinscreve a
necessidade de adaptacgéo as praticas discursivas legitimadas, operando uma delimitacéo
dos modos de dizer e intervir.

No Curriculo Base do Ensino Medio do Territorio Catarinense (Santa Catarina,
2021), o componente curricular Projeto de Vida (SPS3, SPS5, SPS7e SPS8) é descrito
como espaco destinado ao "desenvolvimento das competéncias socioemocionais” e a
constituicdo de "um espaco de acolhimento das multiplas juventudes, considerando suas
singularidades e as interseccionalidades que compdem suas identidades” (Santa
Catarina, 2020, p. 63). Tal formulacdo ja inscreve discursivamente a educacdo em um
projeto de formacdo integral que busca abarcar dimensdes cognitivas, emocionais,
fisicas, sociais e culturais dos alunos.

De um ponto de vista discursivo, € possivel interpretar que a convocagdo ao
desenvolvimento de competéncias socioemocionais esta atravessada pelas condigdes de
producdo que, historicamente, reconfiguraram o papel da escola, especialmente a partir
da adocdo da logica da governamentalidade neoliberal, na qual, conforme Orlandi
(2020a), os sentidos circulam e se fixam provisoriamente em formacdes discursivas
dominantes. Nesse componente, a producdo de sujeitos capazes de "compreender a Si
mesmos e seu papel no mundo social” (Santa Catarina, 2020, p. 63) funciona para
reinscrever o idedrio da autogestdo e da autorresponsabilidade, deslocando para o plano
individual a resolucdo de conflitos e dificuldades que, muitas vezes, tém origem

estrutural. A preocupacdo com o "protagonismo”, a "autonomia" e o "desenvolvimento
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de aspiragdes pessoais e profissionais” insere o aluno em uma narrativa em que a
trajetoria de sucesso ou fracasso é entendida como resultado de sua capacidade de gerir
a si proprio, narrativa que apaga a materialidade historica das desigualdades.

O sujeito-professor, nesse espaco de dizer, € interpelado a ocupar a posicdo
daquele que favorece o desenvolvimento socioemocional dos estudantes, organizando
praticas pedagégicas orientadas por uma légica que prioriza o0 exercicio de
competéncias subjetivas. O que funciona ai é um deslocamento da funcdo pedagogica,
historicamente ligada a mediacdo do conhecimento, para uma funcdo atravessada por
injuncdes da racionalidade gerencial, na qual o professor passa a ser mobilizado como
coach ou mentor. Nesse funcionamento, a formacdo académica ndo desaparece, mas é
reinscrita sob a exigéncia da gestdo emocional e da performance de habilidades
multiplas, as chamadas multi skill.

Segundo o Dicionario de Recursos Humanos (RH AuRHeélio), discutido por
Dela-Silva (2025), multi skill é definido como um “Conjunto de habilidades e
competéncias a serem exercidas em diversos contextos, dentre eles, estd a
essencialidade em possuir um campo de visdo ampliado, disciplina, flexibilidade,
criatividade, resolver problemas de alta complexidade, negociagédo, persuasao e
inteligéncia emocional. ” (Dela-Silva, 2025, p.11). Nessa perspectiva, segundo a autora,
os profissionais dotados dessas habilidades sdo nomeados como “trabalhadores da era
4.0”, inscricdo que se ancora na memoria discursiva das tecnologias digitais e da
inteligéncia artificial, com seus efeitos sobre 0 mercado de trabalho.

Dizer do sujeito-professor nesse cenario € compreender que este esta atravessado
por uma discursividade que desloca o trabalho docente para o campo da
excepcionalidade, como se essas competéncias fossem naturais do sujeito, apagando 0s
processos histéricos de formacdo e as condigdes materiais que 0s sustentam. Como
analisa Dela-Silva (2025), o Dicionario de RH AuRHélio opera uma pluralizacdo das
designacdes do trabalho, entre “colaborador”, “funcionario”, “mentor”, “chefe”,
“facilitador”, que produz como efeito o apagamento da condicdo de trabalhador
enquanto pertencente a uma classe. Tal funcionamento reforca a fragmentacdo e a
responsabilizacdo subjetiva, organizando o espaco escolar segundo a l6gica do capital
humano, na qual a formacéo critica e tedrica perde centralidade frente a valorizacao de

competéncias como resiliéncia, adaptabilidade e inteligéncia emocional.
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Ainda, no dizer de Dela-Silva (2025, p. 11), a “pluralidade das designacdes
também produz como efeito a invisibilizacdo da condi¢do de trabalhador que é comum a
todos, como classe trabalhadora, apagando o fato de que “o trabalho é uma atividade de
homens ndo-livres”. Assim, o funcionamento discursivo em torno do sujeito-professor
no Novo Ensino Médio ndo apenas desloca os sentidos de seu trabalho, mas reinscreve
0 espaco escolar sob a égide de uma racionalidade neoliberal que exige do sujeito mais
do que saberes: exige que ele performe, que ele sobreviva, e que o faga com entusiasmo.
Como nos ensina Orlandi (2020a, p.79), "os sentidos sdo sempre efeitos de posi¢coes em
confronto", e, nesse caso, 0 que se confronta é a concepcdo de educacdo como direito
social versus a educacdo como formacdo de sujeitos adaptaveis as demandas de um
mercado volatil e em permanente transformacéo.

Também, recorreremos a outros materiais que embasam o Portfolio: leis,
decretos, portarias e resolugdes sobre o0 Novo Ensino Médio, entre os quais destacamos:
alteracdo em leis de documentos nacionais, Lei n. 13.415/2017; Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Lei 9.394/1996; Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
Ensino Médio, em 2018; atualizacdo, em novembro deste mesmo ano, e das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o Ensino Médio.

Pela configuracdo do corpus, delineamos os seus limites, fazendo recortes, na
medida mesma em que foi incidindo um primeiro trabalho de analise, retomando-se
conceitos € noc¢des”, em um movimento pendular entre teoria, consulta ao corpus e
analise. (Orlandi, 2020a, p. 64-65). Tratamos da teoria, no sentido de que ndo ha
analise de discurso sem a mediacéo tedrica permanente, em todos os passos da analise,
trabalhando a intermiténcia entre descricdo e interpretacdo que constituem, ambas, o
processo de compreensdo do analista. E assim que o analista de discurso encara a
linguagem (Orlandi, 2020a, p. 60). E, para problematizar o discurso do novo apontado
pelos entrevistados, recortamos as sequéncias discursivas (SDs) destacando as marcas
que nos conduzem a responder ao presente questionamento: quais discursos atravessam
o0 ser-professor nos itinerarios formativos?

Nosso gesto analitico se faz, portanto, por aproximacdo e deslocamento.
Aproximacdo, porque nos colocamos na escuta das marcas deixadas pelos professores
em seus dizeres, buscando compreender como eles significam o trabalho docente nos
espacos de excecdo criados pelos itinerarios formativos. Deslocamento, porque

recusamos a naturalizacdo das reformas como “necessarias” ou “modernizadoras”, tal
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como prescrevem 0s documentos oficiais, voltando-nos aos efeitos de opacidade,
hesitacdo e estranhamento que comparecem nas falas docentes.

Ao concluir o primeiro capitulo, o texto estabelece o horizonte tedrico-analitico
que sustenta toda a tese: a Analise de Discurso de linha francesa, tal como trabalhada
por Pécheux e Orlandi, funciona como eixo que articula teoria, método e materialidade,
permitindo que a interpretacdo se mova continuamente entre descricdo e anélise. O
percurso histérico das reformas do ensino médio e a descricdo das condi¢des de
producdo em que elas se inscrevem configuram o cendario onde se organizam os dizeres
sobre flexibilizagdo curricular, mercado e escola publica. Desse modo, é possivel
acompanhar como esses discursos se relacionam e se atualizam, produzindo modos de
significar a formacdo docente e o trabalho escolar.

A delimitagdo do corpus — recortes dos dizeres de oito professores de linguas
lecionando em componentes da parte flexivel do curriculo em Chapec6 — introduz
sujeitos cujas trajetorias longas permitem analisar deslocamentos entre uma formagéo
disciplinar consolidada e as exigéncias dos itinerarios formativos. Esse recorte coloca
em circulacdo sentidos que atravessam praticas, politicas e memorias da docéncia. Ao
mobilizar interdiscurso, memoria discursiva e posicdo-sujeito como nogbes em
funcionamento, o capitulo | organiza o terreno analitico que possibilita, nas secdes
seguintes, acompanhar o0 modo como o “novo” se inscreve na escola € no trabalho
docente. O percurso desenvolvido até aqui sustenta o horizonte de leitura a partir do
qual os capitulos posteriores poderdo interpretar como as narrativas dos sujeitos-
professores produzem efeitos de sentido que redimensionam a escola publica, a

experiéncia de ensinar e a propria ideia de inovacgéo curricular.
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2 CAPITULO Il - E PRECISO HISTORICIZAR PARA RESSIGNIFICAR -
‘ENTAO TU TENS QUE DESBRAVAR’

O passado ndo € livre. Nenhuma sociedade o deixa a mercé da propria sorte.
Ele é regido, gerido, preservado, explicado, contado, comemorado ou odia-
do. Quer seja celebrado ou ocultado, permanece uma questdo fundamental
do presente. Por esse passado, normalmente distante, mais ou menos imagi-
nario, estamos prontos para lutar [...] embora surja uma nova conjuntura,
um novo horizonte de expectativa, uma nova sede de fundacéo, nés o apaga-
mos, esquecemos, remetemos a frente de outros episodios, voltamos, reescre-
vemos a historia, inventamos, em funcéo das exigéncias do momento e das
antigas lendas (Robin, 1939 [2016], p. 31).

Escolhemos a reflexdo de Robin ([1939] 2016) para abrir esta parte porque ela
coloca em movimento uma tensdo na relag@o entre passado e presente: 0 modo como a
historia € significada no agora, reinscrita nas condicdes de exigéncias de cada
conjuntura. E nesse jogo de reescrita e apagamento que as reformas educacionais se
inscrevem, fazendo do passado um espago de disputa, no qual certos sentidos sdo
preservados e outros sdo silenciados. Ao historicizar as reformas do ensino médio, ndo
buscamos apenas retracar um percurso dentro de um recorte especifico, mas interrogar
como os sentidos se deslocam, repetem-se e se transformam nas politicas educacionais
que, sob a aparéncia de novidade, em geral, atualizam antigas légicas. A cada nova
politica, o discurso sobre o que é ser professor, e 0 que se espera dele, se reorganiza.
Assim, quando historicizamos o ensino médio e suas reformas (como a LDB de 1996, a
Reforma de 2001 e, mais recentemente, a Lei n® 13.415/2017), ndo apenas descrevemos
mudancas estruturais, mas analisamos o0s efeitos de sentido que essas politicas
produzem na constituicdo do sujeito-professor. O sujeito ndo € anterior as politicas; ele
se forma nesse espacgo de memaria e esquecimento que cada nova reforma convoca.

Nesta parte, organizamos a analise em torno de dois movimentos a partir dos
objetivos especificos apresentados na introducdo: (1) historicizar as reformas do ensino
médio, compreendendo como determinadas propostas retornam em diferentes
conjunturas, reconfigurando-se a partir de novas materialidades discursivas; (2) analisar
como os sentidos produzidos por essas reformas ressoam na memdria discursiva dos
sujeitos-professores, mobilizando seus apagamentos e seus ja-ditos, que voltam sob

outras formas em suas narrativas.

%0 Discutiremos este aspecto no decorrer deste capitulo.
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O ensino médio, em sua conformacdo atual, é articulado por um discurso que,
sob a promessa de flexibilidade e autonomia, reinscreve tensbes histdricas entre a
formacdo ampla e a instrumentalizagdo para o mercado de trabalho. A instituicdo dos
itinerarios formativos e a flexibilizagao curricular emergem como um desdobramento de
um processo que vem sendo gestado ao longo de décadas, no qual as fronteiras entre o
publico e o privado se tornam cada vez mais porosas. Se o passado ndo € livre, como
nos lembra Robin ([1939] 2016), é porque ele continua operando no presente,
produzindo efeitos que se materializam no discurso sobre a educacéo.

Dito isso, no Recorte Discursivo 1 (RD1), reunimos as sequéncias discursivas
(SDs) extraidas das entrevistas com sujeitos-professores de linguas da rede pulblica
estadual, em exercicio no contexto socio-histérico da implementacdo do Novo Ensino
Médio. Este recorte foi definido a partir do funcionamento de enunciados nos quais a
historicizacdo comparece como fio condutor das formulagdes, mas ndo exclusivamente.
As SDs aqui analisadas se inscrevem em uma rede de sentidos onde a histdria ndo é
pano de fundo, mas superficie de inscrigéo, atravessada por deslocamentos, repeticoes e
apagamentos que atingem o trabalho docente, os saberes escolares e a posicdo do
sujeito-professor. A unidade do recorte ndo esta na linearidade tematica, mas no
funcionamento discursivo que convoca a escuta do que retorna sob outras formas, do

que se (re)nomeia, ¢ do que se tensiona como “novo”.

Quadro 5 - Recorte discursivo 1 (RD1): O que os sujeitos-professores de linguas nos
contam sobre 0 Novo Ensino Médio

(SD1) Foi / é /11 ta sendo /// esta sendo uma experiéncia muito // tipo / as vezes / é gratificante / as vezes /
¢ decepcionante / porque é um desafio / porque pra mim é totalmente novo. (SPS1 — Educacdo Empreen-
dedora)

(SD2) Em relagéo a experiéncia com o componente curricular Projeto De Vida / eu tive o primeiro conta-
to com esse projeto em 2017 por ser uma escola-piloto que oferecia ensino médio integral em tempo in-
tegral / Entdo nds tivemos uma formacéo oferecida por uma instituigdo privada / o Instituto Ayrton Senna
/ que trabalhou com os professores essa flexibilizagéo curricular que /// da qual /// alguns tragos perma-
necem no Novo Ensino Médio / sendo um deles o projeto de vida /// Entdo foi um /// primeiramente foi
um desafio compreender o que seria esse projeto de vida e entender qual era a finalidade dele /// compre-
ender os documentos que o programa / que a instituicdo privada apresentava-nos / para depois tentar tra-
balhar em sala de aula com os alunos ///Agora / nds temos entdo um outro processo de projeto de vida e
que pra mim é repensar novamente por que o projeto de vida para cada escola ele é diferente / e 0 materi-
al didatico que n6s muitas vezes temos /// tivemos que adaptar por mais que diziam: /// "ndo / vamos
sentar e seguir como o material era" / n6s precisdvamos adaptar porque cada espago / cada escola é dife-
rente (SPS 5 — Projeto de vida).
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SD3 [...] assim / tinha pra complementar minha carga hordria essa eletiva [...] pra mim / quando eu
/Il caiu de surpresa / porque quando eu vi / eu falei "eletiva? Nunca trabalhei com eletiva" / era algo
novo / até a palavra/ né /// eu fiquei em dulvida / "'sera que eu pego ou ndo?" / mas foi bom / que pra
mim também é /// acaba sendo um aprendizado diferente / né [...] e aqui ta sendo um periodo novo / né ///
uma nova fase pra mim/ que [...] eu td comegando com as /// com o projeto também / das eletivas / né
/Il que eu t6 gostando também / tanto minha evolucdo como dos /// do /// dos alunos [...] vocé sempre
tem que ta buscando [...] no meios, [...] nas redes sociais / é /// 0[...] que vocé pode ta produzindo algo
novo, algo diferente, pra chamar atencéo deles / né /// e /// mas assim /// ¢ uma matéria /// é uma discipli-
na que eu vejo [...] que se tem [...] aquele planejamento bem feito / né /// algo / assim / bom / que [...]
atraia / uma coisa assim tem que ser atrativa / pra eles ter essa participacao [...] (SPS2) — Eletiva Projetos
e Pesquisas Culturais).

(SD4) a gente comenta bastante na escola porque esse projeto do Novo Ensino Médio é desde 2014 né /
e este governo esperou nos Gltimos meses do Gltimo ano pra / pra comegar a mexer com / com / com is-
so /Il Ai eles ndo prepararam professores / ndo mexeram na / na es /// na infraestrutura pra / pra/
pra melhorar / nada / nada / nada / Entdo eu acho que é por isso um pouco que também a gente / a gente
n&o se adaptou / o desénimo / veio assim de jogar de cima pra baixo (SPS 7 — Projeto de vida)

(SD5) E o0 Novo Ensino Médio, eu acho que ele vai ser um pouco demorado pra nds conseguir entrar nos
/Il pra se adequar a tudo / porque uma, a maioria das escolas ndo tem suporte pra recebé-lo/// que néo
tem sala/ que chega///porque eles tém que ficar um tempo a mais / e conforme vai aumentando os anos /
vai aumentando as turmas / e escola que tem desde os anos iniciais até o terceiro ano do ensino médio é
mais complicado ainda / porque dai tem menos sala / tem mais alunos / material também pra/// pra
ministrar as disciplinas nao tem [...](SPS 1 — Educac¢do empreendedora)

(SD6) Entéo / eu observei / assim / que aquilo que eu tava passando / os outros professores também esta-
vam passando / né /// essa dificuldade / essa formagcdo /// porque nds estamos acostumados a trabalhar em
disciplinas / eu sou Portugués / o outro é de Matematica / e ai, de repente / cai no nosso colo uma coisa
que nés ndo estavamos acostumado / né /// e é dificil vocé abrir-se para 0 novo sem /// principalmente
/ sem uma formacao / né ///. tem coisas ali que precisaria ser um psicologo / Tem outros ali que precisa-
ria ser um psicopedagogo / né //// mas agora / sim / ahn /// hoje / eu posso dizer que eu me sinto mais
tranquila em trabalhar essa disciplina coisa que me angustiava muito / como se diz/ que tirava o sono
I4 o inicio do ano. (SPS3 - Projeto de vida)

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Ainda gque operemos com um Uunico recorte discursivo, a escuta analitica nos
convoca a observar zonas de maior densidade e repeticdo no funcionamento do dizer.
Nessa direcdo, organizamos a analise em torno de algumas regularidades discursivas
internas, que ndo se dissociam entre si, mas se atravessam: (i) o funcionamento da
historicizacdo como operador de resisténcia a ldgica do ineditismo nas reformas; (ii) a
nomeacdo como gesto que (re)organiza os saberes escolares e desloca posicGes
docentes; (iii) a interpelacdo do sujeito-professor como aquele que deve se adaptar,
reinventar-se e “se virar”, sob a logica da flexibilizagdo curricular; e (iv) a entrada do
setor privado como instancia reguladora dos saberes e da formacao docente, produzindo
efeitos de verticalizacdo e deslocamento institucional. Essas regularidades, embora
apresentadas separadamente para fins de exposicdo, funcionam de modo imbricado na

materialidade do corpus, e sua andlise visa compreender como o0s sentidos da docéncia,
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da escola publica e do ensino médio s&o historicamente atravessados e reconfigurados
nos dizeres dos sujeitos.

Iniciamos a proxima se¢d0 com o gesto de historicizar os sentidos que
atravessam o ensino médio, a fim de compreender como o presente reformista se
sustenta em repeticfes que atualizam, sob a aparéncia do novo, l6gicas ja inscritas na

memoria da escola pablica e da docéncia.

2.1 HISTORICIZAR E PRECISO: O PASSADO QUE RETORNA SOB A MASCA-
RA DO NOVO

Se o0 ensino médio historicamente se constitui como um espaco de regulacdo
social (Cury, 1998; Zotti, 2004), em que se estabelecem critérios de inclusdo e excluséo,
a atual reforma do ensino medio intensifica essa logica ao deslocar a responsabilidade
pela formagdo para o proprio sujeito-aluno e, a0 mesmo tempo, impde ao professor
novas formas de adaptacdo. Sob a pressdo de um modelo que amplia a presenca de
agentes privados na educacdo publica, o professor se vé interpelado por demandas que
desestabilizam sua pratica, ressignificando sua posicdo no espaco escolar e
reformulando os sentidos de sua atuacdo docente. Nesse sentido, as perguntas que nos
guiam sdo: como a historicizacdo do ensino médio marca deslocamentos nos sentidos de
formacdo e trabalho docente? E, de que maneira o atravessamento das instituicdes
privadas reconfigura esses discursos?

Assim, é sob o viés da analise e discurso e, tendo por base a pergunta que norteia
a pesquisa, a saber: Quais discursos sustentam as narrativas dos sujeitos-professores de
linguas, em servico, das escolas publicas da educacédo basica do municipio de Chapeco,
no ser-estar professor no Novo Ensino Médio? — que historicizamos o ensino médio na
busca por compreender como os sentidos produzidos pelas propostas apresentadas ao
longo dos anos sobre essa etapa de ensino ressoam dessa memaria com os seus ja-ditos
e seus apagamentos e que podem, ainda, permanecer velados nas narrativas dos sujeitos-
professores de linguas, em servico. Em uma perspectiva discursiva, analisar os efeitos
de sentido € olhar para a exterioridade com vistas a compreender como a memoria
discursiva emerge no discurso, trazendo possibilidades de dizeres e 0 esquecimento de
outros. Memoria que é também esquecimento (Orlandi, 2010), memdria que € saber de

muitas outras vozes e que retorna em nosso dizer sem pedir licenga, inconscientemente.
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[...] falar é esquecer. Esquecer para que surjam novos sentidos, mas também
esquecer apagando os novos sentidos que ja foram possiveis, mas foram
estancados em um processo historico-politico silenciador. Sdo sentidos que
séo evitados, de-significados (Orlandi, 2010, p. 61-62).

Olhamos de modo mais aprofundado para essa etapa de ensino por
compreendermos que, ao longo dos anos, o0s sujeitos que dela participam — estudantes,
professores, gestores — sdo continuamente (re)formados e transformados, a medida que
determinados saberes passam a ser incluidos ou excluidos dos curriculos escolares.
Nessa dindmica, o que hoje € nomeado como novo carrega rastros de um velho que ja
sustentou outras discussdes e que precisou ser revisto, ressignificado ou apagado.

[...] para trés no tempo, a fim de determinar as origens do evento, e para
frente no tempo, a fim de determinar seu impacto e influéncia sobre os
eventos subsequentes. Essa operagdo termina no ponto em que os fios
desaparecem no contexto de algum outro evento ou convergem para provocar
a ocorréncia de algum novo evento (White, 1992 apud Favero; Molina,
2004).

E preciso recolher os fios que constituiram uma memoria sobre essa etapa,
“identifica-los, estica-los para ata-los aos diferentes contextos” (Favero, 2012, p. 226).
E, no fim, estender os fios. E, € a partir da narrativa dos sujeitos-professores de linguas
que esticamos os fios, olhando para a histéria. Ndo como um simples conjunto de
eventos e fatos que compdem o passado, mas, sim, para analisar “como em diferentes
lugares e momentos uma determinada realidade social é construida, pensada, dada a
ler”. (Chartier 1999, apud Favero, Molina, 2004, p. 133). Deste modo, concordamos
com Surdi da Luz (2010. p. 34), que ¢ na historia que “os tragos ¢ as marcas se
constituem, regularizam-se e se ressignificam”, sendo que, “ndo se pode perder de vista
que cada sujeito, cada historiador conta uma histéria ao seu modo, ou seja, a sua
historia”.

Ao tomarmos como objeto de analise o discurso dos sujeitos-professores de
linguas, que, no momento da entrevista (2021), encontram-se deslocados dos saberes de
sua formacdo inicial para ministrar outros componentes que foram inseridos no
curriculo escolar, a questdo da historicidade das reformas do ensino médio no Brasil se
impde como fundamental. Se o discurso se constitui na relacdo entre o ja-dito e o dizer,
compreender as memarias que ressoam nesses deslocamentos exige um movimento de

analise que inscreva a materialidade discursiva em sua historicidade. Essa memoria
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discursiva, materializada nas marcas linguisticas dos sujeitos-professores inscreve e
constitui os sentidos que regulam o corpus desta pesquisa.

Precisamos lembrar que a concepgdo de historia, segundo Leandro Ferreira
(2003), ndo estéa relacionada a algo externo que possa influenciar o que ocorre dentro de
um processo. Na teoria do discurso da corrente francesa, destaca a autora, o conceito de

historia é integrado a ordem do discurso, estabelecendo uma disting¢éo significativa.

Costuma-se, em certas analises de discurso, elidir a historia, o que as
aproxima muito da pragmatica; ou entdo, denega-la, como acontece com a
tendéncia formalista-logicista, o que encobre as condi¢des em que se realiza a
pratica linguistica do sujeito falante e reforca o imaginario do sujeito com
pleno controle sobre sua lingua (Leandro Ferreira, 2003, p. 191).

Nessa perspectiva, é pelo discurso que a histéria passa de evolugdo cronoldgica
para producdo de sentido que, para nés, s6 faz sentido no e pelo discurso. E, nessa
relacdo historia-linguagem, temos a historicidade, termo que, segundo Nunes (2007, p.
373), diferencia a posicao do analista de discurso e do historiador. Historicidade que faz
com que a historia, na relacdo com a linguagem, passe de contetdo a efeito de sentido.
Deste modo, “a historia organiza-se por meio das relagcdes com o poder, por meio de
praticas sociais e, portanto, ndo se prende a cronologias” (Surdi da Luz, 2010, p. 23).

Destacamos que, com a Andalise de Discurso, as noc¢des de historia e
historicidade passam a ser compreendidas como constitutivas de sentidos (Orlandi,
2020b). Desse modo, percorremos essa temporalidade olhando para aquilo que esta
interno no texto em relacdo aquilo, ao exterior; “ndo se parte da historia para o texto —
avatar da andlise de conteldo -, se parte do texto enquanto materialidade historica. A
temporalidade (na relacdo sujeito-sentido) € a temporalidade do texto” (Orlandi, 2020b,
p. 56). A autora pontua, ainda, que a ligacdo entre a histdria externa com a histéria do
texto ndo se apresenta de forma direta, automatica, de causa e efeito ou de termo-a-
termos, mas de uma relacdo complexa e relevante que é da ordem da materialidade
histérica da linguagem. E pela analise da historicidade do texto ou, segundo Orlandi
(2020), pela producédo de sentidos, que um texto pode estar atravessado por diferentes
formacdes discursivas (FDs).

De acordo com Orlandi (2020b), a memdria constitui todo o dizer, com seus ja-
ditos e seus apagamentos, manifestando-se no intradiscurso. Entretanto, € no

interdiscurso que remetemos o dizer a outros dizeres que, pela memoria, chegamos a
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historicidade, ao ideoldgico, pois ndo temos o controle de como os sentidos se formam
em nds, sujeitos. Sabemos que, para a AD, ndo podemos definir a ideologia como um
conjunto de representagdes que escondem a realidade. Pelo contrario, ela é uma prética

que tema

Necessidade de interpretacdo, a ideologia ndo é consciente: ela é efeito da
relacdo do sujeito com a lingua e com a histéria em sua relacdo necessaria,
para que se signifique. O sujeito, por sua vez, é lugar historicamente
(interdiscurso) constituido de significacdo (Orlandi, 2020b, p. 48).

O interdiscurso se manifesta no intradiscurso, eixo horizontal, denominado eixo
da formulacdo do dizer (0 que estd sendo dito). O interdiscurso determina o
intradiscurso, ou seja, a constituicdo determina a formulacdo. Orlandi (2006, p. 21),
situando a memoria no eixo vertical, afirma que “sdo enunciacdes que se estratificam no
eixo vertical de tal maneira que qualquer formulacdo se da determinada pelo conjunto
das formulagdes ja feitas”. Assim, o interdiscurso representa, segundo Orlandi (2012a,
p. 31), a memoria, aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente, memoria
que, acionada, circula o dizer, atravessa o intradiscurso que, por sua vez, constitui-se no
fio condutor do discurso.

O funcionamento do discurso com relacdo a si mesmo, isto é, o que é dito agora
em relacdo ao que foi dito antes e ao que sera dito depois, define o intradiscurso,
conforme Pécheux ([1988] 2014). Esse funcionamento se articula com o interdiscurso,
espaco onde a historicidade se inscreve na formulagdo. Assim, o dizer se constitui no
jogo entre esses dois eixos: o intradiscurso, que permite a continuidade e a retomada, e
o0 interdiscurso, que mobiliza a memoria discursiva e seus efeitos de deslocamento,
conflito e repeticao.

A memoria, nesse funcionamento, ndo é um reservatério fixo de enunciados,
mas um espaco movel, marcado por divisdes, disjuncdes, deslocamentos e retomadas.
Como define Pécheux ([1983] 1999), p. 56), trata-se de um campo de “conflitos de
regularizacdo, de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos” que
possibilita a inscricdo da lingua na historia e, consequentemente, a producdo de
sentidos. E nessa direcdo que a Analise de Discurso compreende a lingua ndo apenas
como estrutura simbdlica, mas como atravessada pelo furo, pela falha. Para Pécheux
([1983] 2010), a lingua ndo se fecha em si mesma: ela ndo € homogénea, nao € regular,

ndo é completa.
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Esse carater incompleto é constitutivo do real da lingua. O real da lingua
consiste em fazer com que tudo n&o possa ser dito e, por outro lado, haja em todo dizer
uma parte inacessivel ao proprio sujeito (Orlandi, 2020a). Para alcanga-lo, destaca a
autora, é preciso considerar essa incompletude e sua relagdo com a estrutura da lingua.
No entanto, a lingua, enquanto sistema, nunca diz tudo. O que se busca compreender na
analise ndo esta apenas no sistema linguistico, mas no sistema discursivo, que opera em
dois eixos fundamentais: o da transformacio e o da incompletude. E nesse movimento
heterogéneo que a Analise de Discurso define a materialidade discursiva. Como destaca
Pécheux ([1983] 2008, p. 151), a andlise das materialidades discursivas implica
compreender a relacdo entre lingua e histéria como um nivel de existéncia sécio-
histérica, em que o discurso se constitui na tensdo entre a estabilidade do dizer e a
possibilidade de sua reformulacdo. Surdi da Luz (2010, p. 35) esclarece que "[...] se
adotarmos uma base tedrica de perspectiva discursiva, somos levados a duvidar da
linearidade dos fatos e do modo como eles sdo significados".

Desse modo, importa problematizar que, se o discurso se constitui na relacdo
entre 0 ja-dito e o dizer, a analise das materialidades discursivas dos sujeitos-
professores de linguas em Chapec6/SC possibilita compreender como a memoria
discursiva trabalha na producdo de sentidos para o ‘novo’ na escola. Quando esses
professores narram deslocamentos de sua atuacdo, tais como, assumir componentes
curriculares que ndo pertencem a sua formagcéo inicial, o que esta em jogo € a repeticao
deslocada de memdrias de outras reformas educacionais, que atualizam velhos
mecanismos de exclusdo e responsabilizacdo. E nesse funcionamento que teoria e objeto
se articulam: a historicidade das reformas ndo é apenas um dado cronolégico, mas
atravessa o dizer dos sujeitos-professores, reinscrevendo sentidos em disputa. No
subcapitulo seguinte, voltamo-nos para essa historicidade, examinando os ja-ditos que
sustentam as reformulacdes do ensino médio e os mecanismos de apagamento que
regulam a emergéncia de determinados sentidos em detrimento de outros. Uma disputa

sobre a palavra e o sujeito, como discutiremos no tépico a seguir.
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2.2 "PRA MIM E TOTALMENTE NOVO": O FUNCIONAMENTO DA NOVIDA-
DE COMO APAGAMENTO

H& dizeres que fazem parar. Ndo porque interrompem algo, mas porque
convocam a escuta, ndao tanto do que € dito, mas do que ali se repete, se rearranja, se
cala. Nesta se¢do, nos detemos sobre um desses dizeres, no qual o “novo” comparece de
forma insistente e, justamente por isso, se mostra como marcador discursivo potente.
Interessa-nos compreender como essa designacdo do “novo” funciona no discurso de
um sujeito-professor que se vé diante de uma experiéncia que Ihe escapa as referéncias
anteriores de sua formacao e de sua prética.

Ao dizer que ¢é “totalmente novo”, o sujeito-professor produz sentidos que
parecem romper com uma memoria do ja-experimentado, daquilo que ja teria sido
vivido na docéncia. Mas, como nos lembra a Analise de Discurso, 0 novo nunca chega
do nada, ele se institui sempre em relacdo com aquilo que o antecede, que o cerca, que 0
torna dizivel. Nesse gesto de nomeagdo, 0 que se apresenta como novidade pode,
justamente, estar operando o apagamento de uma memoria de outras experiéncias
escolares, de outras formas de ensinar, de outros modos de significar a docéncia.

E nesse movimento que a analise se inscreve: partimos da materialidade
discursiva de SPS1, professor de Lingua Portuguesa e Espanhol, que, ao assumir uma
eletiva chamada “Educagao Empreendedora”, da a ver o modo como a interpelacao
docente se reconfigura nas reformas do ensino médio. A formulacdo que mobilizamos
nesta secdo emerge em meio ao relato sobre essa atuacdo, atravessado por auséncias de
formacdo, pela precariedade dos contratos e pela presenca de instituicdes privadas.
Vejamos. Lembramos que o SPS1 tem sua formacdo inicial em Lingua Portuguesa e
Espanhol. No ano da entrevista, além de atuar nos anos iniciais com Lingua Portuguesa,
ministra aulas de Espanhol ¢ do componente denominado “Educa¢ao Empreendedora”
para o ensino médio.

Durante a entrevista, SPS1 relata 0 modo como foi convocado a atuar em uma

eletiva:

[...] n6s ndo temos uma base, n6s ndo tivemos, assim, tipo, um conhecimento no
inicio do ano, né...de formacdo, pra saber como que eu vou fazer, de nenhum
componente curricular eletivo, entdo, assim, tu tinha que pensar, se virar, e eu
decidi pegar essa matéria, porque quando eu estava, em 2018, trabalhando numa
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que aprender a ser empreendedores, e quando foi lancado [...] primeiro, eles
abrem pros professores efetivos escolherem a matéria, ninguém quis pegar, e
pra...pra um ACT pensar em vim dar duas aula, é complicado.

Ainda que essa fala traga uma série de elementos que poderiam ser retomados
para um gesto analitico mais amplo, como as condi¢Bes de trabalho, a auséncia de
formacdo continuada e a presenca de instituicGes privadas, nesta secdo priorizamos a
analise de uma formulacdo que tensiona o lugar do novo na materialidade discursiva do

sujeito-professor. Vejamos:

(SD1) Foi / € /Il ta sendo /// esta sendo uma experiéncia muito /// tipo / as vezes /
é gratificante / as vezes / € decepcionante / porque é um desafio / porque pra mim
é totalmente novo. (SPS1 — Educacao Empreendedora)

Na SD1, o SPS1 enuncia: “Foi / é /// ta sendo /// esta sendo uma experiéncia
muito /// tipo / as vezes / é gratificante / as vezes / € decepcionante / porque é um
desafio / porque pra mim ¢ totalmente novo”. Na presente formulacéo, o que se destaca,
em primeiro plano, € 0 modo como 0 sujeito se inscreve em um atravessamento de
tempos e avaliagbes que ndo se estabilizam. O que se diz ndo é simplesmente uma
narrativa da experiéncia, mas uma tentativa, tensionada, de dizé-la.

O jogo temporal que se configura entre “foi, €, tad sendo” e “estd sendo”
funciona como um movimento parafrastico que reescreve, reformula e reinscreve
sentidos (Pécheux, [1990] 2014). Ao passar do pretérito (foi) para o presente (€), e deste
para formas progressivas (ta sendo / esta sendo), o dizer ndo apenas hesita, mas
reconfigura o proprio objeto de que fala. Nao se trata mais da mesma “experiéncia”
referida no inicio: cada forma verbal que se enuncia reinscreve essa experiéncia em uma
nova formulacao de sentido.

Em particular, o uso do gerundio nas formas progressivas ta sendo e esta sendo
funciona como um operador discursivo que suspende o fechamento do tempo e, por
consequéncia, do proprio objeto de que se fala. O gerindio, como forma verbal de
aspecto durativo, implica uma continuidade no tempo, um fazer que ainda ndo se
completou, e que, no plano discursivo, permite a inscricdo de um sujeito que estd em
processo de lidar com um objeto também em constituicdo. Trata-se de uma forma
linguistica que sustenta, na materialidade da lingua, a no¢do de que o sentido estd “em
andamento”, isto ¢, que o objeto-experiéncia ndo se d4 como fixo, mas como algo que

ainda se faz.
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Assim, ao dizer “ta sendo”, “estd sendo”, o SPS1 nomeia uma experiéncia em
curso, e se localiza dentro de um tempo que escapa a clausura do passado ou a
estabilidade do presente. O gerundio, nesse sentido, funciona como gesto de adiamento
e abertura, operando discursivamente na contraméo de qualquer tentativa de fixacdo ou
totalizacdo. O SPS1 se inscreve, entdo, no intervalo entre o que foi, o que é e 0 que
ainda se constroi, reinscrevendo o proprio gesto de nomear como algo que se refaz a
cada enunciagéo.

Além do tempo verbal, em suas diferentes oscilacGes, a avaliacdo da experiéncia
do SPS1 também produz deslocamentos. O par as vezes / € gratificante / as vezes / €
decepcionante produz um efeito de deslizamento do sentido. Na SD1, o as vezes
funciona como um adjunto adverbial de tempo com valor modalizante, ou seja, de modo
mais explicativo, entendemos que ele ndo apenas situa temporalmente a acdo, mas
introduz uma modulagdo na certeza ou na estabilidade do enunciado, inscreve o “ndo
sempre”, o ‘“nem sempre”, abrindo espago para a ambiguidade e a hesitacdo. Ele
tensiona a possibilidade de uma avaliagdo mais aprofundada, marcando o vacilo do
sujeito-professor diante da tentativa de significar sua experiéncia e, de forma repetida,
inscreve 0 SPS1 na contradicéo.

Assim sendo, na SD1, a gratificacdo ndo apaga a decepcdo, pois, ambas
coabitam o dizer e disputam a significacdo da experiéncia. A instabilidade aqui, na SD1,
ndo € por acaso - ela é constitutiva da posi¢do que o sujeito ocupa no espaco discursivo
do Novo Ensino Médio. A entrada do empreendedorismo como eixo da reforma
curricular, como aponta Kuenzer (2017), instala um novo regime de sentidos no qual a
figura do professor deve ser ressignificada como gestor de si, capaz de inovar, adaptar-
se, reinventar-se. Contudo, o enunciado do SPS1 ndo se alinha pacificamente a essa
l6gica; ao contrario, 0 modo como avalia sua experiéncia resiste a significacdo Unica de
inovacdo e sucesso. Ha um deslocamento discursivo em que o SPS1 se vé puxado por
sentidos contraditorios.

A marca linguistico-discursiva novo também merece atencdo para mobilizar
efeitos de sentido no funcionamento que realizamos nos paragrafos acima. Na SD1, o
SPS1 ao enunciar “pra mim é totalmente novo”, nos diz que ndo se trata de qualquer
novidade, mas de uma que se apresenta com uma intensidade que exige ser qualificada
por um advérbio absoluto. Desse modo, o “totalmente” funciona para reforgar a ruptura,

como um marcador de que 0 que se vive agora ndo tem continuidade com o que veio



104

antes. H& um trabalho de producédo de sentido nesse reforgo: o sujeito-professor precisa
dizer que é totalmente novo para marcar um limite, para significar que o que o antecedia
ndo lhe serve mais como referéncia. Esse marcador intensificador, na SD1, reinscreve o
novo como deslocamento, como descontinuidade. O “novo”, entdo, ndo se apresenta
apenas como uma atualizacdo, mas como aquilo que interrompe o ja-dito.

No deslizamento entre os tempos verbais e na alternancia avaliativa — as vezes /
é gratificante / as vezes / é decepcionante —, 0 novo nao se estabiliza como efeitos de
sentido positivo. A duplicidade gratificante / decepcionante, articulada por as vezes,
funciona para produzir um efeito de instabilidade, em que o SPS1 ndo consegue
estabilizar uma significacdo para sua experiéncia. Como dito anteriormente,
sintaticamente, o0 as vezes opera como adjunto adverbial de tempo com valor
modalizante, marcando a hesitacdo e a incerteza, a0 mesmo tempo que desloca o novo
de um lugar de promessa. Ha, nesse funcionamento, na SD1, uma constituicdo de
sentidos que escapa a logica promocional do discurso oficial, no qual o novo é
frequentemente sustentado como sindnimo de avango, melhoria, superagdo. Aqui, na
SD1, ao contrério, 0 novo se inscreve como desafio, como decepcdo, como incomodo.
A significacdo do novo se da sob tensdo, sem fechamento, sem acomodacdo. A
duplicidade ““gratificante / decepcionante”, mediada por “as vezes”, abre espaco para a
significacdo do novo como tensdo, como incoémodo, como instabilidade.

Nesse ponto, interessa considerar que a significagdo do “novo”, em sua
circulacdo no discurso educacional contemporaneo, tem funcionado como operador
ideologico central nas reformas, sobretudo a partir da promulgacdo da Lei n°
13.415/2017. O “novo” passou a ocupar o lugar de significante-mestre®!, organizando os
sentidos de inovacgdo, empreendedorismo e flexibilizagdo curricular. No entanto, o dizer
do SPSI resiste a essa estabilizagdo. O “novo” ai nao ¢ sindnimo de inovagao bem-
sucedida. O funcionamento discursivo do enunciado desloca o novo da esfera da

promessa para a da incerteza, da incompletude, da duvida. Dizer que “pra mim ¢é

31 Escolhemos mobilizar aqui o conceito de significante-mestre a partir de Lacan (1992) porque ele nos
permite compreender como certos termos, como o “novo”, passam a funcionar no discurso educacional
como marcadores centrais da significacdo. Na formulagdo lacaniana, o significante-mestre é aquele que
organiza uma cadeia de sentidos e sustenta o discurso, ainda que essa sustentacdo seja atravessada pela
incompletude e pela impossibilidade de totalizar os sentidos. Aproximando esse conceito da Anélise de
Discurso de orientacdo francesa, especialmente em Pécheux ([1988] 2014), compreendemos que o “novo”
funciona como evidéncia discursiva, apagando sua historicidade e naturalizando sentidos que sustentam
um projeto politico-ideoldgico de escola. E nessa direcdo que o enunciado analisado nos interessa: porque
nele o “novo” vacila, escapa a funcdo de mestre, e se desloca para um lugar de estranhamento, de ndo sa-
ber, de falta.
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totalmente novo ” €, nesse sentido, inscrever-se em uma posicao de ruptura. A primeira
pessoa do singular também ndo ¢é indiferente: ao dizer “pra mim”, o SPS1 inscreve o
novo em sua propria trajetdria, particulariza a ruptura, constroi um dizer em que o
desafio ndo é apenas pedagdgico, mas subjetivo. O que se mostra nessa formulacdo é
um sujeito em circulagdo, que se tenta dizer, mas s6 o faz por meio de reformulacdes
que ndo cessam, reformulacGes que, a cada vez, produzem um novo efeito de sentido.

Assim, o enunciado “porque pra mim é totalmente novo”, presente na SD1, além
de dizer sobre a experiéncia do SPS1, produz efeitos de sentido sobre o proprio estatuto
do novo no interior de uma formacdo discursiva marcada pelos sentidos da
flexibilizacdo e do empreendedorismo, pois, sdo sentidos que se inscrevem na politica
educacional contemporanea ancorada na logica neoliberal. O novo aparece como
producdo, como efeito, como construcdo discursiva que ndo se dissocia das condigcdes
de possibilidade historicas e ideoldgicas que o sustentam. A tentativa de nomeéa-lo, de
dizé-lo, reinscreve o SPS1 em uma posi¢édo de instabilidade, aquele que ainda néo sabe,
que ndo domina, que ndo reconhece. O novo, nesse jogo, ndo é simplesmente aquilo que
chega, mas aquilo que desestabiliza.

A SD1 nos convoca, por fim, a formular algumas perguntas que ndo buscam
resposta imediata, mas que fazem operar o gesto analitico: o que ainda pode ser dito
como “novo” em um espago atravessado por tantas reformulacdes? Como o novo se
institui quando sua emergéncia depende da negacdo ou do apagamento do ja-dito? E,
sobretudo: que sentidos o “novo” apaga ao ser nomeado como ‘“total”? A SD1 nao
resolve essas questdes — seu funcionamento, entretanto, permite que elas se tornem
possiveis, colocando em movimento um trabalho de escuta e interpretacao.

Ao reinscrever os sentidos da docéncia no Novo Ensino Médio, o SPS1 atualiza
memorias que ndo se apagam, mas que circulam em novos dizeres. Historicizar essa
reformulacdo nos coloca diante de um processo mais amplo; ao longo das ultimas
décadas, os sentidos do ensino médio foram se deslocando. De uma etapa voltada a
formacdo geral e ao preparo para o0 ensino superior, a sua reconfiguragdo como espaco
de formacdo para o trabalho, o ensino médio se tornou um campo tensionado por
multiplas demandas sociais e politicas (Kuenzer, 2017). A reforma instituida pela Lei n°
13.415/2017 reinscreve essa etapa na logica da empregabilidade e da flexibilizacéo,
operando uma nova reorganizacao discursiva que atinge diretamente o trabalho docente.

Desse modo, a SD1 funciona para compreender como a discursividade da reforma nédo
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apenas reorganiza o curriculo, mas produz efeitos no modo como o sujeito-professor se
significa. O novo, ai, ndo chega como plenitude, mas como lacuna, como dificuldade,
como fratura. O jogo entre 0s tempos verbais, 0s operadores avaliativos e a nomeagao
do “totalmente novo” colocam em funcionamento um sujeito-professor que se vé
desestabilizado diante daquilo que é apresentado como inovagdo. O que se diz como
novo, ao ser enunciado, ndo consegue se separar do ja-dito que o sustenta, e, nesse
ponto, marca-se como construcao histérica e ideoldgica.

As reformas educacionais, diante disso, além de orientar diretrizes e normativas,
inscrevem-se na linguagem, reconfiguram posi¢es, mobilizam memoria, produzem
esquecimentos. Cada gesto de dizer sobre o ensino médio reinscreve sentidos ja-
circulantes e marca deslocamentos na memoria discursiva da escola. Na SD1, essa
memoria € tensionada. O SPS1 que hesita, que oscila, que se posiciona entre a
gratificacdo e a decepcdo, inscreve que o discurso do novo nao se afirma sendo em meio
a contradicao.

O funcionamento discursivo da SD1 nos permite, entdo, pensar 0 novo ndo como
aquilo que rompe, mas, que se institui sobre apagamentos. O novo, tal como aparece na
materialidade da fala do SPS1, ndo se dissocia do ja-dito, ndo emerge do nada, ele se
produz como efeito de sentido, sustentado pelas condigdes historicas e ideologicas que o
tornam dizivel. E nesse ponto que a Anélise de Discurso de linha francesa, tal como
formulada por Orlandi (2012), nos orienta que o dizer ndo se separa de sua historia, de
sua memoria, de seus esquecimentos. E € a partir desse entendimento que passamos a
olhar mais de perto os efeitos de apagamento que operam no discurso das reformas
educacionais.

Nessa trajetOria, interessa-nos compreender quais efeitos discursivos operam
nessa historicizacdo. O que se inscreve como continuidade e o que se descola dos
sentidos anteriormente estabilizados? Ao tomar os ja-ditos como elemento central da
analise, buscamos compreender os deslocamentos e apagamentos que sustentam a
discursividade das reformas educacionais, interrogando os efeitos de sentido que
sustentam a circulagdo do “novo” como significacdo dominante. Voltamos a memoria
discursiva que sustenta as reformulacbes do ensino médio, compreendendo de que
modo certos sentidos se mantém enquanto outros sdo silenciados. Interessa-nos, aqui,
problematizar como o discurso do novo — tal como enunciado nos documentos oficiais

— depende de uma operacgdo que apaga ou desloca o que ja foi dito sobre essa etapa da
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escolarizacdo. E nesse ponto que o trabalho da interpretacdo, conforme nos propde
Orlandi (2020b), torna-se fundamental, pois, ndo se trata apenas de ler o que esta
presente, mas de escutar o que foi silenciado, desautorizado, deixado & margem.

O ensino médio, em sua trajetoria histérica no Brasil, tem sido atravessado por
uma série de reformas que reorganizam seus sentidos e finalidades. Desde sua
institucionalizacdo como uma etapa da educacdo secundéria voltada as elites, até sua
ampliagdo para as camadas populares, instaura-se um movimento constante de disputa
sobre o0 que deve ser ensinado e para quem. A legislacdo educacional, em diferentes
momentos, funcionou como um espaco onde essas disputas se cristalizam: da reforma
Capanema (1942), que estruturou um modelo dual entre formacao propedéutica e ensino
técnico, até a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que consolidou uma perspectiva de
flexibilizacdo curricular (Cury, 1998; Zotti, 2004).

A implementacdo do Novo Ensino Medio, a partir da marca do “novo”
reinscreve sentidos ja postos em circulacdo, recuperando, sob outra nomenclatura, a
l6gica da diferenciacdo curricular e da formacdo voltada a formacgfes discursivas e
ideologicas de cunho neoliberal. Sobre esse ultimo, precisamos aprofundar, ja de
antemdo, para compreender como esse discurso se materializa nas atuais reformas da
educacéo no Brasil.

O neoliberalismo, tal como compreendido na materialidade discursiva que o
constitui, emerge como uma reconfiguracdo das relacdes econdmicas, sociais e politicas
sob a légica do mercado, constituido por uma memdria discursiva que remete as
transformacdes do capitalismo global. Harvey (2009) aponta que, apesar de sua
diversidade, as compreensbes antropologicas do neoliberalismo compartilham, pelo
menos, trés pressupostos. Segundo o autor, primeiramente, estudos reconhecem que,
apesar de sua atualidade, o termo neoliberalismo ndo possui uma definicdo Unica e

consensual:

32 They apply the term to a radicalised form of capitalism, based on
deregulation and the restriction of state intervention, and characterised by an

3 Aplicam o termo a uma forma radicalizada de capitalismo, baseada na desregulamentacdo e na restri-
¢do da intervencéo estatal, caracterizada pela oposicdo ao coletivismo, pela atribuicdo de um novo papel
ao Estado, por uma énfase extrema na responsabilidade individual e na flexibilidade, pela crenc¢a de que o
crescimento conduz ao desenvolvimento e pela promogéo da liberdade como um meio de autorrealizacéo,
sem questionar as condicdes econdmicas e sociais que tornam essa liberdade possivel (Hilgers, 2011, p.
352 — Tradugao nossa).
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opposition to collectivism, a new role for the state, an extreme emphasis on
individual responsibility, flexibility, a belief that growth leads to
development, and a promotion of freedom as a means to self-realisation that
disregards any questioning of the economic and social conditions that make
such freedom possible (Hilgers, 2011, p. 02).

Por segundo, destaca Hilgers (2011), os pesquisadores distinguem o
neoliberalismo tedrico do neoliberalismo prético, que se insere caracteristicamente nas
categorias de percepcdo e nas praticas dos agentes sociais e das instituicbes. Eles
também reconhecem as muitas diferencas na implementagdo das politicas neoliberais.
Em terceiro lugar, os antrop6logos buscam compreender como as praticas e
representacdes neoliberais se produzem e se espalham globalmente. De acordo com
Hilgers (2011), a Antropologia busca compreender a producao e a disseminacao global
das praticas e representacdes neoliberais. Desse modo, a questdo sobre a origem das
politicas neoliberais — se foram inventadas autonomamente em diferentes regides ou se
surgiram em locais especificos antes de se disseminarem — parece ter hoje uma
resposta amplamente aceita. Com excecdo de algumas vozes isoladas, mas instigantes
(Kipnis 2008, p. 285 apud Hilgers 2011), ha consenso de que o neoliberalismo resulta
de um processo historico que consolidou uma forma especifica de capitalismo.

Hilgers (2011) aponta que, elementos como o Coloquio Walter Lippmann, em
1938, os acordos de Bretton Woods, em 1944, com criacdo do Fundo Monetario
Internacional (FMI) e do Banco Mundial em 1945, além das politicas implementadas
por Deng Xiaoping, Thatcher e Reagan no final da década de 1970 — com foco na
desregulamentacdo, na reducdo da carga tributaria sobre capital e trabalho, no corte de
gastos estatais e no controle da inflagdo —, foram determinantes para a formulacdo e
expansdo das diretrizes neoliberais. Sua ascensdo se da na conjuntura da crise dos anos
1970, quando o modelo fordista-keynesiano, baseado na regulacdo estatal da economia
e no compromisso com o bem-estar social, entra em colapso, abrindo espaco para uma
inflexdo ideoldgica que redefine o papel do Estado e do individuo. Os governos de
Margaret Thatcher, no Reino Unido, e de Ronald Reagan, nos Estados Unidos,
desempenham um papel central nesse processo, promovendo privatizacdes massivas,
desregulamentacdo do mercado financeiro e a dissolucdo de politicas sociais
estruturantes (Hilgers, 2011; 2012).
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Diante desse percurso, a questdo que se colocava era como esse processo de
disseminacdo operava dentro de um cenério global marcado por multiplas forgas e
centros de poder.

33We can note that most anthropologists describe deregulation, the freeing up
of capital, the rush to profit, the new technologies of communication and
manufacture, the compression of spatial and temporal frameworks, increases
in economic, cultural and social flow, and the growth of the media as central
elements in this worldwide dissemination. Lastly, in each of the approaches
some authors emphasise the importance of education in the spread of
neoliberalismo (Hilgers, 2011, p. 352).

De acordo com Hilgers (2012), os fundadores do neoliberalismo, apesar de suas
divergéncias, concordavam que um dos principais equivocos do liberalismo classico era
acreditar na independéncia da economia, 0 que teria sido uma das causas dos colapsos
econémicos. Para esses pensadores, a ordem de mercado nao seria natural (Audier, 2008
apud Hilgers, 2012). Assim, tornava-se necessario construir um programa politico que
favorecesse o surgimento de uma ordem de mercado espontanea.

Segundo leitura apresentada por Hilgers (2012), Dardot e Laval (2016)
compreendem que o neoliberalismo coloca a abordagem institucional no centro de sua
estrutura, com implicagdes diretas para o direito, 0 mercado e a chamada “desregulagdo
regulada”. Diferentemente das perspectivas marxistas — que consideram a estrutura
econdmica como determinante em ultima instancia —, o desafio neoliberal seria o de
reconfigurar tanto o Estado quanto os individuos, de modo a possibilitar uma
competicao generalizada.

Nesse sentido, Hilgers (2012) aponta que o neoliberalismo exige um Estado
forte, pois esta seria uma condicdo essencial para a existéncia de um espaco de
concorréncia "pura”. Na teoria neoliberal, as reformas ndo se limitariam ao campo
econbmico, uma vez que a concorréncia requer um Estado capaz de intervir para
corrigir fenbmenos naturais que poderiam prejudicar o funcionamento do mercado,

como a formacdo de monopdlios ou a instabilidade dos precos. A legitimidade do

33 podemos notar que a maioria dos antrop6logos descreve a desregulamentaco, a liberalizacdo do capi-
tal, a busca pelo lucro, as novas tecnologias de comunicacéo e manufatura, a compressdo dos marcos es-
paciais e temporais, 0 aumento dos fluxos econémicos, culturais e sociais e o crescimento da midia como
elementos centrais nessa disseminacdo global. Por fim, algumas abordagens enfatizam a importancia da
educacdo na propagacdo do neoliberalismo (Hilgers, 2011, p. 352 — Tradugdo nossa).
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Estado, segundo o autor, nessa l6gica, dependeria do crescimento econdmico, e este, por
sua vez, da capacidade do Estado de estruturar um ambiente em que os individuos
possam buscar livremente seus interesses. Assim, a concorréncia e a maximizagdo
tornam-se principios organizadores do préprio Estado, que passa por uma reengenharia
para transformar as subjetividades e relagdes sociais, moldando-as de acordo com a
metafisica da ordem de mercado espontéanea. (Hilgers, 2012).

Na densa rede de formulagdes que sustentam essa nova racionalidade, a histéria
do neoliberalismo se inscreve como um deslocamento das fronteiras entre o publico e o
privado, cuja intervencdo estatal passa a ser orientada ndo mais pela regulagédo do
mercado, mas pela sua expansao irrestrita. Hilgers (2012) destaca que esse processo nao
ocorre de maneira homogénea, mas assume configuracOes diversas conforme a
especificidade historica de cada formacdo social. Na América Latina, por exemplo, o
neoliberalismo se institui por meio de ditaduras militares, como a do Chile, sob
Pinochet, onde politicas inspiradas na Escola de Chicago promovem uma radical
reducdo do papel do Estado na economia e um forte alinhamento com interesses
empresariais internacionais.

Ja no Brasil, como apontado por Franco et al. (2020), a implementacdo das
politicas neoliberais se deu de modo discursivamente tensionado, com deslocamentos e
ressignificacGes que remontam a divida externa e as transformag6es da economia global
no final do século XX. O discurso da modernizacdo econdmica e da insercao
competitiva no mercado mundial se filiou as politicas dos anos 1990, consolidando-se
em privatizacdes, desregulamentacdo e austeridade fiscal. Barbosa (2017) destaca que
durante os governos de Fernando Collor e Fernando Henrique Cardoso, o discurso
neoliberal®* se fortalece, promovendo uma série de reformas que alteram profundamente
as relacbes de trabalho e o papel do Estado. Desse modo, na memoria discursiva, 0
neoliberalismo se inscreve como solugdo para os “atrasos” da economia brasileira, ao
mesmo tempo que produz efeitos de precarizacdo e individualizacdo da
responsabilidade social.

Tal deslocamento ndo permanece restrito ao campo econémico. Ele se desdobra
no campo educacional, em que o discurso do “novo” ensino passa a circular sustentado

por uma rede de sentidos que articula a flexibilizacdo curricular, o esvaziamento das

34 «“A adogio da politica neoliberal no Brasil ocorreu no governo Collor de Melo, apds este aceitar as con-
dicionalidades presentes no Consenso de Washington para a renegociacdo da divida e o retorno do pais ao
sistema financeiro internacional, do qual estava afastado desde 1982”. (Barbosa, 2017, p. 37).
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condi¢des de trabalho docente e a mercantilizagdo do conhecimento. A politica
educacional passa a ser guiada por metas quantitativas e indicadores de desempenho,
convertendo o ensino em um servico mensuravel e avalidvel em termos de eficéacia e
produtividade (Dardot; Laval, 2016). O apagamento da historicidade do ensino como
direito, substituido pela l6gica da empregabilidade e da aquisicdo de "competéncias”,
reforga esse funcionamento de captura discursiva (Silva, 2017).

Além disso, o avanco do ensino hibrido e da educacao a distancia, sob o discurso
da "inovacdo pedagdgica"”, também opera como estratégia neoliberal ao deslocar para o
individuo a responsabilidade por sua formacdo, desobrigando o Estado da garantia de

condicGes materiais para o ensino. Motta e Frigotto (2017, p. 357), discutem que

[...] essa “reforma” imprime, sem reservas ou busca de consenso, a insanavel
contradicdo ético-politica do pensamento e da moral capitalista do tipo
dependente: perversamente autoritario. Imbuida do carater ideol6gico
instrumental, esta € conduzida como processo natural de modernizacdo —
fetichizada pelo determinismo tecnolégico-inovador —, despida de relacGes
de poder e sem historicidade. Ou seja, a historia de luta voltada para a
supressdo do dualismo estrutural do Ensino Médio foi rasgada; ndo ha
sujeitos historicos, e sim alunos abstratos, jovens trabalhadores deslocados de
suas condicBes objetivas e materiais reais.

A crescente privatizacdo da educacgdo basica e superior, mediante programas de
parcerias publico-privadas e financiamento estudantil, reforca essa ldgica,
transformando a educacdo em mercadoria acessivel conforme a capacidade de
endividamento dos alunos (Ball, 2012). A fragmentacdo do curriculo, como ocorre nos
itinerarios formativos do Novo Ensino Médio, inscreve-se nesse mesmo funcionamento,
ao flexibilizar os percursos escolares e dissolver a no¢cdo de um curriculo estruturado,
substituindo-o por escolhas individuais pautadas pelo mercado de trabalho (Silva;
Araujo, 2021).

Assim, a histéria do neoliberalismo na educacdo se constitui em um
atravessamento de formacGes discursivas que inscrevem a escola como espaco de
formacdo para o mercado, promovendo deslocamentos no que significa ser e estar
professor. O discurso do "novo" se sustenta em uma ilusdo de ineditismo, apagando 0s
processos histéricos que estruturam as desigualdades e as resisténcias que as
confrontam. Nesse jogo de forcas, a educacdo ndo apenas reflete o neoliberalismo, mas
funciona como um espaco de tensdo e disputa, no qual os sentidos do ensino e da

formacéo séo constantemente ressignificados.
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O ensino médio tem sido tema de nossos estudos por um longo percurso de
reflexdes e indagagdes. E, visto como um espaco de escolarizacdo, compreendemos, a
partir de Pfeiffer (2002, p. 09), que “estabelecem relagdes de sentidos que investem nos
sujeitos formas e gestos de interpretacdo muito especificos que conformam suas
relagdes sociais”. A0 nOs reportamos a essa etapa de ensino, ndo podemos deixar de
citar as trés funcbes cléssicas que, historicamente, Ihe foram atribuidas, a saber, a
formativa, a propedéutica e a profissionalizante. Nelas, estdo em jogo a idade, a
competéncia, o mercado de trabalho e maioridade civil, que aponta historicamente para
um carater dual e elitista, dificultando a sua defini¢do social. Deste modo,

Para uns, ele é um ente esquecido em um desvdo, para outros ele é médio
porque imprensado entre dois niveis considerados mais importantes, espécie
de ensino secundario, por ser “secundario mesmo”. Para muitos, ele ¢ lugar
da discriminacdo socio-intelectual e da reproducdo cultural dos valores
dominantes (Cury, 1998, p. 74).

Cury (1998) pontua que esse esquecimento esta associado aos discursos omissos
que permearam essa etapa, alegando, sempre, a falta de recursos financeiros advindo
dos estados e a falta de responsabilidade direta da unifo. E importante destacar que foi
somente na Constituicdo Federal de 1988 (art. 206, IV e 208, I1) e, ap6s, com a LDB
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo) que a obrigatoriedade passou a induzida
progressivamente no sistema educacional brasileiro (Cury, 1998, p. 75).

A estruturacdo do ensino médio no Brasil, como nos lembra Zotti (2004),
inscreve-se em um processo historico marcado por disputas politicas, econdmicas e
sociais que determinaram suas configuracdes ao longo do tempo. Desde a colonizacéo, a
educacdo formal esteve submetida aos interesses das classes dominantes, considerando
as condicgdes estruturais da sociedade brasileira. Na perspectiva de Zotti (2004, p. 222),
"a organizacdo do ensino e curricular é adequada ao contexto socio-econémico e
politico, especialmente no sentido de garantia dos interesses dominantes”.

De modo a problematizarmos, Cury (1998, p. 75) pontua que, “uma Vvisao
retrospectiva do ensino médio no Brasil ndo pode deixar de considerar as herancas e
consequéncias da forma como se deu o processo de construcdo da cidadania no Brasil”.
Para o autor, a heranca escravocrata produziu prejuizos na sociedade que perdura até os
dias atuais. Sustentada na desvalorizacdo do trabalho produtivo, suas consequéncias

foram preocupantes, visto que ampliou uma visdo hierdrquica da sociedade em que
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somente os mais privilegiados tinham acesso aos direitos civis; “dessa maneira, sO
candidatos livres e privilegiados, de preferéncia do sexo masculino, tinham acesso ao
ensino secundario cujo modelo era dado pelo Imperial Colégio Pedro II, fundado em
18377 (Cury, 1998, p. 76).

Conforme descrito por Zotti (2004), o ensino no Brasil colonial esteve,
inicialmente, sob a administracdo dos jesuitas, que concebiam a educa¢do como
instrumento de evangelizacdo e formacao de quadros administrativos para a colénia. No
século XVI, o Ratio Studiorum, em 1599, estabeleceu diretrizes para um curriculo
homogéneo, com centralidade nas humanidades e no ensino em latim, mantendo a
escolarizacdo restrita a determinados grupos sociais. O acesso a educacdo ndo era um
direito universal, mas um mecanismo de distin¢do social, refor¢cando a permanéncia de
um ensino voltado as elites. Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, a politica
educacional passou por um processo de reorganizacdo, com a implementacdo das aulas
régias. No entanto, conforme apontado pela autora, a auséncia de um projeto educativo
consolidado manteve o ensino fragmentado e restrito, sem democratizagdo do acesso.

Ainda nesse percurso, na analise de Zotti (2004, p. 72-73), a Proclamacéo da
Republica, em 1889, marcou um periodo de descentralizacdo da educacao, delegando
aos estados a responsabilidade pelo ensino primario e secundario. A escolarizacdo
continuou excludente, evidenciada pelo fato de que apenas 19% das criancas em idade
escolar estavam matriculadas. Reformas como a de Benjamin Constant, em 1890,
trouxeram mudancas curriculares, mas de alcance restrito ao Distrito Federal. O ensino
secundario se manteve como via de acesso ao ensino superior e de formacéo das elites.
Como pontua Zotti (2004), reformas como a Lei Organica Rivadavia Correia, de 1911,
e a Reforma Francisco Campos, em 1931, reorganizaram o ensino médio, sem romper,
no entanto, com seu carater seletivo.

A fim de contribuir para esse recorte historico, Cury (1998) ressalta que o
aumento constante da populacao, no inicio do século XX, em uma conjuntura politica
comandada pelo presidente Nilo Pessanha, as Escolas de Aprendizes Artifices eram
criadas sob a responsabilidade da Unido. Foi um meio encontrado para que 0S
desfavorecidos financeiramente tivessem também um preparo intelectual e técnico que
pudesse afasta-los da ociosidade, do vicio e do crime (Cury, 1998, p. 77). O autor
destaca que Venceslau Braz, ao se referir a formacdo profissional, em 1914, colocava

como um “antidoto para desocupados”. Estabelece-se, ai, um “dualismo escolar ao
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oferecer uma “rede” secundaria propedéutica e outra “rede”, de oficios e artes. A
primeira, para 0os seguimentos privilegiados; a segunda, para os “filhos dos outros”
(Cury, 1998, p. 78). Segundo o autor, os estados eram responsaveis, nesse periodo, pelo
ensino primério, normal, vocacional de oficios e secundarios. J4 o governo federal
ficava com o ensino superior, 0s exames preparatorios, além de regulamentar o ensino
secundario académico e amparar o Colégio Pedro Il. Esse foi um momento importante,
em investimentos para o sistema federal de ensino profissional, que tinha como seu
publico-alvo, nas primeiras aspiracfes, a classe mais baixa, conforme discorre Cury
(1998).

Ainda, dentro desse recorte, é importante destacar a existéncias de projetos, que
Cury (1998) pontua como discriminatério e controlador, tendo como exemplo o de
Fernando de Azevedo, em 1928, no Distrito Federal, que idealizava um curriculo
equilibrado entre teoria e pratica, e do deputado Fidelis Reis, em Minas Gerais, que
definia o ensino profissional obrigatorio em todo o pais. Entretanto, de acordo com o
autor, alteracdes significativas no curriculo se consolidam apenas na década de 1930; a
Primeira Guerra Mundial, a urbanizacéo, a migracgéo interna, e, sobretudo, a incipiente
industrializacdo dos anos 1920 determinaram importantes reformas. Assim, temos, a
partir desse momento, a oficializacdo dos curriculos no @mbito do ensino secundario,
mediante a Reforma Francisco Campos (Decreto n.° 19.890/31) — que estabelecia um
curriculo seriado e unificado—, a frequéncia obrigatéria e, equiparando todos o0s
colégios oficiais e privados ao Pedro Il, mediante inspecdo federal, a reforma Campos
foi bastante extensiva.

A dualidade centralizada entre o ensino profissionalizante e académico sera
discordada, como destaca Cury (1998), no “Manifesto dos Pioneiros da Educacgéo
Nova”, embora poucas mudangas tenham sido estabelecidas. O ensino
profissionalizante ganha forca, com a criacdo do Servico Nacional da Inddstria (SENAI/
Decreto-lei n.° 4.048/42. Nessa esteira, outros decretos foram sendo apresentados, tais
como, o Decreto n°® 4.127/42, que regulamentou a Rede Federal de Estabelecimentos de
Ensino Industrial e o Decreto n° 4.244/42, nomeado de Reforma Capanema. A
superacdo dessa dualidade s comeca a se delinear com a lideranca de Anisio Teixeira,
nos anos 1950, quando se propbe a diluicdo das especificidades rigidas de cada
modalidade de ensino. A partir da garantia de uma equivaléncia entre elas, qualquer

uma poderia, entdo, dar acesso ao ensino superior (Cury, 1998).
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J& na Era Vargas, nos anos 1930, conforme descrito por Zotti (2004), a educacao
foi incorporada ao projeto nacional-desenvolvimentista, sendo estruturada de acordo
com os interesses industriais emergentes. Para Zotti (2004, p. 108), a Reforma
Capanema (1942) formalizou a diviséo entre ensino classico e cientifico, direcionando a
escolarizacdo secundéria para a formagdo de uma elite dirigente. Ao mesmo tempo, a
presenca da Educacdo Moral e Civica no curriculo reafirmava a dimensdo ideoldgica da
escolarizagéo.

Nessa esteira, como apontado por Cury (1998), o Colégio Pedro Il tem um papel
importante no pais, ao inaugurar um ensino gradual e orgénico, com vistas ao classico
com um tom de cientifico. Contudo, destaca o autor, pouco poderia se esperar em
termos de acesso mais amplo — oferecendo, a partir de uma esséncia propedéutica,
preparar os futuros bacharéis e médicos. O autor salienta que, na medida, em que as
provincias foram se estabelecendo, houve a necessidade de ampliar o ensino secundario,
nos moldes do Colégio Dom Pedro II, a fim de preencher quadros burocraticos e
construir aqueles especificos na medicina e nas humanidades.

O ensino secundario propedéutico, destinado as elites de uma sociedade agraria
e hierarquizada, deixou, segundo Cury (1998), sequelas que acompanhara as reformas
ao longo dos anos nessa etapa de ensino. Assim, a “funcao propedéutica, dentro desse
modelo, tem um nitido sentido elitista e de privilégio, com destinagdo social explicita”
(Cury, 1998, p. 77) que sustenta a Constituicdo de 1937 e acompanha a reforma do
ensino secundario, no Decreto-lei n.° 4.244/42. Essa constituicdo, aponta o autor, ja
apresentava um ensino voltado a vocacdo e a profissionalizacdo das classes menos
favorecidas, como dever do Estado. O olhar voltado ao social se estende para a Reforma
Capanema, em 1942, estabelecendo que, aléem da formacao da consciéncia patriotica, o
ensino secundario deveria proporcionar um ensino voltado as individualidades dos
homens, para assumirem responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nagéo.

Para Cury (1998), a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°
4.024/61) manteve a equivaléncia ao acesso ao ensino superior. O que se destaca nesse
periodo é uma énfase na formacdo do desenvolvimento das potencialidades do aluno
para se tornar um cidaddo responsavel. No golpe de 1964, pontua o autor, a
“moderniza¢do conservadora”, amparada na industrializacdo e no aumento da
urbanizacdo, apresentou mudancas significativas no ensino secundario. A partir de

1964, a politica educacional foi reformulada sob a l6gica da modernizacdo conservadora
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com a ditadura militar e a expansdo do ensino técnico. Como observa Zotti (2004), a Lei
5.692/71 instituiu a profissionalizacdo compulsoria do ensino médio, deslocando sua
fungdo de preparagdo para 0 ensino superior para uma formagdo tecnicista. Esse
modelo, destaca a autora, ampliou a desigualdade, ao segmentar o ensino médio entre
formac&o técnica, para as classes populares, e ensino geral, para as elites.

Com vistas as novas necessidades do pais, a funcdo profissionalizante foi se
consolidando nas diretrizes governamentais, pressionando a educagdo secundéria
propedéutica tanto em relacdo a demanda quanto ao acesso ao ensino superior. Cury
(1998) observa que esse movimento abriu “caminho para uma nova reforma do ensino
secundario que, de acordo com as prioridades estabelecidas, deveria confirmar a
tendéncia técnico-autoritaria de se conferir a funcdo profissionalizante uma distingdo
que ela jamais obtivera” (Cury, 1998, p. 81). O curriculo integrado, segundo o autor,
articulava ciéncias, humanidades e formacéo profissional, sendo esta Ultima estruturada
em conformidade com as exigéncias do mercado de trabalho.

Na Lei n.° 5.692/71, o ensino secundario passou a ser denominado 2° grau. A
partir desse momento, de acordo com Cury (1998, p. 80), o ensino profissionalizante se
tornou obrigatdrio para todo o pais. “Passou-se, cartorialmente, de uma tendéncia ora
mais humanistica, ora mais cientifista para uma profissionalizacdo impositiva de trés ou
quatro anos”. Um fator importante que o autor destaca nessa mudanca se refere a um
periodo que ignorou 0s seguimentos sociais e a exigéncia de profissionais que o sistema
educacional ndo contemplava: docentes capacitados para as novas funcbes e
infraestrutura adequada para as exigéncias dessa modalidade de ensino. Sob o olhar de
muitas criticas (exigia da escola competéncias que ndo estavam ao alcance) a Lei n.°
5.692/71 é modificada na Lei n.° 7.044/82, transformando a” [...] qualificacdo para o
trabalho em preparacdo para o trabalho, e como decorréncia, transformou a
compulsoriedade da profissionalizagdo em uma escolha “a critério do estabelecimento
de ensino” (Cury, 1998, p. 80).

E importante problematizar que esse funcionamento discursivo, que inscreve a
formacdo profissional como eixo estruturante das politicas curriculares, ressoa na
organizacdo atual do Novo Ensino Meédio, no qual a flexibilizacdo do curriculo e a
énfase nas habilidades demandadas pelo mercado reforcam a separacdo entre um saber
propedéutico e um saber instrumental. No componente curricular eletivo, por exemplo,

comparece a articulacdo desse movimento, a medida que os professores sdo convocados
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a adaptar suas praticas a uma logica de formacgdo voltada para a empregabilidade e o
empreendedorismo. A partir desse periodo, outras realidades foram se desenhando no
cenario da educacdo brasileira a partir das grandes transformacbes de ordem social,
cultural e politica que embalaram as décadas de 1980 e 1990, provocadas,
principalmente pelo discurso hegemdnico do cenério econdmico mundial, que fomentou
a necessidade de considerar os impactos nas politicas publicas relacionadas a educacéo.
Cury (1998) destaca que

A globalizacdo da economia com suas consequéncias no &ambito da
comercializacdo de produtos (a abertura da economia), da diminui¢do do
papel do Estado na economia (privatizacdo, desregulamentaco, terceirizacdo,
focalizagdo) e da busca de estabilizacgdo vem provocando impactos
significativos no conjunto das politicas publicas entre as quais as relativas a
educagdo escolar e aos direitos sociais (Cury, 1998, p. 80).

Nessa perspectiva de mudancas, Almeida (2022) pontua que, na esfera politica, a
educacdo como meta prioritaria ja fazia parte da campanha eleitoral do primeiro
mandato do candidato a presidéncia da republica Fernando Henrique Cardoso (vindo a
se eleger posteriormente). Entretanto, destaca a autora, “o que estava por tras de seu
anuncio era a parceria entre o setor privado e o Governo, entre a universidade e a
industria, e as propostas e concep¢do de educacdo dos organismos multilaterais”
(Almeida, 2022, p. 69). Essas concepcdes, segundo a autora, encontram-se
materializadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996.
Nessa direcdo, Zotti (2004) observa que, com a redemocratizacao, a LDB/1996 passou a
incorporar uma nova abordagem para o ensino médio, garantindo maior flexibilidade
curricular e ampliando a formacéo geral.

Cabe aqui nos debrucarmos sobre a LDB n° 9.394/96, pois compreendemos ser a
Gltima grande mudanca na educacdo antes do Novo Ensino Médio. Assim, foram
diversas alteracbes que movimentaram o cenario da educacdo naquele periodo, com
destaque, segundo Almeida (2022), para o descentramento e autonomia dos sistemas de
ensino que contemplam o federal, o estadual e municipal, que passam a olhar para a sua
realidade de modo a constituir seus Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP). Ainda,
delimita o ensino médio com duracdo minima de trés anos e ampara sua finalidade e
contetdo, face que modela essa etapa de ensino em uma “perspectiva mais ampla de
fazer da funcdo formativa a condicdo das outras funcées. O Ensino Médio é reconhecido

como tendo dignidade propria” (Cury, 1998, p. 82).
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A partir do que tracamos acima, da histéria contada por Cury (1998), Zotti
(2004) e Almeida (2022), podemos compreender que as reformas subsequentes, como o
Novo Ensino Médio, reatualizaram a logica da adaptacdo ao mercado de trabalho, de
modo a precarizar as condi¢des de ensino e acentuar a fragmentacéo curricular.

Vimos que, ao longo da historia, o ensino médio brasileiro tem funcionado
como um mecanismo de regulacdo social, em que a configuracdo curricular reforca os
interesses hegemdnicos e reforca a seletividade educacional. O percurso historico nos
diz que a flexibilizagdo e a profissionalizagdo do ensino ndo se deram como
instrumentos de democratizagdo, mas como formas de controle do acesso ao
conhecimento e da insercédo dos sujeitos no mundo do trabalho.

Desse modo, historicizar o ensino medio se torna, entdo, essencial para
compreender 0s processos discursivos que circulam a experiéncia do sujeito-professor
nos itinerarios formativos. A andlise histdrica problematiza que as reformas
educacionais fazem parte de um percurso em que sentidos se repetem, deslocam-se e se
ressignificam. Compreender esse processo permite observar que a precarizacdo do
trabalho docente e a flexibilizacdo curricular ndo sdo apenas efeitos do presente, mas se
inscrevem em uma longa trajetéria de regulacBes educacionais que consolidam
determinados lugares e funcdes para o ensino médio na sociedade brasileira.

A historia do ensino médio no Brasil sempre se constituiu em disputas sobre o
lugar do conhecimento e seu acesso. Desde a dualidade entre formacdo propedéutica e
ensino profissionalizante, instaurada nos anos 1940, até as reformas mais recentes, as
mudancas curriculares sempre carregaram efeitos que restringiam ou ampliavam
possibilidades de insercdo dos sujeitos no campo social e econémico. A reforma do
Novo Ensino Médio inscreve-se nesse percurso, trazendo um discurso de flexibilizacdo
gue, a0 mesmo tempo que promete autonomia ao aluno, o submete as exigéncias do
mercado de trabalho.

No que se refere a docéncia, esse processo faz funcionar um deslocamento que
desestabiliza 0s contornos historicamente atribuidos ao trabalho docente. Se antes a
posicdo do professor se organizava em torno de uma disciplina com estatuto de saber
legitimado, agora, com a fragmentacdo curricular promovida pela reforma, essa posicéo
se torna instavel e atravessada por exigéncias de adaptacdo continua. Tal instabilidade
se inscreve na materialidade da SD1, em que o sujeito-professor enuncia: “porque pra

mim é totalmente novo”. A formulagdo, acompanhada por pausas e hesitacdes, funciona
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como marca de um ndo lugar, de um entre-lugar em que o sujeito € interpelado a se
significar fora dos limites da sua formacdo inicial. Nesse funcionamento, o “novo” ndo
aparece como inovagdo emancipatéria, mas como exigéncia de adequacdo a condicfes
de trabalho precarizadas e diretrizes pouco definidas. Como seréd discutido adiante, a
retomada desse percurso historico-discursivo permite compreender como 0s sentidos
sobre o ser-estar-professor se reconfiguram na contemporaneidade, frequentemente
descolados da memoria que sustentava o0 ensino medio como etapa formativa e
estruturada por areas de conhecimento.

Desse modo, a posicdo do sujeito-professor € deslocada por discursos que
ressignificam sua profissionalizacdo e os saberes que constrOi sobre sua pratica. A
analise desse movimento historico-discursivo permite compreender que a producdo de
sentidos sobre o ensino médio, seus sujeitos e suas finalidades, ndo se da de forma
neutra, mas se articula a politicas pablicas que operam como praticas discursivas
reguladoras. Compreender esse funcionamento discursivo exige, como propde Orlandi
(2020a), que se abandone a aparéncia de evidéncia com que essas politicas
frequentemente se apresentam.

Nesse horizonte, Pfeiffer (2011) contribui ao mostrar que as politicas publicas
operam como dispositivos de producdo de consenso, em que certas formas de dizer sdo
legitimadas enquanto outras sdo silenciadas ou interditadas. A autora afirma que
“mostra-nos que as politicas publicas tém se revestido de politicas de inclusdo que
demarcam limites e margens, produzindo a manutencdo da desigualdade como
operadora das rela¢des sociais” (cf. Orlandi, 2010, apud Pfeiffer, 2011, p. 150). Assim,
longe de serem apenas estratégias de gestdo, as politicas produzem efeitos sobre os
sujeitos e sobre 0os modos de viver e interpretar a escola.

Ao articular essas leituras, observamos que o discurso da inovacdo e da
flexibilizacdo presente nas reformas do ensino médio opera uma tentativa de
homogeneizacdo dos sujeitos, mascarada por um vocabulario que invoca a diversidade,
a escolha e a autonomia. Como aponta Orlandi (2010, p. 19), esse funcionamento se
sustenta na constituicdo de um sujeito sensivel as formas de gestdo do saber, o “sujeito
pragmatico”, cuja posi¢do esta atravessada por uma ideologia que transforma o saber
em informacdo e a formacdo em adaptacdo continua.

Pfeiffer (2011), ao analisar o modelo de autonomia presente nas reformas,

explicita que esse discurso se ancora em uma concepcao de liberdade individual que
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desloca o social e historiciza o fracasso, responsabilizando o sujeito pelas lacunas que
sdo, na verdade, estruturais. A autora escreve: “[...] essa autonomia e liberdade do
individuo s6 podem ser pensadas e estabilizadas, porque estamos em uma sociedade
capitalista que atualiza sua memoria por diferentes materialidades™ (Pfeiffer, 2011, p.
154). Nesse sentido, a politica pablica opera como um espaco de atualizacdo da
ideologia dominante, em que as promessas de incluséo e liberdade operam como formas
de mascarar as desigualdades estruturais.

E nesse ponto que a Analise de Discurso nos permite tensionar os sentidos
estabilizados que circulam nos documentos e nas formagdes institucionais,
compreendendo que as politicas publicas, ao nomearem, organizam e interpelam
sujeitos, instaurando lugares de enunciagdo e formas de subjetivacdo que ndo séo
neutras. Como formula Orlandi (2010, p. 40), “o discurso da politica publica ¢ um
discurso que procura se fazer hegemonico”, o que significa que sua for¢a esta, muitas
vezes, no apagamento do conflito e na administracdo da diferenca. Assim, pensar o
ensino médio e suas reformas por essa via é compreender que 0 que esta em jogo néo €
apenas uma reorganizagao curricular, mas uma disputa por sentidos sobre o que €

educar, o que é formar e quem pode ser professor.

2.3 ‘ERA ALGO NOVO, ATE A PALAVRA’ — QUAIS NOMEACOES ESTAO A LUZ
DA LANTERNA?

A Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, inscreve novos contornos na LDB e
desloca o horizonte do ensino médio. Em seu artigo 36, o curriculo do ensino médio
sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos, que
deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme
a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino. ” (Brasil,
2017). Ao enunciar a possibilidade de “diferentes arranjos”, a materialidade da lei faz
funcionar um gesto que promete “modernizar” o curriculo, mas que, de fato, rearticula o
vinculo entre escola publica e mercado.

Pfeiffer e Grigoletto (2018, p. 20) observam que, ao oferecer um cardapio de
percursos, o dispositivo opera como curriculo “a la carte”: o estudante acredita escolher
livremente, quando, na verdade, aposta no que lhe parece mais rentavel para vender sua

forca de trabalho.
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Entre as mudangas centrais, Ferretti (2018) aponta a substituicdo da categoria
disciplina pela de componente curricular. Embora ndo inédita, o termo ja aparece nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, 2012, p. 4), a nomeagao
se desloca agora para o0 centro da cena normativa, autorizando fragmentagdes e abrindo
brechas para que cada estado renomeie a sua maneira. O curriculo passa, assim, a
significar de forma mais maleavel, ajustando-se as exigéncias de empregabilidade.

Em Santa Catarina, emergem 0s nomes: ltinerarios Formativos, Componente
curricular Eletivo, Trilhas de Aprofundamento e Projeto de Vida. Nas narrativas dos
professores de linguas, porém, permanecem circulando sentidos estabilizados em
disciplina ou matéria. A disputa lexical evidencia um processo de exclusdo e reinscri¢do
de sentidos que atinge tanto o desenho curricular quanto a posi¢do docente. Dar nome é
instaurar um objeto: “um nome, ao designar, funciona como elemento das relagdes
sociais que ajuda a construir e das quais passa a fazer parte” (Guimaraes, 2003, p. 54).
Nomear, portanto, é ato historico-ideoldgico.

Orlandi (2020a, p. 42-43) recorda que as palavras podem significar
diferentemente porque se inscrevem em memorias diversas; cabe ao analista por em
funcionamento essas memorias e as condi¢des de producdo que as sustentam. Disciplina
e eletiva, assim, marcam lugares memoriais distintos e tensionam o que pode ser
ensinado e como. O siléncio — “lugar que permite a linguagem significar” (Orlandi,
2010, p. 70), faz-se ver quando a insisténcia em “disciplina” projeta sombras sobre
“itinerario formativo”, ndo o ausentando, mas, regulando-o. E nesse vaivém que
propomos a noc¢do de flutuacdo terminoldgica: movimento pelo qual o sujeito-professor
é interpelado pelos novos nomes e, a0 mesmo tempo, mantém vocabulos historicamente
estabilizados. Interrogar essa flutuacdo implica perguntar que processos de constituicao
de sentido se articulam nas nomeacdes, que limites de memdria bloqueiam a plena
adesdo ao novo termo e que efeitos essa persisténcia produz sobre o trabalho docente.
Se a nomeacdo confere existéncia historica ao objeto (Guimaraes, 2003), a resisténcia
em dizer itinerarios formativos sinaliza fronteira na memoria discursiva do professor.

Analisar as regularidades desse funcionamento se torna, entdo, exigéncia para
compreender como o0 sujeito-professor significa seu lugar nos itinerarios e que
deslocamentos se desenham nesse percurso. No embate entre o discurso oficial da

reforma e a memoria disciplinar, cada palavra acende — ou mantém na penumbra —
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sentidos que desenham o ser-estar docente no Novo Ensino Médio. E nesse ponto que

mobilizamos o gesto analitico da SD3.

SD3 [...] assim / tinha pra complementar minha carga horéaria essa eletiva [...]
pra mim / quando eu /// caiu de surpresa / porque quando eu vi / eu falei "eletiva?
Nunca trabalhei com eletiva" / era algo novo / até a palavra / né /// eu fiquei em
duavida / "sera que eu pego ou ndo?" / mas foi bom / que pra mim também é ///
acaba sendo um aprendizado diferente / né [...] e aqui t& sendo um periodo novo /
né /// uma nova fase pra mim/ que [...] eu t6 comecando com as /// com o projeto
também / das eletivas / né /// que eu t6 gostando também / tanto minha evolucéo
como dos /// do /Il dos alunos [...] vocé sempre tem que t4 buscando [...] no
meios, [...] nas redes sociais / é /// o[...] que vocé pode t& produzindo algo novo,
algo diferente, pra chamar atencao deles / né /// e /// mas assim /// é uma matéria
/Il € uma disciplina que eu vejo [...] que se tem [...] aquele planejamento bem
feito / né /// algo / assim / bom / que [...] atraia / uma coisa assim tem que ser
atrativa / pra eles ter essa participacao [...] (SPS2) — Eletiva Projetos e Pesquisas
Culturais).

Na Sequéncia Discursiva 3 (SD3), recortada da pergunta "O que te levou a
escolher essa disciplina® dos itinerarios formativos?", o sujeito-professor em servico
(SPS2) lida com as tensdes entre sua formacao inicial e a necessidade de recompor sua
carga horaria. Formado em Letras Portugués, o SPS2 ministra a eletiva "Projetos e
Pesquisas Culturais”, mas ndo por uma escolha livre, e sim por uma demanda estrutural
do sistema de ensino do estado. O carater temporario de sua contratacdo (ACT) se
inscreve nesse movimento mais amplo de flexibilizacdo do trabalho docente, cuja
nomeacdo de novas disciplinas vem acompanhada de um deslocamento nas condicGes
de exercicio profissional.

Voltemos ao que discutimos no capitulo I: a chegada dos itinerarios formativos
reconfigurou o espaco curricular, reduzindo a carga horaria das disciplinas consideradas
tradicionais. Vimos que isso ndo apenas empurrou muitos professores para outros
componentes curriculares, mas também ressignificou o préprio lugar do ensino, que
passa a se moldar conforme a légica da flexibilizacéo.

Nos Cadernos do Curriculo Base do Ensino Médio do Territdrio Catarinense,

particularmente no Caderno 4, que trata dos componentes curriculares eletivos,

35 Cabe destacar que, no questionario elaborado em 2022, optei por utilizar o termo disciplina por ser, na-
quele momento, o mais familiar a mim enquanto professora em servigco no ensino médio. Essa escolha
buscava manter a coeréncia com 0 modo como, a época, eu mesma nomeava aquilo que ensinava e como
esse ensino era organizado institucionalmente. Ao longo desta tese, problematizo os deslocamentos nas
nomeacdes produzidos no interior do Novo Ensino Médio, como componente curricular, itinerdrio, trilha,
eletiva, entre outras, que ndo apenas renomeiam, mas também reinscrevem sentidos sobre o ensino, o cur-
riculo e a posi¢do do sujeito-professor.
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funciona, no plano da nomeacdo, um deslizamento que circula a histdria das disciplinas
escolares e produz efeitos de sentido que ndo se sustentam por uma ruptura com o
passado, mas por um trabalho de deslocamento e reinscricdo. Quando um componente é
nomeado como “Praticas de Letramento Literario com Enfase na Literatura Local”
(Caderno 4, p. 228), por exemplo, ndo é apenas uma nova organizacdo pedagdgica que
se apresenta, mas um funcionamento discursivo que tenta se afastar das designacoes
estaveis como “Literatura” ou “Lingua Portuguesa”, embora mantenha, no plano da
materialidade, 0 mesmo nucleo de praticas de leitura, interpretacdo e producado textual.

Esse gesto de nomeacdo, conforme formulado por Guimardes (2003, p. 71), é o
que faz existir o objeto no espaco discursivo e historico. Ao nomear algo como “pratica
de letramento” e ndo mais como “disciplina de Literatura”, institui-se o efeito de
novidade e de adaptacdo a demandas contemporaneas, mas nao se apaga a memoria
discursiva que sustenta esse dizer. Assim, aquilo que se tenta enunciar como novo
carrega, em seu funcionamento, sentidos ja ditos, que voltam, repetem-se, transformam-
se. Como nos lembra Orlandi (2020a, p. 45), “todo dizer é atravessado pela memoria, e
todo sentido se da na relagdo com outros sentidos possiveis”.

A tentativa de produzir o “novo” funciona, nesse caso, como um efeito de
evidéncia: toma-se como dado que uma mudanga na nomeacao equivale a uma mudanca
no conteudo, apagando-se 0 processo histdrico e ideologico que sustenta esse gesto. No
entanto, 0 que se inscreve sob a superficie dessa renomeacdo é o silenciamento da
continuidade, os conteudos, 0s objetos de ensino e as praticas escolares permanecem,
mas deslocados para novas formas de organizacdo curricular. Esse funcionamento se
intensifica nas trilhas apresentadas no Caderno 3 — como “Corpos que expressam suas
vozes” e “Producdo Cultural” (Caderno 3, p. 138-145) — que reorganizam contetidos da
area de Linguagens sem romper com eles. Ao contrario, sustentam-se em saberes
historicamente constituidos, que voltam sob o funcionamento de outras nomeacoes,
compondo uma materialidade na qual o “novo” opera como condi¢do de apagamento da
historia.

Esse processo ndo se limita ao plano do curriculo. Ele produz efeitos concretos
sobre o trabalho docente. Quando a carga horaria das disciplinas tradicionais € reduzida
e seus conteudos sdo esvaziados ou realocados para eletivas e projetos, o professor é
interpelado por um discurso que exige a reinvencdo de sua pratica sem oferecer as

condigOes para isso. A descontinuidade na formacao, a instabilidade das nomeacdes e a
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diluicdo dos referenciais disciplinares tensionam o lugar do docente na escola. Ele passa
a ocupar um espacgo discursivo em que as garantias anteriores se desfazem, mas as
exigéncias permanecem, agora sob a forma de um discurso de inovacao e flexibilidade.
Nesse contexto, o que se nomeia como “escolha” ou “autonomia”, frequentemente,
mascara a intensificacdo das pressdes e das responsabilidades. O professor se vé
convocado a atuar num campo em que a mudanca de nome ndo corresponde a uma
transformacdo real nas condicGes de trabalho, mas sim a producdo de novos efeitos de
controle e normalizacdo sob o véu da inovagéo.

Na conjuntura do Novo Ensino Médio, a emergéncia dos componentes
curriculares de caréater flexivel desloca nomenclaturas anteriormente estabilizadas no
espaco escolar. O nome “eletiva” funciona, nesse processo, como um significante que,
ao mesmo tempo que se sustenta em praticas escolares ja conhecidas, produz efeitos de
sentido de novidade e deslocamento. A andlise da SD3 permite observar esse
movimento parafrastico que faz deslizar sentidos entre o “novo” e o ‘“ja-dito”,
tensionando o lugar do sujeito-professor.

Na materialidade da SD3, recortada da fala de SPS2, professor responsavel pela
Eletiva Projetos e Pesquisas Culturais, o que primeiro funciona é a irrup¢do de uma
palavra ainda “desconhecida™: eletiva. O professor relata que a proposta caiu de
surpresa, era algo novo, até a palavra, marca que produz o efeito de estranhamento
proprio daquilo que, segundo Orlandi, “rompe com a memoria discursiva estabilizada”
(Orlandi, 2012, p. 112). Nesse rasgo, a homeac¢do inaugura um vazio de sentido que
precisa ser preenchido: ele hesita sera que eu pego ou nao? e, a0 mesmo tempo,
investe-se da tarefa de produzir algo novo.

Quando SPS2 afirma que tinha pra complementar minha carga horaria essa
eletiva, inscreve-se o imperativo gerencial de otimizar horas de trabalho. Tal enunciado
produz efeitos de sentido de ajustamento da jornada de trabalho do sujeito-professor a
um regime de flexibilizacdo que, na SD3, é situado como traco do discurso neoliberal
(Silva, 2018, p. 87). A necessidade de complementar horas faz deslizar o professor da
posicao de especialista de area para a de polivalente, convocado a responder a demandas
contingentes.

A insisténcia no adjetivo novo: produzindo algo novo, era algo novo produz um
funcionamento metaféorico (Pécheux [1990] 2014, p. 96), pois o0 termo componente

curricular eletiva” passa a operar como emblema de inovagdo, sem que o seu contetido
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esteja, de fato, estabilizado. Esse deslizamento expbe o que Guimardes denomina
“nomeacdo enquanto lugar de constituigdo historica do objeto" (Guimardes, 2003, p.
56). A palavra eletiva ainda ndo possui memdria sedimentada; por isso, o professor se
escora em rotulos mais antigos, como, matéria, disciplina, tentando ancorar o indefinido
em outras nomeagdes.

A interrupcdo enunciativa, na SD3, 6 [estou] gostando também / tanto minha
evolugdo como dos // dos alunos deixa entrever o entrelacamento de dois percursos: o
do professor que aprende e o dos alunos que acompanham sua “evolugdo”. A
autodeclaracdo de progresso se inscreve como resposta a falta inicial; ndo no sentido
psicanalitico de consciéncia, mas como lacuna que mobiliza trabalho de significacdo
(Orlandi 2012, p. 154). O resultado é um sujeito continuamente convocado a buscar
referéncias nos meios, nas redes sociais, deslocando a competéncia pedagogica do
espaco escolar para circuitos midiaticos.

A condicdo para o éxito, na fala de SPS2, é argumentada como tem que ter
aquele planejamento bem-feito... uma coisa assim tem que ser atrativa. A gramatica da
atratividade transfere para o docente a responsabilidade por seduzir o aluno-
consumidor, alinhando-se ao discurso da performance que perpassa documentos como o
EMITI — Documento Orientador (Santa Catarina, 2018). O professor internaliza esse
imperativo: vocé sempre tem que td buscando... algo diferente, pra chamar atencao
deles.

O elogio ao novo, na SD3 um aprendizado diferente, t6 gostando também, nédo
dissolve a precarizacdo, a reinscreve. A fala de SPS2, ao mesmo tempo que se aproxima
positivamente da eletiva, aponta para a exigéncia constante de adaptacdo: buscar
materiais nas redes sociais pra chamar atencdo deles materializa a transferéncia de
responsabilidade institucional para o individuo, funcionamento como estamos vindo
discutindo, caracteristico do discurso neoliberal na educacdo (Nogueira; Dias, 2018;
Silva, 2018). Nesse gesto, 0 "novo" nao se apresenta como inova¢ao emancipadora, mas
como deslocamento da posi¢cdo docente para a l6gica performativa da atratividade.

O deslocamento que funciona na SD3 se condensa discursivamente na metafora
caiu de surpresa, que produz o efeito de novidade ao mesmo tempo que reinscreve
sentidos ja estabilizados — é uma matéria, é uma disciplina. Nesse funcionamento, o
que se enuncia como novo desliza para o campo do ja-dito, sustentado pela memoria

discursiva da escola e do trabalho docente. A surpresa enunciada pelo sujeito-professor



126

SPS2 n&o opera como uma reacdo temporal, mas como uma evidéncia do descompasso
entre a politica publica que reestrutura o curriculo e as condi¢des simbdlicas e materiais
em que esse sujeito se constitui.

O enunciado nunca trabalhei com eletiva [...] até a palavra marca 0 momento
em que a nomeacdo atribuida ao professor ndo encontra ancoragem imediata em sua
formac@o ou em sua histéria de préaticas, desestabilizando a posicao a partir da qual ele
poderia se reconhecer. A ruptura, nesse caso, ndo se da porque algo cronologicamente
“novo” foi instaurado, mas porque o funcionamento da nomeagao eletiva ndo se articula
imediatamente a memoria institucional que sustenta o dizer sobre o trabalho docente.
Assim, o efeito de ruptura emerge ndo como fato, mas como um gesto de leitura que
revela o modo como o sujeito é interpelado por um discurso que desloca os sentidos
anteriores e exige que ele se reposicione diante do ndo-reconhecimento.

De uma maneira mais explicativa, nesse funcionamento apresentado no
paragrafo acima, é possivel compreender, com Orlandi (2020a), que 0 novo nunca se
institui de forma pura, mas se significa a partir do que ja circula na memoria discursiva.
Na fala de SPS2, eletiva ndo encontra, num primeiro momento, sustentacao na formacéo
discursiva escolar familiar; a auséncia de sustentacdo leva a tentativa de reinscricdo da
novidade em um lugar de maior estabilidade — projeto, matéria, disciplina. A
hesitacdo, nas pausas e interrup¢des, também produz sentidos, (quando eu /// caiu de
surpresa / porque quando eu vi / eu falei ‘eletiva?’), aponta para a vacilacdo do dizer
diante da tarefa de nomear aquilo que ndo se acomoda facilmente no repertério ja
constituido.

Ao formular: Sera que eu pego ou ndo? A narrativa do SPS2 reforca essa tensao
entre a interpelacdo institucional e a busca por um sentido possivel. A nomeacéo eletiva
comparece ndo como escolha, mas como imposicdo: tinha pra complementar minha
carga horaria essa eletiva. Como aponta Pécheux ([1988] 2014), é o efeito da
interpelacdo ideoldgica que faz o sujeito ocupar o lugar que Ihe é designado, mesmo que
esse lugar lhe seja estranho.

O dizer de SPS2 materializa um gesto de nomeacdo que oscila entre eletiva,
disciplina, matéria e projeto. Nessa oscilacdo, o sujeito-professor procura inscrever a
novidade em territorios de sentido ja habitados, mobilizando memdrias curriculares que
sustentam certa aparéncia de familiaridade. Seguindo Orlandi (2012, p. 42), recordamos

que “o sentido ndo estd dado, ele se produz, se desloca, se transforma, se dispersa”; ¢
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nessa dispersdo que a fala do professor se move, tentando ancorar o inédito na malha do
ja-dito.

Para compreender tal gesto, recorremos ao funcionamento parafrastico,
conforme Pécheux (2014 [1988]). Ndo é um jogo de palavras: trata-se de um
funcionamento discursivo em que a substituicdo de termos marca tanto a tentativa de
estabilizacdo quanto o inevitavel deslocamento dos sentidos. Ao me acercar da nogéo de
parafrase em Analise do Discurso, retomo a distingdo, formulada por Pécheux, entre
uma parafrase “puramente sintatica”, que postula “uma unidade ndo-contraditoria da
lingua”, e “uma parafrase historico-discursiva”, para marcar a inscri¢ao necessaria dos
funcionamentos parafrasticos em uma formacdo discursiva historicamente dada”
(Pécheux, [1988] 2014, p. 266).

E sobre esse segundo funcionamento que se inscreve minha investigago, ja que
nele o sentido s6 se materializa em estreita relacdo com as condi¢cdes de producao.
Pécheux ([1988] 2014 p. 169) denomina a parafrase de “matriz do sentido”, pois nela
opera, simultaneamente, a repeticdo que assegura a estabilidade légica do enunciado e a
diferenca que provoca deriva e deslocamento semantico. Nessa chave, “o mesmo” e “o
outro” ndo formam polos estanques, mas tensdes constitutivas que fazem funcionar o
discurso (Pécheux; Léon, [1982] 2011, p. 172)

Henry (1990) aprofunda esse jogo ao sustentar que o funcionamento parafrastico
depende tanto das formacdes ideoldgicas (FIs) que projetam e configuram formacoes
discursivas quanto da autonomia relativa da lingua. Sem essas determinacdes, adverte o
autor, a parafrase perderia o estatuto discursivo que a singulariza. Contudo, ndo é
qualquer par de formulacdes que pode entrar em relacdo parafrastica; a historia social
delimita os contornos dessa possibilidade. Henry (1990, p. 59) qualifica a no¢cdo como
“contextual”, pois ela se ancora, necessariamente, nas condi¢cdes de producdo. Em
certos casos, 0 proprio enunciado se retoma, produzindo efeitos de reformulacdo, como
se verifica em oracdes relativas restritivas e explicativas.

Serrani (1993, p. 13) lembra, como descrito anteriormente, que “uma das
principais condic¢Ges de possibilidade da Analise de Discurso se radica na repeticdo” e,
retomando Pécheux ([1983] 2008, p. 53) descreve que ‘“todo enunciado ¢
intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, deslocar-se
discursivamente de seu sentido para derivar um outro”. A parafrase figura, para a

autora, como um tipo exemplar desse processo, indispensavel para apreender 0s
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movimentos que aproximam e afastam sentidos, contribuindo para delimitar formagoes
discursivas. Em Serrani (1993), compreendemos a parafrase como ressonancia de
significacdo: quando, numa cadeia parafrastica, estabelece-se uma relacéo
interdiscursiva que remete a materialidade (imaginaria) de um sentido, produz-se uma
vibracdo que coloca em jogo sujeitos, histdria e lingua. Essa ressonancia se atualiza na
verticalidade do interdiscurso e se concretiza na horizontalidade da formulagéo (Serrani,
1993).

Orlandi (2012, p. 152) reforga que a lingua, “sujeita a falhas (divisdo), inscreve-
se na historia, produzindo a discursividade”, por meio da qual “os sujeitos, em suas
posicbes, e o0s sentidos constituem-se pela insercdo em diferentes formacoes
discursivas”. Assim, a repetigdo parafrastica ¢ “uma palavra por outra” (Orlandi, 2012,
p. 154), mas nunca sem resto: cada retomada carrega o sem-fundo do sentido, sempre
atravessado pelos limites histéricos. Compreender este jogo implica, ainda, considerar
que o sujeito, na ilusdo da transparéncia, cré haver um unico sentido onde ha multiplos,
pois “nao ha sentido sem interpretacao e a interpretacao ¢ um gesto do sujeito carregada
de ideologia” (Orlandi, 2012, p. 153). A parafrase, desse modo, inscreve-se como um
funcionamento que articula repeticdo e transformacdo, fazendo emergir a
heterogeneidade constitutiva do discurso.

Articulando essa discussdo com o campo da educagdo, observamos, com
Chervel (1990), Santos (1995) e Souza Junior e Galvdo (2005), que a histdria das
disciplinas escolares se move por processos permanentes de nomeacao, renomeacao e
deslocamento dos saberes. As designacfes manejadas hoje pelos sujeitos-professores se
inscrevem nessa memoria que, embora nem sempre evidente, continua a produzir
efeitos. A parafrase historico-discursiva se torna, assim, ferramenta analitica para
acompanhar como esses saberes sdo nomeados, reinscritos e transformados na
contemporaneidade escolar, delineando distancias e aproximacfes entre sentidos,
sujeitos e politicas de curriculo.

Para essa discussdo, € necessario considerar trabalhos que percorrem esse
trajeto, uma vez que a histéria das disciplinas escolares é ainda pouco explorada.
Encontramos em Chervel (1990), Santos (1995) e Souza Junior e Galvdo (2005)
algumas elaborac6es que nos permitem compreender 0s deslocamentos e permanéncias
na constituicdo dessas disciplinas. Desse modo, interessa-nos, neste momento, analisar

o0 movimento de modificacdo e ressignificacdo que circula essa histéria, tendo em vista
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que a nomeacao dos saberes pelos sujeitos-professores, no presente, inscreve-se em uma
memoria discursiva que pode operar na ordem do ndo evidenciado.

Procuramos, na historia, compreender os diferentes sentidos atribuidos as
nomenclaturas que nomeiam as disciplinas, a partir de um olhar discursivo. Nessa
direcdo, seguindo Orlandi (2012), compreendemos que a linguagem ndo se apresenta
como um meio transparente de acesso aos sentidos, e que buscar deslocar as palavras
em busca de significados j& dados seria tomar parte da ilusdo de contetido. Ao contrério,

COMO aponta a autora,

[...] devemos, em uma leitura que chamamaos de discursiva, porque envolve o
sujeito, a linguagem e a histdria, em seus processos de producéo, expor nosso
olhar leitor a opacidade da linguagem. Isso quer dizer que a linguagem tem
sua materialidade, tem seu funcionamento baseado na relagdo
estrutura/acontecimento (Orlandi, 2012, p. 151).

Assim, partimos de Chervel (1990), tomando a nogéo de disciplina como um
objeto de analise discursiva, cientes de que as perspectivas aqui apresentadas sé@o
olhares produzidos por outros sujeitos em outros momentos historicos. Para o autor, as
definigdes disponiveis sobre a nomenclatura de disciplina escolar se mostram vagas ou
excessivamente restritivas, sendo, muitas vezes, utilizadas de maneira banal,
confundindo-se com seus sindnimos, como “tematicas” ou "conteudos de ensino”,
reduzindo-se, assim, a uma designacdo que recobre apenas 0 que se ensina. Neste
sentido, cabe ao historiador formular uma definicdo para essa nocao, considerando 0s
modos como ela se inscreve e se transforma na historia.

A partir de Chervel (1990), compreendemos que a constituicdo da nomeacéo
disciplina como significante vinculado a conteidos de ensino ocorre em um movimento
de preenchimento lexicoldgico, ancorado nas correntes pedagdgicas que emergiram na
segunda metade do século XIX. Esse deslocamento no funcionamento do termo o
aproxima do verbo disciplinar, conformando um efeito de sentido que se fortalece com a
circulacdo da expressdo ginastica intelectual — um conceito que passa a ser mobilizado
nesse espaco de debate. Como destaca Chervel (1990), mais do que um processo de
inculcacdo, disciplinar passa a operar na regulacdo da inteligéncia infantil, sustentado
por um saber que se apresenta como cientifico, inscrito na pedagogia.

O autor também assinala que a significacdo de disciplina se articula com as

nocOes de hierarquizacao e estratificacdo, mas sem que, nesse percurso, a idade tenha
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sido, desde sempre, o critério fundamental para as divises escolares. A estrutura de
classes que atualmente organiza os niveis de ensino resulta de um processo histérico no
qual as instituicdes escolares do século XVIII passaram por uma reorganizagdo
pedagogica, sob influéncia das escolas cristas e do ensino matuo. Até entdo, prevalecia
a organizacdo em classe Unica. Como destaca Chervel (1990, p. 28), “A organizacao
interna das disciplinas €, em um certo sentido, o produto da historia, que aqui agiu por
adicdo de camadas sucessivas. Desse modo, muitas entre elas conhecem, no século XIX,
grandes debates sobre 0os métodos".

Nesse funcionamento, os debates em torno dos métodos e das formas de
organizagéo curricular se situam em um movimento de permanéncias e deslocamentos,
no qual as significacdes do ensino se refazem, constituidas pelas condi¢des de producédo
de cada tempo. Nessa rede de significacdo, sdo diferentes nomes que designam
disciplina e remetem a um mesmo campo de pesquisa, quais sejam, "Historia das
Disciplinas Escolares, Historia das Disciplinas Curriculares, Historia das Matérias
Escolares, Historia dos Saberes Escolares, Historia dos Conteudos Escolares” (Souza
Junior; Galvéo, 2005).

Chervel (1990) nos faz compreender que a historicizacdo do termo disciplina
marca um deslocamento em seu funcionamento, ou seja, antes do século XIX, a
disciplina estava vinculada ao controle do comportamento dos alunos, mais do que a
sistematizacdo dos saberes. Com as reformas educacionais desse periodo, conforme
destaca o autor, a disciplinarizacdo do ensino se estabeleceu em meio as transformacoes
sociais que exigiam a formacdo de uma forca de trabalho ajustada as demandas da
industrializacdo. Nesse movimento, a organizacdo do ensino passa a operar pela
delimitacdo de areas especificas do conhecimento, o que o autor (1990) denomina
"ginastica intelectual".

A disciplina, portanto, além de se configurar como um instrumento pedagogico,
atua também como um efeito de um gesto historico em que 0 ensino se institui como
espaco de regulacdo dos saberes e dos sujeitos. Essa racionalizacdo do ensino,
entretanto, como nos lembra Santos (1995), ndo se da de forma linear ou pacifica. As
disciplinas escolares se constituem em meio a disputas, nas quais diferentes grupos
sociais buscam instaurar sentidos sobre o que deve ser ensinado e como. A
predominancia das disciplinas cientificas no curriculo escolar ao longo do século XX,

por exemplo, acompanha o avan¢o do conhecimento cientifico e também materializa
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uma determinada ordem social, em que a tecnocracia e a especializagdo sao
privilegiadas. Dessa forma, as disciplinas funcionam como categorias intelectuais e, ao
mesmo tempo, como formas de regulagdo que organizam o saber e, por conseguinte, as
relagOes sociais.

Souza Junior e Galvao (2005) nos convidam a perceber que a histéria das
disciplinas € marcada por processos de inclusdo e excluséo, que reforcam os interesses e
as necessidades da conjuntura historica. As disciplinas escolares, como destacam 0s
autores, transformam-se conforme as demandas sociais e politicas de cada época. A
introducdo ou a exclusdo de determinadas disciplinas pode ser entendida como uma
forma de controle social, um mecanismo que define quais saberes s&o considerados
legitimos e quais s&o marginalizados. Um exemplo disso, trazido pelos autores, € a
posicdo das ciéncias humanas, frequentemente vistas como secundarias em relagdo as
ciéncias exatas, 0 que aponta para uma légica de exclusdo e desvalorizagdo de certos
conhecimentos em nome de uma ideologia voltada para a eficiéncia e a produtividade.
Fato que, infelizmente, ainda vemos nas recentes reformulac6es do ensino médio.

Aprofundamo-nos em Santos (1995), ao destacar que as transformacGes
curriculares estdo vinculadas as demandas de controle social, politica editorial e as
hegemonias académicas de determinadas epocas. A escolha dos contetdos disciplinares,
segundo o autor, responde a pressdes externas, de modo a funcionar como um espaco
em que grupos dominantes intervém na organizagdo curricular para que esta
corresponda a seus interesses. Desse modo, faz-nos sentido, quando passamos a
compreender que o curriculo escolar se apresenta como um campo de disputa em que
diferentes posicdes sociais atravessam a definicdo do que deve ser ensinado. Ainda, as
transformacdes nas disciplinas operam em um processo em que as relac6es de poder que
se articulam na escola e suas praticas se reinscrevem. Esse funcionamento se materializa
na flexibilizagdo curricular e na redistribuicdo das responsabilidades docentes,
deslocando sentidos ja estabilizados sobre o ensinar e o aprender, como se V€ nos
itinerarios formativos do Novo Ensino Médio.

As nomeacdes se situam na materialidade do discurso e funcionam a partir de
relacBes de poder e da memdria que organiza o ensino. Como aponta Orlandi (2012), a
linguagem ndo apenas diz, mas constitui 0s sujeitos e 0s espagcos em que se inscrevem.
Nessa perspectiva, 0os deslocamentos, entre ‘disciplina’, ‘matéria’ € ‘componente

curricular’, na SD3, fazem funcionar um processo em que 0 conhecimento escolar se
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reorganiza, reinscrevendo-se em novos efeitos de sentido, conforme as condigcdes de
producdo que o sustentam. Desse modo, nosso gesto de analise ndo busca desvelar uma
“verdade” sobre os itinerarios formativos, mas compreender como as condi¢des de
producdo — marcadas por politicas curriculares autoritarias, por formacdes a distancia e
por uma gramatica do empreendedorismo — afetam o modo como o sujeito-professor
se constitui na escola. Em dialogo com Laia (2023), que localiza nos materiais didaticos
o funcionamento de uma lingua imagindria e instrumentalizada, voltada a
homogeneizacdo de saberes, analisamos também o modo como determinadas
nomeagdes — como “disciplina”, “eletiva”, “componente” ou “projeto” — funcionam
para deslocar o lugar da docéncia e obscurecer a materialidade historica do trabalho
docente. Tais movimentos ndo sdo naturais nem transparentes: sdo efeitos de uma
politica linguistica que atua no campo da escola como dispositivo de regulacéo social.

Santos (1995) observa que a permanéncia de certas denominagdes — como
‘matéria’ e ‘disciplina’ — produz um efeito de continuidade, a0 mesmo tempo que 0s
conteldos que sustentam essas nomenclaturas se deslocam, respondendo a outros
modos de regular o ensino. Nas condi¢des historicas atuais, interpretamos que a
introducdo dos componentes curriculares eletivos se inscreve nesse pProcesso,
sustentando a flexibilizacdo curricular que, nas demandas do neoliberalismo, redefine o
ensino para fazer funcionar sujeitos mais adaptaveis as demandas do mercado.

A historicizacdo das disciplinas permite compreender que as transformacées
curriculares ndo se ddo apenas no ambito de decisdes pedagogicas, mas em um espaco
em que as disputas hegemoénicas marcam e apagam sentidos. Para Santos (1995),
analisar essas mudancas implica considerar tanto os saberes incorporados quanto 0s que
foram silenciados, pois € neste jogo de inclusdo e exclusdo que se produzem os efeitos
sociais do curriculo. O estudo das disciplinas escolares, nesse sentido, funciona como
um gesto de interpretacdo das relagdes de poder que atravessam a escola e suas praticas.

Chervel (1990), Santos (1995) e Souza Junior e Galvdo (2005) mobilizados
acima, ajudam-nos a compreender que, no campo educacional, ndo ha sentido neutro
nas nomeacdes; elas funcionam na textualidade discursiva, (re)significando e
estabilizando sentidos que circulam historicamente. Chamar eletiva de disciplina ou
matéria expde esse duplo movimento: ancorar-se no conhecido e, a0 mesmo tempo,

produzir a instabilidade que caracteriza a entrada do novo na rede discursiva.
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A cadeia de substituicbes — eletiva, disciplina, matéria, projeto — que
comparece no dizer do professor, ndo funciona como simples variagdo lexical, mas
como gesto de interpretacdo. Em termos da Andlise de Discurso, trata-se da operacao
parafréstica, na qual o sujeito busca nomear o que ainda nao se fixou, encostando o
termo novo em palavras com memoria ja estabilizada.

Nesse funcionamento, como lembra Pécheux (2015, p. 53), a parafrase carrega
consigo o risco de contradicdo: ao tentar repetir, desloca; ao tentar estabilizar, expde a
deriva do sentido. Para Pécheux (2014, p. 266), a definicdo de parafrase se da em duas
distintas nog¢des, as quais a saber: o do mesmo, que ¢ o “da identidade, da repeticao,
assegurando a estabilidade da forma logica do enunciado”; e o da alteridade, que é o “da
diferenca discursiva, da alteracdo do sentido induzido pelos efeitos de
espelhamento e de deriva”.

Compreendemos, assim, que “o jogo de parafrases ¢ que da as distancias
(relativas) dos sentidos na relagéo de diferentes formag6es discursivas. Pelas parafrases,
0s sentidos (e os sujeitos) se aproximam e se afastam. Confundem-se e se distinguem”
(Orlandi, 2020a, p. 41). Para tanto, torna-se necessario observar como as formacoes
discursivas operam no entrelagamento entre discurso e exterioridade, 0 que remete ao
interdiscurso, lugar de retorno do ja-dito, onde o pré-construido se instala, naturalizando
sentidos. Tais relacbes nos ajudam a compreender que a repeticdo e a mudanga dos
sentidos estdo imbricadas no funcionamento discursivo. Os efeitos de sentido sO se
estabilizam provisoriamente, sustentados por relacdes de substituicdo, comutacdo e
parafrase, como destaca Pécheux (2015).

Cada uma dessas nomeacOes comparece como parte da cena discursiva,
sustentada por diferentes materialidades discursivas que se fazem presentes no dizer. A
palavra disciplina se inscreve na tradicdo do saber escolar estruturado, com seus
conteldos definidos, avaliacdo e legitimidade institucional. Segundo o dicionario
Michaelis (2024), disciplina designa, entre outros sentidos, um “ramo do saber”, o que
reforca o funcionamento da associacao entre especializacdo e controle. Matéria, por sua
vez, remete a uma organizagdo curricular mais tecnicista, centrada na matriz e na carga
horaria, conforme define o Dicionario Priberam: “assunto que se ensina ou estuda”. Ja
projeto desloca a referéncia para a inovacdo pedagdgica e a interdisciplinaridade,
funcionando sob a aparéncia da autonomia docente. E, finalmente, eletiva irrompe como

marca da personalizacdo do percurso formativo, embora, na materialidade, funcione
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como necessidade — de carga horéria, de atracdo, de adesdo. Conforme entrada no
Michaelis, o termo eletivo remete a “qualidade do que pode ser escolhido” — definicdo
que escamoteia o fato de que, na conjuntura analisada, o sujeito ndo escolhe, mas
responde a uma convocacao institucional.

Recorremos aos dicionarios ndo como fontes transparentes, mas como objetos
discursivos, constituidos por condi¢des de producdo determinadas. Como formula Horta
Nunes, “o dicionario ¢ visto como um discurso sobre a lingua, mais especificamente
sobre as palavras ou sobre um setor da realidade, para um publico leitor, em certas
condicdes sociais ¢ historicas” (Nunes, 2010, p. 7). Assim, as definicdes ndo estdo fora
do jogo ideoldgico, mas participam dele, funcionando como posicdes de dizer que
estabilizam certos sentidos e silenciam outros.

Conforme as citadas obras de referéncia, tem-se as seguintes defini¢oes:

Disciplina®: “Area de conhecimento ensinada ou estudada em uma faculdade,
em um colégio etc.; matéria.”

Matéria®’: “Conjunto de assuntos que fazem parte do programa de um curso ou
disciplina escolar.”

O termo eletiva®® ainda ndo apresenta defini¢cdes dicionarizadas que estabelecam
vinculo direto com a escola. Seu sentido aparece relacionado a politica ou a escolha,

como na defini¢cdo: “Que resulta de uma escolha: afinidades eletivas”.

Quadro 6 - Nomeacdes, definicdes e efeitos de sentido

Termo Definicdes Efeitos de sentido predominantes
Conteldo fixo, controle, ava- Funciona como simbolo de estabilidade
Disciplina liacdo _ _ curricular, associada a I(_agitimidade i_nstitucional
Fonte: Michaelis 2024 e ao controle do conhecimento. Reafirma a

posi¢ao do professor como especialista.

Programa de curso, grade ho- = Produz efeito de continuidade com o ja

- raria instituido, sem necessariamente carregar o peso
Matéria e . L, L.
Fonte: Priberam 2024 epistemoldgico da disciplina. Aparece como
termo mais neutro, cotidiano, quase técnico.
Projeto Memoria de praticas Funciona na chave da flexibilidade e da

36 DISCIPLINA. In: Michaelis: dicionario brasileiro da lingua portuguesa. Sdo Paulo: Melhoramentos,
[2024]. Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/DISCIPLINA/. Acesso em: 5 jun. 2024.

37 MATERIA. In: Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha]. Lisboa: Priberam, 2008-2024.
Disponivel em: https://dicionario.priberam.org/mat%C3%A9ria. Acesso em: 5 jun. 2024.

38 ELETIVO. In: Michaelis: dicionario brasileiro da lingua portuguesa. Sao Paulo: Melhoramentos.
Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/palavra/vOGV/eletivo/. Acesso em 5 jun. 2024.
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interdisciplinares e criatividade, mas com risco de esvaziamento
pedagdgicas experimentais, metodoldgico. Marca o deslocamento para a
ligadas a inovacéo escolar autonomia docente, embora em regime de
heterodiregéo.
Eletiva Escolha, personalizacdo, no-  Instala uma liberdade imaginéria (de escolha,
vidade autoria, interesse), que esconde a imposigéo real
Fonte: Michaelis 2024 da carga horéria e da ldgica performativa.

Tensiona desejo e precarizacao.
Fonte: Elaborado pelo autor com base em Michaelis (2024) e Priberam (2024).

Os sentidos que emergem funcionam como parte do préprio discurso analisado,
materializando relagfes de substituicdo que se situam no entrecruzamento entre o
intradiscurso e o interdiscurso. Como nos propde Orlandi (2012), a linguagem néo
reflete o real: ela o constitui. Nessa linha, o quadro funciona como uma cena de
interpretacdo, em que o gesto de nomeacéo se constitui em seu movimento de repeticéo
e deslocamento. Como lembra Pécheux (2015, p.53), todo enunciado ¢
“Iintrinsecamente suscetivel de tornar-se outro”, e € nesse funcionamento que a tentativa
de estabilizar sentidos coloca em funcionamento, ao mesmo tempo, sua propria deriva.

Ao colocar lado a lado os termos disciplina, matéria, projeto e eletiva, o quadro
acima permite acompanhar como cada nomeacdo se inscreve em uma rede de dizeres
anteriores, sustentados por memorias discursivas que circulam a histéria do ensino
escolar. Esses termos sdo significantes que funcionam na heterogeneidade do discurso
escolar, atravessados por posicOes e condicbes de producdo distintas. Como afirma
Orlandi (2020a, p.41), “o jogo de parafrases ¢ que da as distancias (relativas) dos
sentidos na relagdao de diferentes formagdes discursivas”. Trata-se, entdo, de observar
como os sentidos se aproximam, afastam-se, confundem-se ou se distinguem, conforme
a posicdo-sujeito em que se inscrevem e 0 momento em que circulam.

O termo disciplina se filia a uma cadeia de dizeres que sustentam o ensino como
campo estabilizado, com conteddos fixos, critérios avaliativos e reconhecimento
institucional. Na entrada do dicionario Michaelis (2024), lé-se: “ramo do saber”. O
efeito de sentido que ai funciona é o de controle e estruturacdo, sustentado por uma
memoria institucional que legitima o saber escolar e posiciona o professor como
especialista. Em termos discursivos, essa nomeacao faz operar uma continuidade com o
que ja estd estabilizado, como mostra Chervel (1990), ao analisar a constituicdo

historica da disciplina como categoria vinculada a racionalidade pedagogica do século
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XIX. Nomear a eletiva como disciplina produz, assim, um gesto que tenta inscrever o
novo em um eixo de estabilidade, mobilizando uma rede de sentidos ja autorizados.

Matéria, por sua vez, inscreve-se como significante mais técnico, mais proximo
da matriz curricular e da organizacdo dos conteldos em termos de carga horéria.
Conforme o Dicionario Priberam (2024), matéria ¢ definida como “assunto que se
ensina ou estuda”. Esse funcionamento produz um efeito de continuidade burocratica
em que o saber é tratado como elemento programatico, gerencidvel. A nomeacdo
matéria funciona, assim, como um deslocamento do peso epistemolégico da disciplina,
ao mesmo tempo que mantém certa aparéncia de neutralidade, contribuindo para apagar
as disputas que constituem a organizagdo do ensino. Como apontam Santos (1995) e
Souza Junior e Galvdo (2005), essa aparente neutralidade é também uma forma de
regulacdo: o que parece técnico carrega, de maneira opaca, os efeitos de decisdes
ideologicas sobre o que deve ser ensinado.

Projeto, como nomeacéo, faz funcionar sentidos relacionados a flexibilidade e a
inovacdo pedagogica. Circula com forga nos discursos da contemporaneidade,
geralmente associado a ideia de interdisciplinaridade, autoria docente e praticas
experimentais. No entanto, esse funcionamento nao esta isento de contradi¢fes: sob a
aparéncia de liberdade, o termo projeto pode operar como estratégia de controle,
impondo ao professor uma autonomia regulada, determinada pelas demandas
institucionais. O sentido que ai se organiza se desdobra entre a promessa de criatividade
e a exigéncia de performatividade. Trata-se, portanto, de um significante ambiguo, que
funciona na tensdo entre o desejo de reconfiguracdo das préaticas escolares e 0s
mecanismos de regulacdo neoliberal.

Por fim, eletiva comparece como o significante que menos se sustenta em uma
memoria ja estabilizada no discurso escolar. A definicdo do Michaelis (2024) remete a
efeitos de sentido de escolha: “qualidade do que pode ser escolhido”. Contudo, na
materialidade analisada, essa escolha se desdobra como efeito imaginario — o sujeito
ndo escolhe livremente, mas responde a convocacdo da instituicdo para ocupar um
espaco vazio, que precisa ser preenchido para atender a exigéncias de carga horaria ou
de adesdo. Nesse funcionamento, eletiva aparece como marca da personalizacdo dos
percursos formativos, sob uma logica, porém, de precarizacdo e de mobilizacdo do
desejo do professor. A nomeacdo por eletiva instala, assim, um jogo de sentidos que

articula liberdade e imposicao, autoria e heteronomia, desejo e norma.
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O quadro, portanto, inscreve-se na cadeia parafrastica que opera no dizer do
professor SPS2, materializando o funcionamento do discurso em sua relagdo com a
memoria e a ideologia. Cada nomeacdo ndo apenas remete a um conjunto de sentidos ja
ditos, mas também funciona como gesto de interpretacdo que reinscreve o presente na
ordem da histéria. Em termos da AD, trata-se da tentativa de significar um objeto que
ainda ndo se estabilizou — e que, por isso, exige ser nomeado a partir do que ja circula,
mesmo que em deslocamento. Como aponta Henry (1990), ndo se trata de qualquer
substituicdo: as relacdes parafrasticas se organizam sob as determinacgdes da historia e
das condicbes de produgdo. Assim, o quadro funciona discursivamente como um
marcador de leitura, ou seja, ele permite observar como os sentidos se reorganizam na
relacdo entre o novo e o ja-dito, entre o desejo de nomear e a resisténcia do sentido. Ele
se inscreve, portanto, como parte do gesto de interpretacdo que constitui o discurso do
professor, revelando, ou melhor, fazendo funcionar, o0 modo como 0 ensino se
reinscreve no jogo de forcas que atravessa a escola.

O que esta em jogo, portanto, ndo € apenas um embate terminolégico, mas a
disputa pelo lugar do professor e pela definicdo do que € ensinar no Novo Ensino
Médio. A paréafrase, nesse cenario, ndo apaga o conflito, ela o deixa comparecer. Cada
nomeacao abre uma fenda no discurso, permitindo que se faca funcionar a tenséo entre
uma memoria disciplinar que comparece como heranca e uma discursividade neoliberal
que reconfigura o ensinar pela logica das competéncias (Nogueira; Dias, 2018).

O gesto de nomear eletiva funciona como um modo de dar forma a um espaco
discursivo ainda instavel, cujos sentidos ndo se fixaram. O sujeito-professor, interpelado
pelas exigéncias do novo curriculo, é convocado a significar um objeto ainda em
constituicdo, em uma relacdo tensa com os saberes que ja circulam na escola. O
funcionamento discursivo da SD3 mobiliza efeitos de sentido que se constituem nesse
entre-lugar: efeito de novidade, na emergéncia da palavra eletiva; efeito de
deslocamento profissional, pela ressignificacdo da atuacdo docente; efeito de
responsabilizacdo, a medida que o sujeito se vé convocado a se ajustar a logica
performativa do curriculo; e efeito de mercantilizacdo, pela reconfiguracdo do ensino
como oferta atraente, voltada a adesao.

A materialidade do dizer de SPS2, em sua linearidade deslocada por
reformulacdes, retomadas e substituicdes, faz funcionar uma posicdo-sujeito que se

constitui na tensdo entre o que é possivel dizer e 0 que ainda ndo se pode dizer de forma
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estabilizada. N&o se trata de incerteza pessoal, mas de um sujeito constituido em
condi¢des de producdo marcadas por mudangas politicas e institucionais que
reposicionam o trabalho docente. A cada nomeacdo, O sujeito se inscreve
discursivamente em uma tentativa de ocupar o espaco vazio deixado pelas politicas de
flexibilizacdo, sem que isso ocorra fora dos efeitos de interpelacdo da ideologia.

Tomando a metéfora da lanterna que atravessa esta tese, 0 que se projeta ndo é
um trajeto claro e definido, mas uma zona de incerteza em que cada passo discursivo
exige nomear, interpretar, sustentar sentidos que ainda se movem. Nomear eletiva é
lancar luz sobre um objeto discursivo em constituicdo e, a0 mesmo tempo, lidar com os
efeitos de sombra que a prépria nomeacdo produz: siléncios, exclusdes, deslocamentos.
O sentido ndo se apresenta como dado, ele se produz na relagdo com a memoria
discursiva e sob a pressdo das formacGes ideologicas em disputa. A palavra eletiva, tal
como comparece na SD3, ndo fixa um novo objeto curricular; diferentemente, ela
funciona como operador de uma cadeia de substituicbes que inscreve 0 ensino em outra
configuracdo discursiva — menos como estrutura e mais como performance.

A analise da SD3 faz funcionar a parafrasticidade como marca do embate entre
memoria e atualidade, deixando comparecer, 0 modo como o sujeito é articulado por
exigéncias contraditorias, tais como: precisa parecer inovador, ser atraente, manter-se
alinhado as competéncias, ao mesmo tempo que da forma ao ensino com poucos
recursos materiais ou simbolicos. A eletiva, nesse funcionamento, apresenta-se como
resposta obrigatdria a logica da escolha, contudo funciona como efeito da politica de
precarizacdo, que desloca a organizagédo do saber para a l6gica da adaptacéo.

As nomeacdes — disciplina, matéria, projeto, eletiva — ndo sdo consideradas
apenas roétulos; funcionam na materialidade do discurso como operadores de
interpretacdo. Elas reinscrevem o gque ensinar, Como ensinar e quem ensina, na travessia
de sentidos marcada por apagamentos e retomadas. Como nos ensina Orlandi (2012,
p. 154), a repeti¢ao nunca vem sem resto: “uma palavra por outra” inscreve a opacidade
da linguagem, a impossibilidade de transparéncia, o risco da significacdo. E nessa fresta
que se abre a possibilidade de interrogar o presente. Que memorias se reinscrevem

guando nomeamos a eletiva? Que sentidos apagamos?
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2.4 “NOS TIVEMOS UMA FORMACAO OFERECIDA POR UMA INSTITUICAO
PRIVADA” - A REINSQRIQAO DE FORMAS DE REGULACAO DOS
SABERES E DA PROFISSAO DO SUJEITO-PROFESSOR

O discurso da inovagdo no Novo Ensino Médio, como pudemos interpretar na
discussdo anterior, inscreve-se em uma rede discursiva na qual a flexibilizacédo
curricular se articula a entrada de agentes privados na formulacdo de politicas
educacionais. Essa filiacdo produz efeitos: a privatizacdo da educacdo funciona como
um deslocamento dos sentidos historicamente constituidos da escola publica,
reinscrevendo outras formas de regulacdo dos saberes e da profisséo do sujeito-
professor.

Dito isso, neste subcapitulo, interessa-nos observar como a presenca das
instituicbes privadas funciona discursivamente, mobilizando um imaginario de
modernizacéo e eficiéncia que reorganiza os sentidos de ensino e aprendizagem. O que
significa uma escola que se abre ao setor privado como agente formador? Como essa
entrada desloca o papel do professor e redefine os modos de transmissdo dos saberes? A
partir dessas questdes, analisaremos os efeitos de sentido que sustentam esse processo,
interrogando as condicBes de producdo que possibilitam a emergéncia desse novo
regime discursivo.

Na sequéncia discursiva abaixo, SD2, o sujeito-professor (SPS5) narra sua
primeira experiéncia com o componente curricular Projeto de Vida, no contexto de uma
escola-piloto de tempo integral. A referéncia temporal, 2017, funciona como um
marcador de anterioridade em relacdo a implementacao oficial do Novo Ensino Médio,
mas 0 gesto de memoria que se inscreve ai produz sentidos que ndao apenas antecipam,
mas ja fazem funcionar discursivamente a politica que viria a se consolidar mais tarde.
Isto é, hd& uma memdria discursiva sendo atualizada nesse dizer, na qual a escola-piloto
funciona como espaco de experimentacdo da politica publica antes de sua

institucionalizacao.

(SD2) Em relacéo a experiéncia com o componente curricular projeto de vida/eu
tive o primeiro contato com esse projeto em 2017 por ser uma escola-piloto que
oferecia ensino médio integral em tempo integral /// Entdo nés tivemos uma
formacdo oferecida por uma instituicdo privada /// o Instituto Ayrton Senna /
que trabalhou com os professores essa flexibilizac&o curricular que /// da qual ///
alguns tracos permanecem no novo ensino médio / sendo um deles o projeto de
vida /// Entéo foi um /// primeiramente foi um desafio compreender o que seria
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esse projeto de vida e entender qual era a finalidade dele / compreender o0s
documentos que o programa / que a instituicdo privada apresentava-nos / para
depois tentar trabalhar em sala de aula com os alunos.(SPS 5 — Projeto de vida)

No fio discursivo da SD2, SPS5 rememora seu primeiro contato com o
componente Projeto de Vida, datando-o de 2017, ao enunciar: por ser uma escola-piloto
que oferecia Ensino Médio Integral em Tempo Integral. Antes de seguir os rastros
deixados por SPS5, fazemos um breve recorte da cena historica que circula a
enunciagdo “escola-piloto”. O Ensino Médio Integral em Tempo Integral (EMITI) foi
lancado pela Secretaria de Educagdo de Santa Catarina, em 2017, como programa-
piloto, e ndo ainda como politica publica consolidada, com a promessa de um curriculo
ampliado, jornada de sete a nove horas dirias e énfase em “protagonismo juvenil”
(Santa Catarina, 2018). Essa experiéncia antecede a reforma do Ensino Médio inscrita
na Lei n.° 13.415/2017 e, ao antecipa-la, opera como laboratério em que se testam
dispositivos que, mais tarde, naturalizam no cenario nacional.

O laboratorio EMITI se sustenta, em grande medida, na parceria com o Instituto
Ayrton Senna (IAS), organizacao filantropica criada em 1994 pela familia do piloto,
atuante em multiplos estados, cuja marca é a defesa das competéncias socioemocionais
como bussola para formar um sujeito “autonomo, resiliente e voltado ao mercado de
trabalho” (IAS, 2022). Nas oficinas e cadernos pedagdgicos que elabora, o IAS desloca
a elaboracao curricular para uma racionalidade empresarial: planeja-se a escola como
ambiente de gestdo de habilidades, metas e resultados.

No fio discursivo da SD2, SPS5 mobiliza a memoria desse contexto ao declarar:
“por ser uma escola-piloto que oferecia Ensino Médio Integral em Tempo Integral ”
(SD2). A expressdo escola-piloto funciona aqui como indice de um espaco de
experimentacdo, re-abrindo sentidos de provisoriedade, inovagdo e risco: o “novo” ¢
desde logo enunciado como condi¢do de possibilidade desse sujeito-professor. Ao
mesmo tempo, ela se inscreve na tessitura das politicas educacionais catarinenses que
antecipam a lei federal, produzindo efeitos de presenca, aquilo que Orlandi chamaria de
“gesto de interpretacdo que arrasta o ja-dito para novos lugares” (Orlandi, 2020a, p. 74).

Quando SPS5 acrescenta: “tivemos uma formagéo oferecida por uma institui¢ao
privada /// o Instituto Ayrton Senna / que trabalhou com os professores essa
flexibilizagdo curricular”, o enunciado produz efeitos de sentido que deslocam a

formacdo continuada para fora da esfera estatal. O corte “///” deixa entrever uma
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hesitagdo: a men¢ao a “instituigdo privada” antecede a nomeacdo do IAS fazendo-o
emergir como sujeito-legitimador da reforma. Aqui, a politica publica se dobra a gestao
privada do curriculo, e o professorado ¢ interpelado a se adaptar a uma gramatica de
resultados (Demogalski; Ribeiro da Silva, 2023). Assim, o sintagma escola-piloto
condensa um duplo movimento: anuncia a promessa do “novo” que vira com a Reforma
de 2017 e, simultaneamente, inscreve a presenca de agentes privados, como o IAS, no
coracdo da escola publica, reconfigurando a autoria curricular e os modos de ser-
professor sob a luz (e a sombra) de uma lanterna orientada por interesses de gestéo e
trabalhabilidade.

Desse modo, o Projeto de Vida funciona como superficie de inscricdo de uma
pedagogia empresarial que desloca o professor para um lugar de traducao-execucao; €
nessa dobra que se produzem efeitos de apagamento da autoria docente. Ao rememorar
o “desafio” de compreender o componente, SPS5 se inscreve num jogo de sentidos em
que a docéncia precisa antes “decifrar” o material externo para sO6 entdo “tentar
trabalhar” com os estudantes. O tempo verbal — tentar — instala um regime de espera
que suspende o fazer pedagdgico, reinscrevendo a fala do SPS5 num espago de
insuficiéncia que so se resolve mediante legitimacéo privada (Fontanella, 2022, p. 138).

No interior desse gesto, a escola-piloto opera como lugar-teste de efeitos de
sentido de cunho neoliberal que antecipa o itinerario de competéncias socioemocionais
firmado nacionalmente. Como argumentam Demogalski e Riberiro da Silva (2023, p.
21), os cadernos do Instituto Ayrton Senna “reconfiguram a pratica docente em
protocolo de intervencdo comportamental”, reduzindo o curriculo a metas mensuraveis.
Nessa perspectiva, o professor torna-se operador de indicadores, e o estudante,
“portador” de capital emocional a ser gerido. O espago escolar, por sua vez, converte-se
em laboratorio de métricas, uma economia que ajusta sujeitos aos imperativos de
empregabilidade.

Na materialidade do dizer foi um /// primeiramente foi um desafio, o corte “///”
funciona como rastro de uma falta que estrutura a propria possibilidade de significacdo
(Orlandi, 2012, p. 64). Esse intervalo interrompe a linearidade sintatica para mostrar que
o objeto discursivo “Projeto de Vida” ndo se oferece como algo ja constituido; ele
aparece turvo, exigindo do sujeito-professor um movimento de interpretacdo para
preenché-lo com sentidos. E justamente essa opacidade que torna o objeto visivel como

campo de disputa: ao mesmo tempo que evoca a memoria da antiga “orientacdo
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vocacional”, instala-se sob uma nova gramatica de responsabilizacdo individual, aquela
que convoca estudantes a gerirem a si mesmos como projetos produtivos. Nesse gesto, 0
enunciado produz efeitos de estranhamento: aquilo que soa familiar retorna deslocado,
reafirmando que a novidade ndo estd na tematica, mas na ldgica empresarial que a
reconfigura e interpela o professor a atuar como tradutor dessa racionalidade.

Ao insistir em compreender 0 que seria esse projeto, SPS5 mobiliza uma
memoria discursiva que conecta praticas pretéritas de aconselhamento profissional a um
presente de gestao de competéncias. Tal mobilizagcdo confirma o principio de que “nada
comeca do zero” (Orlandi, 2012, p. 55), pois, a novidade se articula ao ja-dito,
reatualizando-o sob a égide de uma governamentalidade centrada na autogestdo. E nessa
travessia que a lanterna, metafora que percorre a tese, ilumina e obscurece: ela oferece
um feixe de orientacdo pré-formatada enquanto langa sombras sobre outros modos de
produzir saberes na escola publica.

Nesse quadro, a assimetria entre quem formula e quem opera se aprofunda: a
politica educacional é verticalizada, e o docente, interpelado a administrar um pacote de
conteudos “prontos”, experimenta o esvaziamento de sua fungdo critico-criativa. O
Projeto de Vida, portanto, ndo constitui ruptura, mas continuidade de um processo de
privatizacdo discursiva que instala na escola a logica de pacote, pronta-entrega de
conhecimentos e competéncias, e que redistribui a autoridade pedagodgica para alem dos
muros publicos, legitimando-a em nome da “inovagdo” e da “protagonizacdo” juvenil.

O novo enunciado nesse discurso ndo opera como ruptura, mas como efeito de
repeticdo, deslocando sentidos da formacdo docente para fora da universidade e da
escola publica. Isso convoca perguntas fundamentais: como se forma alguém para
ensinar Projeto de Vida? Como sustentar um lugar de dizer frente a um objeto alheio a
formacdo inicial? A auséncia de uma graduacdo especifica, pois, ndo existe uma
graduacdo de Projeto de Vida, produz um deslocamento do sujeito, originalmente
professor de Letras, para posicdes que extrapolam sua formacao.

Essa inscricdo qualitativa, marcada pelo acumulo de fungdes: ensino de duas
linguas, trilhas e Projeto de Vida, interpela o sujeito-professor a se refazer
discursivamente para sustentar seu lugar. A nomeacdo do Instituto Ayrton Senna
funciona como instancia de validacdo do saber, conforme analisam Carvalho e Camargo
(2018, p. 77): essas fundacBes instauram uma racionalidade mercadoldgica,

promovendo "novas modalidades de docéncia" e "enfraquecendo o magistério”. A
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I6gica que se impde ao sujeito é a do engajamento e da responsabilizacdo, ancorada na
meritocracia e no desempenho. No dizer do SPS5, essa racionalidade ndo se apresenta
como critica, mas como dado: a formagdo foi recebida, o desafio foi aceitar,
compreender e aplicar. O sujeito, nesse gesto de dizer, reinscreve-se como aplicador de
um conteudo alheio a docéncia tradicional.

A experiéncia anterior, como se inscreve na SD2, ndo funciona como saber
acumulado, mas como ponto de partida, fornecido por instancias externas. O gesto de
memoria, nesse dizer, desestabiliza sentidos, ndo por auséncia de saber, mas por excesso
de sentidos possiveis e tensionados. O uso de seria opera como modalidade do possivel,
como dizer que aponta para 0 que ainda nao se fixou, mas ja interpela o sujeito a agir.
H& ai o que Orlandi (2012, p. 60) define como efeito de sentido deslocado pela
instabilidade da materialidade, impedindo que uma referéncia Unica se estabilize.

Nosso gesto de analise, na esteira de Orlandi (2012), ndo busca descrever
conteddos, mas compreender a constituicdo do sujeito no dizer. O Projeto de Vida se
inscreve ndo apenas como experiéncia, mas como dispositivo de deslocamento,
exigindo que o sujeito-professor ajuste sua posicdo a um objeto que lhe é exterior. E
nesse gesto que o sujeito se reconfigura para significar o que ainda nao se estabilizou. E,
ao fazé-lo, reinscreve a memoria da escola publica sob formas técnicas e gerenciais,
silenciando a histéria coletiva e critica da docéncia. Desse modo, ao dizer projeto de
vida em 2017, no contexto da escola-piloto de Santa Catarina, SPS5 ndo antecipa a
BNCC, mas ja se inscreve sob sua ldgica. A escola-piloto comparece, neste
funcionamento, como laboratério de experimentacdo de sentidos — sentidos que, como
afirmam Tarlau e Moeller (2020, p. 558), "ndo nascem com a BNCC, mas sdo por ela
reinscritos”. O Projeto de Vida, portanto, ndo comeca em 2017 nem em 2022. Ele
comparece num ja-dito que escapa ao sujeito; e é neste escorregamento que se produz o
que se diz.

Carvalho e Camargo (2018), destacam que a reforma do Novo Ensino Médio
estd atrelada as grandes corporacdes, destas, alem do Instituto Ayrton Senna, inclui a
Fundacdo Lemann Todos pela Educacdo e a Fundacdo Roberto Marinho, que se
entrelacam com corporacgdes como Ital, Procter & Gamble, e Raizen. De uma maneira
a problematizar, os autores descrevem que as corporacdes privadas, além de nao
oferecer respostas aos problemas estruturais que assolam o ensino médio, produz um

formato que penaliza mais os alunos das classes menos favorecidas “empurra os pobres
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para o ensino profissional e reserva o ensino superior para os mais ricos” (Carvalho;

Camargo, 2018, p. 67). Nesta mesma linha, gera

[...] categorias especiais e precarizadas de docéncia, enfraquecendo as
licenciaturas e desvalorizando o trabalho dos professores. Ainda sobre o
trabalho docente, “Ao mesmo tempo, impde aos trabalhadores, um
‘engajamento’ e ‘responsabilizacdo’ [...] Ao enfraquecer o magistério e criar
novas modalidades de docéncia a Lei da Reforma do Ensino Médio busca
aumentar o controle sobre a atividade docente (Carvalho; Camargo, 2018, p.
77).

Isso que os autores nos apontam funciona como uma préatica no estilo fordista,
que conduz a classe trabalhadora a um processo de normalidade da forga de trabalho.
Diante dessa conjuntura, precisamos compreender que a entrada da iniciativa privada no
campo educacional brasileiro, como nos mostram os estudos reunidos de Tarlau e
Moeller (2020), funciona pela atualizacdo de uma memoria discursiva que, em vez de
romper com o passado, materializa-se sob novas formas. A esse funcionamento, nédo
basta nomear como um processo de mudanca: trata-se de compreender 0 modo como
sentidos ja estabilizados s&o retomados e reorganizados, deslocando a materialidade do
dizer educacional para uma ordem técnica e gerencial que se apresenta como evidéncia.

Nesse processo, a consolidacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
entre 2015 e 2017, produz, na linguagem, um efeito de hegemonia nos moldes
gramscianos: ndo como imposi¢do, mas como consentimento (Tarlau; Moeller, 2020, p.
558). Essa hegemonia opera por deslocamentos no interior da linguagem, sustentados
por “qualidade” ¢ “equidade” (Tarlau; Moeller, 2020, p. 559) — significantes que
funcionam como estabilizadores de sentido e camuflam a filiagdo de classe e o projeto
de sociedade em curso. A BNCC se torna, assim, efeito de um dizer que silencia
possibilidades de formulagdo divergentes, convertendo disputa em consenso, conflito
em gestdo. Nessa perspectiva, Tarlau e Moeller (2020) argumentam que a atuacao de
fundagdes privadas como a Fundag¢ao Lemann se deu por meio da pratica do “consenso

por filantropia”, definido da seguinte maneira:

[...] quando recursos materiais, producdo de conhecimento, poder da midia e
redes formais e informais sdo usados por fundacdes privadas para obter um
consenso entre multiplos atores sociais e institucionais em apoio a uma
determinada politica publica, a despeito de tensBes significativas,
transformando a politica pablica em questdo numa iniciativa amplamente
aceita. (Tarlau; Moeller, 2020, p. 554).
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O objetivo, segundo as autoras, ndo é impor politicas, mas obter adesdo a partir
de mecanismos que deslocam o politico para o técnico. Para elas, “essas fundag¢des ndo
impdem politicas publicas aos governos, mas sim obtém um consenso” (Tarlau;
Moeller, 2020, p. 555), esvaziando o dissenso e travestindo o conflito de neutralidade
gerencial. O Movimento pela Base, conforme apresentado por Tarlau e Moeller (2020),
exemplifica esse funcionamento: articulado como engrenagem estratégica e sustentado
pelo capital da Fundagdo Lemann, constitui-se como o que chamamos aqui de metéfora
esvaziada, pois preserva a forma e desloca os sentidos. Sob 0 nome de “movimento”,
ndo funcionam resisténcias, mas alinhamentos. Nesse sentido, o discurso da filantropia
ocupa o0 lugar de dizer autorizado, e a reconfiguracdo do interdiscurso se da pela
operagdao de silenciamento e reinscricdo: “as contradigdes nao se apagam, mas se
desdobram no interior do discurso dominante” (Pécheux, [1983] 1990b, p. 118).

Em nossa pesquisa, ao abordarmos a questdo da entrada da iniciativa privada na
escola pablica, ndo tratamos apenas de descrever a presenca de fundagdes empresariais
em documentos oficiais, mas de pensar o funcionamento dessa presenca no discurso.
Pensar o discurso como espaco de producdo de sentidos nos exige compreender 0s
modos pelos quais a escola publica vem sendo tomada como lugar estratégico para a
manutencdo de uma ordem que, ao se dizer democratica e moderna, marca
apagamentos, silenciamentos e deslocamentos da propria histéria da educacao
brasileira.

A Fundacdo Lemann teve papel central na construcdo da BNCC, como principal
iniciativa de reforma do Ministério da Educacdo (MEC) no periodo de 2015 a 2017.
Ainda em 2013, essa fundagdo organizou uma série de eventos, tal como, o seminario
em Yale, com altos funcionarios governamentais para promover a ideia de um curriculo
nacional. Em seguida, atuou em conjunto com o Movimento pela Base, reunindo
diferentes agentes e setores da sociedade que passaram a se identificar com esse
movimento (Tarlau; Moeller, 2020).

As autoras destacam que o Movimento pela Base, que incluia a organizacao
Todos pela Educacéo, apresentou 54 emendas ao Plano Nacional de Educacéo (PNE) de
2014, das quais 52 foram aprovadas. Trés dessas emendas estabeleciam prazos para a
criacdo de diretrizes curriculares nacionais. Desse modo, destacam as autoras, a entrada
da BNCC no PNE de 2014 “deu um impulso muito grande” (Tarlau; Moeller, 2020, p.
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569), ao referido movimento, uma vez que estabeleceu um prazo para sua construgdo
até junho de 2016 e seu encaminhamento ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Em 2014, a Secretaria de Educacdo Bésica do MEC chegou a publicar um
esboco de padrdes curriculares que partia de uma concepcdo ampliada dos direitos dos
alunos (como acesso a diversidade cultural, desenvolvimento humano e a¢do politica),
orientado por pressupostos filosoficos e tedricos. Esse documento, como apontam
Tarlau e Moeller (2020), apresentava-se como uma formulagdo mais critica e menos
tecnocratica. No entanto, foi rapidamente descartado apds pressdo da Fundacgdo
Lemann, que alegou ndo ser 0 momento apropriado para uma nova legislacdo devido a
conjuntura eleitoral.

A versdo ndo foi oficialmente publicada, e 0 novo secretario de Educacdo
Basica, Manuel Palacios, declarou: “Recomegcamos tudo do zero” (Tarlau; Moeller,
2020, p. 571). Essa formulacéo, ao operar 0 apagamento de uma proposta anterior que
partia de pressupostos mais criticos e ampliados sobre a educagdo, funciona como
marca de um gesto de silenciamento no discurso. O “recomeg¢amos do zero”, além de
instaurar um efeito de ruptura, produz discursivamente o esquecimento das disputas que
marcaram 0 processo de elaboracdo da BNCC, reforcando a ideia de neutralidade
técnica. Como nos lembra Orlandi (2012, p. 55), “nada comega do zero” — ou Seja, essa
tentativa de reinicio absoluto apaga o interdiscurso e reinscreve a politica educacional
sob uma logica de consenso fabricado, como aquele descrito pelas autoras em seu
conceito de “consenso por filantropia” (Tarlau; Moeller, 2020, p. 554).

A primeira versdo publica da BNCC, lancada em setembro de 2015, resultou de
um processo que envolveu 29 equipes de trabalho, com a participacdo de 116
professores especialistas, aléem de secretarias estaduais e dirigentes municipais. Ainda
assim, como apontam as autoras, a Fundacdo Lemann seguiu exercendo influéncia
decisiva por meio de uma articulacdo que envolvia recursos financeiros, producéo de
saber, mobilizacdo midiatica e redes institucionais e pessoais.

No deslocamento que transforma a BNCC em objeto central das politicas
publicas educacionais, instala-se uma ldgica sustentada pela articulacdo entre esses
dispositivos de poder. O consenso, portanto, é produzido e ndo dado; ele opera na
invisibilizacdo das disputas e na conformacéo de uma linguagem que se pretende Unica,

técnica e, por isso, inquestionavel (Tarlau; Moeller, 2020).
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E nesse processo que a BNCC se estabiliza como evidéncia, como se dissesse
por si, apagando o trabalho historico de formulagdo que a constitui. Em que, como
vimos anteriormente, termos como qualidade e equidade s&o mobilizados de modo a
funcionar para interditar o dissenso e reforcar uma logica de desempenho. Assim,
compreendemos que o0 que se diz por “equidade” ndo estd no campo da justi¢a social,
mas, sim, da eficiéncia e da meritocracia, uma equidade medida, quantificada, ajustada
a parametros de produtividade.

A discussdo apresentada pelas autoras nos instiga a compreender que o que
aparece como um projeto educacional nacional é, discursivamente, o efeito de um dizer
que se produz pela exclusdo do outro possivel da linguagem. Nessa esteira, a BNCC
ndo resulta de um debate amplo e plural, mas do apagamento das divergéncias, que se
convertem em ruido. A governanga educacional se torna um regime de produgéo de
sentidos Unicos, travestido de neutralidade, mas atravessado por um projeto social de
classe que se escamoteia sob o nome da “melhoria” da educacdo publica. Em suma, a
atuacdo de instituicGes privadas, especialmente da Fundacdo Lemann, na formulacéo e
implementacdo da BNCC no Brasil, exemplifica como o consenso por filantropia pode
influenciar politicas publicas. Esse processo levanta questdes sobre a legitimidade e a
transparéncia na elaboracao de politicas educacionais, bem como sobre o papel do setor
privado na definicdo de diretrizes para a educacédo publica.

Encerrar o0 percurso que historiciza o Ensino Médio, e, com ele, o0s
deslocamentos que tocam a docéncia, exige lembrar que toda nomeacédo se faz na tensao
entre o0 ja-dito e o ainda-por-dizer. Ao percorrer as reformas, vimos que expressoes
como disciplina, matéria, eletiva e projeto ndo operam como simples rotulos; elas
funcionam na materialidade discursiva como operadores de interpretacdo que
reinscrevem o que ensinar, como ensinar e quem ensina. Assim, historicizar ndo é um
gesto arqueoldgico neutro; pelo contrario é a tentativa de iluminar como a memoria da
forma, e, ao mesmo tempo, coloca em risco as novidades prometidas.

Nesse vaivém, a filiacdo das instituicbes privadas, o imperativo da
empregabilidade e a pedagogia das competéncias chamam o sujeito-professor a se
reposicionar como sujeito “flexivel” e “empreendedor”. Contudo, escutamos nas SDs
analisadas que essa convocacao se inscreve em falhas: “é novo, é escuro, é ir pra
escuriddo” — diz o SPS8. A metéfora da lanterna, que acompanha toda a tese, mostra

que o “novo” so se sustenta a custa de uma falta que ndo se apaga; falta que funciona
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para produzir a estranheza necessaria a reconfiguracdo curricular, mas que também
denuncia o limite de qualquer tentativa de totalizar sentidos (Orlandi, 2012, p. 154).

As flutuagdes terminoldgicas analisadas apontam que, quando o sujeito-
professor insiste em dizer disciplina onde o documento prescreve itinerario, ele ndo
apenas resiste: ele marca o ponto em que a memoria disciplinar ainda opera, silenciando
a sigla que pretende inaugurar um territorio inédito. Nessa friccdo entre permanéncia e
deslocamento, o gesto analitico feito aqui produz sentidos, lembrando que “uma palavra
por outra” nunca vem sem resto (Orlandi, 2012, p. 154). Fechar o capitulo 1I, portanto,
significa reconhecer que este segue atuando: historicizar € abrir a costura do tempo para
ver como, sob a sigla cintilante do Novo Ensino Médio, persiste uma trama de sentidos
que estrutura tanto a precarizagdo quanto as possibilidades de resisténcia. E desse ponto,
onde a lanterna ilumina e, simultaneamente, revela a opacidade que partimos para

adentrar a escuriddo convocada pelos itinerarios formativos.
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3 CAPITULO IIl - ‘E ESCURO, E IR PARA A ESCURIDAO’: O LUGAR DO
SER-ESTAR NOS ITINERARIOS FORMATIVOS

A preocupacao em tragar fronteiras demarcatdrias do terreno, em estabele-
cer limites rigidos e definitivos entre "o que esta dentro™ (o determinado) e
"0 que esta fora" (o0 indeterminado) ndo costuma ser 0 que move o analista
de discurso. Isto porque ele sabe que ndo ha uma separacéo assim téo nitida
entre os limites; os limites se cruzam, se interpenetram, se entrelacam. (Le-
andro Ferreira, 1994)

Se, ao longo do capitulo 11, acompanhamos os deslocamentos nos dizeres sobre a
escola, as reformas, os documentos e 0s nomes que passam a circular com forga nos
curriculos do Novo Ensino Médio, agora o gesto se volta para outro plano da
materialidade: a superficie da narrativa dos sujeitos-professores. Ja ndo é apenas a
historia dos documentos e das politicas que nos interpela, mas 0 modo como essas
politicas comparecem no dizer de quem foi convocado a habita-las. Escutamos, aqui, 0
que ressoa quando o sujeito-professor de linguas € interpelado a se significar em meio
aos itinerarios formativos.

Lembremos que € um espa¢o nomeado como novo, mas articulado por memorias
de precarizagcdo e por sentidos que ja circulam h& muito tempo na histéria da escola
publica. E nesse efeito entre o ja-dito e o que ainda se tenta dizer que o capitulo 111 se
inscreve. Se no capitulo 1l a metafora da lanterna foi se insinuando como figura
simbdlica do deslocamento docente, agora ela comparece na materialidade do discurso
de um dos sujeitos, acendendo-se como gesto de leitura. Acender uma lanterna nao é
iluminar tudo, mas insistir na travessia, mesmo sem garantias. E essa insisténcia que nos
acompanha.

Entretanto, tracar fronteiras nitidas ndo é tarefa que se imponha ao analista de
discurso. Como nos lembra Leandro Ferreira (1994), os limites entre dentro e fora, entre
o0 dado e o ausente, entre o visivel e 0 que ainda ndo se inscreveu, sdo circundados por
falhas, por cruzamentos e por movimentos que escapam a fixidez. E nesse jogo entre o
gue se mostra e 0 que se silencia que se inscreve o capitulo 111, ndo como concluséo,
mas como ja escrevemos, como efeitos outros. Aqui, o gesto analitico ndo encerra, mas
tensiona: retoma os deslocamentos discursivos ja problematizados nos ja ditos e 0s

reinscreve no corpo das falas que enunciam o ser-estar professor em situacéo.
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Ao deslocarmos o foco para a materialidade discursiva do dizer dos sujeitos-
professores, compreendemos ndo ser mais possivel sustentar uma escuta que apenas
nomeie 0 novo. O que se atualiza, nos enunciados aqui analisados, é a precariedade do
pertencimento, a dificuldade de sustentar efeitos de sentido de docéncia num espago que
se apresenta como outro, mas que funciona a partir de velhas regularidades. O itinerario
formativo ndo chega apenas como reformulagdo curricular; ele instala um fora: fora da
formacéo, fora do reconhecimento, fora do dominio j& instituido dos saberes escolares.
E nesse atravessamento que o lugar do ser-estar professor de linguas nos itinerarios

formativos pode ser compreendido como um entre-lugar (Scherer, 2008, p. 132), pois 0

[...] lugar ndo pode ser entendido como algo pleno, com bordas delimitadas
tdo somente pelas ditas fronteiras e dominios, mas como um espago movente
de disjuncdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de
regularizacdo...Um espaco de desdobramentos, réplicas e contra-discursos.][...]
O lugar é entendido, portanto, como aquele que, disciplinarizado, constitui os
dominios e estrutura e delimita as fronteiras, mas dominios e fronteiras tdo
somente na ordem do simbolico, pela historicidade (Scherer, 2008, p. 133);

E neste entre-lugar, instavel, provisorio, por vezes quase impronunciavel, que o
sujeito-professor de linguas se significa. E € nesse mesmo entre que esta escrita se
instala. Os dizeres aqui reunidos ndo buscam mapear o territorio, mas escutar os efeitos
de borda: aquilo que resiste a nomeacéo facil, aquilo que se diz com hesitacdo, com
pausa, com tropeco. Trata-se de mobilizar o funcionamento das marcas-linguisticas que
comparecem como metaforas: “escuriddo”, “desbravar”, “comecar do zero” e das que
se repetem em tom de sobrevivéncia, como “ndo dou conta”, “ndo faz parte da minha
formacgdo”, “sozinho”, “precisa de psicologo”.

A lanterna, tal como enunciada por um dos sujeitos entrevistados, torna-se um
gesto simbdlico. Ela ndo ilumina o caminho, mas aponta para a prépria precariedade de
haver caminho. E esse gesto de acender a lanterna, mesmo sem saber por onde ir, que
funciona aqui como marcador discursivo. A escuriddo nomeada, longe de marcar um
vazio, aponta para um ponto de falha entre o que se espera do professor e o que se lhe
oferece como possibilidade de se significar.

Nesta parte, seguimos a escuta do ser-estar professor nos itinerarios formativos
do Novo Ensino Médio. O corpus, composto por sequéncias discursivas extraidas de
entrevistas com professores de linguas, nos permite acompanhar o funcionamento de

sentidos que deslizam entre efeitos de sentido de pertencimento e a constatacdo de um
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lugar que se desfaz. O deslocamento para “outros saberes” ndo se faz como reinvencgéo,
mas como reinscri¢do incompleta, fragmentada, hesitante.

Como analistas de discurso, ndo nos interessa completar o que falta nem
esclarecer o que parece obscuro. Interessa-nos, antes, sustentar o escuro, sustentar o
gesto de acender a lanterna mesmo quando a luz que dela emana € pouca. O escuro,
aqui, ndo é auséncia, mas insisténcia: insisténcia de um sujeito que, mesmo
desamparado, diz. E é nesse dizer, deslocado por pausas, falhas e retornos, que a analise
se move.

A seguir, apresentamos 0 Recorte Discursivo 2 (RD2), composto por sequéncias
discursivas que materializam os modos como o sujeito-professor de linguas se desloca,

reinscreve-se (ou ndo) e resiste a captura totalizante das reformas educacionais recentes.

Quadro 7 - Recorte discursivo 2 (RD2): O ser-estar professor nos itinerarios formativos

(SD1) Eu /// faz dez anos que eu dou aula de inglés / ndo é assim uma vida inteira/ mas eu ja tenho
uma bagagem grande / né / trabalhando com o ensino fundamental 1/ 2 e médio/ todo esse tempo
trabalhei no ensino médio /// Entdo eu ja sei as virgulas que eu tenho que trabalhar com o pri-
meiro ano / com o segundo ano / o que da certo / 0 que ndo da certo / agora nesse / no projeto de
vida e nas eletivas e trilhas que virdo / que isso vird ainda / € novo / né / novidade / Entdo ndo /// é
/ é/éescuro/ éir praescuriddo / né/ entdo tu tem que desbravar acende uma lanterninha e vai [...]
(SPS8 - Projeto de vida)

(SD2) — Entdo / assim / tudo que t6 fazendo / tive que pegar de quem tinha / de quem conhecia e sa-
bia/ e formando do /// do zero / Do nada / Tive que construir as duas matérias novas/ assim / sé ///
solitariamente / né / com ajuda dos professores / com ajuda da / da direcdo / das assessoras enfim /
E dificil / Mas t6 sobrevivendo [...] (SPS1 — Educagdo empreendedora).

(SD3) [..] E confesso / assim / que é muito mais desafiante trabalhar essas seis turmas / porque é
uma coisa que eu ndo estava acostumada a trabalhar /// Por exemplo / em Lingua Portuguesa, eu ja o
/Il desses nove anos / ja trabalhei com o primeiro ano / Eu conhego os contetidos / né /// eu ja sei
atividades que eu posso fazer / pesquisas / trabalhos em grupo / dindmicas / e dentro de Projeto
de Vida/ eu tive que comecar do zero / né [...] (SPS3 - Projeto de vida).

(SD4) [...] a gente comenta bastante na escola porque esse projeto do novo ensino médio é desde
2014 né / e este governo esperou nos Ultimos meses do Ultimo ano pra / pra comecar a mexer com /
com / com isso /// Al eles ndo prepararam professores / ndo mexeram na / na es /// na infraestrutura
pra / pra/ pra melhorar / nada / nada / nada / Entdo eu acho que é por isso um pouco que também a
gente / a gente ndo se adaptou / o desanimo / veio assim de jogar de cima pra baixo (SPS 7 — Projeto
de vida)

(SD5) E 0 novo ensino médio / eu acho que ele vai ser um pouco demorado pra nds conseguir en-
trar nos /// pra se adequar a tudo / porque uma / a maioria das escolas ndo tem suporte pra recebé-
lo /que ndo tem sala / que chega /// porque eles tém que ficar um tempo a mais / e conforme vai
aumentando os anos / vai aumentando as turmas / e escola que tem desde os anos iniciais até o ter-
ceiro ano do ensino médio é mais complicado ainda / porque dai tem menos sala / tem mais alunos
/material também pra /// pra ministrar as disciplinas ndo tem [...](SPS 1 — Educagdo empreen-
dedora)

(SD6) Entéo / eu observei / assim / que aquilo que eu tava passando / 0s outros professores também
estavam passando / né /// essa dificuldade / essa formacdo /// porque n6s estamos acostumados a
trabalhar em disciplinas / eu sou Portugués / o outro é de Matemética / e ai, de repente / cai no nos-
so colo uma coisa que nos ndo estdvamos acostumado / né /// e é dificil vocé abrir-se para 0 novo
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sem /// principalmente / sem uma formacéo / né ///. tem coisas ali que precisaria ser um psicélogo
/ Tem outros ali que precisaria ser um psicopedagogo / né //// mas agora / sim / ahn /// hoje / eu pos-
so dizer que eu me sinto mais tranquila em trabalhar essa disciplina / coisa que me angustiava mui-
to/ como se diz/ que tirava o sono l4 o inicio do ano. (SPS3 - Projeto de vida)

(SD7) — Entdo / assim / tudo que t6 fazendo / tive que pegar de quem tinha / de quem conhecia e sa-
bia/ e formando do /// do zero / Do nada / Tive que construir as duas matérias novas/ assim / so ///
solitariamente / né / com ajuda dos professores / com ajuda da / da direcdo / das assessoras / enfim /
E dificil / Mas t6 sobrevivendo [...] (SPS1 — Educagio empreendedora).

(SD8) —[...] a minha formacéo é em lingua portuguesa / entdo a eletiva é uma nova proposta / eu
prec /// eu ndo vou dominar todo o contetido / né / eu ndo posso ser / é / né / querer dizer: "nao /
eu dou conta" / porque eu nao dou / né /// ndo faz parte da minha formacao / entdo eu preciso de
outras pessoas que venham pra complementar a minha pratica / e eu vou ser a mediadora/ né /// en-
tdo eu que vou fazer essa relagdo com o aluno / essa ponte / né? (SPS 06 - Préaticas de linguagem e
intervencdo sociocultural).

(SD8) [...] como a minha formagao é Lingua Portuguesa / as vezes eu ndo tenho / ahn /// sendo
bem sincera / assim, dizer /// ndo tenho palavras para explicar determinados contetdos / princi-
palmente / quando se refere no pessoal / né /// porque eu /// lendo o material / eu acredito que essas
disciplinas se encaixaria bem pra ser trabalhado por alguém que é psicélogo, né /// por alguém
gue tenha uma formacéo pessoal / né /// pra trabalhar com isso / Falar / a gente fala / né /// agora /
atingir o aluno / ter uma metodologia que atinja o aluno é diferente / e eu acho que o fato da gente
ndo ter essa preparacao para trabalhar isso/ ahn /// ou se o profissional que for trabalhar isso tives-
se uma preparacao especifica / ai / sim / o aluno teria um melhor aproveitamento sobre o /// a disci-
plina do Projeto de Vida (Projeto de vida — SPS3)

(SD10) E /// a formaco inicial / ela entra em conflito com as trilhas / por exemplo / né /// onde
nos temos uma constelacdo de conceitos que escapam a formacao inicial / é /// o que que. /// 0 que
me ajudou / é /// dentro dessa bagagem de professor ao longo da minha formacéo inicial foi o conta-
to com outras atividades / principalmente / com atividades na area de teatro / da contagdo de his-
téria / das artes plasticas / que hoje eu consigo dar sentido pra elas / né /// entdo / assim / eu vejo
muita dificuldade / € /// por exemplo / nos meus colegas em conseguir/ € /// romper / é /// alguns
conceitos da disciplina pra pensar esse conceito dentro da outra disciplina / pensando no trabalho por
area / E /// entdo / da minha formagao inicial / eu /// eu ndo consigo encontrar / assim /// eu ndo con-
sigo me encontrar /// é /// dentro da minha demanda prética dentro / por exemplo / das trilhas/ é
/Il da &rea da /// onde eu trabalho. (SPS4 - eletiva Préaticas de leitura literaria/Trilha Producdo Cultu-
ral /Trilha Corpos que expressam suas vozes)
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Feita a apresentacdo do recorte discursivo, com as sequéncias discursivas,
delimitamos o modo como o sujeito-professor de linguas, convocado a lecionar nos
itinerarios formativos, inscreve-se discursivamente em um espago que escapa aos
sentidos ja estabilizados da docéncia disciplinar. Cada subcapitulo busca tensionar
sentidos que marcam retomadas e atravessamentos.

Em 3.1 — Entre o ser-estar professor nos itinerarios formativos: para entrar em
um territério o novo € o limite, é escuro, € ir para a escuriddo, o significante escuridao
faz funcionar um gesto de dizer que evidencia a auséncia de chdo. O novo, nesse dizer,

funciona como um limite em que os saberes de origem ja ndo garantem permanéncia, e
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0 sujeito, ao acender sua lanterninha, expGe a fragilidade das condic6es de producédo que
sustentam sua atuacdo. J& em 3.2 — “E dificil, mas t6 sobrevivendo”, a formulagao
sobreviver se atualiza como marca de um esforgo que ndo garante permanéncia, mas
que insiste. O verbo, tomado em sua espessura histdrica, inscreve o sujeito entre a
precarizacdo e 0 esgotamento, sustentando o estar por entre fissuras que operam na
profisséo.

No movimento seguinte, 3.3 — “veio assim de jogar de cima pra baixo”, 0 dizer
do sujeito-professor se organiza a partir da violéncia do que é imposto sem partilha. A
reforma que chega sem preparacdo nem escuta funciona como deslocamento forcado, e
este produz efeitos de desestabilizacdo identitaria. O professor ja ndo se reconhece no
que faz, e os sentidos que sustentavam sua pratica passam a vacilar. E nesse
descompasso que 3.4 — Assim, s, solitariamente o sujeito-professor se diz nesse ser-
estar tensiona a ideia de rede de apoio. As marcas “assim”, “s@”, “solitariamente”
funcionam como formacdes que enunciam o isolamento, mesmo quando ha mencgédo a
outros. O sujeito se diz em soliddo, e essa soliddo € atravessada por uma logica de
responsabilizacdo individual que o interpela como empreendedor de si.

Ja 3.5 — “Nao faz parte da minha formagdo”: quando o ser ndo sustenta o estar
desloca o olhar para os efeitos de apagamento da formacdo docente. O sujeito-professor,
ao afirmar que aquilo que ensina ndo pertence a sua formacao, reinscreve o conflito
entre 0 que € exigido e o que foi historicamente constituido como saber docente. A
formacdo, entdo, ja ndo garante o lugar; e o estar — forcado a se manter — opera em
conflito com aquilo que antes o fazia se reconhecer como professor.

Nesse percurso, cada formulacdo analisada faz trabalhar um gesto de escuta
sobre como os discursos que produzem sentido no Novo Ensino Médio operam
deslocamentos na constituicdo do sujeito. O que se produz nessas materialidades nao
sdo respostas fixas, mas efeitos que ajudam a compreender como o discurso neoliberal
se atualiza na escola: pela linguagem, pela forma como se exige flexibilidade e
inovacdo, a0 mesmo tempo que se silenciam as condicGes concretas de trabalho. A
pergunta que sustenta esta tese — Quais discursos sustentam as narrativas dos sujeitos-
professores de linguas sobre o ser-estar docente nos Itinerarios formativos? — €
acompanhada aqui por fragmentos que se fazem corpo na fala dos sujeitos. Fragmentos
que resistem a fixacdo e, ao resistirem, fazem ver os modos como o professor se

reinscreve, mesmo que as cegas, mesmo que em escuridao.



154

3.1 SER-ESTAR PROFESSOR NA ESCURIDAO: QUANDO O TERRITORIO AIN-
DA NAO TEM NOME

E sempre no movimento que o sujeito se diz. E, ao se dizer, ndo se entrega em
transparéncia, nem se apresenta como totalidade. Em vez disso, tropeca em siléncios,
resquicios, hesitacdes. Na materialidade da linguagem, o sujeito-professor se constitui
entre fronteiras mdveis, entre escolas, entre politicas publicas, entre os dizeres que o
precedem e os que Ihe sdo exigidos. E nesse entre tensionado por sentidos que ndo se
estabilizam, que ele tenta habitar um territorio cuja configuracdo ainda esta por vir.

A escola, constituida pelas reformulacfes do ensino médio, torna-se espago em
disputa. O itinerario formativo ndo se apresenta como continuidade, mas se impde como
ruptura: fora da formacéo especifica, fora da carga horéria viavel, fora da materialidade
disciplinar ja conhecida. Ha uma espécie de limite que se instala. Para atravessa-lo, o
sujeito-professor precisa se dizer fora do que o constituiu até entdo. E nesse dizer
atravessado que se inscreve a metafora da escurid@o, enunciada por SPS8 ao falar de sua
atuacdo no componente ‘“Projeto de Vida”. Ao nomear esse lugar de entrada como
“escuriddo”, 0 sujeito metaforiza uma auséncia de garantias e reinscreve, nesse gesto,
um deslocamento que nao é apenas empirico, mas discursivo.

O recorte da SD1, assim, ndo obedece a um critério de exaustividade, mas
representa um gesto de interpretacdo. Como nos lembra Daltoé (2011), é o proprio
analista quem, ao selecionar uma sequéncia, determina um ponto de inflexdo do
discurso em seu funcionamento. Esta sequéncia permite observar 0 modo como a
metafora da escuriddo instala um dizer em tensdo — entre o ja sabido e o ainda nao

nomeado, entre a bagagem acumulada e a precariedade do presente.

(SD1) Eu //l faz dez anos que eu dou aula de inglés / ndo € assim uma vida inteira
/ mas eu ja tenho uma bagagem grande / né / trabalhando com o ensino
fundamental 1/ 2 e médio/ todo esse tempo trabalhei no ensino médio /// Entéo
eu ja sei as virgulas que eu tenho que trabalhar com o primeiro ano / com o
segundo ano / 0 que da certo / 0 que ndo da certo / agora nesse / no Projeto se
Vida e nas eletivas e trilhas que virdo / que isso vird ainda / é novo / né /
novidade / Entdo ndo /// é / é | é escuro / € ir pra escuriddo / né / entdo tu tem que
desbravar acende uma lanterninha e vai [...] (SPS8 - Projeto de vida)

A Sequéncia Discursiva 1 (SD1) esta inserida na resposta de SPS8 a pergunta
“Que avaliagdo vocé faz dessa experiéncia?”, feita no momento da entrevista de

pesquisa. O sujeito entrevistado é professor de inglés, com formac&o inicial em Letras-
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Inglés, e atua tanto na rede municipal quanto estadual. No momento da entrevista,
ministra a disciplina de Lingua Inglesa e o componente Projeto de Vida no ensino
medio noturno. Sua carga horaria total & de 60 horas semanais, 0 que constitui um
deslocamento importante nas condi¢fes de produgdo do seu dizer — principalmente
quando se observa a sobreposicdo de funcdes e a complexidade de adaptacdo a
diferentes redes de ensino e componentes curriculares.

A leitura que propomos aqui considera que a SD1 é marcada por um movimento
que oscila entre a estabilidade da experiéncia docente acumulada e a instabilidade
provocada pela insercdo no novo componente curricular. E possivel observar que o
dizer se organiza em duas partes: na primeira, SPS8 rememora sua trajetoria de ensino
(“faz dez anos que eu dou aula de inglés ) e enuncia possuir uma “bagagem grande”, 0
que pode ser interpretado como inscricdo de um saber ja sedimentado, validado pela
repeticdo da pratica com diferentes anos escolares (“ensino fundamental 1 e 2 e
medio ). Essa parte da sequéncia é composta por frases relativamente continuas, ainda
que entrecortadas por pausas (né, ///), que, ao que tudo indica, funcionam como
organizadoras do pensamento e instauram também um efeito de autenticidade no dizer
— efeito que se sustenta, conforme Orlandi (2012), na memoria discursiva mobilizada a
cada retomada do ja dito; que sustentam o efeito de autenticidade ao mesmo tempo que
deixam entrever a incompletude do gesto de dizer.

Na segunda parte da SD1, entretanto, esse ritmo se altera. O discurso passa a ser
entrecortado por hesitacdes “ndo /// é | é / é escuro”, repetices e metaforas “é escuro /
é ir pra escuriddo”, o que aponta para um deslocamento do SPS8 de um lugar de
estabilidade e familiaridade com o saber, para um espaco de incerteza e indeterminacéo.
A metafora da escuriddo aparece associada a ministracdo de aulas no componente
“Projeto de Vida” e nas “eletivas e trilhas” que “virdo”, inscrevendo a ideia de um
porvir indefinido e dificil de antecipar. O SPS8 constroi o gesto de dizer se apoiando na
imagem de “acender uma lanterninha e ir”, o que funciona como um modo de
simbolizar a precariedade das orientacdes oferecidas e a necessidade de se lancar em um
territorio ainda ndo demarcado.

Esse deslocamento — do dominio a divida — ndo parece ocorrer como uma
ruptura abrupta, mas como uma passagem progressiva que tensiona dois espacos
discursivos distintos: o do ja sabido (relacionado a experiéncia acumulada como

professor de inglés) e o do ainda ndo dizivel (relativo a entrada no novo componente). A
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palavra novo, reiterada na sequéncia (é novo / né / novidade), passa a funcionar como
marcador discursivo que institui uma diferenca entre os campos de trabalho. Esse
marcador, ao reiterar a quebra com o ja estabilizado, parece produzir o que se pode ler
como opacidade que se impbOe ao trabalho docente no contexto das reformas
curriculares.

A metéfora da lanterna, ao final da SD1, adensa os sentidos de improviso,
solidédo e falta de clareza institucional. Esse gesto de nomear o desconhecido como
“escuriddo” e a agdo docente como uma travessia com ‘“uma lanterninha” produz
efeitos de sentido que serdo retomados no gesto analitico, a luz das condi¢cbes de
producdo discursiva ligadas a precarizagdo do trabalho docente, a entrada de novos
componentes sem formacdo especifica, e ao discurso da inovacdo que opera no Novo
Ensino Médio. Seguimos aprofundando.

Quando o SPS8 se desloca para “agora nesse / no projeto de vida...", 0 advérbio
agora produz efeitos de sentido de ruptura temporal: do passado consolidado para um
presente que escapa a experiéncia anterior. A repeticdo “é novo / né / novidade”, na
SD1, inscreve a opacidade do porvir e arma o terreno para a metafora central: “é escuro
/ é ir pra escuridao”. Nesse ponto o discurso se faz hesitante — “ndo /// é /1 é/é” —,
revelando, em termos de Authier-Revuz (1990), a heterogeneidade constitutiva de um
sujeito constituido por discursos que circulam sobre o novo na escola. Lembramos que,
de acordo com Authier-Revuz (1990), a heterogeneidade constitutiva se manifesta de
maneira sutil e difusa no discurso e requer uma analise atenta ao interdiscurso e ao
inconsciente que permeiam a fala. Ja a heterogeneidade mostrada de forma marcada se
revela por meio de tragos linguisticos especificos, com 0s quais o sujeito tenta demarcar
0 que pertence a si e ao outro, utilizando-se de discurso relatado ou de recursos como
aspas e italicos. Em contraste, a heterogeneidade ndo marcada emerge de maneira mais
velada, mediante construcbes como o discurso indireto livre, ironias e metaforas, que
evidenciam a ambiguidade e a complexidade da referéncia ao outro.

A imagem da escuridao, retomada na SD1 em tu tem que desbravar acende uma
lanterninha e vai, inscreve-se como gesto de nomeagdo (Guimaraes, 2003) capaz de
condensar precariedade, soliddo e improviso. A lanterninha ilumina pouco: signo de um
saber provisorio que, mais do que guiar, apenas reduz o risco de tropeco. Assim, 0
desconhecido funciona como fronteira mével (Haesbaert, 2003), cujos contornos se dao

no proprio ato de atravessa-la.
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Para situar o quadro que segue, escrevemo-nos dentro da propria tessitura
sintatica da SDI1.Nessa materialidade, o pareamento aumentativo/diminutivo faz
funcionar como pareamento poder/falta: faz produzir sentidos de desproporgdo entre a
magnitude do desafio e a pequenez dos recursos docentes. Ao nos deslocarmos pela
enunciacdo do SPS8, observamos que o desconhecido é nomeado como escuriddo e,
quase em tom de confidéncia, ele afirma dispor apenas de wma lanterninha. A
desproporcéo se instala de imediato: 0 espago opaco ganha espessura de aumentativo,

enquanto o instrumento docente se miniaturiza no diminutivo. Vejamos:

Quadro 8 - Pareamento do Efeito de sentido dicionarizado e da SD1

Forma Sufixo Efeito de sentido Efeito de sentido na SD1
dicionarizado

Escur-i-dao  -idéo Qualidade ou estado daquilo O
que permanece as escuras; desconhecido funciona como
auséncia de luz; sombra abs- bloco opaco que excede a
trata (Silvei- apreenséo docente.
ra Bueno, 1966, p. 672)

Lanterna- -inha Miniaturiza, colore de afeto O instrumento docente se

inha e, a0 mesmo tempo, precariza inscreve como infimo, fréa-

(Basilio, 2011, p. 87) gil, provisorio.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Ao nos determos nesse pareamento, observamos que a O0posicdo ndo €
morfologica em sentido estrito, escuriddo nao é aumentativo de escuro. Ainda assim, na
materialidade da fala, o termo se projeta como intensificacdo da opacidade, enquanto
lanterninha produz a miniatura do recurso disponivel. Essa composi¢do faz funcionar
memorias de reformas que chegam “no escuro”, isto €, sem formacdo especifica nem
clareza institucional (Orlandi, 2012, p. 68). Nessa travessia, holofotes institucionais ndo
se apresentam; ha, sim, uma luz ténue que, se algo clareia, depende do gesto solitario do
professor. A politica publica, entdo, coloca-se a sombra, delegando-lhe a dupla tarefa de
iluminar e interpretar o caminho. Assim, o dizer de SPS8 parece modalizar dois
movimentos simultaneos: ha promessa de inovacdo, mas falta respaldo que a sustente.

Quando afirmamos que a metafora fazfuncionar uma logica de
responsabilizacdo individual, apoiamo-nos na ideia de que os sentidos escapam ao
léxico: eles circulam pelo interdiscurso neoliberal que, sob o rotulo de “flexibiliza¢do”,

naturaliza a precarizagdo docente (Demogalski; Silva, 2023, p. 58). Desse modo, a
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densidade de escuriddo amplia a fronteira a vencer; a miniatura de lanterninha suaviza
— e, paradoxalmente, marca — a escassez de meios. Desse modo, o par
escuridao/lanterninha condensa o impasse do Novo Ensino Médio: reforma grandiosa,
respaldo minasculo. A luz da lanterna, embora fragil, faz emergir o gesto de um sujeito-
professor que, lancado “no escuro”, € convocado a se reinventar e desbravar sem mapa
nem manual.

Podemos compreender que esse funcionamento refaz, na ordem simbdlica, o
“desbravar” territorial que marcou o Oeste de Santa Catarina; memoria discursiva que
associa conquista a sacrificio. O Oeste de Santa Catarina foi marcado por um processo
de exploracdo e colonizacdo que deixou marcas profundas no imaginario social e no
discurso dos sujeitos que habitam essa regido. A exploracdo do territorio envolveu tanto
a expansdo agricola, com o desmatamento de grandes areas de floresta para dar lugar a
producdo, quanto a exploracdo dos recursos naturais e a ocupacgdo territorial por
colonos, muitos deles de origem europeia, principalmente italianos e alemaes.

Essa exploragdo fisica, marcada por confrontos territoriais, por vezes violentos,
também foi acompanhada pela exploracdo humana, na medida em que os colonos, em
geral, enfrentavam condic6es dificeis de trabalho e de vida para desbravar essas terras.
O verbo desbravar, portanto, carrega um sentido histérico forte, mobilizando uma
memoria de luta, conquista e, a0 mesmo tempo, de resisténcia frente as dificuldades
impostas pela natureza e pelo poder econémico dominante na época.

Quando o significante desbravar é retomado na SD1, ele se inscreve no campo
discursivo da exploracéo territorial e da exploracdo das proprias condi¢des de trabalho.
Isso confere a ele uma carga semantica que ndo pode ser ignorada. Ao desbravar o
desconhecido no campo educacional, o SPS8, de certa forma, reinscreve esse gesto
historico em um novo territério, o da educacdo, onde também ha exploracdo: a
precarizacdo das condicbes de trabalho docente e a flexibilizagdo curricular que
sobrecarrega o professor, forcando-o0 a entrar em um espago escuro, sem garantias de
sucesso.

Interpretamos ainda que, no discurso de SPS8, a ideia de desbravar o escuro na
educacdo atual é, também, uma metafora para esse movimento continuo de adaptacédo
forcada, enfrentando o desconhecido, sem um mapa claro do caminho a seguir, tal como
os colonizadores que exploraram o Oeste. Essa escuriddo, portanto, ganha contornos

exploratérios, tanto fisicos quanto simbdlicos, apontando que, para os professores, 0
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"novo" na educacdo pode ser visto como um territério a ser conquistado, mas também
como um espaco de exploragdo de suas capacidades, habilidades e, por vezes, de suas
resisténcias.

A representacdo de fronteira, tdo central nas narrativas de colonizagdo, ressurge
aqui ndo apenas como um limite fisico, mas como uma imagem simbdlica a ser
transposta no campo educacional. Os sujeitos-professores precisam desbravar as novas
fronteiras do saber, transitar por territérios que, em muitos casos, impdem-se a eles sem
0 devido preparo, sem a "lanterna” adequada, tal como se observa na fala hesitante de
SPS8, marcada por pausas que apontam para efeitos de sentido de incerteza e da
necessidade de tatear o caminho.

Na materialidade do dizer do professor SPS8, o verbo “desbravar” funciona
como alavanca de uma memdria regional em que conquista e sacrificio se imbricam.
Essa cadeia significante reinscreve, no presente escolar, o gesto historico de derrubar a
mata para “fazer brotar” um territorio produtivo. Desse modo, compreendemos, a partir
da Geografia, ¢ conforme Haesbaert, (2003, p. 18) trata-se de um processo em que a
ocupacgdo do espaco fisico ocultava “toda a perversidade” de uma desterritorializacao
que excluia justamente agqueles que tinham, na terra, a tnica forma de sobrevivéncia. Ao
mobilizar esse passado heroico, o sujeito-professor ndo descreve apenas um cenario
distante: ele produz efeitos de sentido que naturalizam, no discurso pedagdgico, a
precarizacdo contemporanea — agora dirigida a outros “aglomerados de exclusdo”,
como 0s pequenos agricultores ou os préprios docentes submetidos a flexibilizacao
curricular.

O mesmo gesto mostra que o territorio ndo é apenas chdo: € valor simbdlico e
instrumento de poder. Quando o professor fala em “abrir caminhos” para componentes
como o Projeto de Vida, atualiza o que Haesbaert chama de “territorio-valor”, isto ¢, um
espaco investido de sentido identitario cuja posse legitima politicas de ocupacgdo
(Haesbaert, 2003, p. 15). Desse modo, o passado do “sangue que aduba o solo” sustenta
o presente da “inovagdo pedagdgica” — ambos inscritos na mesma logica de
conquista-sacrificio.

Convém notar, porém, que des- e reterritorializacdo caminham juntos, ou seja,
“o que em uma escala parece desterritorializador, em outra pode ser reterritorializador”
(Haesbaert, 2003, p. 20). Assim, ao mesmo tempo que o gesto de “desbravar” desloca

antigos sujeitos — indigenas, caboclos, florestas —, ele reterritorializa o discurso
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escolar, oferecendo-lhe a roupagem da novidade. O professor se torna, entéo, o portador
da “lanterna” que ilumina trilhas ja4 abertas, atualizando o que Pécheux
([1983] 1990D, p. 176) chama de “faz-se a mesma”: a repeticdo diferenciada de uma
memoria que se apresenta como original. E nesse movimento que a narrativa da
conquista se prolonga na retdrica da flexibilizagdo curricular, fazendo de cada “novo”
componente um eco da velha l6gica colonizatdria, agora travestida de projeto formativo.

Desse modo, mostrar como “desbravar” se inscreve nessa rede de sentidos
permite compreender que a memdria de conquista-sacrificio ndo é lembranca neutra: ela
produz efeitos de legitimacdo de préaticas que, sob a promessa de inovacdo, reatualizam
exclusdes antigas. A andlise discursiva, portanto, desvela que, ao acender a lanterna,
iluminamos também as sombras projetadas por essa historia que insiste em se repetir no
interior das politicas educacionais.

Essa exploracdo do territorio educacional reverbera, entdo, na propria
exploracdo das condicdes de trabalho dos professores, que precisam se adaptar a novas
demandas, flexibilizar suas praticas e, muitas vezes, entrar em uma "escuridao” que
pode representar tanto a precarizacdo quanto a inovacdo. O movimento discursivo que
constitui essa SD, portanto, articula o histérico e o presente, amarrando o
desbravamento fisico do Oeste catarinense ao desbravamento simbdlico das novas
praticas pedagogicas, em um jogo constante de exploracdo, adaptacao e resisténcia. A
analogia historica parece produzir um imaginario de exploracdo que, agora, recai sobre
o trabalho docente: o professor ¢ convocado a “abrir caminho” em um curriculo que
chega sem mapa.

A partir de Althusser (1985, p.93), lembramos que o sujeito se constitui na
interpelacdo ideoldgica. Logo, para acompanhar o gesto pelo qual o individuo se faz
sujeito na interpelacdo, retomo Pécheux (1975) e seus dois modos de esquecimento. O
primeiro, inscrito no inconsciente, funciona como eixo estruturante da ilusdao de
autonomia: “[...] que da conta do fato de que o sujeito-falante ndo pode, por definicéo,
se encontrar no exterior da formagao discursiva que o domina” (Pécheux, 1975, p. 173).

Ainda que se pense autor de suas palavras, ele se inscreve sempre na repeticdo
do ja-dito que o antecede. O segundo modo, situado entre o pré-consciente e a
consciéncia, opera quando “[...] todo sujeito-falante ‘seleciona’ no interior da formacao
discursiva que o domina, isto é, no sistema de enunciados, formas e sequéncias que nela

se encontram em relacdo de parafrase [...]” (Pécheux, 1975, p. 173). O que permanece
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silenciado segue disponivel, instaurando um efeito de liberdade cujo alcance, entretanto,
limita-se ao espaco tracado pelas condi¢bes de produgdo que sustentam O processo
discursivo. Nessa perspectiva, na SD2, a reforma do ensino médio chama o professor a
ocupar um lugar operado pelo imperativo da inovagdo. Esse chamado se inscreve
também nas repeticdes e pausas da SD2, marcando-lhe a incompletude.

Na sequéncia de nosso gesto da SD1, as hesitagcbes — é / é / € — produzem
sentidos de busca por algo que sustenta, mas que nunca se completa. O diminutivo
lanterninha suaviza a metéafora do progresso heroico, relativizando a poténcia de quem
desbrava. Assim, a SD1 se deixa ler como fronteira onde convivem estabilidade e
incerteza: de um lado, a experiéncia docente; de outro, a escuriddo do “novo” que
projeta sobre o sujeito-professor uma demanda de adaptagdo sem garantia.

O dizer de SPS8 funciona, na materialidade da SD1, como corredor entre um
“antes”, que ancora a identidade docente j& consolidada e um “depois”, ainda por
mapear. Nesse recorte, o “novo” nao se perfila como promessa de inovacdo; antes,
instaura um breu que obriga o professor a tatear, lanterninha em punho, por trilhas que
se insinuam sem se deixar ver. Pécheux lembra que, nos processos discursivos, ndo
lidamos com sujeitos empiricos, mas com lugares representados, isto ¢, com uma “série
de formagdes imaginarias” que figuram as situacbes socialmente definidas
(Pécheux, [1969] 2014, p. 82). O contato se faz, portanto, com imagens que tecemos
sobre nds e sobre os outros, jamais com presencas fisicas. Ao pensar representacao
como ocupacdo de lugares-imagem, a identidade emerge como construcdo, ndo como
dado bioldgico. E a ideologia, atuando sem se mostrar, que faz funcionar esses lugares
como se fossem naturais, produzindo o efeito de essencialidade. O sujeito, interpelado,
reconhece-se nesses pontos de inscricdo como se fossem seus desde sempre, sem

perceber o gesto que os funda.

3.2 SER-ESTAR SOBREVIVENTE: O QUE RESTA QUANDO O RECONHECI-
MENTO NAO SE SUSTENTA

Na subsecdo precedente, trouxemos a luz como o sujeito-professor € interpelado
a “desbravar” territorios ainda pouco cartografados pelos itinerarios formativos. Agora,

deslocamos o foco para a sobrevivéncia que se inscreve na fala de SPS1, docente
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licenciado em Letras (Portugués-Espanhol) que, além das turmas regulares, assume o

componente eletivo Educacido Empreendedora.

(SD2) — Entéo / assim / tudo que t0 fazendo / tive que pegar de quem tinha / de
quem conhecia e sabia/ e formando do /// do zero / Do nada / Tive que construir
as duas matérias novas/ assim / sO /// solitariamente / né / com ajuda dos
professores / com ajuda da / da direcéo / das assessoras / enfim / E dificil / Mas
t0 sobrevivendo [...] (SPS1 — Educagéo empreendedora).

Partimos do enunciado: E dificil, mas t6 sobrevivendo, presente na SD2, como
ponto de condensacdo de sentidos que atravessam o Novo Ensino Médio. O verbo
sobreviver se instala num eixo de permanéncia ameacada. Ele ndo anuncia vitéria, mas
a continuidade incerta de alguém que se mantém a tona. Na linha de Orlandi
(2023, p. 51), ndo ha palavra sem memoria: sobreviver evoca guerras, crises, pandemias,
despedimentos. Quando transposto a escola, o termo desliza da catastrofe fisica para a
catastrofe simbdlica de um profissional que resiste a descarga de reformas, metas e
avaliacGes. Assim, antes mesmo de sua voz, SPS1 se inscreve como sujeito que habita
uma fronteira — nem plenamente integrado, nem expulso.

No plano sintatico da SD2, a sequencialidade: E dificil, mas[...] estabelece a
forma classica da objecdo, ou seja, reconhece a dureza e, no giro adversativo, legitima a
continuidade. Entretanto, a conjuncdo mas ndo apaga a dificuldade; ela apenas a
desloca. Pécheux ([1982]2014, p. 67) nos lembra que a contradi¢do ndo ¢é falha: é o
proprio motor do discurso. Logo, esse mas mantém vivo o atrito entre um presente
precario e o imperativo de seguir em frente. Segundo Pécheux ([1975] 2014), a
contradicdo € um principio central para a analise materialista do discurso. Ela organiza e
estrutura as formacOes discursivas, a0 mesmo tempo que introduz a possibilidade de
resisténcia e transformacdo ideoldgica.

Como vimos anteriormente, Pécheux ([1975] 2014) afirma que as formacdes
discursivas ndo sdo homogéneas, mas permeadas por tensdes e contradicdes, que
determinam o que pode ou nao ser dito dentro de uma préatica discursiva. Nesse sentido,
a contradicdo é o que articula o funcionamento do discurso e das formacdes ideoldgicas.
Isso representa que o SPS1, ao construir seu discurso, manifesta essa tensdo entre o
imaginario de autonomia e a necessidade de recursos que, no caso, materializa-se na

falta de um suporte pedagdgico mais estruturado.
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As barras “///”, pontuando a SD2, funcionam como marcas de hesitacdo. Elas
rasgam a linearidade do relato, abrindo intervalos em que a lingua “respira” e deixa ver
o ndo-dito. Cada suspensdo produz um pequeno deslocamento; o SPS1 parece procurar
palavras que deem conta de um real que resiste ao enquadramento. Orlandi (2023, p. 83)
assinala que o argumento, em vez de concluir, “busca deslocar sentidos” — é exatamente
0 que vemos. Compreendemos que as pausas funcionam como fissuras por onde jorra
uma critica a falta de materiais, de tempo, de formagéo.

Além disso, nos chama a atengdo, na SD2, o acimulo de verbos de acdo: t0
fazendo / tive que pegar / tive que construir, que materializa a sobrecarga. O gerundio
coloca o trabalho em curso permanente (t6 fazendo) o pretérito perfeito acentua a
obrigacdo ja cumprida (tive que pegar / tive que construir). Entre um e outro, o SPS1 se
enreda num presente continuo em que cada tarefa realizada gera outra por realizar. Dai
o efeito de “folego curto” que circula o enunciado, refor¢ado pela cadéncia entrecortada.

Ao ser instigado a falar sobre a experiéncia nos itinerarios formativos o sujeito-
professor de linguas, em servico (SPS1), que ministra 0 componente curricular
Educacdo Empreendedora, narra a sua docéncia como algo novo, que esta construindo:
duas matérias novas. Entretanto, essa construcdo se sustenta, como podemos observar
na SD2, por aqueles que tinham e sabiam como eram empregadas as metodologias
destes componentes curriculares, escapando daquilo que o SPS1 compreendia dentro do
seu dominio da sua profissionalizacio®.

Deste modo, o SPS1 busca organizar o seu discurso em funcdo das formacdes
imaginarias (Pécheux,1975) que possibilitam mostrar que ele enuncia e age como tal,
gue o constitui como sujeito institucional, como um representante oficial e normativo da
pratica docente, a0 mesmo tempo que constitui o seu discurso. Um imaginario de
professor que, apesar das adversidades, atua com resiliéncia e autonomia, configurando-
se como um “heroi solitario” em sua pratica docente, pois teve que construir as duas
matérias novas/ assim / so /// solitariamente. No entanto, ao afirmar que precisou da
ajuda dos professores / com ajuda da / da dire¢do / das assessoras”, o SPS1 constroi
uma narrativa de apoio limitado, apontando para lacunas no suporte institucional. Essa

representacdo heroica, porém, aponta para um gesto de resisténcia que carrega em Si

39 Falaremos mais adiante sobre isso.
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uma tensdo: a de um sujeito-professor que, a0 mesmo tempo que demonstra forga e
adaptacdo, expbe, em sua narrativa, um apoio institucional precario.

A formulacdo, na SD2, permite-nos assumir, nesse aspecto, que a contradigdo
emerge na narrativa, de um lado, na reafirmacdo da autonomia individual — uma
imagem de superagdo que se constréi & medida que o professor narra a necessidade de
se adaptar e improvisar com recursos limitados. A figura do professor autbnomo,
resiliente, € exaltada como um ideal de competéncia e forca, conferindo prestigio a
capacidade de “dar conta” das exigéncias curriculares e formativas mesmo sem 0s
meios necessarios. De outro lado, o discurso revela um apagamento importante: a falta
de um suporte pedagdgico consistente, como a auséncia de material didatico apropriado
e a escassez de orientacdes claras que sustentem sua pratica nesse novo ensino medio.

Aqui, na SD2, podemos inferir que algo esté silenciado no discurso do SPS1: a
auséncia de um sujeito suposto saber, como o livro didatico, e a caréncia de producéo
didatica adequada que daria suporte efetivo a sua pratica docente. A auséncia do livro
didatico, geralmente um recurso essencial para a organizacdo do conteudo e para guiar
as aulas, destaca uma precariedade que o SPS1 ndo explicita diretamente, mas que
permeia as queixas dos professores entrevistados.

Deste modo, compreendemos que essa omissao pode revelar a falta de um
suporte pedagogico fundamental, levando o professor a improvisar e buscar
conhecimentos com colegas, sem uma base sélida que um material didatico adequado
poderia oferecer. Aqui, a auséncia do livro didatico ocupa lugar de “fantasma”. Nao
chega a ser nomeada, mas faz falta. Ao precisar “pegar de quem tinha / de quem
conhecia e sabia”, SPS1 se desloca do espaco formal do material oficial para a rede
informal de colegas e redes sociais. Chervel (1990, p. 215) mostra que, historicamente,
o manual escolar foi dispositivo central de legitimacao curricular; sua falta, portanto,
ndo € neutra: desmaterializa o saber, fragiliza a autoridade do docente e desloca o custo
de producéo de contetido para o trabalhador.

Ainda, essa auséncia também pode revelar a falta de uma orientacdo pedagdgica
estruturada, criando um vazio que o SPS1 precisa preencher com sua propria voz ao
adaptar sua pratica didatica ao componente curricular Educacdo Empreendedora. Essa
lacuna denuncia uma contradi¢cdo entre o discurso de autonomia do professor e a

realidade de sua dependéncia de recursos inexistentes ou insuficientes para essa
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conjuntura educacional, o que pode indicar uma sobrecarga de trabalho, com o professor
sendo responsabilizado por construir algo do zero, sem o suporte necessario.

A auséncia de recursos pedagogicos adequados impde ao sujeito-professor uma
hierarquizacdo velada das praticas docentes: algumas disciplinas e conhecimentos sdo
considerados mais estruturados, respaldados por recursos e orientacdes; outras, por sua
vez, sdo deixadas a margem, obrigando o sujeito-professor a reinventar sua pratica sem
a mesma legitimidade de respaldo institucional. Essa omissao, portanto, opera como um
gesto simbdlico que revela uma precarizagdo do trabalho docente.

A falta de suporte adequado implica uma transferéncia de responsabilidade para
0 professor, que deve construir 0 conhecimento do zero, sem o reconhecimento ou 0s
meios que deveriam acompanhar as mudangas curriculares. 1sso ecoa um saber
estabilizado na memdria discursiva: a associacdo entre a falta de recursos e a
marginalizacdo do professor, que precisa superar, sozinho, a auséncia de condicdes
ideais para o desenvolvimento de seu trabalho. No meio de todo esse emaranhado, 0
sujeito-professor acaba por se tornar “uma carta coringa”.

Desse modo, na SD2, a narrativa do professor-herdi, que se impde frente a
caréncia de materiais e apoio, ressoa a ideia de progresso individual como contraface de
uma decadéncia institucional. A sobrecarga imposta, na falta de um suporte pedagogico,
evidencia um processo que, contraditoriamente, exalta a autonomia enquanto camufla a
insuficiéncia das politicas educacionais.

As lacunas marcam uma contradi¢do entre o discurso de autonomia do sujeito-
professor e a realidade de dependéncia de recursos inexistentes ou insuficientes para o
novo contexto educacional. Pécheux ([1982] 2014) observa que, na interpelacdo
ideologica, ndo ha tomada de posicdo sem resisténcia. Essa citacdo aponta para o
professor, que, ao se posicionar discursivamente como autdbnomo, também resiste as
limitacGes materiais impostas pela auséncia de recursos adequados, como o livro
didatico. Ao final, a contradicdo ndo apenas organiza o discurso do SPS1, mas revela as
condicBes materiais que moldam e limitam sua préatica docente.

De acordo com Orlandi (2023, p. 87), "a argumentacdo é estruturada pela
ideologia", sendo esta sustentada pelo mecanismo discursivo da “antecipagdo”. Esse
mecanismo opera por meio de relacdes imaginarias, ou seja, a imagem que formamos a
partir daquilo que supomos ser a imagem que 0 outro constréi de alguém ou algo. A

partir dessa construcdo, produz-se um significado baseado no que o outro poderia
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interpretar. Assim, distinguimos a realidade do real. Na perspectiva da ideologia, "é o
imaginario que produz a ilusdo subjetiva”, que d& forma ao sujeito e se manifesta na
realidade. Por outro lado, o real pressupde um rompimento com o imaginario, um
deslocamento.

Como apontado por Orlandi (2023), esse processo de deslocamento ocorre
porque a ideologia, embora seja "um ritual sem falhas", pode apresentar falhas,
especialmente na maneira como o sujeito é individuado dentro da articulagéo simbdlico-
politica do Estado, por meio de suas instituicdes e discursos. E nesse modo que 0s
sujeitos podem resistir e se mover para outros espacos de significacdo, identificando-se
com diferentes sentidos, o que leva a transformacdo, ao movimento. Para a nossa
pesquisa, é importante considerar que essa transformacdo s6 ocorre porque ha o real,
que provoca essa ruptura e deslocamento.

Ao darmos continuidade a nossa argumentacgéo, voltamos a mobilizar o modo
como a formacdo imaginaria do sujeito-professor como sujeito capaz e autbnomo,
apresentado na SD1, confronta-se com a realidade de uma pratica docente que carece de
apoio didatico e institucional concreto, criando uma tensdo entre o que o sujeito enuncia
e 0 que esta efetivamente em jogo. O SPS1, ao narrar que busca a ajuda da / da direcéo
| das assessoras, reforca essa ideia de um suporte que é paliativo e improvisado, que
ndo substitui um suporte didatico estruturado, que, embora ndo mencionado, é
fundamental e esta ausente.

Ao afirmar é dificil, mas t6 sobrevivendo, o SPS1 admite as dificuldades de sua
pratica e se projeta como alguém que resiste e permanece ativo frente as adversidades.
Compreendemos que essa formacdo imaginaria do SPS1 como sobrevivente é marcante
em condi¢cdes de producdo de precarizacdo do trabalho docente, especialmente diante
das mudancas no curriculo e da falta de recursos adequados, como material didatico e
suporte institucional e de formacao continuada.

Na SD em questdo, o SPS1 se posiciona como alguém que, apesar de tudo,
continua a exercer sua funcdo — ser professor. Esse posicionamento, entendemos,
carrega uma ambiguidade: demonstra forca e capacidade de adaptacdo, mas também
naturaliza a precariedade das condicGes de trabalho, como se sobreviver fosse uma
resposta suficiente as demandas enfrentadas pela mudanca do Novo Ensino Médio.
Interrogar o verbo sobreviver, em sua formulacdo dicionarizada, coloca-nos diante de

um gesto de leitura que se afasta da transparéncia da lingua e se inscreve na opacidade
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constitutiva do discurso. Como nos ensina Orlandi (2020b), ndo ha palavra sem
interpretacdo, ndo ha sentido sem ideologia. Ao lancarmos o olhar sobre os sentidos
estabilizados do verbo sobreviver — como 0s que encontramos nos dicionarios — ndo o
fazemos com o intuito de fixar um significado, mas para tensionar as regularidades que

ali se sedimentam. Vejamos:

Quadro 9 - O verbo “sobreviver” em sua formulagao dicionarizada

Permanecer vivo apesar das contrariedades:
permanecer, conservar-
se, continuar, durar, perdurar, remanescer, restar, subsistir.

Continuar a existir ap6s um mau acontecimento:
escapar, resistir, superar, ultrapassar.

Fonte: Disponivel em: https://www.sinonimos.com.br/sobreviver/ (2025).

Com base no significado dicionarizado, examinamos o funcionamento do verbo
sobreviver em um movimento parafrastico dos quais temos: (1) permanecer, conservar-
se, continuar, durar, perdurar, remanescer, restar, subsistir e (2) escapar, resistir,
superar, ultrapassar. Esses ultimos nos parecem, de antemdo, trabalhar no sentido de
oposi¢do do primeiro. No discurso do SPS1 — “é dificil, mas t6 sobrevivendo” — o
verbo se insere numa trama cuja a continuidade (1) ndo se realiza sem o atrito da luta
(2). Dizer sobreviver, ai, produz o efeito de se manter a tona num espacgo profissional
gue se move, mas também de marcar a fratura entre um antes e um depois: continuar,
sim, porém em condicBes que exigem escapar da precariedade, resistir as pressoes,
superar o isolamento, ultrapassar a perda de suporte.

Tal funcionamento se materializa em memoria discursiva: cada ocorréncia de
sobreviver carrega vestigios de outras cenas em que a palavra se teceu com guerras,
crises, lutas de classe. Ao alcancar o campo educacional, essa memoria se articula a
historia da docéncia: das campanhas por salario digno as reformas que flexibilizam
direitos. Assim, sobreviver ndo s6 nomeia a permanéncia do sujeito-professor na escola;
produz efeitos de sentido que fazem ressoar embates entre trabalho vivo e légica
mercadologica (Nogueira; Dias, 2018). Nessa perspectiva, como ja problematizamos nas
partes anteriores desta tese, a BNCC e o Novo Ensino Médio operam como dispositivos

que demandam um professor “flexivel e inovador” — sujeito que deve subsistir em
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meio a métricas de desempenho e responsabilizacdo individual (Kuenzer, 2017; Reis e
Rodrigues, 2023). O verbo sobreviver, entdo, inscreve-se como marca de um sujeito-
professor que resta em um espaco articulado por formagfes pedagdgica e neoliberal,
cujas tensdes nunca se estabilizam: permanecer e resistir sdo gestos simultaneos.

Althusser (1985) ilumina essa cena ao lembrar que a ideologia interpela os
sujeitos para garantir a reprodu¢do social. Quando o SPS1 afirma que ‘“acontece
solitariamente, com ajuda da direcdo e dos colegas”, cle se posiciona como
empreendedor de si — efeito da interpelacdo do ideario neoliberal que desloca a critica
coletiva para o esforco individual. Ao mesmo tempo, sua fala deixa escapar a falta de
ar: sobreviver se faz respirar curto, revelar desgaste, denunciar precariedade.

O verbo sobreviver dicionarizado mobiliza uma tensdo similar: a0 mesmo tempo
que aponta para efeitos de sentido de continuidade (1) (o sujeito-professor continua a
exercer sua profissdo), inscreve a no¢do de uma ruptura na forma anterior de existir e
atuar no campo educativo. A sobrevivéncia ndo é neutra; sobreviver, deste modo, no
discurso do SPS1, ndo equivale a viver plenamente, mas a lidar com a falta, o
isolamento e o esforgo continuo em um ambiente transformado e precario. Podemos
compreender que essa tensdo se da a partir do efeito de memdria, com seus ja ditos e
apagamentos.

Cabe esclarecer que, quando afirmamos que o verbo sobreviver carrega uma
memoria, referimo-nos a carga de sentidos que o uso desse verbo adquiriu ao longo do
tempo, em diferentes condicbes de producdo. Lembremos que, a Analise de Discurso
trabalha com a “materialidade da linguagem, considerando-a em seu duplo aspecto: o
linguistico e o histérico, enquanto indissociaveis no processo de producdo do sujeito do
discurso e dos sentidos que (0) significam. O que permite dizer que o sujeito é um lugar
de significagdo historicamente constituido” (Orlandi 2020b, p. 35-36).

Assim sendo, o uso do verbo sobreviver, trazido no contexto educacional, ndo
apenas demonstra a realidade dos sujeitos-professores, mas também aponta para o0s
movimentos de lutas de classe que foram moldando a profissionalizacdo docente ao
longo dos anos.

Deste modo, 0 verbo sobreviver ganha corpo na medida em que “desloca do real
e funciona na sua volatilidade” (Orlandi, 2023, p. 51). Por exemplo, sua formulagdo
remete a uma série de situacBes de luta, precariedade e resisténcia que foram

vivenciadas ao longo da historia, seja em cenarios sdcio-historicos de guerra, crise
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econdmica, marginalizacdo social, lutas de classe ou, até mesmo, em ambientes de
opressdo e exclusdo. Nao podemos deixar de apontar, em condi¢des de producdo mais
amplas desta pesquisa, 0s impactos da pandemia, que foram sentidos de forma visceral,
modificando profundamente o dia a dia.

A experiéncia dessa nova realidade ndo se deu apenas em termos de
reorganizacdo de tarefas, mas foi vivida no corpo e na mente, em uma dimensao que
provocou a conjungdo de novos sentidos e saberes. Nesse cenario, professores e alunos
precisaram criar, a partir do desconhecido, gestos e respostas para uma realidade que se
impds de forma abrupta e inesperada, a0 mesmo tempo que implantavam também uma
nova organizacdo curricular no ensino medio. O verbo sobreviver se transforma em
efeitos de sentido de adaptacéo e reinvencdo, em que o desconhecido e o incerto
desafiam 0s sujeitos a buscar novos caminhos de significagao.

No caso do discurso do SPS1, o verbo sobreviver opera como uma contradigdo
em movimento, um gesto discursivo que articula duas forcas: por um lado, a
permanéncia (1) (ele ndo abandonou sua atividade profissional), e por outro, a
precariedade e o efeito de sentido de estar a margem (a dificuldade e o esforco
solitario). O SPS1 ndo esta plenamente inserido nas novas condic¢des, porém, tampouco
foi totalmente excluido. Sobreviver como condicdo liminar. Além disso, essa condicédo
de liminaridade, presente na SD2, marca um espaco de transicdo: ndo é apenas a
manutencdo da vida ou da profissdo, mas um estado que se equilibra entre a
continuidade e a possibilidade de faléncia. O uso do verbo implica o sujeito estar
navegando em ‘“4guas turbulentas”, onde o resultado final ¢ incerto. Esse efeito de
sentido de incerteza marca a precariedade que permeia a experiéncia do SPS1 na atual
conjuntura educacional, na qual mudancas e desafios se apresentam continuamente.

O verbo sobreviver pode mobilizar a subjuntividade, na SD2, uma vez que se
inscreve em um espaco de incerteza e transformacao. A nocdo de estar a beira de uma
mudanca aponta para efeitos de sentido de instabilidade e vulnerabilidade. Esse aspecto
é crucial, pois a sobrevivéncia ndo é garantida; trata-se de uma luta constante e, muitas
vezes, desgastante. Desse modo, sobreviver opera no discurso do SPS1 como uma
sintese de ambivaléncias: enquanto opera como efeitos de sentido de resisténcia (2) e
continuidade (1), também indica uma condicdo de desgaste e esfor¢o extremo para se

manter, expresso por um sujeito-professor que, ao sobreviver, oscila entre o sucesso e o
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esgotamento, tensionando sua posicdo discursiva no campo educacional. E preciso
respirar.

Os tracos de meméria inscritos no verbo sobreviver moldam sua materializacéo
no discurso do SPS1. Sobreviver, nesse funcionamento, ndo se limita a continuar
existindo, mas se vincula a condicdes de dificuldade e enfrentamento, atravessadas por
historias de adversidade. O sujeito-professor, ao mobilizar esse verbo, situa-se em um
jogo de memoria que o antecede e, a0 mesmo tempo, o reinscreve sob as condigcdes
discursivas de sua pratica. Como formula Orlandi (2023, p. 51), trata-se de produzir
efeitos de sentido que “podem vir do discurso religioso, do discurso do senso-comum,
ou do discurso politico, em uma mistura que € feita de discursos de qualquer dominio, e
que resulta na contaminacao de uns pelos outros”.

Retomando o gesto analitico, observamos que o verbo convocado na SD1
funciona, na materialidade, como eixo da narrativa docente. Ele opera como ponto de
cruzamento de memorias discursivas que ndo se completam, mas que produzem
sentidos sob diferentes posicdes ideologicas. Nesse funcionamento, sobreviver se
inscreve como marca de uma heterogeneidade constitutiva (Authier-Revuz, 1990),
fazendo emergir, no mesmo espacgo enunciativo, sentidos que se deslocam. Por um lado,
retoma uma memdria do dizer pedagogico ligado a cooperagdo, a escola como espaco
de construcéo coletiva e a ética da inclusdo; por outro, convoca a memoria de um dizer
mercadologico, em que o trabalho docente é revalorizado sob a l6gica da eficiéncia, da
mensuracdo e da responsabilizacdo individual. Nesse ponto de tensdo, o verbo funciona
como dobra, em que “ndo ha fronteira evidente entre um dentro e um fora do discurso,
mas o0 que se poderia chamar de um fora dentro” (Mittmann, 2010, p. 85).

N&o se trata de uma justaposicdo entre discursos, mas de um atravessamento em
que formacdes distintas disputam sentidos no campo da profissionalizacdo docente. Na
cadeia pedagogica, o agir do professor produz efeitos de coautoria e partilha — ele “se
constroi com o outro” (Freire, 1996, p. 47) —, 0 que remete a uma memoria de praxis
coletiva. Ja na cadeia mercadoldgica, esse agir € capturado por uma racionalidade
neoliberal que desloca o trabalho em equipe para metas individualizadas, configurando
o professor como gestor de seu desempenho (Ball, 2012). O verbo, nesse
funcionamento, materializa uma clivagem que desloca o sujeito e o constitui: é nesse
confronto entre memorias que o sujeito se faz professor, num processo em que se

inscrevem efeitos de estranhamento e de falta (Orlandi, 2023).
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As reformas educacionais recentes, marcadamente aquelas que introduzem os
itinerarios formativos e os componentes “de projeto”, reforcam a cadeia mercadologica,
ao legitimar parcerias com fundacdes privadas e discursos ancorados nas “competéncias
¢ habilidades” (Nogueira; Dias, 2018). Esse cenario desloca a pedagogia da colaboragdo
por uma pedagogia da empregabilidade, produzindo outro modo de significar a
profissionalizacdo: ora o professor se (re)inscreve como mediador de processos criticos,
ora como executor de prescricdes. Nesse jogo de posigdes, funcionam sentidos de
precarizacdo e de empreendedorismo que atravessam e desestabilizam a categoria
profissionalizagéo.

A heterogeneidade, aqui, funciona ndo como sintese, mas como movimento
constante de deslinde. Ao optar por um regime de sentido que prioriza a inovagao
voltada ao “mercado de trabalho”, o SPS1 se reinscreve em uma rede que promete
visibilidade e legitimidade, mas tambem ativa mecanismos de vigilancia, autoavaliagdo
e intensificagdo do trabalho (Silva, 2018, p. 102). Assim, o verbo sobreviver funciona
para deslocar o olhar ao campo discursivo em disputa, no qual se cruzam interesses
pedagdgicos e imperativos mercadologicos, e onde se produzem os sentidos que vém
redesenhando o ser-estar professor no Novo Ensino Medio.

Com base em Nogueira e Dias (2018), ao considerar os sentidos da BNCC, ¢
necessario marcar a conjuntura socio-historica de sua formulacdo. Nesse movimento,
Kuenzer (2017) discute a pedagogia da acumulacdo flexivel, retomada nesta tese, ao
analisar a base material da reforma do ensino medio. A autora indica que o regime de
acumulacéo flexivel responde a demandas especificas e opera como estrutura que incide
sobre as politicas pablicas, num processo marcado por conflitos e pela auséncia de
participacdo democratica. E nessa dindmica, regulada por uma gestdo publico-privada,
que se constitui a imagem de um professor inovador, isolado, que sobrevive em um
ambiente competitivo, responsabilizado pela propria pratica e pela adequacdo as
demandas de um mercado que valoriza desempenho. Essa pressdo, como destacam
Rodrigues et al. (2023), transforma o fazer docente em adaptacdo continua, produzindo
o efeito de um professor sobrevivente em um campo tensionado por interesses
econdémicos.

A logica neoliberal, assim, inscreve-se no espaco escolar e impacta diretamente
o dizer do SPS1. Como apontam Reis e Rodrigues (2023), trata-se de uma racionalidade

que valoriza a individualizacdo, a meritocracia e a autoeficécia, atribuindo ao professor
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a responsabilidade pelo éxito ou fracasso dos alunos e, por extensdo, de sua propria
trajetoria profissional. Essa responsabilizacdo opera como um deslocamento das
condicdes estruturais para a figura do sujeito, tensionando sua permanéncia na escola.

A circulacédo de diferentes formagdes discursivas — pedagdgica, mercadoldgica e
neoliberal — aprisiona o sujeito-professor num campo de forcas em disputa. Esse
funcionamento pode ser observado no dizer é dificil, mas to6 sobrevivendo, em que se
materializa uma resisténcia atravessada por discursos outros (Reis e Rodrigues, 2023).
Trata-se de um dizer que remete a uma heterogeneidade que constitui 0 sujeito e o
discurso, funcionando para marcar o conflito entre a critica & precarizagdo e a exigéncia
de adaptacéo.

As politicas do Novo Ensino Médio (Dias; Nogueira, 2018) operam nesse
mesmo campo, deslocando o sentido da formacdo escolar para adequé-lo a logica da
flexibilidade e da inovacdo. Ao fazer isso, apagam as desigualdades e desconsideram as
condigdes concretas de trabalho dos professores, intensificando os efeitos de
precarizacdo. O discurso neoliberal se instala de modo insidioso, desfigurando o papel
social do professor e ampliando sua vulnerabilidade frente a um sistema que valoriza a
performance individual.

Ainda assim, a formulacdo t6 sobrevivendo carrega também uma critica a
normalizacdo da resisténcia individual diante da auséncia de condi¢es adequadas,
funcionando como marca de uma contradicdo entre exigéncia de superacéo e vivéncia
de precariedade. Sobreviver — como respirar sob esforco — tensiona sentidos entre
continuidade e fratura, entre manter-se e dispersar-se. O gesto de narrar td sobrevivendo
se apresenta como efeito de uma discursividade marcada pelas transformacées
educacionais e sociais dos Ultimos anos, que investem na superagdo individual como
valor. Para 0 SPS1, essa formulacdo se articula a um campo discursivo mais amplo, que
desloca as responsabilidades institucionais para o sujeito.

O sujeito-professor enuncia, a partir de uma posi¢cdo marcada por essa rede de
discursos e, ao repetir que sobreviver ja €, de algum modo, um éxito, reinscreve-se no
jogo de sentidos imposto pela racionalidade neoliberal, que, como discutido nos
capitulos iniciais, impde a logica da responsabilidade pessoal pela permanéncia, pela
adaptacdo e pela superacéo.

Althusser (1985), ao discutir as Formacdes ldeoldgicas, formula que a ideologia

interpela os sujeitos de forma a garantir a reproducdo das condigdes materiais da
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sociedade. Nesse sentido, o neoliberalismo opera como formag&o ideoldgica dominante,
interpelando o sujeito-professor como gestor de si, empreendedor, autossuficiente,
responsavel por sua prética. No dizer do SPS1 — “assim / s6 /// solitariamente / né /
com ajuda dos professores / com ajuda da / da direcdo / das assessoras” —,
observamos os efeitos dessa interpelacdo, em que a pratica é enunciada como autbnoma,
mesmo que operada por apoios. O discurso se organiza em torno de uma imagem de
independéncia, como exigéncia da formacao ideoldgica dominante.

Os efeitos de sentido que emergem dessa formacdo imaginaria do professor
sobrevivente funcionam para mascarar a critica a precarizacdo do trabalho docente,
deslocando o discurso de reivindicacdo para uma adaptacdo conformada, ainda que
marcada por insatisfacdo. A identidade profissional, nesse funcionamento, passa a ser
mobilizada por uma pressdo institucional permanente, que exige adaptacdo mesmo sem
suporte. A resisténcia, embora pareca sinal de forca, opera como efeito de um sujeito
que se mantém ndo por escolha, mas por necessidade, muitas vezes, para completar a
carga horaria. A sequéncia SD3 — “eu ja sei atividades que eu posso fazer [...] e
dentro de Projeto de Vida / eu tive que comecar do zero” — reinscreve esse
funcionamento, reforcando o discurso da autonomia e da resiliéncia, tal como ja

analisado na SD2.

(SD3) [..] E confesso / assim / que € muito mais desafiante trabalhar essas seis
turmas / porque é uma coisa que eu ndo estava acostumada a trabalhar /// Por
exemplo / em Lingua Portuguesa, eu ja o /// desses nove anos / ja trabalhei com o
primeiro ano / Eu conheco os contetdos / né /// eu ja sei atividades que eu posso
fazer / pesquisas / trabalhos em grupo / dinamicas / e dentro de Projeto de Vida /
eu tive que comecar do zero / né [...] (SPS3 - Projeto de vida).

Na SD3, o funcionamento discursivo do sujeito-professor SPS3 se articula a
partir de um deslocamento. O que, de inicio, presenta-se como um gesto de confissdo —
pela forma confesso / assim — passa a sustentar um dizer tensionado entre a repeticdo de
sentidos ja estabilizados e a emergéncia de um outro dizer, funcionando pela urgéncia
do novo. O uso do marcador “confesso” pode funcionar como gesto de dizer que atribui,
ao que sera dito, um estatuto de verdade marcada pelo incémodo, pelo se desacomodar
frente ao ja sabido.

A inscricdo dessa forma verbal, como observa Uyeno (2002, p. 168), articula

sentidos que remetem tanto a ideia de revelagdo: “declarar, revelar durante confissao em
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seu fazer pedagdgico” quanto ao reconhecimento de uma implicacdo subjetiva que se
aproxima diante de uma falta, de um possivel “culpado por atos que tenha assumido”. A
presenca desse gesto de confissdo, de certo modo, tensiona a prépria posicéo-sujeito ao
indicar uma travessia entre o que se reconhece como repeticdo e o que se formula como
necessidade de responder ao novo. A forma “assim”, por sua vez, introduz hesitagéo,
marca a preparagdo para um dizer que ndo emerge com fluidez, mas que se constitui aos
tropecos — como algo que precisa ser dito, embora dificil de dizer.

Na sequéncia da SD3, a afirmacdo justificada “é muito mais desafiante
trabalhar essas seis turmas / porque € uma coisa que eu ndo estava acostumada a
trabalhar”, observamos um retorno ao lugar do ndo saber. Isso é reforcado pelo uso da
marca “desafiante”, que pode vir a funcionar como efeito da falta. Ndo é a novidade em
Si que se apresenta como obstaculo, mas o fato de que ela desorganiza o lugar de onde
se fala, perturba o lugar do saber sedimentado. A repeticdo do verbo “trabalhar” —
“trabalhar essas seis turmas”, “acostumada a trabalhar” — reforca a tensdo entre
familiaridade e ruptura. Ha, nesse uso, uma regularidade que comeca a se desfazer.

O trecho “em Lingua Portuguesa, eu ja o /// desses nove anos / ja trabalhei com o
primeiro ano / Eu conheco os contetdos / né /// eu ja sei atividades que eu posso fazer /
pesquisas / trabalhos em grupo / dindmicas” funciona para inscrever o sujeito em uma
posicdo de estabilidade, organizada por um discurso de familiaridade, dominio e
previsibilidade. O uso reiterado da primeira pessoa (“eu ja 0”, “eu conhego”, “eu ja sei”)
e das formas de passado e presente reforca uma posicdo-sujeito ancorada em préaticas
reiteradas ao longo do tempo, sustentadas pela memoria escolar e disciplinar. A
enumeracdo das atividades — “pesquisas / trabalhos em grupo / dindmicas” — reforca
esse efeito de saber sedimentado: sdo praticas conhecidas, reconheciveis, repetiveis. A
presenca de “né” funciona como marca de confirmagdo partilhada, como tentativa de
assegurar uma adesdo imaginaria ao que € dito: o sujeito ndo apenas sabe, mas enuncia
esse saber como se ele fosse compartilhado, como se seu lugar de professor fosse
autoevidente.

Esse funcionamento, no entanto, é bruscamente interrompido com o
deslocamento para “e dentro de Projeto de Vida / eu tive que comegar do zero / né”. A
conjuncdo “e”, gramaticalmente aditiva, funciona discursivamente como marcador de
fratura: hd um corte entre os dois blocos enunciativos. A forma verbal “five que” opera

como marca de imposicdo — ha uma obrigacdo, ndo uma escolha. O sujeito ndo decide
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comegar do zero; ele é colocado em uma posicédo em que esta € a Unica possibilidade. A
expressao comecar do zero nao € da ordem da criagdo ou da invencao individual, mas
funciona como metéafora que condensa sentidos ligados a auséncia, a improvisacao e a
exigéncia de reinvencdo. Seu funcionamento remete & forma como o novo é construido
discursivamente no campo educacional: ndo como continuidade, mas como ruptura
forcada, que desautoriza saberes anteriores e exige a producao de outros sob condigcdes
precarias.

Nesse sentido, comegar do zero funciona como formulagdo marcada
ideologicamente por uma l6gica neoliberal, em que o sujeito-professor deve sempre se
reinventar, independentemente das condigbes materiais e institucionais. A forma “né”,
novamente mobilizada ao final da frase, funciona como tentativa de legitimacdo do que
é dito, como um apelo a partilha de sentido diante da instabilidade. Esse “né”, aqui, ndo
confirma, mas expde o vazio de reconhecimento do que foi dito — é como se o sujeito
dissesse e, a0 mesmo tempo, duvidasse da possibilidade de ser compreendido, ou
legitimado em sua dificuldade.

A descontinuidade entre dominios de significacdo que se sustentam em relacgdes
distintas com a memoria, um atravessado pela repeticdo do familiar, outro tensionado
pela instabilidade do que ainda ndo se instituiu ndo se resolve no curso da enunciagéo,
mas atravessa e estrutura o dizer. Na espessura do dizer, funciona uma tensdo entre
posicOes-sujeito: de um lado, a sustentacdo por uma memoria do ensino sustentado em
disciplinas escolares; de outro, o deslocamento exigido pelo discurso do novo, que
insiste em nomear a mudanga como reinicio.

A emergéncia da expressdo comecar do zero ndo comparece como somente
marca lexical, mas se constitui como deslocamento de sentido que desorganiza a ordem
discursiva em funcionamento. Nesse gesto de dizer, 0 que se move ndo € apenas O
sujeito, mas a propria rede de sentidos em que ele se inscreve, fazendo funcionar uma
descontinuidade. Nessa deriva, o imperativo da inovacdo, da adaptacao e da reinvencéo,
sustentado ideologicamente como promessa de futuro, se deixa atravessar por sua
propria impossibilidade, a medida que as condicdes concretas da pratica docente o
confrontam.

Assim, a fratura ndo se fecha; ela estrutura o dizer na contradicdo. Como
formula Orlandi (2020a), o sujeito €, a0 mesmo tempo, atravessado pelas formacGes

ideoldgicas e sujeito & falha, ao desvio. E nesse ponto que o dizer do SPS3 se desloca:
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ao inscrever a falta como condicdo, 0 sujeito produz um sentido que escapa a
transparéncia do discurso da inovacdo. N&o se trata de recusar o0 novo, mas de mostrar
que ele se instala por sobre a desautorizacdo de saberes anteriores — e essa instalacéo
ndo é neutra, mas efeito de um projeto politico-pedagdgico que opera apagando a
historia.

A sequéncia “comegar do zero”, portanto, funciona para fazer ver a interpelagéo
neoliberal que exige um sujeito-professor empreendedor de si mesmo, mas também
evidencia a incompletude desse projeto. A forma como 0 sujeito se inscreve nesse dizer
— hesitante, dividido entre um saber repetivel e uma tarefa incerta — nédo afirma uma
adesdo plena, mas tensiona a posicdo que lhe é imposta. A contradicdo entre a
familiaridade da disciplina e a desorientagdo no Projeto de Vida se converte, assim, no
espaco onde se produz uma critica — ndo externa, mas interna ao proprio discurso que

tenta se impor como dominante.

3.3 SER-ESTAR NO IMPROVISO: OCUPAR UM LUGAR QUE NAO FOI PRE-
VISTO

Se a organizagdo curricular se desloca, os sujeitos nela inscritos também séo
convocados a se mover. O professor, historicamente situado como ponto de referéncia
na estrutura disciplinar da escola, passa a significar sua pratica em meio a discursos que
deslocam sua posicéo e os sentidos que a sustentavam. O Novo Ensino Médio, desse
modo, funciona como espaco de reconfiguracdo, no qual os sujeitos-professores sao
interpelados por sentidos que os desacomodam, operando uma espécie de instabilidade
discursiva.

Na SD4, o dizer do sujeito-professor 7 (SPS7), licenciado em Letras, com
habilitacdo em Portugués e Inglés, com experiéncia de 26 anos na escola publica —
parte deles em cargos de gestdo —organiza-se em torno de uma discursividade marcada
pela fratura. O SPS7 enuncia a partir de um lugar que ja ndo é 0 mesmo: ndo € mais
aquele da docéncia disciplinar estabilizada, tampouco é plenamente o lugar das novas
demandas instituidas pela reforma. Atualmente trabalhando na rede estadual como
professor de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Projeto de Vida, com carga horaria

semanal de 38 aulas, SPS7 parece dizer de um entre-lugar — um espaco discursivo em
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que a nomeacdo professor é constituida por sentidos que ja ndo asseguram a mesma

estabilidade simbolica.

(SD4) [...] a gente comenta bastante na escola porque esse projeto do novo ensino
médio é desde 2014 né / e este governo esperou nos Ultimos meses do ultimo ano
pra / pra comegcar a mexer com / com / com isso /// Ai eles ndo prepararam
professores / ndo mexeram na / na es /// na infraestrutura pra / pra / pra melhorar
/ nada / nada / nada / Ent&o eu acho que é por isso um pouco que também a gente
/ a gente ndo se adaptou / o desanimo / veio assim de jogar de cima pra baixo
(SPS 7 — Projeto de vida)

De acordo com 0 SPS7, a implementacdo do Novo Ensino Médio ocorre sem as
condi¢des institucionais necessarias: “nao prepararam professores / ndo mexeram na
infraestrutura / nada, nada, nada”. Nessa formulacdo, a repeticdo do ndo e do nada
funciona discursivamente como intensificador da negacdo. N&o se trata apenas de uma
auséncia referencial, mas da tentativa de ocupar, com a linguagem, um vazio constituido
na relagdo entre politica publica e cotidiano escolar. Como observa Paulilo (2004),
repeticdes como essas funcionam como modalidades de enunciagdo vacilante. S&o
marcas de uma hesitacdo que ndo anula o dizer, mas o tensiona, o faz tropecar em si
mesmo. E nesse tropeco que se instala um sujeito afetado por condigcdes de producio
precarias, cujas palavras carregam o peso do ndo dito, do ndo feito e do que nédo foi
possivel realizar.

A forma como o tempo verbal se organiza, na SD4, tambem participa da
construcdo desse cenario. O uso do pretérito perfeito em “ndo prepararam” e “ndo
mexeram” opera como fecho temporal: aquilo que ndo foi feito funciona como
definitivo, passado, irreversivel. N&do ha expectativa de que se faca. O erro, portanto, ja
se consumou. Esse gesto de fechamento temporal participa do que Pécheux ([1988]
2014) compreende como tentativa de estabilizacdo do sentido; aqui, como uma forma de
responsabilizacdo do Outro institucional, cujas ac¢bes (ou inacGes) seriam causas do
desalento atual.

Na formulacdo “a gente comenta bastante”, “a gente ndo se adaptou”, 0 Uso do
pronome a gente aciona um processo de coletivizagdo marcado pela instabilidade. O
referente deste a gente ndo se fixa: ndo € um grupo coeso, definido, mas um coletivo
simbdlico que se forma na linguagem como modo de sustentar um pertencimento
fragilizado. Borges (2004, p. 167) observa que a gente ndo é eu + eu + eu, mas um

agrupamento instavel: eu + tu, eu + eles, eu + tu + eles. H4, portanto, um gesto de
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pertencimento que, ao mesmo tempo, funciona como estratégia de protecdo do sujeito,
j& que a autoria individual é diluida em uma identidade coletiva indefinida. Sob essa
perspectiva, a gente permite que o sujeito diga sem se dizer por completo. Assim, a
gente funciona como lugar de enunciacdo no qual a responsabilidade é partilnada, mas
de forma flutuante. Um coletivo que se constrdi sem se estabilizar, justamente porque a
estabilidade discursiva estd comprometida pelas condicGes precérias da escola publica
atual.

Esse gesto de coletivizagdo se desloca, na mesma sequéncia, para 0 pronome
eles: “eles ndo prepararam professores”. Aqui, a construgdo de um Outro ganha forma
— um eles que decide, que impde, que permanece fora da escola, mas a afeta
profundamente. O movimento pronominal instaura uma clivagem: a gente se posiciona
como afetado, enquanto eles representa o lugar do poder, da politica, da decisdo. Como
lembra Stiibe Netto (2004, p. 179),

Ao falar do outro, ele [o sujeito] postula sua presenca na constituicdo de todo
e qualquer discurso. Falar ¢ ‘inter-dire’, palavra que traz em seu significante
ndo sO o interdito constitutivo da linguagem, o apagamento de sentidos, 0
silenciamento de vozes, mas também a heterogeneidade, a presenca de outros
e do Outro, constitutiva do discurso e do sujeito (entre-dizer). O constante
deslizamento entre a gente, eu, meu, ele deixa rastros dessa clivagem no
discurso.

Essa clivagem, contudo, ndo é homogénea nem fixa. Na SD4, as hesitacdes e
repeticdes, “com, com, com isso”, operam como marcas de dizer o indizivel. A
conjungdo com, que, em principio, cumpre papel conectivo, interrompe o encadeamento
do dizer e faz funcionar um efeito de descontinuidade na organizacéo discursiva. Paulilo
(2004) trata essa suspensdo do encadeamento logico como efeito da instabilidade da
enunciacdo, uma vacilacdo que expde o sujeito em sua fragilidade, tensionado entre o
que precisa dizer e 0 que escapa ao dizer.

Assim, a repeticdo de nada, ndo, com, na SD4 ndo apenas compde 0 ritmo do
discurso, mas estrutura um modo de dizer circulado pela precariedade. Como aponta
Gadet e Pécheux (2010), a repeticdo ndo fixa um mesmo, mas atualiza o equivoco da
lingua. Cada retomada carrega o risco de deslocamento, de alteracdo do sentido, de
dizer mais (ou menos) do que se pretende. A insisténcia, entdo, ndo é reforco de
estabilidade, mas instabilidade, ou seja, uma forma de inscricdo do sujeito na sua

propria dificuldade de enunciar.
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No dizer do SPS7, observamos o funcionamento de sentidos que ndo se
estabilizam em uma Unica formagdo discursiva (FD), mas que se deslocam entre
discursos em tensdo. A andlise permite ler o atravessamento por uma FD alinhada a
I6gica neoliberal, em que o SP7 é convocado a se responsabilizar por sua propria
adaptacdo, a ser eficiente e a responder individualmente pelas consequéncias da
reforma. Essa formacgéo discursiva se sustenta em politicas educacionais que deslocam o
foco do coletivo para a performance individual, sustentando a ideia de que cabe ao
sujeito-professor encontrar solugdes, mesmo diante da auséncia de suporte institucional,
como discutem Ferretti e Silva (2017) e Carvalho e Camargo (2018).

Ao mesmo tempo, o dizer do SPS7 também faz funcionar uma outra FD, que se
ampara na nomeacdo da precariedade: nela, a falta de infraestrutura, a auséncia de
formacéo e o desamparo material e simbolico ganham lugar no discurso. Trata-se de um
funcionamento que tenta inscrever um olhar critico sobre a reforma, mas que aparece de
maneira fragmentada e hesitante. Essa critica ndo se constitui como contra-discurso
estabilizado; ela se formula nas fissuras do dizer, nas pausas, nas repeticdes, nos
deslizamentos da enunciacdo. Marcas que funcionam como efeitos de sentido de uma
subjetividade clivada, interpelada por exigéncias que ndo encontra meios de significar.

Lemos, assim, que na SD4, ha uma tentativa de dizer ndo a reforma, de se
contrapor ao discurso hegemonico que organiza a politica educacional, mas esse nédo se
consolida como posicdo critica; ne ndo se sustenta como formulacdo politicamente
organizada, mas funciona como efeito da instabilidade. O SPS7, nesse ponto, ndo
apenas hesita no dizer: ele é constituido por essa hesitacdo, que marca o conflito entre
aquilo que Ihe é exigido e o lugar de onde ele pode, ou ndo pode significar sua pratica.
As formacdes discursivas em jogo se entrecruzam, e € nesse cruzamento que o sujeito se
produz, tensionado, vacilante, fragmentado.

E nesse ponto que o deslocamento do SPS7 se diz — n&o como passagem de
uma posicdo para outra, mas como inscri¢do na oscilacdo, na hesitacdo, na fratura. O
SPS7 ndo abandona totalmente o lugar anterior nem se acomoda ao novo. Ele se diz em
meio as contradi¢des das politicas de reforma, interpelado por sentidos que o colocam
entre 0 pertencimento simbdlico a escola e a exclusdo material de suas decisdes. Esse
sujeito-professor, portanto, sobrevive no entre: entre 0 que se exige e 0 que se pode;
entre 0 que se promete e 0 que se realiza; entre 0 que se nomeia COmMo NOvo e 0 que

permanece como auséncia. E é essa auséncia que também se destaca na SD5:
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(SD5) E o0 novo ensino meédio / eu acho que ele vai ser um pouco demorado pra
nos conseguir entrar nos /// pra se adequar a tudo / porque uma / a maioria das
escolas nédo tem suporte pra recebé-lo /que néo tem sala / que chega /// porque
eles tém que ficar um tempo a mais / e conforme vai aumentando os anos / vai
aumentando as turmas / e escola que tem desde os anos iniciais até o terceiro ano
do ensino médio é mais complicado ainda / porque dai tem menos sala / tem mais
alunos /material também pra /// pra ministrar as disciplinas nédo tem [...](SPS 1
— Educacéo empreendedora)

Na SD5, o dizer do sujeito-professor SPS1 (“E 0 novo ensino médio / eu acho
que ele vai ser um pouco demorado pra nds conseguir entrar nos...”) se materializa
num espaco de tensdo, em que o enunciado se constitui sob o peso de um real que
escapa a linearidade do discurso politico-educacional reformista. A entrada no “novo”
ndo se di sem marcas: o sintagma “pra nds conseguir entrar nos...” desliza para um
campo semantico de exclusdo e dificuldade de acesso. “Entrar” ja carrega, na memoria
discursiva, uma carga simbdlica de fronteira: hd um dentro que se deseja, ou se exige,
habitar, mas que se apresenta como ainda fechado, hostil, desconhecido.

Nesse gesto de dizer, o SPS1 ¢ ja opera por uma interpelacdo ideoldgica que o
constitui como responsavel pela entrada, como alguém que deve se adequar. O Novo
Ensino Médio, aqui, ndo se apresenta como um processo que envolve transformacao
institucional coletiva, mas como um territorio ja dado, em relacdo ao qual o sujeito-
professor precisa dar conta de entrar. Nesse movimento, o enunciado desliza de um eu
(“eu acho”) para um nos (“pra nds conseguir entrar”), numa tentativa de coletivizar a
responsabilidade, a0 mesmo tempo que compartilha a angustia. Esse “n6s” ndo ¢é
inocente: ele funciona como efeito discursivo de defesa, diluindo a carga da
interpelacdo individual e reinscrevendo o sujeito numa posi¢do de grupo afetado pelas
mesmas dificuldades, como ocorre na nogao de “heterogeneidade mostrada” (Authier-
Revuz, 1990), em que o sujeito se refere a um outro em si mesmo, como modo de
sustentar seu dizer.

A estrutura sintatica da SD5, marcada por pausas, repeticdes e cortes abruptos,
inscreve o atravessamento por um nao-saber, por um ndo-poder-dizer. A cadeia “porque
uma / a maioria das escolas ndo tem suporte pra recebé-lo / que nédo tem sala / que
chega...” indica um modo de dizer em atropelo, em que a construcdo logica se
desorganiza. Ndo ha pontuacdo clara entre os argumentos, e as justificativas se
acumulam, como se 0 sujeito estivesse tentando sustentar seu argumento pela

insisténcia, pela repeticdo de falhas: “ndo tem suporte”, “ndo tem sala”, “ndo tem
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material”. O que funciona aqui ndo é a exposi¢do ordenada de um ponto de vista, mas o
vazamento de um dizer tensionado entre a exigéncia institucional e a experiéncia
concreta do cotidiano escolar.

A falta, nesse enunciado, ndo é apenas tema; ela é estrutura. O enunciado se
interrompe em “pra ministrar as disciplinas ndo tem [...]”, deixando em suspenso
aquilo que ndo ha, mas que deveria haver. O siléncio representado por *[...] funciona
como inscri¢do do impossivel: o discurso ndo se encerra por completude, mas por falta
de condicdes de prosseguir. Trata-se de um siléncio saturado de sentido, que marca o
ponto de faléncia do discurso frente ao real (Orlandi, 2020a). O sujeito ndo pode
continuar porque ndo ha o que dizer sem esbarrar no inominavel da precariedade, da
auséncia de estrutura, da auséncia de politica publica efetiva que sustente o que se
nomeia como novo.

Esse funcionamento discursivo revela uma disjuncdo fundamental entre o novo
como nomeacéo politica e 0 novo como vivéncia material. O gesto de nomear o0 ensino
médio como “novo” se inscreve na formagdo discursiva neoliberal, que busca imprimir
a educacdo uma ldgica de inovacdo permanente, centrada na flexibilizacdo, no
desempenho e na responsabilizacdo individual (Silva, 2018; Kuenzer, 2017). No
entanto, o dizer do sujeito-professor faz funcionar um deslocamento: o novo, aqui,
aparece como inviavel, impraticavel, imposto. Ao dizer “porque dai tem menos sala /
tem mais alunos”, o professor reinscreve a memoria historica da escola publica
precarizada, da sobrecarga docente, da caréncia de estrutura. O novo, portanto, ndo
apaga o velho, mas o reinscreve com nova roupagem, como aponta Orlandi (2012),
quando lembra que o acontecimento discursivo ndo emerge do nada, mas se ancora em
uma memaria que resiste e retorna.

O gesto de analise permite compreender que o enunciado ndo diz apenas da
dificuldade de implementacdo, mas de um assujeitamento que imp@e ao sujeito a tarefa
de adequar-se a algo que ndo se sustenta. A tensdo se intensifica na cadeia “conforme
vai aumentando os anos / vai aumentando as turmas”, em que o vai modaliza a
inevitabilidade do agravamento: o problema néo é pontual, é progressivo, é estrutural.
A carga horaria aumenta, o nimero de alunos aumenta, mas a estrutura fisica — e
simbdlica — da escola ndo acompanha. Essa cadeia progressiva ndo aponta para o
crescimento como melhoria, mas como acumulo de auséncia, como sobreposi¢do de

demandas sem contrapartida estrutural.
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Por fim, o0 enunciado do SPS1 se inscreve como resisténcia ao funcionamento da
politica educacional. Mesmo sem se colocar diretamente contra, 0 sujeito rasura o
discurso oficial ao dizer da impossibilidade de entrada. A escola publica, como espaco
historico de reproducdo das desigualdades (Freire, 1996; Ball, 2001), reaparece na fala
do professor como lugar que ndo foi considerado nas decisfes politicas — ndo tem sala,
nao tem tempo, ndo tem material. O sujeito, mesmo assujeitado ao discurso hegeménico
da inovacdo, deixa emergir, em sua fala constituida de pausas e siléncios, a contradicdo
que sustenta a reforma: ela ndo comeca do zero, mas se ancora em estruturas frageis,

que ja ndo davam conta do antigo e agora sdo convocadas a abrigar o novo.

(SD6) Entéo / eu observei / assim / que aquilo que eu tava passando / 0s outros
professores também estavam passando / né /// essa dificuldade / essa formacéo ///
porque nos estamos acostumados a trabalhar em disciplinas / eu sou Portugués /
0 outro é de Matematica / e ai, de repente / cai no nosso colo uma coisa que nos
nao estavamos acostumado / né /// e e dificil vocé abrir-se para o novo sem ///
principalmente / sem uma formacao / né ///. tem coisas ali que precisaria ser um
psicologo / Tem outros ali que precisaria ser um psicopedagogo / né //// mas
agora / sim / ahn /// hoje / eu posso dizer que eu me sinto mais tranquila em
trabalhar essa disciplina / coisa que me angustiava muito / como se diz / que
tirava o sono la o inicio do ano. (SPS3 - Projeto de vida)

De acordo com a SD6, para 0 SPS3, a experiéncia com o0 componente Projeto de
Vida funciona como uma inscri¢do discursiva marcada por desestabiliza¢des do lugar de
professor historicamente atrelado a logica disciplinar. O sujeito se formula nesse dizer
como alguém atravessado por uma ruptura — ndo apenas na pratica pedagogica, mas na
propria possibilidade de se reconhecer no exercicio docente. O que se pde em
movimento na materialidade € um modo de dizer saturado de marcas sintaticas de
hesitacdo, de repeticdo e de metaforas cotidianas que operam para sustentar, ainda que
precariamente, um sentido de pertencimento diante do que se apresenta como novo.

A forma como o sujeito inicia a fala, na SD6, “Entdo / eu observei / assim / que
aquilo que eu tava passando / 0s outros professores também estavam passando / né”,
faz funcionar uma tentativa de organizar o caos experienciado. O advérbio “entdo”,
além de operar como marcador de retomada, amarra o enunciado a um saber anterior; o

E2)

“assim”, por sua vez, marca uma aproximacdo incerta do que se deseja dizer. H4 um
gesto de deslocamento na SD6, de quem ndo consegue nomear diretamente o
incomodo, e por isso o distribui: “aquilo que eu tava passando / os outros professores

também estavam passando”. A duplicagdo sintatica tem o efeito de construir um
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reconhecimento coletivo da dificuldade, como forma de produzir legitimidade para o
desconforto individual. Nesse dizer, o SPS3 se inscreve entre dois regimes de sentido:
aquele que ancora a docéncia na identificagdo com disciplinas escolares, e aquele que
for¢a uma abertura para um objeto curricular ndao familiar, nomeado como “coisa’.
Quando afirma: “porque nds estamos acostumados a trabalhar em disciplinas / eu sou
Portugués / o outro é de Matemdtica”, a construcdo sintatica e a nomeacao
substantivada “Portugués” produzem o efeito de um pertencimento fixo, que se quer
reafirmar frente ao que desestabiliza. A l6gica disciplinar aqui, na SD6, ndo é apenas
contetdo: é efeito identitario, é lugar de saber, é possibilidade de se reconhecer no
trabalho pedagogico. Por isso, “e ai, de repente / cai no nosso colo uma coisa que nos
ndo estavamos acostumado” opera como um acontecimento discursivo que interpela o
sujeito: uma quebra na continuidade do que parecia garantido (Orlandi, 2020a, p. 45),
funcionando como ruptura simbolica no campo do curriculo.

Essa “coisa” que “cai no colo” é aquilo que ndo tem ainda nome fixo na SD6
ou, mais precisamente, é aquilo cuja nomeacdo ndo se sustenta na memoria disciplinar
que organiza o trabalho do SPS5. O uso do termo genérico coisa, sem defini¢do precisa,
funciona como efeito do esquecimento constitutivo do sentido (Pécheux, [1982] 1990),
indicando a impossibilidade de o SPS5 significar de forma estavel aquilo que atravessa
seu dizer. Essa nomeacdo vaga ndo é auséncia de sentido, mas seu modo de producéo, ja
que, na AD, o sentido ndo € fixo, mas articulado por falhas e por deslocamentos.

O que se formula como “coisa” aparece, entdo, como um marcador do que
escapa a filiacdo discursiva que estrutura o funcionamento da escola como espaco
disciplinar. Trata-se do funcionamento de uma opacidade prépria ao discurso, que
impede, ao SPS5, uma apreensdo total de sua posicdo frente ao novo dispositivo
curricular. Nesse gesto de dizer “coisa”, 0o SPS5 funciona nos limites do dizivel,
capturado por um acontecimento que o interpela em um espaco em gue 0s sentidos
ainda ndo se estabilizaram, e onde ele tenta se sustentar com os recursos de linguagem
disponiveis, ainda que insuficientes para dar conta da novidade imposta. A
impossibilidade de dizer o que ¢é essa “coisa” se traduz também em metaforas cotidianas

’

— “cai no colo”, “tirava o sono” — que funcionam como deslocamentos semanticos

para lidar com a opacidade do novo.
Na SD6, a formulagdo “é dificil vocé abrir-se para 0 novo sem / principalmente

’

/ sem uma formag¢do / né” opera um reforco da auséncia. O uso reiterado de “sem”,
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intercalado por “principalmente”, intensifica a sensagéo de desamparo do SPS5. Aqui,
a falta de formacéo é posta como condicdo para 0 ndo pertencimento, funcionando
como marcador de exclusdo e, a0 mesmo tempo, como critica a0 modo como o novo foi
implementado. O SPS5 sinaliza que abrir-se para o novo — expressdo que ja carrega um
peso ideoldgico vinculado a discursos de inovacéo e flexibilidade — exige condicGes que
ndo foram dadas.

As nomeacgdes posteriores, na SD6, psicologo, psicopedagogo, remetem ao
funcionamento de que o Projeto de Vida exige saberes para 0s quais 0 SPS5 ndo foi
formado. A distribuicdo desses saberes para outros sujeitos-especialistas aponta para o
esvaziamento do lugar do sujeito-professor enquanto aquele que detém o saber legitimo
sobre a formacdo discente, deslocando-o para a funcdo de alguém que improvisa ou
substitui. Assim, a fala do SPS3 se move entre a denuincia da precarizagéo do trabalho
docente e a tentativa de reinscricdo nesse novo espago discursivo.

Na parte final, “mas agora / sim / ahn /// hoje / eu posso dizer que eu me sinto
mais tranquila em trabalhar essa disciplina”, o que se movimenta ¢ uma tentativa de
reestabilizacdo. No entanto, o uso hesitante, na SD6, de “sim / ahn /// hoje” faz
funcionar um sujeito que ainda ndo se reposiciona por completo. A tranquilidade
afirmada é precaria, sustentada por uma adaptacdo forcada ao novo, e ndo por uma
transformacdo das condicdoes de producdo. A metafora “tirava o sono” funciona para
inscrever a angustia do inicio do ano como uma marca corporal do processo de
desorganizacdo subjetiva. Desse modo, 0 gesto analitico mostra que, para o SPS3, 0
Projeto de Vida desestabiliza suas condicdes de identificacdo com o ensino. A tenséo
entre o “ser Portugués” e o “trabalhar essa disciplina” se mantém no discurso, marcada
por uma sucessdo de pausas, metaforas, indefinicbes e estratégias de nomeacdo que
apontam para um sujeito em processo de reorganizacao identitaria, sob o imperativo de

“abrir-se para 0 novo” sem garantias.

3.4 ASSIM, SO, SOLITARIAMENTE - O SUJEITO-PROFESSOR SE DIZ NESSE
SER-ESTAR

A soliddo que permeia as narrativas docentes emerge como um elemento central
no discurso dos sujeitos-professores que vivenciam os itinerarios formativos.

Marcadores linguisticos como “assim” e “solitariamente” destacam a fragmentacdo no
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discurso do sujeito-professor e sustentam um esfor¢co continuo de legitimagdo das
praticas docentes em uma conjuntura de precarizagdo. Sob a perspectiva da Analise de
Discurso de Pécheux ([1983] 1990) e das reflexdes de Authier-Revuz (1998), a nogéo
de “ndo coincidéncia do dizer” se torna chave para explorar os efeitos de sentido
produzidos por esses sujeitos-professores. Nesta secdo, analisamos como 0s sujeitos-
professores se posicionam discursivamente diante das condigdes materiais e
institucionais que os atravessam, expondo as tensdes entre o que é dito e os siléncios
que permanecem no ndo-dito.

Claudine Haroche (1992), em seu estudo "Fazer dizer, querer dizer", aborda, de
maneira discursiva, 0os conceitos de incisa e elipse, refletindo sobre como a historia e a
ideologia impactam a gramatica, particularmente a francesa. A autora destaca como as
influéncias religiosas e juridicas moldam a relacdo entre sujeito e linguagem, levando a
uma analise mais profunda sobre o conceito de sujeito-de-direito. Desse modo, ela
explora a ideia de um imperativo coercitivo de ordem que permeia o uso da lingua, em
que ha um esforco constante para eliminar a ambiguidade, buscando uma linguagem
mais literal, transparente e completa.

Haroche (1992) aponta que, historicamente, embora a ambiguidade seja tolerada
em espagos como a poesia € 0 humor, fora destes ambientes, ela é vista como um
problema a ser corrigido, pois pode levar ao erro ou confusdo. A ambiguidade, segundo
a autora, € onde a subjetividade se manifesta, e por isso ha uma necessidade quase
normativa de suprimi-la ou minimiza-la. No entanto, essa tentativa de eliminar a
ambiguidade esbarra na propria natureza criativa da linguagem.

Francoise Gadet (2016), em sua obra "Trapacear a lingua”, complementa essa
discussdo ao afirmar que, embora a palavra seja um espaco de liberdade e criatividade, a
sintaxe € vista como um territorio de rigidez e coercdo. Gadet (2016) propbe que a
violacdo das regras sintaticas, longe de ser um erro, abre espaco para 0 jogo criativo
com a lingua. Assim, mesmo no interior de um sistema linguistico rigido, ha espaco
para a subversao e a criacao.

Para esta pesquisa, a nocdo de elipse é relevante porque se situa na fronteira
entre o linguistico e o extralinguistico, oferecendo uma abertura para a multiplicidade
de sentidos. A elipse, a0 marcar uma interrup¢do ou auséncia no discurso, permite a
insercdo do sujeito nessa fissura, abrindo novas possibilidades de significacdo. Ao

refletir sobre essa questéo, indago: de que maneiras os sentidos emergem a partir dessas
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interrupcdes no discurso, especialmente no contexto de experiéncias narradas por
professores em seus itinerarios formativos? Como essas fissuras sintaticas podem
revelar a presenca e as vivéncias dos sujeitos professores ao lidarem com as condigdes
de producdo que envolvem o ensino? Nesse cenério, a linguagem se torna um espaco de
disputa entre a coercdo das regras e a liberdade de criagdo, refletindo as tensbes
presentes no ato de ministrar aulas nos itinerarios formativos.

Dentro dessa SD, chama-nos a atencdo a recorréncia do uso do assim no
discurso do SPS1, evidenciando a manifestacdo da heterogeneidade constitutiva do
discurso, que, conforme propde Authier-Revuz (1990), apresenta-se na forma de
heterogeneidade mostrada. Essa heterogeneidade se torna visivel por meio de discursos
indiretos que emergem nos enunciados e pela presenca de producdo de efeitos de
sentido que remetem a uma diversidade socio-histérica no nivel do conteddo. No
entanto, o discurso do SPS1 ndo se limita a simples coexisténcia de diferentes
perspectivas.

Notamos que muitos enunciados, que se repetem com a funcdo de explicacéo,
séo articulados na forma de incisas. Essas incisas, mediadas por expressdes como
"assim", operam como glosas — comentarios, notas explicativas ou interpretacdes que
se inserem no fluxo discursivo. Esse mecanismo evidencia a propria heterogeneidade
constitutiva do discurso, apontando para um sujeito interpelado. Essa fragmentacao que
permeia o0 sentido do discurso revela um movimento continuo de negociacdo, no qual o
sujeito se inscreve nas redes de significacdo que o circulam. Observamos, na repeticdo
da SD, para efeito de melhor visualizacdo, a ocorréncia do assim, funcionando como
incisa.

(SD7) — Entéo / assim / tudo que t6 fazendo / tive que pegar de quem tinha / de
guem conhecia e sabia/ e formando do /// do zero / Do nada / Tive que construir
as duas matérias novas/ assim / sé /// solitariamente / né / com ajuda dos

professores / com ajuda da / da direc&o / das assessoras / enfim / E dificil / Mas t6
sobrevivendo [...] (SPS1 — Educacao empreendedora).

Ao dizer: Entdo / assim / tudo que t6 fazendo..., 0 SPS1 usa assim como uma
forma de introduzir uma explicacdo, quase que justificando ou organizando sua
narrativa de maneira mais clara. Esse uso mostra uma necessidade de dar sentido a sua
trajetdria, introduzindo uma explicacdo que é, ao mesmo tempo, um reflexo dos

atravessamentos que o constituem enquanto sujeito: a voz do professor que aprende por
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conta prépria, a voz da precariedade do ensino e a voz da tentativa de se legitimar
dentro de uma condicdo adversa frente as constantes reformas no ensino médio.

Na sequéncia, 0 SPS1, ao enunciar tive que construir as duas matérias novas /
assim / s6 /Il solitariamente”, o assim funciona como uma incisa que se insere no
discurso para que o SPS1 organize a sua exposicdo dos fatos. Seu funcionamento
conecta as agbes do sujeito professor (construir as duas matérias) com a realidade
enfrentada (s6 /// solitariamente). Nesse funcionamento, a incisa mostra a tentativa do
SPS1 de reforcar e dar legitimidade a sua narrativa, como se precisasse continuamente
reafirmar a veracidade e a dureza de sua experiéncia. Em uma perspectiva discursiva,
podemos compreender que, ao trazer 0 assim, a SD7 expde a inadequacgéo entre 0 que 0
SPS1 pretende dizer e o0 que efetivamente é dito. O marcador indica uma falha na
tentativa de totalizar o sentido do relato, revelando que o discurso do SPS1 esté longe
de ser transparente ou homogéneo. A presenca do assim pode sustentar que a narrativa
do SPS esta em um constante movimento de ajuste e tentativa de controle sobre os
sentidos que escorrem por entre as palavras, evidenciando uma instabilidade discursiva
tipica de conjunturas de transicao e incerteza.

Ha uma falta constitutiva a lingua funcionando nessa constante recorréncia por
administrar os sentidos. “Mudar, desviar, alterar o sentido das palavras e das frases;
tomar enunciados ao pé da letra; deslocar as regras na sintaxe e desestruturar o léxico
jogando com as palavras” (Pécheux, [1982] 1990, p. 17) sdo algumas das formas de
resisténcia referidas pelo autor. O enunciador produz sentidos evanescentes, fugidios,
em constante movimento entre um significante e outro. “Sujeito a falha, ao jogo, ao
acaso, e também a regra, ao saber, a necessidade”.

Ao trazer em sua narrativa a marca do assim, na SD7, o SPS1 aponta para uma
necessidade de dar sentido imediato ao que esta sendo dito, mostrando a presenca de um
sujeito-professor que se expde e que busca, de maneira quase hesitante, explicar o
processo de construcdo das suas praticas nessa configuracdo de ensino. Deste modo, o
assim ndo € apenas um marcador de continuidade, mas também um ponto de hesitacao
que revela as tensdes e contradicdes internas do sujeito-professor de linguas entre o que
deveria ser uma pratica respaldada por suportes institucionais e a realidade solitaria da
criacdo docente: Tive que construir as duas matérias novas/ assim [/ s6 [l

solitariamente.
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Funcionando como uma incisa, na SD7, assim nos leva a mobilizar a nog¢éo de
ndo coincidéncia do dizer, conforme propde Authier-Revuz (1998), especialmente no
que se refere & "ndo coincidéncia das palavras consigo mesmas”. Nesse cenario,
compreendemos que a marca assim opera como uma incisa metaenunciativa que revela
a reflexividade do discurso, um movimento de autorreparagdo ou acomodacéo por parte
do sujeito-professor entrevistado. Percebemos que essa incisa, na SD7, ndo funciona
apenas como um marcador linguistico; ela se configura como um lugar de encontro
onde diferentes sentidos se manifestam no discurso do sujeito-professor, produzindo
efeitos de sentido de tensdo interna e um esforgo para organizar sua narrativa na
conjuntura do itinerario formativo em Educacdo Empreendedora.

Ha um “problema constitutivo de todo discurso, que é atravessado pela falta a
qual toda palavra inexoravelmente remete. Essa ferida aberta cria "fissuras™ discursivas,
condenando o sujeito a dizer” (Authier-Revuz (2014, p. 261). A presenga de assim na
SD7 funciona, portanto, como uma constante negocia¢do de sentidos, “a resposta as
feridas da falta que cria um movimento metaenunciativo do dizer sobre si” e a
complexidade da construcdo discursiva do SPS1, marcada por tentativas de ajuste e
acomodacdo frente as demandas do seu papel docente no itinerario formativo. Uma
“costura meta-enunciativa” sobre o tecido do dizer, explicitando nesse ponto uma falha
que remete a ndo coincidéncia enunciativa ou a heterogeneidade discursiva; e € neste
ponto que se torna visivel o intervalo a partir do qual o sujeito se instala e enuncia”.
(Authier-Revuz (2014, p. 261).

A heterogeneidade mostrada, como destaca Authier-Revuz (1998), é a presenca
visivel de uma alteridade dentro do proprio discurso do sujeito, explicitada por marcas
que inscrevem a coexisténcia de multiplas vozes e perspectivas. Deste modo, no uso de
assim, essa heterogeneidade funcionaria na tentativa do sujeito de se justificar,
organizar e até legitimar seu percurso, trazendo a tona sentidos que dialogam com sua
pratica docente de modo fragmentado.

Fechando essa parte, apontamos que a insercdo de assim entre os relatos “tive
que pegar de quem tinha / de quem conhecia e sabia e tive que construir as duas
matérias novas / sO / solitariamente” ndo funciona apenas para conectar esses
segmentos, mas também evidencia uma espécie de ruptura que aponta para a falha em
alcancar uma clareza ou completude narrativa. E como se o assim funcionasse, na SD7,

como um marcador de uma ambiguidade interna ao discurso, por meio do qual o SPS1
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ao mesmo tempo tenta esclarecer e acaba obscurecendo o real impacto de sua
experiéncia no itinerario formativo Gestdo Empreendedora. Esse movimento produz um
espaco discursivo que ndo € apenas de continuidade, mas de tenséo e reposicionamento,
refletindo a complexidade de adaptacdo do professor.

O uso do assim funciona, na SD7, como um marcador discursivo de extrema
importancia na compreensdo dos processos de subjetivacdo do SPS1. Assim ndo é um
elemento neutro, mas um operador que carrega marcas do conflito entre a tentativa de
afirmar uma narrativa coesa e a constante defasagem entre o dizer e o querer-dizer. Esse
gesto analitico problematiza que, mais do que uma simples incisa, 0 assim é um espaco
discursivo onde o sujeito tenta — e falha — em capturar um sentido estavel para sua
experiéncia, revelando a opacidade inerente ao discurso e a resisténcia dos sentidos ao
controle absoluto do enunciador. Assim, (ndo) se disseram 0s sujeitos-professores de
linguas.

As SDs analisadas marcam que a fragmentacdo e a soliddo ndo séo apenas
efeitos da conjuntura educacional atual, mas também produtos de um processo histérico
que marginaliza o trabalho docente. Marcadores como “assim” e ‘“‘solitariamente”
funcionam como operadores de sentido que intensificam a percepcéao de inadequacéo e a
necessidade de autojustificacdo. No entanto, essas marcas também apontam para um
espaco de resisténcia, em que o0s sujeitos-professores buscam se reposicionar frente as
demandas neoliberais do Novo Ensino Médio. A medida que avancamos para a proxima
secdo, sera essencial compreender como esse isolamento afeta a plasticidade da
formacdo docente, promovendo (ou limitando) a reconfiguracdo das identidades e

praticas profissionais.

3.5 SER-ESTAR DESLOCADO DA FORMACAO - QUANDO O NOME DE PRO-
FESSOR JA NAO BASTA

Com base nas discussoes realizadas até aqui, percebemos como a marginalizacéo
do trabalho docente foi se consolidando no cenério socio-historico do Novo Ensino
Médio e em outros cendrios de reformulagdes educacionais. Desse modo
problematizamos a seguinte questdo: o sujeito-professor estaria sendo tratado como uma
“carta na manga”, convocado a assumir novos papéis e responsabilidades,

frequentemente em detrimento de todo o seu processo formativo?
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Sob essa perspectiva, este subcapitulo conclui a tese ao mobilizar o conceito de
plasticidade como conceito fundamental para compreender as transformacdes que se
articulam na formacdo e na profissionalizacdo docente. Inspirando-nos na geografia,
entendemos a plasticidade, conforme Thomaz Junior (2006), como a capacidade do
trabalho docente de se adaptar as demandas impostas pelo capitalismo contemporaneo.
Contudo, essa adaptacéo ndao ocorre sem tensdes e contradi¢cdes; funciona também como
um espaco de desestabilizacdo das certezas instituidas, onde novos sentidos emergem e
desafiam as condigdes vigentes.

Na conjuntura da formacdo docente, podemos, assim, pensar que a plasticidade
emerge tanto como imposicdo quanto como possibilidade, marcando os limites e as
poténcias do sujeito-professor frente as exigéncias do Novo Ensino Médio. Dessa
forma, este subcapitulo articula as andlises discursivas das sequéncias de fala dos
professores a nocdo de plasticidade, explorando como ela configura e reconfigura os
sentidos de ser- estar professor.

No préximo movimento analitico, ao explorar as SD8 e SD9, observamos como
esses processos discursivos se consolidam nos dizeres dos sujeitos-professores, de modo
a marcar uma tensdo entre o saber acumulado e as demandas de um “novo” que se
apresenta como ruptura, mas que, no discurso, lemos como um funcionamento para

apagar as condi¢es materiais e histéricas da pratica docente. Vejamos:

(SD8) —[...] a minha formacéo é em lingua portuguesa/ entdo a eletiva é uma
nova proposta / eu prec / eu ndo vou dominar todo o contetudo / né / eu ndo posso
ser / é / né [ querer dizer: "ndo / eu dou conta” / porque eu ndo dou / né /// néo faz
parte da minha formacéo /entdo eu preciso de outras pessoas que venham pra
complementar a minha pratica / e eu vou ser a mediadora / né /// entdo eu que
vou fazer essa relacdo com o aluno / essa ponte / né? (SPS6 - Praticas de
linguagem e intervencao sociocultural).

De acordo com a SD8, quando o sujeito-professor SPS6 enuncia “a minha

2

formagdo é em lingua portuguesa”, 0 funcionamento do verbo “ser” nessa construgao
opera como uma inscricdo do sujeito em um lugar de reconhecimento de si, que se
estabiliza na nomeacgdo do curso/formacao como Lingua Portuguesa. A forma verbal “¢”
delimita uma posicdo de saber, materializando um efeito de identidade que ancora o
sujeito em um territério de pertencimento profissional. Esse pertencimento, contudo,

9

sera imediatamente tensionado na sequéncia: “entdo a eletiva é uma nova proposta”.
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O conectivo “entdo” funciona discursivamente como marcador de consequéncia,
que amarra 0s enunciados anteriores ao que vem a seguir. No entanto, ele ndo apenas
encadeia ideias; ele traduz, aqui, um efeito de deslocamento. Ao relacionar a formacéo
inicial com a proposta da eletiva, esse entdo reinterpreta o primeiro enunciado (“minha
formacdo é em...”) como um ponto de partida que, ao ser retomado, introduz o que
escapa dele: o “novo” da eletiva. A nova proposta, que aparece como ruptura,
reconfigura a formagdo ndo como suporte, mas como limite — limite do que ndo se
domina, do que ndo se sustenta, do que nado se é.

Nesse movimento, 0 SPS6 mobiliza pausas, hesitacdes e autointerrupgdes que
podem ser lidas como marcas de um dizer que se elabora no conflito entre o que se
supde saber e 0 que se apresenta como lacuna. Quando o SPS6 enuncia “eu prec- eu
ndo vou dominar todo o conteudo, né”, 0 deslizamento entre o inicio interrompido do
verbo “precisar” e 0 recuo para a negacao do dominio funcionam como efeito da
instabilidade da posicdo enunciativa. A pausa e 0 corte em “eu prec-”, seguido da
negacdo “eu ndo vou dominar”, inscrevem no discurso uma tentativa de recusar uma
autoridade que lhe € demandada e que ele, nesse espaco discursivo, ndo se autoriza a
ocupar. Este gesto de recuo frente a possibilidade de dominio, na SD8, intensifica-se em
“eu ndo posso ser [...] ‘ndo, eu dou conta’, porque eu ndo dou”.

O jogo sintatico mobilizado aqui é de reiteracdo e negacdo: o "ndo" inicial
introduz a recusa de uma postura afirmativa, seguida pela declaracdo do proprio limite,
uma espécie de antitese entre 0 que se espera e 0 que se assume. O SPS6 recusa a
fantasia de completude e competéncia total, inscrevendo-se como alguém que “nrdo da
conta”’; e essa formulacdo vai muito além de um enunciado isolado — ela materializa os
efeitos de um processo maior de interpelacdo ideoldgica. A repeticdo da negativa “nao
[...] ndo [...] ndo dou” desenha discursivamente uma fronteira entre o lugar que o
sujeito-professor ocupava e o que lhe é solicitado ocupar: o primeiro ainda
reconhecivel; o segundo, estranho, opaco, escuro.

)

Quando o0 SPS6 diz “ndo faz parte da minha formagdo”, 0 que se formula ndo é
apenas uma constatacdo, mas um gesto de exclusdo, um modo de dizer que opera para
delimitar o campo do possivel e 0 campo do ilegitimo. O que ndo faz parte marca o que
ndo se inscreve no saber legitimado, ndo por auséncia total de conhecimento, mas por
um efeito de pertencimento ausente: o contetudo da eletiva ndo habita 0 mesmo lugar

simbdlico da formacdo inicial. O pronome possessivo minha reforca esse
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funcionamento de propriedade do saber, ao passo que o “ndo faz parte” aponta para o
que estd & margem, o que esta fora da moldura. Aqui, o ser ndo sustenta o estar: o efeito
de identidade do sujeito- professor de Lingua Portuguesa ndo d& conta de legitimar o
lugar na eletiva.

A partir dessa constatacdo, 0 SPS6 se desloca na enunciacdo ao afirmar: “eu
preciso de outras pessoas que venham pra complementar a minha prdtica”. A forma
verbal “preciso” rompe com a imagem de autossuficiéncia do professor e inscreve um
sujeito em falta — ndo uma falta naturalizada, mas uma falta produzida nas condicdes
discursivas que deslocam o lugar do saber docente para o do gestor do saber alheio. Ao
mesmo tempo, o termo complementar funciona como marca de plasticidade, pois aponta
que ha algo que permanece (sua pratica), mas que necessita ser acrescentado,
expandido, preenchido. Nesse ponto, a plasticidade se apresenta como uma exigéncia
discursiva: o SPS6 precisa se dobrar, abrir-se, moldar-se a légica do novo curriculo,
gerenciando uma reconfiguracdo de sua prética.

Na sequéncia, a afirmagdo do SPS6 “eu vou ser a mediadora, né” desloca o
lugar do professor de um lugar de saber para um de intermediacdo. Ao ocupar essa
posicdo (de intermediacdo), 0 SPS6 se reinscreve em um regime de préatica discursiva
que exige flexibilidade, articulacdo e colaboracdo — valores associados a gestdo de
equipes, a coordenacéo e a facilitacdo, mais do que ao dominio especifico de conteudos.
A formulacdo, na SD6, vou ser aponta um projeto, uma adaptacdo projetada, ao passo
que o marcador “né” produz um efeito de busca de validacdo do entrevistador, como se
precisasse garantir que essa reconfiguracéo fizesse sentido.

A validacdo é reforcada, quando o SPS6 afirma: “entdo eu que vou fazer essa
relacdo com o aluno, essa ponte”. A significante ponte instaura uma metafora de
ligacdo, que desloca a préatica docente de uma posicdo transmissiva para uma funcéo
conectiva. No entanto, podemos interpretar que a ponte é construida sobre os pilares de
um reconhecimento de limite, e ndo de dominio. Nessa perspectiva, 0 SPS6 ndo €
aquele que “leva” o saber ao aluno, mas aquele que organiza o espaco de encontro entre
0 aluno e o saber que ja ndo lhe pertence.

A analise da SD8 nos permite compreender que, no dizer do SPS6, a formacao
inicial — entendida como uma inscricdo em um campo especifico do saber — néo da
conta das novas exigéncias do Novo Ensino Médio. A materialidade da linguagem

assume que hd uma ruptura entre efeitos de identificacdo profissional constituida e as
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novas condigdes de producdo, marcada por deslocamentos sintaticos, hesitacdes e
negacOes. Elementos que, como visto anteriormente, e aqui encontramos 0 mesmo jogo,
representam uma fala hesitante, de modo a funcionar para produzir um efeito de sentido
de inadequacdo que é tanto subjetivo quanto ideoldgico.

O efeito de “despreparo”, marcado da formulacdo “ndo faz parte da minha
formacgdo” pode funcionar, como nos mostra Arroyo (2003, p. 105), como dispositivo
de manobra para manter os professores em uma posi¢do de subordinacdo. Desse modo,
0 enunciado “eu ndo dou conta” pode ser lido ndo como uma confisséo isolada de
inseguranca, mas como um efeito de uma interpelacdo ideoldgica que produz o sujeito-
professor como faltante, insuficiente, fragil frente ao “novo”. A posi¢ao de mediador,
nesse sentido, apresenta-se como estratégia de efeito de sobrevivéncia: um modo de
dizer que permite ao SP6 continuar sendo, mesmo quando o estar ja ndo encontra apoio
na formacéo anterior.

Por muitos anos, o despreparo do docente fez parte, segundo Arroyo (2003) do
sistema escolar e, mais profundamente, funcionou como um dos mecanismos de
manobra politica para manté-los a mercé dos conchavos politicos-burocraticos. Assim,
“defender o maior e o melhor dominio de saber sobre o seu trabalho serd uma forma de
fortalecer politicamente a categoria”. (Arroyo, 2003, p. 105). Para fortalecer a sua
categoria, muitas vezes, o SPS precisa reforcar o seu lugar de pertencimento dentro

daquele imaginario do que € ser professor de linguas, como aponta a SD5.

(SD9) [...] como a minha formacdo é Lingua Portuguesa / as vezes eu nao
tenho / ahn /// sendo bem sincera / assim, dizer /// ndo tenho palavras para
explicar determinados conteudos / principalmente / quando se refere no pessoal /
né /Il porque eu /// lendo o material / eu acredito que essas disciplinas se
encaixaria bem pra ser trabalhado por alguém que é psicologo, né /// por
alguém que tenha uma formacéo pessoal / né /// pra trabalhar com isso / Falar /
a gente fala / né /// agora / atingir o aluno / ter uma metodologia que atinja o
aluno é diferente / e eu acho que o fato da gente ndo ter essa preparacdo para
trabalhar isso/ ahn /// ou se o profissional que for trabalhar isso tivesse uma
preparacao especifica / ai / sim / o aluno teria um melhor aproveitamento sobre o
/Il a disciplina do Projeto de Vida (Projeto de vida — SPS3)

Ao lermos a SD9, interpretamos que o dizer € feito de quebras: barras, pausas,
siléncios alongados. Esse ritmo entrecortado ja funciona como um marcador da posicédo
em que o sujeito-professor (SPS3) se inscreve: lugar de estranhamento diante do

componente Projeto de Vida.
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Na SD9, entramos juntos na materialidade, escutando o deslizamento que se
anuncia logo na primeira linha: “como a minha formacéo € Lingua Portuguesa / as vezes
eu ndo tenho / ahn /// sendo bem sincera / assim, dizer /// ndo tenho palavras para
explicar determinados contetdos [...]”. Mantemos as barras e os siléncios porque é neles
que o dizer ja funciona como marca do lugar em que o sujeito-professor se inscreve
(Orlandi, 2020a, p. 32). Cada pausa expde um vazio que nao ¢ simples lacuna, mas
ponto de condensacdo de sentidos: vemos o0 gesto do SPS3 que declara ndo ter palavras
e, ao fazé-lo, produz o efeito de falta que atravessa toda a sequéncia. O falar de si, de
sua formacdo e de sua atuacdo, abre brechas para multiplas maneiras de significar a
identidade de professor: manté-la a distancia, retoma-la, idealiza-la, desmonta-Ia,
refazé-la. Esses movimentos ndo se explicam por uma instabilidade individual, mas por
deslocamentos possiveis dentro de um imaginario construido em torno do que se deve
ser ao se dizer professor (Eckert-Hoff, 2008, p. 77).

Winchuar e Venturini (2005, p. 39), ao discutirem o lugar do sujeito-professor,
apontam que a formacdo identitaria e a representacdo desse sujeito sdo historica e
discursivamente (des)construidas. O professor aparece como aquele que, além de deter
um saber cientifico e transmiti-lo, ocupa um lugar central na formacao social. Nessa
direcdo, os autores assinalam que a atuacdo docente, para além da funcdo pedagogica,
carrega uma carga simbdlica que o inscreve como sujeito responsavel por educar e
formar o aluno-cidad&o. Tal papel social € constituido por sentidos de misséo, vocacao e
até mesmo um certo sacerdocio, o que reforca praticas e poderes que nem sempre
correspondem aos interesses coletivos, mas aos interesses das instituicoes e ideologias
em funcionamento.

Desse modo, na narrativa do SPS3, quando se repete ndo tenho... ndo tenho
palavras”, a lingua se dobra sobre si e assume uma falta confessada. A negacéo,
insistente, inscreve-se como efeito de uma memoria que define quem pode falar de
determinados conteudos e quem deve calar ou ceder lugar (FDs). Assim, o ndo-dizer se
faz dizer e nos leva a reconhecer que, ali, a palavra se torna marca de um deslocamento
de saber, pois 0 SPS3 admite ndo dispor do vocabulario sequer para nomear aquilo que,
supostamente, deveria ensinar. Tal cena de insuficiéncia, marcada na SD9 se articula
historicamente a chegada do componente Projeto de Vida, alimentado por discursos que
valorizam competéncias socioemocionais e profissionalizacdes especificas, geralmente

veiculadas por organizagdes privadas (Ball, 2012, p. 71).
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Logo, interpretamos na SD9, que o SPS3 ndo permanece isolado no eu. Bastam
duas linhas e a fala desliza para o a gente: “Falar / a gente fala / né /// agora / atingir o
aluno é diferente”. Desse modo, o SPS3 redistribui a responsabilidade, projetando a
falta sobre um coletivo docente que se reconhece igualmente carente. Na oscilacdo
pronominal, o intradiscurso deixa ver a heterogeneidade que o atravessa, pois outros
dizeres — de gestores, de formadores externos, de politicas curriculares — ja se fazem
ouvir na boca do professor (Authier-Revuz, 1990, p. 140). Assim, a falta ndo é apenas
individual; ela se inscreve numa conjuntura em que o saber escolar é reconfigurado.

Quando o SPS3 afirma entender que o Projeto de Vida se encaixaria bem pra
ser trabalhado por alguém que é psic6logo, desloca-se o0 eixo do componente para fora
da érea de Lingua Portuguesa. Essa nomeacao deslocante, para retomarmos Guimaraes
(2003, p. 27), confere existéncia historica a uma nova atribui¢do: 0 psicologo surge
como sujeito legitimo do discurso sobre vida e emogéo, enquanto o professor de lingua
é remetido a um lugar de fala menos autorizado. Assim, a sintaxe condicional — se o
profissional... tivesse uma prepara¢do especifica — projeta um futuro em que a lacuna
seria suprida por outro especialista, e essa projecéo trabalha para naturalizar a exclusao
do docente dos processos de formacdo que lhe dizem respeito.

Nesse ponto, na SD9, o par falar / atingir ganha forca. Falar é apresentado
como possivel, quase banal, mas atingir o aluno exige uma metodologia que escapa a
formacdo do SPS9. A lacuna entre dizer e se efetivar na compreensao do aluno se traduz
em pressdo por resultados e legitimidade técnica; somos conduzidos, entdo, ao campo
das avaliacBes e métricas de eficacia que sustentam a légica de controle gerencial nas
politicas educacionais (Kuenzer, 2017, p. 52). O discurso da caréncia docente, reiterado,
acaba por legitimar programas de capacitacdo oferecidos por fundacgdes e institutos que
vendem a promessa de um saber especializado capaz de preencher aquele vazio
denunciado pelo professor, como discutimos no capitulo I1.

Ao presenciarmos as pausas — ahn, /// — na SD9, sentimos a lingua deslizar e,
nesse deslizamento, entrevemos que “a lingua esta nas “‘condigdes verbais da existéncia
dos objetos”. E o que interessa destacar ¢ que ela ¢ concebida por M. Pécheux, como
real especifico formando o espaco contraditério do desdobramento das
discursividades”. (Orlandi, 2012, p. 45 — grifos da autora). As hesitacbes ndo aparecem
como ruido; antes, inscrevem-se como lugar onde o sujeito tenta, sem sucesso,

ajustar-se as exigéncias de uma politica curricular que ampliou o territorio da escola
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sem ampliar, na mesma medida, as condi¢cdes de formacdo. O siléncio, portanto,
chama-nos a ler o que ndo se diz: a precarizacdo que atravessa o trabalho docente, a
divisdo técnica do saber escolar e o avanco de interesses privados na definicdo do
curriculo.

Se acompanhamos o percurso do verbo modalizar, na SD9 — acho, acredito, se
encaixaria — veremos que ele afrouxa as autoridades, instalando um regime de
incerteza. Tal modalizagdo funciona como marcador discursivo que desloca a verdade
para um plano de efeito hipotético, servindo de ancoragem para a proposicdo de
formacdes especificas oferecidas por quem se coloca como detentor do saber que falta.
Ao mesmo tempo, esse regime de incerteza expde o SPS3 a critica por ndo dominar a
metodologia correta, intensificando o efeito de insuficiéncia.

A cada recuo, interpretamos que o Projeto de Vida se transforma num objeto de
disputa: ora é disciplina, ora € campo da psicologia, ora é terreno da consultoria
educacional. A medida que se desloca, 0 objeto se torna menos pedagdgico e mais
terapéutico, e tal movimento se inscreve nas politicas neoliberais de gestdo de si que
circulam o Novo Ensino Medio. O SPS3, entdo, ndo apenas confessa a falta; ele também
a legitima, reforcando a necessidade de especializacdo externa e, consequentemente, de
mercado formativo (Demogalski; Ribeiro da Silva, 2023, p. 88).

Quando fechamos momentaneamente nossa leitura da SD9, o gesto analitico nos
devolve a imagem de um sujeito-professor que, ao declarar “néo tenho palavras”, faz
funcionar a tensdo ideologica entre sua formacdo inicial e as novas exigéncias
curriculares. Nessa perspectiva, a falta de palavras ndo é a causa, mas um efeito
interpretativo de um processo maior que desloca a autoridade docente, redistribui
saberes e favorece a entrada de agentes privados na escola. Assim, a SD9 se inscreve,
ndo como efeito de lamento individual, mas como processo discursivo que repercute e
legitima a politica de especializacdo e segmentacdo do trabalho pedagdgico,
naturalizando o lugar de falta e, portanto, abrindo caminho para que outros —
psicologos, consultores, fundacbes — ocupem o espaco deixado em aberto. Esse
funcionamento desloca o SPS3 para uma posicdo em que a fragmentacdo curricular se
traduz em um deslocamento identitario, em que a formacéo inicial deixa de sustentar as
demandas que emergem com 0S NOVOS componentes.

E nesse descompasso que também se inscreve a SD10, na qual o dizer de SPS4

se organiza por meio de pausas, hesitacGes e repeti¢coes que funcionam como marcas do
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embate entre aquilo que foi aprendido e aquilo que é exigido. O SPS4 ndo se identifica
com os saberes que organizam as trilhas formativas, e sua tentativa de sustentacdo passa
pelo resgate de outras experiéncias — artes, teatro, contacdo de histérias — que
escapam a légica disciplinar tradicional, mas que também ndo garantem uma inser¢do

nas recentes exigéncias.

(SD10) E //I a formagdo inicial / ela entra em conflito com as trilhas / por
exemplo / né /// onde n6s temos uma constelacdo de conceitos que escapam a
formacdo inicial / é /// o que que. /// 0 que me ajudou / é /// dentro dessa bagagem
de professor ao longo da minha formagéo inicial foi o contato com outras
atividades / principalmente / com atividades na area de teatro / da contacdo de
historia / das artes plasticas / que hoje eu consigo dar sentido pra elas / né ///
entdo / assim / eu vejo muita dificuldade / é /// por exemplo / nos meus colegas em
conseguir/ é /Il romper / é /Il alguns conceitos da disciplina pra pensar esse
conceito dentro da outra disciplina / pensando no trabalho por area / E /// ent&o /
da minha formagéo inicial / eu /// eu ndo consigo encontrar / assim /// eu néo
consigo me encontrar /// € /// dentro da minha demanda préatica dentro / por
exemplo / das trilhas/ é /// da area da /// onde eu trabalho. (SPS4 - eletiva
Praticas de leitura literaria/Trilna Producdo Cultural /Trilha Corpos que
expressam suas vozes)

De acordo com a SD10, o dizer do sujeito-professor SPS4 se constitui a partir de
efeitos de tensdo que atravessam a relacdo entre formacéao inicial e as trilhas do Novo
Ensino Médio. A construcdo “a formagdo inicial entra em conflito com as trilhas” se
inscreve como efeito de uma ruptura nas condi¢cdes de producdo que sustentavam o
gesto de ensinar, marcando o deslocamento do SPS4 de uma posicdo relativamente
estavel, centrada na disciplina, para um lugar onde os contornos da atuacdo docente se
desfazem.

A formacdo inicial, desse modo, carrega os sentidos estabilizados da docéncia
vinculada a organizacdo curricular tradicional, a seguranca da area de conhecimento e a
autoridade conferida pelo pertencimento a uma determinada disciplina. Para o SPS4,
esse gesto de formacdo esta marcado por uma memoria disciplinar que se torna
insuficiente para conduzir na légica das trilhas, o que produz o efeito de conflito
enunciado na superficie da linguagem da SD10. Ao recorrer a pausas intensas e
estruturas interrompidas, como “é //”, “né ///”, o dizer, da SD10, carrega 0 peso da
desestabilizacdo provocada por essa transi¢do, sinalizando o movimento de quem

precisa se sustentar em um espaco ainda ndo inteiramente significavel.
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Para 0 SPS4, a formacdo inicial comparece como memoria que organiza uma
imagem de si como sujeito-professor, sustentada em uma trajetéria de conteudos,
métodos e préticas reconheciveis no seu campo disciplinar. No entanto, o
funcionamento discursivo da SD10 indica que esse reconhecimento ndo encontra
ressonancia nas trilhas, cujas exigéncias curriculares se distanciam das experiéncias
formativas anteriores. Ao afirmar que “o que me ajudou foi o contato com outras
atividades”, 0 SPS4 desloca o centro formativo da licenciatura para préticas ndo
escolares, como “teatro, contagdo de historia, artes pldsticas” .

Essa formulacdo ndo é apenas enunciado de lembranca pessoal, mas materializa
o funcionamento de uma meméria discursiva paralela, que resgata experiéncias a
margem do curriculo oficial como modo de significar o presente. A no¢do de bagagem
funciona aqui, na SD10, como gesto de legitimacdo do que ndo foi previsto como
conteddo formativo, mas que assume lugar central na sustentacdo da préatica docente
atual. Conforme propde Orlandi ([1999] 2020), o discurso se constitui a partir de
memorias em disputa; nesse caso, a memoria oficializada pela formacéo inicial perde
forca diante da necessidade de mobilizar outras redes de sentido.

De acordo com a SD10, o dizer do SPS4 se ampara em uma formulacdo que
aponta para a dificuldade de romper com conceitos da disciplina para reinscrevé-los em
outra logica curricular. O gesto de dizer “romper alguns conceitos da disciplina pra
pensar esse conceito dentro da outra discip/ina” ndo realiza apenas um movimento
semantico de substituicdo, mas denuncia 0 peso de uma estrutura de pensamento
disciplinar que ainda organiza 0 modo como o sujeito significa o ensino.

Para 0 SPS4, esse movimento exige atravessar uma fronteira, o que implica se
reposicionar como sujeito em outro espago de funcionamento: o da
interdisciplinaridade, da expressividade e da articulacdo entre linguagens. Essa
reconfiguracdo da posicdo-sujeito docente funciona como deslocamento da memdria
disciplinar para um outro territorio de sentidos, o que exige reelaboracdo do proprio
gesto de ensinar. Desse modo, a dificuldade enunciada pelo SPS4 ndo recai sobre a
competéncia individual, mas se estrutura como efeito de uma interdicdo: a formacéo
recebida ndo oferece o vocabulario necessario para sustentar o gesto pedagdgico exigido
nas trilhas.

Para 0 SPS4, a auséncia de referéncia a processos de formacdo continuada

marca que o movimento exigido pelas trilhas ndo esta sustentado por uma politica
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formativa que reconhegca as articulacbes exigidas do sujeito-professor. O que
comparece, no dizer, é o esforco de fazer sentido por conta propria, resgatando
experiéncias anteriores para sustentar uma préatica que exige articulagdes ndo previstas.
A formacdo continuada, nesse funcionamento, realiza por seu siléncio.

Quando ela ndo é enunciada, sua auséncia se torna marca discursiva que delimita
0 campo do possivel: o sujeito-professor é convocado a responder as demandas da
reforma educacional, mas o suporte institucional ndo se inscreve no discurso como
ponto de apoio. Como discutem Dias e Nogueira (2018), as formacdes continuadas que
acompanham a reconfiguracdo da escola sob a l6gica da gestdo por desempenho tendem
a assumir um carater adaptativo, desresponsabilizando o sistema e individualizando a
carga da mudanga. A SD10 se inscreve nesse cenario, onde SPS4 precisa dar conta de
praticas novas sem que o discurso da formacdo ofereca os instrumentos simbdlicos e
institucionais necessarios.

De acordo com a SD10, a eletiva Praticas de leitura literaria se organiza como
espaco discursivo em que o contetdo tradicional da leitura passa a ser deslocado por
experiéncias corporais, expressivas e artisticas. O dizer “hoje eu consigo dar sentido
pra elas”, referindo-se as experiéncias com arte e narrativa, opera como gesto de
reinscricdo: o que antes parecia ndo ter lugar na formacéo docente agora assume fungéo
de sustentacdo do trabalho. Para o SPS4, o que estd em jogo nédo € apenas a leitura como
objeto, mas a possibilidade de se constituir como professor em um territorio onde o
literdrio se articula ao sensivel e ao afetivo. Essa configuracdo altera a relacdo entre
sujeito e saber, deslocando o eixo da autoridade de um curriculo centrado na norma e na
interpretacdo para praticas que envolvem o corpo, a voz, a escuta e a partilha. A leitura,
nessa conjuntura, ndo se mantém como operacdo de analise textual, mas como
dispositivo de encontro e expressdao. Como afirma Orlandi (2011), o sujeito s6 pode
existir na linguagem, e € nesse atravessamento da linguagem pelo corpo e pela memoria
que ele encontra condicdes para se dizer.

Na SD10, ndo interpretamos como um problema de adaptacdo técnica a
dificuldade expressa por SPS4 em “eu ndo consigo me encontrar dentro da minha
demanda pratica”. Compreendemos que 0 que se inscreve nessa formulacdo é o
funcionamento de um confronto entre diferentes modos de significar o ser-professor: de
um lado, uma formacdo discursiva sustentada na logica disciplinar da formacéo inicial;

de outro, uma outra organizacdo curricular, vinculada as trilhas e as eletivas, que
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desloca os sentidos estabilizados sobre o ensino e sobre a profissdo docente. Essas
formacdes discursivas funcionam com regimes de sentido distintos, que tensionam a
posicdo do SPS4. Desse modo, o dizer de SPS4 funciona como producéo de efeitos de
sentido que apontam para a instabilidade da posicdo que ocupa. Efeitos que se
inscrevem na tentativa de se sustentar entre uma memoria de formacdo centrada na
especializacdo e um presente pedagdgico marcado por exigéncias que escapam a essa
I6gica. Esse funcionamento de sentidos coloca o SPS4 diante da necessidade de
construir um lugar de dizer, ainda ndo instituido, onde experiéncias tidas como
marginais, tais como, teatro, artes plasticas, contacdo de histérias, passam a funcionar
como apoio para significar sua pratica.

A partir do gesto analitico que percorre as SDs 8, 9 e 10, podemos inscrever a
plasticidade como conceito que desloca a compreensao do trabalho docente da ordem da
funcéo para a ordem do processo contraditorio. A partir dos gestos analiticos realizados
sobre as SDs 8, 9 e 10, é possivel sustentar que a plasticidade se apresenta como
conceito operador para compreender o trabalho docente no interior das reformulagées
curriculares do Novo Ensino Médio. Esse conceito, mobilizado a partir da obra de
Thomaz Junior (2006), ndo se limita a ideia de adaptacdo ou flexibilidade funcional.
Pelo contrario, a plasticidade, nesse funcionamento, carrega os efeitos de uma
reorganizacdo estrutural das formas de insercdo do trabalhador, seus modos de
pertencimento e reconhecimento, e de sua inscri¢do ideoldgica. Trata-se de um conceito
que, aproximando-se das materialidades do trabalho vivo, permite-nos ler os
deslocamentos de sentido produzidos nas falas dos sujeitos-professores, sujeitos que,
tensionados entre sua formacdo inicial e as exigéncias de um curriculo em constante
mutacdo, operam uma tentativa de se sustentar, ainda que precariamente, como sujeitos-
professores.

A plasticidade, portanto, ndo é um traco subjetivo de alguns profissionais que
sabem se reinventar. Ela é, antes, uma exigéncia histérica inscrita nos modos de
organizacdo do trabalho no capitalismo contemporaneo. Como escreve Thomaz Janior
(2006, p. 11), “o trabalho estranhado ¢, por consequéncia, (des)efetivacao,
(des)identidade, e (des)realizacdo, especialmente nos ultimos tempos com a crescente e
intensa mobilidade de formas de expressdo e da plasticidade do trabalho vivenciadas
pelo trabalhador”. O que se apresenta nas falas de SPS6, SPS3 e SPS4 ndo ¢ apenas o

incbmodo ou a resisténcia individual ao novo, mas o atravessamento de uma logica que



201

desloca o lugar de reconhecimento docente. O sujeito continua sendo professor, mas seu
estar professor ja ndo se ampara na disciplina, nem na area, nem na especializacdo. Ele é
convocado a ocupar multiplos papéis, em geral, sem nome e nomeados por metaforas —
ponte, mediador”, facilitador — que ndo dizem respeito a sua formacdo, mas a
expectativa gerencial que recai sobre a prética pedagogica.

Na SD8, acompanhamos SPS6 dizer: “eu ndo posso ser [...] ‘ndo, eu dou conta’,
porque eu ndo dou”. Nessa formulagdo, escutamos um gesto de recusa que, a0 mesmo
tempo, marca a inscricdo do sujeito em uma posicdo discursiva de limite. Ao declarar
que ndo da conta, o sujeito-professor reconhece a inadequagdo de sua formacdo as
novas demandas, e se constitui, nesse dizer, como alguém que j& ndo se encontra
plenamente na posicéo de docente tal como antes a conhecia.

Essa marca de deslocamento funciona, ao nosso gesto, como efeito da
plasticidade do trabalho: o sujeito-professor precisa se manter no espaco da escola, mas
esse espaco ja ndo € o mesmo, e seu lugar nele também néo é mais dado. Como Thomaz
Junior observa, “a classe trabalhadora se apresenta multifacética internamente, e
diferenciada em fracGes e segmentos, o que dificulta ainda mais a constituicdo de uma
consciéncia de classe para si” (2006, p. 17). No caso do sujeito-professor, essa
fragmentacdo se acentua quando 0s saberes que organizavam sua pratica Ssao
deslegitimados em nome de uma transversalidade mal definida, que ora exige
competéncias socioemocionais, ora instrumentalizacbes técnicas, mas quase nunca
oferece condic@es efetivas de formacéo e sustentacéo.

Isso se aprofunda na SD9, quando SPS3 enuncia: “ndo tenho palavras para
explicar determinados contetdos”, em que se inscreve um efeito de um silenciamento
discursivo que retira do sujeito-professor o lugar de fala sobre certos contetdos. A
plasticidade, nesse caso, assume como deslocamento do eixo de autoridade: o sujeito-
professor de Lingua Portuguesa, outrora reconhecido por sua capacidade de nomear,
explicar, articular sentidos, agora declara ndo ter palavras. A lingua, que era sua
ferramenta, torna-se, aqui, o lugar de uma auséncia. Thomaz Junior (2006, p.10) aponta
que esse esvaziamento do trabalho ndo implica seu desaparecimento.

Pelo contrario: “o trabalho ndo estd acabando, o emprego sim € que esta
moribundo”. O que esta em curso, portanto, ndo é o fim do trabalho docente, mas sua
reorganizacdo em bases cada vez mais precarias, instaveis, plasticas. O sujeito-professor

segue presente, mas sua funcdo se reconfigura para atender as novas racionalidades do
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capital, tais como, a gestdo por desempenho, a valorizacdo de competéncias emocionais
e a terceirizagdo do saber pedagégico.

Na SD10, o dizer de SPS4 aponta, com ainda mais forca, os efeitos de
estranhamento provocados por essa reorganizagdo. Ao afirmar “eu ndo consigo me
encontrar dentro da minha demanda prética ”, o sujeito-professor narra uma dificuldade
pedagogica e performa discursivamente uma perda de efeito de identificagdo. O verbo
“encontrar-se” articula uma relacdo entre sujeito e espaco simbolico. A plasticidade,
nesse caso, ndo € um traco desejavel, mas uma condicdo de sobrevivéncia em um
ambiente que ja ndo oferece 0s contornos necessarios a constituicdo de um
pertencimento.

Thomaz Junior (2006, p. 15) nos ajuda a pensar que “a dialética da dindmica
geogréfica do trabalho, ou do seu movimento continuo de territorializacdo,
desterritorializacdo e reterritorializacdo, € a expressdo concreta das formas geograficas
que revelam o contetdo do fendmeno do trabalho”. Assim, na conjuntura do Novo
Ensino Médio, o sujeito-professor vivencia um processo de desterritorializacdo
curricular: sua pratica ja ndo encontra solo firme, e seu discurso se ancora em
experiéncias a margem — o teatro, a contacdo de historias, as artes plasticas — que
passam a funcionar como dispositivos de resisténcia e reinvencéo.

Este entre-lugar — entre a formacdo que ndo sustenta mais e 0 novo que ainda
ndo se define — é onde a plasticidade do trabalho se intensifica. Ela ndo é apenas uma
exigéncia, mas uma politica. Como politica, a plasticidade regula para manter o sujeito-
professor na cena escolar, mesmo quando tudo ao seu redor ja ndo o reconhece. Em
nome da inovacdo e da flexibilizacdo, desloca-se a autoridade docente para outros
atores: psicologos, consultores, instituices privadas, e transforma o professor em gestor
de um saber que Ihe foi retirado. Essa logica, como observa Thomaz Junior (2006, p.
12), € parte de um projeto mais amplo de “eliminacdo/precarizacdo do posto de trabalho
com garantias, com reconhecimento dos direitos sociais e trabalhistas”. No caso dos
professores do Novo Ensino Médio, o que se elimina ndo € o corpo do trabalhador, mas
sua autoridade simbdlica, seu reconhecimento institucional, sua inscricdo em um campo
especifico de saber. Permanece o sujeito, mas ele permanece deslocado.

Podemos, entdo, pensar que a plasticidade do trabalho docente se materializa
como um campo de forcas em disputa. Por um lado, ela é exigéncia ideoldgica: o

sujeito-professor precisa se adaptar, reinventar, flexibilizar, acolher, gerir. Por outro, ela
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é também espaco de resisténcia: ao resgatar saberes ndo legitimados, ao se reinscrever
em préaticas expressivas, ao recusar a fantasia de completude, o sujeito-professor
tensiona os limites dessa moldagem. Como escreve Thomaz Janior (2006, p. 13),

[...] entender a rica e contraditdria trama de relacdes que da sustentagdo e
referéncia para 0s movimentos sociais [...] é imprescindivel para que
possamos efetivamente exercitar plenamente as convicgdes de que a classe
trabalhadora nesse inicio do século XXI so podera ser entendida se formos
capazes de enxergar 0 movimento constante de (des)realizagdo do trabalho
que qualifica a plasticidade existente entre suas diferentes formas de
materializaco.

No caso dos professores aqui analisados, essa (des)realizacdo comparece em
cada pausa, em cada hesitacdo, em cada pronome que desliza do eu para 0 a gente. A
plasticidade, assim, é onde o trabalho resiste, mas também onde ele é esvaziado. Ela é
fissura e € moldura, é tensdo e e linguagem.

Carrego a lanterninha até aqui compreendendo que ela ndo ilumina. Ela apenas
inscreve falhas, fissuras, pausas. Na materialidade das SDs, “é escuro, é ir pra
escuriddo” funciona como gesto de dizer que convoca o sujeito-professor a atravessar
um territorio sem mapas, em que a luz vacila e o caminho se desenha no passo incerto.
A metafora da escuriddao ndo aponta para auséncia de sentido; aponta para a opacidade
constitutiva da linguagem, onde ver é sempre ver-por-entre.

Nesse percurso, verbos como ‘“sobreviver” e expressdes como ‘“comecar do
zero” funcionam como operadores de interpretacdo que materializam a interpelacao
neoliberal: é preciso se reinventar sob condicGes precarias, respirar curto, sustentar-se
na falta. Dizeres que ndo oferecem evidéncias. Oferecem ranhuras nas quais a memoria
do ensino disciplinar se atrita com a urgéncia da inovacdo, produzindo sentidos que
jamais se estabilizam. Sobreviver, aqui, ndo celebra resiliéncia; funciona como efeitos
de sentido de um tempo que permanecer exige negociar fraturas, aceitar a incompletude
como forma de estar.

As anélises mostraram que a heterogeneidade opera em cada enunciagio: o “t0
sobrevivendo” deixa escapar tanto a critica a precarizagdo quanto o gesto de adesdo
exigido pela racionalidade empresarial. Esse jogo de forcas confirma o que Orlandi
(2023) formula: o real irrompe para deslocar o ritual ideoldgico, abrindo brechas onde
outros sentidos podem insinuar-se. Ndo ha, portanto, visibilidade plena; ha lampejos

que desorganizam a transparéncia prometida pelas reformas curriculares.
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Concluir esta parte é, assim, sustentar a penumbra como condicdo analitica: ndo
fechar o escuro, mas reconhecer que é nele que o ser-estar professor se faz e desfaz,
entre a memoria que insiste e o futuro que ndo se garante. A lanterninha que acompanha
esta escrita ndo ilumina para mostrar verdades; ela assinala 0 movimento, deixa ver o
rastro do gesto interpretativo que se sabe provisorio. E desse entre — onde sentido e
siléncio se coimplicam — que parto para as consideragdes finais, apostando que, mesmo

quando tudo parece sombra, ainda ha palavras por dizer e por escutar.
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4 DA LANTERNA AO FAROL

Esta tese comegou com uma imagem: a de uma lanterna acesa no escuro. Uma
metafora que ndo veio pronta, mas foi recortada da fala de um dos sujeitos-professores
entrevistado, que, ao tentar dar conta de descrever sua experiéncia de atuacdo nos
itinerarios formativos do Novo Ensino Médio, disse: “é escuro, é ir pra escuridao [...]
acende uma lanterninha e vai”. Essa frase ndo apenas atravessou este trabalho; ela o
constituiu, posto que ao longo de cada andlise, cada retorno ao corpus, cada gesto de
leitura feito com cuidado e atencdo as pausas, deslizes, hesitacGes e marcas deixadas no
dizer dos sujeitos, foi possivel interpretar que essa lanterna é mais do que imagem — ela
é condigdo.

Com esta pesquisa, assumimos 0 compromisso de escutar discursivamente 0s
sujeitos-professores de linguas nas escolas publicas estaduais do municipio de
Chapecd/SC. Sujeitos-professores interpelados a ministrar aulas fora do espaco de saber
que os constituiu, convocados a assumir componentes curriculares da parte flexivel do
Novo Ensino Médio —projeto este que, como problematizamos ao longo da tese, apesar
de se apresentar como inovador, tem se sustentado em légicas que desconsideram as
condicdes concretas de trabalho e a historia formativa dos sujeitos da escola.

Desse modo, o objetivo central da tese foi analisar o discurso do sujeito-
professor de linguas das escolas publicas estaduais do municipio de Chapec6/SC, sobre
0 ser-estar professor em servico nos itinerarios formativos do Novo Ensino Médio, a
saber, como esse sujeito se inscreve discursivamente na relacdo com a reforma, com os
novos curriculos, com os deslocamentos de sua pratica e de sua identidade docente. Para
isso, foram tracados quatro objetivos especificos: historicizar as reformas do ensino
médio no Brasil; compreender como o0s sentidos produzidos pelas propostas
apresentadas ao longo dos anos sobre o ensino médio ressoam dessa memoria com 0S
seus ja-ditos e seus apagamentos, atualizando-se nas narrativas dos sujeitos-professores
em servico; analisar o funcionamento discursivo das nomeacbes dos saberes nas
narrativas dos professores; e compreender como 0 sujeito-professor de linguas se
constitui a partir do seu deslocamento a outros saberes no Novo Ensino Médio.

A hipdtese que sustentou esse percurso foi de que, no atravessamento neoliberal
que organiza as reformas do Novo Ensino Médio, o ser-estar-professor de linguas se

(re)significa: o ser — sustentado na memoria discursiva que faz funcionar efeitos de
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permanéncia na identificacdo com o ensino disciplinar — se vé deslocado por um estar
provisorio, exigido pelos itinerarios formativos, que convoca flexibilidade, polivaléncia
e eficiéncia. Nesse gesto de interpelacdo, o sujeito-professor é chamado a habitar
lugares outros, distantes dos saberes que reconhece como constitutivos de sua pratica
docente, produzindo efeitos de sentido de falta, desorientacdo e (re)invencdo. Trata-se
de um deslocamento que tensiona permanéncia e provisoriedade, instaurando um entre-
lugar discursivo no qual a pratica ndo se constroi de forma autdbnoma, mas se
(co)constroi em meio a filiagbes institucionais, exigéncias de performance e
apagamentos de sua histéria profissional. Assim, questionamos: quais discursos
sustentam as narrativas dos sujeitos-professores de linguas, das escolas publicas da
educacéo basica, sobre o ser-estar professor que ministra itinerarios formativos no Novo
Ensino Médio?

As entrevistas que compuseram o0 arquivo desta tese aconteceram em 2022, ap0s
aprovacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS), conforme os tramites exigidos para pesquisas com seres humanos. Todos 0s
procedimentos seguiram as recomendacdes éticas previstas, incluindo o uso de Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e a garantia do anonimato dos participantes. As
entrevistas ndo foram apenas “coleta de dados”; foram encontros. E cada um deles
exigiu escuta. Uma escuta que ndo espera a frase finalizada ou o argumento pronto, mas
que se deixa afetar pelas quebras, pelos siléncios, pelas voltas que o professor da para
tentar dizer aquilo que ndo esta tdo claro nem para ele.

Destacamos que o arquivo desta pesquisa foi composto exclusivamente pelas
entrevistas, e os documentos institucionais, tais como a BNCC, o Documento Curricular
de Santa Catarina e 0s materiais de formacdo, funcionaram como condicGes de
producdo, ou seja, como elementos que deslocam o dizer dos professores e ajudam a
compreender os sentidos possiveis que ali circulam.

A metéfora da lanterna atravessou este trabalho desde o inicio como um gesto de
leitura que se imp6s a partir do dizer dos sujeitos-professores. Sua forca ndo estad no
brilho, mas no modo como ela opera no escuro, N0 pouco que permite ver, N0 passo que
possibilita dar. Assumir essa metafora como central foi também assumir o risco de
deixa-la trabalhar discursivamente, sustentando-a ndo como imagem estavel, mas como
forma de interpretar aquilo que escapa, que desliza, que ndo se deixa capturar por

inteiro. Como inscreve Pécheux (2010, p.27), “a metafora também merece que se lute
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por ela”. Entretanto, gostariamos de contar que foi desafiador sustentd-la. Porque a
lanterna néo resolve, ndo aponta para o fim, ndo da conta de iluminar o todo. Ela insiste
apenas no agora. E é nesse agora, precério e improvisado, que o sujeito-professor de
linguas diz “é dificil, mas to sobrevivendo”. Esse dizer, entre o cansago € o movimento,
entre o esforco e a continuidade, condensa o funcionamento da lanterna como metéfora:
ela ndo é simbolo de resignacdo, mas de sobrevivéncia. Ela é o que se tem a mdo, e é
com ela que se avanga, mesmo sem garantias.

Contudo, essa lanterna, que nasce no corpo e na fala dos sujeitos-professores, so
ganha sentido quando colocada em relacdo com outro objeto discursivo que insistimos
em mobilizar: o farol. O farol ndo aparece nas entrevistas, mas se materializa nos
documentos, nas formagdes, nos discursos institucionais. Ele funciona como promessa:
projeta um futuro desejavel, iluminado, tracado, como se bastasse segui-lo. E uma
metéfora recorrente nas politicas publicas que anunciam reformas como horizonte de
inovacdo. No entanto, 0 que 0s sujeitos-professores dizem desloca essa promessa: 0
farol ndo chega. Ou chega alto demais, distante, inalcancavel. As vezes, ofusca.

Essa diferenca entre lanterna e farol ndo é apenas de intensidade luminosa, mas
de posicdo discursiva. O farol pertence a politica, mas ndo apenas a ela: tambem
atravessa 0s sujeitos-professores, que dele se apropriam, o repetem, o desejam, ainda
gque a0 mesmo tempo o questionem. Ele opera como efeito de sentido das promessas
institucionais, como tentativa de estabilizar o futuro, de apagar a falta. Ja a lanterna
aparece no cotidiano: na materialidade da pratica, nas falas marcadas por davidas,
improvisos, apoios. Ela opera onde o farol ndo alcanca. E é entre esses dois
dispositivos, o farol que promete e a lanterna que sustenta o agora, mas que nao se
separam, pois ambos nos atravessam, que esta tese se escreveu.

Sustentar a lanterna como metafora foi também sustentar a instabilidade dos
sentidos, 0 gesto de interpretar no escuro. Porque o discurso ndo se faz a luz plena. Ele
se da nos desvios, nos cortes, nas marcas que resistem a se fechar. A lanterna, nesse
funcionamento, tensiona a relacdo entre linguagem e realidade, entre sujeito e politica,
entre o0 saber que falta e o dizer que tenta. Ela ndo é um instrumento de precisdo, mas de
travessia. E foi com ela que escutamos, lemos e escrevemos.

Dito isso, pontuamos que a primeira parte da tese foi dedicada a situar esse
territorio. Falamos da escola, da teoria, dos sujeitos-professores. Mostramos que a

escolha por trabalhar com a Analise de Discurso parte de um percurso que me atravessa
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desde a especializacdo em Educacdo Integral. Essa parte também foi importante para
sustentar a escuta proposta. Uma escuta que considera a opacidade da linguagem, a
historicidade dos sentidos e o sujeito como deslocado, dividido, contraditério.

A segunda parte da tese se dedicou a tragar as condi¢fes de producdo mais
amplas dos dizeres analisados. Ao historicizar as reformas do ensino médio, a partir de
sequéncias discursivas que nos forneceram elementos para amarrar tais fios, foi possivel
mostrar como a promessa de “inova¢do” ¢ recorrente ¢ que os sentidos do novo se
sustentam em memorias discursivas que retornam com outros nomes. A andlise dos
documentos oficiais e das parcerias com instituicdes privadas permitiu problematizar o
funcionamento do discurso neoliberal na escola publica: um discurso, interpretamos,
que desresponsabiliza o Estado, promove a légica do desempenho individual e
transforma a flexibilidade em exigéncia de adaptacao continua. Essa parte, ao nosso ver,
foi fundamental para compreender que o0 sujeito-professor ndo fala do vazio; ele é
interpelado por uma rede discursiva que 0 antecede e o posiciona, mesmo quando tenta
se desviar. Foi nesse ponto que pudemos afirmar que o farol, essa imagem de horizonte
iluminado prometido pelas reformas, funciona como efeito de um discurso institucional
que promete clareza, mas impde precariedade.

Ja a terceira parte foi 0 espaco em que a escuta se fez corpo e materialidade.
Analisando dez sequéncias discursivas recortadas das entrevistas, buscamos interpretar
como os sujeitos-professores de linguas significam seu ser-estar professor em meio aos
itinerarios formativos. Expressdes como “comecgar do zero”, “ndo faz parte da minha
formacgao”, “sobreviver”, “pedir ajuda” foram tomadas como marcas discursivas que
indicam onde o sentido falha, onde ha deslocamento, onde a posicdo de sujeito se
desestabiliza. Ao mesmo tempo, essas marcas mobilizaram também os gestos de
resisténcia: o sujeito-professor que busca um colega, que reconfigura a aula, que tenta
dar sentido a um componente que ndo escolheu, mas que precisa ministrar. Essa parte
sustenta a nossa hipotese na medida que o sujeito-professor, ao se deparar com a
fragmentacdo imposta pelas reformas, é forcado a se reinventar, mesmo sem garantias.
Ele se vé dentro de uma politica que promete autonomia, mas que, na pratica, transfere a
ele a responsabilidade por remediar o que ndo foi garantido pela estrutura.

Feita essa retomada, diremos que, ao longo das analises, foi se desenhando uma
posicao-sujeito-professor que ndo se fixa nem se antecipa. O sujeito-professor de

linguas nos itinerarios formativos aparece em constante confronto com discursos que
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tentam regular o que ele deve ser: propositivo, versatil, sempre pronto. O que emerge,
no entanto, ndo é uma figura que apenas responde a essas interpelacdes, mas que se
(re)forma nos gestos de linguagem que faz para se sustentar nesse novo espaco. Trata-se
de um sujeito-professor performativo, ndo no sentido de encenar um papel, e aqui nos
vem o verbo “atuar”, mas de se constituir no movimento de dizer, nas tentativas de
significar um lugar que nunca esta totalmente dado.

Como ja apontado acima, esse sujeito-professor de linguas diz “comecar do
zero”, “ndo faz parte da minha formagdo”, “pedir ajuda”, “té6 sobrevivendo”. Sa0
expressoes de queixas, mas ndo funcionam como isoladas. S&o marcas discursivas de
uma presenca deslocada e tensionada. Nesse dizer, o que se inscreve é a dificuldade de
se reconhecer no espago curricular que se abre com os itinerarios formativos. Um
espaco que demanda respostas rapidas, multifuncionais, descoladas da formacéao
especifica. A cada exigéncia de inovagédo, ha um recomeco imposto. E a cada recomeco,
uma tentativa de se manter sujeito-professor mesmo quando os contornos da funcéo se
desfazem. O sujeito-professor performativo, nesse cenario, movimenta-se entre 0S
sentidos que vém do que ja se disse sobre o “bom professor” (competente, seguro,
adaptavel) e os efeitos de uma escola em que 0s recursos sao escassos, 0 tempo € curto e
as regras mudam sem aviso. Ele se forma na travessia, entre as exigéncias de ser
multiplo e os limites materiais e simbdlicos que encontra.

Nesse espaco de disputa, sdo mobilizadas formacGes imaginarias potentes: a
imagem do professor que da conta de tudo, que inventa, que transforma, que acolhe, que
resolve. Imagens que circulam com forca nos discursos das formagdes continuadas, dos
documentos oficiais, das narrativas de sucesso escolar. Mas, essas imagens, ao entrarem
em contato com a experiéncia real dos professores, mostram-se dificeis de sustentar.
N&o porque o sujeito-professor resista a transformacéo, mas porque essa transformacéo
se da muitas vezes, sem escuta, sem apoio, sem tempo. Assim, as formacoes
imaginarias que sustentam o Novo Ensino Médio se inscrevem como promessas que
ndo se realizam e, nesse ndo realizar, deixam ao sujeito-professor a tarefa de manter o
funcionamento da escola com o que tiver @ mao. Desse modo, ser-estar professor nessa
conjuntura implica se significar no entre: entre 0 que se espera e 0 que se pode, entre 0
gue se promete e 0 que se vive. E € nessa regido de tensdo que a performatividade do

sujeito se faz visivel. Ndo como resultado de uma escolha individual, mas como efeito
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da forma como a linguagem opera no cotidiano da escola e organiza o que pode ou ndo
ser dito, feito, sustentado.

A tessitura desta tese, ao fazer deslocar o olhar da constatacdo empirica para a
materialidade discursiva dos dizeres de professores que vivem e resistem no contexto do
Novo Ensino Médio, possibilita & formacdo docente produzir outros modos de leitura
sobre o que tem se naturalizado como exigéncia de um “novo” fazer pedagdgico. Em
vez de prescrever caminhos, o trabalho opera um gesto de interpretacdo que reinscreve a
escuta como dimensdo fundante da formacéo, reconhecendo o sujeito-professor em sua
opacidade, em seus siléncios e hesitacGes, como parte de um processo historico de
assujeitamento e enfrentamento as politicas educacionais. A andlise discursiva aqui
empreendida desloca a formacdo de um lugar técnico para um espaco de
problematizacédo, ao evidenciar como o0s discursos sobre competéncias, flexibilizacdo e
inovacdo operam sentidos que afetam ndo apenas a organizacdo do curriculo, mas a
propria constituicdo do sujeito que ensina.

Nesse sentido, a tese impacta diretamente a formagdo de professores ao
desestabilizar a ideia de um sujeito plenamente adaptavel as demandas neoliberais de
gestdo da educacdo, mostrando como esse discurso produz um ideal de docéncia que
obscurece o sofrimento, a sobrecarga e a desautorizacdo que marcam o cotidiano
escolar. Ao fazer funcionar as materialidades do dizer docente como testemunho, o
trabalho convida formadores, professores e pesquisadores a se implicarem na escuta do
que se cala, do que escapa a normatividade do sucesso e da inovacdo. A formacéo,
interpelada por esta tese, passa a ser compreendida como espaco politico de inscri¢do do
conflito, da divida, da resisténcia, e ndo como instrumento de adequacédo a prescricoes
externas. E nesse deslocamento que reside uma das contribuices mais potentes desta
pesquisa: fazer da linguagem o lugar da formacéo, ndo como espelho, mas como fresta.

Ao historicizar os gestos de nomeacdo que atravessam o cotidiano escolar, como
“eletiva”, “projeto de vida”, “disciplina”, a tese desnaturaliza os sentidos que parecem
dados, abrindo espaco para que a formacdo de professores reinscreva a pergunta sobre o
gue se ensina e a quem se ensina. Esse gesto ndo apenas contribui para a formacao
inicial e continuada dos docentes, como também 0s convoca a ocupar um lugar de
analise diante das politicas curriculares que os atravessam. Ao compreender que ensinar
ndo € apenas aplicar uma politica, mas viver um espaco de disputa de sentidos, a pratica

docente torna-se também um gesto de interpretacdo. Nesse movimento, a formacao se
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afirma como exercicio politico-discursivo de leitura do mundo, em que o professor ndo
é apenas objeto de politicas publicas, mas sujeito atravessado por elas, e, por isso
mesmo, capaz de dizer, de tensionar, de resistir.

Levamos em consideracdo que o gesto de entrevistar professores foi politico e
ético. Em tempos em que a fala docente é, por vezes, capturada por avaliagcdes externas,
relatérios técnicos ou silenciada pela retérica da eficiéncia, escutar o professor tentando
dizer sua experiéncia € insistir na incompletude do discurso, na sua opacidade, na sua
resisténcia a homogeneizacdo. A escuta foi nos conduzindo a compreender que a
flexibilidade prometida ndo € liberdade. E exigéncia.

Uma exigéncia que chega sem aviso, sem preparo e sem respaldo. E que coloca
0 sujeito-professor em posicdo de instabilidade constante a0 mesmo tempo, essa escuta
apontou também gestos de criacdo. Sujeitos-professores que inventam caminhos, que
constroem saberes colaborativamente, que se deslocam sem se apagar. Ha, no discurso
desses sujeitos-professores, uma forga que se da no entre. No entre-lugar da formagéo e
da prética, do saber e da auséncia de saber, da seguranca e do improviso. Nao pretendo,
com essa conclusdo, fechar sentidos. Ao contrario. Gostaria que ela funcionasse como
um ponto de suspensdo. Um lugar em que possamos respirar e perguntar: e agora? O
que fazemos com tudo isso? Que outras perguntas podem ser feitas? Que outros sujeitos
precisam ser escutados?

Entre os desdobramentos possiveis, considero fundamental escutar os alunos.
Afinal, sdo eles os principais interpelados pelas mudancas curriculares, os que habitam
cotidianamente as salas onde os itinerarios formativos se desenrolam. Como esses
sujeitos significam os componentes? Que sentidos atribuem as trilhas, as eletivas, ao
Projeto de Vida? H&a, nesse gesto de escuta, a possibilidade de compreender como 0s
discursos da escolha e da autonomia operam no chdo da escola, ndo apenas como
promessas, mas como praticas atravessadas por desigualdades e apagamentos. Ha ai
uma pesquisa inteira a ser feita.

Outro desdobramento importante € investigar a formacdo continuada oferecida
aos professores. Que tipo de formacdo é colocada a disposicdo? Em que condicbes?
Quem define os contetdos e as metodologias? Essa formacao dialoga com as realidades
concretas das escolas pablicas ou apenas reafirma, em nova roupagem, 0S mesmos

principios que estruturam os documentos oficiais? E, ao lado da formacéo continuada, é
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preciso retomar com forca a discusséo sobre a formacgéo inicial. Que lugar ela ocupa
nesse cenario? O que se espera hoje da licenciatura, e o que dela se descarta?

A formagdo inicial parece, muitas vezes, ser tomada pelas reformas como algo a
ser “superado”, como se nao desse conta do “novo”. No entanto, ela é o lugar onde se
funda o pertencimento docente, onde se constroem modos de pensar o saber e de se
inscrever na escola. Ao deslocar o professor da sua area de formagdo e o inserir em
componentes que ndo dialogam diretamente com seu campo de saber, 0 Novo Ensino
Médio desestabiliza também essa base. Seria fundamental, portanto, interrogar como as
licenciaturas estdo respondendo (ou sendo interpeladas a responder) a essas mudancgas.
Como formar para o incerto? Para o flexivel? E qual é o limite dessa flexibilidade sem
que se perca 0 que sustenta o professor como sujeito de saber?

Além disso, seria necessario ampliar o olhar para outros territorios. O que se
passa em municipios pequenos, com estrutura limitada? Como essas politicas se
realizam ou se fragmentam nas escolas indigenas, nas escolas do campo, nas regides
historicamente mais vulnerabilizadas? O discurso da flexibilizacdo, quando atravessa
esses espacos, produz efeitos especificos.

Este trabalho também aponta para a necessidade de repensar a forma como as
politicas puablicas educacionais sdo construidas. A reforma do ensino médio foi
implantada sem ampla escuta, com prazos apertados e com uma légica que favoreceu
interesses privados. E preciso dizer: educacdo ndo se faz com pressa. E muito menos
com siléncio. Encerrar esta tese ndo é dizer que o caminho terminou. E afirmar que
ainda hd muitas perguntas a serem feitas, muitas brechas a serem exploradas, muitos
sentidos a serem disputados. E, nesse processo, reafirmar que a escola publica segue
sendo um espaco onde a linguagem se faz trabalho, onde o professor insiste em ensinar
mesmo quando lhe faltam as condicGes, e onde a formacdo, inicial, continuada,
cotidiana, continua sendo 0 campo onde se joga o futuro do que pode ser a docéncia.

A tese que aqui se encerra (ou melhor, que aqui se suspende) ndo oferece
respostas prontas. Mas ela aposta em um modo de fazer pesquisa que se permite escutar,
que se compromete com o gesto de interpretar, que se deixa afetar pelos dizeres dos
sujeitos. Apostamos na linguagem como lugar de disputa e de possibilidade. E
sustentamos que ha poténcia em olhar para aquilo que escapa, que ndo encaixa, que
falha. Porque é ali que a escola vive. A metafora da lanterna nos acompanha até aqui. E

permanece acesa. Porque o caminho ainda € escuro. Mas, 0 escuro, COmo nos ensinou
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esta tese, ndo é auséncia de sentido. E espaco de producdo. De significagdo. De
resisténcia. Acender a lanterna ndo é iluminar tudo. E aceitar caminhar sem saber
exatamente o destino. E mesmo assim, seguir.

Que este trabalho possa acender outras lanternas. Em outras conjunturas, com
outros sujeitos, sobre outras reformas. Que possamos seguir fazendo perguntas, abrindo
escutas, tensionando evidéncias. Porque é na linguagem, e com ela, que seguimos
tentando compreender o que significa, afinal, ser e estar professor em um tempo que

insiste em desorganizar n0ssos mapas.
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