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RESUMO

O percurso de andlises desta tese — inscrito na Histéria das Idéias Lingiiisticas
articulada com a Andlise do Discurso de Linha Francesa — teve o objetivo de compreender quais
os sentidos que ‘Educacdo’, ‘Ensino’ e ‘Lingua’ tém em textualidades juridicas como as
Constituicdes Nacionais Brasileiras e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961 pensados
como objetos discursivos, artefatos da linguagem. Dito de outra forma, o objetivo desta tese &,
pensando discursivamente os sentidos de ‘Educacgdo’, ‘Ensino’ e ‘Lingua’, pensar a relagdo
Lingua/Conhecimento Lingiiistico/Estado e, assim, realizar contribui¢cdes para o estudo da HIL
na medida em que trata da histéria da constru¢do da lingua em espacos em que o Estado regula a
Educagdo. Assim, a questdo € recortada para o espaco institucional da Escola naquilo em que este
espaco € pressuposto e afetado pelas politicas publicas de Educacdo/Ensino. Esta entrada no
discurso histérico permite interrogar parte da constru¢do de sentidos da brasilidade a partir da
compreensdo de parte da historia da Educacdo/Ensino no Brasil — e suas relagdes com a lingua
— em momentos histdéricos particulares. E este percurso de andlise, ao determinar uma
articulacdo particular de parte da histéria da educacdo no Brasil, permite compreender a
conformagdo do(s) sujeito(s) em certas condi¢des historico-ideoldgicas e a Constituigdo de um

Estado Nacional Brasileiro.

Palavras-Chave: Educacdo, Ensino, Lingua, Andlise do Discurso, Histéria das Idéias

Lingiiisticas, Constitui¢des, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.



ABSTRACT

This thesis analysis course — registered in Linguistic Ideas’ History articulated with
French Line of Speech Analysis — aimed to comprehend what are the meanings that ‘Education’,
‘Learning’ and ‘Language’ have in legal context as Brazilian National Constitutions and the Law
Directives and Bases of Education created in 1961 and thought as discursive objects, language
artifacts. In other words, this thesis’s objective is, thinking about the meaning of ‘Education’,
‘Learning’ and ‘Language’ in a discursive way, try to think about the relationship between
Language/ Linguistic Knowledge /State and, therefore, perform contributions to HIL study as
well as it deals with the language construction history in spaces which the State regulates
Education. This way, the question is focused in the institutional space of School and in what this
space is prerequisite and affected by public Education/Learning politics. This admittance in
historical speech allows interrogates part of ‘brasilidade’ meaning construction based on
comprehension of the historical part of Brazil’s Education/Learning — and their relation with the
language — in particular historical moments. And this way of analysis, when a particular
articulation in part of educational history in Brazil is determined, allow the comprehension of
conformation of subjects in various historical-ideological conditions and the Constitution of a

Brazilian National State .

Key-words: Education, Learning, Language, Speech Analysis, Linguistic Ideas History,

Constitutions, Law Directives and Bases of Education
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1. INTRODUCAO

“Here are the young men,
a weight on their shoulders
Here are the young men.
Where have they been?”
Ian Curtis

O objetivo desta tese é compreender quais os sentidos que ‘ensino’, ‘educagdo’ e
‘lingua’ tém em textualidades juridicas como as Constitui¢des e a Lei de Diretrizes Bases da
Educagdo Nacional. Entender que discursos perpassam estas textualidades na medida em que,
recortados os sentidos de ‘ensino’, ‘educagdo’ e ‘lingua’, elas sdo textos de politica de ensino,
textos de politica lingiiistica.

Dito de outra forma, minhas andlises sobre a lingua ocorrem em textualidades que
tratam de ensino/educacdo. Ou seja, 0 meu trabalho serd tomado em textos juridicos através dos
quais o Estado regula este ensino/educacdo.

Ao tomar esses sentidos, tem-se a possibilidade de reflexdo sobre a constituicdo do
Estado Nacional Brasileiro. Ao tomar os sentidos ‘ensino’, ‘educacao’ e ‘lingua’ funcionando em
textos — Constituicdo e LDB — que trazem uma formalizacdo juridica, € possivel fazer um
trajeto por uma discursividade e pensar o que ela significa no panorama brasileiro.

Em outras palavras, Constituicdo e LDB sdao uma escolha qualquer, sdo lugares
fortissimos e de grandes conseqiiéncias para a compreensdo do processo de constituicio do
Estado Nacional.

Olhando os termos ‘ensino’, ‘educacdo’ e ‘lingua’ ao longo de parte da histéria do
Brasil, busco compreender como as condicdes de producao desde a Independéncia do Brasil até o
Brasil nacionalista-desenvolvimentista das décadas de 1950/1960 inscreveram diferentes sentidos
nas Constitui¢des e na primeira Lei de Diretrizes e Bases e, por conseguinte, na formacao do
Estado Brasileiro.

Num primeiro momento, apresento o que chamei de ‘Percurso’. Nesta parte, tentei
materializar todo o caminho de formulag¢do da questdo, a constitui¢ao do corpus, a retomada dos
conceitos de Historia das Idéias Lingiiisticas e Andlise do Discurso que foram me permitindo

chegar até as conclusdes.
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Na seqiiéncia, serdao retomadas as Constitui¢des brasileiras desde a primeira no século
XIX, ainda durante o Império, até a publicacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo em 1961.

Além destes textos, outros como leis, decretos, atos e constituicdes estaduais também
serdo retomados. E, além destes textos juridicos, serd relevante neste percurso de andlises o
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, texto publicado em 1932.

Dessa forma, serd constituido um percurso histérico, através do discurso sobre a
Educacao/Ensino e a Lingua que permita interrogar a construciao de sentidos da brasilidade em

discursividades juridicas no espaco instituicional da Escola.
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2. PERCURSO

“Conhego bem esta historia. Estou redigindo tudo para vocé.
Para que seja lembrada.”
Rustichello de Pisa

2.1. Introducao

Este ¢ um trabalho de sentidos e de sujeitos. Do dizer da e sobre a lingua. De parte da
histéria da educacdo. E um espaco de meméria que se repete e se transforma. E um lugar de
entender que “falha e incompletude ndo sdo defeitos, sdo antes a qualidade da lingua em sua
materialidade: falha e incompletude sdo o lugar do possivel. Dai a diferenca, a mudanca, o
equivoco.”

Dito de outra maneira, e o que hd — sempre — sao versdes’, 0 objetivo desta tese €
compreender a relacio entre ensino e lingua através de textualidades juridicas formalizadas.

O ponto de partida deste trajeto poderia ser marcado em diferentes momentos. O
momento em que aprendi a primeira letra. O momento em que o curso de Letras foi minha
escolha, deixando outras opcdes — Direito, Jornalismo e Histéria — pelo caminho. Tantas
opg¢oes de partida sdo possiveis pelo fato de que a memoéria ndo € um actimulo de contetdos, ndo
é um espaco homogéneo e pleno. E, antes, mével, dividido, irregular.

Porém, ha um ponto que marca a formula¢do da questdo, sem permitir esquecer o
longo percurso anterior. E este é o acontecimento que se impde. O ponto em questdo, em 2003,
foi o comeco do meu Mestrado em Linguagem e Sociedade (Univds — Pouso Alegre/MG) e as
leituras e aulas em Analise do Discurso. Foi ali que conheci meus companheiros/amigos/colegas
de encontro/confronto. Alguns, em carne e osso. Outros, em papel e tinta. Alguns, e esses
chamarei de irmaos, de ambas as naturezas.

Entre cafés, Anas-Marias, viagens, almocgos, discussdes, giz, leituras e cépias fui
(es)tocado pela AD. Conseguia comecar a dar forma a algo que, baseado em minha experiéncia

profissional do magistério — Ensino Médio e Superior —, ja se apresentava enquanto

pergunta(s) que, apesar de ainda nao formulada(s), ja ecoava(m) em mim.
Entre tantos textos, um neste momento tocou-me profundamente. “Aspectos da forma
historica do leitor brasileiro na atualidade” (1988)3 de José Horta Nunes, trazia algumas

reflexdes que comecaram a organizar uma idéia mais especifica do que me instigava.

'E. Orlandi (2009, 12)
2 E. Orlandi (2001)

13



Nunes tinha por objetivo apresentar um estudo do leitor brasileiro no contexto
escolar. A primeira colocacdo que chamou a aten¢do foi quando ele afirmou que “existem
diversos modos de ler, diversas teorias de leitura, assim como hd instituicoes que promovem
certas prdticas de leitura.”™* (idem 1998, p. 25). Parafraseando Orlandi (1988) ler, em si, j4 é uma
prética politica. Politico entendido num sentido que leva em conta as relacdes historicas e sociais
de poder. Se diversos sdo os modos de ler, diversos seriam os sentidos de cada um. Passei a
pensar em como trabalhar, a exemplo do que ele fazia, o papel da Escola. Entender que
discursividades, que relacdes, atravessavam/atravessam e como o faziam/fazem a Escola em seu
processo de ensino da lingua.

A leitura do texto foi bastante proficua. Para trabalhar a leitura, Nunes propds “trés
instancias ideologicas determinantes (...) a instancia do juridico, a do economico e a do
politico.” (1998, p.27). Destas instancias, a que mais gerou ressonancia em mim, num primeiro
momento, foi a do juridico. Comecei a pensar, fortemente influenciado por seu estudo, como o
juridico estaria tao presente na Escola, que textualidades o trariam para a Escola. Nunes trata, em
relacdo ao juridico, de duas questdes: (1) a regra juridica em relacdo as regras ou normas de
leitura e (2) o funcionamento da regra, de sua aplicagdo, de sua interpretacdo da utilizacdo de um
arquivo’.

Em relacio 2 primeira, o autor retoma Pécheux’ para falar em um direito de
regulamentacdo e em outro chamado direito de jurisprudéncia ou procedimento. Cada um destes
tipos de direito coincidiria com a forma de ensino de gramatica que se teria: “Vemos, pois, que o
ensino de gramdtica estd proximamente relacionado com as formas de interpretacdo e de
regulamentacdo juridica e com as prdticas interpretativas que lhes correspondem.” (p. 30).
Dessa forma, j4 ia se constituindo para mim a relagcdo entre o juridico/ensino de lingua. Também
um espaco ia ganhando forga, o da Escola.

Na segunda questdo o autor diz (ibidem, p. 30, 31):

* Em “A leitura e os leitores”, Editora Pontes, organizagdo de Eni Orlandi.

* Mais tarde, ‘instituigdes’, ‘praticas’ e muitos outros conceitos ganhariam espessura em minhas leituras de AD.

5 Para a Analise do Discurso, arquivo € “o discurso documental, memdria institucionalizada.”, conforme Orlandi
(2002, 11).

® Horta retoma La langue introuvable (1981) de Francoise Gadet & Michel Pécheux que, posteriormente foi
publicado no Brasil em 2004 (A Lingua Inatingivel — O Discurso na Histéria e na Lingiiistica, traducdo de Bethania
Mariani e Maria Elizabeth Chaves de Mello, ed. Pontes).
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“Tomemos estes atos do dominio juridico para analisar a questdo da leitura, sobretudo
no que se refere a leitura de textos, a construcdo de arquivos e a montagem de
bibliotecas no contexto escolar.

Em um sentido amplo, podemos ter na leitura uma espécie de julgamento, de avaliagdo,
de apreciagdo do que é lido. Isso em diversos niveis. Julgamento do autor (‘é um bom
autor’); do texto (‘é um livro interessante’); do proprio leitor (‘eu ndo entendi direito’).
Isso aparece tanto no cotidiano do leitor quanto em situacdes mais marcadas
institucionalmente, como no caso da escola. A leitura do aluno é constantemente julgada,
avaliada pelo professor. Tal julgamento regula imaginariamente o procedimento de
leitura dos alunos, afetando desde a imagem dele na sala de aula até a sua efetiva
aprovagdo escolar.”

Ainda outro exemplo é dado por Nunes na andlise de ‘prova’. Momento em que o
aluno deve provar que aprendeu. Se ndo aprendeu, estd errado. Em nota, ele lembra: “Note-se a
predomindncia atual dos termos ‘prova’ e ‘teste’ que se inserem no espago do juridico e do
cientifico. Eles se opoem a termos usados anteriormente, como ‘sabatina’, mais proximos do
espaco religioso.” (ibidem, p. 31). Com estas reflexdes, comecei a compreender que havia uma
presenca forte de uma discursividade juridica no espago da Escola. Comegava a notar também a
presenca de uma discursividade cientifica na Escola.

Neste momento, a minha questdo original, compreender a relacdo entre ensino e
lingua através da andlise de textualidades juridicas, ganhava um desdobramento. Comecava a
compreender que uma das instituiches em que estas textualidades funcionam de maneira
marcante € a Escola. Escola em que estdo presentes, entre outras, uma discursividade juridica e
uma discursividade cientifica.

Por ocasido da elaboracdo do projeto de Tese para o processo de selecio do
Doutorado em Lingiiistica do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) da Unicamp, passei a
tomar maior contato com o Programa Histdria das Idéias Lingiiisticas.

O HIL tem seu inicio em 1988 e se configura como um programa de pesquisa que alia
“(...) a construcdo do saber metalingiiistico com a historia da constituicdo da lingua nacional,
visando trazer contribuicoes especificas ao modo de pensar e trabalhar a questdo da lingua nos
paises de colonizagdo.”, conforme Eni Orlandi (2002) na apresentacdo do livro “Historia das
Idéias Lingiiisticas — Constru¢do do Saber Metalingiiistico e Constituicdo da Lingua Nacional”,
livro organizado pela autora. Meu trabalho comecava a se delinear como podendo articular-se ao
HIL na medida em que poderia trazer uma contribuicdo ao “modo de pensar e trabalhar a

questdo da lingua nos paises de colonizagdo.”.
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Em outra de suas 0bras7, Orlandi (2002, p. 09) questiona:

“Como a produgdo do conhecimento lingiiistico resulta em uma organizagdo social do
trabalho sobre a lingua? Que politica de lingua estd implicada por esta ou aquela
teoria? Como se institucionaliza a relacdo dos sujeitos com a lingua e que parte ai
tomam os Colégios se os observarmos com lugares propicios a construcdo de
arquivos?” (Grifos Meus)

Nas questdes que tocavam a autora e que sdo trabalhadas por ela e outros
pesquisadores no projeto HIL, ia se configurando cada vez mais para mim a contribui¢ao possivel
de minha questdo para o projeto. Ao tomar CF’s® e LDB, eu escolhia um material que faz parte
da “politica de lingua” do Brasil num momento especifico, o periodo entre a Independéncia
(1822) e a publicacdo da primeira LDB (1961). Recortar um momento € relevante na medida que
permite pensar discursivamente a histdria do dizer sobre a lingua. Ou seja,

“(...) a entrada do discurso histérico por meio do discurso sobre a lingua permitiu-nos
interrogar a propria producdo da historia da ciéncia (E. Orlandi, 1990) como parte da
construgdo dos sentidos da brasilidade, jd que ndo nos propiinhamos fixar um sentido,
para historia mas sim compreendé-la como producdo de sentidos. Esses discursos
sendo produzidos em certas condigdes permitiriam observar a produgdo de efeitos de
sentido que tém determinada diregdo. Essa direcdo e o modo de sua constituicdo sdo
estudados em nossa pesquisa com o fim de mostrar como a ciéncia tem um projeto de
explicacdo do Brasil, de sua lingua, que ndo é indiferente; ao contrdrio, se confronta

com os sentidos possiveis dessa brasilidade.” (Orlandi, 2002, p. 10)

Ao falar na presenca de uma feoria nestas politicas — e, por conseguinte, nas
textualidades que dela fazem parte — marcava-se a presenca do cientifico. Percebia ainda,
quando a autora fala sobre a necessidade de observagdo de Colégios, a importancia de recortar
minha questdo no espago da Escola, ou melhor dizendo, naquilo que este espaco € pressuposto e
afetado pelas politicas publicas de ensino. Restava saber um pouco mais o que compreendia falar

em uma histéria da producao de idéias lingiiisticas.

2.1.1 O Projeto Historia das Idéias Lingiiisticas
Em Lingua e Cidadania — O Portugués do Brasil’, novamente Orlandi afirma que,
entre outras vdrias tarefas, um projeto como o HIL, ao tratar de idéias lingiiisticas, trata da

“questdo da lingua, dos instrumentos tecnologicos a ela ligados e da sua rela¢do com a historia

" Lingua e Conhecimento Lingiiistico — Para uma Histéria das Idéias no Brasil, ed. Cortez (2002).
¥ A partir de agora, as Constitui¢des Federais serdo referidas apenas como CF sempre acompanhadas do ano de
promulgacio.
° Editora Pontes, 1996.
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de um povo que a fala.” (p. 9). Numa abordagem discursiva, ndo ha possibilidade de trabalhar
esta histéria separada de suas condi¢Oes histéricas de produgdo. No caso do HIL, portanto,
trabalhar a historia das idéias lingiiisticas € tratar da constitui¢do de um saber (meta)lingiiistico
nas condic¢des proprias de uma histéria. No caso, a do Brasil.

Assim, surge a pergunta: quais sdo as condi¢des préprias da histria brasileira? A
autora esclarece tratar-se da “histéria de uma colonia portuguesa que se torna um Estado

independente no inicio do século XIX.” e destaca (ibidem, 10):

“Os estudos de linguagem passam a se caracterizar como uma questdo brasileira a
partir do século XIX, quando se coloca a questdo do Portugués do Brasil e ndo somente
a questdo do Portugués. So a partir de entdo o estudo do Portugués passa a afetar a
constitui¢do das idéias lingiiisticas no Brasil. Antes, a questdo da linguagem era so um
modo de apropriacdo do Brasil pela Europa.”

Sendo assim, qual o papel da lingua neste processo? A resposta é um papel crucial se
entendida, por exemplo, como lingua nacional, ou seja, “a lingua que funciona no Brasil e que,
por suas especificidades, faz parte do processo de constituicdo da nacionalidade.” (idem,
ibidem). Pois bem, se assim €, um interesse especifico do projeto é o “estudo dos instrumentos
tecnologicos ligados ao processo de gramatizacdo.” (idem, ibidem).

Para o trabalho destes instrumentos tecnoldgicos, o conceito tomado pelo projeto € o
de instrumento lingiiistico. Orlandi (2001, p. 08), afirma:

“Ver Gramdtica e Diciondrio — os instrumentos lingiiisticos como os denomina S.
Auroux (1992) — como parte da relagdo com a sociedade e com a historia transforma
esses instrumentos em objetos vivos, partes de um processo em que 0s sujeitos se
constituem em suas relagdes e tomam parte na constru¢do historica das formagoes
sociais com suas instituigcoes, e sua ordem cotidiana.”

E importante notar que a autora propde uma abordagem discursiva do conceito
elaborado por Sylvain Auroux. Em seu artigo “Lingua e Hiperlingua™ (1998, p. 21), ele afirma
que o instrumento lingiiistico é “(...) uma protese (...) que permite (...) aceder a uma competéncia
objetiva maior que a sua. (do sujeito)”. Mariza Vieira da Silva (2006, 115) acrescenta: "Esses
instrumentos, proprios das sociedades de escrita, ajudam a construir, mesmo que
imaginariamente, uma unidade para as linguas, independente do espaco, das circunstancias e
dos locutores.".

Novamente Orlandi (2001, 08) ressalta: “Quando refletimos sobre a presenca desses

instrumentos na Escola, na perspectiva em que consideramos a producdo do saber
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metalingiiistico, ndo se trata de pensar o mero uso de um artefato mas da construgcdo de objetos
historicos, com consegqiiéncias sobre as politicas das linguas.”, e também diz (idem, 1996, p. 9):
“Observar a constitui¢cdo destes instrumentos tecnolégicos é tratar do modo como a sociedade
brasileira constroi elementos de sua identidade”. Para ela, os instrumentos nao devem ser
pensados em sua funcao/aplicacdo, por exemplo, na escola, mas antes em seu funcionamento, em
seu papel na constitui¢do do saber e da lingua numa instituicdo. Neste caso, a Escola.

Uma dltima consideragdo € ainda importante sobre os instrumentos lingiiisticos. Num
primeiro momento, sdo pensados como instrumentos lingiiisticos as gramadticas e os diciondrios.
Para entender a relevancia dada a estes dois materiais ¢ que tomei uma segunda leitura: “A
Revolugdo Tecnoldgica da Gramatizagdo” (S. Auroux, 1992). No livro, o autor propde que as
graméticas sdo o pilar do conhecimento lingiiistico ao longo dos séculos. Para o autor, a
gramdtica ganha forca no momento do Renascimento, Séc. XV/XVI, Diz Auroux (1992, 36): “o
Renascimento constitui uma virada decisiva para essas disciplinas (a saber, ciéncias das
linguagem) e que ele forma o eixo da segunda revolucdo técnico-lingiiistica.”. Ainda (idem,
ibidem, p. 37), “Ndo hd (...) nada compardvel, quantitativamente ou qualitativamente, ao
processo que ser dd no final do século XV a partir das linguas que vdo dai para frente dominar a
historia da Europa.”.

Para o autor, este é o momento de uma 2° revolucdo cientifica'’, a Revolucio
Tecnoldgica da Gramatizagdo. Para Auroux, (1992, p. 65) “Por gramatizacdo deve-se entender o
processo que conduz a descrever e instrumentar uma lingua na base de duas tecnologias, que
sdo ainda hoje pilares de nosso saber metalingiiistico: a gramdtica e o diciondrio.”.

Este seria 0 momento da gramatizacdo tanto dos verniculos europeus quanto das
linguas amerindias''. Apesar de contemporaneos, os processos ocorrem por diferentes razdes. No
caso dos verndculos europeus, a gramatica surge como o que permite o aprendizado da lingua de
cultura, o Latim Vernaculo. A gramatica se torna, nesse momento ““simultaneamente uma técnica
pedagogica de aprendizagem das linguas e um meio de descrevé-las” (1992, p. 36). Aos poucos,

a gramdtica passa a ser o instrumento de ensino de uma segunda lingua:

' Para Auroux, o surgimento da escrita na Mesopotimia em 3000 AC constitui a 1* grande revolugio tecnoldgica. A
importancia da escrita estd em, ao fixar a lingua, constituir a possibilidade também de uma fixacdo da alteridade
(tempo/espaco). Em outras palavras, permitir uma maior consciéncia da alteridade.

"' Para compreender melhor o papel da gramitica em paises colonizados, é importante retomar os trabalhos de
Bethania Mariani (2004, 36).
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“Foi necessdrio primeiro que a gramdtica de uma lingua jd gramaticalizada fosse
massivamente empregada para fins de pedagogia lingiiistica, porque esta lingua se
tornou progressivamente uma segunda lingua, para que a gramdtica se tornasse —o que
tomard um tempo considerdvel — uma técnica geral de aprendizagem, aplicdvel a toda
lingua, ai compreendida a lingua materna.” (ibidem, p. 42).

No Brasil, o processo de gramatizacdao se dd a partir da década de 1880. Orlandi
(1996, 12) destaca que ele se “dd no plano das diferencas lexicais (a lingua é um léxico) e de
uma procura de outras fontes de saber lingiiistico distintas das portuguesas (leia-se da
gramdtica filosdfica) e das que vinham através de Portugal”. Para ela, ¢ interessante observar
que “nos mesmos anos 1880 o portugués do Brasil ja apresenta um quadro estrutural distinto do
portugués de Portugal”. Nesta época também se d4, segundo a autora, a formulagdo por Macedo
Soares “do lugar do dilema entre a unidade da lingua da colonia e do colonizador” (idem,
ibidem). A questdo era, pois, de se escrever no Brasil como se fala no Brasil e ndo da forma como
se fala em Portugal. Assim, instalava-se a questdo “do embate entre escrito e o oral como
padrdo. Macedo Soares defende o oral como padrdo do escrito, como modo de o Brasil
constituir sua identidade lingiiistica.”, embate que “percorre até hoje a questdo da lingua no
Brasil” (idem, ibidem).

Assim, “a gramatizagdo brasileira que se instala como uma tensdo entre o especifico
brasileiro e o modelo Portugués, chega ao final do século XX como a afirmacdo de que apesar
dos séculos de mudanga e diferenciagdo miitua, hd uma unidade lingiiistica entre Brasil e
Portugal” (idem, ibidem). Guimaraes (1996, 138) acrescenta,

“O estabelecimento da Lingua Portuguesa como lingua do Brasil, como processo de
apagamento de outras linguas, vem do século XVIII, quando o governo Portugués
obrigou o ensino da lingua portuguesa nas escolas e estabeleceu que a lingua do Brasil
era o Portugués. Isto se produz, inicialmente, por uma carta régia de 1727 de D. Jodo
V, que mandava os jesuitas ensinarem Portugués aos indios nas suas escolas. E depois
um ato do Marqués de Pombal que expulsa os jesuitas em 1757 e oficializa o ensino do
Portugués no Brasil.

Assim, o efeito contraditorio entre afastar-se de Portugal ou reproduzir suas acoes de
Estado manifesta-se ainda hoje no imagindrio da lingua tinica do Brasil, que, de lingua

. z s so. s 2
tinica do Estado, é apresentada como lingua tinica em um Pais (em uma geografia). .

Sylvain Auroux também trabalha o diciondrio, o outro instrumento lingiiistico

destacado, ele afirma (1992, 69):

“(...) do mesmo modo que um martelo prolonga o gesto da mdo, transformando-o, uma
gramdtica prolonga a fala natural e dd acesso a um corpo de regras e de formas que ndo
figuram junto na competéncia de um mesmo locutor. Isto é ainda mais verdadeiro acerca
dos diciondrios: qualquer que seja minha competéncia lingiiistica, ndo domino
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certamente a grande quantidade de palavras que figuram nos grandes diciondrios
monolingiies que serdo produzidos a partir do final do Renascimento”™.

Em outra palavraslz, “O diciondrio monolingiie (...) corresponde a uma outra
finalidade prdtica que é a mesma da gramatizacdo das linguas nacionais: a normatizacdo dos
idiomas.”

José Horta Nunes'® dari conseqiiéncias ao desenvolvimento do estudo de diciondrios,

. . e e e ., . .14
entendidos enquanto instrumentos lingiiisticos, mas ja numa abordagem discursiva

“Considerar o diciondrio como um instrumento lingiiistico implica em concebé-lo como
uma alteridade para o sujeito falante, alteridade que se torna uma injun¢do no processo
de identificacdo nacional, educacdo e divulgacdo de conhecimentos lingiiisticos.” (2006,
p. 43). “Assim, o diciondrio se apresenta como uma exterioridade para o sujeito e
interfere na relacdo que ele entretém com a lingua em determinadas conjunturas.” (idem,
ibidem, p. 44).

E importante ressaltar que ‘conjuntura’ talvez seja um dos pontos importantes para
demonstrar a diferenca entre a abordagem de S. Auroux e seu grupo na Franga e a de E. Orlandi e
outros pesquisadores do HIL no Brasil. No Brasil, hd um desenvolvimento da perspectiva
enunciativo-discursiva.

A partir da reflexdo de Auroux de que a gramatica é um artefato, questionando o que
cognitivistas — como Chomsky — concebiam, o autor propde o conceito de hiperlingua, ou seja,
a lingua considerando o espaco social'’. J4 para a Andlise do Discurso, conforme Pécheux a
concebeu e desenvolvida por Orlandi no Brasil, € preciso compreender que o dizer (o texto) tem

relagdo constitutiva com a exterioridade, ou seja, com as condi¢des de produgao:

“As condic¢oes de producdo incluem pois os sujeitos e a situagdo. A situagdo, por sua vez,
pode ser pensada em seu sentido estrito e em sentido lato. Em sentido estrito ela
compreende as circunstancias da enunciagdo, o aqui e agora do dizer, o contexto
imediato. No sentido lato, a situacdo compreende o contexto socio-historico, ideologico,
mais amplo.”"®

"2 I1dem, ibidem, p. 73.

" Em “Diciondrios no Brasil — Andlise e Histéria do Século XVI ao XIX” (2006), livro desenvolvido a partir de sua
tese de Doutorado em Lingiiistica no IEL-Unicamp.

" Nio se pode esquecer que o programa HIL, apesar de uma concepgio ligada aos trabalhos do grupo de S. Auroux
na Franca, ganha no Brasil uma articulagdo com a Anédlise do Discurso, tal como desenvolvida por E. Orlandi.

" Nas palavra de Auroux (1998, 19): “chamamos hiperlingua um espaco/tempo estruturado™.

' Eni Orlandi no texto “Anélise do Discurso”, disponivel em Introdugio as Ciéncias da Linguagem — Discurso e
Textualidade, organizado por Orlandi e Suzy Lagazzi-Rodrigues (2006, 15).
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O sentido estrito faz ver o imediato, o visivel, o lugar. O sentido lato das condi¢des de
producdo faz pensar a sociedade e suas significacdes, engloba sujeito e interdiscurso. Segundo

Pécheux (2007,52),

“Tocamos aqui um dos pontos de encontro com a questdo da memoria como estrutura¢do
de materialidade discursiva complexa, estendida em uma dialética da repeticdo e da
regularizacdo: a memdria discursiva seria aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ser lido, vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente,
os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos, etc.) de que sua
leitura necessita: a condicdo do legivel em relagcdo ao proprio legivel.”

Elaborada a compreensdo de que tomar o conceito de instrumentos lingiiisticos seria
importante para compreender a articulacdo do juridico na Escola, passava a ser relevante a busca
de um material diverso daqueles até entdo concebidos como tais. Em outras palavras, ao invés de
diciondrio e gramadtica, os artefatos, para utilizar um termo da obra de Auroux (1992), a serem

trabalhados seriam diferentes.
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2.2 O Corpus

O processo de constituicao do corpus17 deste trabalho, num primeiro momento, foi
sendo construido a partir da pergunta original de meu projeto que incidia em buscar compreender
a articulacdo dos sentidos de ensino e lingua em propostas pedagdgicas de Minas Gerais'®.
Alguns equivocos se mostraram presentes nessa primeira tomada do material e, portanto, na base
de minha pergunta.

A primeira compreensdo que ndo se sustentou foi o fato de falar, genericamente, em
propostas pedagégicaslg. Na busca de programas, propostas ou mesmo manuais, ficou patente
que este tipo de documentos ndo era suficiente para pensar o que ia se configurando como a
questdo a ser abordada.

Assim, no movimento de constituicio do arquivo, mostrou-se a necessidade do
acréscimo de outros materiais e, também, da definicio do que iria se entender por propostas
pedagodgicas. Todo este percurso demonstra a forca do conceito de corpus para a Andlise do
Discurso:

“Um dos primeiros pontos a considerar, se pensamos a andlise, é a constituicdo do
corpus.

A delimitagdo do corpus ndo segue critérios empiricos (positivistas) mas teoricos. (...)
Ndo se objetiva, nessa forma de andlise, a exaustividade que chamamos horizontal, ou
seja, em extensdo, nem a completude, ou exaustividade em relacdo ao objeto empirico.
Ele é inesgotavel. Isto porque, por defini¢do, todo discurso se estabelece na relagdo com
um discurso anterior e aponta para outro. Nao hd discurso fechado em si mesmo mas um
processo discursivo do qual se podem recortar e analisar estados diferentes.” (Orlandi:
2002, 62)

Ao invés de se falar em propostas pedagdgicas, o estudo passou a ter como meta
pensar, como ja expresso anteriormente, textualidades juridicas retomando questdes de ensino e
lingua. A partir dessa escolha, o percurso era, retomando a minha questdo, buscar compreender
tanto pela discursividade cientifica quanto pela discursividade juridica nessas textualidades.

Entender os sentidos de lingua e ensino neste material.

" “E preciso dizer que o corpus em Andlise do Discurso é instdvel e provisério.”, Orlandi em “A Leitura e os
Leitores™ (1998, 10).

'* Num primeiro momento, a coleta de material foi realizada em escolas do Sul de Minas Gerais. Nesta pesquisa
foram selecionados manuais de legislacido da educacdo utilizados por funciondrios do Magistério Piblico — como o
Vade-Mécum de José Mario de Aguiar de 1980 —, e também propostas pedagdgicas de Lingua Portuguesa como o
Programa para o Ensino Fundamental (5% & 8" série) da Secretaria de Estado da Educacio de Minas Gerais de 1995.

' A propria hiperonimia ‘propostas pedagdgicas’ carece de sentido.
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Para tanto, selecionei, inicialmente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, as
LDB’s.

A LDB, enquanto lei, marca a instancia do Juridico. E, enquanto normatizacdo da
educacdo, faz funcionar o papel legislador do Estado em relacdo a educagdo de forma geral e a
lingua de maneira mais indireta, mas precisa. Ao buscar entender os sentidos de ensino e lingua
presentes em textos de politica de ensino, comecei a notar que ‘ensino’ se fazia acompanhar de

‘educagao’. As duas palavras apareciam em quase todos os titulos e capitulos da estrutura da

LDB:

Lei 4.024 — 20 de Dezembro de 1961

TITULO I Dos Fins da Educacgao
TITULO 11 Do Direito 4 Educagio
TITULO I Da Liberdade de Ensino
TITULO IV Da Administracdo do Ensino
TITULO V Dos Sistemas de Ensino
TITULO VI Da Educagdo de Grau Primario
Capitulo [ Da Educag¢do Pré-Primaria
Capitulo II Do Ensino Primaério
TITULO VII Da Educagdo de Grau Médio
Capitulo I Do Ensino Médio
Capitulo 11 Do Ensino Secundério
Capitulo III Do Ensino Técnico
Capitulo IV Da Formagdo do magistério para o Ensino Primdrios e Médio
TITULO VIII Da Orientacdo educativa e da Inspecdo
TITULO IX Da Educacgdo de Grau Superior
Capitulo | Do Ensino Superior
Capitulo II Das Universidades
Capitulo III Dos Estabelecimentos Isolados de Ensino Superior
TITULO X Da Educac¢do de Excepcionais
TITULO XI Da Assisténcia Social Escolar
TITULO XII Dos Recursos para a Educacdo
TITULO XIII Disposi¢des Gerais e Transitorias

Passava a interessar, durante minhas andlises, entender qual a especificidade em ter

‘educagdo’ ou ‘ensino’, por exemplo, em cada titulo da estrutura de uma LDB. Em outras
palavras quais os sentidos de ‘ensino’ e quais os sentidos de ‘educacdo’ presentes nestes

materiais, o que significa ter ‘educa¢@o’ ou ‘ensino’ em cada titulo.
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A partir do levantamento das LDB’s existentes, foi possivel notar que a primeira LDB
sO aparece em 1961. A questdo era, entdo: onde/quando se colocaria ou ndo a demanda por uma
LDB? Que outra textualidade poderia, antes do surgimento da LDB, regular a educagio?

Essa lei s6 poderia ser aquela que rege o pais enquanto lei geral: a Constituicdao
Nacional.

A Constituigéo20 ¢ principalmente uma textualidade do Estado, € o lugar do juridico.
Lugar a partir do qual o juridico legitima, institucionaliza. Legitima, neste caso, as politicas de
ensino/educacao.

Tomar estas textualidades — CF’s e LDB’s — € analisar materiais que concorrem na
formacdo do imaginario da sociedade. E compreender o processo de construgio dos sentidos em
uma discursividade juridica formalizada. Em outras palavras, € significativo refletir sobre as
textualidades selecionadas, ndo como o lugar da constituicio de um saber ‘“correto” sobre o
ensino de lingua, mas como objetos lingiiisticos — artefatos da linguagem — e, assim, buscar um
caminho que me permita entender o modo pelos quais essas discursividades dao corpo as
formulacdes.

Nao € novidade definir outras textualidades como instrumentos lingiifsticos, além do
Diciondrio e da Gramatica. Pensar textos como as Constituicdes e a LDB enquanto instrumentos
€ possivel partindo das reflexdes de Orlandi (2001, p. 9) da possibilidade de extensao do conceito

a outros textos, como por exemplo os programas de ensino:

“(..)tanto a gramdtica quanto o diciondrio, ou o ensino e seus programas, (...) sdo uma
necessidade que pode e deve ser trabalhada de modo a promover a relacdo do sujeito
com os sentidos, relacdo que faz a historia e configura as formas da sociedade.” (grifos
meus)

Hoje, portanto, na extensdo proposta por Orlandi, podemos falar em outras
materialidades como instrumentos lingiiisticos. Leis, programas curriculares, instrumentos
normativos, jornais funcionam, tanto quanto a gramadtica e o diciondrio, como referéncias da
lingua. No entanto, o entendimento da CF e da LDB como instrumentos lingiiisticos se dd ndo na

compreensdo destas textualidades como elementos de descri¢do da lingua, como a gramatica e o

%0 Note-se que as textualidades tomadas para o corpus sdo todas do ambito federal e nio do estadual, como proposto
inicialmente. O que motivou essa escolha foi o fato de que ndo foram encontradas diferencas significativas entre as
Constituicdes de Minas Gerais e as Federais.
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diciondrio, mas como extensdes da Lingua Nacional, da nacionalidade. Dessa forma, elementos
de extensdo das politicas lingiiisticas.

As andlises dos materiais selecionados para meu corpus articulavam-se, pois com o
projeto Histéria das Idéias Lingiifsticas. Orlandi e Guimardes (2001, p. 21) destacam a
impossibilidade de separar a gramatica, entendida conforme Auroux (1992) — ou seja, como

instrumento lingiiistico —, da politica lingiifstica:

“De um lado, a historia das idéias lingiiisticas se produz nas condi¢des determinadas em
que se inscreve a constitui¢do da ‘lingua nacional’. De outro, como a questdo da ‘lingua
nacional’ deriva do dominio do Estado, a produgdo do saber metalingiiistico inscreve-se
em um jogo complexo entre o papel legislador do Estado, o papel regulador da instrug¢do
e a tradigcdo gramatical.

Como se dd esta articulagdo em um pais da América do Sul de Colonizagdo européia? .

Ambas trabalham de maneira indissocidvel. Dito de outra forma, o papel do Estado
— como, por exemplo, através da apresentacdo de decisdes reguladoras dos rumos da lingua
nacional — no processo nao é esquecido.

Minha questdo busca, portanto, inscrita fortemente na reflexdo proposta pelo HIL,
entender como € possivel lidar com tal articulagio mediante o trabalho das textualidades
juridicas. O que pretendo € praticar, como diz Orlandi (2001, p. 8), “novos gestos de leitura,
percorrendo os caminhos dos sentidos (...) que sustentam a produgcdo de um conhecimento
lingiiistico que se foi produzindo junto a constituicdo de nossa lingua.”.

As textualidades de meu corpus atribuo o papel de instrumentos lingijl’sticos21 como o

faz a autora (idem) ao dizer que:

“A forma politica (da) cidadania é a Independéncia e, em seguida a Repiiblica. A forma
simbdlica e a forma sujeito que lhe corresponde ndo sdo menos decisivas. Essas prdticas
tém, de um lado, as Instituicoes, de outro, a sua textualidade: gramdticas, diciondrios,
obras literdrias, manuais e programas de ensino. ”(grifos meus)

No caso destas textualidades, remeto obrigatoriamente ao espago institucional de meu

trabalho: a Escola.

21 & - . - .
E 1mportante entender instrumentos ndo como me10s, mas Como prolongamentos.
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2.3 Escola
Dentre as institui¢des que trabalham a relacdo do sujeito com a(s) lingua(s), poucas
tém um papel central como tem a Escola. E a instituicdo legitimada/autorizada pelo Estado para o

ensino de lingua. Para este trabalho €, a partir da escolha de textualidades como CF’s e LDB —

para andlise dos sentidos de ensino/educacdo e lingua —, tomado o espaco da Escola e procura-se

entender como estes instrumentos nela funcionam. Orlandi justifica esta importancia:

“Ndo falamos, entdo, dessa perspectiva, na fun¢do da gramdtica ou do diciondrio na
escola mas do funcionamento deles na relacdo do sujeito com a sociedade na historia.
Ndo se trata apenas de aplicacdo mas da constituicdo do saber e da lingua, na
institui¢do.” (idem)

Entendo a Escola como a institui¢do que trabalha com os instrumentos lingiiisticos de
maneira mais constante e que, dessa forma, tem papel preponderante na constituicdo da relacdo
entre sociedade/lingua/saber lingiiistico. Mariza Vieira expressa a relevancia da escola, nesse

sentido, na seguinte passagem (2007, 148):

“A Escola é uma instituicdo de uma sociedade dada, gerida em suas grandes diretrizes
pelo Estado, marcada por realidades complexas e contraditorias, e que se caracteriza
por colocar em jogo prdticas, teorias, metodologias e tecnologias que sdo datadas
historicamente, que se aliam-confrontam aos interesses e necessidades materiais de
diferentes grupos sociais. Dd-se ali, entdo um confronto de forcas, de aliancas e
cooptacoes de posicoes politicas e ideologicas que ndo sdo individuais, nem universais,
mas que se organizam em formagoes discursivas, referidas a formacoes ideologicas(...)”

Nas palavras de Mariani (1998, 113),

“a instituicdo escolar é parte ativa da sociedade disciplinar. Como jd afirmou Foucault
(1986:165), nela se definem, regularizam, homogeneizam e normalizam formas de agir
e de dizer/ler/escrever. Nela, também sdo classificadas, diferenciadas e excluidas as
prdticas discursivas consideradas ndo adequadas. A reprovagdo na instituicdo escolar é
parte da vigildncia controle normalizante, e tem como resultado final a visibilidade e
exclusdo das diferencas.”

Mariza Vieira trabalha com a relagdo de vinculag@o entre Escola e lingua em sua tese
de doutorado (1998) com uma reflexdo bastante produtiva para meu trabalho. Ela retoma a
chegada do jesuita Manoel da Nobrega ao Brasil em 1549 juntamente com Thomé de Souza.
Segundo ela, o padre terd papel preponderante na constitui¢do de um projeto de colonizacdo em
seus aspectos culturais. A autora ressalta que ha um “cardter eminentemente politico” (ibidem,
195) nas agdes de Nobrega. E o que ai se entende por politico é o que Lagazzi-Rodrigues (1998,

33), retomando Courtine, apresenta,
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“o politico como um espago de relagoes (...) que necessariamente se constituem enquanto
poder, o que ndo significa reduzi-lo ao exercicio do poder na andlise da dominagédo
politica. (...) Na perspectiva do pensamento critico, o lugar do politico é a
desterritorializacdo e a heterogeneidade.”

Assim, o que Nobrega desenvolve €, ainda nas palavras de Silva (ibidem, 196), um
“projeto politico de cristianizacdo-colonizacdo (que), defendido tenazmente, elege dois espacos
estratégicos de acdo: a escola e a lingua.”. A partir destes dois espagos, duas serdo as politicas
instituidas no Brasil coldnia, uma educacional que “ird instalar uma diferenca entre letrado e
ndo-letrado, ndo como uma educacdo de classe, mas como espaco de organizacdo de uma
desigualdade real que marcaria e distinguiria colonizador-colonizado, seja ele nativo ou ndo.”, e
uma politica-lingliistica, ou seja, “uma politica sobre as linguas e sobre a produgdo de
conhecimento”. (idem, ibidem)

Na producao desta politica, Silva afirma que o que se produz é:

“uma desorganizacdo tribal capaz de gerar uma organizacdo social e que as relagcdes de
producdo sirvam aos propdsitos da colonizacdo. Esse re-ordenamento politico-social tem
a lingua e o ensino como condicbes necessdrias pra instalar a dissencdo, a traicdo, a
divisdo entre os diferentes grupos tribais aqui existentes.” (ibidem, p. 197)

Instauram-se pois, como espagos a serem pensados, a saber Escola e Lingua. Mas que
linguas estdo presentes na Escola? Pode-se falar em Lingua Nacional. No entanto, também se
pode falar em outras: Lingua Materna, Lingua Oficial.

Guimaraes (1994, p. 19) trata do apagamento que a Escola promove ao estabelecer

suas linguas institucionais:

“Como sabemos, as nossas escolas chegam a ensinar, ou ensinavam até bem pouco
tempo, que no Brasil so se fala uma lingua. Ou seja, ndo era so que a lei estabelecesse o
portugués como lingua nacional, e num certo momento estabelecesse uma nomenclatura
oficial brasileira. Mais que isso, o ensino apagava todas as demais linguas faladas no
Brasil.”

Portanto, ap6s tudo o que foi exposto até aqui, o objetivo na andlise das textualidades
das CF’s e da LDB, é pensar a relacdo entre lingua/conhecimento lingiiistico/Estado, pensando
discursivamente os sentidos de ensino, educacdo e lingua. E com esse estudo da histéria politica
do conhecimento sobra lingua que esta pesquisa procura trazer contribui¢des para o estudos do
Programa Histéria das Ideias Linguisticas no Brasil, na medida em que trata da histéria da

constru¢do da lingua em espagos em que o Estado regula a educacao.
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2.4. Lingua e Linguas

Segundo Orlandi (2009, 11), “No campo dos estudos da linguagem hd uma nogdo
central sem a qual ndo é possivel situar-se frente as teorias e os métodos. Esta nocdo é a de
lingua.”. Lingua nacional, lingua oficial, lingua imaginaria, lingua fluida, lingua portuguesa,
lingua brasileira, lingua portuguesa de Portugal, lingua portuguesa do Brasil, lingua materna.
Nesta tese, estas sdo nog¢des de lingua com que trabalharei.

Ao inscrever este trabalho na Histéria das Idéias Lingiiisticas articulada com a Andlise
do Discurso, a questdo da lingua se torna pilar. Ou melhor, as questdes da(s) lingua(s) se
colocam.

Ao mesmo tempo, a formulagdo de minha questdo faz de ‘lingua’ um texto. Texto que
se impde, ao lado de outros, como ‘ensino’ e ‘educacdo’; para analises dentro do corpus
trabalhado.

O conceito de texto a que aqui me refiro € o da AD. Como diz Orlandi (2006,16),

“A andlise do discurso tem como unidade o texto. O texto ndo visto como na andlise de
conteiido, em que se o atravessa para encontrar atrds dele um sentido, mas
discursivamente, enquanto o texto constitui discurso, sua materialidade. Assim, se
procura ver o texto em sua discursividade: como em seu funcionamento o texto produz
sentido. E entender isso é compreender como o texto se constitui em discurso e como este
pode ser compreendido em fungdo das formacdes discursivas que se constituem em
fungdo da formagdo ideologica que as determina.”.

E desse modo que estou tratando ‘lingua’ enquanto texto.

Tanto a HIL quanto a AD ja discutiram questdes/polémicas/sentidos/conceitos de
lingua e isto serd muito importante para o meu trabalho.

Para a Historia das Idéias Lingiiisticas, inimeros poderiam ser os pontos de
ancoragem para a reflexdo sobre ‘lingua’. Tomo aqui um ponto que parece ressoar fortemente em
minha questdo: a ndo-coincidéncia entre Lingua Nacional e Lingua Materna e os modos de
funcionamento das linguas num espacgo de enunciagdo especifico, o brasileiro.

Ao falar em ‘espago de enunciagdo’, retomo o que concebe Guimaraes (2002, 18):

“Os espagos de enunciagdo sdo espagos de funcionamento das linguas, que se dividem,
se misturam, desfazem, transformam por uma disputa incessante. Sdo espagos
‘habitados’ por falantes, ou seja, por sujeitos divididos por seus direitos ao dizer e aos
modos de dizer. Sdo espagos constituidos pela equivocidade prépria do acontecimento:
da deontologia que organiza e distribui papéis, e do conflito, indissociado desta
deontologia, que redivide o sensivel, os papéis sociais.”
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Como jé dito, esta é a abordagem de Eduardo Guimaraes (2007)* sobre a lingua. Ao
tratar da lingua nacional, o autor lembra que hd uma relacdo atualmente entre os espagos de
enuncia¢do em que as linguas funcionam e a organizagio dos Estados Nacionais. “E isto que dd
um peso fundamental a nogcoes como lingua nacional, lingua oficial e lingua estrangeira que
aparecem dividindo as linguas, imaginariamente, entre a de uma nagdo e as outras.” (ibidem,
63).

Guimaraes alerta para o fato de que “a relagdo entre falantes e linguas ndo se reduz
a este modo de representacdo” (ibidem, 64). Em seu entendimento, “(...) As linguas, ao
funcionarem, se dividem sempre, pela simples razdo de que seu funcionamento inclui sua relagdo
com seus falantes. Ou seja, o funcionamento da lingua envolve o modo como seus falantes a
‘experimentam’. E os falantes praticam suas linguas por esta determina¢do Estado-Nacdo.”
(idem, ibidem).

Antes de seguir, € importante perceber o que Guimardes (2002, 18) concebe como

falante:

“Os falantes ndo sdo individuos, as pessoas que falam esta ou aquela lingua. Os falantes
sdo estas pessoas enquanto determinadas pelas linguas que falam. Neste sentido falantes
ndo sdo as pessoas na atividade fisico-fisiologica, ou psiquica, de falar. Sdo sujeitos da
lingua enquanto constituidos por este espaco de linguas e falantes que chamo espaco de
enunciagdo. Deste modo, considero que o falante, tal como o conceituo, é uma categoria
lingiiistica e enunciativa.”.

7z

Outro aspecto que quero destacar é o fato de ter utilizado no titulo deste item,
‘linguas’. O simples uso do plural ao invés do singular ja faz pensar que ndo se busca neste
trabalho, de acordo com a Analise do Discurso, a busca de um sentido ‘correto’ ou definitivo.
Como afirma Orlandi (2002, 59), “A Andlise do Discurso ndo procura o sentido ‘verdadeiro’,
mas o real do sentido em sua materialidade lingiiistica e historica.”. Sao varias as no¢des de
lingua — nacional, oficial, materna, entre outras — e nio ha uma correta, pois cada uma destas
nog¢des € um objeto tedrico diferente.

Dessa forma, quando esclarece esta relacdo falante/linguas, Guimardes toma o
cuidado de acrescentar que a determinacdo Estado-Nac@o ndo € a Unica pritica posta em um
espago de enunciacao especifico. Assim, fica a idéia de que “um espaco de enunciacdo nunca é

homogéneo™.

2 “Politicas de Linguas na Lingiiistica Brasileira — Da Abertura dos Cursos de Letras ao Estruturalismo™ publicado
em “Politica Lingiiistica no Brasil”, organizado por Eni Orlandi.
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A partir disso, o autor afirma ser possivel considerar a existéncia de dois modos de
funcionamento das linguas em um espago de enunciacdo. Um primeiro modo que representa as
relacdes imagindrias cotidianas entre falantes e um segundo que representa as relacOes
imagindrias institucionais.

No primeiro modo, o das relagdes entre os falantes, ele inclui trés diferentes linguas:
a materna, a alheia e a franca. Neste momento, interessa-me a primeira, definida como sendo “a
lingua cujos falantes a praticam pelo fato de a sociedade em que se nasce a praticar; nesta
medida ela é, em geral, a lingua que se representa como (que se apresenta como sendo) primeira
para seus falantes.” (idem, ibidem).

J4& no segundo modo de funcionamento, o das relagdes institucionais, sao
apresentadas outras trés linguas: a nacional, a oficial e a estrangeira. Mais uma vez, como ja dito,
interessa-me uma delas. Neste caso, a lingua nacional, “a lingua de um povo, enquanto lingua
que o caracteriza, que dd a seus falantes uma relacdo de pertencimento a este povo.” (idem,
ibidem).

Dessa forma, € possivel compreender a ndo coincidéncia entre lingua materna e
lingua nacional. Ambas estdo, a partir da reflexdo de Guimaraes, postas em diferentes modos de
funcionamento dentro de um espago de enunciacdo. Neste caso, o brasileiro. Porém, € preciso
observar diferentes discursos em que estas nog¢des coincidem, se sobrepde. O préprio autor

esclarece o que permite esta reducao:

“Um aspecto importante no funcionamento do espago de enunciagdo em um Estado-
Nagdo é que o segundo tipo de funcionamento se sobrepdoe ao primeiro produzindo
efeitos muito particulares. Quanto a isso é importante, no funcionamento das linguas no
espaco lingiiistico brasileiro, observar a historia especifica da construcdo da
representacdo que sobrepoe lingua oficial a lingua nacional e que sobrepde estas a
lingua materna, reduzindo a lingua materna a lingua nacional.” (ibidem, 65)

Payer (2007, p. 117)*, ao discutir a questdo das linguas de imigrantes e sua relacio
com o portugués enquanto lingua nacional brasileira, tece interessantes consideragdes sobre a

relacdo entre lingua nacional e lingua materna e estabelece que,

“(...) os lugares ou estatutos de lingua materna e de lingua nacional ndo coincidem, nem
empirica e nem teoricamente.

E ndo s6 a lingua materna e a lingua nacional ndo coincidem, como também, como foi
observado, elas se encontram em uma forte tensdo entre si, tanto na histéria, como

3 “processo de Identificagio Sujeito/Lingua — Ensino, Lingua Nacional e Lingua Materna” publicado em “Politica
Lingiifstica no Brasil”, organizado por Eni Orlandi.
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linguas distintas concorrentes, como também na atualidade, pelos efeitos de memoria
ligados a essa historia, que afetam o sujeito em seus processos de identificacdo.”

No caso da autora, ela discute o batimento entre lingua materna e lingua nacional para
um sujeito imigrante. Para ela é impossivel transitar entre o familiar e o escolar sem mudar a
materialidade usada. Neste trabalho, interessa a reflexao sobre como, em determinadas condicdes
de producio, a lingua nacional ird interditar/apagar outras linguas maternas.

Payer reforca uma outra questao: a relacio entre lingua nacional e o Estado-Nacao. A
autora afirma que € no funcionamento de uma lingua — o portugués, no Brasil — como lingua
nacional que ela se torna “um elemento central através do qual o Estado nacional realiza seu
ideal de unidade juridica, propagando a unidade lingiiistica e realizando a homogeneizagdo da
lingua e do sujeito, ao instalar a forma de convivéncia social da cidadania, que tem a
propriedade de se apresentar nas formas da universalidade.” (ibidem).

Tal questdo serd fortemente retomada, pois nela encontra-se o cerne da tomada dos
materiais que constituem o corpus deste trabalho. Sobre a relagdo entre a lingua nacional e o
Estado-Nacdo, o texto “Delimita¢des, Inversdes, Deslocamentos” de M. Pécheux*’ faz
importantes consideragdes. Ao buscar conseqiiéncias politicas e tedricas de trés diferentes
espacos — a saber, a Revolug¢do Francesa, a Revolucdo Russa e as revolucdes proletdrias do

século XX — diz o autor:

“A revolugdo burguesa de 1789, que escande o processo de destruicdo da dominagdo
feudal-mondrquica e a tomada do poder politico pela classe burguesa, é uma revolugcdo
nacional, democrdtica e popular; é também uma revolugdo lingiiistica no sentido
proprio do termo, posto que a ‘mudan¢a de mundo’ (materializada em alguns anos pela
queda da realeza e a construgdo de um novo aparelho politico, juridico-administrativo
e militar) é também profundamente marcado pela empresa politica do ‘francés
nacional ” (1990, 09).

Pécheux, junto com Gadet, desenvolveu esta questio em “A lingua Inatingivel”
(2004). Os autores fazem uma reflexdo sobre a relacdo da lingua com as monarquias absolutas
(assim como com o regime feudalista) e a mudanga — no que concerne a questdo lingiiistica —
com a instituicdo da politica burguesa25, ao abordarem a questdo da formagdo das linguas

nacionais.

* Caderno de Estudos Lingiifsticos n° 19, 1990. Tradug¢@o de José Horta Nunes.
* no capitulo 2 do livro “A Formagio das Linguas Nacionais”.
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Sobre o antes — a saber, o mondrquico-feudal — da revoluc¢do burguesa, dizem os
autores (2004, p. 37): “(...) nem o feudalismo nem as monarquia absolutas implantaram uma
politica da lingua qualquer: o ‘corpo lingiiistico’ da época feudal, o mosaico de falares e dos
dialetos, permanecia tdo intocdvel quanto o corpo do rei, por razoes paradoxalmente idénticas.”

Na seqiiéncia, apresentam o que muda em relag@o a lingua com a revolucdo burguesa (ibidem):

“A politica burguesa transforma a rigidez das ordens em terreno de confronto das
diferencas. O que havia comecado com as empresas de cristianizacdo da igreja
medieval, e continuara com o inicio do colonialismo (particularmente, as gramdticas dos
missiondrios), ganhou, com a constituicdo dos Estados nacionais, a forma de um projeto
politico, que coloca na ordem do dia das revolugdes burguesas ‘a questdo lingiiistica’:
constituicdo da lingua nacional através da alfabetizacdo, aprendizagem e utilizacdo
legal dessa lingua nacional.”

Segundo Pécheux (1990, p. 11), o resultado deste movimento histérico € “uma
mudanga estrutural na forma das lutas ideologicas: ndo mais o choque de dois mundos,
separados pela barreira das linguas, mas um confronto estratégico em um sé6 mundo, no terreno
de uma so lingua, tendencialmente Una e Indivisivel como a Repiiblica.”.

Assim, a lingua nacional e a constituicdo do Estado-Nacdo mantém entre si uma

relacdo indissocidvel que tanto o HIL quanto AD nao deixam de observar.

2.4.1 Lingua Fluida e Lingua Imaginaria

Ao falar no contato entre linguas, faz-se necessario retomar dois termos tedricos: a
lingua imagindria e a lingua fluida. Esta conceituacao/distincdo é concebida por Orlandi®®.
Segundo Orlandi (2009, 12), para a Analise do Discurso, “a lingua tem sua unidade, sua propria
ordem, com a diferenca que ndo é um sistema perfeito, nem uma unidade fechada: a lingua é
sujeita a falhas e é afetada pela incompletude.”. Assim, o que autora propde € uma proposta de
distin¢do no préprio conceito de lingua. Distingdo entre a lingua imaginaria,

“a lingua sistema, a que os analistas fixam em suas regras e formulas, em suas
sistematizagoes, sdo artefatos (simulacros) que os analistas de linguagem tém produzido
ao longo de sua historia e que impregnam o imagindrio dos sujeitos na sua relacdo com
a lingua. Objetos-ficcdo que nem por isso deixam de ter existéncia e funcionam com seus
efeitos no real. Sdo as linguas-sistemas, normas, coergdes, as linguas institui¢do,

% Apesar do texto “Lingua Imaginaria e Lingua Fluida” ser publicado em 2009 (Lingua Brasileira e Outras Histérias
— Discurso sobre a lingua e ensino no Brasil), ele foi produzido, segundo nota da autora, em 1985. Ha uma
apresentacdo dos mesmos conceitos no texto “A Lingua Imaginaria ¢ a Lingua Fluida — Dois Métodos de Trabalho
com a Linguagem” (Politica Lingiiistica na América Latina), publicado por Orlandi, acompanhada de Souza, em
1988.
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estdveis em sua unidade e variagoes. Sdo Construgoes. Sujeitas a sistematizacdo que faz
com que elas percam a fluidez e se fixem em linguas-imagindrias.” (idem, 18).

e a lingua fluida,

“a lingua movimento, mudanga continua, a que ndo pode ser contida em arcabougos e
formulas, ndo se deixa imobilizar, a que vai além das normas. A que podemos observar
quando focalizamos os processos discursivos, através da historia de constituicdo das
formas e sentidos, nas condigcdes de sua producdo, na sociedade e na historia, afetada
pela ideologia e pelo inconsciente. A que ndo tem limites. Fluida.” (idem, ibidem)

Segundo Orlandi e Souza (1988, 27), o que motiva a producdo de linguas imagindrias
¢ um “jogo de espelhos, objeto e método se configuram mutuamente e a tal ponto que ndo
distinguimos mais entre o instrumento e o objeto da observacdo.” As autoras ressaltam que,
apesar de serem a-historicas, artefatos, simulacros, objetos-ficcao, as linguas imaginarias ndo tém
uma existéncia menor no real.

No momento®’ em que estas linguas sdo feitas como gramdticas e faz-se “uma
gramdtica que deixa o que a lingua € para ser como cremos que deve ser.” (ibidem, 29),
compreende-se que “a lingua imagindria tem um retorno sobre o real: modela-0” (idem, ibidem).

Aqui, é importante notar que as reflexdes presentes no texto das autoras acabam por
destacar aspectos que interessam tanto a Andlise do Discurso quanto a Histéria das Idéias
Lingiiisticas. Para a AD e o HIL, importa perceber que o trabalho de normalizacdo e adaptacio da
relacdo lingua/sujeito € o trabalho do poder.

E € nesta percepcdo que se insere a questdo discursiva. Em outras palavras, na AD
“pensamos a linguagem no interior do quadro dos sistemas de representacdo e tratamos da
historia dos processos de linguagem, referindo-nos as ciéncias das formacoes sociais.” (ibidem,
30).

No caso da HIL, € importante saber que a

“lingua imagindria ndo é inofensiva, ndo deixa de ter seu efeito sobre o real e isto em
duas direcoes:

a. Para a historia da lingua, onde vemos que ela obriga a passar pelas coercées, coloca
paradigmas e controla o uso e a forma da lingua.

(..)

b. Para o cientista, jd que ela ndo permite que se observe qualquer fato da lingua de
qualquer maneira, em qualquer perspectiva.” (idem, ibidem)

2 ~ £ . ~ . ~ . .
7 0 momento em questdo no texto das autoras é o momento da colonizacio-catequizacdo brasileira realizada pelos
missiondrios estudiosos.
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No item a, vé-se, por exemplo, a idéia de que um estudioso que domine uma dada
teoria, ou mesmo a gramatica normativa, € visto como um melhor sabedor da lingua do que outro
nativo. Ja no item b, pode-se perceber que o cientista acaba por nao perceber a historicidade do
simulacro, da lingua imagindria com que trabalha. O analista do discurso deve estar atento a
ambos 0s aspectos.

Para o analista, o trabalho desenvolve-se na relacdo entre lingua imagindria e lingua
fluida. Esta ultima, a que pode ser observada, reconhecida quando o foco sdo 0s processos
discursivos.

A reflexdo deve tomar o nosso imagindrio. Imaginario que desde o século XVI no
Brasil apresenta o funcionamento de uma dicotomia unidade X diversidade na relacdo entre as

linguas (cf. Silva, 1998). Segundo Orlandi (2009, 18),

“Em nosso imagindrio (a lingua imagindria) temos a impressdo de uma lingua estdvel,
com unidade, regrada, sobre a qual, através do conhecimento de especialistas, podemos
aprender, temos controle. Mas na realidade (lingua fluida) ndo temos controle sobre a
lingua que falamos, ela ndo tem a unidade que imaginamos, ndo é clara e distinta, ndo
tem os limites nos quais nos asseguramos, ndo a sabemos como imaginamos, ela é
profundidade e movimento continuo. Dés-limite.

E com esta relacdo tensa e contraditéria que trabalhamos, entre a lingua fluida/lingua
imagindria, quando trabalhamos com a lingua em funcionamento. Penso que para
compreender a lingua tal como ela se constitui no Brasil é um bom comego ter em conta
esta tensdo. Ndo nos iludirmos com teorias e métodos milagrosos que se sustentam na
crenga absoluta em bancos de dados, esquecendo-nos que o que temos nas linguas sdo
fatos complexos e opacos. Com sua materialidade. Que nos desafiam em nossa
capacidade de compreensdo.”.
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3. A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL E AS
CONSTITUICOES BRASILEIRAS

“Para qualquer um que conheca a historia, a desobediéncia é a
virtude original do homem. E com a desobediéncia que se
realiza o progresso.”

Oscar Wilde

3.1 Introducao

Uma vez que a AD € o espaco tedrico desta tese, ao tomar textualidades juridicas para
minhas andlises, estou tomando elementos da memoria. E olho/leio/interpreto estas coisas a partir
do que estd marcado nas letras, nas palavras, no texto. No entanto, como analista do discurso, ndo
posso deixar de entender que estes elementos da memdria sé funcionam, sé significam pelo que
se esquece, pelo que ndo é memordvel nestas mesmas textualidades. Em outras palavras, o que
estd no esquecimento, o ndao-memordvel, ¢ o contraponto necessiario para que se faca o
memordvel.

Silva nos diz: “E de dentro destas coisas memordveis sobre o Brasil e os brasileiros
— uma memoria do dizer — que, hoje, desenvolvemos nossas teorias e formulamos nossas
prdticas educacionais voltadas para o ensino de lingua portuguesa.” (1998, 51).

Coloca-se neste percurso de coisas memordaveis. Um caminho de ir e vir entre
diferentes textualidades, diferentes sentidos, diferentes condi¢des de producdo. Como minha

questdo busca a compreensio dos sentidos de ensino/educagdo e lingua ao longo de textualidades

juridicas — mais especificamente, a LDB —, coloco-me a tarefa de entender como a educacgio se
configura ao longo da histdria brasileira e vai significando diferente, institucionalizando-se
diferente.

Era preciso identificar o momento em que surge a primeira LDB ou, melhor, era
preciso compreender que demandas fazem surgir naquele momento, € ndo em outro, uma lei de
diretrizes e bases da educacdo. Mais, o que o surgimento de uma LDB marca enquanto
ruptura/continuidade com sentidos de ensino/educacdo e lingua anteriores a esta lei.

Postas estas necessidades, tomei como etapa inicial um trabalho de observacdo da
primeira LDB publicada. No entanto, percebi que estas leis eram regidas/demandadas por uma
outra: a Constituicdo. Portanto, ao longo do presente capitulo, fortes serdo as relacdes entre as

Constitui¢des nas analises.
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Também comparecerdo textos legais como decretos, atos e leis e ainda outros como
manifestos que possam mostrar o percurso dos sentidos de ensino, educagdo e lingua desde o

momento de independéncia do Brasil até os anos de 1960.
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3.2. As Constituicoes e a LDB de 1961

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo é publicada no Brasil no ano de
1961, durante o governo do Presidente Jodo Goulart. Num primeiro momento, podemos remeter a
necessidade da elaboracdo de uma lei que regesse a educagdo no Brasil a Constitui¢do em vigor
no momento de sua publicacdo, ou seja, a Constituicdo Federal de 1946. No entanto, quase 30

anos antes, a LDB ja era prevista pela CF de 1934:

“TITULO I
Da Organizagdo Federal

CAPITULO 1
Disposicoes Preliminares

(...)

Art 5° - Compete privativamente a Unido:

(...)

X1V - tracar as diretrizes da educacdo nacional;
(...)
§ 3% - A competéncia federal para legislar sobre as matérias dos niimeros XIV e
XIX, letras ¢ e i, in fine, e (..) ndo exclui a legislacdo estadual supletiva ou
complementar sobre as mesmas matérias. As leis estaduais, nestes casos, poderdo,
atendendo as peculiaridades locais, suprir as lacunas ou deficiéncias da legislacdo
federal, sem dispensar as exigéncias desta.” (Grifos Meus)

Para compreender o surgimento da necessidade de uma legislacdo geral/nacional para
educacdo na CF de 1934, € necessdrio que entendamos qual era, anteriormente, o papel da
educacdo nas Constituicdes. Tomando os textos constitucionais anteriores a CF de 1934 —
textualidades nas quais € possivel encontrar pistas para compreender a demanda pela elaboracao
de uma LDB —, dois momentos se configuram para uma andlise anterior a década de 1930: O
Império, com a Constituicdo de 1824 e a Primeira Republica com a CF de 1891.

Tomar as Constitui¢des e as LDB’s como objetos discursivos inseridos num espago-
tempo determinado — a saber, o brasileiro — € 1é-las com base em um olhar metédico™® é

observar e compreender o modo como se produzem sentidos em diferentes circunstancias. Toma-

las, € tomar um longo percurso histérico — e, nunca € demais lembrar, também ideolégico —,
confrontando o que € dito — o lingiifstico — em um artigo e em outro. Algumas vezes,
paréfrases. Outras, polissemias. Como diz Pécheux (2002, 53) observar a questdo do equivoco da

lingua:

* Horta (2006, 15) define o olhar metodico como a leitura baseada em “um método, a saber, o método da Andlise do
Discurso (AD) na articulagdo com a Historia das Idéias Lingiiisticas”.
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“(...) 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 estdvel se exer¢a sobre ele
explicitamente).”

Como ja dito, Constituigdes e LDB’s sdo textos-lei. Textos Juridicos. Dito de outra
forma, tomo-os como textualidades da instancia juridica. E, neste ponto, retomo para reflexdo,
especificamente, a questao do juridico.

Como diz Lagazzi (1998, 52) “a instancia juridica é uma ordem de sentidos
constitutiva da memoria do dizer, portanto determinante das relagbes sociais e por essas
determinada, inserida no jogo contraditorio da prdtica significante que move o interdiscurso.”.
Ao falar em instincia juridica, um cuidado ja se coloca. Lagazzi, em detalhada reflexdo sobre a
obra de M. Mialle, apresenta a preocupagdo do autor ao falar em ‘instancia juridica’ e ndo
‘direito’. Segundo ela, para o autor ‘direito’ “desconsidera as diferentes épocas e sociedades,
unificando funcionamentos distintos” (ibidem, 58). A instincia juridica é parte de um todo e sé
pode ser entendida em relagd@o a ele. Ou seja, Por mais que o juridico seja um dos espagos — um
dos fundamentais para o Estado — de estabilizacdo dos discursos, de apagamento da memoria
discursiva, de sustentagcdo da evidéncia dos sentidos, ndo se pode deixar de lado sua historicidade.

Conforme afirma Horta (2006, 11), ver o texto juridico “como um discurso implica
em desestabilizar aquilo que aparece como uma certitude e explicitar os gestos de interpretacdo
que subjazem as formulacoes.”. Assim, tomada uma textualidade, podemos entender que o efeito
de sentido se d4, entre outros fatores, porque se inscreve na memoria discursiva uma determinada
Formacao Discursiva®’. Podemos falar, em alguns casos, em deslizamento de sentido. Em outras
palavras, o interdiscurso € necessdrio para a producio de sentido — € preciso que ja haja sentido
para haver sentido. Porém, se tomado o dispositivo ideoldgico de interpretacdo, o trato cotidiano

da linguagem, esta necessidade nao € notada.

¥ 0 conceito de Formulagéo Discursiva foi formulado por Foucault (2002,43), “No caso em que se puder descrever,
entre um certo nimero de enunciados, semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que os objetos, os tipos de
enunciagdo, os conceitos, as escolhas temdticas, se puder definir uma regularidade (uma ordem, correlacdes,
posigoes, funcionamentos, transformagoes), diremos, por convengdo, que se trata de uma formagdo discursiva.”
Pécheux, retomando este conceito, a partir de suas questdes em que a lingua é central uma vez que é materialidade,
traz para a cena o cardter heterogéneo da FD, considerando a lingua enquanto lugar em que inconsciente e ideologia
estdo materialmente ligados. As regularidades percebidas no discurso devem-se aos sentidos pré-construidos
relacionados ao discurso, percebidas nas filiacdes discursivas dos sujeitos, realizadas em certas condicdes de
producdo. Esses determinantes possibilitardo a evidéncia de um ou de outro sentido. Assim sendo, podemos dizer
que, para Pé€cheux, a FD € o lugar em que h4 a articulacdo entre as condig¢des de producdo do discurso e a ideologia.
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Nas palavras de Orlandi (2002, 31),

“A memdria, por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada em relacdo ao
discurso. E, nessa perspectiva, ela é tratada como interdiscurso. Este é definido como
aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, é o que chamamos
memdria discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a
forma de pré-construido, o jd-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada tomada
de palavras. O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito
significa em uma situacdo discursiva dada.”

E assim que, por exemplo, Constitui¢des ecoam, enquanto meméria em LDB’s.
Portanto, estas textualidades surgem nao como espago sem falhas, mas como o lugar para se
questionar a evidéncia de sentidos e, desta forma, mostrar como sao historicamente constituidos.

Uma vez que este trabalho busca a compreensdo dos sentidos de ensino/educacdo e
lingua, tomo nas Constituicdes os artigos que apresentam ensino/educacdo — e palavras
intercambidveis (cf. Silva, 1998), como ‘instru¢do’, ‘ensinados’, etc. — e lingua como recortes

para anilise.
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3.3 As Constituicoes Brasileiras do Século XIX e a auséncia/presenca de uma LDB

Durante o século XIX, o Brasil atravessou trés sistemas politicos diferentes: colonial,
imperial e republicano. O Periodo Colonial, que se estende até o ano de 1822, ndo apresenta a
presenca de uma Constitui¢do, uma vez que o Brasil era apenas uma colonia da metrépole
Portugal. E a partir da Independéncia do Brasil em 1822 que se coloca a necessidade de uma

constitui¢do. Nas palavras de Fausto (2009, p. 79-80),

“O Debate politico central nos dois primeiros anos apds a independéncia do pais se
concentrou em torno da aprovac¢do de uma Constituicdo. As eleicoes Constituintes jd
estavam previstas meses antes da independéncia. Elas ocorreram apos o 7 de setembro e
a Constituinte come¢ou a se reunir no Rio de Janeiro em maio de 1823. Logo surgiram
desavencgas entre a assembléia e Dom Pedro, apoiado a principio por seu ministro José
Bonifdcio, girando em torno do campo de atribuicoes do Poder Executivo (no caso, o
Imperador) e do Legislativo

(-

A disputa entre os poderes acabou resultando na dissolu¢do da Assembléia Constituinte
por Dom Pedro, com apoio na Tropa. Foram presos vdrios deputados, entre eles os trés
Andradas. Logo a seguir, cuidou-se de elaborar um projeto de Constituicdo que resultou
no texto promulgado a 25 de margo de 1824.”

E em relacdo ao ensino/educacdo e lingua? O que a Constituicdo Imperial

apresentava? Vejamos, primeiramente, o que se tem a respeito de ensino/educacao.

3.3.1 Instrucio, Colégios e Universidades. A Educacio na Constituicao Imperial de 1824
Se a busca € por sentidos de ensino/educacdo na Constituicdo Imperial de 1824,
vamos encontrar referéncias em seu Titulo 8° - Das Disposicoes Geraes, e Garantias dos Direitos

Civis, e Politicos dos Cidaddos Brasileiros,

“Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constitui¢do do Imperio, pela maneira seguinte.

(...)

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

Ao se colocar a instru¢do primdria como um dos itens do artigo 179, fica significado
que entre os elementos que garantem a inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos cidadaos
brasileiros, estd, diria, a educacdo. Entdo, de que forma serd esta educag¢dao? Qual a diferenca
entre esta instrucao e o ensino que serd ministrado em “Collegios e Universidades”, uma vez que

ha divisao entre a instrucio e o ensino — em certos espacos determinados — em diferentes itens
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do artigo? Ao tomar as formulagdes dos itens XXXII e XXXIII, podemos, por contraste, buscar
esta compreensao.

O fato de dividir em dois itens os aspectos relativos a ensino/educa¢do marca uma
distin¢do entre ‘instruccdo primaria’ e os espacos de ‘Collegios e Universidades’. Mais do que
isso, ha elementos diferentes trabalhados em cada uma das formulagdes. Tomemos a formulagdo

do item XXXII,

“A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.”

E importante a presenca de gratuidade na formulagdo. ‘Gratuita’ marca a presenga do
Estado e sua obrigagdo para com a ‘instrucdo’. No entanto, ndo se estd falando aqui em todos os
ramos/niveis de instrucdo. O uso da predicacdo ‘primaria’ traz a determinagdo de uma instrug¢io
de base, inicial. Dito de outra forma, as predicacdes vao recortando na formulagdo a
responsabilidade do Estado para com a fase inicial de instru¢do dos sujeitos.

Ao mesmo tempo, se tomamos a formulacdo do item XXXIII, nota-se que ele

funciona de maneira diferente,

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,

Bellas Letras, e Artes.”

Nesta formulacdo, percebe-se que o item XXXIII — em sua relagdo com o item
XXXII — vai significando para ‘Collegios e Universidades’ um outro tipo/nivel de educagido. E
neste, ndo hd a questdo da gratuidade, ndo hd o Estado. Dito de outra forma, colégios e
universidades nio sdo espacgos de instru¢do (primdria), mas de ensino. Eles sdo lugar do ensino
que se segue a instrucdo, lugar do ensino das Ciéncias, das Letras e das Artes.

O item XXXIII, ao apresentar uma estrutura da passiva, ‘aonde serdo ensinados’
produz uma indeterminacao de sujeitos. Nao se sabe quem, para quem e sob responsabilidade de
quem se ensina no espago dos ‘Collegios e Universidades’. Em outras palavras, suprimi-se ‘para
todos os cidaddos’ e, com isso, tira-se a obrigacdo do Estado para com os cidaddos. Define-se o
que sera ensinado: ‘os elementos das Sciencias, Bellas Letras, e Artes’.

Nunes (2000, 37)° em artigo sobre o Ensino Secunddrio apresenta um histérico

detalhado do surgimento dos colégios e de sua configura¢do no Brasil. Segundo a autora a forma

30«0 ‘velho’ e ‘bom’ Ensino Secundério: Momentos Decisivos”, Revista Brasileira de Educagdo 014 (mai-ago,
2000).
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escolar colégio tem sua origem ligada ao prestigio da universidade. Sua origem remonta o século
XIII na Europa. Para ela, o sucesso desta forma escolar “residiu no fato de serem, ao mesmo
tempo, instituicoes organizadas e regulamentadas com um método moderno de ensino. Foram
menos complexas que a Universitas medieval e, portanto, mais funcionais e eficazes para a
transmissdo dos conhecimentos.”.

No Brasil, os primeiros colégios sdo constituidos pelos jesuitas. Assim, tem-se a
introducdo da cultura letrada num ambiente em que predominava a oralidade. A importancia

deste processo na conformacdo da educag@o no Brasil € inegdvel.

“O enfoque dos colégios sob o dngulo da disseminacdo da cultura escrita torna mais
clara a sua importancia, pois se essas instituicdes ndo inventaram os livros e mesmo a
escrita, sua existéncia levou a uma mutagdo decisiva, presente nas sociedades modernas:
a escrita deixava de ser apenas um recurso das instituicoes religiosas, juridicas e
comerciais e se tornava um trago caracteristico de uma classe social em seu conjunto: a
burguesia” (ibidem, p. 38)

Em outras palavras, o colégio torna a educacdo em uma forma de ascensao social, e,
assim, uma forma de distin¢cdo entre sujeitos. Mas a realidade dos colégios no Brasil € ainda mais
abrangente neste aspecto de separacao/distin¢ao social.

Nunes (ibidem) lembra que o momento de implantacdo dos colégios no Brasil é um
momento de revolucdo do espago mundial. Assim, embora a referéncia para os colégios do pais
seja a universidade européia, eles tém outra origem. Para ela, eles “Nasceram da politica de
separacdo instaurada pela ordem jesuitica entre o ensino de humanidades destinado aos filhos
dos colonos mais abastados e o ensino destinado aos indigenas, voltado preponderantemente
para a catequese e oferecido nas casas de ensino.”.

Seguindo o histdrico da configuracdo dos colégios e, a0 mesmo tempo, do ensino
secundério, a autora destaca que o préoximo fato importante € a expulsdo dos jesuitas pelo
Marqués de Pombal. Seguindo-se a isto, Nunes destaca a criacao, durante o periodo imperial, dos
Liceus, instituicdes destinadas aos filhos das classes privilegiadas. Para a autora, o importante
(ibidem, 39),

“(...) € enfatizar que, na politica imperial, a instru¢cd@o primdria pretendia cumprir um
papel civilizador ¢ a instrucdo secunddria se destinaria a formar a elite ilustre e
ilustrada, inserida mais plenamente nos atributos de liberdade e propriedade, portadora

de privilégios do pequeno circulo que participava do poder de Estado, tanto no nivel
local, quanto no nivel amplo do Império.” (Grifos Meus)
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Neste trecho, Nunes mostra os diferentes objetivos da instru¢do primadria publica e do
ensino de colégios e universidades. A primeira, a exemplo dos colégios jesuitas dos tempos de
colonizagdo, busca civilizar. Os segundos t€ém a missao de ilustrar. Mas e os filhos das classes
mais ou menos abastadas? Nao enviam seus filhos para as escolas publicas de instru¢do primaria?

Silva (1998, p. 60), em andlise sobre o periodo pds-independéncia, falando sobre a
obra “Historia da Instrugcdo Piblica no Brasil (1500-1889)” de José Ricardo Pires de Almeida,
destaca certas categorizagdes que sao detectdveis a partir da obra do autor. Dessa forma, a autora
fala, por exemplo, em criancas livres que trabalhavam X criancgas livres que ndo trabalhavam,
criangas livres abandonadas X criangas livres que vivem com os pais. Para responder as questoes
acima, interessa uma subcategorizagdo feita dentro do grupo das criancas livres que vivem com
os pais. Dentre estas, encontramos as miserdveis X as ndo-miserdveis.

A categoria dos ndo-miserdveis nao vai a escola publica. E ndo vai pela diferenca de
classe e também pela diferenga de cor. Assim, a autora (ibidem, 63) cita o seguinte trecho da obra

de Almeida,

“As criangas das classes razoavelmente abastadas ndo vdo a escola piiblica porque
seus pais tém, mais ou menos, o preconceito de cor ou porque temem, e com razdo, pela
moralidade dos seus filhos, em contato com esta multiddo de garotos cujos pais os
enviam a escola apenas para se verem longe deles algumas horas.”

E a idéia de que a instru¢do publica primdria era o lugar de civilizar se marca no

comentdrio seguinte da autora sobre outro excerto da obra de Almeida (Apud Nunes, idem),

“Esta crianca de cor e de classe ndo abastada trazia consigo, do mesmo modo que os
indios e os escravos, a imoralidade, a degeneracdo:

‘Nas cidades em geral e no Rio de Janeiro, em particular, ha dois elementos: uma
classe média inteligente e, em geral, voltada para o bem e classes inferiores muito
miscigenadas, beirando em alguns pontos a classe média, mas quase todas possuindo
um fundo hereditdrio de depravacdo que transparecerd nas ocasides de faltas e maus
exemplos... ™

Retomando a distin¢do entre as duas formulacdes dos itens do artigo 179 podemos

. P o v .« . . ~ | % . z
dizer que ha uma divisao dos sujeitos. Enquanto aos ‘cidaddos™' é garantida pelo Estado, através

da gratuidade32, 0 acesso a instrucao primdria — e por conseguinte a civilidade —, o mesmo nao
se da com colégios e universidades. H4 diferentes sentidos de cidadania se colocando. A auséncia

de ‘gratuita’ e ‘cidaddo’, no item XXXIII, faz ver a diferenca. Em outras palavras, ndo se tem,

3" Guimardes (1996) faz andlise detalhada dos sentidos de cidaddo durante o Império a partir da Constituicio de
1824.
2 Nio s6 da gratuidade, enfocada neste momento, mas também do fato de a instrucdo ser publica.
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necessariamente, um ‘para todos’, mesmo que imaginario, € nem um gratuito no item XXXIII do
artigo 179. Isto €, o que se ensina em colégios e universidades — ‘Sciencias, Bellas Letras, e
Artes’—nao € para todos e nem é obrigacdo do Estado sua oferta gratuita. Trata-se de uma forma

escolar com uma meta bem definida: a ilustracio da elite.

3.3.2 Escolas de Primeiras Letras e Provincias, a instru¢ao no Império.

O proposto nos dois itens do Artigo 179 da Constituicio Imperial de 1824 tem
desenvolvimento na Lei de 15 de outubro de 1827. Para Cury (2005, 20), esta lei “pode ser
considerada nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases. Ela regulava carreira, saldrios, curriculos
e métodos para todo o Império.”. Ndo diria tanto, mas a formulagdo de seu preambulo, e

reforcada no artigo 1°, esclarece tratar-se de lei direcionada ao ensino/educacdo:

“Manda criar escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do Império.

D. Pedro I, por Graca de Deus e undnime aclamagdo dos povos, Imperador
Constitucional e Defensor Perpétuo do Brasil: Fazemos saber a todos os nossos siiditos
que a Assembléia Geral decretou e nos queremos a lei seguinte:” (Grifos Meus)

“Art. 1* Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haverdo as escolas de
primeiras letras que forem necessarias.” (Grifos Meus)

A Lei trata ndo sé da instru¢do, mas da criacdo de espacos para esta instrucdo. As
escolas de primeiras letras. Nesta expressdo, diria se colocar um processo parafristico e a
explicitacdo do que ndo estava dito no texto imperial de 1824. Estd posto no item XXXII do

artigo 179 da Constituicao Imperial,

“A Instrucg¢do primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.” (Grifos Meus)

Assim, ‘primeiras letras’ faz vir a ‘instruc¢do primaria, e gratuita’. No entanto, ao
contrario do que ocorre na Constituicdo de 1824, o espaco € marcado: ‘escolas’.

No item anterior, foi objeto de descri¢dao o fato de que a formulacio do item seguinte
do artigo 179 da Constituicdo determinava espagos para um ensino que nao era a instrucao
primdria publica,

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,

Bellas Letras, e Artes.”
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Se o item XXXII tratava do nivel e da gratuidade da instru¢do e de para quem ela
seria ofertada, o item XXXIII apresentava os espagcos de um ensino outro que tinha definidos seus
elementos. Desse modo, a Lei de 1827 vem dizer o espaco da instru¢do primdria e gratuita. E o
vem dizer quando afirma que se trata do espagco da instrucdo — a escola —, o espaco das
primeiras letras. Ndo o espaco das Ciéncias, das Belas Letras e das Artes. E o espaco das
primeiras letras, ou seja, do aprender a ler e escrever. Assim, fica demarcada, num processo

parafrastico, a escola de primeiras letras como o espago para a instrucdo primadria gratuita.

3.3.2.1 Instrucao, Ensino e seus espacos. Estratificacio da educacio e divisao de sujeitos.
O historiador Carlos Roberto Jamil Cury (2005, p. 19), em artigo33 sobre a educacio

nas constituicdes brasileiras, escreve:

“O Império ndo foi um momento efetivo da educacdo como um direito universal da
cidadania. E verdade que a Constituicdo Imperial, ao tratar das Disposi¢oes Gerais e
das Garantias dos Direitos Civis e Politicos dos Cidaddos Brasileiros, faz mengdo
explicita a educagdo escolar no art. 179.”

Retomo a citagdo do autor para notar que ele fala em educacdo escolar no artigo 179.
Mais, afirma que ha “mencdo explicita” (ibidem).

Como ja dito, ndo ha referéncia a ‘ensino’ ou ‘educagdo’ ao longo do texto
constitucional imperial, mas palavras intercambidveis a estas como ‘instru¢do’ e ‘ensinados’
presente no artigo 179. Nao vejo possibilidade da parafrase. Considero que a questdo aqui nao €
de dizer que ‘instrugdo’ no item XXXII do artigo 179 ¢ ‘educagdo’, ¢ ‘ensino’, é ‘educagdo
escolar’. Pelo contrdrio, € perceber o sentido de cada um.

Silva (1998, p. 60), retomando mais uma vez a obra de Pires de Almeida, apresenta

uma distingdo, para a época, sobre o que era a instru¢do e o que era a educagao,

“Em 1822, século XIX, comega, propriamente, o livro e a nossa historia da instrucdo
publica e ndo, da educagdo. Esta é uma divisdo — instru¢do X educacdo — que o autor
faz questdo de manter durante todo o livro, uma divisdo que afeta a fun¢do e a natureza
da escola, bem como a posigdo do sujeito da escolarizagdo:

... a instrugd@o deve ser precedida e acompanhada de uma boa educagdo. Sem educagdo
prévia e continua, a instrugcdo é mais perigosa que Util para os individuos, familia e
sociedade. O saber é, seguramente, coisa muito proveitosa, muito preciosa, mas a
instrugdo ndo é tudo, nem mesmo o principal.””

3 “Historias e Memérias da Educagdo no Brasil — Vol III”, organizado por M Stephanou e M. H. Camara Bastos.
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Ha diferentes sentidos para o que € ‘instruir’, para o que € ‘ensinar’ e para o que é
‘educar’. E ¢ importante perceber que o item XXXIII do artigo 179 do texto constitucional
imperial apresenta ‘ensinados’ e ndo, por exemplo, ‘instruidos’.

E isso faz notar que funciona, na divisdo do direito a educagdo entre ‘instrucdo’ e
‘ensinados’, uma divisdo de cidaddos, uma divisao de sujeitos. Uma divis@o entre o cidadio para
quem ¢ a ‘instrucdo’ primadria e gratuita, e o cidaddo de elite para quem se garante o ensino de
Ciéncias, Belas Letras e Artes. Em outras palavras, ndo se trata de uma separacdo de niveis de
ensino, mas de uma separacgio de sujeitos entre os que necessitam ser civilizados e aqueles que
tém direito a ilustragdo.

Dito de outra forma, a medida que instrucdo e seus espacos vao sendo textualizados
na Constituicdo e na Lei, comecga a ser possivel entender uma divisdo entre instrucao € ensino.
Esta possibilidade se da pelos espagos determinados no item XXXIII da Constituicdo de 1824 —
colégios e universidades — e pelo preambulo e artigo 1° da Lei de 1827 — escolas de primeiras
letras.

Outra conclusdo possivel € a de que os recortes de espacos especificos para diferentes
tipos de educacdo, na Constitui¢do Imperial e na Lei de 1827, vao fazendo compreender que a
educagdo de que trata a Constituicdo Imperial de 1824 € aquela a ser desenvolvida no espaco
Escola.

Um segundo aspecto desenvolvido no artigo 2° da lei de 1827 trata da
responsabilidade pela definicdo da quantidade e da localizac¢do das escolas de primeiras letras, diz

o0 artigo:

“Art. 2° Os Presidentes das provincias, em Conselho e com audiéncia das respectivas
Camaras, enquanto ndo estiverem em exercicio os Conselhos Gerais, marcardo o
niimero e localidades das escolas, podendo extinguir as que existem em lugares pouco
populosos e remover os Professores delas para as que se criarem, onde mais aproveitem,
dando conta a Assembléia Geral para final resolucdo.” (Grifos Meus)

Dessa forma, atribui-se ao nivel provincial34 a responsabilidade por desenvolver a
instru¢@o primdria na medida em que era dos presidentes das Provincias e de suas Camaras toda a
estruturacdo das escolas de primeiras letras. Saviani explica (2006, 29), “Até o final do Império,
por forca do Ato Adicional de 1834, a instrucdo primdria estava descentralizada, ficando a

cargo das Provincias”. Assim comegava a se determinar um sentido de separacdo da

34 ~e s . . P
Diriamos, hoje, sem detalhamentos excessivos, tratar-se de algo semelhante ao nivel estadual.

46



responsabilidade da educacgdo brasileira. Mais uma vez, lembremos os itens do artigo 179 da
Constitui¢ao Imperial de 1824:

“XXXII. A Instrucg¢do primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.
XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

Se a instrucdo primdria ficava, segundo a Lei de 1827, a cargo das Provincias, do
restante da educacdo, aquela desenvolvida em colégios e universidades, nada se dizia. Sob
responsabilidade de quem ficaria o ensino secunddrio e superior — n@o necessariamente publico,
¢ importante lembrar — sobre o qual nada se dizia na Lei de 1827? Ficaria sob responsabilidade
de quem tem o poder para dizer/delegar as Provincias o desenvolvimento da instru¢io primadria
nas escolas de Primeiras Letras, e silenciar sobre os outros ramos da educacdo, o poder
Imperial35 . Ou seja, ficavam sob controle do poder Imperial os colégios e universidades. Em
outras palavras, o ensino secunddrio e o superior. O ndo dito ia fazendo significar no Brasil, a
partir da Constitui¢ao de 1824 e da Lei 15 de 1827, uma primeira estrutura de educagdo escolar
durante o Império. Esta estrutura seria ainda explicitada pela Lei n. 16 de 12 de agosto de 1834.
A lei atendia a mudangas que se operavam no Brasil por ocasido da abdicacdo de D. Pedro I em
08 de abril de 1831. Sobre esse momento, explica Fausto (2009, 85):

“A partir de meados de 1830, os fatos se precipitaram. A queda de Carlos X na Franca e
o0 inicio da Monarquia de Julho, tida como liberal, repercutiram no Brasil, sendo objeto
de discussoes até mesmo no Conselho de Estado. Em marco de 1831, a temperatura
politica subiu no Rio de Janeiro. O Imperador regressava de uma viagem a Minas
Gerais, onde fora recebido com a maior frieza. Os portugueses decidiram realizar
festejos promovidos pela sociedade secreta Coluna do Trono para demonstrar-lhe seu
apoio. Houve uma reacdo dos brasileiros, dai nascendo os primeiros tumultos, que se
prolongaram por cinco dias. Seguiram-se tentativas de formac¢do de um novo ministério e
novas manifestacoes de protesto. Os comandantes militares brasileiros de maior
prestigio, como os irmdos Lima e Silva, um deles pai do futuro duque de Caxias,
aderiram a revolta. Por fim, Dom Pedro foi forcado a abdicar em favor de seu filho,

Dom Pedro Il, a 7 de abril de 1831.”

O Brasil entrava no periodo chamado de Regéncia, que se prolongou até o ano de
1840, quando Dom Pedro II teve sua maioridade antecipada. A Lei n. 16 recebeu o titulo de Ato

Adicional, titulo dado “porque fez alteracoes a Constituicdo de 1824 (ibidem, 87) podendo ser

% No mesmo paralelo da nota anterior, algo que hoje seria o nivel Federal.
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considerado como uma “verdadeira emenda constitucional”*®. O Préprio texto do Ato, em seu

preambulo e seu fechamento, afirma sua condi¢@o de acréscimo a Constituicdo Imperial:

“A Regéncia permanente, em nome do imperador o sr. d. Pedro I, faz saber a todos os
suditos do Império que a Cdamara dos Deputados, competentemente autorizada para
reformar a Constituicdo do Império, nos termos da carta de lei de 12 de outubro de
1832, decretou as seguintes mudancas e adicoes a mesma Constituicd@o:”

(..)

“Manda, portanto, a todas as autoridades, a quem o conhecimento e execucdo das
referidas mudangas e adicoes pertencer, que as cumpram e facam cumprir e guardar tdo
inteiramente como nelas se contém. O secretdrio de Estado dos Negocios do Império as
faca juntar a Constituicdo, imprimir, promulgar e correr.” (Grifos Meus).

E é neste Ato Adicional que podemos encontrar um desenvolvimento da estruturagdao
do ensino/educacdo escolar que a Constituicdo de 1824 e a Lei de 1827 delineavam. Em seu

0037

artigo 10°", encontra-se a seguinte formulagao:

“Art. 10 - Compete as mesmas Assembléias Legislativas (propor, discutir, deliberar):

(..)

§ 2 - Sobre instrugdo publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo compreendendo as faculdades de
medicina, os cursos juridicos, academias atualmente existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucdo
que, para o futuro, forem criados por lei geral.”

Cabe as Provincias, desta feita através das Assembléias Legislativas Provinciais,
cuidar da instru¢do e dos estabelecimentos que a promovem. Mas a formulacdo afirma mais.
Afirma o que ndo ¢ de responsabilidade das Provincias: “as faculdades de medicina, os cursos
Jjuridicos, academias atualmente existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucdo que,
para o futuro, forem criados por lei geral.”. Ao mesmo tempo que determina a responsabilidade
das Provincias para com uma instru¢do primdria, vai se determinado a responsabilidade do
Império pela instrugdo superior, pois estes estabelecimentos sdo criados por ‘lei geral’.

Reforca-se ainda a idéia de que a instrucdo primdria € gratuita, na medida em que é
predicada por ‘publica’, o que ndo acontece com as faculdades e afins que sdo ‘estabelecimentos
de instruc¢do’ e ndo de instrugdo publica/gratuita.

Assim, pode-se afirmar uma estruturagcdo do ensino/educagdo escolar durante o
Império — levando em conta os recortes da Constituicdo Imperial de 1824, da Lei de 15 de

outubro de 1827 e do Ato Adicional de 1834 — pode ser concebida da seguinte maneira:

3% Conforme Cury (2006, 20).

7 Quando o caput do artigo apresenta Assembléias Legislativas, a referéncia encontra-se no artigo anterior: “Art. 9 -
Compete as Assembléias Legislativas Provinciais propor, discutir e deliberar, na conformidade dos artigos 81, 83,
84, 85, 86, 87 e 88 da Constituicdo.”
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Estrutura do Ensino/Educacio Escolar no Periodo do Império

O que se Faz? Onde se Faz? Quem Faz? Gratuita?
Instru¢do Primadria Escolas de Primeiras Letras Provincias Sim
Ensino Secundério Colégios ‘. Nao

- - - - Império .
Ensino Superior Universidades necessariamente

Se tomarmos alguns recortes de outros titulos da Constituicio Imperial de 1824,
passamos a compreender que condicdes determinam uma divisdo tdo marcada entre a instrugao
primdria e o ensino secundario e superior. Em outras palavras, o que motiva a descentraliza¢ao de
uma e a centralizacao dos outros.

Em seu Titulo 4° - Do Poder Legislativo, Capitulo IIl — Do Senado, o texto

constitucional apresenta a seguinte formulagao:

“Art. 45. Para ser Senador requer-se

L. Que seja Cidaddo Brazileiro, e que esteja no gozo dos seus Direitos Politicos.

1I. Que tenha de idade quarenta annos para cima.

III. Que seja Pessoa de saber, capacidade, e virtudes, com preferéncia os que tiverem
feito servigos a pdtria.

1V. Que tenha de rendimento annual por bens, industria, commercio, ou Empregos, a
somma de oitocentos mil réis.”

A medida que se enumeram as necessidades para ser senador no Império, vai
ocorrendo a definicdo de um perfil muito além do ser cidadao. Entre idade e situagdo financeira,

surge o item I1I,

“IIl. Que seja Pessoa de saber, capacidade, ¢ virtudes, com preferéncia os que tiverem

feito servigos a pdtria.” (Grifos Meus)

Assim, 0 saber € posto como condi¢cdo para exercer o cargo de senador. Pode-se
compreender que saber retoma a instru¢do secunddria e/ou superior. Dessa forma, coloca-se a
instrug@o secunddria e/ou superior € posta como condi¢do para exercer uma func¢do politica. Com
isto, vai reforcando-se o vinculo entre as elites e a instru¢cdo secundaria/superior. Segue o papel
desta instru¢do de formar uma “elite ilustre e ilustrada” (Cf. Nunes, 2000). E isso ndo € para
todos. E, se interessa ao poder central do Império cuidar/controlar quem ascende a situagcdo de
elite, na mesma medida ele delega a instrucao primaria as Provincias.

Mais uma vez, o texto constitucional imperial marca esta divisdo entre o interesse do

poder central pela formagao das elites e ndo pela instrucdo primdria. No mesmo Titulo 4° - Do
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Poder Legislativo, Capitulo V — Dos Conselhos Geraes de Provincia, e suas attribuigoes,

notamos a estruturagdo de uma educagao particionada/fragmentada durante o Império:

“Art. 81. Estes Conselhos terdo por principal objecto propdr, discutir, e deliberar sobre
os negocios mais interessantes das suas Provincias; formando projectos peculiares, e
accommodados ds suas localidades, e urgencias.

(o)
Art. 83. Ndo se podem propdr, nem deliberar nestes Conselhos Projectos.
L Sobre interesses geraes da Nacdo.” (Grifos Meus)

As formulagdes dos artigos vao dizendo dos dois tipos de instrucdo. O Artigo 81 dd a
instrugdo primdria a caracteristica de um ‘projeto peculiar’, ‘acomodado’ a realidade de cada
provincia. Uma lei provincial do Rio de Janeiro, determinava, por exemplo, a proibi¢do de

freqiientar escolas publicas a “todas as pessoas que padecerem de moléstias contagiosas™®.

Ao mesmo tempo, a formulacdo do artigo 83 vai dando a instru¢do secunddria e
superior uma caracteristica diferente: ela € um interesse geral da nacdo. Interesse sobre o qual as
provincias ndo podem deliberar e/ou propor. As Provincias, cabe a instru¢do primadria,

acomodada as condicdes de cada uma delas.

3.3.3 Sentido de Educacio nas textualidades juridicas do Império

Qual é, pois, o sentido que ganha o ensino/educacdo durante o Império? A instrugdo
— significante utilizado para tratar de ensino/educacdo durante o Império — surge na
Constitui¢ao Imperial como uma forma de garantia, de manutencao dos direitos dos cidadaos do
Império. Assim atribui um imagindrio de unidade. No entanto, a prépria organizacdo na
Constituicdo das questdes relativas a instrucdo ja marca uma divisdo dos sujeitos. Divisdo
determinada pela presenca/obrigacdo do Estado — presente em predicagdes como ‘gratuita’ e
‘publica’ — na instru¢do primdria e por sua auséncia no item que trata dos outros tipos de
instrucao que sdo ministrados em espacos como colégios e universidades. Ao mesmo tempo em
que o Estado ndo tem obrigacdo para com a instruc@o secunddria e superior, também ndo garante
sua oferta gratuita aos cidadaos. Ou seja, a instru¢do destes niveis ndo € para todos, mas apenas
para uma elite.

Tomando a Lei 15 de 1827, esta divisdo na estruturagdo da instru¢do ganha outro

desenvolvimento, na medida em que a responsabilidade pelas chamadas Escolas de Primeiras

#¥ «QOs desafios da Construgio de um Sistema Nacional de Educagfo”, Carlos Roberto Jamil Cury, disponivel em
http://portal.mec.gov.br/arquivos/conferencia/documentos/jamil_cury.pdf.
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Letras — estabelecimentos responsdveis pela instrucao primdaria — € atribuida pelo poder central
as Provincias. Nesta Lei, vai se marcando uma descentraliza¢do da instru¢ao primdria no Império
€, a0 mesmo tempo, uma centralizacdo do controle sobre os outros niveis de instrucao para o
poder central. Em suma, hd uma dualidade da instrugao.

No periodo regencial, Essa divisdo de responsabilidade, a dualidade
centralizacdo/descentralizacdo, ganha ainda mais evidéncia através do Ato Adicional de 1834,
que apresenta em seu artigo 10° a responsabilidade das Provincias para com a instru¢d@o publica e
nao para com a que € ministrado em instituicdes de ensino secunddrio e superior que serao
regidas pelo Poder Imperial, o poder central.

A educagdo de que se fala no Império € uma instru¢do/um ensino escolar. Escolar na
medida em que os espagos para sua execu¢do sdo os da Escola. Escolas de Primeiras Letras,
colégios, faculdades, academias e universidades. Nesta familia parafrastica que se vai montando,
‘ensino’ vai ganhando — por enquanto, a0 menos nos textos juridicos do periodo imperial — um
sentido de educagdo escolar, um sentido ligado a transmissdo de conteidos no espago da Escola.

A dualidade centralizacdo/descentralizacdo da responsabilidade pela educagdo faz ver
o interesse pelo poder Imperial para com o ensino secunddrio e superior. Em outras palavras, o
Império controla para quem serd esta instrucdo. Aos cidaddos, é garantido o acesso a instrucao
priméria. Nao podemos esquecer que durante o periodo imperial, a situacdo das Provincias era
extremamente desigual e, além disso, faltavam a elas recursos para executar o que lhes cabia.
Elas ficavam com a menor parcela dos impostos39. Assim, ndo conseguiam efetivar a existéncia
da instru¢do primdria. Em outras palavras, politicamente visivel, a oferta da instru¢do primaria
ndo se concretizava para todos.

Falar em educacdo durante o Império € falar em instru¢do, em ensino no espaco da
Escola. Uma educacdo que se dd sob responsabilidade das provincias e do poder central. Uma
educagdo garantida — mas nao efetuada — aos cidaddos em seu nivel primdrio, mas nao nos
outros. Em outras palavras, uma educacao fragmentada/particionada entre cidadaos, mostrando-

nos que os sentidos de cidadania ndo coincidem e ser cidadao pode significar diferente.

3.3.4 Lingua nas textualidades juridicas do Império

¥ Segundo Cury (2006).
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A questdo desta tese, como ja dito anteriormente, busca trazer contribui¢do para as
reflexdes propostas pelo HIL. Neste item, retoma-se especificamente questdes relativas a lingua.
O HIL trabalha estudos que toquem a questdo da lingua em dois aspectos: o do conhecimento
lingliistico e da histéria desta lingua. Como diz Orlandi (2001, 09), “Visamos conhecer a lingua e
o saber que se constroi sobre ela ao mesmo tempo em que pensamos a formacdo da sociedade e
dos sujeitos que nela existem. Ndo menos importante, nessa perspectiva, é pensar a relacdo
Lingua/Nac¢do/Estado e o cidaddo que essa relacdo constitui.”.

Os sentidos de lingua, a nocdo de lingua, a questdo da lingua, nessa minha pesquisa,
vao ganhando corpo em textualidades juridicas como as CF’s e as LDB’s na rede que se constroi
entre ‘ensino’ e ‘educacdo’. Desta forma, o meu trabalho sobre os sentidos de lingua se dd em
textualidades que tratam de ensino/educa¢do. Ou seja, o0 meu trabalho serd tomado em textos
juridicos através dos quais o Estado regula este ensino/educagao.

Como ja expresso nos itens anteriores, o periodo anterior a Republica — mais
especificamente a histdria brasileira apés a Independéncia, o Século XIX — ndo apresenta textos
que meregam a qualificacdo de LDB. No caso de ensino/educacdo, as referéncias puderam ser
encontradas em textualidades juridicas do Império: a Constituicdo Imperial de 1824, o Ato
Adicional desta constituicdo de 1834 e ainda a lei de 15 de outubro de 1827, que tratava
especificamente da criacdo por parte das Provincias de escolas de primeiras letras.

No caso da lingua, a Constituicdo de 1824 ndo traz nenhuma referéncia. Seja ela
‘portuguesa’, ‘brasileira’, ‘oficial’, ‘nacional’, etc. Mas a lingua j4 era objeto de discuss@o para o
Brasil antes do Império.

Orlandi® destaca as especificidades brasileiras da relacdo entre lingua/nacdo
destacando situacdes particularmente interessantes. Sao elas:

1. Linguas indigenas que desaparecem na relacdo de contato com os brancos mais ou
menos violenta;

2. Indios que falam linguas totalmente produzidas por missiondrios, lingiiistas e
antrop6logos;

3. Residuos da Lingua Geral falada durante os séculos XVII e X VIII;

4. Residuos de dialetos africanos;

Y “O Teatro da Identidade — A parédia como traco de mistura lingiiistica (italiano/portugués)”, publicado em
“Interpreta¢do — Autoria, leitura e efeitos do trabalho simbdlico” (2004, 128).
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5. Indicios de linguas de imigrantes;

6. A relagdo entre o portugués do Brasil e o portugués de Portugal.

Uma vez que meu trabalho estd ligado a textualidades da instincia juridica que tratem
de politicas de educagdo, tomo como ponto de inicio para esta reflexdo a situagdo que autora
destaca entre o portugués de Portugal e o portugués do Brasil, questdo que ganha visibilidade a
partir da declaracdo da Independéncia em 1822. Porém, € preciso ressaltar que a independéncia
ndo ¢ um ‘momento inaugural’ na constitui¢cdo da lingua nacional brasileira. Como diz Orlandi

(2001, 13),

“(...) para nos brasileiros e, creio para os povos cuja historia passa pela colonizacdo ou
outras formas de dominagcdo em que o estrangeiro domina, temos elementos para falar
em formagdo da lingua nacional antes mesmo que o Estado brasileiro jd esteja
constituido com todas as letras. Desde o fim do século XVI, a lingua falada no Brasil jd
ndo é a mesma que se fala em Portugal. Da vida e das prdticas dos sujeitos que aqui se
encontravam se formava progressivamente a sociedade brasileira. Mas a legitimidade
dessa sociedade com suas proprias instituicdes, seu saber, suas prdticas lingiiisticas, seu
poder politico é elaboracdo particular do século XIX. Com a independéncia, em 1822, o
estado brasileiro se constitui como tal e a questdo da Lingua Nacional se coloca. Até
entdo, embora jd existissem variacdes concretas, politicamente ndo se dava visibilidade a
essa diferenca. Com a independéncia e a institucionalizacdo da sociedade brasileira a
questdo da Lingua Nacional se apresenta de forma determinada: Lingua e Estado devem
se conjugar em sua fundacdo.”

Isto posto, tomo as textualidades juridicas do Império em busca da presenca da
expressao ‘lingua nacional’ em suas formulagdes. Como ja dito, a Constitui¢do Imperial de 1824
ndo apresenta nenhuma referéncia a questdo da lingua. Mas a auséncia, como nos ensina a AD,
significa.

Tomando novamente a relac@o entre o portugués de Portugal e o portugués do Brasil,

Guimaraes (2005, p. 23)4] escreve:

“A complexidade das condicbes de funcionamento historico das linguas no espago de
enunciagdo brasileiro pode ser seguido, de um lado, pelo fato de que se transporta uma
lingua de um espaco a outro, e assim sua situacdo enunciativa é outra, sua relacdo com
a realidade é outra.”

E € no fato de o portugués ser, a0 mesmo tempo, a lingua da metrépole e a lingua da
ex-colonia que se pode imaginar um (necessirio) apagamento na primeira constituicao pos-
independéncia de questdes relativas a lingua.

O primeiro artigo da Constituicdo Imperial de 1824 apresenta a seguinte formulagao:

* “Brasil: Pais Multilingiie”, Revista Ciéncia e Cultura, nimero 02 (abril/maio 2005).
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“Art. 1. O IMPERIO do Brazil é a associa¢do Politica de todos os Cidaddos Brazileiros.
Elles formam uma Nagdo livre, e independente, que ndo admitte com qualquer outra lago
algum de unido, ou federagdo, que se opponha d sua Independencia.”

Um trecho da formula¢do me chama a atencdo: “que ndo admitte com qualquer outro
laco algum de unido, ou federacdo, que se opponha d sua Independencia.” Seria “Lingua
Portuguesa” — sua nomeagdo — um ‘lago’ com Portugal que ndo poderia ser admissivel, ou ao
menos explicitado no texto constitucional, neste momento? Tomemos um pouco a histdria dessa
Lingua para refletir sobre esta questao.

Guimaraes (2005, p. 24)* faz um percurso histérico da formagdo da Lingua
Portuguesa na Europa a partir do fato da diferenciacdo que o Latim sofre na Peninsula Ibérica.
Num primeiro momento, com a chegada dos romanos a peninsula no século Il a. C., depois com o
contato do Latim com as linguas germanicas (407 a 711 d. C.) e ainda como o drabe por ocasido
da invasio mulgumana. E no processo de reconquista da Peninsula Ibérica pelos cristdos que os
chamados romances — o Latim ja modificado pelos contatos com outras linguas — ganham
especificidade suficiente para formar o galego-portugués e, posteriormente, o portugués. Ao
mesmo tempo que se forma o portugués, também estd se constituindo o Condado Portugalense
que vird a se tornar, mais tarde, um novo pais: Portugal. Nas palavras do autor, “Essa nova
lingua, depois de um longo periodo de mudangas correspondente a todo o final da Idade Média,
é transportada para o Brasil, assim como para outros continentes, no momento das grandes
navegacoes do final do século XV e do século XVI.”.

A partir da chegada do portugués ao Brasil, com a efetivacdo do processo de
colonizagiio, novos contatos com outras linguas fardo do portugués uma lingua diferente. E no
contato com estas outras linguas num novo espaco geografico, que o portugués se torna a lingua
nacional brasileira. Guimardes diz que, levando em conta o contato do portugués com outras
linguas, teriamos a possibilidade de estabelecer quatro periodos distintos: (1) o periodo entre o
inicio da colonizacdo (1532) e a saida dos holandeses do Brasil (1654), (2) o periodo seguinte que
se estende até a chegada da familia real portuguesa ao pais (1808), (3) um préximo periodo que
vai até o ano de 1826 quando hd no parlamento brasileiro uma discussdo sobre a questdo da
lingua nacional do Brasil e (4) um tdltimo momento que tem inicio com esta questio se

colocando.

2 “A Lingua Portuguesa no Brasil”, Revista Ciéncia e Cultura, nimero 02 (abril/maio 2005).
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Guimardes toma como ponto inicial para o seu 4° periodo o ano de 1826, com a
discussdo no parlamento sobre a questdo da lingua nacional. Entretanto, alguns anos antes,
durante a Assembléia Constituinte de 1823, a polémica em torno da lingua nacional do Brasil ja
se colocava. Mariani e Souza (2000)" apresentam um panorama da Assembléia no que diz
respeito a formagdes discursivas em relagc@o a lingua. Para as autoras, teriamos, pelo menos, trés:
(I) a dos que propugnavam pela denominacdo lingua brasileira, (II) a dos que se alinhavam do
lado da denominacdo lingua portuguesa e (I11I) a FD juridica que, professando a lei, decidia pela
lingua legitimada através da lingua portuguesa. O que faz entdo que haja um silenciamento da
questdo da lingua na Constituicdo de 18247

Por um lado, podemos falar no processo gradual de afastamento entre Portugal e

. , . . L N . .4
Brasil no periodo imediato apds a Independéncia. Segundo Mariani ™,

“Durante o século XIX, portanto, consolidou-se um sentimento de independéncia frente
a Portugal e de nacionalismo. Apesar de o inicio da independéncia ter sido, entre outras
coisas, fruto de acordos politicos realizados pela familia real, o processo desencadeado
permitiu uma lenta e gradual separagdo entre os dois Estados-nagaes.”.

Por outro, ha um acontecimento pontual que muda o sentido do texto constitucional.
Ele ndo € votado pelo parlamento brasileiro, mas outorgado por D. Pedro I apds ter dissolvido a
Assembléia Constituinte. Conforme Fausto (2009, p. 80), “A Constituicdo ndo diferia muito da
proposta dos constituintes anterior a dissolucdo da assembléia. Mas hd uma diferenca a ser
ressaltada. A primeira Constituicdo brasileira nascia de cima para baixo, imposta pelo rei ao
‘povo ™. E neste movimento de cima para baixo, o que ocorre é um apagamento da polémica
entre o Portugués de Portugal e o Portugués do Brasil. Em outras palavras, uma polémica entre a
lingua fluida (a lingua brasileira) e a lingua imagindria (a lingua portuguesa). Mas entdo, o que
faz com que Guimaraes dé ao ano de 1826 o marco de inicio do periodo de relacdo entre estas
linguas? Orlandi* n3o nos deixa esquecer quando diz, “E assim que distingo entre lingua fluida
(o brasileiro) e a lingua imagindria (o portugués), cuja tensdo ndo pdra de produzir os seus
efeitos. Assim é que, em 1826, o projeto apresentado ao parlamento brasileiro pelo deputado

José Clemente propoe que os diplomas dos médicos sejam redigidos em ‘linguagem brasileira’”

® “Questées de Lusofonia”, Organon 21, UFRGS.
“ “Entre a evidéncia e o absurdo: sobre o preconceito lingiiistico”, disponivel em Disponivel em
www.filologia.org.br/ixfelin/trabalhos/doc/34.doc.

¥ “Lingua Brasileira”, in Trabalhos de Lingiiistica Aplicada (23): 29-36 Jan/Jun, Campinas 1994.
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Dito de outra forma, o projeto de José Clemente € um efeito da tensdo entre a lingua brasileira
(fluida) e a lingua portuguesa (imagindria).

Como ja disse, a auséncia é marca de presenca. E a auséncia de referéncias a lingua
marca efeitos muitos que se colocam nesse momento. Seria possivel aos estudiosos e politicos
afirmar uma lingua independente da lingua de Portugal? Independente na medida em que tenha
uma estruturagdo especifica. Mais do que isso, uma lingua que seja capaz de ser lingua de cultura
— depositdria de uma tradicao literdria e de legitimacdo histérica indiscutivel — e lingua de
civilizagdo — a que garante o acesso e circulacdo das informagdes cientificas e culturais.*®

O momento imediato pds-independéncia € marcado, pois, por esta polémica.
Controvérsia que nem sempre se coloca de maneira explicita. De acordo com as situacdes
destacadas por Orlandi e os periodos de relacdo do portugués com outras linguas no Brasil
formados por Guimardes, parece necessdrio politicamente que a questdo da lingua fique
subentendida e ndo explicita. E esse jogo entre as diferencas no modo de falar e no 1éxico do
Brasil e as semelhancas de forma com Portugal ou, dito de outra forma, entre a
diversidade/unidade lingiiistica do Brasil faz com que o texto constitucional omita qual o nome
da lingua nacional do pais que se forma.

Nao podemos deixar de notar que, mesmo que juridicamente ndo definida, em
auséncia, a lingua oficial do Brasil estd posta pela Constituicdo. Apesar da indefinicdo ser
significativa, uma vez redigida em lingua portuguesa, a constitui¢do institui tacitamente como
lingua oficial do Império. Lingua que, no entanto, ndo tem denomina¢@o na propria constituicao.

E esse ndo dito da constitui¢do (Qual o nome da lingua oficial do Brasil?) ganhard
deslizamento na Lei de 15 de outubro de 1827. Retomemos mais uma vez Guimaraes (ibidem, p.

25) para entender o momento no Brasil:

“O quarto periodo comegca em 1826. Nesse ano o deputado José Clemente propds que os
diplomas dos médicos no Brasil fossem redigidos em ‘linguagem brasileira’. Em 1827
houve um grande niimero de discussoes sobre o fato de que os professores deveriam
ensinar a ler e escrever utilizando a gramdtica da lingua nacional. Ou seja, a questdo da
lingua portuguesa no Brasil, que jd era lingua oficial do Estado, se poe agora como uma
forma de transformd-la de lingua do colonizador em lingua da nagdo brasileira. Temos ai
constituida a sobreposi¢do da lingua oficial e da lingua nacional.”

Na Lei de 15 de outubro de 1827 que trata da implantagdo das escolas de primeiras

letras, a formulag@o do artigo 6° nos apresenta,

% Conforme Mariani (ibidem)
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“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacoes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nogcbes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catdlica e apostdlica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos, preferindo
para as leituras a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

Para desenvolver a minha anélise, trago agora o recorte dos artigos do “Titulo 1° - Do

Império do Brazil, seu Territorio, Governo, Dynastia e Religido” da Constituicdo Imperial,

“Art. 1. O IMPERIO do Brazil é a associacdo Politica de todos os Cidaddos Brazileiros.
Elles formam uma Nagdo livre, e independente, que ndo admitte com qualquer outra lago
algum de unido, ou federagdo, que se opponha d sua Independencia.

Art. 2. O seu territorio é dividido em Provincias na forma em que actualmente se acha,
as quaes poderdo ser subdivididas, como pedir o bem do Estado.

Art. 3. O seu Governo é Monarchico Hereditario, Constitucional, e Representativo.

Art. 4. A Dynastia Imperante é a do Senhor Dom Pedro I actual Imperador, e Defensor
Perpetuo do Brazil.

Art. 5. A Religiao Catholica Apostolica Romana continuard a ser a Religiao do Imperio.
Todas as outras Religides serdo permitidas com seu culto domestico, ou particular em
casas para isso destinadas, sem forma alguma exterior do Templo.”

Neste mesmo item, tomei o artigo primeiro para questionar se a auséncia de
referéncias a lingua no texto constitucional imperial se dava por ela poder ser compreendida
como um ‘lago’ com outra nagdo, no caso Portugal. Neste momento, trago os artigos do Titulo 1°
para fazer notar que ao definir o conteddo da instru¢do primdria que serd ministrada nas escolas
de primeiras letras, a Lei de 1827 retoma questdes do Império.

Se o artigo 5° formula,

Art. 5. A Religiao Catholica Apostolica Romana continuard a ser a Religido do Imperio.
Todas as outras Religides serdo permitidas com seu culto domestico, ou particular em
casas para isso destinadas, sem forma alguma exterior do Templo.”

A Lei de 1827 esclarece que,

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nocoes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catolica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos, preferindo
para as leituras a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

E assim, fica explicitada a necessidade dos cidaddos de professar/reconhecer a
religido oficial do Império e a obrigatoriedade da instrucdo dos cidaddos para com isto. Ao
mesmo tempo, outras questdes aparecem de maneira menos explicita se notamos que a Lei de

1827 formula,
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“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacoes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nogcoes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catdlica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo
para as leituras a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

Dessa forma, o que surge que ndo estava no texto constitucional e que se coloca,
enquanto questdo de Estado, para a instru¢do dos cidaddos? A resposta ¢ a ‘lingua nacional’.

Numa primeira observacdo, o que parece € que, antes das questdes politicas como
religido e outras que podem ser retomadas a partir da determinag¢do de uma preferéncia pelo texto
constitucional para leitura, o restante dos itens pode ser entendido como conteidos de ensino.
Teriamos dois grupos dentro da enumeracdo do artigo 6° da Lei de 1827, um que apresenta
conteddos e outro que apresenta questdes de Estado. Em outras palavras, o artigo articula em sua
formacdo duas discursividades, uma pedagdgica e uma juridica. Dessa forma, dividiriamos a

enumeracao da seguinte forma:

Grupo 1 - Contetdos (Discursividade Pedagégica)

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcées, as nogdes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catdlica e apostdlica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos, preferindo
para as leituras a Constitui¢do do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

Grupo 2 — Questoes de Estado (Discursividade Juridica)

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nogoes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catolica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo
para as leituras a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

Para formular esta divisdo, lingiiisticamente, podemos tomar a presenga da preposi¢ao
aditiva ‘e’ como elemento articulador da divisdo entre os itens da enuncia¢c@o. Porém, € para além
do lingiiistico que a articulacdo se mostra. Ha uma aparente contradi¢io entre afirmar a questdao
da lingua nacional como uma novidade em relacdo as questdes juridicas de Estado expressas no
texto constitucional e notar a presenca de lingua na formulagdo enquanto um conteido da
instrucdo. E esta é a marca para compreender o que estd em jogo.

Discursivamente, o que temos € o surgimento do ensino da gramatica da lingua, mas
esta lingua j4 surge predicada. Lingua nacional. Nao surge como lingua portuguesa, brasileira ou
simplesmente como portugués, surge formulada pelo Estado como lingua nacional. Em outras

palavras, surge j4 como um elemento da constituicio de um imaginario de unidade da nagdo
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brasileira. Porém hd uma ambigiiidade que se marca no deslizamento entre a lingua oficial ndo-
dita no texto constitucional e a expressdo ‘lingua nacional’ da lei de 1827. Qual ¢ a lingua
nacional brasileira? E, neste momento, a resposta ndo pode, a0 menos juridicamente, ser dada.

Ha na formulacdo a questdo da instru¢do/ensino. O que serd ensinado é a gramdtica.

Gramatica da lingua. Da lingua nacional. E destaco um outro aspecto da enumeragao,

“Os professores (A) ensinardo a ler, escrever, (B) as quatro operacées de aritmética,
prdtica de quebrados, decimais e proporgdes, as nogcoes mais gerais de geometria
prdtica, (A) a gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da
doutrina da religido catdlica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos
meninos, preferindo para as leituras a Constitui¢do do Império e a Historia do Brasil.”
(Grifos Meus)

Tomando o que chamei de grupo de conteddos na enumeracdo, encontramos dois
conteddos sendo trabalhados, o (A) ligado ao ensino de lingua e o (B) ligado ao ensino da
matematica. No entanto, os itens relativos a matemadtica (B) aparecem seqiiencialmente. Os
elementos da lingua (A) ndo. A ‘gramatica da lingua nacional’ estd posta no momento em que se
coloca a aditiva ‘e’ na enumeragdo e se comeca a ter as questoes de Estado presentes.

Se a lingua nacional € uma questdo de Estado, o que faz com que apareca antes da
aditiva que da inicio a essas questdes? Se o ensino da gramdtica da lingua nacional é um
contetdo da instru¢do/ensino, o que faz com que venha deslocado para o fim da enumeracao das
questdes de lingua e ndo sequencialmente como acontece com os contetidos de matemaética? Esta
aparente assimetria entre as formulacdes, discursivamente, ¢ o que marca a transicdo entre o
grupo dos contetidos da instrucio e das questdes de Estado. E nesta formulagio de ‘gramatica da
lingua nacional’ que se vé a articulagdo destes grupos. Enquanto ‘gramatica de lingua’ remete ao
conteido que serd ensinado, ‘lingua nacional’ traz a relagdo Lingua/Nacao/Estado. Em outras
palavras, ‘lingua’ articula ensino e Estado. O ensino ia se articulando ao projeto de unidade
cultural e nacional. Pela lingua, imaginariamente unificada, estabeleciam-se representacoes,

sentimentos de nacionalidade e apagavam-se elementos particulares/locais.

3.3.5 O Segundo Reinado, a transicao do Império para a Republica

Ap6s o periodo regencial no Brasil, tem origem o periodo do Segundo Reinado, que
teve inicio com a ascensdo de D. Pedro II ao trono. Neste movimento de centralizagcdo politica
alguns aspectos do periodo imediatamente pds-independéncia retornaram. Sobre estes aspectos,

escreve Fausto (2009, 94),
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“As medidas de ‘regresso’ prosseguiram apos 1840. O Conselho de Estado foi
reestabelecido e o Codigo de Processo Criminal modificado, em 1841. Todo o aparelho
administrativo e judicidrio voltou as mdos do governo central, com excegdo dos juizes de
paz. Mas estes perderam importdancia em favor da policia.

(...)
O processo de centralizacdo politica e de reforco da figura do imperador — objetivos
principais do ‘regresso’— completou-se com a reforma da Guarda Nacional”

Apesar de tanto os conservadores, que apressaram a maioridade de D Pedro II, quanto
os liberais se beneficiarem das medidas centralizadoras, o periodo do segundo reinado foi
marcado por diversas revoltas, como as revoltas liberais em Sao Paulo, Minas Gerais e Rio de
Janeiro (inicio da década de 1840) e a Revolucdo Praieira em Pernambuco (1848).

Fausto (ibidem, p. 98), traca o cendrio da politica brasileira do momento:
“(...)Chegar ao poder significava obter prestigio e beneficios para si proprio e sua gente.
Nas eleigoes, ndo se esperava que o candidato cumprisse bandeiras programdticas, mas
as promessas feitas a seus partiddrios.

(o)

Ao mesmo tempo, a politica ndo se reduzia ao interesse pessoal, devendo a elite politica
do Império, lidar em um plano mais amplo, com os grandes temas da organiza¢do do
Estado, das liberdades publicas, da representacdo, da escravatura.

(-

O tema da centralizacdo ou descentralizacdo do poder dividiu conservadores e liberais.
Porém na prdtica essa divisdo foi relevante na década de 1830, quando as duas
tendéncias ainda ndo chegavam a ser partidos. As medidas de ‘regresso’ e a maioridade
de Dom Pedro, promovida pelos proprios liberais, assinalaram a vitoria do modelo
centralizador.”

Neste cendrio, € a partir da década de 1860 que o partido liberal comeca a tomar
posicdo em relagdo a temas como a defesa das liberdades e uma representacdo politica mais
ampla dos cidaddos. Na década seguinte, diferentes acontecimentos — além dos ja explicitados
— fazem ver que uma posi¢ao republicana, mesmo que ainda nio expressa, jd comega a permear
as discussoes. Segundo Barros/, é possivel afirmar que o periodo imperial poderia ter terminado
em 1870. Para ela, um movimento em direcdo a Republica ja estava em curso em fun¢do das
novas ideias que demandavam uma nova forma de governo mais moderna que estivesse em
consonancia com os desejos de liberdade. Segundo a autora (1986, p. 08), “esse movimento
ganha toda sua consisténcia: é a juventude, a fase de plena confianca, a crenca em que as novas
idéias transformardo radicalmente o pais”.

Vejamos alguns dos acontecimentos desta década que marcam esse movimento.

Y7 “A Ilustracdo Brasileira e a Idéia de Universidade”, Ed. Convivio.
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Em 1870, é criado o chamado novo Partido Liberal. Partido que passava a defender
temas como “a eleicdo direta em cidades maiores; o Senado tempordrio; a reducdo das
atribuigcoes do Conselho de Estado; a garantia das liberdades de consciéncia, de educagdo, de
comércio e de industria; a abolicdo gradual da escravatura.” (ibidem, 99).

A partir deste momento, explicita-se educacdo como uma questdo politica para o
Partido Liberal. ‘Educacdo’ que se encontrava, desde a lei de 15 de outubro de 1827 e do Ato
Adicional de 1834, dividida entre provincias € o poder central. Apesar disso, em relagdo ao
momento do Segundo Reinado, muito pouco se alterou a situa¢do da educagdo que se tinha desde
o inicio do Império.

Outro aspecto que deve ser destacado a partir da década de 1870 é o conflito entre

Estado e Igreja:

“A unido entre o ‘trono e o altar’, prevista na Constitui¢do de 1824, representava em si
mesma uma fonte potencial de conflito. Se a religido catdlica era oficial, a propria
Constituicdo reservava ao Estado o direito de conceder ou negar validade a decretos
eclesidsticos, desde que ndo se opusessem a Constituicdo.” (Fausto, p. 128).

O conflito se dd no Brasil quando o bispo de Olinda, Dom Vital, proibe o ingresso de
macons em irmandades religiosas. Os macgons, apesar de pouco numerosos, ocupavam lugares
dentro dos circulos dirigentes imperiais. Apesar das medidas para resolver a crise, uma cisao se
construia entre o trono e o altar. No entanto, a Igreja Catdlica mantinha sua legitimidade juridica,
por exemplo, em seu papel na educagdo do pais. Cury (2005, p. 21) lembra o papel da Igreja no

ensino/educacao:

“Por outro lado, ao menos no Brasil, a Igreja Catdlica é uma destinatdria da educacdo
dos indios e da abertura de colégios até mesmo por sua condi¢do, posta no ordenamento
Jjuridico do Reino, de religido oficial e, depois do Império. Assim, o ensino da Teodicéia
e de doutrina catolica eram obrigatdrios em todos os curriculos das escolas.”.

Como analisei no item anterior, a presenca da religido na educagdo estd marcada,

enquanto uma questao de Estado, no artigo 6° da Lei de 15 de Outubro de 1827,

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporgcoes, as nog¢oes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catolica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo
para as leituras a Constitui¢cdo do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

A mudanca juridica da relacdo entre Estado e Igreja s6 se configuraria juridicamente

na Constitui¢do de 1891, como veremos na seqii€ncia deste trabalho.
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Em todo o painel de acontecimentos apresentado até aqui neste item, o que se pode
notar € que as grandes questdes do momento Pré-Republica ocorrem particularmente entre os
circulos dirigentes. Muito pouco, ou quase nada, toca diretamente a grande parte da populacdo
que ndo compde as elites politico-econdmicas do momento. O que se pode notar também € uma

marcante falta de integrac@o entre as diferentes Provincias.

“A escassa integracdo territorial e econdomica do pais que vinha dos tempos da Colonia
persistiu no Brasil independente, apesar do relativo avango dos transportes. Tal como
sucedera na Colonia, a administracdo imperial centralizada estava muito presente nas
regioes proximas a Corte e em algumas capitais de provincia, esfarelando-se nas dreas
mais distantes. Mesmo no dmbito de cada provincia havia regioes diversas e dispersas. A
Repiiblica assumiu na sua organizagdo politica essa marca regional que esteve na base
do regime federativo.” (FAUSTO: 2009, 138)

A principio, pode-se afirmar que hd um embate entre duas posicdes no pais. Uma que
defende a centralizacdo de poder e outra que defende a descentralizacdo. No entanto, ambas
carecem de sustentacdo. Na verdade, os interesses de grupos € que vao determinando as ac¢des dos
partidos politicos que se consolidam. Neste cendrio, tem origem uma descrenca por parte da
burguesia cafeeira de Sao Paulo e também da classe média urbana de que a descentralizacdo do
poder ou mesmo a ampliacdo da representacdo politica — bandeiras levantadas pelo Partido
Liberal a partir da década de 1870 — seriam possiveis dentro da estrutura mondrquica. Dessa
forma, surge no pais o movimento republicano.

Com esta conjuntura social estruturada se da, a partir da atuagdo do Exército e da
burguesia cafeeira de Sao Paulo, entre outros fatores, no final da década de 1880, a queda da
monarquia no Brasil. Em 15 de novembro de 1889, € proclamada a Republica.

No que diz respeito a situacdo da educagdo, ndo ocorrem mudancas marcantes em
relac@o a estruturacao juridica estabelecida pela Constituicao Imperial de 1824, desenvolvida na

Lei de 15 de outubro de 1827 e no Ato Adicional de 1834.

3.3.6 O Ensino/Educacio no inicio da Repiblica

A partir da Proclamacdo da Republica, vdrios serdo os acontecimentos marcantes em
relacdo a educacdo em terras brasileiras. Dentre estes acontecimentos, podemos falar na atuagdo
das antigas provincias, agora Estados, na instru¢do primdria. Segundo Saviani (2005, 29), este

periodo “corresponde ao protagonismo dos Estados em viabilizar a oferta de escolas primdrias,
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guiados pelo idedrio iluminista republicano, ficando a Unido como o encargo de regular, num
movimento pendular, o ensino secunddrio e superior.”

A principio, isto pode parecer marcar a continuidade do sentido de dualidade entre
descentralizacdo/centralizacao que a estrutura da educagao apresentava no Império. No entanto, é
durante o periodo de 1890 até 1931 que ocorrem diversas reformas®’ que marcam um
movimento pendular da politica educacional federal. Movimento pendular que oscila entre a
oficializacdo e desoficializacdo da educacdo e a valorizacao de estudos literarios ou cientificos. A
maioria destas reformas tocava diretamente ao ensino sob controle do Estado, ou seja, o ensino
secundério e o superior. A primeira destas reformas, a de Benjamin Constant (1890), até trata da
instrugdo primdria. Mas o faz pelo fato de a Unido ser responsavel por ela no Distrito Federal.

Enquanto isso, o que se marcava nos Estados era a necessidade de implantacdo e
expansdo das escolas primdrias. Saviani (ibidem, p. 30) toma como exemplo o Estado de Sao
Paulo,

“O Estado de Sdo Paulo deu inicio, jd em 1890, a uma ampla reforma educacional,
comegando pela implantacdo do ensino graduado na Escola Normal, a vista do
entendimento de que a condigcdo prévia para eficdcia da escola primdria é a adequada
formagdo de seus professores. E em 1892 foram aprovadas as normas de organizagdo
das escolas primdrias, cuja grande inovagdo foi a implantagcdo de grupos escolares. A
par da organizacdo administrativa, reunindo vdrias classes regidas por diferentes
professores sob uma direcdo comum, a dos aspectos pedagogicos compreendendo a
definicdo dos contetidos curriculares e do método de ensino, um elemento importante
dessa politica educacional foi a iniciativa de construir, para abrigar os grupos escolares,
vistosos prédios piuiblicos que rivalizavam com a igreja, a cdmara municipal e as
mansées mais importantes tanto da capital como das principais cidades do interior.
Deflagrado o processo a partir de 1893, os grupos escolares foram se disseminando pelo
Estado de Sdo Paulo de onde o modelo se irradiou pelos demais Estados, tendo
conformado a organiza¢do pedagdgica da escola elementar que se encontra em vigéncia,

. . P . 2
atualmente, nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Dessa forma, o que vai se constituindo nos primeiros anos da Republica € uma
acentuacdo da descentralizagdo da educagdo. Neste painel, a educacdo primdria comeca a se
estruturar de forma a atender as necessidades de cada um dos Estados. Notaremos nas andlises
seguintes da CF de 1891 que o Poder Federal acabara por dar aos Estados o controle sobre todos

os ramos da educagdo e, a0 mesmo tempo, ird intervir nos Estados quando se tratar do ensino

* Conforme Saviani (2005).
4 Reforma Benjamin Constant (1890), Cédigo Epitacio Pessoa (1901), Reforma Rivadavia Corréa (1911), Reforma
Carlos Maximiliano (1915), Reforma Rocha Vaz (1925).
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secunddrio e do Superior. Assim, continua impossivel de se conceber uma lei geral de educagao.
Em outras palavras, a demanda por uma LDB ndo se coloca.

Nao se colocando a LDB, tomo — como feito para o século XIX, no periodo pds-
independéncia — o texto constitucional como textualidade juridica para andlise dos sentidos de
ensino/educacdo e lingua. No caso da Republica, serd importante observar como alguns decretos
promulgados pelo governo provisorio no ano de 1889 tratardo das questdes ligadas a educacdo e
lingua.

E interessante também trazer para reflexio alguns recortes de Constitui¢des estaduais
do periodo. Como se pode notar no excerto de Saviani reproduzido acima, o Estado de Sdo Paulo,
por exemplo, acaba tendo um papel de modelo de desenvolvimento da instru¢do priméria para
outros estados. Desta forma, interessa observar como se colocam estes sentidos em algumas
formulagdes das textualidades constitucionais estaduais.

Primeiramente, tomemos as questdes de ensino/educacdo nos decretos republicanos

anteriores a Constituicao de 1891 20,

3.3.6.1 Os decretos de 1889 e a questao da Instrucao.

No periodo entre o a Proclamacgdo da Republica e a CF de 1891, cumpria ao governo
provisorio a tarefa de organizar o novo regime. Ou seja, aos que detinham o poder estava posta a
obrigacdo de criar elementos juridico-institucionais que pudessem reger — e fundamentalmente
legitimar — o novo regime politico. E, se a passagem do Império para a Reptblica é quase como
um passeio5 ! 0s anos seguintes serdo marcados por incertezas. Uma destas incertezas residia na
preocupacdo de alguns grupos de que o governo provisorio acabasse por se transformar em uma
ditadura.

Outra incerteza estava no embate entre os diferentes grupos que buscavam o poder e

suas concepgdes. Sobre o periodo, diz Fausto (2009, p. 140),

“Os vdrios grupos que disputavam o poder tinham interesses diversos e divergiam em
suas concepg¢oes de como organizar a Repiiblica. Os representantes politicos da classe
dominante das principais provincias — Sdo Paulo, Minas Gerais e Rio Grande do Sul —
defendiam a idéia da Repiiblica federativa, que asseguraria um grau considerdvel de
autonomia as unidades regionais.

Distinguiam-se porém em outros aspectos da organizacdo do poder. O PRP e os politicos
mineiros sustentavam o modelo liberal. Os republicanos gatichos eram positivistas. (...)

* Em algumas andlises, serd importante fazer o vai-e-vem com a Constitui¢io.
3! Fausto (2009).
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Outro setor a ser considerado é o militar. Os militares tiveram bastante influéncia nos
primeiros anos da Repiiblica. O marechal Deodoro da Fonseca tornou-se chefe do
governo provisorio e algumas dezenas de oficiais foram eleitos para o Congresso
Constituinte. Mas ndo constituiam um grupo homogéneo. Havia rivalidades entre o
Exército e a Marinha: enquanto o Exército tinha sido o artifice do novo regime, a
Marinha era vista como ligada a Monarquia. (...)

Apesar da profunda rivalidade existente entre os grupos no interior do Exército, eles se
aproximavam em um ponto fundamental. Ndo expressavam os interesses de uma classe
social, como era o caso dos defensores da Repiiblica liberal. Eram sim, antes de mais
nada, os porta-vozes de uma instituicdo que era parte do aparelho do Estado. Pela
natureza de suas fungoes, pelo tipo de cultura desenvolvida no interior da institui¢do, os
oficiais do Exército, positivistas ou ndo, situavam-se como adversdrios do liberalismo.
Para eles, a Repiiblica deveria ser dotada de um Poder Executivo forte ou passar por
uma fase mais ou menos prolongada de ditadura. A autonomia das provincias tinha um
sentido suspeito, ndo so por servir aos interesses dos grandes proprietdrios rurais como
por envolver o risco de fragmentar o pars.

Os partiddrios da Repiiblica liberal apressaram-se em garantir a convocagdo de uma
Assembléia Constituinte, temerosos do prolongamento de uma semiditadura sob o
comando pessoal de Deodoro.”

Enquanto uma constitui¢do ndo era elaborada e publicada, para trazer legitimidade a
Republica, o governo provisorio faz uso de decretos™ que regulamentam questdes urgentes. O
decreto 1°, de 15 de novembro de 1889, por exemplo, proclama e decreta a Republica federativa,
converte as provincias em Estados e institui o Governo provisorio da Republica.

Como a busca aqui € pelos sentidos de ensino/educacdo, destaco dois decretos que
tratam da questdo da instrugdo publica e da lingua.

Primeiramente, trago dois artigos do Decreto 6 de 19 de Novembro de 1889,

“O Governo Provisorio da Republica dos Estados Unidos do Brasil decreta:

Art. 1° Consideram-se eleitores, para as camaras geraes, provinciaes e municipaes,
todos os cidaddos brazileiros, no gozo dos seus direitos civis e politicos, que souberem
ler e escrever.

(...)

Art. 3° Revogam-se as disposicdoes em contrario.” (Grifos Meus)

7z

O que me faz tomar o artigo 3° é o entendimento de que a formulagdo deste artigo,
“revogam-se as disposicoes em contrario”, ¢ uma marca do vai-e-vem em que se Vao
repetindo/deslizando os sentidos. O que esta formulacdo, juridicamente recorrente, traz € a
necessidade de ver o que estava e (ndo) permanece. Para mim, este enunciado é uma marca de
mudancga da exterioridade. O dizer muda. E, para que — imaginariamente — nao haja duavidas,

formula-se diferente do que era dito antes, por outro sujeito, em outras condi¢cdes de maneira

explicita.

32 Os decretos estdo disponiveis em http://www2.camara.gov.br/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao8.html.
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Cabe-me, entdo, como analista, tomar o antes. Nesse caso, a Constitui¢do de 1824,

“TITULO 4°
Do Poder Legistativo.

CAPITULO VI.
Das Eleigaes.

Art. 91. Tém voto nestas Eleices primarias

1. Os Cidadaos Brazileiros, que estdo no gozo de seus direitos politicos.

1I. Os Estrangeiros naturalisados.

Art. 92. Sdo excluidos de votar nas Assembléas Parochiaes.

1. Os menores de vinte e cinco annos, nos quaes se ndo comprehendem os casados, e
Officiaes Militares, que forem maiores de vinte e um annos, os Bachareis Formados, e
Clerigos de Ordens Sacras.

II. Os filhos de familias, que estiverem na companhia de seus pais, salvo se servirem
Officios publicos.

III. Os criados de servir, em cuja classe ndo entram os Guardalivros, e primeiros
caixeiros das casas de commercio, os Criados da Casa Imperial, que ndo forem de galdo
branco, e os administradores das fazendas ruraes, e fabricas.

1V. Os Religiosos, e quaesquer, que vivam em Communidade claustral.

V. Os que ndo tiverem de renda liquida annual cem mil réis por bens de raiz, industria,
commercio, ou Empregos.

(-r)

Art. 94. Podem ser Eleitores, e votar na eleicdo dos Deputados, Senadores, e Membros
dos Conselhos de Provincia todos, os que podem votar na Assembléa Parochial.
Exceptuam-se

1. Os que ndo tiverem de renda liquida annual duzentos mil réis por bens de raiz,
industria, commercio, ou emprego.

1I. Os Libertos.

II1. Os criminosos pronunciados em queréla, ou devassa.”

Ao tomar a Constituicdo Imperial de 1824 e o Decreto republicano, nota-se uma
mudancga nos critérios de exclusdo do direito ao voto e a ser votado. O direito é garantido aos
cidaddos™, mas é na exclusdo que as coisas mudam. O voto em 1824 era definido como indireto

e censitario. Fausto (2009,81) apresenta a situacao,

“(O voto era) Indireto porque os votantes, correspondentes hoje a massa de eleitores,
votavam em um corpo eleitoral, nas eleicées chamadas de primdrias. O corpo eleitoral
elegia os deputados. Pelo principio do voto censitdrio, votavam nas elei¢ées primdrias os
cidaddos brasileiros que tivessem renda anual de pelo menos 100 mil réis por bens de
raiz, industria, comércio ou emprego. Eram os votantes. Eles elegiam o corpo eleitoral,
ou seja, os eleitores, escolhendo pessoas que, para candidatar-se, além dos requisitos
indicados, deviam ter renda de 200 mil réis e ndo serem libertos. Para ser deputado, o
censo subia a 400 mil réis e era necessdrio professar a religido catdlica, mantidas as
outras exigéncias.”

Se notarmos os excluidos de 1824, diferentes sdo os papéis sociais que exercem:

criados, oficiais do exército, religiosos, menores de 25 anos entre outros. No entanto, o que fica

>3 Note-se que os sentidos de ‘cidaddos’ em cada texto ndo coincidem, conforme analisa Guimaries (1996).
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marcado como condi¢@o determinativa do poder de votar/ser votado é o aspecto econdmico. Um
valor para eleger o corpo eleitoral, outro para ser deputado. Dito de outra forma, o voto se
restringia a uma elite econdmica.

Ao tomar o decreto 6 de 1889, encontramos um outro critério de exclusdo que, ao
mesmo tempo que finda com necessidade econdmica — ao menos legitimada em textualidade
juridica — para votar/ser votado, instaura uma nova exclusdo. Desta feita € a (falta de) instrugdo

que exclui. Mais, € o (ndo) saber a escrita que exclui.

“Art. 1° Consideram-se eleitores, (...) todos os cidaddos brazileiros, no gozo dos seus
direitos civis e politicos, que souberem ler e escrever.” (Grifos Meus)

Em outras palavras, sé sdo eleitores aqueles civil e politicamente hdbeis desde que
saibam ler e escrever. Alfabetizados. Assim, a instru¢do primdria — conforme a define, por
exemplo, o artigo 6° da Lei de 15 de outubro de 1827, ja analisado anteriormente — vai
ganhando um novo sentido. Um sentido que faz da instru¢do — mais especificamente do saber a
lingua — uma condi¢do da cidadania. Para ser cidaddo, para ter direito a voto e a ser votado, o
individuos deve ser instruido, deve saber a escrita.

Serrani (1997, 47), para caracterizar pardfrases entre duas ou mais unidades
lingiifsticas, fala na no¢ao de ressonancia de significacao,

“Entendo que hd pardfrase quando podemos estabelecer entre as unidades envolvidas
uma ressondncia — interdiscursiva — de significa¢do, que tende a construir a realidade
(imagindria) de um sentido. Ressondncia porque para que haja pardfrase a significacdo
é produzida por meio de um efeito de vibragcdo miitua. A meu ver, a no¢do de ressondncia
permite incluir, na propria conceituacdo de pardfrase, o sujeito da linguagem, pois ela
sempre ressoa para alguém, tanto na dimensdo dos interlocutores empiricos projetados
no discurso (projecdo para a qual é fundamental o dominio das formagoes imagindrias),
quanto para a dimensdo do sujeito, no sentido foucaultiano do termo, ou seja, o do lugar
de exercicio da fungdo enunciativa em uma formagdo discursiva.”

Assim, para mim, hd uma ressonancia entre o que o Decreto 6 de 1889 apresenta e o

artigo 70 da CF de 1891. Ou seja, o dito do Decreto 6 ecoa na CF de 1891,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO I
Das Qualidades do Cidaddo Brasileiro
(..)
Art 70 - Sdo eleitores os cidaddos maiores de 21 anos que se alistarem na forma da lei.
§ 1° - Ndo podem alistar-se eleitores para as eleicies federais ou para as dos Estados:
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1°) os mendigos;

2°) os analfabetos;

3°) as pragas de pré, excetuados os alunos das escolas militares de ensino superior;

4°) os religiosos de ordens mondsticas, companhias, congregacdes ou comunidades de
qualquer denominagdo, sujeitas a voto de obediéncia, regra ou estatuto que importe a
reniincia da liberdade Individual.

§ 2°- Sdo inelegiveis os cidaddos ndo alistdveis.” (Grifos Meus)

A principio, destaco a pardfrase sobre a instrucdo primdria, o saber a lingua, como

condic¢ao para ser cidadao,

Decreto 6 — 19 de novembro de 1889 Constitui¢do Federal — 1891 (Art. 70)

Art. 1° Consideram-se eleitores, (...) todos os cidaddos | Art 70 - Sdo eleitores os cidaddos maiores de 21 anos

brazileiros, no gozo dos seus direitos civis e politicos, | que se alistarem na forma da lei.

§ 1° - Ndo podem alistar-se eleitores para as elei¢des
federais ou para as dos Estados:

Que souberem ler e escrever. 2°) os analfabetos;

Enquanto a formulacdo do Decreto 6 traz uma assertiva afirmativa que na
complementacdo determina a necessidade de alfabetizacdo, o artigo constitucional faz uso de uma
assertiva negativa para marcar a exclusdo. Guimardes (2002, p. 31)** em trabalho sobre as
conjuncdes em portugués nos diz,

“Ndo hd uma dicotomia afirmagdo/negagdo, pois a negacdo contém uma afirmagdo;

ndo hd uma dupla e igual possibilidade de sim e ndo em relacdo a uma pergunta, pois a
pergunta é da escala da afirmagdo;”.

Quais as perguntas a que as duas formulagdes respondem? Algumas opcdes se
colocam: ‘Quem pode ser eleitor?’, ‘Como definir quem ¢ eleitor?’. Uma melhor opg¢ao talvez
seja ‘Quais as condi¢gdes para um cidaddo ser um eleitor?’. E a pergunta nos permite ‘ver’ a
afirmacao do Decreto 6 na negagdo do artigo da Constitui¢do de 1891.

No artigo 70 da CF de 1891, a memoria se inscreve. A Constitui¢ao Imperial de 1824,
no que concerne a exclusio do direito de votar/ser votado, se faz presente:

No que diz respeito a idade,

Constitui¢do Imperial — 1824 (Art. 92) Constitui¢do Federal — 1891 (Art. 70)
Art. 92. Sdo excluidos de votar nas Assembléas
Parochiaes. Art 70 - Sdo eleitores os cidaddos maiores de 21 anos
I. Os menores de vinte e cinco annos, nos quaes se que se alistarem na forma da lei.
ndo comprehendem os casados, e Officiaes Militares,
que forem maiores de vinte e um annos,

 “Texto e Argumentacdo — um estudo de conjuncées do Portugués”.
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A condicdo de individuo pertencente a uma ordem religiosa,

Constituicao Imperial — 1824 (Art. 92) Constituicao Federal — 1891 (Art. 70)
Art. 92. Sdo excluidos de votar nas Assembléas | § 1° - Ndo podem alistar-se eleitores para as eleicoes
Parochiaes. federais ou para as dos Estados:

4°) os religiosos de ordens mondsticas, companhias,
1V. Os Religiosos, e quaesquer, que vivam em | congregacoes ou comunidades de  qualquer

Communidade claustral. denominagdo, sujeitas a voto de obediéncia, regra ou
estatuto que importe a rentincia da liberdade
Individual.

E, mesmo nao sendo mais a condicdo determinante, a situacdo financeira,

Constitui¢do Imperial — 1824 (Art. 92) Constitui¢ao Federal — 1891 (Art. 70)
Art. 92. Sdo excluidos de votar nas Assembléas | § 1° - Ndo podem alistar-se eleitores para as elei¢oes
Parochiaes. federais ou para as dos Estados:

V. Os que nao tiverem de renda liquida annual cem
mil réis por bens de raiz, industria, commercio, ou | 1°) os mendigos;
Empregos.

Diante deste quadro, ocorre no artigo 70 da CF de 1891 uma linearizacdo de
diferentes relacdes interdiscursivas. Em outras palavras, no fio do discurso surgem elementos
que, no processo lingiifstico de enumeragdo do artigo, vao sendo nivelados. Na medida em que
enumera, a formulacdo do artigo 70 da CF de 1891 vai nivelando o que estava extratificado no
interdiscurso.

Assim, na medida em que a CF de 1891 busca legitimar o pensamento republicano
brasileiro dos ideais de liberdade e igualdade — marcado por uma discursividade iluminista — ,
enquanto espaco discursivo, ela instaura uma contradi¢c@o inerente ao politico. O que o artigo 70
da CF 1891 marca € a visibilidade de sujeitos sem bens/sem letras. Dito de outra forma, o artigo
faz ver o mendigo e o analfabeto. O artigo, ao dar visibilidade a estes sujeitos, materializa novas
ordens de diferenca. O sentido desliza e, ao fazé-lo, vai juntando/enumerando/ colocando lado a
lado novos sentidos e sentidos postos para o ser cidadao.

Quando tomamos estes diferentes critérios de exclusao linearizados no artigo 70 de
1891, a enumeracao vai fazendo funcionar um outro efeito de sentido para o saber ler e escrever.
Vai marcando o lugar do analfabeto, do que ndo sabe ler e escrever, ao lado, por exemplo, dos
mendigos entre outros como os componentes de ordem religiosas, os menores de 21 anos, os
pragas de pré. Em outras palavras, o ‘ndo-ter-nada’ no mesmo patamar da falta de instrugao.

Dessa forma, a educacdo, mais especificamente a instrucio primadria, vai ocupando um lugar ao
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lado do “possuir’, da condi¢do de individuo socialmente produtivo. E, para ser cidadao, é preciso
que este individuo cumpra estas demandas.
Sobre a questdo do analfabeto/analfabetismo, Silva (1998, p. 22) trata deste mesmo

momento e espaco, a CF de 1891,

“Nestes textos (as CF’s) pensava encontrar algo no dito: algo sobre a alfabetizagdo e o
alfabetizado, uma vez que pretendia escrever sobre ‘A historia da alfabetizacdo no
Brasil’. Mas, nos textos constitucionais, encontrei somente os elementos negativos dos
pares opositivos — o analfabeto e o analfabetismo — com prioridade para o termo
‘analfabeto’, ou seja, para o sujeito do processo de aprendizagem. Encontrei-o na
primeira Constituicdo Republicana, no capitulo referente as Qualidades do Cidaddo
Brasileiro. A Carta Magna da Repiblica nomeava e identificava o sujeito do
analfabetismo, designava o resultado negativo da alfabetizacdo, sobre a qual nada
falava. Surgia, assim, no discurso juridico a figura do analfabeto como um objeto, um
dado da percepcdo, uma grande evidéncia social a partir da qual os discursos e prdticas
poderiam se organizar nesses novos tempos republicanos. Que jogo seria este entre
visibilidade do analfabeto e do analfabetismo e a invisibilidade do alfabetizado e da
alfabetizagcdo?

Com a Repiiblica, vinha o aniincio de um novo tempo, um tempo em que os brasileiros
podiam falar e serem falados do lugar de cidaddo, daquele que tem e exerce direitos e
deveres decorrentes de sua condigcdo social e politica, de seu estatuto publico de homem
livre e igual perante as leis (escritas) de uma sociedade. Ao significar, nos
significdvamos — analfabetos e alfabetizados — a partir de entdo, em relacdo a um
Estado, a uma prdtica politica, a direitos e deveres, a uma qualidade distintiva de
individuos que vivem em regime contratual, a uma lingua nacional, pois todos sdo iguais
perante a lei, estd dito na Constituicdo de 1891.”

Assim, na medida em que determinava uma igualdade, a CF de 1891, excluia/
delimitava através do (ndo) direito de votar/ser votado. Assim, o analfabeto, o cidadao que nao
sabia ler e escrever, ndo era... cidadao. Nao o era por nio poder praticar sua cidadania. E o que se
colocava entre ele e esta pratica? A instru¢do primdria, a alfabetizacdo. Ao contrdrio da
Constitui¢ao de 1824, em que a instrug@o primdria surgia para civilizar, aqui ela vem como modo
de autorizar/permitir a pratica da cidadania. Nesse movimento, um sentido vai se configurando, o
lugar do Estado que concede e do individuo que ndo cumpre sua parte. O Decreto 6 de 1889 e a
CF de 1891 afirmam a obriga¢do do individuo para com a instru¢do para, assim, ‘tornar-se’
cidadao.

O outro decreto do periodo entre a Proclamacdo da Republica e a CF de 1891 que
trata a questdo da educacdo € o Decreto 7 de 20 de novembro de 1889. Seu preambulo define seu
assunto: “Dissolve e extingue as assembléas provinciaes e fixa provisoriamente as attribuicoes
dos governadores dos Estados.”. A respeito da educacdo, o que importa € o segundo objetivo do

decreto. Ao definir as atribui¢des dos governadores, a lei formula,
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“Art. 2° Até a definitiva constitui¢do dos Estados Unidos do Brazil, aos governadores
dos mesmos Estados competem as seguintes attribuigoes:

§ 2° Providenciar sobre a instrucgcao publica e estabelecimentos proprios a promovel-a
em todos os seus graos.”

Assim, o governo provisorio (re)afirmava a responsabilidade pela instrugdo para as
antigas provincias, agora Estados. No entanto, um movimento de sentido se dd na formulagdo.
Em outras palavras, o sentido desliza para outro.

Retomo o Ato Adicional de 1834 em seu artigo 10°,

“Art. 10 - Compete as mesmas Assembléias Legislativas (propor, discutir, deliberar):

(..)

§ 2 - Sobre instrucdo publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente
existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucdo que, para o futuro, forem
criados por lei geral.”

Como ja dito anteriormente, o Ato de 1834 recortava para as provincias o papel de
promover a instru¢do publica e seus estabelecimentos. Entendo esta ‘instru¢do publica’ como
sendo a instrucdo primdria na medida em que o Ato vem como uma emenda a Constitui¢ao
Imperial de 1824 que, por sua vez, na organizacdo dos aspectos relativos a educagdo, dividia-os,

como ja analisado, ao montar dois diferentes itens do artigo 179,

“Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constituicdo do Imperio, pela maneira seguinte.

(...)

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

Assim, dizer ‘instrucdo publica’ era dizer ‘instrucdo primaria’. Dizer que se refor¢ava
quando o secunddrio e superior eram recortados, para ambos o0s casos, para fora da
responsabilidade das entdo Provincias.

Ainda a Lei de 15 de outubro de 1827 reforcaria o papel das Provincias na
manutenc¢do da instrucdo primdria ao atribuir a elas a criagdo das Escolas de Primeiras Letras.

Entdo, o que muda no Decreto 7 de 18897 O que desliza e escapa?

No que diz respeito a instru¢do e aos espagos para sua realizagdo serem de
responsabilidade dos Estados, através agora de seus governadores, parece ndo haver mudancas,

“Art. 2° Até a definitiva constitui¢cdo dos Estados Unidos do Brazil, aos governadores
dos mesmos Estados competem as seguintes attribuicées:
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§ 2° Providenciar sobre a instruccao publica e estabelecimento proprios a promovel-a
em todos os seus graos.” (Grifos Meus)

No entanto, € a ultima parte da formulagdo do pardgrafo 2° que chama a atencdo: “em
todos os seus graos.”. Os Estados passavam a ter, sob sua responsabilidade, ndo s6 a instrucao
primdria dada nas escolas de primeiras letras, mas também todos os outros graus e
estabelecimentos desde que publicos. E, dessa maneira, o Decreto 7 determina para os Estados o
controle sobre o ensino secunddrio e superior. Em outras palavras, a dualidade
centralizacdo/descentralizacdo presente na estruturacdo da educagdo nos tempos do Império
deixava de existir. A partir do Decreto 7, todos os graus da instrucao de carater publico estavam
descentralizados e estavam nas maos dos Estados.

Cabe lembrar que as condi¢des sécio-econdomicas dos Estados ndo mudaram num
estalar de dedos com a objetiva instauracdo da Republica. Em outras palavras, a mudancga do
regime politico-administrativo nacional nio tornou Provincias em Estados do dia para a noite.

Magalhaes (2010, p. 02)* discorre sobre a situagdo dispare dos Estados no inicio da

Republica. A autora diz ser importante,

“(...) relembrar a diversidade regional que interferia na composicdo politica e
administrativa das unidades federativas. A titulo sintético, lembremo-nos que as vdrias
oligarquias regionais articuladas, de base socioecondomica, distintas e proximas: no
Nordeste (mais predominantemente latifundidria-patrimonialista), e em Sdo Paulo (mais
agrdria-mercantil), continuavam como grupo dominante.

A maioria das provincias se encontrava, no inicio da Repiiblica, em uma situagdo
econdmica desfavordvel, o que ndo era o caso de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minas
Gerais, cuja hegemonia economica e politica se alcunhou como a ‘Politica Café com
Leite’.”

A descentralizagdo conservava a precariedade da instru¢do primdria nas diversas
regides, uma vez que a maior parte dos Estados era incapaz de arcar com suas despesas. Porém, o
proprio decreto ja definia um limite para a instrug@o publica sob controle dos Estados, A CF de

1891,

“Art. 2° Até a definitiva constituicdo dos Estados Unidos do Brazil, aos governadores
dos mesmos Estados competem as seguintes attribuicoes:” (Grifos Meus)

% Disponivel em http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/periodo_primeira_republica.html.
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Dessa forma, a CF de 1891 ficava marcada como o ponto de defini¢do juridica do que
se manteria ou ndo do que o Decreto 7 de 1889 definia, por exemplo, em relagdo ao controle

administrativo da instruc¢ao publica.

3.3.6.2 A Constituicao Federal de 1891 e a auséncia do direito a educacio.

Como visto no item anterior, a Primeira Republica € um periodo marcado por rica
legislacdo ligada a educacdo — por exemplo, as reformas educacionais e também os Decretos
destacados nos itens anteriores. Mesmo que isso ndo tenha resultado, na pritica, em uma
diferenca real da educagdo, vai se constituindo um lugar para a educacdo como um elemento de,
digamos, visibilidade social. E o que se pode notar no momento em que o Decreto 6 de 1889 e a
CF de 1891, marcam a necessidade da instrucdo primdria da lingua — Em outras palavras, a
alfabetizacdo — como uma caracteristica necessdria para ser cidadao.

No entanto, apesar de tdo discutida/reivindicada, a instrucdo primdria ndo comparece
no texto constitucional de 1891. Em outras palavras, mantém-se a descentralizacdo da instrucdo
e, assim, a educac¢do ndo se faz passivel de ser estabelecida em linhas nacionais.

Cury (1996, p. 79)56, ao analisar o processo constituinte de 1891, ressalta,

“No campo da educagdo escolar é possivel dizer que a educagdo teria sido o tnico
direito social insinuado no campo dos direitos civis. Mas, mesmo isto, com a hegemonia
do liberalismo oligdrquico, serd ancorado na dimensdo de virtus, proprio do esforco
individual de cada qual. Assim, ndo haverd educac¢do obrigatoria exatamente porque a
oportunidade educacional serd vista como demanda individual.”

Como analista do discurso, diria que hd um silenciamento quanto a educacdo. Na

Constitui¢do Imperial de 1824, os itens sobre educacdo compareciam da seguinte maneira,

“Titulo 8° - Das Disposicoes Geraes, e Garantias dos Direitos Civis, e Politicos dos
Cidadaos Brasileiros,

(o)

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constituicdo do Imperio, pela maneira seguinte.

(..

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

% “A Educagdo e a primeira constituinte republicana”, in “A Educagdo nas Constituintes Brasileiras 1823-1988”,
organizado por Favero (Campinas, SP — Autores Associados).
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Ou seja, a educagdo comparecia — quer como instrucdo primdria (item XXXII), quer
como ensino secunddrio e superior (item XXXIII) — como um dos direitos dos cidadaos
brasileiros. Vejamos na CF de 1891, tomando o titulo que trata dos direitos dos cidadaos, o que

surge sobre a educagio,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO IT
Declaragdo de Direitos
(-er)
Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranga individual e a
propriedade, nos termos seguintes:
(-

§ 6° - Serd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos piiblicos.”

O tUnico preceito — ligado a educagdo — a comparecer explicitamente enquanto
direito dos cidadaos brasileiros € proibitivo. O que se determina € a laiciza¢do da instrugdo
publica. Este efeito se materializava no texto constitucional para dar visibilidade a um processo
bastante longo em que a Igreja perdia seu espaco na organizagdo do Estado. Clark (2010, p. 03)°’,

rememora o processo a partir da situacdo durante o Império,

“A politica centralizadora praticada pelo Estado Imperial em que a iniciativa de todas as
agoes politicas e econémicas tinha que passar pelo crivo do Imperador funcionou
durante muito tempo, mas, se no inicio da colonizagdo o aparelho burocrdtico do Estado
era controlado pelos grandes proprietdrios rurais e pelos padres, a medida que o Estado
sofisticava sua administracdo, essa agdo era transferida para os bacharéis, ou seja, os
cidaddos com formagdo intelectual.

Jd no final do século XIX, os cargos superiores do aparelho burocrdtico do Estado e da
politica sdo entregues aqueles que gozam da confianca do Imperador ou de seus
ministros, prevalecendo a partir dai .”

E também do inicio da Republica (p. 09),

“0 modelo seguido de escola era o do Colégio de Pedro II, que apds a Proclamagdo da
Repiiblica passou a ser denominado como Gindsio Nacional, o programa nele
desenvolvido pautava pelo estudo de ciéncia, nogoes de sociologia, de moral, de direito e
de economia politica, mais as matérias que normalmente eram ensinadas. O seu
curriculo era enciclopedista e de tendéncia positivista.

O positivismo se opds de forma direta ao idedrio catdlico, e defendia principios de bases
cientificas e racionalistas, presentes na reforma de 1889, a qual assegurava os estudos
das ciéncias naturais como disciplinas obrigatorias no curriculo das escolas primdrias e
os de ciéncias fisicas nas escolas secunddrias. Deste modo, incluia-se toda a hierarquia
da ciéncia comteana nos diversos niveis escolares.”

7 http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/periodo_primeira_republica.html.
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No mesmo Artigo 72 da CF de 1891, mais uma vez a necessidade — tipicamente

republicana — do Estado de marcar sua dissociacao da Igreja se faz presente,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO II
Declaracdo de Direitos

Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranca individual e a
propriedade, nos termos seguintes:

(..)
§ 7° - Nenhum culto ou igreja gozard de subvencdo oficial, nem terd relacées de
dependéncia ou alianca com o Governo da Unido ou dos Estados.” (Grifos Meus)

Conclui-se, portanto, que a Igreja perde seu lugar junto ao Estado na instrucio publica
como também, desde o Império, vinha perdendo seu lugar na administracdo deste Estado. E esse
lugar passa a ser ocupado, de maneira mais forte ou mais fraca, pela Ciéncia.

No entanto, mais importante é responder a duas outras questdes na CF de 1891: se a
educagdo nao se colocava de forma explicita, estaria ela de todo apagada no que concerne aos
direitos do cidadao? E, se (ndo) estd implicita, hd outro lugar na CF de 1891 onde podemos
encontra-la?

Quanto a primeira pergunta, podemos dizer que ndo. A instru¢do pode estar ndo dita,
mas se faz presente. Vejamos.

Alguns dos paragrafos compreendidos na se¢do que define os direitos dos cidadaos

acabam por significar em relagdo a educacao,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO II

Declaragdo de Direitos
(-
Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranga individual e a
propriedade, nos termos seguintes:
(..
§ 12 - Em qualquer assunto é livre a manifestacdo de pensamento pela imprensa ou pela
tribuna, sem dependéncia de censura, respondendo cada um pelos abusos que cometer
nos casos e pela forma que a lei determinar. Ndo é permitido o anonimato.
§ 17 - O direito de propriedade mantém-se em toda a sua plenitude, salva a
desapropriagdo por necessidade ou utilidade puiblica, mediante indenizagdo prévia.
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§ 24 - E garantido o livre exercicio de qualquer profissio moral, intelectual e
industrial.”

Nenhum destes pardgrafos trata da educagdo em particular. No entanto, a articulagdo
destes trés pardgrafos pode ser pensada para a educacao.

O §12 permite a manifestacdo livre de pensamento sobre qualquer assunto.

O § 17 dé plenitude ao direito de propriedade.

O § 24 garante o exercicio de qualquer profissdo de qualquer natureza.

Se o pensamento € livre sobre qualquer assunto, também o € sobre a educagdo. Ao
mesmo tempo, qualquer profissdo tem livre exercicio, como por exemplo, ser professor. Se pleno
€ o direito de propriedade, indiretamente, também € o de ter escolas. Dessa maneira, caracteriza-
se — marcada por uma discursividade liberal — a garantia da oferta da educagdo por parte da
iniciativa privada.

Um outro detalhe chama a aten¢do. Notemos o titulo da se¢do dos direitos e o caput

do artigo que a compde:

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO 11
Declaracdo de Direitos
(-.r)
Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranca individual e
propriedade, nos termos seguintes:”

Y

Primeiro destaco a formulacdo do caput:

“Art 72 - A Constitui¢d@o assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranca individual e a
propriedade, nos termos seguintes:” (Grifos Meus)

O Estado, pela formulagdo do caput, garante a obrigacdo de conceder os direitos a
populagdo, quer seja a de brasileiros ou ndo. Seria um Estado republicano falando ao cidadao do
mundo?

Para compreender, tomemos agora o titulo da se¢do,

“SECAO Il
Declaragdo de Direitos”
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Nesta expressdo, o que chama a atencdo € o que falta. Falta predicacdo, falta recorte.
Nao sdo direitos civis, ndo sdo politicos. Sdo genéricos. E, sendo ‘apenas’ direitos, abarcam

coisas demais. Assim, € preciso que o caput recorte. Mas mesmo o recorte € muito amplo,

“Art 72 - A Constitui¢cdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranga individual e a
propriedade, nos termos seguintes:” (Grifos Meus)

E o caput traz, para recortar os direitos, um pré-construido, uma memoria. E essa
memoria ¢ “A Declaragdo do Homem e do Cidaddo” votada pela Assembléia Constituinte

Francesa em 1789. A Declaracdo apresenta,

“Art. 2.° A finalidade de toda associagdo politica é a conservagdo dos direitos naturais e
imprescritiveis do homem. Esses direitos sdo a liberdade, a propriedade, a seguranca e a
resisténcia a opressdo.” (Grifos Meus)

O que a CF de 1891 garante sdo, pois, os direitos ‘naturais e imprescritiveis do
homem’. Os direitos ndo s6 dos cidadaos ‘brasileiros’, mas de ‘todos os cidaddos’. O que comecga
a fazer entender o titulo genérico da secdo e a garantia ndo s6 a brasileiros, mas também a
estrangeiros que vivem no pais. E se assim €, o ensino oficial ndo cabe mais enquanto um direito.
E, se o ensino oficial perde seu lugar no rol dos direitos do cidaddo, onde ele se faz presente?

Cabe lembrar que, a exemplo dos diversos decretos que a antecedem, a CF de 1891
tem como uma de suas metas organizar/legitimar uma nova organizacao politico-administrativa.
O que a faz, como analisado anteriormente, buscar, por exemplo, uma dissociacdo da Igreja como
forma de garantir sua presenca. Neste processo, o texto constitucional de 1891 é pautado pela
preocupacio de organizar, de estabelecer competéncias para cada uma das esferas federativas.

Por esse motivo, logo em seu primeiro titulo a CF de 1891 apresenta,

“TiTULO 1
Da Organizacdo Federal

DISPOSI¢OES PRELIMINARES
(o) .
Art 7° - E da competéncia exclusiva da Unido decretar:
1°) impostos sobre a importagcdo de procedéncia estrangeira;
2°) direitos de entrada, saida e estadia de navios, sendo livre o comércio de cabotagem
as mercadorias nacionais, bem como as estrangeiras que jd tenham pago impostos de
importagdo;
3°) taxas de selo, salvo a restricdo do art. 9°, § 1°, n°I;
4 ¢ ) taxas dos correios e telégrafos federais.
§ 1°- Também compete privativamente a Unido:
1 °) a instituicdo de bancos emissores;
2°) a criagdo e manutengdo de alfandegas.
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§ 2°- Os impostos decretados pela Unido devem ser uniformes para todos os Estados.

§ 3? - As leis da Unido, os atos e as sentengas de suas autoridades serdo executadas em
todo o Pais por funciondrios federais, podendo, todavia, a execugcdo das primeiras ser
confiada aos Governos dos Estados, mediante anuéncia destes.

(-0

Art 9°- E da competéncia exclusiva dos Estados decretar impostos:

1 ?) sobre a exportagcdo de mercadorias de sua propria produgdo;

2 %) sobre Imoveis rurais e urbanos;

3 ¢ ) sobre transmissdo de propriedade;

4 ) sobre indiistrias e profissoes.

§ 1°- Também compete exclusivamente aos Estados decretar:

1 °) taxas de selos quanto aos atos emanados de seus respectivos Governos e negocios
de sua economia;

2 %) contribuigbes concernentes aos seus telégrafos e correios.

§ 2° - E isenta de impostos, no Estado por onde se exportar, a producdo dos outros
Estados.

§ 3° - So é licito a um Estado tributar a importacdo de mercadorias estrangeiras,
quando destinadas ao consumo no seu territorio, revertendo, porém, o produto do
imposto para o Tesouro federal. ” (Grifos Meus)

Temos as competéncias exclusivas e privativas da Unido (Art. 7°) e as competéncias
exclusivas dos Estados (Art. 9°). Porém, tomando os artigos acima o que chama a atencdo € a
auséncia. Em nenhum dos dois se coloca a questdo da educagdo publica. Segue-se, pois, a busca
por uma resposta: se o ensino oficial perde seu lugar no rol dos direitos do cidaddo, onde ele se
faz presente? Ficaria mantido o que determinava o Decreto 7 de 1889, ou seja, a obrigacdo dos
Estados para com a manutencdo da instru¢cdo publica e seus estabelecimentos? Mantido pelo
limite determinado da validade de seus preceitos — A CF de 1891 — silenciar sobre a educagdo

publica? A resposta para a pergunta comeca a se configurar no artigo 35° da CF de 1891,

“SECAO I
Do Poder Legislativo
(...)
CAPITULO IV
Das Atribuicoes do Congresso

(-.r)

Art 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente:

(.er)

2°) animar no Pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem como a
imigrag¢do, a agricultura, a indistria e comércio, sem privilégios que tolham a agdo dos
Governos locais;

3°) criar instituicoes de ensino superior e secunddrio nos Estados;

4°) prover a instrug¢do secunddria no Distrito Federal.”
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Nao € ao Poder Executivo Republicano que tange a educagdo, mas ao Legislativosg.
Ao Congresso. E nido € toda a educacdo que o Congresso deve animar, criar, prover. Primeiro, a
educagdo nao é uma competéncia privativa ou exclusiva de uma esfera federativa. A competéncia

sobre a educagdo é cumulativa, como determina o caput do artigo,

“Art 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente:” (Grifos Meus)

E quem estd junto do Congresso no que tange a educacdo? Os Estados. Lembremos o
Decreto 7 de 1889,

“Art. 2° Até a definitiva constituicdo dos Estados Unidos do Brazil, aos governadores
dos mesmos Estados competem as seguintes attribuicoes:

§ 2° Providenciar sobre a instrucgao publica e estabelecimento proprios a promovel-a
em todos os seus graos.” (Grifos Meus)

Congresso e Estados sdo cumulativamente responsaveis pela educacdo. Mas ndo pela
mesma educacdo. Como ja analisado, o pardgrafo 2° estabelecia a acdo dos Estados sobre todos
os graus da instru¢do publica e o caput do artigo definia o limite desta atribui¢do, a CF de 1891. E
o artigo 35° do texto constitucional diz e silencia. Recorta. Em outras palavras, A CF de 1891,
atenta ao principio federativo, a unidade nacional, ressalva que as a¢des do Congresso Nacional,
no que tange a educacio, ndo serdo privativas, mas cumulativas, ou seja, levardo em conta a acdo
dos governos estaduais. Mas recorta a educagdo de cada um na medida em que olhamos com

cuidado para os itens do artigo 35°,

2°) animar no Pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem como a
imigracdo, a agricultura, a industria e comércio, sem privilégios que tolham a acdo dos
Governos locais;

3°) criar instituicdes de ensino superior e secunddrio nos Estados;

4°) prover a instrugdo secunddria no Distrito Federal.”

Ao Congresso Nacional cabe, como uma de suas atribuigdes, legislar sobre a
educagdo, promové-la. Mas ndo cabe ao Congresso a educacdo em si. Cabe aquela que, desde o
Império, era controlada pelo poder central. A que permite a ilustracdo. Em outras palavras, o
ensino superior e secundario. Nao é a promog¢do da instrucdo primdria que serd atribuicdo do
Congresso Nacional. A ele cabe criar instituicdes do ensino superior € do secundario, a ele cabe

animar as letras, as artes e as ciéncias. E se parece pouco tomar o artigo 35° para perceber

¥ Nio se pode esquecer que qualquer decisdo do Legislativo dependia do Executivo, como determinava o artigo 16°
da CF de 1891: “Art 16 - O Poder Legislativo ¢é exercido pelo Congresso Nacional, com a sangdo do Presidente da
Repuiblica”.

79



novamente uma cisio entre as responsabilidades repartidas para a educagio, basta tomar outros

recortes da CF de 1891,

“Art 34 - Compete privativamente ao Congresso Nacional:

30°) legislar sobre a organizagdo municipal do Distrito Federal bem como sobre a
policia, o ensino superior e os demais servicos que na capital forem reservados para o
Governo da Unido;” (Grifos Meus)

“Art 87 - O Exército federal compor-se-d de contingentes que os Estados e o Distrito
Federal sdo obrigados a fornecer, constituidos de conformidade com a lei anual de
fixagdo de forgas.

(...)

§ 2° - A Unido se encarregard da instrucdo militar dos corpos e armas e instrucdo
militar superior.” (Grifos Meus)

Assim, enquanto silencia sobre a instrucdo primdria, o texto constitucional de 1891
vai determinando para os Estados a competéncia sobre esta instru¢cao, mas nao sobre outras. Mas
ndo seria a responsabilidade, mesmo que a CF de 1891 va determinando para o Congresso
Federal o controle sobre o ensino secunddrio e superior, cumulativa aos Estados mesmo que ndo
expressa?

Parece-me que ndo. Se atentarmos para a formula¢do do item 3° do artigo 35°, “criar
instituicoes de ensino superior e secunddrio nos Estados;”, notamos que ha um papel
intervencionista do Congresso Federal nos Estados. Pelo menos no que diz respeito a instru¢cdo
superior. Se considerarmos o Distrito Federal equiparado aos Estados, a formulacio do item 4°
reforca esta acdo intervencionista: “4°) prover a instrucdo secunddria no Distrito Federal.”,
desta feita na instru¢do secunddria. Vai se conformando que os Estados ndo podem legislar sobre
a educacdo, a CF de 1891 determina, quando silencia sobre, o que lhes cabe.

Mas, se hd espaco para responsabilidades cumulativas, hd Estados que ndo deixardo
de falar de como desenvolverdo a educacdo. O caso mais marcante talvez seja o de Sao Paulo.

No mesmo ano de 1891 — seguindo o que determinava a CF de 1891 em seu artigo
63°, “Cada Estado reger-se-a pela Constituicdo e pelas leis que adotar respeitados os principios
constitucionais da Unifo.” — o Estado de Sdo Paulo promulgou sua Constituicio’’. Em termos
estruturais, a CSP 1891 era muito semelhante a CF 1891. Porém, no tocante a educacdo, a

diferenca faz-se visivel,

“PARTE I
Organizagdo do Estado

* A partir de agora, tratarei a Constituicio de Sdo Paulo pela sigla CSP 1891.
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SECCAO I
Poder Legislativo

CAPITULO IV
Atribuigdes do Congresso
Art. 20° Compete ao Congresso, alem da atribuicdo geral de fazer leis, suspende-las,
interpreta-las e revogd-las:

(...)
11.°) legislar sobre:

e) ensino primdrio, secunddrio, superior e profissional, que serd em todos os graus,
podendo o ensino secunddrio, superior e profissional ser ministrado por individuos ou
associagdes, subvencionados ou ndo pelo Estado; ” (Grifos Meus)

Primeiro, a CSP 1891 ndo sé marca sua atuacdo em todos os graus e tipos de ensino,

“11.°) legislar sobre:

e) ensino primdrio, secunddrio, superior e profissional, que serd em todos os graus,
podendo o ensino secunddrio, superior e profissional ser ministrado por individuos ou
associagoes, subvencionados ou ndo pelo Estado,;” (Grifos Meus)

Dessa maneira, a CSP 1891 ndo parece determinar um interesse primordial por um
ramo/nivel do ensino. Nesse sentido, uma vez que a CF de 1891 silencia sobre as atribuicdes dos

Estados para com a educacdo, a formulacio faz ecoar o disposto no Decreto 7 de 1889,

“Art. 2° Até a definitiva constituicdo dos Estados Unidos do Brazil, aos governadores dos
mesmos Estados competem as seguintes attribuicées:

§ 2° Providenciar sobre a instrucgao publica e estabelecimentos proprios a promovel-a
em todos os seus graos.” (Grifos meus)

Todavia, serd que ndo hd um recorte sobre um tipo/nivel de educagdo que sera,
digamos, de maior responsabilidade? Se atentarmos para a formulagdo, apesar de afirmar sua
atuacdo em todos os ramos, hd uma restri¢ao na formulacdo do item:

“11.°) legislar sobre:

e) ensino primdrio, secunddrio, superior e profissional, que serd em todos os graus,
podendo o ensino secunddrio, superior e profissional ser ministrado por individuos ou
associagdes, subvencionados ou ndo pelo Estado;” (Grifos Meus)

Na medida em que restringe, o Estado de Sao Paulo vai afirmando apenas para si a
responsabilidade pelo ensino primério. E este ‘ensino primério’ faz ecoar uma ressonancia
discursiva com outras textualidades anteriormente analisadas,

O Ato Adicional de 1834,
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“Art. 10 - Compete as mesmas Assembléias Legislativas (propor, discutir, deliberar):

(..)

§ 2 - Sobre instrucao publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente
existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucdo que, para o futuro, forem
criados por lei geral.” (Grifos Meus)

A Lei de 15 de outubro de 1827,

“Manda criar escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do Império.

D. Pedro I, por Graca de Deus e undnime aclamagdo dos povos, Imperador
Constitucional e Defensor Perpétuo do Brasil: Fazemos saber a todos os nossos suditos
que a Assembléia Geral decretou e nos queremos a lei seguinte:” (Grifos Meus)

A Constituicao Imperial de 1824,

“Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constitui¢do do Imperio, pela maneira seguinte.

(...)

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

Assim, se configura uma familia parafrastica que permite compreender que dizer
‘ensino primario’ na CSP 1891 € dizer ‘instrucao primaria’ (CI 1824), ‘primeiras letras’ (Lei 15 —
1827) e “instrugdo publica’ (Decreto 7 — 1889). Mas a tensdo entre o que se dizia e o que se diz
estéd instalada. Se a CSP 1891 diz ‘ensino primdrio, secunddrio, superior e profissional, que serd
em todos os graus’, o ato de 1834 diz ‘ndo compreendendo as faculdades de medicina, os cursos
Jjuridicos, academias’.

Se o que a CSP de 1891 afirma € reforcado pelo decreto de 1889 (§ 2° Providenciar
sobre a instruc¢do publica e estabelecimentos proprios a promovel-a em todos os seus graos.), a
CF de 1891 reforca o Ato de 1834 ao dizer, por exemplo, “Art 35 - Incumbe, outrossim, ao
Congresso, mas ndo privativamente: (...) 3°) criar instituicoes de ensino superior e secunddrio
nos Estados; 4°) prover a instrucdo secunddria no Distrito Federal.”

Dessa forma, a CF de 1891 dava a instru¢cio um novo sentido. Cada Estado
organizaria sua educacdo, mas a Unido acabava por intervir no tocante ao ensino secundario e
superior. Ao mesmo tempo, a descentralizacdo que vinha desde o Ato Adicional de 1834 se
mantinha. Dito de outra forma, a educacdo continuava fragmentada, dispersa, heterogénea, sem

unidade. E isso ndo permitia uma lei nacional de educacdo.
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Para Jorge Nagle (1978, p. 290)%, alguns fatores marcam a fragmentacdo da

educagdo na Republica,

“(...) a inexisténcia de dispositivos constitucionais configurando um projeto amplo e
sistemdtico para a educa¢do nacional; a auséncia de orgdos administrativos superiores
— Ministérios e Secretarias — para tratarem exclusivamente dos servicos da educacdo
das esferas federal e estadual; a falta de um plano nacional de educagdo; a permanéncia
de um sistema escolar sem disciplinamento interno para integrar graus e ramos.”’

3.3.7 Sentido de Educacio nos Decretos e Constituicoes da Primeira Repiblica

Tomando o periodo compreendido entre a Proclamacdo da Republica e a Revolugao
de 1930, é possivel notar um movimento dos sentidos de educacdo. A educacdo que comparecia
através de ‘instrucdo primaria’ como um direito garantido pelo Estado aos cidaddos ndo mais
comparece na CF de 1891 enquanto um direito.

No item dedicado aos direitos dos cidaddaos na CF de 1891, o ensino s6 comparece
para que seja afirmada sua laicizagdo desde que publico. A institucionaliza¢do desta separacdo
entre Igreja e Estado — necessidade para legitimacdo do poder republicano que surge — marca a
explicitacdo de um processo de afastamento que, desde o Império se operava entre as duas
instituicdes. Ao mesmo tempo, este afastamento da Igreja abre caminho para que alguns postos
do Estado sejam ocupados por intelectuais e, assim, a Ciéncia comecga a, institucionalmente,
ganhar forca.

Se a educac¢do ndao mais comparece como direito do cidaddo, ela comparece, na
medida em que a CF de 1891 busca organizar administrativa e politicamente 0 novo regime,
enquanto dever do Estado. Dever que a Unido atribui ao Congresso Nacional, nas a¢des que
correspondem ao ensino superior € ao ensino secunddrio.

No entanto, a CF de 1891 silencia quanto ao ensino primdrio, quanto a instrucio
primdria. Assim, sustentam-se sentidos definidos antes. Sentidos definidos no periodo imperial
— Ato Adicional de 1834 que atribufa as provincias, agora Estados, a obriga¢do para com a
instrucdo primdria — e também alguns decretos de 1889 como, por exemplo o Decreto 7 que
afirma sua validade até a promulgacdo da Constitui¢io Federal. Como a CF de 1891 silencia
sobre a educagdo e seus responsaveis, o que o decreto determina continua a funcionar.

Nesse processo de recorte de atribui¢des para o Congresso sobre o ensino secunddrio

e também sobre o superior, vai se marcando o carater intervencionista da Unido nos Estados no

60 “Educag¢do e Sociedade na Primeira Repuiblica” (RJ, EPU — 1976).
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que diz respeito a educacdo, na medida em que se afirma, por exemplo, a responsabilidade do
Congresso Federal para com a criacdo de instituicdo de ensino superior nos Estados. A CF de
1891 mantém, pois, o sentido de que o interesse da Unido estd voltado para os ramos de ensino
que permitem a ilustracdo de uma elite. O que lhe permite controlar quem formara esta elite.

Outra marca de que o objeto do Estado sdo os ensinos secundario e superior é o
nimero de reformas educacionais da primeira década da republica tratarem quase que
exclusivamente deste niveis de ensino®".

Ao mesmo tempo, tal recorte vai fazendo com que a descentralizacdo da instrug¢do
priméria, acompanhada da possibilidade — dada pelo nao-dito da CF 1891 sobre a educagao —
dos Estados também atuarem no secunddrio e superior, sustente a fragmentacdo ainda maior da
educacdo no Brasil da Primeira Republica. A Constituicdo de Sdo Paulo, por exemplo, afirma a
atuacdo do congresso estadual em todos os ramos e niveis de ensino. Nao pode passar
desapercebido o fato de que a CSP de 1891 permite a iniciativa privada atuar em todos os
ramos/niveis do ensino. Menos o primario. Lugar de ensino da lingua, do saber ler e escrever,
condi¢do indispensavel para ser cidaddo. E este € outro ponto importante.

Além de ndo comparecer como um direito do cidaddo, a instru¢do primdria deriva
para um novo lugar, o de caracteristica do cidaddo. E aqui se imbrica a lingua como um dos
elementos de garantia do pertencimento ao Estado. O Decreto 6 de 1889 determina: para ser
cidaddo o individuo deve saber a lingua, saber ler e escrever. Em outras palavras, deve ter a
instrucdo primdria da lingua. A ressonancia discursiva se da no artigo 70 da CF de 1891 em que
saber ler e escrever ecoa. Para se poder votar — direito fundamental de todo cidadao — a
condi¢ao fundamental € ndo ser analfabeto.

Com isso, o sentido da instru¢do primaria vai deslizando de um dever do Estado para
uma obriga¢do do individuo para ser cidaddo, para pertencer a Nacdo. Configura-se um eixo de
consisténcia historico-ideoldgica que marca o lugar de deriva da instru¢do de direito de todos

para elemento de divisdao dos sujeitos.

Com todo o movimento que aqui se opera, a lingua vai ganhando — no processo de

consolidagcdo da republica brasileira —, nas palavras de Hobsbawn (apud Dias 1996, p. 73), o

1 A excecdo dentre as reformas é a de Benjamin Constant (1890) que tratava da instru¢io primdria para o Distrito
Federal.
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carater de traco de coesdo protonacional. Ou seja, a lingua passa a ser um elemento que torna
visivel a nacdo. Ela faz perceber a nacionalidade. No caso, o ser cidadao brasileiro.

Resumindo, a lingua nacional®® — cuja gramdtica deve ser ensinada nas escolas de
primeiras letras — vai, enquanto lingua imagindria (o portugués), o que nao deixa esquecer a
heterogeneidade lingiiistica brasileira, instaurando uma unidade, uma brasilidade. Para Orlandi

(1994),

“Consideramos, pois, a heterogeneidade lingiiistica no sentido de que joga em nossa
lingua um fundo falso em que o “mesmo” abriga, no entanto, um “outro”, um diferente
historico que o constitui ainda que na aparéncia do “mesmo”: o portugués brasileiro e
0 portugués portugués se recobrem como se fossem a mesma lingua mas ndo sdo.
Produzem discursos distintos, significam diferentemente. Discursivamente é possivel se
vislumbrar esse jogo, pelo qual no mesmo lugar hd uma presenca dupla, de pelo menos
dois discursos distintos, efeitos de uma clivagem de duas historias na relacdo com a
lingua portuguesa: a de Portugal e a do Brasil.”

Na medida em que, inserida a partir de 1830 num processo de gramatizacio
brasileiro®, esta lingua ganha, enquanto estatuto para ser cidadao, uma posicao social marcante.

Porém, ndo se pode esquecer que, a0 mesmo tempo, continua o processo de relacdo
do portugués com outras linguas. Neste periodo, as linguas dos imigrantes que chegam ao Brasil.

E € deste processo que falaremos no préximo item.

62 Conforme a Lei de 15 de Outubro de 1827.
% Conforme Guimardes e Orlandi (2001, 24).
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3.4 A Lingua Nacional e a relacao Portugués/Linguas de Imigrantes.

Conforme apresentado anteriormente, Guimardes (2005) concebe uma divisdo da
histéria da lingua portuguesa, em um novo espago-tempo, o Brasil, em quatro periodos
estabelecendo como critério, entre outros, a relacio entre ela e as demais linguas praticadas no
Brasil.

Neste trabalho, pela natureza da questdo e do corpus, interessou-me diretamente o
quarto momento, em que, a partir de 1826, se colocava a questdo do portugués de como lingua
nacional do Brasil. Ao mesmo tempo, Orlandi (2004) destaca algumas situacdes interessantes na
relacdo lingua/nacdo para o Brasil. Dentre estas relacdes, interessa a que se configura, no
momento destacado por Guimaraes, entre o Portugués de Portugal e o Portugués do Brasil.

No percurso de minhas andlises, pude verificar que na Constituicdo Imperial de 1824
a questao da lingua nao foi colocada. A primeira textualidade juridica em que identifiquei uma

formulacdo que tratasse da lingua foi a Lei de 15 de outubro de 1827 em seu artigo 6°,

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nocoes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catdlica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo
para as leituras a Constitui¢do do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

A partir de minhas andlises, pude perceber que a expressdo ‘a gramatica de lingua
nacional’ funcionava discursivamente como o lugar do imbricamento das questdes de Estado com
o conteddo que deveria ser trabalhado nas escolas de primeiras letras. Assim, a formulacio
articulava a discursividade juridica e a discursividade pedagogica. Se, por um lado, a expressao
apresenta ‘gramatica’, o que remete a um contetido, um conjunto de regras; de outra apresenta
‘nacional’ que diz da lingua enquanto uma questdao de Estado. Dizer lingua nacional ¢ dizer a
lingua como a que caracteriza um povo, a que faz pertencer. Em outras palavras, a lingua ja surge
categorizada enquanto um elemento das relacdes imagindrio-ideoldgicas.

Porém, as textualidades juridicas imperiais analisadas silenciam sobre qual € a lingua
nacional do Brasil. E decidir sobre que lingua era a lingua nacional do Brasil era motivo de

polémica. Mais uma vez Guimaraes (2005, 25) apresenta os desdobramentos da polémica,

“Essas questoes tomam espagos importantes tanto na literatura quanto na constituicdo
de um conhecimento brasileiro sobre o portugués no Brasil. E dessa época a literatura
de José de Alencar que tem debates importantes com escritores portugueses que ndo
aceitavam o modo como ele escrevia. E também dessa época o processo pelo qual os
brasileiros tiveram legitimadas suas gramdticas pra o ensino do portugués e seus
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diciondrios. Dessa maneira cria-se historicamente no Brasil o sentido de apropriacdo do
portugués enquanto uma lingua que tem as de sua relacdo com as condicoes brasileiras.
Pela historia de suas relacées com outro espaco de linguas, o portugués, a funcionar em
novas condigcdes e nelas se relacionar com linguas indigenas, lingua geral, linguas
africanas, se modificou de modo especifico e os gramdticos e lexicografos brasileiros do
final do século XIX, junto com nossos escritores, trabalham o ‘sentimento’do portugués
como lingua nacional do Brasil.”

Orlandi (2005, p. 29), analisando o mesmo periodo, nos diz:

“(...) falamos a lingua portuguesa ou a lingua brasileira? Esta é uma questdo que se
coloca desde os principios da coloniza¢do no Brasil, mas que adquire uma forca, um
sentido especiais ao longo do século XIX. Durante todo o tempo, naquele periodo, o
imagindrio da lingua oscilou entre a autonomia e o legado de Portugal.

De um lado, o Visconde de Pedra Branca, Varnhagen, Paranhos da Silva e os
romdnticos como Gongalves Dias, José de Alencar alinhavam-se entre os que defendiam
nossa autonomia propugnando por uma lingua nossa, a lingua brasileira. De outro, os
gramdticos eruditos consideravam que sO podiamos falar uma lingua, a lingua
portuguesa, sendo o resto apenas brasileirismos, tupinismos, escolhos ao lado da lingua
verdadeira.”

E a questdo de qual é a lingua nacional do Brasil, que ganha forca com a
Independéncia, continuard a se colocar durante o periodo da Primeira Republica. E o
silenciamento estratégico do Estado frente a polémica serd marcado pela auséncia de referéncias
a questdo da lingua na CF de 1891.

Com base no que foi exposto, nota-se que, pelo menos em sua visibilidade juridica,
muito pouco ou nada a lingua nacional mudou sua condi¢do em relagdo ao que se colocava desde
as discussoes durante a Assembléia Constituinte de 1823.

Como analisado no item anterior, a instru¢do primdria de lingua ganha outro estatuto
na CF de 1891 ao ser colocada como critério definidor, qualidade, do ser cidadao. Mas, quanto a

lingua nacional, o siléncio permanece. Para compreender como este silenciamento se mantém, é

interessante retomar ainda uma ultima vez o artigo 6° da lei de 1827,

“Os professores ensinardo (1) a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética, prdtica
de quebrados, decimais e proporcdes, as nocdes mais gerais de geometria prdtica, (2) a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catélica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo
para as leituras a Constitui¢cdo do Império e a Historia do Brasil.” (Grifos Meus)

Como analisado anteriormente, duas sdo as expressoes dentro da enumeracio do que
se deve ensinar nas escolas de primeiras letras que remetem a lingua, (1) ler e escrever e (2)

gramdtica da lingua nacional. A questdo da lingua nacional ndo é retomada nem mesmo no que
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diz respeito a instrucdo primdria da escrita como caracteristica intrinseca do ser cidaddo. Afirmo

isso ao retomar o Decreto 6 de 1889 que diz,

“0 Governo Provisorio da Republica dos Estados Unidos do Brasil decreta:

Art. 1° Consideram-se eleitores, para as camaras geraes, provinciaes e municipaes,
todos os cidaddos brazileiros, no gozo dos seus direitos civis e politicos, (1) que
souberem ler e escrever.” (Grifos Meus)

A ressonancia no decreto se da para (1) e ndo para (2). E, se a CF de 1891 € escolhida,
14 também o que ecoa € (1) e ndo (2):

“Art 70 - Sdo eleitores os cidaddos maiores de 21 anos que se alistarem na forma da lei.
§ 1° - Nado podem alistar-se eleitores para as eleigcoes federais ou para as dos Estados:

(..)
2°) os analfabetos;” (Grifos Meus)

Se a situacdo da lingua nacional ndo muda, o que entdo pode ser considerado em
relacdo a especificidade do periodo para a lingua? Para responder a isso € preciso retomar o
critério adotado por Guimaraes (2005) para tratar a histdria da lingua portuguesa no Brasil.

Se o quarto periodo comega em 1826 e estd marcado pela polémica entre a lingua
imagindria (lingua portuguesa) e a lingua fluida (lingua brasileira), tomando a questio da relacao
do portugués — tomado aqui sem levar em conta a polémica de nomeacao, mas em seu carater
genérico de idioma® — com outras linguas, o momento instala uma novidade, a relagdo do

portugués com as linguas de imigrantes. Segundo Guimaraes (2005, p. 25),

“Esse quarto periodo, no qual o portugués jd se definira como lingua oficial e nacional
do Brasil, trard uma outra novidade, o inicio das relagcdes entre o portugués e as linguas
de imigrantes. Come¢a em 1818/1820 o processo de imigragdo pra o Brasil, com a vinda
de alemdes para Ilhéus (1818) e Nova Friburgo (1820). Esse processo de imigragdo terd
um momento muito particular na passagem do século XIX para o XX (1880-1930). A
partir desse momento entraram no Brasil, por exemplo, falantes de alemdo, italiano,
japonés, coreano, holandés, inglés. Deste modo o espago de enunciag¢do do Brasil passa
a ter, em torno da lingua oficial e nacional, duas relagdes significativamente distintas: de

% Segundo Dias (1996, 71), “Uma lingua é mais do que podemos inferir de um conjunto de enunciados efetivamente
realizados: qualquer que seja a dimensdo desse conjunto, ele serd sempre limitado, enquanto conjunto, pelas
condigoes especificas de produgdo de algum dos seus enunciados. Por outro lado, uma lingua é menos do que
podem prever as regras de um dado modelo gramatical: haverd enunciados cujas condigoes especificas de
formacgdo, pelo menos parcialmente, desautorizam as regras. Assim, hd discrepdncia na relagdo entre a lingua e
seus enunciados: o espago da lingua e o espago de seus enunciados ndo sdo contemporaneos. Se, enquanto falantes,
sentimo-nos contempordneos em relagdo a esses espagos, é porque somos afetados pelo efeito de ‘idiomaticidade’. A
idiomaticidade é relativa a um sujeito empirico, um sujeito que se situa a si e ao outro em relacdo a um tempo e a
um espago. E em relagcdo a este sujeito que a lingua é percebida como idioma. Tomar a relagdo entre o lingiiistico e
o idiomdtico como automdtica ou natural é uma das faces do que Orlandi (1990) denomina de ideoldgico, na forma
de uma injungdo do empirico. O idiomdtico é entdo a injun¢do da unidade, do espaco-tempo comuns, do dominio em
que o efeito identidade se dd plenamente;”
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um lado as linguas indigenas (e num certo sentido as linguas africanas dos descendentes
de escravos) e de outro as linguas de imigragdo.

Essa diferenca ndo é simplesmente uma diferengca empirica do tipo: as linguas indigenas
e seus falantes jd existiam no Brasil quanto da chegada dos portugueses e as linguas de
imigracdo vieram depois. A diferenca é o modo de relacdo. As linguas indigenas e
africanas entram na rela¢do como linguas de povos considerados primitivos a serem ou
civilizados (no caso dos indios) ou escravizados (no caso dos negros). Ou seja, ndo hd
lugar para essas linguas e seus falantes. No caso da imigragdo, as linguas e seus falantes
entram no Brasil por uma agdo de governo que procurava coopera¢do para desenvolver
o pais. E as linguas que vém com os imigrantes eram, de algum modo, linguas nacionais
ou oficiais nos paises de origem dos imigrantes. Essas linguas sdo linguas legitimadas no
conjunto global das relacoes de linguas, diferentemente das linguas indigenas e
africanas. As linguas dos imigrantes eram linguas de povos considerados civilizados, em
oposigcdo as linguas indigenas e africanas”

Ao estabelecer a diferenca entre o contato do portugués com as linguas
indigenas/africanas e as linguas de imigrantes, o autor faz compreender que hd mudan¢a do modo
de relacdo. As linguas de imigrantes sio linguas legitimadas. E em funcdo dessa legitimacdo que
se faz necessario, pois, interditd-las e, a0 mesmo tempo, (re)afirmar a lingua nacional brasileira.
Se assim €, como isso pode ser visto nas textualidades juridicas que tenho tomado para andlise?

Para compreender o momento, a leitura de Payer (2007, p, 114) em trabalho sobre a
constituicdo do sujeito brasileiro, no que diz respeito a sua relagdo com as linguas presentes em
sua histéria, € muito importante,

“Investigamos com detalhamento o modo como o Portugués, em seu papel de lingua
nacional, foi cuidadosamente difundido em campanhas oficiais do Estado brasileiro nas
regioes de densa imigra¢do, nos anos trinta, embora os cuidados oficiais com a
‘nacionaliza¢do dos estrangeiros’ tivessem se iniciado jd nas primeiras décadas do
século XX. No processo de nacionalizacdo, as linguas dos imigrantes, tendo sido
interditadas, no jogo politico-ideologico, como linguas nacionais de outros paises
presentes no territorio brasileiro, foram juridicamente interditadas no contexto das duas
grandes guerras — muito embora estes acontecimentos tenham funcionado também,
conforme a nossa leitura dos documentos, como um argumento pela nacionaliza¢do, que
foi decisivo para o processo que jd se encontrava instalado hd mais tempo.”

Se, a questdo da interdi¢do das linguas de imigrantes estd presente no inicio do século
XX e, como afirma Guimaraes, o momento de particular implementacao da entrada de mao de
obra imigrante no Brasil tem inicio em 1880, seria necessario observar a CF de 1891 em busca de
alguma marca que determinasse a a¢do do Estado no sentido de, como diz Payer, ‘nacionalizar’
0s estrangeiros.

Ao tomar a CF de 1891, encontrei a seguinte formulagao,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros
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SECAO IT
Declaragdo de Direitos
Art 72 - A Constituigdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranga individual e a
propriedade, nos termos seguintes:” (Grifos Meus)

Em outro momento, observei certos aspectos na relacdo entre o titulo da se¢do e a
formulacdo do caput do artigo. A Secio II trata dos direitos dos cidaddos genericamente, como se
falasse aos cidadaos do mundo. No momento de minha andlise, identifiquei no caput um efeito de
pré-construido que trazia a memoria da “Declaracdo do Homem e do Cidadao”.

Retomo um questionamento feito naquele momento: seria um Estado republicano
falando ao cidaddao do mundo? Talvez nio a todos os cidadios do mundo, mas pelo menos
aqueles que aqui se encontravam. Ou seja, a resposta pode compreender o que antes analisei, mas
também a questdo da presenca de imigrantes no Brasil desde o ano de 1880.

Uma vez que, com a vinda dos imigrantes, linguas estrangeiro-nacionais/oficiais65
adentravam o espaco-tempo brasileiro, se d4 — a partir da a¢do do Estado Brasileiro — a
interdicdo juridica das linguas de imigrantes. No entanto, como fazé-lo numa textualidade
juridica que silenciava sobre a lingua nacional do pais? Como pudemos ler em Payer, € somente a
partir da década de 1930 que se efetivard o projeto de nacionalizacdo. Mais a frente verificaremos
como os sentidos em relacdo a ensino/educagdo e lingua mudam a ponto de dar visibilidade a

essa interdi¢do. Quanto a pergunta, a resposta parecer ser a ‘nacionalizagdo’ destes estrangeiros.

Se o caput diz,

Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranca individual e a
propriedade, nos termos seguintes:” (Grifos Meus)

O que significa falar em ‘brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais’? O proprio

texto constitucional de 1891 responde,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO I
Das Qualidades do Cidaddo Brasileiro

Art 69 - Sdo cidaddos brasileiros:

%5 A expressdo aqui remete ao fato de tratar de linguas que no espago brasileiro se configuram como estrangeiras em
relacdo a lingua nacional brasileira, mas ao mesmo tempo sdo linguas nacionais, oficiais de outras nacdes e nisso
verifico a especificidade deste contato em relacdio ao entre a lingua nacional brasileira e as linguas indigenas, por
exemplo.
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1°) os nascidos no Brasil, ainda que de pai estrangeiro, ndo, residindo este a servico de
sua nagdo;

2°) os filhos de pai brasileiro e os ilegitimos de mde brasileira, nascidos em pais
estrangeiro, se estabelecerem domicilio na Repiiblica;

3°) os filhos de pai brasileiro, que estiver em outro pais ao servico da Repiiblica, embora
nela ndao venham domiciliar-se;

4°) os estrangeiros, que achando-se no Brasil aos 15 de novembro de 1889, ndo
declararem, dentro em seis meses depois de entrar em vigor a Constituicdo, o dnimo de
conservar a nacionalidade de origem;

5°) os estrangeiros que possuirem bens imdveis no Brasil e forem casados com
brasileiros ou tiverem filhos brasileiros contanto que residam no Brasil, salvo se
manifestarem a intengdo de ndo mudar de nacionalidade;

6°) os estrangeiros por outro modo naturalizados.” (Grifos Meus)

Sobre a questdo dos estrangeiros na CF de 1891, Fausto (2009, 142) afirma que “O
texto constitucional consagrou o direito dos brasileiros e estrangeiros residentes no pais a
liberdade, a seguranca individual e a propriedade.”. Sobre a CF de 1891 o autor (idem, ibidem)
diz ainda que uma medida “destinada a integrar os imigrantes foi a chamada grande
naturalizacdo. Por ela, tornaram-se cidaddos brasileiros os estrangeiros que, achando-se no
Brasil a 15 de novembro de 1889, ndo declararam dentro de seis meses apos entrar em vigor a
Constitui¢do o desejo de conservar a nacionalidade de origem.” Para mim, a questdo nao era (s6)
de integracao.

Parece-me que uma compreensdo possivel € a de que ‘brasileiros e a estrangeiros
residentes no Pais’ no caput do artigo 72 ¢ parafrase® de ‘cidaddos brasileiros’ presente no artigo
69. Se assim €, o que motiva a forma analitica da formulacio ao invés de o uso da forma sintética
‘cidaddos brasileiros’? Qual a necessidade de explicitar ‘brasileiros’ e ‘estrangeiros residentes no
pais’? Nado € ‘apenas’ a integra¢do. O que para mim se marca € a interdicdo do imigrante
enquanto estrangeiro. A interdicdo do ser cidaddo de outra nagdo. E, como sabemos, a relacdo
lingua/nagdo € indissocidvel. Assim sendo, na medida em que indistingue pela
naturalizacao/integracdo, A CF de 1891 vai marcando um silenciamento, um apagamento das
linguas/na¢des dos imigrantes.

Dessa forma, a lingua durante o periodo da Primeira Repuiblica — se permanece

silenciada enquanto lingua nacional na CF de 1891 — vai tendo sua dimensdo social ampliada de

% Ao falar em parafrase, falo em funcionamentos das unidades lingiiisticas no discurso, a exemplo do que fazem
Pécheux (1969), Orlandi (1983) e Serrani (1997) entre outros.
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67

maneira transversa Quer pela determinagcdo do saber a lingua para ser cidaddo. Quer pela

demanda da interdi¢do do pertencimento dos imigrantes as suas linguas/nagdes.

57 Conforme Pécheux, Semantica e Discurso (1988).
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3.5. Transicao da Primeira Republica para a Revolucao de 1930

Até o momento, tenho trabalhado basicamente, no que concerne ao periodo posterior
a Proclamacgdo da Republica, com documentos e condicdes das duas dltimas décadas do século
XIX. No entanto, o periodo da Primeira Reptblica se estenderd até a Revolugdo de 30. Neste
item, buscarei tracar um painel do periodo compreendido pelas duas primeiras décadas do século
XX e como os sentidos de ensino/educacdo e lingua se configuram neste momento € como irdo
ressoar nas décadas seguintes. Assim, tragcando este painel, busco compreender qual a
especificidade deste periodo dos anos 1910 e 1920 em relacdo ao periodo republicano anterior
(1889 — 1900).

Um aspecto ligado a educagdo que se desenvolve a partir do final do século XIX e
segue pelas primeiras décadas do século XX sdo as reformas educacionais. Mesmo que sem
muitas vezes alcangcarem uma mudanca pratica, o que as reformas do periodo marcam € a
tentativa de pensar, de forma sistematizada, a educacdo. Ou melhor, as reformas explicitam um
processo, iniciado a partir da instauracdo da Reptblica, de tentativa de ‘reorganizagdo’ da
educacao.

Magalhaes (2010, p. 03)%8 traca um paralelo entre a situagdo da educacdo no nivel

federal e no nivel estadual,

“Durante todo o periodo da Primeira Reptiblica, parece terem sido os positivistas quem
‘pensaram’ a Educagdo e efetivaram as reformas educacionais, em nivel nacional.
Benjamin Constant, Ministro da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos, entre 1890 e
1891, realiza reforma do ensino primdrio e secunddrio. Em seguida, o gaiicho Rivaddvia
Corréa, Ministro da Justica e Negdcios Interiores realiza, durante sua gestdo (1910-
1914), segundo Cunha (1980) ‘uma das mais ousadas e heterodoxas reformas da
educacgdo escolar no pais’(p. 139). Depois destas, aconteceram a reforma de Carlos
Maximiliano (1915) e a reforma de ensino de Rocha Vaz em 1925

Ao lado disso, o idedrio liberal que defendia o mesmo regime, no processo de
conciliagdo que dominava a realidade politica e econdmica da Repiiblica, em geral, foi
quem preparou a organizagd@o das leis educacionais nos estados, cuja representacdo
mais forte, no inicio da Reptiblica, foi o de Francisco Campos, entre 1890 e 1896, em
Sdo Paulo.” (Grifos Meus)

Uma vez configurada a divisdo entre Estado e Estados, é preciso estabelecer,
primeiramente, as caracteristicas das reformas federais. Vejamos algumas caracteristicas das

reformas feitas no nivel Federal.

68 disponivel em http://www.histedbr.fae.unicamp.br.
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Lopes (2010, p. 03) % em artigo sobre a educagdo escolar na Primeira Republica sob
a perspectiva do escritor Lima Barreto, apresenta alguns detalhes em relacdo a algumas destas

reformas,

“A questdo fundamental, nesse momento, era a do controle do acesso ao ensino superior;
esse sim prioridade das classes dirigentes. Nesse sentido, do ponto de vista da
organizagdo do ensino, as medidas que determinavam a articulagdo entre o secunddrio e
o superior eram decisivas na definicdo do cardter seletivo e preparatorio do ensino
secunddrio. Com excecdo da Reforma Rivaddvia Corréa (1911), que propunha a
autonomia entre os dois graus, fixando que o certificado de conclusdo do gindsio apenas
serviria como atestado de freqiiéncia e aproveitamento de estudos no superior, as
reformas Benjamin Constant (1890), Epitdcio Pessoa (1901) e Carlos Maximiliano
(1915) fizeram do secunddrio a passagem tinica para o superior. A Reforma Carlos
Maximiliano reforcava essa dependéncia entre os graus, por meio do vestibular e da
necessidade do certificado de conclusdo do secunddrio, obtido por via de exames finais e
preparatorios, para ingresso no superior.”

Saviani (2005, p. 30) detalha o contetido da Reforma Rocha Vaz, “Finalmente, a
reforma Rocha Vaz, de 1925, estabeleceu os curriculos das escolas superiores e determinou que
o exame vestibular seria de cardter classificatorio para ingresso em um niimero previamente
delimitado de vagas das escolas de nivel superior.”

Como se faz notar pelo contetido das reformas federais, seus objetos de discussio sao
o ensino secunddrio e o ensino superior. Nao é de se estranhar que, por diversas demandas
sociais, o ensino superior cresca de forma marcante durante o periodo, como afirma Lopes
(ibidem, p. 06),

“De fato o incremento da burocracia estatal e privada e a diversificagdo econdémica,
geradas pelas iniciativas de industrializacdo e pela aceleracdo da urbanizagdo, exigiam
um certo niimero de pessoas habilitadas pelo ensino superior, e tanto as camadas médias
como as altas, por motivos distintos, pressionavam a ampliacdo de vagas: a elite
oligdrquica para se manter no poder e as camadas médias para obter ascensdo social

Se até a década de 1880 o ensino superior contava com uma média de 2.300 estudantes,
distribuidos por escolas especializadas em campos reduzidos do saber, tais como
medicina, engenharia, direito e agronomia, localizada em apenas sete cidades (Rio de
Janeiro, Sdo Paulo, Ouro Preto, Salvador, Recife/Olinda, Cruz das Almas e Pelotas), no
final da Primeira Repiiblica jd havia por volta de 20 mil estudantes.”

Dessa forma, como ja analisei anteriormente, o foco do poder federal desde o Império
estava voltado para o secunddrio e o superior. Para os Estados ficava a tarefa de cuidar da
educacdo primaria. Como disse anteriormente, o silenciamento da CF de 1891 em relacdo as

responsabilidades sobre cada nivel de ensino acaba por permitir que os Estados tomem para si a

% Silvana Fernandes Lopes, “A Educagio Escolar na Primeira Republica: A Perspectiva de Lima Barreto”,
disponivel em http://www.histedbr.fae.unicamp.br.
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responsabilidade sobre os diferentes nivel/ramos da educacdo. Mas isto ndo era o que ocorria.

Segundo Werle (2005, p. 40),

“A linha de liberdade de ensino, elo comum as instdncias federal e estadual, s6
contribuiu para dar ao nivel estadual um espaco de autonomia e deliberagdo
independente do federal, a qual justificava a ndo intromissdo da Unido no ensino de
primeiras letras. Ndo havia se constituido na sociedade brasileira a idéia de Estado
como articulador da instrucdo em seus diferentes niveis.

Para a instdncia federal este particular parece ter sustado a possibilidade de
especializacdo estrutural que atendesse a instrucdo primdria, o que condenou esse nivel
de ensino a um atrelamento a outros interesses politicos e, contraditoriamente, a sua ndo
inclusdo na agenda de discussées nacionais na dire¢do da generalizacdo da instrugcdo
primdria e erradicagdo do analfabetismo.

Com isto, a instdncia federal, no inicio da Reptiblica, ndo estava compromissada com a
educagdo primdria, articulando-se a educagdo do Distrito Federal e ao ensino superior e
secunddrio no pais. Ndo havia condigcdes organizacionais nem idéias polarizadoras que
levassem ao desenvolvimento de um sistema politico-administrativo que fosse ativo e
abrangente para com a problemdtica da instru¢do primdria.”

Comeca a se colocar de maneira mais marcante a questdo da ‘instru¢do primaria’. E,
se era um nivel/ramo da educagdo que estava a cargo dos Estados desde o Decreto 7 de 1899, esta
questdo deveria aparecer em alguma acdo do nivel estadual.

Magalhaes (2010, p. 04), na seqiiéncia de seu artigo, apresenta algumas das reformas

estaduais ocorridas durante o periodo da Primeira Republica,

“Sampaio Doria (1920), em Sdo Paulo; Lourengo Filho, em 1923, no Ceard; de Anisio
Teixeira, em 1925, na Bahia; de Francisco Campos em 1927, em Minas Gerais; de
Fernando Azevedo, em 1929, no Distrito Federal; de Carneiro Ledo, em 1929, em
Pernambuco e a de Lourengo Filho, em Sdo Paulo, ocorrida em 1930.”

A primeira das reformas estaduais, a de Sampaio Ddria tem, segundo Saviani (2005,
p.- 31), um papel importante por trazer a tona a questao da educacdo das massas escolares. Uma

questdo que ainda ndo se colocava. Segundo o autor,

“Essa questdo emergird na reforma paulista de 1920, conduzida por Sampaio Ddria,
tinica dentre as vdrias reformas estaduais da década de 20 que procurou enfrentar esse
problema mediante a instituicdo de uma escola primdria para todos, tendo como objetivo
garantir a universalizacdo das primeiras letras, isto é, a alfabetizacdo de todas as
criancas em idade escolar. Essa reforma, admitida pelo préprio Sampaio Doria como
resultando em ‘um tipo de escola primaria aligeirada e simples’, recebeu muitas criticas
e acabou nao sendo plenamente implantada.”

O que percebemos a partir das andlises apresentadas dentro do campo da histéria da
educacgdo apresentadas € que hd, no que concerne as reformas educacionais, um corte por volta da

década de 1920. Num primeiro momento, as reformas se davam em nivel nacional e sob controle
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da Unido, o que se reafirma ao notar que as duas primeiras reformas sdo atribuidas a Ministros da
Repliblica70. E estas reformas tratavam, eminentemente, do nivel secundério e do nivel superior.

No entanto, a partir da década de 1920, as reformas passam a acontecer também no
nivel estadual. E surge, mesmo que de maneira ainda incipiente, a questdao da instru¢ao primaria
para todos.

Este movimento Reformas da Unido/Reformas Estaduais vem (re)afirmar a
descentralizacdo, a fragmentacdo da educacdo que estd instalada no pais desde os tempos do
Império. Porém, algumas novas questdes, como a instru¢do primdria para todos, se colocavam.
Que condicdes determinavam esse movimento? Fausto (2009, p. 171) esclarece as mudancgas

ocorridas na década de 1920,

“Apos a Primeira Guerra Mundial, a presenca da classe média urbana na cena politica
tornou-se mais visivel. De um modo geral, esse setor da sociedade tendia a apoiar
figuras e movimentos que levantassem a bandeira de um liberalismo auténtico, capaz de
levar a prdtica as normas da Constitui¢do e as leis do pais, transformando a Repiiblica
oligdrquica em Repiiblica liberal. Isso significava, entre outras coisas, eleicoes limpas e
respeito aos direitos individuais. Falava-se nesses meios de reforma social, mas a maior
esperanca era depositada na educagd@o do povo, no voto secreto, na criagdo de uma
Justica Eleitoral. ”

Nessas condic¢des, ainda funciona a impossibilidade da organizacdo de uma educagdo
nacional. Dito de outra forma, ainda ndo € possivel o estabelecimento de uma LDB. Isso se dava
pelo fato de que, apesar da grande quantidade de reformas educacionais, elas de davam em nivel
estadual, o que evidenciava a existéncia de varios grupos com diferentes interesses. De acordo

com Freitas (2005, p. 166),

“Se 0 momento de estabilizacdo de uma forma para a escolariza¢do pode ser identificado
com os primeiros anos da Repiiblica, as décadas seguintes assitiram a vdrias disputas
entre grupos que buscavam influenciar a defini¢do das ‘formas dentro da forma, o que
significa disputar o formato de curriculos, orientacbes pedagogicas, producdo de
materiais e tudo o que pudesse dar normas ao trabalho escolar.

A década de 1920 foi palco e iniimeras reformas estaduais lideradas por jovens (...) os
quais, mesmo com identidades politicas e inclinagcdes tedricas diferentes, em muitas
ocasides foram identificados como se fossem homogeneamente defensores dos principios

" Sobre o Ministério da Instrugdo Piblica, Correios e Telégrafos, Werle (20035, p. 39) esclarece: “Os servigos
relativos a instrugcdo publica afetos, no Império, a Secretaria do Interior — que hoje chamariamos de Ministério do
Interior —; passam, em 1890, para a Secretaria ou, nos termos de hoje, Ministério de Estado dos Negocios da
Instrugcdo Publica, Correios e Telégrafos, composto de trés secoes, uma de apoio financeiro, outra de correios e
telégrafos e, a terceira, tendo a seu cargo a instru¢do publica primdria, secunddria, superior, instru¢do especial e
profissional, institutos, escolas normais, academias, museus e demais estabelecimentos (Decreto n. 377, 1890). O
Ministério de Instrugdo Piiblica, Correios e Telégrafos funcionou apenas durante um ano e meio, sendo extinto com
a reorganizacdo dos servicos da administracdo federal, quando as questoes educativas passaram para a
competéncia do Ministério da Justica e Negocios Interiores.”.
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da ‘escola nova’, como se o adjetivo ‘escolanovista’ fosse suficiente para indicar as
caracteristicas da acdo educacional de todos.”

Porém, se efetivamente, a educacdo ainda ndo pode ser organizada de maneira

nacional, na organizacio politico-administrativa da Republica, a instru¢do vai se colocando ao

lado de outros sentidos que comegam marcar um novo lugar para a educacao. Werle (2005, p. 42)

nos diz,

“No periodo entre 1903 (Decreto 4.728, 1899) e 1930, os assuntos da instrucdo sdo
tratados em secoes separadas da Diretoria do Interior. A instru¢do superior e secunddria
do Distrito Federal e estabelecimentos deste tipo a cargo do poder federal nos estados
permanecem em sec¢do especifica da Diretoria do Interior. Os institutos e
estabelecimentos que se dediquem as letras, ciéncias e artes mantidos, fiscalizados ou
subvencionados pela Unido, passam a ser uma das incumbéncias da primeira se¢do da
Diretoria do Interior, tratados junto com questoes como naturalizacdo, nacionalidade,
liberdade de culto, festas nacionais, organizagdo politica da Repiiblica e dos Estados. ”
(Grifos Meus)

Assim, apesar de ainda nio organizada/pensada de maneira nacional, a educacdo vai

se colocando junto a sentidos como o de ‘naturalizacdo’ e ‘nacionalidade’. E o fato de estes

sentidos se articularem serd objeto de andlise na seqiiéncia deste trabalho.

E os sentidos de lingua, como se movimentavam neste periodo?

Pfeiffer (2001, p. 167)’!, em trabalho sobre as polémicas sobre o modo de falar a

lingua no final do século XIX e inicio do século XX, nos diz,

“As polémicas analisadas podem ser sintetizadas do seguinte modo: em 1870, o escritor
brasileiro José de Alencar, em seu pds-escrito a segunda edi¢do de Iracema, responde as
criticas feitas pelo filologo portugués Pinheiro Chagas sobre o modo como escreve seu
livro. Entre 1879 e 1880, o jornalista e politico brasileiro Carlos de Laet inicia uma
polémica com o escritor portugués Camilo Castelo Branco, opondo-se ao seu artigo
‘Fagundes Varela’ em que a poesia e os poetas brasileiros sdo altamente criticados. A
partir de seu artigo ‘Papelinhos’, o gramadtico e historiador brasileiro Jodo Ribeiro
iniciou, em 1913, uma polémica com o brasileiro Carlos de Laet em torno de discussoes
gramaticais sobre a lingua nacional. Esta polémica durou trés meses, ocupando o
espago de mais de trinta artigos, o que nos permite ver a dimensdo que teve para os
escritores. Finalmente, entre 1902 e 1907, travou-se a polémica em torno da escrita do
Codigo Civil entre o revisor do primeiro texto do codigo, o professor e filologo
brasileiro Carneiro Ribeiro, e seu antigo aluno, o Senador Rui Barbosa, responsdvel
pela redacdo final do Codigo brasileiro.

Ao tratar das polémicas e dos discursos que as relatavam, estd-se analisando os
discursos metalingiiisticos que foram sendo construidos sobre a lingua nacional em um
momento caracterizado como o periodo de gramatizacdo (Auroux, 1992) da lingua
nacional do Brasil (Guimardes, 1994, 1997).

O processo de gramatizagdo, funcionando como instrumento de estabilizacdo, pressupde
o estancamento da lingua a ser gramatizada, apagando outras linguas que produzem as
instabilidades e polémicas em torno da lingua que falamos.” (Grifos Meus)

"l «A Lingua Nacional no espago das polémicas do século XIX/XX”.
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A partir do excerto da autora, € interessante perceber como as polémicas sobre o
modo de falar a lingua se instalam primeiramente numa relagdo brasileiros X portugueses e

depois brasileiros X brasileiros. Esta mudanga permite a seguinte organizagao,

Polémicas Brasileiros X Portugueses — século XIX

José de Alencar (escritor) 1870 Pinheiro Chagas (fil6logo)

Carlos de Laet (jornalista e politico) 1879* Camilo Castelo Branco (escritor)

Polémicas Brasileiros X Brasileiros — século XX

Carneiro Ribeiro (professor e fil6logo) | 1902* Rui Barbosa (Senador)

Jodo Ribeiro (gramatico e historiador) 1913 Carlos de Laet (jornalista e politico)

* As datas apresentadas sdo as de inicio.

N

Assim, configura-se um movimento em relacdo a questdo da lingua do Brasil X
Portugal para uma rela¢do Brasil X Brasil. Se, a partir do inicio do século XX, as discussdes em
torno da lingua tendem a uma relacdo (intra)nacional, € importante notar um outro movimento
que se configura. A discuss@o em torno do modo de falar a lingua comecga a se colocar numa
relacdo entre tedricos X politicos. De um lado, um fil6logo e um gramatico. Do outro, dois
politicos.

Lopes (2010, p. 01) afirma:

“Os tedricos e educadores profissionais brasileiros se constituiram como tal somente a
partir das décadas de 20 e de 30. Até entdo, o pensamento educacional expressava-se
por meio de reflexdes socio-politicas, realizadas por publicistas e literatos, veiculadas
particularmente pela imprensa. O debate entre intelectuais, de diferentes filiacoes
tedricas, num periodo fértil em reformas educacionais, foi intenso e o seu resultado
aparece tanto na incipiente producdo cientifica da época, quanto na imprensa e na
literatura.”

Em outras palavras, no que concerne a lingua, o que se colocava enquanto um debate
entre Brasil e Portugal ainda no inicio da Republica, a partir do século XX transfere-se para uma
discussdo entre intelectuais e politicos. Mas, a partir da década de 20, os debates se dardo entre

intelectuais/tedricos de diferentes filiagdes.
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3.6. O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova e as Constituicoes da década de 1930: um
novo sentido para ensino/educacao.

Em 03 de novembro de 1930, Getulio Vargas toma posse como presidente do Brasil.
Este fato marca o final da Primeira Republica. Getilio tinha sido derrotado em elei¢do ocorrida
no inicio daquele ano. Nesta eleicdo, ele tinha sido apoiado pela chamada Alianca Liberal.

Programa que,

“(...) refletia as aspiracoes das classes dominantes regionais ndo associadas ao niicleo
cafeeiro e tinha por objetivo sensibilizar a classe média. Defendia a necessidade de
incentivar a produ¢do nacional em geral e ndo apenas o café; combatia os esquemas de
valorizacdo do produto em nome da ortodoxia financeira e, por isso mesmo, ndo
discordava neste ponto da politica de Washington Luis. Propunha algumas medidas de
protecdo aos trabalhadores. Sua insisténcia maior concentrava-se na defesa das
liberdades individuais, da anistia (com o que se acenava para os tenentes) e da reforma
politica pra assegurar a chamada verdade eleitoral.” (Fausto, 2009: p. 178)

O descontentamento de vdrios setores com o resultado da eleicdo presidencial do
inicio de 1930 acabou por configurar um movimento revolucionario. Movimento que s6 ganhou
forca apds a morte de Jodo Pessoa — politico paraibano que tinha sido candidato a vice-

presidente na Chapa de Getulio — em 26 de julho de 1930.

Em 03 de outubro de 1930, em Minas Gerais € no Rio Grande do Sul, estourava a
revoluc@o. Em 04 de outubro, foi a vez do Nordeste. No dia 24 de outubro, integrantes da ctpula
militar depuseram o presidente da Republica e constituiram uma Junta Provisdria de governo. A
Junta tentou permanecer no Poder, mas as manifestacdes populares e as fortes pressdes dos
revoluciondrios sulistas obrigaram o recuo da Junta e a ascensao de Getilio Vargas ao poder.72

Para Fausto (ibidem, p. 181), “O movimento revoluciondrio de 1930 no Brasil insere-
se em uma conjuntura de instabilidade, gerada pela crise mundial aberta em 1929, que
caracterizou toda a América Latina.”.

Vejamos alguns detalhes da Revolu¢do de 1930 que nos permitem compreender a
relevancia deste acontecimento para uma mudanga nos sentidos de ensino/educacgio e lingua.

Segundo Pfeiffer’, ainda durante o Governo Provisério, um dos pontos do programa

4 . - . . .
do Governo Vargas, apresentado em seu Plano de Governo’”, era a “difusdo intensiva do ensino

2 Conforme Fausto (2009).

73 «Alguns Recortes na Reflexdio de Curriculos e Avaliagdo™, no prelo.

™ O Plano de Governo é retomado pela autora em Ghirandelli, P. Jr. Pedagogia e luta de classes no Brasil (1930-
34), Ibitinga: Humanidades, 1991.
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publico, principalmente técnico-profissional, estabelecendo, para isso, um sistema de estimulo e
colaboragdo direta com os Estados; para ambas as finalidades, justificar-se-ia a criacdo de um
Ministério da Instrucdo e da Saiide Puiblica, sem aumento de despesas”.

Se, anteriormente — quer durante o Império, quer durante a Repuiblica — poucas
eram as referéncias a educagdo, mesmo nos textos constitucionais, durante o Estado Getulista”
ela ja aparece no Plano de Governo. Outro fato que deve ser destacado € o que a formulacdo faz
ecoar: “difusdo intensiva do ensino publico, principalmente técnico-profissional,”. Se, em
momentos anteriores o Estado voltava sua atenc@o primordialmente para o ensino secunddrio e o
superior, desta feita o que se colocava em primeiro plano era o ‘ensino piblico’. Nio se
especificava, a0 menos a priori, um grau. O que se destacava era a obrigagdo do Estado para com
0 ensino.

Além de a predicacdo ‘publico’ fazer reaparecer o sentido de gratuidade e de

responsabilidade do Estado para com o ensino — sentidos que estavam presentes no que diz

respeito a instru¢do primdria na Constituicdo de 1824 e que ndo apareciam na CF de 1891 —, o
ensino deveria ser objeto de uma “difusdo intensiva”.

Analisando a CF de 1891 em relacdo a educagao, Cury (2005, p. 22) lembra que:

“A gratuidade foi retirada da Constituicdo e deixada a cargo dos Estados bem como o
estatuto da obrigatoriedade. Na verdade, o corte liberal da Constituicdo deixa a
demanda por educagdo escolar ao individuo que, atraido pelo exercicio do voto, seria
motivado a buscar os bancos escolares.”

Ainda segundo o autor (ibidem), durante a Revisdo Constitucional de 1925/1926
ocorreu uma tentativa de fazer reaparecer a gratuidade e obrigatoriedade como principio nacional
pelo menos para a instru¢ao primadria. Isto nao aconteceu.

Se o primeiro enfoque no Plano de Governo era a gratuidade do ensino, outro ponto
acaba recortando um ramo/nivel de ensino de maior interesse. E o aposto da formulago, “difusdo
intensiva do ensino publico, principalmente técnico-profissional,”. Nao se falava, como na CF
de 1824, na instru¢do primdria. Agora, hd outro sentido posto ao lado de ensino. O sentido de
trabalho.

Pfeiffer (ibidem) afirma que o aparecimento da questdo do ensino publico no Plano de
Governo de Getulio Vargas “é importante pelos contornos que o ensino publico ganhard nas

decisoes e promulgacgoes de leis, decretos e manifestos sociais.”. Em outras palavras, uma

> Retomo esta expressdo a partir de Fausto (2009) para tratar do periodo entre 1930 ¢ 1945.
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mudanca da posi¢do do Estado em relagdo a educagdo estd em curso. Segundo Freitas (2005,
167), “A ‘revolugdo de 1930°, de fato, tem conseqiiéncias de profundo impacto no processo de
consolidacdo do Estado como interlocutor principal da sociedade para o encaminhamento das
questoes relacionadas a educagdo.”.

Para Saviani (2005, p. 29), o Brasil estd entrando no segundo de trés periodos que o
autor estabelece para a politica nacional. Para o autor (ibidem), este momento “fraz a tona o
protagonismo da Unido que busca regulamentar o ensino em todo o pais incorporando, de forma
contraditoria, o idedrio pedagogico renovador.”. De “forma contraditoria” pelo fato de tratar-se

de regime centralizador e, num segundo momento — o Estado Novo —, ditatorial.

Tomando as notas de Pfeiffer e Saviani, destaco dois aspectos para reflexdo. Em
Pfeiffer temos, “é importante pelos contornos que o ensino piiblico ganhard nas decisoes e
promulgacoes de leis, decretos e manifestos sociais.”. Até o momento, neste trabalho, tratamos
dos sentidos de ensino/educacdo e lingua fundamentalmente em textualidades juridicas. A autora,
neste momento, acresce a enumeracdo de textualidades desta natureza uma outra: ‘manifestos

sociais’. Freitas (2005, p. 168) esclarece o papel dos manifestos no inicio do século XX,

“No século XX, a divulgacdo de manifestos tornou-se estratégia de intervencdo politica
em vdrios lugares da América Latina. Alids, a arte de produzir um manifesto tornou-se
um componente estético das convocacdes politicas. As falas dos autores sugerem a
demarcagdo de uma fronteira ideologica e, de certa forma, provoca todos os leitores:
quem estd dentro? Quem estd fora?

Com vistas a oferecer para toda a sociedade a qual o(s) manifestante(s) se dirige(m) um
pardmetro capaz de organizar as adesdes de quem quer ‘estar dentro’ do grupo que
sustenta os principios do documento publicado, o manifesto costuma reunir referéncias a
intelectuais de prestigio para mostrar que as idéias ali defendidas fazem parte de uma
‘tradi¢do argumentativa exemplar’. Por isso, um manifesto tende a afirmar que
representa um grande projeto, uma grande unidade de propositos ao redor de interesses
gerais. A negacdo do interesse particular é outro fundamento politico da maioria dos
manifestos.

E interessante também que o manifesto as vezes proclama o futuro apds ler o passado, e
ndo poucas vezes apresenta esse passado com desprezo. (...)

O Manifesto é portador de um ‘marco zero’. Atesta simultaneamente o que do passado
deve ser deixado pra trds e o que do futuro se anuncia nos seus conteiidos. O ‘novo’ so é
efetivamente novo se os principios forem aceitos e suas reivindicagoes atendidas. Por
isso, manifestos tém signatdrios que sdo exibidos como ‘garantia’ de sua for¢a e seus
autores procuram a imprensa para que acontecam, antes de tudo, como noticia: eis que o
novo vem enfrentar o envelhecido.”

Como j4 dito, Saviani afirma que a Revolugdo de 30 “traz a tona o protagonismo da
Unido que busca regulamentar o ensino em todo o pais incorporando, de forma contraditoria, o

idedrio pedagdgico renovador.”. O que viria a ser ‘incorporar o ideario pedagdgico renovador’?
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Retomo mais uma vez Freitas (2005, p. 166), em trecho de citacdo previamente

apresentada, para buscar a compreensdo desta formulacao,

“A década de 1920 foi palco e iniimeras reformas estaduais lideradas por jovens (...) os
quais, mesmo com identidades politicas e inclinagcdes teoricas diferentes, em muitas
ocasides foram identificados como se fossem homogeneamente defensores dos principios
da ‘escola nova’, como se o adjetivo ‘escolanovista’ fosse suficiente para indicar as
caracteristicas da ac¢do educacional de todos.”

A concep¢do de uma ‘escola nova’ circulava no Brasil desde a década de 1920, mas,
como diz o autor, uma vez que as reformas daquela década eram realizadas em nivel estadual e
atendiam a diferentes interesses de diferentes grupos, elas ndo eram suficientes para a
constituicdo de uma homogeneidade. No entanto, o Estado Getulista parecia sinalizar uma

mudanca desta situacdo. Freitas (ibidem) afirma,

“Podemos considerar verdadeiro o fato de que muitas das reformas e muitas das falas e
escritos daqueles reformadores mencionavam a ‘escola nova’ como inspiradora de suas
acoes, mas é necessdrio lembrar que com o passar do tempo cada vez mais falar da
escola significava indiretamente ‘falar da nagdo’. Isso quer dizer que olhar para o
‘escolanovismo’ daqueles reformadores corresponde a olhar para o tema escola sendo
apropriado em duas frentes de batalha ideologica: 1) a apropriacdo que se dava num
campo de luta centrado na renovagdo das questoes metodologicas e pedagogicas com a
qual se defendia uma nova escola para que a repuiblica pudesse ‘civilizar’ seus filhos em
novas instituicoes; 2) a apropriacdo que se dava num campo de luta centrado na disputa
sobre qual republica deveria ser consolidada, o que exigiria da escola uma adaptacdo
para atender as demandas da constru¢do dos modelos que cada um defendia. Alguns
intelectuais de grande expressdo diziam frases como: ‘ndo é essa a republica dos meus
sonhos’.

Para muitos, e especialmente para vdrios intelectuais envolvidos com as reformas
educacionais, a Revolugdo de 1930 adquiriu um significado especial, pois ela sinalizava
um momento no qual a acdo do Estado organizaria finalmente o que até entdo ndo havia
sido organizado.

A Revolucdo de 1930 ampliou o uso das palavras ‘renovagdo’ e ‘reconstrug¢do nacional .
Alguns intelectuais como Fernando Azevedo ou Alceu Amoroso Lima demonstravam
perceber que a luta para que o Estado realizasse um modelo de escola ndo era uma luta
menor. Era também uma ‘guerra invisivel’ para determinar qual segmento daria dire¢do
na reconstrugdo republicana que a chamada ‘era Vargas’ prometia.”

Diante dessa presenga massiva e marcante de manifestos a partir da década de 1920,
podemos compreender que, enquanto o Estado centraliza a questdo da educacdo — com certas
especificidades que merecerdo atengdo — ocorre uma articulacio de tedricos em torno de uma
renovagdo da escola, uma ‘escola nova’.

Portanto, para andlise dos sentidos de ensino/educa¢do e lingua no periodo do Estado

Getulista, tomarei ndo sé textualidades juridicas como também o ‘Manifesto dos Pioneiros da

Educacdo Nova’ (1932).
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3.6.1 O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.

. A . Lo ~ 76 4
Para compreender a importancia do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova', é

preciso tomar alguns acontecimentos anteriores a sua apresentacdo e também a instituicdo do
Estado Getulista. Um ponto para o inicio desta compreensao pode ser retomar, mais uma vez, a
questdo das reformas educacionais do fim do século XIX e, principalmente, do inicio do século
XX. Para Andreotti (2010, p. 01)"’, “A década de 1930 representou um momento de definicées
sobre o encaminhamento do desenvolvimento capitalista industrial no pais”. Com isso, as
reformas educacionais “visavam abranger as necessidades desse processo de modernizacdo”.
Para a autora, a educacio j4 era um assunto em pauta para setores organizados da sociedade. A

autora (ibidem) destaca:

“A criagdo da Associagdo Brasileira de Educacdo, em 1924, com a fungdo de promover
debates em torno da questdo educacional; a atuagcdo dos pioneiros da Escola Nova,
movimento que se empenhou em dar novos rumos para a educagdo tornam evidente a
diversidade de interesses que abrangia a educagdo escolarizada. Nesses embates
prevaleceram grupos articulados ao ensino publico e grupos vinculados aos interesses
do ensino privado. ”

. . . . . .78
E apos todo este trajeto que, no ano de 1932 ocorre um acontecimento discursivo

que marca o posicionamento social por uma nova forma de escola, O Manifesto dos Pioneiros da

Educacdo Nova. Freitas (2005, 169) nos fala sobre o surgimento do Manifesto,

“O Manifesto dos pioneiros da educag¢do nova, dirigido ao ‘povo e ao governo’, foi
anunciado por Nobrega da Cunha, na IV Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada
no Rio de Janeiro, em dezembro de 1931, por iniciativa da Associa¢do Brasileira de
Educagdo. O autor anunciava o documento, indicava seu autor, Fernando de Azevedo, e
destilava uma série de desconfiancas com as quais justificava a necessidade de publicar
o documento. Nobrega da Cunha desconfiava do primeiro Ministro da Educagdo
instituido pela revolugdo, Francisco Campos, quando este pedia aquela assembléia
‘grandes linhas’ para a educac¢do nacional e desconfiava também de Getilio Vargas
quando pedia ao mesmo forum as ‘diretrizes para a educagdo brasileira’. Parecia
inverossimil aquela disponibilidade por parte de um governo que jd escolhera ministro e
ministério e que pedia pistas quando jd demonstrava estar pavimentando seu caminho na
esfera educacional. ”

® A partir de agora também retomado pela sigla MPEN.

7 Disponivel em http://www.histedbr.fae.unicamp.br.

"8 Segundo Pécheux (1990), “o acontecimento discursivo é o ponto de encontro de uma atualidade e wuma memdria; é
ele que desestabiliza o que estd posto e provoca um novo vir a ser, reorganizando o espaco da memdria que o
acontecimento convoca.” (Discurso: Estrutura ou Acontecimento?).
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Para Saviani (2005, p. 30), o manifesto “apds diagnosticar o estado da educacdo no
Brasil afirmando ‘todos os nossos esfor¢os, sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar a altura das
necessidades modernas e das necessidades do pais’, apresenta um ‘Plano de Reconstrugdo
Nacional . De acordo com o autor (ibidem) “O Manifesto é um documento de politica educativa
em que, mais do que a defesa da Escola Nova, estd em causa a defesa da escola piiblica.”. Ainda

sobre o manifesto, Freitas (2005, p. 171) afirma que:

“O Manifesto surgiu quando um grupo quis explicitamente se diferenciar de alguns
grupos catolicos e defender que o Estado que estava em construgdo se responsabilizasse
pela escola piiblica, atendendo a um direito bdsico de cada um, o que no documento era
comparado a um direito biolégico.”.

3.6.1.1 Estrutura, passado e futuro da educacio no MPEN.
O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova' apresenta uma estrutura bastante
detalhada em que sdo contemplados os problemas da educacdo ao “ler o passado” e nao se furta a

“proclamar o futuro”. “Eis que o novo vem enfrentar o envelhecido™®. A estrutura do MPEN ¢ a

seguinte:
O Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova (1932)
TITULO I A Reconstrucio educacional no Brasil — ao povo e ao Governo
TITULO II Movimento de renovacio educacional
TITULO III Diretrizes que se esclarecem
TITULO IV Reformas e a Reforma
TITULO V Finalidades da educacio
TITULO VI Valores mutaveis e valores permanentes
TITULO VII O Estado em face da educacao

a) | A educacdo, uma fungéo essencialmente publica

b) | A questdo da escola tnica

c¢) | A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacio

TITULO VIII A funcio educacional

a) | A unidade da fungio educacional

b) | A autonomia da fun¢do educacional

c) | A descentralizagio

TITULO X O processo educativo
TITULO XI O conceito e os fundamentos da educacio nova
TITULO XII Plano de reconstrucio educacional

a) | As linhas gerais do plano

b) | O ponto nevrélgico da questio

¢) | O conceito moderno de Universidade e o problema universitdrio no Brasil

d) | O problema dos melhores

TITULO XIII A unidade de formacio de professores e a unidade de espirito

TITULO XIV O papel da escola na vida e a sua funcao social

" Disponivel em http://www.histedbr.fae.unicamp.br/doc1_22e.pdf.
80 Conforme Freitas (2005).
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TITULO XV

| A democracia, - um programa de longos deveres

Na seqiiéncia, retomarei itens do documento a partir de algumas formulacdes.

Iniciarei pela retomada do ‘passado’, do ‘envelhecido’, que é retomado logo no primeiro item.

O Manifesto apresenta em seu primeiro item — “A Reconstru¢do Educacional no

Brasil — ao Povo e ao Governo” — um primeiro paragrafo que apresenta a seguinte formulagao,

“Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importdancia e gravidade
ao da educagdo. Nem mesmo os de cardter economico lhe podem disputar a primazia nos
planos de reconstrugcdo nacional. Pois, se a evolugcdo orgdnica do sistema cultural de um
pais depende de suas condicbées econdémicas, é impossivel desenvolver as forcas
econdmicas ou de produgdo, sem o preparo intensivo das forcas culturais e o
desenvolvimento das aptidoes a invengdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais
do acréscimo de riqueza de uma sociedade. No entanto, se depois de 43 anos de regime
republicano, se der um balango ao estado atual da educacdo puiblica, no Brasil, se
verificard que, dissociadas sempre as reformas econdmicas e educacionais, que era
indispensdvel entrelacar e encadear, dirigindo-as no mesmo sentido, todos os nossos
esforcos, sem unidade de plano e sem espirito de continuidade, ndo lograram ainda criar
um sistema de organiza¢do escolar, a altura das necessidades modernas e das
necessidades do pais. Tudo fragmentdrio e desarticulado. A situacdo atual, criada pela
sucessdo periodica de reformas parciais e freqiientemente arbitrdrias, langcadas sem
solidez economica e sem uma visdo global do problema, em todos os seus aspectos, nos
deixa antes a impressdo desoladora de construgoes isoladas, algumas jd em ruina, outras
abandonadas em seus alicerces, e as melhores, ainda ndo em termos de serem
despojadas de seus andaimes...”

Neste primeiro pardgrafo, ao se fazer uma leitura do passado da educagdo brasileira,

afirma-se a auséncia de um sistema de organizagdo escolar que consiga atender as necessidades

modernas e do pais,

“(...) se depois de 43 anos de regime republicano, se der um balanco ao estado atual da
educacdo publica, no Brasil, se verificard que, dissociadas sempre as reformas
econdmicas e educacionais, que era indispensdvel entrelacar e encadear, dirigindo-as no
mesmo sentido, todos os nossos esforcos, sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar, a altura
das necessidades modernas e das necessidades do pais.” (Grifos Meus)

Ao mesmo tempo, o objetivo ndo alcancado € um sistema escolar que esteja a altura

das necessidades modernas. E, ao falar em necessidades modernas, esta se falando, na década de

1930, nas necessidades das camadas médias da populacdo que estdo em expansao em virtude da

recente modernizacdo capitalista que se operava no pais. A crise da hegemonia oligdrquica

agraria — por fatores diversos como a Crise Mundial de 1929 — permitia novas possibilidades

de colocagdo dos individuos no processo produtivo. Segundo Andreotti (P. 06),
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“A sociedade brasileira apresentava uma recente burguesia industrial e trabalhadores
da indistria, aspecto eminentemente urbano e localizado, uma oligarquia agrdria e
trabalhadores do campo. A classe média encontrava-se na nova configuragcdo de
incremento do comércio, do setor de servicos e de trabalhadores autonomos, advinda da
industrializacdo e da urbanizacdo, processos concomitantes porque dependentes e que
abriram possibilidades de mobilidade social na estrutura de classes da sociedade
brasileira, com a amplia¢do do mercado de trabalho voltado aos setores administrativos
e financeiros, como também o alargamento do mercado consumidor.”

Assim a educacdo — ou melhor, o problema da educagcdo — era apresentado como o

motivo para que o pais ndo estivesse pronto para suas novas necessidades. Mas se mesmo alguns

dos signatz’u‘ios81 do Manifesto eram ja autores de diversas reformas educacionais anteriores, o

que fazia com que estas ndo tivessem conseguido &xito? Uma resposta estava posta,

“(...) se depois de 43 anos de regime republicano, se der um balanco ao estado atual da
educagdo publica, no Brasil, se verificard que, dissociadas sempre as reformas
economicas e educacionais, que era indispensdvel entrelacar e encadear, dirigindo-as
no mesmo sentido, todos os nossos esforcos, sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar, a altura das
necessidades modernas e das necessidades do pais.” (Grifos Meus)

Dois pontos eram destacados para o fracasso das reformas feitas até entdo: (1) a falta

de relagdo entre reformas econdmicas e educacionais que permitisse que ambas seguissem numa

mesma dire¢do e (2) a falta de continuidade e unidade entre as reformas. Em outras palavras, o

Manifesto atribuia a falta de um sistema de educacao organizado a descentralizacdo/fragmentagao

da educagdo no pais, “Tudo fragmentdrio e desarticulado”. E a solugdo era dada na seqiiéncia do

documento,

“Em lugar dessas reformas parciais, que se sucederam, na sua quase totalidade, na
estreiteza cronica de tentativas empiricas, 0 nosso programa concretiza uma nova
politica educacional, que nos preparard, por etapas, a grande reforma, em que palpitard,
com o ritmo acelerado dos organismos novos, o miisculo central da estrutura politica e
social da nacdo.” (Item Reformas e a Reforma)

E a metdfora inaugurada no titulo do item, ‘Reconstru¢do Educacional no Brasil’,

ganhava desenvolvimento no fecho do pardgrafo, ao se falar no passado,

“(...) A situagcdo atual, criada pela sucessdo periodica de reformas parciais e
[freqgiientemente arbitrdrias, lan¢adas sem solidez econdémica e sem uma visdo global do
problema, em todos os seus aspectos, nos deixa antes a impressdo desoladora de
construgdes isoladas, algumas jd em ruina, outras abandonadas em seus alicerces, e as
melhores, ainda ndo em termos de serem despojadas de seus andaimes...” (Grifos
Meus)

1 . . < ,e .. . L.
81 Caso por exemplo, para citar dois autores de célebres reformas, de Anisio Teixeira e Sampaio Ddria.
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No inicio do paragrafo, o Manifesto apresentava, “Na hierarquia dos problemas
nacionais, nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da educacdo. Nem mesmo os de
cardter economico lhe podem disputar a primazia nos planos de reconstrucdo nacional.”. O

segundo pardgrafo trata de apresentar qual € o problema da educacio,

“Onde se tem de procurar a causa principal desse estado antes de inorganizacdo do que
de desorganizacdo do aparelho escolar, é na falta, em quase todos os planos e
iniciativas, da determinacdo dos fins de educacdo (aspecto filoséfico e social) e da
aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas de educacdo. Ou, em
poucas palavras, na falta de espirito filosofico e cientifico, na resolugcdo dos problemas
da administracdo escolar. Esse empirismo grosseiro, que tem presidido ao estudo dos
problemas pedagdgicos, postos e discutidos numa atmosfera de horizontes estreitos, tem
as suas origens na auséncia total de uma cultura universitdria e na formagdo meramente
literdria de nossa cultura. Nunca chegamos a possuir uma ‘cultura propria’, nem
mesmo uma ‘cultura geral’ que nos convencesse da ‘existéncia de um problema sobre
objetivos e fins da educacio’. Ndo se podia encontrar, por isto, unidade e continuidade
de pensamento em planos de reformas, nos quais as instituicoes escolares, esparsas, nao
traziam, para atrai-las e orientd-las para uma direcdo, o poélo magnético de uma
concepgdo da vida, nem se submetiam, na sua organiza¢do e no seu funcionamento, a
medidas objetivas com que o tratamento cientifico dos problemas da administragcdo
escolar nos ajuda a descobrir, a luz dos fins estabelecidos, os processos mais eficazes
para a realizacdo da obra educacional.” (Grifos Meus)

Eis o problema da educac¢do até o fim da Primeira Republica: ndo se sabia os fins da
educagdo. Nao se aplicava o cientifico para solucionar seus problemas. O que faltava era uma

O . 2 . .
‘cultura propria’ ou uma ‘cultura geral’. Pfeiffer® retoma Clarice Nunes para considerar que,

“(...) o ensino no Brasil constitui-se por uma tensdo fundante entre uma abordagem
profissionalizante e uma humanista (que André Chervel e Marie-Madeleine vdao mostrar
que se sustenta numa divisdo feita na antiguidade entre uma formacdo baseada na
natureza, na realidade e uma formacdo baseada nos textos de longa tradigcdo). Essa
ultima seria chamada de humanidades, de cldssicas, de cultura geral — um paradigma. A
primeira seria reconhecida como o cientifico, ou ainda o profissionalizante. Mas ndo
constitui em si um paradigma, pois ndo se recobrem e muitas vezes se excluem,
colocando as cldssicas e o cientifico opostos ao profissionalizante, muitas vezes.”

Faltava a educacido brasileira, um cardter cientifico e uma relacao entre a escola e o

social. O Manifesto continua a afirmar esta necessidade do cientifico na educacao,

“Certo, um educador pode bem ser um filosofo e deve ter a sua filosofia de educagdo;
mas, trabalhando cientificamente nesse terreno, ele deve estar tdo interessado na
determinagdo dos fins de educacdo, quanto também dos meios de realizd-los.” (Grifos
Meus)

E, para introduzir este cientifico, era preciso mudar o plano em que se colocava a

educacao,

2 . s e . . ~
82 “Lingiiistica, Ensino e Legisla¢do”, no prelo.
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“(...) pretendeu um grupo de educadores, nestes iiltimos doze anos, transferir do terreno
administrativo para os planos politico-sociais a solucdo dos problemas escolares.”
(Movimento de Renovacdo Educacional)

A Educac¢do ndo deveria ser pensada como uma questdo administrativa, mas como
algo relacionado ao politico, ao social. E, dessa forma, o Manifesto afirma a necessidade de
articular educacdo e sociedade. Ou melhor, o papel social que a educacdo deve desempenhar. O

que podemos ver em,

“O fisico e o quimico ndo terdo necessidade de saber o que estd e se passa além da
Janela do seu laboratorio. Mas o educador, como o sociologo, tem necessidade de uma
cultura miiltipla e bem diversa; as alturas e as profundidades da vida humana e da vida
social ndo devem estender-se além do seu raio visual; ele deve ter o conhecimento dos
homens e da sociedade em cada uma de suas fases, para perceber, além do aparente e
do efémero, ‘o jogo poderoso das grandes leis que dominam a evolucdo social’, e a
posicdo que tem a escola, e a funcdo que representa, na diversidade e pluralidade das
forgas sociais que cooperam na obra da civilizacdo.” (Grifos Meus)

Assim como em,
“Porque a escola havia de permanecer, entre nos, isolada do ambiente, como uma
instituicdo enquistada no meio social, sem meios de influir sobre ele, quando, por toda a
parte, rompendo a barreira das tradigdes, a a¢do educativa jd desbordava a escola,
articulando-se com as outras institui¢oes sociais, para estender o seu raio de influéncia e
de acdo?” (Movimento de Renovag@o Educacional)

Mas, para a sociedade daquele momento, em que ponto se daria a ancoragem da
educag¢do com o social? Diria que em dois pontos (co)relacionados: o trabalho e a ascensio
social. No corpo do Manifesto, vdrias serdo as citacdes da relacdo entre a educacdo e estes dois
pontos. Retomo algumas destas formulagdes.

No item Movimento de Renovacdo Educacional, surgem questionamentos que
marcam a visdo de como a educac¢do funcionava numa divisdo entre o todos que tinha o direito de
civilizar-se na educacdo primdria e uma elite que podia se ilustrar na educacdo secunddria e
superior,

“Porque os nossos programas se haviam ainda de fixar nos quadros de segregacdo
social, em que os encerrou a repiiblica, hd 43 anos, enquanto nossos meios de locomog¢do
e os processos de indistria centuplicaram de eficdcia, em pouco mais de um quartel de
século?” (Grifos Meus)

E se assim era a educagdo tradicional, ndo podiam os escolanovistas se furtar a definir

como se daria a nova educacao,

“(...) a educagdo nova ndo pode deixar de ser uma reacdo categdrica, intencional e
sistemdtica contra a velha estrutura do servico educacional, artificial e verbalista,
montada para uma concep¢do vencida. Desprendendo-se dos interesses de classes, a que
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ela tem servido, a educagdo perde o ‘sentido aristologico’, para usar a expressdo de
Ernesto Nelson, deixa de constituir um privilégio determinado pela condi¢d@o economica
e social do individuo, para assumir um ‘cardter biologico’, com que ela se organiza
para a coletividade em geral, reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado
até onde o permitam as suas aptidoes naturais, independente de razoes de ordem
econdmica e social.”

No lugar da condi¢do econdmica, introduzia-se um novo critério para a educacio: o

direito bioldgico. Sobre o direito bioldgico, Freitas (2005, p. 179) explica:

“No momento em que o Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova no Brasil foi
publicado, um série de intelectuais ainda conservava em seus escritos e em suas
propostas teses que desde o século XIX defendiam a necessidade de disciplinar a infancia
em termos de higiene (higienismo) e modificar a heranca recebida dos tempos da
escraviddo provocando uma espécie de ‘branqueamento 'da sociedade.

Os ideais de aperfeicoamento da sociedade pela higiene e pela critica a mesticagem no
século XIX ganharam prestigio cientifico (eugenia) e ofereciam diagnaosticos sobre como
uma nac¢do poderia superar seus desniveis, fossem os culturais, os econdmicos e,
principalmente, os raciais.

No caso do Manifesto, o ‘direito biologico’ ndo pode ser considerado uma manifestagcdo
de racismo. A utilizacdo da expressdo revela que o autor do documento sensibilizava-se
com o argumento de que todos tinham direto a educagdo, respeitando as aptidoes
intelectuais, fisicas e psicologicas de cada um. E era justamente a tendéncia a ‘medir’ a
aptidao de cada um conforme suas caracteristicas fisicas que tinha feito da antropologia
fisica (antropometria) da virada do século XX um acervo de argumentos ‘cientificos’
com os quais a mesticagem era menosprezada e combatida. Vale lembrar o
encantamento que tantos educadores demonstraram em relacdo a idéia de fazer classes
‘homogéneas’.

A argumentacdo em defesa da homogeneidade como demonstragcdo da relacdo entre
biologia e cultura revela que o documento em questdo foi elaborado bem antes da
década de 1930. De certa forma, naqueles anos a mesticagem comecava a ser vista como
‘positiva’, uma vez que poderia conduzir a um ‘padrdo brasileiro’ cada vez mais
proximo do padrdo branco.

A presencga de Alberto Torres como um dos autores de referéncia do documento indica
um modelo de republicanismo que ndo se aproximava pregacdes racistas, mas que se
mantinha ativamente militando em prol de uma escola disciplinada, capaz de indicar a
cada um o seu lugar na sociedade e voltada para a ascensdo social dos que obtivessem
sucesso escolar. Naquele contexto, essa era a escola ideal para as elites brancas do pais.

2

Como se nota pelos comentdrios do autor, se a condi¢cdo de divisdo ndo era mais a
econ0mica, agora a questdo passava pelas aptidoes bioldgicas — intelectuais, fisicas e
psicologicas — de cada individuo. Nao posso deixar de retomar Pfeiffer (p. 10)* mais uma vez
quando, a partir de leitura da obra de Clarice Nunes, trabalha com uma andlise histérica remetida

aos sentidos iluministas,

“(...) Nunes mostra que no embate entre Rousseau, Voltaire e Condorcet, foi esse ultimo
que conseguiu garantir a sua corrente como aquela que sustentou a formulacdo do

3 S eer e . . ~
% “Lingiiistica, Ensino e Legisla¢do”, no prelo.
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sistema de formacdo francés, pensado a partir do pressuposto da igualdade de todos no
acesso a instrugcdo, mas com a possibilidade da diferenciacdo assegurada mediante os
talentos de cada um. No seu plano educacional, o secunddrio caberia aqueles que
pudessem arcar com os custos de manter um jovem estudando sem trabalhar. Quero
fechar meu percurso justamente chamando a aten¢do para a repeticdo que vai se
instalando em uma memoria sempre atualizada da educa¢do — fundada em sua relagdo
com a revolucdo burguesa — que nos mostra que aquilo que aparece como uma
concessio — mas com a possibilidade da diferenciacdo assegurada mediante os
talentos de cada um — significa regularmente e de modo consistente, na afirmacdo da
divisdo e na justificacdo dessa divisdo que fica entdo legitimada. Ndo hd como ndo
lembrar de Pécheux, em La Langue Introuvable, quando nos ensina que a divisdo antes
visivel passa a se dar, com a revolugdo burguesa, ‘em um confronto estratégico em um so

’ 99

mundo’.

Para mim, ‘direito bioldgico’ faz reverberar o sentido que ja se apresentava na

formulacdo do sistema de formacdo francés. Reverbera o sentido de igualdade que, a0 mesmo

tempo, encerra um sentido de diferenciac@o. Diferenca que se marca nao por falha, nesse caso, do

Manifesto e suas diretrizes, mas do individuo que nio detém as aptidoes necessdrias. Mais uma

84

vez" € o individuo que tem a obrigacdo. A educagcdo ndo mais se regia pela questdo econdmica

— vale a pena notar que isto nunca foi explicitado juridicamente e ndo serd o Manifesto a

determinar que isso deixe de acontecer — e passava a ser regida de acordo com as capacidades de

cada individuo,

“A educagdo nova, alargando a sua finalidade para além dos limites das classes, assume,
com uma feicdo mais humana, a sua verdadeira funcdo social, preparando-se para
formar ‘a hierarquia democrdtica’ pela ‘hierarquia das capacidades’, recrutadas em
todos os grupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacdo. Ela tem,
por objeto, organizar e desenvolver os meios de agdo durdvel com o fim de ‘dirigir o
desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de seu
crescimento’, de acordo com uma certa concepgdo do mundo.”

No item Plano de Reconstrucdo Educacional — na parte intitulada O Problema dos

Melhores —, o texto do Manifesto sintetiza essa concepgdo: “Se o problema fundamental das

democracias é a educacdo das massas populares, os melhores e os mais capazes, por selecdo,

devem formar o vértice de uma piramide de base imensa.”.

E o Manifesto continuava seu percurso com a ligacao entre a educacdo e o social,

“A educacdo nova que, certamente pragmdtica, se propde ao fim de servir ndo aos
interesses de classes, mas aos interesses do individuo, e que se funda sobre o principio
da vinculacdo da escola com o meio social, tem o seu ideal condicionado pela vida
social atual, mas profundamente humano, de solidariedade, de servico social e
cooperacdo.” (Grifos Meus)

8 Como jé analisamos, o Decreto 7 de 1889 e a CF de 1891 demandavam a responsabilidade de saber ler e escrever,
alfabetizar o individuo. Somente assim ele poderia ser cidadao.
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Colocava-se a necessidade de entender qual era o “ideal condicionado pela vida

social” para a educacao. Em uma palavra, trabalho. O Manifesto explicitava,

“A escola socializada, reconstituida sobre a base da atividade e da producdo, em que se
considera o trabalho como a melhor maneira de estudar a realidade em geral
(aquisi¢do ativa da cultura) e a melhor maneira de estudar o trabalho em si mesmo,
como fundamento da sociedade humana, se organizou para remontar a corrente e
restabelecer, entre os homens, o espirito de disciplina, solidariedade e cooperagdo, por
uma profunda obra social que ultrapassa largamente o quadro estreito dos interesses de
classes.”

Em seguida, no item Valores Mutdveis e Valores Permanentes, o trabalho se

apresentava como um valor permanente,

“E certo que é preciso fazer homens, antes de fazer instrumentos de producdo. Mas, o
trabalho que foi sempre a maior escola de formacdo da personalidade moral, nio é
apenas o método que realiza o acréscimo da producdo social, é o inico método
susceptivel de fazer homens cultivados e iiteis sob todos os aspectos. O trabalho, a
solidariedade social e a cooperagdo, em que repousa a ampla utilidade das experiéncias;
a consciéncia social que nos leva a compreender as necessidades do individuo através
das da comunidade, e o espirito de justica, de reniincia e de disciplina, ndo sdo, alids,
grandes "valores permanentes" que elevam a alma, enobrecem o coragdo e fortificam a
vontade, dando expressdo e valor a vida humana?”.

E o sentido de trabalho comegava a se colocar ao lado do sentido de educacao. Esta se
colocava como um meio para adequar-se aquele. Outros fatos mostrariam, na seqiiéncia da
década de 1930, a forca que a questdo do profissional adquiria para a educacdo e para a
sociedade. A partir de Saviani (2005, p. 32), retomo um aspecto marcante da acdo governamental

no que concerne a articular educacgao e trabalho,

“Tendo substituido Francisco Campos no Ministério da Educagdo a partir de julho de
1934, Gustavo Capanema deu seqiiéncia ao processo de reforma educacional
interferindo, nos anos 30, no ensino superior e, a partir de 1942, nos demais niveis de
ensino por meio das ‘leis organicas’, também conhecidas como ‘Reformas Capanema’,
abrangendo os ensinos industrial e secunddrio (1942), comercial (1943), normal,
primdrio e agricola (1946), complementados pela criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI, 1942) e do Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (Senac, 1946).” (Grifos Meus).

3.6.1.2 As diretrizes da educacao no MPEN.
No que diz respeito as diretrizes da educagdo nova, dois trechos do documento
mostram o longo tempo de desenvolvimento do documento. Primeiro, um trecho que afirma

como, mesmo sem diretrizes definidas, uma conformacao se dava,
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“Embora, a principio, sem diretrizes definidas, (...) Jd se despertava a consciéncia de
que, para dominar a obra educacional, em toda a sua extensdo, é preciso possuir, em
alto grau, o hdbito de se prender, sobre bases solidas e largas, a um conjunto de idéias
abstratas e de principios gerais, com que possamos armar um dngulo de observagdo,
para vermos mais claro e mais longe e desvendarmos, através da complexidade tremenda
dos problemas sociais, horizontes mais vastos.” (Movimento de Renovacdo Educacional)

Em seguida, afirma-se a obrigacdo do grupo ‘escolanovista’ de tragar o futuro da
educacao,
“Aos que tomaram posi¢do na vanguarda da campanha de renovagdo educacional, cabia
o dever de formular, em documento piblico, as bases e diretrizes do movimento que
souberam provocar, definindo, perante o piiblico e o governo, a posicdo que
conquistaram e vém mantendo desde o inicio das hostilidades contra a escola
tradicional.” (Diretrizes que se esclarecem) (Grifos Meus)

E estas diretrizes podem ser definidas em linhas gerais a partir de como o Manifesto
concebia a educacdo. Os pioneiros eram favordveis a uma educacdo unica, publica, gratuita,
mista, laica e obrigat(’)riags. Ao atribuir estas predicagdes para a educacio, o Manifesto afirmava
muitas coisas.

Ao dizer ‘publica’, o que se estava afirmando era a responsabilidade do Estado para

com a educagio:

“do direito de cada individuo a sua educagdo integral, decorre logicamente para o
Estado que o reconhece e o proclama, o dever de considerar a educacdo, na variedade
de seus graus e manifestacoes, como uma fungdo social e eminentemente publica, que
ele é chamado a realizar, com a cooperagdo de todas as instituicoes sociais”.

O Estado s6 conseguiria este objetivo proporcionando uma escola de qualidade e
‘gratuita’: “A gratuidade extensiva a todas as instituicdes oficiais de educacdo é um principio
igualitdrio que torna a educagdo, em qualquer de seus graus, acessivel ndo a uma minoria, por
um privilégio econémico, mas a todos os cidaddos que tenham vontade e estejam em condigoes
de recebé-la”.

Dessa forma, possibilitaria a concretizacdo do direito biolégico dos individuos a

educagdo. Direito que comparece no que o Manifesto qualificou como educagdo “Unica’,

“Assentado o principio do direito biologico de cada individuo a sua educagdo integral,
cabe evidentemente ao Estado a organizagdo dos meios de o tornar efetivo, por um plano
geral de educagdo, de estrutura orgdnica, que torne a escola acessivel, em todos os seus
graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em condigcdes de
inferioridade economica para obter o mdximo de desenvolvimento de acordo com as suas
aptidées vitais. Chega-se, por esta forma, ao principio da escola para todos, ‘escola
comum ou unica’. (...) a ‘escola unica’ se entenderada, entre nds, ndo como ‘uma
conscrigdo precoce’, arrolando, da escola infantil a universidade, todos os brasileiros, e
submetendo-os durante o maior tempo possivel a uma formagcdo idéntica, para

% Conforme o item O Estado em face da educacio.
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ramificagcoes posteriores em vista de destinos diversos, mas antes como a escola oficial,
tinica, em que todas as criangas, de 7 a 15, todas ao menos que, nessa idade, sejam
confiadas pelos pais a escola publica, tenham uma educacdo comum, igual para todos.”

Ao contrario do que acontecia em muitas escolas, o Manifesto era favoravel a escola

mista, o que chamava de ‘coeducacgdo’,

“A escola unificada ndo permite ainda, entre alunos de um e outro sexo outras
separacoes que ndo sejam as que aconselham as suas aptidées psicologicas e
profissionais, estabelecendo em todas as instituicoes "a educacdo em comum" ou
coeducagdo, que, pondo-os no mesmo pé de igualdade e envolvendo todo o processo
educacional, torna mais economica a organizagdo da obra escolar e mais fdcil a sua
graduagdo”.

A educagdo, a exemplo do que ja ocorrerda na CF de 1891, ¢ afirmada como laica, “A
laicidade, que coloca o ambiente escolar acima de crencas e disputas religiosas, alheio a todo o
dogmatismo sectdrio, subtrai o educando, respeitando-lhe a integridade da personalidade em
formagdo, a pressdo perturbadora da escola quando utilizada como instrumento de propaganda
de seitas e doutrinas”.

Tendo em vista os interesses dos individuos em formacdo e a necessidade de

progresso, a educacao deveria ser ‘obrigatéria’,

“(...) o Estado ndo pode tornar o ensino obrigatorio, sem tornd-lo gratuito. A
obrigatoriedade que, por falta de escolas, ainda ndo passou do papel, nem em relagcdo ao
ensino primdrio, e se deve estender progressivamente até uma idade concilidvel com o
trabalho produtor, isto é, até aos 18 anos, é mais necessaria ainda ‘na sociedade
moderna em que o industrialismo e o desejo de exploracdo humana sacrificam e
violentam a crianga e o jovem’, cuja educagdo é freqiientemente impedida ou mutilada
pela ignordncia dos pais ou responsdveis e pelas contingéncias economicas.”

Dessa forma, estavam tragadas diretrizes e bases para a educacio nacional. Nao mais
reformas locais, atendendo aos interesses e correntes tedricas de um ou outro grupo. Mas uma
proposta em termos gerais que pretendia ndo a uniformidade do ensino, mas sua unidade.

Segundo o Manifesto:

“A organizacdo da educagdo brasileira unitdria sobre a base e os principios do Estado,
no espirito da verdadeira comunidade popular e no cuidado da unidade nacional, ndo
implica um centralismo estéril e odioso, ao qual se opéem as condicoes geogrdficas do
pais e a necessidade de adaptacdo crescente da escola aos interesses e as exigéncias
regionais. Unidade ndo significa uniformidade. A unidade pressupoe multiplicidade.
Por menos que parega, a primeira vista, ndo é, pois, na centralizagdo, mas na aplica¢do
da doutrina federativa e descentralizadora, que teremos de buscar o meio de levar a
cabo, em toda a Repiiblica, uma obra metodica e coordenada, de acordo com um plano
comum, de completa eficiéncia, tanto em intensidade como em extensdo.”
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O Manifesto coloca o sentido de educacao ao lado de outros como o de trabalho e faz
deslizar muito do que ja se havia dito de educacdo. Mais do que isso, durante as décadas
seguintes, muito do que nele foi apresentado terd ressonancia em textualidades juridicas e
alcancard mesmo a LDB brasileira.

Vejamos a seguir as Constituicdes do Estado Getulista e como tratavam a questdo da

Educacao.
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3.6.2 As Constituicoes da década de 1930 e a demanda por uma LDB.

Uma caracteristica marcante do Governo Vargas foi uma agdo intervencionista em

diversos campos da sociedade. Para alguns autores, como Fausto, as medidas centralizadoras nio

demoraram a acontecer. Segundo o autor (2009, p. 186),

“As medidas centralizadoras do Governo Provisério surgiram desde cedo. Em novembro
de 1930, ao dissolver o Congresso Nacional, Vargas assumiu ndo so o poder executivo
como o legislativo, os estaduais e os municipais. Todos os antigos governadores, com
excegdo do novo governador eleito de Minas Gerais foram demitidos e em seu lugar
nomearam-se interventores federais. Em agosto de 1931, o chamado Cédigo dos
Interventores estabeleceu as normas de subordinacdo destes ao poder central. Limitava
também a drea de atuacdo dos Estados, que ficaram proibidos de contrair empréstimos
sem a autorizacdo do governo federal, gastar mais de 10% da despesa ordindria com os
servicos da policia militar, dotar as policias estaduais de artilharia e aviacdo ou armd-
las em proporgdo superior ao Exército.”

A educacio ndo ficou de fora desta acdo centralizadora e intervencionista do Estado

Getulista. A partir do ano de 1930, ndo foram poucas as acOes do Estado em relacdo a educagao.

Logo no ano de implantacdo do Estado Getulista, foi criado o Ministério da Educagdo e Saude

Publica. Sobre este acontecimento, Saviani (2005, p. 31) detalha,

“E, em 1931, o titular desse ministério baixou vdrios decretos cujo conjunto compoe as
reformas Francisco Campos, abrangendo a criacdo do Conselho Nacional de Educagdo,
os Estatutos das universidades brasileiras, a organizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro e dos ensinos secunddrio e comercial. Embora o ensino primdrio ainda ndo
tenha sido contemplado nessas reformas, dava-se um passo importante no sentido da
regulamentagdo, em ambito nacional, da educagdo brasileira.”

Werle (2005, p. 43), ressalta alguns aspectos sobre o Ministério,

“Em 1930, cria-se o Ministério da Educagdo e da Saiide Publica (Decreto n° 19, 1930)
composto por quatro departamentos: de Ensino, de Saiide Publica, de Medicina
Experimental e de Assisténcia Piiblica. Ao Departamento Nacional de Ensino estavam
vinculados os mesmos organismos de instrucdo secunddria e superior jd administrados
pela instancia federal, com acréscimos, como foi o caso da Superintendéncia dos
Estabelecimentos de Ensino Comercial, o qual parece ser a primeira iniciativa de
administrar em nivel de maior generalidade, desligando-se das questoes especificas do
cotidiano de cada instituicdo.”

Fausto (2009, p. 188) também detalha a grande importancia dada pelo Governo de

Vargas a Educacio,

“Os vencedores de 1930 preocuparam-se desde cedo com o problema da educagdo. Seu
objetivo principal era o de formar uma elite mais ampla, intelectualmente mais bem
preparada. As tentativas de reforma do ensino vinham da década de 1920,
caracterizando-se nesse periodo por iniciativa no nivel dos Estados, o que correspondia
ao figurino da Repiiblica federativa. A partir de 1930, as medidas tendentes a criar um
sistema educativo e promover a educacdo tomaram outro sentido, partindo
principalmente do centro para a periferia. A educagdo entrou no compasso da visdo
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geral centralizadora. Um marco inicial desse propdsito foi a criacdo do Ministério da
Educacdo e Saiide, em novembro de 1930.

As iniciativas do governo Vargas na drea educativa, como em outros campos, tinham
uma inspiracdo autoritdria. O Estado tratou de organizar a educacdo de cima para
baixo, sem evolver uma grande mobilizacdo da sociedade, mas sem promover também,
consistentemente, uma formacdo escolar totalitdria, abrangendo todos os aspectos do
universo cultural.

Mesmo no curso da ditadura do Estado Novo, a educagdo esteve impregnada de uma
mistura de valores hierdrquicos, de conservadorismo nascido da influéncia catolica, sem
tomar a forma de uma doutrina¢do fascista. A politica educacional ficou sobretudo nas
mdos de jovens politicos mineiros cuja carreira se iniciara na velha oligarquia de seu
Estado para tomar outros rumos a partir de 1930. E o caso de Francisco Campos,
ministro da Educagdo entre novembro de 1930 e setembro de 1932, e de Gustavo
Capanema, que o substituiu, com uma longa permanéncia no ministério, de 1934 a 1945.
Entre 1930 e 1932, Francisco Campos realizou uma intensa a¢do no Ministério da
Educacdo, preocupando-se essencialmente com o ensino superior e secunddrio.

No plano do ensino superior, o governo procurou criar condigcdes para o surgimento de
verdadeiras universidades, dedicadas ao ensino e a pesquisa. Na esfera do ensino
secunddrio, tratava-se de come¢ar a implantd-lo, pois até entdo, na maior parte do pars,
ndo passara de cursos preparatorios para ingresso nas escolas superiores. A reforma
Campos estabeleceu definitivamente um curriculo seriado, o ensino em dois ciclos, a
fregiiéncia obrigatoria, a exigéncia de diploma de nivel secunddrio para ingresso no
ensino superior.

As principais medidas de cria¢do de universidades surgiram no Distrito Federal e em
Sdo Paulo, neste iltimo caso a margem da participa¢do federal. Assim nasceram em
1934 a Universidade de Sdo Paulo (USP) e, em 1935, a Universidade do Distrito
Federal.”

Da mesma maneira que desenvolvi minhas andlises durante o século XIX, tomo as

Constitui¢des Federais do Estado Getulista — CF de 1934 e CF de 1937 — para compreender

como os sentidos de ensino/educagio e lingua se colocavam durante a década de 1930. Como ja

dito, tomo as CF’s como material de analise por ainda ndo existirem LDB’s neste momento. No

entanto, desta vez, irei desenvolver em paralelo as andlises de recortes da CF de 1934, a CF de

1937 — promulgada sob o regime do Estado Novo — fazendo comparecer também o MPEN.

Uma vez que o Estado estendia sua acdo de maneira intervencionista, era preciso

determinar seu controle sobre a educag¢do em ambito nacional. Ao contrario do que ocorrera até

entdo nos textos constitucionais, a CF de 1934 apresenta a posicdo do Estado em relacdo a

educacao:

“TITULO I
Da Organizagdo Federal

CAPITULO I
Disposicoes Preliminares

(...)

Art 5° - Compete privativamente a Unido:

(...)
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X1V - tragar as diretrizes da educacdo nacional;

(...)
§ 3% - A competéncia federal para legislar sobre as matérias dos nimeros XIV e XIX,
letras c e i, in fine, e (...) ndo exclui a legislacdo estadual supletiva ou complementar
sobre as mesmas matérias. As leis estaduais, nestes casos, poderdo, atendendo as
peculiaridades locais, suprir as lacunas ou deficiéncias da legislacdo federal, sem
dispensar as exigéncias desta.” (Grifos Meus)

Pela primeira vez, em uma textualidade constitucional, surgia ‘educac¢do’. Ao longo
deste trabalho ndo foram raras as vezes em que empreguei o termo ‘educacdo’. No entanto, este
uso foi num sentido genérico. Em momento algum antes, o termo surgiu em uma das
textualidades juridicas analisadas. Os recortes tomados para andlise nestas textualidades partiram,
em sua maioria®, de palavras intercambidveis. Lembremos algumas destas palavras a partir de
recortes ja analisados previamente.

A Constituicdo Imperial de 1824, a primeira a ser analisada, apresentava ‘instru¢do’ e

‘ensinados’, mas nao ‘educagﬁo’m:
“Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constituicdo do Imperio, pela maneira seguinte.
(...)
XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.
XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.” (Grifos Meus)

O Ato Adicional de 1834 — emenda da Constitui¢do de 1824 — afirmava ‘instrugao’,

“Art. 10 - Compete as mesmas Assembléias Legislativas (propor, discutir, deliberar):

(..r)

§ 2 - Sobre instrucdo publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente
existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrugcdo que, para o futuro, forem
criados por lei geral.” (Grifos Meus)

A Lei de 15 de outubro de 1827, que determinava a criacdo das escolas de primeiras

letras formulava em seu artigo 6°,

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagoes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nocoes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catolica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos, preferindo
para as leituras a Constituicdo do Império e a Histéria do Brasil.” (Grifos Meus)

% Alguns recortes se marcaram pela auséncia, pelo nio-dito.
% Nunca é demais lembrar, naquele momento ‘educacdo’ estava bem distante de ‘instrucdo’ (Cf. Silva, 1998).
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formulava,

O Decreto 7 de 20 de novembro de 1889, ao definir as atribui¢cdes dos governadores,

“Art. 2° Até a definitiva constituicdo dos Estados Unidos do Brazil, aos governadores
dos mesmos Estados competem as seguintes attribuicoes:

§ 2° Providenciar sobre a instrucgdo publica e estabelecimentos proprios a promovel-a
em todos os seus graos.” (Grifos Meus)

Se na CF de 1891, primeira da Republica, em vadrios artigos podemos encontrar

aspectos ligados a educacdo, permanece a explicitacdo por meio de palavras intercambidveis,

“Art 34 - Compete privativamente ao Congresso Nacional:

30°) legislar sobre a organizacdo municipal do Distrito Federal bem como sobre a
policia, o ensino superior e os demais servicos que na capital forem reservados para o
Governo da Unido,” (Grifos Meus)

“Art 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente:
3°) criar instituicdes de ensino superior e secunddrio nos Estados;
4°) prover a instrugdo secunddria no Distrito Federal.”

“Art 72 - A Constitui¢do assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a segurancga individual e a
propriedade, nos termos seguintes:

§ 6° - Serd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos piiblicos.”

“Art 87 - O Exército federal compor-se-d de contingentes que os Estados e o Distrito
Federal sdo obrigados a fornecer, constituidos de conformidade com a lei anual de
fixagdo de forgas.

()

§ 2° - A Unido se encarregard da instrugdo militar dos corpos e armas e instru¢do
militar superior.” (Grifos Meus)

Por esta rdpida retomada, podemos notar que as textualidades juridicas do século XIX

analisadas falavam em ‘instru¢do’ e/ou ‘ensino’. As vezes, com o mesmo sentido. Em outros

casos com sentidos diversos. No entanto, ndo ¢ de uma hora para outra que ‘educagdo’ aparece,

institui-se. Se retomarmos as primeiras décadas do século XX, podemos encontrar ‘educagdo’ se

colocando em diferentes lugares. Alguns, a partir de meu percurso, posso destacar. Se em 1890,

tinhamos o Ministério da Instrucdo Puablica, Correios e Telégrafos e também a Inspetoria Geral de

Instrugao Piblica®® e, a partir de 1925, o Conselho Nacional de Ensinogg; a partir de 1930 temos o

88 Conforme Werle (2005).

% Conforme Cury em “Por um Plano Nacional de Educacdo: Nacional, Federativo, Democrdtico e Efetivo”,
disponivel em www.todospelaeducacao.org.br.
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Ministério da Educagdo e da Saide Publica e o Conselho Nacional de Educagﬁo.%. Nao podemos
esquecer também da Associacdo Brasileira de Educagao (1924)°' e do Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova’.

Mas, como meu recorte de andlises se ancora em textualidades juridicas, me interessa
o surgimento na CF de 1934 pela primeira vez de ‘educacdo’. E a ‘educacdo’ ao surgir, aparece
numa formulac@o que merece atencdo: “diretrizes da educacdo nacional”.

Em analise anterior sobre a primeira vez em que ‘lingua’ apareceu em uma
textualidade juridica, afirmei a atencdo que merecia o fato de ja aparecer predicada por

‘nacional’. Retomo. Ao analisar a Lei de 15 de outubro de 1827, destaquei o artigo 6° que trazia a

seguinte formulacao,

“Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de aritmética, prdtica de
quebrados, decimais e proporcoes, as nocoes mais gerais de geometria prdtica, a
gramdtica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catdlica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos, preferindo
para as leituras a Constituicdo do Império e a Histéria do Brasil.” (Grifos Meus)

Para mim, a formulacdo “gramatica da lingua nacional” marcava a articulagdo entre
uma discursividade juridica e uma discursividade pedagdgica que se marcava na enumeragao do
que deveria ser ensinado nas escolas de primeiras letras. A predicacdo nacional traria as questoes
de Estado, traria o imagindrio de unidade da nacdo brasileira. E, da mesma forma que no
primeiro aparecimento de ‘lingua’ nas textualidades juridicas analisadas, considero que neste
momento posso afirmar o mesmo funcionamento. Em outras palavras, “diretrizes da educagdo
nacional” marca na CF de 1934 a articulacio de uma discursividade juridica e uma
discursividade pedagdgica. Se na lei de 1827, a articulagdo entre o préprio do espaco do ensino e
o proprio das questdes de Estado se dava pela ‘lingua’, na CF de 1934 se da pela educagdo. Dito
de outra maneira, a ‘educag¢do’ surge como elemento que pode dar unidade a nagdo. Terfamos

algo nesta estrutura,

\ FD juridica
Nacional ‘

Lei de ] gramética (da)
1827 FD pedagdgica

‘ Lingua

% Conforme Werle (2005), Saviani (2005) e Fausto (2009).
! Conforme Saviani (2005).
°2 Conforme Saviani (2005), Werle (2005), Freitas (2005) entre outros.
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CF de ‘ diretrizes (da)
1934 FD pedagégica

‘ FD juridica
Nacional |

Educacgao

Fazer tal paralelo exige certos desenvolvimentos. Quer na relagdo lingua e educagdo,
algo que ja venho desenvolvendo nesta tese e que o programa HIL, através de vérios trabalhos
justifica; quer na questdo do nacional enquanto uma questdao de Estado e sua articulacdo com o
pedagdgico.

Primeiro, trato do papel da educagdo dentro do projeto de nacionalizacdo do Governo

Vargas. Para isso, retomo uma cita¢io de Orlandi (2009, 113) sobre o periodo Vargas,

“sdo conhecidos os decretos de Vargas na agdo sobre a escola quando se tratava de
populagcdes de origem estrangeira (alemdes, italianos, sobretudo). Havia assim uma
politica lingiiistica que atingia fortemente os imigrantes (Onice Payer, 1999). O objetivo
era a ‘nacionalizacdo’ do ensino e, sob este pretexto, se exerceu estreita censura no
ambito lingiiistico e cultural assim como no do controle do conhecimento e da
convivéncia social.” (Grifos Meus)

Dessa forma, a educacdo aparecia na CF de 1934 com o dever de atender a uma
necessidade politica, a de dar unidade ao pais. Ou melhor, a Nagdo. Payer (2006, 75), ao discutir
a politica lingiiistica do momento e a forma como atinge os imigrantes, chama a atencdo para a

relevancia da compreensdo dos sentidos de nacionalizacdo do momento,

“Ao estudar as circunstdncias em que foi interditada a lingua dos imigrantes e reforcada
a necessidade da nacionalizacdo dos estrangeiros presentes no Brasil, ndo se pode
deixar de considerar também os sentidos da nacionalizacdo segundo os projetos
educacionais dos intelectuais liberais, que tiveram vigor jd desde a década de 1920, e
que chegaram a participar do governo no inicio do mandato de Vargas, antes do Estado
Novo.”

Para trabalhar os sentidos do ‘nacional’ na area de Educacdo, a autora retoma os
trabalhos de Aratjo (1994) sobre o perfil do grupo “Alianca Liberal junto ao qual Getiilio Vargas
chega ao poder.” (Orlandi, ibidem). O trabalho de Aradjo é o de identificar, nas palavras de
Payer, “(...) através dos discursos de Vargas, os argumentos de base, de ordem economica e
social, para a nacionaliza¢do.”.

Com base nestes argumentos, a Alianca Liberal acreditava que suas propostas
“conduziriam a um ideal de reconstrucio e desenvolvimento nacionais, contrapostos
discursivamente a ‘um passado de desonestidade politica e estagnacdo econéomica’.” (idem, 76).

E que papel tem a educacdo? Payer (ibidem) esclarece,
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“Assim, conforme as andlises de Araiijo, embora a preocupagdo central fosse com a
economia, com destaque para a indistria nacional, o projeto nacionalista liberal previa
um envolvimento do Estado com a Educacdo. Tanto assim que, criado o Ministério dos
negocios da Educacdo e Saiide Piiblica tdo logo Vargas foi empossado Chefe do
Governo Provisorio, foram imediatamente tomadas medidas de reestruturacdo do
sistema educacional, desorganizado ao longo de toda a Primeira Repiiblica. Foram
visados inicialmente o ensino superior, a organiza¢do do secunddrio e o ensino
comercial.

Algumas medidas dessa reestruturacdo se fizeram acompanhar por andlises admirdveis,
sob influéncia da Escola Nova, como ocorreu nas justificativas as reformas do
secunddrio propostas pelo ministro Francisco Campos, em 1931. Nesse ano foi ainda
criado um orgdo consultivo para o Ministro da Educacdo e Saiide Piiblica, o Conselho
Nacional de Educacdo, com a fungcdo de colaborar nos propdsitos de elevar o nivel da
cultura brasileira, através de opinides sobre assuntos técnicos e diddticos, pareceres
sobre questoes administrativas correlatas, colaboragdo no sentido de orientar e dirigir o
ensino, promover e estimular iniciativas em beneficio da cultura, animar atividades
privadas que quisessem colaborar com o Estado nessa drea, e firmar as diretrizes gerais
de ensino primario, secundario, técnico e superior entre outras.” (Grifos Meus)

Dessa forma, a educacdo no Brasil se coloca nesse momento como uma questao de
Estado aliada a um projeto unificador/nacionalista politico-juridico. Nao podemos deixar de
lembrar que em 1937, Getulio Vargas inicia o que serd conhecido na historia brasileira como o
periodo do Estado Novo. Para a Constitui¢do de 1937, o que se nota ¢ um movimento cada vez
mais centralizador por parte do presidente. “Tendo chegado ao poder pelas armas, em nome de
uma difusa vontade popular, Vargas foi centralizando progressivamente o poder das decisoes em
torno de si.” (idem, ibidem p, 79). O funcionamento lembra o do final do século XIX, mas as
condic¢des de producdo deste nacionalismo sdo outras.

Enquanto no inicio da republica, a educacdo se dava num movimento entre
centralizacdo/descentralizacdo, podemos notar um movimento centralizador no que concerne a
educacdo a partir das CF de 1934 e da CF de 1937.

Se a articulag@o do politico-juridico na formulagdo “diretrizes da educacdo nacional”
estd posta, falta desenvolver o sentido de ‘diretrizes’. Afirmei mais acima que seu sentido remete
a uma discursividade pedagégica. E quando o afirmo é por tomé-lo como uma ressondncia do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Retomo dois recortes feitos por ocasido de minha

analise do Manifesto,

“Embora, a principio, sem diretrizes definidas, (...) Jd se despertava a consciéncia de
que, para dominar a obra educacional, em toda a sua extensdo, é preciso possuir, em
alto grau, o hdbito de se prender, sobre bases solidas e largas, a um conjunto de idéias
abstratas e de principios gerais, com que possamos armar um dngulo de observagao,
para vermos mais claro e mais longe e desvendarmos, através da complexidade tremenda
dos problemas sociais, horizontes mais vastos.” (Movimento de Renovagdo Educacional)
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“Aos que tomaram posi¢cdo na vanguarda da campanha de renovagdo educacional,
cabia o dever de formular, em documento piiblico, as bases e diretrizes do movimento
que souberam provocar, definindo, perante o piiblico e o governo, a posicdo que
conquistaram e vém mantendo desde o inicio das hostilidades contra a escola
tradicional.” (Diretrizes que se esclarecem) (Grifos Meus)

Nestes trechos, o Manifesto afirma a necessidade de serem definidas as diretrizes da

educacgdo. E, na CF de 1934, o Estado assume a responsabilidade por esse papel,

“TITULO 1
Da Organizagdo Federal

CAPITULO I
Disposicoes Preliminares

(-..)
Art 5° - Compete privativamente a Unido:

(...)

X1V - tragar as diretrizes da educagdo nacional;” (Grifos Meus)

E a ressoniancia do MPEN ndo se resume, nesse aspecto, a CF de 1934. Estd também

presente na CF de 1937,

“DA ORGANIZACAO NACIONAL
()
Art. 15 - Compete privativamente a Unido:
(..
IX - fixar as bases e determinar os quadros da educacdo nacional, tracando as diretrizes
a que deve obedecer a formacdo fisica, intelectual e moral da infdncia e da juventude;

(...)
Art 16 - Compete privativamente a Unido o poder de legislar sobre as seguintes
matérias:

(-er)

XXIV - diretrizes de educagdo nacional;” (Grifos Meus)

Nao s¢ ‘diretrizes’, mas também ‘bases’ sdo tomadas pelo Estado como de sua
competéncia. No entanto, ndo € o aparecimento da forma lingiiistica que me leva a afirmacao
desta ressonancia discursiva, mas a relagdo entre as diretrizes definidas pelo MPEN e os itens
postos no titulo da CF de 1934 e no titulo da CF de 1937 que tratam da educagdo. Antes de
retoma-los € importante ressaltar que na CF de 1934, pela primeira vez, um texto constitucional

brasileiro apresentava um item dedicado a educacgdo. Para Cury (2005, 22),

“A grande inovagdo comparece no capitulo Il do Titulo V: um capitulo para a educagdo.
Capitulo marcante! A educagdo torna-se um direito de todos e obrigacdo dos poderes
publicos. Essa obrigacdo se impde pelo Plano Nacional de Educacdo, pelo ensino
primdrio gratuito e obrigatorio, pela vinculacdo obrigatoria de percentual dos impostos
dos Estados, Municipios e Unido em favor da educagdo escolar, inclusive a da zona
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rural, a criacdo de fundos para uma gratuidade ativa (merenda, material diddtico e
assisténcia médico-odontologica) e progressividade para além do primdrio, a
confirmagdo de um Conselho Nacional de Educagdo.”

Se a CF de 1934 ¢ digamos, impregnada pelas idéias liberais; o mesmo ndo se pode

dizer da CF de 1937. Segundo Orlandi (2009, p. 113), o Estado Novo é,

“(...) um periodo autoritdrio de forte tendéncia centralizadora. Foi um movimento
sustentado por um nacionalismo exacerbado e que exercia forte controle dos meios de
comunicagdo, que, alids, é uma das primeiras manifestacoes dos regimes totalitdrios.
Voltado para a instalacdo de um pais moderno, este governo, como o0s governos
autoritdrios em geral, exercia forte censura sobre a cultura e o conhecimento. Nessas
circunstdncias, era forte o controle sobre a drea de educacdo.”

Assim, a CF de 1937 ndo teria, no que diz respeito a educagdo, a mesma amplitude da
CF de 1934. Podemos até dizer que serd marca de um momento de retrocessos em relagdo a
educagdo. Mas, alguns dos aspectos que tratarei a seguir mostrardo (in)congruéncias entre as

Constitui¢des do Estado Getulista e 0o MPEN.

3.6.2.1 Diretrizes do MPEN, itens das Constituicoes de 30, as ressonancias da educacio.
Ao analisar a estrutura do MPEN, € importante perceber que, ao apresentar as

diretrizes para o futuro da educacdo, o Manifesto o faz num item bastante especifico,

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932)

TITULO VII O Estado em face da educacio

a) | A educagdo, uma funcio essencialmente publica

b) | A questdo da escola tinica

¢) | A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducagdo

Ao se qualificar como deve ser a nova educacdo, o documento o faz no item em que
define as obrigagdes do Estado para com a educagdo. E s@o estes os pontos que encontraremos
nos titulos dedicados a educac¢do na CF de 1934 e na CF de 1937. Itens em que o Manifesto
encontrara ressonancia discursiva. No caso da CF de 1934, ndao de uma, mas de todas as suas
diretrizes. A partir de agora apresento recortes ja analisados do Manifesto e os artigos da CF de
1934 em que vejo os ecos das diretrizes.

a) Educacao Publica:

O Manifesto, ao predicar ‘publica’, afirmava a responsabilidade do Estado para com a

educagdo. Em outras palavras, tratava,

“do direito de cada individuo a sua educacgdo integral, decorre logicamente para o
Estado que o reconhece e o proclama, o dever de considerar a educagdo, na variedade
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de seus graus e manifestacoes, como uma fung¢do social e eminentemente piiblica, que ele
é chamado a realizar, com a cooperagdo de todas as instituicoes sociais”. (Grifos Meus)

Na CF de 1934, este carater puiblico comparecia, mas ndo sem alteracoes.

“TITULO V
Da Familia, da Educacdo e da Cultura

CAPITULO 1
Da Familia

(...)
CAPITULO 11

Da Educagdo e da Cultura
(-0
Art 149 - A educacgdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a estrangeiros
domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e
economica da Nagdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana.” (Grifos Meus)

O Estado afirma a educagdo como um direito de todos, mas ela nido aparece, na
estrutura da CF de 1934 no Titulo Ill — Da Declaragdo dos Direitos em nenhum de seus dois
capitulos — I — Dos Diretos Politicos, Il — Dos Direitos e Garantias Individuais —, a exemplo
do que ja tinha acontecido na CF de 1891. Na realidade, o que comparece no capitulo sobre os
Direitos Politicos em 1934 ¢ uma parédfrase do que a CF de 1891 apresentava na secdo dedicada
as Qualidades do Cidadao brasileiro.

Na CF de 1891 tinhamos,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO I
Das Qualidades do Cidaddo Brasileiro

(...)

Art 70 - Sdo eleitores os cidaddos maiores de 21 anos que se alistarem na forma da lei.
§ 1° - Ndo podem alistar-se eleitores para as eleicies federais ou para as dos Estados:
()

2°) os analfabetos;

(...)

§ 2°- Sdo inelegiveis os cidaddos ndo alistdveis.” (Grifos Meus)

E na CF de 1934, comparece a parafrase,

“Art 108 - Sdo eleitores os brasileiros de um e de outro sexo, maiores de 18 anos, que se
alistarem na forma da lei.
Pardgrafo iinico - Nao se podem alistar eleitores:
a) os que ndo saibam ler e escrever;
(...)
Art 112 - Sdo inelegiveis:
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(...)

d) os que ndo estiverem alistados eleitores;”

Numa leitura dos dois itens, nota-se que os tdpicos tratados nestes sdao, em sua

maioria, os mesmos. A CF de 1934 ndo traz um titulo sobre os Cidaddos. Outro fato importante é

que, tomado o Titulo IIl — Da Declaracdo dos Direitos, apenas por duas vezes encontramos

‘cidadao’ expresso.

“Art 113 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a subsisténcia, a seguranga
individual e a propriedade, nos termos seguintes(...) 35) A lei assegurard o rdpido
andamento dos processos nas reparti¢oes puiblicas, a comunica¢do aos interessados dos
despachos proferidos, assim como das informacdes a que estes se refiram, e a expedicdo
das certidoes requeridas para a defesa de direitos individuais, ou para esclarecimento
dos cidaddos acerca dos negdcios piiblicos, ressalvados, quanto as tltimas, os casos em
que o interesse publico imponha segredo, ou reserva. (...) 38) Qualquer cidaddo serd
parte legitima para pleitear a declaracdo de nulidade ou anulacdo dos atos lesivos do
patriménio da Unido, dos Estados ou dos Municipios.”

Assim, tanto a CF de 1891 quanto a CF de 1934 determinam, no vinculo com a

cidadania, o cardter excludente da educacdo primdria. A educacdo primdria da escrita, a

alfabetizacdo.

Talvez a explicacdo para a ‘educacdo’, apesar de afirmada como ‘direito de todos’,

ndo comparecer em titulos vinculados aos direitos, seja o fato de ‘familia’ ser formulada como

soliddria ao compromisso de ministrar esta educacao junto com os Poderes Publicos,

“TITULO V
Da Familia, da Educacdo e da Cultura

CAPITULO I
Da Familia
()
CAPITULO I
Da Educagdo e da Cultura
(..)
Art 149 - A educacao é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Piublicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a estrangeiros
domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e
econémica da Nagdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana.” (Grifos Meus)

O fato de aproximar ‘familia’, ‘educagdo’ e ‘cultura’ remete-me ao vinculo entre a

educacdo e social que estava se configurando na década de 1930. Em outras palavras, ao

enumerar, produz-se um efeito de sentido de equivaléncia entre os elementos. Aproxima-os.

Esta responsabilidade compartilhada marca contornos sociais para a educagao.
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No entanto, quando as condicdes de producdo mudam para a CF de 1937, hd uma

mudanc¢a marcada pela localizagdo de ‘educag@o’ na estrutura do texto constitucional,

“DA FAMILIA
(...)

Art 125 - A educagdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos pais. O
Estado ndo serd estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal ou
subsididria, para facilitar a sua execucdo ou suprir as deficiéncias e lacunas da
educacdo particular.”

b) Educacio Gratuita:
A gratuidade talvez seja, pela extensdo dada no MPEN, a mais dificil das diretrizes a

ser contemplada na CF de 1934. No Manifesto se propoe,

“A gratuidade extensiva a todas as instituicdes oficiais de educagdo é um principio
igualitdrio que torna a educacdo, em qualquer de seus graus, acessivel ndo a uma
minoria, por um privilégio econdmico, mas a todos os cidaddos que tenham vontade e
estejam em condicoes de recebé-la”.

Na Constituicao de 1934, a formulagao é,

“Art 150 - Compete a Unido:

(..)

Pardgrafo tinico - O plano nacional de educagdo constante de lei federal, nos termos dos
arts. 5%, n’ XIV, e 39, n° 8, letras a e e, s6 se poderd renovar em prazos determinados, e
obedecerd as seguintes normas:

a) ensino primdrio integral gratuito e de freqiiéncia obrigatoria extensivo aos adultos;
b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primdrio, a fim de o tornar
mais acessivel;” (Grifos Meus)

Nota-se que a extensdo dada pelo MPEN ¢é recortada no que concerne a um grau da
educagdo. recorte que nao pode deixar de remeter a sentidos ja postos, ja silenciados e,

retomados. Se a CF de 1934 diz,

“a) ensino primdrio integral gratuito e de freqiiéncia obrigatdria extensivo aos adultos;”
(Grifos Meus)

Ao dizé-lo, faz ressoar o MPEN e, posso dizer, também ecoa a o Artigo 179 da

Constituicao Imperial de 1824,

“XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.”

E esse ressoar entre as Constituicoes continua quando hd uma afirmacdo da

progressividade desta gratuidade a outros graus formulada da seguinte maneira,

“b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primdrio, a fim de o tornar
mais acessivel;” (Grifos Meus)
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Nao posso deixar de lembrar que, historicamente, o chamado “ensino educativo

ulterior ao primdrio” ¢ exatamente o ensino que, por questdes ja analisadas, se colocava a

993

disposi¢do de uma elite. Aos cidaddos de Elite. A “elite ilustre e ilustrada™”. Ao se garantir uma

‘tendéncia’, o Estado ndo garante nada. E isto também estava posto na Constituicdo Imperial de

1824, no mesmo artigo 179,

“XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

Assim, compreendo que, tanto na CF de 1934 quanto na Constitui¢do do Império, a
divisdo entre o ensino primdrio gratuito e os outros niveis vinha marcada pela separa¢do em itens

seqiienciais do mesmo artigo. O texto constitucional de 1824 diz,

“Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constituicdo do Imperio, pela maneira seguinte.

(...)

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias,
Bellas Letras, e Artes.”

A CF de 1934 afirma,

“Art 150 - Compete a Unido:

(o)

Pardgrafo tnico - O plano nacional de educacdo constante de lei federal, nos termos dos
arts. 5%, n’ XIV, e 39, n° 8, letras a e e, s6 se poderd renovar em prazos determinados, e
obedecerd as seguintes normas:

a) ensino primdrio integral gratuito e de freqiiéncia obrigatoria extensivo aos adultos;
b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primdrio, a fim de o tornar
mais acessivel;” (Grifos Meus)

Na medida em que recorta a questdo da gratuidade, a CF de 1934 materializa a
ressonancia do MPEN com a da Constituicao Imperial. E faz marcar uma divisao que ha muito se
colocava para a educacao no Brasil: € a lingua inscrita na histéria. O que se d4 € mais do que a
manutencdo de uma divisao da educacdo em termos econdmicos, € estabelecer diferentes tipos de
educagdo para diferentes sujeitos. Por exemplo, para filhos de operdrios, as escolas de oficios e

técnicas.

% Conforme Nunes (2000).
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Ja a CF de 1937 apresentou mudancas marcantes na questdo da gratuidade. O artigo

130 manteve-a para o ensino primdrio,

“Art 130 - O ensino primdrio é obrigatorio e gratuito. A gratuidade, porém, ndo exclui o
dever de solidariedade dos menos para com os mais necessitados; assim, por ocasido da
matricula, serd exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar
escassez de recursos, uma contribuicdo modica e mensal para a caixa escolar.”

No entanto, constituia-se uma ressalva que determinava uma participacdo da
sociedade o “dever de solidariedade” dos menos para com os mais necessitados. E, ao formular
tal ressalva, a CF de 1937 acabava por colocar em evidéncia uma divisao econdmico-social.
Institufa-se também, a chamada ‘caixa escolar’, uma contribuicdo que aqueles que ndo tinham
“escassez de recursos”. Por essa formulacdo, nota-se que a gratuidade passa a se restringir nio a
um nivel, como acontecia na CF de 1934, mas aos mais necessitados.

Além disso, ao tomarmos o artigo anterior da CF de 1937, notamos nao s6 esse (1)
recorte da gratuidade para os necessitados, como o Estado determinando a (2) responsabilidade

pela educagao para a sociedade:

“Art 129 — (1) A infdncia e a juventude, a que faltarem os recursos necessdrios a
educacgdo em instituigcdes particulares, é dever da Nagdo, dos Estados e dos Municipios
assegurar, pela fundagdo de instituicoes puiblicas de ensino em todos os seus graus, a
possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidies e
tendéncias vocacionais.

(1) O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas é em
matéria de educacdo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associagoes particulares e profissionais.

2) E dever das indiistrias e dos sindicatos econémicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operdrios ou de seus
associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao
Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes serem
concedidos pelo Poder Puiblico.”

O que se pode compreender € que, durante o Estado Novo, voltava a vigorar uma
divisdo da educacdo de acordo com a situagdo econdmica do individuo, uma divisao de diferentes

tipos de educagao para diferentes sujeitos.

¢) Educacéo Unica:
A educagdo unica € entendida pelo MPEN como uma forma de possibilitar a
concretizagdo do ‘direito biologico’ dos individuos a educacdo. No manifesto temos a seguinte

formulacao,
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“Assentado o principio do direito biologico de cada individuo a sua educagdo integral,
cabe evidentemente ao Estado a organizagdo dos meios de o tornar efetivo, por um
plano geral de educagdo, de estrutura orgdnica, que torne a escola acessivel, em todos
os seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em condicées de
inferioridade econémica para obter o mdximo de desenvolvimento de acordo com as suas
aptidoes vitais. Chega-se, por esta forma, ao principio da escola para todos, ‘escola
comum ou unica’. (...) a ‘escola unica’ se entendera, entre nos, ndo como ‘uma
conscrigdo precoce’, arrolando, da escola infantil a universidade, todos os brasileiros, e
submetendo-os durante o maior tempo possivel a uma formagdo idéntica, para
ramificagcoes posteriores em vista de destinos diversos, mas antes como a escola oficial,
tinica, em que todas as criangas, de 7 a 15, todas ao menos que, nessa idade, sejam
confiadas pelos pais a escola publica, tenham uma educacdo comum, igual para todos.”
(Grifos Meus)

O meio defendido pelo Manifesto para uma educagdo tinica ¢ um “plano geral de
educacdo”. Formulagdo que encontrard duas parafrases na CF de 1934:

“TITULO I
Da Organizagdo Federal

CAPITULO 1
Disposicoes Preliminares
(...)
Art 5° - Compete privativamente a Unido:

(...)

X1V - tracar as diretrizes da educacdo nacional;” (Grifos Meus)

“Art 150 - Compete a Unido:

a) fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e
ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execugdo, em todo o
territorio do Pais;

Pardgrafo inico - O plano nacional de educagdo constante de lei federal, nos termos
dos arts. 5°, n° X1V, e 39, n° 8, letras a e e , s6 se poderd renovar em prazos
determinados, e obedecerd as seguintes normas: > (Grifos Meus)

“Art 152 - Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educagdo, organizado na
forma da lei, elaborar o plano nacional de educacdo para ser aprovado pelo Poder
Legislativo e sugerir ao Governo as medidas que julgar necessdrias para a melhor
solucdo dos problemas educativos bem como a distribuicdo adequada dos fundos
especiais.”

Paréfrase que também serd possivel na CF de 1937,

“DA ORGANIZACAO NACIONAL
(..)

Art. 15 - Compete privativamente a Unido:

(..)
IX - fixar as bases e determinar os quadros da educagdo nacional, tracando as diretrizes
a que deve obedecer a formagdo fisica, intelectual e moral da infdncia e da juventude;

(...)
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Art 16 - Compete privativamente a Unido o poder de legislar sobre as seguintes
matérias:

(...)

XXIV - diretrizes de educagdo nacional;” (Grifos Meus)

Ao falar em “diretrizes da educagdo nacional”, a CF de 1934 e a CF de 1937 falam
num “plano geral de educagdo”. E entendo que geral é retomado, com as especificidades da
mudanga, por ‘nacional’. Da mesma maneira ocorre quando as formulacdes dos artigos da CF de
1934 falam em “plano nacional de educacgao”. E assim, o MPEN vai reverberando na CF de 1934
e na de 1937. Deixo aqui uma pequena consideracdo. Para mim, € aqui que se encontra a primeira

mencdo ao que mais tarde serd a LDB. Retomarei.

d) Educacio mista:
Numa primeira observa¢do, podemos entender que a CF de 1934 ndo trata do que o

MPEN chama de ‘coeducagdo’. O Manifesto é claro,

“A escola unificada ndo permite ainda, entre alunos de um e outro sexo outras
separacoes que ndo sejam as que aconselham as suas aptidoes psicoldgicas e
profissionais, estabelecendo em todas as instituicées ‘a educacdo em comum’ ou
coeducacdo, que, pondo-os no mesmo pé de igualdade e envolvendo todo o processo
educacional, torna mais economica a organizacdo da obra escolar e mais fdcil a sua
graduacdo”.

Se a observacdo da CF de 1934 fica restrita ao item sobre educagdo, nosso recorte

pode ser o da formulacao do artigo 149,

“A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes
Piiblicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a estrangeiros domiciliados
no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e econdomica da Nagdo,
e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.” (Grifos
Meus)

Porém, como analista, ndo posso deixar de notar que o sentido de ‘todos’ poder ser
dito x e eu posso entendé-lo y. E essa € toda a questdo. Sendo assim, € preciso retomar uma outra

formulacao,

“TITULO 1II
Da Declaragdo de Direitos
(...
CAPITULO 11
Dos Direitos e das Garantias Individuais

Art 113 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a subsisténcia, a seguranca
individual e a propriedade, nos termos seguintes:
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1) Todos sdo iguais perante a lei. N@o haverd privilégios, nem distingées, por motivo de
nascimento, sexo, raga, profissoes proprias ou dos pais, classe social, riqueza, crencas
religiosas ou idéias politicas.” (Grifos Meus)

E, assim, posso compreender que a CF de 1934 afirma a educagdo comum a homens e

mulheres.

e) Educacao Laica:
Afirmar a educacdo como laica ndo € ruptura, é continuidade. Antes do MPEN, a CF

de 1891 j4 o fazia,

“TITULO IV
Dos Cidaddos Brasileiros

SECAO IT
Declaracdo de Direitos
(..)
Art 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranga individual e a
propriedade, nos termos seguintes:
(..)

§ 6° - Serd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos piiblicos.”

O que o Manifesto faz, € ampliar a laicizacao,

“A laicidade, que coloca o ambiente escolar acima de crencas e disputas religiosas,
alheio a todo o dogmatismo sectdrio, subtrai o educando, respeitando-lhe a integridade
da personalidade em formagdo, a pressdo perturbadora da escola quando utilizada como
instrumento de propaganda de seitas e doutrinas”.

A CF de 1934, formulara, sobre a questao da religido, um artigo,

“Art 153 - O ensino religioso serd de freqiiéncia facultativa e ministrado de acordo com
os principios da confissdo religiosa do aluno manifestada pelos pais ou responsdveis e
constituird matéria dos hordrios nas escolas publicas primdrias, secunddrias,
profissionais e normais.”

A CF de 1937 seguird a mesma linha,

“Art 133 - O ensino religioso poderd ser contemplado como matéria do curso ordindrio
das escolas primdrias, normais e secunddrias. Ndo poderd, porém, constituir objeto de
obrigacdo dos mestres ou professores, nem de freqiiéncia compulsoria por parte dos
alunos.”
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Assim, “o ensino religioso nas escolas publicas foi facultado no esquema de
matricula facultativa e oferta obrigatoria, esquema até hoje inalterado como pequenas

variacoes” (Cf. Cury 2005, p. 23).

f) Educaciao Obrigatéria:

No MPEN, a obrigatoriedade da educagdo estava diretamente vinculada a sua
gratuidade. Como analisei anteriormente, a gratuidade da educacdo na CF de 1934 sofreu
recortes. Da mesma forma que a gratuidade foi recortada, também foi a obrigatoriedade.

O Manifesto formulava,

“(...) o Estado ndo pode tornar o ensino obrigatiorio, sem tornd-lo gratuito. A
obrigatoriedade que, por falta de escolas, ainda ndo passou do papel, nem em relacdo ao
ensino primdrio, e se deve estender progressivamente até uma idade concilidvel com o
trabalho produtor, isto ¢, até aos 18 anos, é mais necessaria ainda ‘na sociedade
moderna em que o industrialismo e o desejo de exploracdo humana sacrificam e
violentam a crianc¢a e o jovem’, cuja educagdo é freqiientemente impedida ou mutilada
pela ignordncia dos pais ou responsdveis e pelas contingéncias economicas.”

Se a obrigatoriedade ndo tinha passado ‘do papel’, era necessario que ela fosse

exigida apenas onde o Estado se comprometia a efetivamente oferta-la gratuitamente,

“Art 150 - Compete a Unido:

(o)

Pardgrafo tinico - O plano nacional de educacdo constante de lei federal, nos termos dos
arts. 5%, n° XIV, e 39, n° 8, letras a e e , 56 se poderd renovar em prazos determinados, e
obedecerd as seguintes normas:

a) ensino primdrio integral gratuito e de freqiiéncia obrigatoria extensivo aos adultos;
b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primdrio, a fim de o tornar
mais acessivel;” (Grifos Meus)

Além das diretrizes tracadas pelo MPEN e que ressoam na CF de 1934, também quero
destacar um outro aspecto. Ao falar do fracasso das reformas feitas até entdo, o Manifesto destaca
dois pontos: (1) a falta de relacdo entre reformas econdmicas e educacionais que permitisse que
ambas seguissem numa mesma dire¢do e (2) a falta de continuidade e unidade entre as reformas.
Vejamos,

“(...) se depois de 43 anos de regime republicano, se der um balango ao estado atual da
educagdo publica, no Brasil, se verificard que, (1) dissociadas sempre as reformas
economicas e educacionais, que era indispensdvel entrelagar e encadear, dirigindo-as
no mesmo sentido, todos os nossos esforcos, (2) sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizagdo escolar, a altura das
necessidades modernas e das necessidades do pais.” (Grifos Meus)
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Tomando (1), a CF de 1934 é bastante detalhado sobre a necessidade de atribuir

fundos suficientes ao desenvolvimento da educacao,

“Art 156 - A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e os
Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante dos
impostos na manutengdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos.

Pardgrafo unico - Para a realiza¢do do ensino nas zonas rurais, a Unido reservard no
minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educagdo no respectivo orcamento anual.
Art 157 - A Unido, os Estados e o Distrito Federal reservardo uma parte dos seus
patrimoénios territoriais para a formagdo dos respectivos fundos de educagao.

§ 1°- As sobras das dotacoes orcamentdrias acrescidas das doagoes, percentagens sobre
o produto de vendas de terras piiblicas, taxas especiais e outros recursos financeiros,
constituirdo, na Unido, nos Estados e nos Municipios, esses fundos especiais, que serdo
aplicados exclusivamente em obras educativas, determinadas em lei.

§ 29 - Parte dos mesmos fundos se aplicard em auxilios a alunos necessitados, mediante
fornecimento gratuito de material escolar, bolsas de estudo, assisténcia alimentar,
dentdria e médica, e para vilegiaturas.”

Em suma, através de dotacdes orcamentdrias em todas as esferas dos Poderes e
também através da criacdo de fundos garante-se a reserva de recurso para a educagdo. Em outras
palavras, a educacdo ndo estd mais separada do aspecto econdmico.

Tomando os aspectos destacados, considero uma compreensdo possivel a de que a
formulacdo “diretrizes da educacdo nacional” articula o pedagogico ao politico-juridico. E esta

articulacdo € o que me interessa diretamente.

3.6.2.2 Sentidos de educacio na década de 1930.

Em todo o percurso de andlise até aqui, afirmei em mais de um momento que minha
busca era por compreender os sentidos de ensino/educagdo e lingua em textualidades de politicas
lingiiisticas como as LDB’s. Porém, até a década de 1930, estas textualidades ndo se colocavam,
motivo que me levou a buscar compreender o que fazia com que uma lei geral de
ensino/educacdo ndo fosse demandada no Brasil. Tomei diversas textualidades juridicas neste
percurso. Principalmente as Constituicdes do pais, a lei maxima. Nessas andlises pude notar que
as textualidades juridicas analisadas silenciavam sobre ‘educagdo’. Compareceram ‘instrug¢do’ e
‘ensino’, mas ndo ‘educag¢do’.

Ao chegar a década de 1930, com a mudanga sécio-econdmica significativa que

vdrios acontecimentos — a Crise Mundial de 1929, a Revolu¢do de 1930 — determinaram para o

Brasil, pude observar que ‘educag¢do’ comecou a comparecer enquanto uma questdo de Estado. E,
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na materialidade da lingua, comegou a surgir a ‘educacdo’. Dito de outra maneira, ‘educagdo’, ao
surgir, mostrou a histdria inscrita na lingua.

Como acontecimento discursivo, destaco o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova (1932), texto que trouxe, pela ‘educagdo’ a relagdo entre a Ciéncia o Estado e a Sociedade.
Relacdo inscrita, por exemplo — na CF de 1934 —, na formulagdo “diretrizes da educag@o
nacional”. Um sentido que marcou a relacdo sociedade/educacdo foi o de trabalho. Trabalho
como meio de ser util a sociedade, ser produtivo. E, com rupturas e continuidades, a CF de 1934
tornou a ‘educacdo’ um elemento de desenvolvimento da politica
nacionalista/intervencionista/centralizadora do Estado Getulista.

A CF de 1934 determinou as responsabilidades da Unido: estabelecer as diretrizes da
educacdo nacional, promover a articulacio entre os diferentes sistemas/ramos/niveis de ensino,
fixar o plano de educacdo nacional. A caracterizacdo da educacdo fez ressoar, integralmente, a

caracterizacdo que o MPEN, dois anos antes, determinara — num item chamado O Estado em

face da educac@o —, para a educacdo: publica, mista, gratuita, obrigatdria, Unica e laica. A CF de
1934 foi além, determinou a veiculag@o de percentuais e fundos para a manuten¢do da educacgao.

Na CF de 1934 a educacdo ndao compareceu como um direto civil, diria que
compareceu enquanto um direito social préprio da cidadania. Mesmo que ndo efetivados, os
compromissos estavam legitimados. Se assim foi, o que fez com que a LDB surgisse? Uma
condi¢do pode ser afirmada: o Estado Novo.

Se a Revolugdo de 1930 marcava uma centralizacdo e uma acdo intervencionista do
Estado, a adoc@o de um regime autoritdrio radicalizou esta postura. E, para a educagdo, muitos
foram os aspectos que, expostos na CF de 1934, deixaram de aparecer na CF de 1937.

A Unido tem ndo sé a competéncia para tracar diretrizes para a educacdo, mas
também deve “fixar bases e determinar os quadros da educag@o”. O dever do Estado para com a
educacdo torna-se exclusivo para “aqueles a que faltarem recursos”, o que marca um retorno a
divisdo entre a educacdo dos pobres e a educagdo dos ricos. Se a CF de 1934 falava em uma
tendéncia a gratuidade no ensino posterior ao primdrio, aqui nada mais se diz. Reforca-se a
presenca do ensino religioso e o dever primordial do Estado para com o ensino pré-vocacional e
profissional.

Porém, entre rupturas e continuidades, o que se afirma na década de 1930 é o Estado

assumindo a competéncia de desenvolver as LDB’s. Esta tarefa ndo se realizou na década de
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1930. E nem nas duas décadas seguintes. Na seqiiéncia, tracarei alguns dos motivos para isso.

Mas, primeiro vejamos o que a década de 1930 representou para a lingua.
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3.7 As Constituicoes da década de 1930 e a lingua: repeticoes e rupturas.

Assim como ‘educagdo’ se coloca a partir da CF de 1934, também ‘lingua’ podemos
encontrar nas formula¢des da Constituicao. Primeiro hd a repeti¢do do que ja se colocava desde o
inicio da Republica, ou seja, o saber ler e escrever, o ser alfabetizado, a educag¢do primadria da
lingua escrita como caracteristica para ser cidaddo. Fago retornar os excertos do Decreto 6 de
1889 e 0 da CF de 1891 para mostrar essa parafrase

O Decreto formulava,

“Art. 1° Consideram-se eleitores, (...) todos os cidaddos brazileiros, no gozo dos seus
direitos civis e politicos, que souberem ler e escrever.” (Grifos Meus)

Formulacao que ecoa na CF de 1891,

“Art 70 - Sdo eleitores os cidaddos maiores de 21 anos que se alistarem na forma da lei.
§ 1° - Nao podem alistar-se eleitores para as eleicies federais ou para as dos Estados:

(...)

2°) os analfabetos;

(...)

§ 2°- Sdo inelegiveis os cidaddos ndo alistdveis.” (Grifos Meus)

E que também ecoa na CF de 1934

“Art 108 - Sdo eleitores os brasileiros de um e de outro sexo, maiores de 18 anos, que se
alistarem na forma da lei.
Pardgrafo tinico - Ndo se podem alistar eleitores:
a) os que ndo saibam ler e escrever;
(...)
Art 112 - Sdo inelegiveis:
(...)

d) os que ndo estiverem alistados eleitores;”

E a ressonancia do Decreto 6 de 1889 continuard a se dar em todas as CF’s do pais,

Na CF de 1937,

“Art 117 - Sdo eleitores os brasileiros de um e de outro sexo, maiores de dezoito anos,
que se alistarem na forma da lei.

Pardgrafo vnico - Nao podem alistar-se eleitores:

a) os analfabetos,” (Grifos Meus)

Na CF de 1946,

“Art 132 - Ndo podem alistar-se eleitores:
I - os analfabetos;
II - os que ndo saibam exprimir-se na lingua nacional;”

Na CF de 1967,
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“Art 142 - Sdo eleitores os brasileiros maiores de dezoito anos, alistados na forma da lei.
(..)

§ 3°- Nao podem alistar-se eleitores:

a) os analfabetos;

b) os que ndo saibam exprimir-se na lingua nacional;”

Até deslizar na CF de 1988,

“Art. 14. A soberania popular serd exercida pelo sufrdgio universal e pelo voto direto e
secreto, com valor igual para todos, e, nos termos da lei, mediante:

I - plebiscito;

1I - referendo;

I - iniciativa popular.

§ 1°- O alistamento eleitoral e o voto sdo:

I - obrigatdrios para os maiores de dezoito anos;

II - facultativos para:

a) os analfabetos;”

Se durante as constitui¢coes da década de 1930, a repeticdo da afirmacao, da exigéncia

do saber ler e escrever se instala, na CF de 1946 e na CF de 1967, outro item passa a ser condi¢ao

para ser cidaddo: “exprimir-se na lingua nacional”. Agora, ndo s6 o ensino primario da lingua ¢

condic¢do para o individuo ser cidaddo, mas também o exprimir-se na lingua nacional do Brasil. A

primeira diferenca marcada pela inclusdo deste item € a marca da interdicao de outras linguas que

nao a do Brasil como forma de ser cidaddo. O que motivava esta formulacao?

Orlandi (2009, p. 113), esclarece como o fator da imigracdao foi uma das condic¢des

que passou a demandar a explicitacdo da lingua nacional como um fator a partir de meados da

década de 1930,

“Havia até mesmo o conceito juridico de ‘crime idiomatico’ criado pelo Estado Novo. O
crime idiomdtico se apoiava em decreto do Estado que dispunha sobre que lingua se
devia falar, quando e onde.

Sobre que realidade se exercia a repressdo do Estado Novo? Havia entdo, no Brasil,
grupos de nacionalidades diversas (como os alemdes e os italianos) sobretudo no sul do
paits, que se organizavam de forma comunitdria autonoma. Instalavam-se entdo niicleos
de imigrante e de descendentes de europeus concentrados em grupos homogéneos, em
dreas relativamente isoladas e com organizacdo propria. Falavam suas linguas maternas
e sua alfabetizacdo se dava nessas linguas. Eles mantinham ainda publicagcdes em suas
linguas de origem. Isso lhes dava uma identidade étnica e cultural particular muito forte
frente ao resto do pais.”

Na CF de 1934, a imigracdo j4 era objeto de atencdo do Estado,

“Art 121 - A lei promoverd o amparo da produgdo e estabelecerd as condigcdes do
trabalho, na cidade e nos campos, tendo em vista a prote¢do social do trabalhador e os
interesses economicos do Pais.

(..)
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§ 6° - A entrada de imigrantes no territorio nacional sofrerd as restricdes necessdrias a
garantia da integracdo étnica e capacidade fisica e civil do imigrante, ndo podendo,
porém, a corrente imigratoria de cada pais exceder, anualmente, o limite de dois por
cento sobre o niimero total dos respectivos nacionais fixados no Brasil durante os
ultimos cingiienta anos.

§ 7° - E vedada a concentracdo de imigrantes em qualquer ponto do territorio da
Unido, devendo a lei regular a selecdo, localizacdo e assimilagdo do alienigena.”

Ainda sobre a questdo das linguas de imigrantes, Payer (2001, p. 237) retoma o
gramdtico Jodo Ribeiro que, observando a especificidade do portugués do Brasil, apontava a
presenca de linguas de imigrantes e alertava para sua possivel influéncias sobre o portugués se

medidas contrarias ndo fossem tomadas. Para a autora as,

“(...) forcas contrdrias antevistas pelo gramdtico vieram a se interpor a presenga e,
virtualmente, a influéncia dessas linguas na sociedade brasileira nos anos de 1930.
Durante o longo e descontinuo processe simbolico que fez do imigrante estrangeiro do
periodo republicano um sujeito brasileiro, as iniciativas oficiais para a sua
nacionalizacdo se diversificaram no tempo e no espacgo. Vdrias iniciativas locais e
esporddicas de nacionalizacdo se produziram, até chegar a medida decisiva que ‘pos
fim’, em dmbito nacional, através de interdi¢do juridica, aquilo que passou a ser
denominado, em um tom ideologico bem diverso do olhar de Jodo Ribeiro, como ‘o
problema das linguas estrangeiras’.

O discurso pela unidade da lingua nacional, produzido no Brasil na década de trinta,
entre outros motivos em face da presenca em massa dos imigrantes, atua na prdtica da
nacionalizacdo levando a interdigdo juridica dessas linguas estrangeiras. Produzido a
partir da perspectiva do Estado, esse discurso vigora sobre outros que seriam possiveis a
partir de outras posi¢coes discursivas. ”

A CF de 1934 € clara sobre o idioma em que se deve dar a educagdo:

“Art 150 - Compete a Unido:
()

Pardgrafo iinico - O plano nacional de educacdo constante de lei federal, nos termos dos
arts. 5%, n° XIV, e 39, n° 8, letras a e e , so se poderd renovar em prazos determinados, e
obedecerd as seguintes normas:

d) ensino, nos estabelecimentos particulares, ministrado no idioma pdtrio, salvo o de
linguas estrangeiras;” (Grifos Meus)

Num Estado marcado por forte nacionalismo, ndo era aceitdvel que se colocassem
outras linguas de maneira tdo distinta como as das comunidades destacadas por Orlandi. A autora
(2009, p. 114) retoma o decreto-lei n. 406, de maio de 1938 que dispde sobre a Escola e as
publicacdes. Ao tomar alguns dos artigos por ela analisados, alguns considerei interessantes para

minha reflexdo neste momento,

“Art. 85 Em todas as escolas rurais do pais, o ensino de qualquer matéria serd
ministrado em portugués, sem prejuizo de eventual emprego do método direto no ensino
de linguas vivas.
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(...)
2. Nelas ndo se ensinard idioma estrangeiro a menores de quatorze (14) anos.” (Grifos
Meus)

Se as constituicdes ainda ndo definiam qual a lingua nacional do Brasil, isto ja
comecgava a estar posto em outras textualidades juridicas. Para a autora, a motivacdo do Estado se

colocava em funcao do nacionalismo,

“Podemos dizer que, ideologicamente, Vargas se mantinha atado a um forte
nacionalismo o que ndo o distanciava da ideologia nazista. Mas o que o caracterizava
era a direcdo com que exercia seu governo: o de um ferrenho nacionalismo em torno da
lingua e cultura brasileiras. Se observarmos o decreto acima vemos que, na escola, todo
o investimento era para cercear o desenvolvimento de uma dominante estrangeira e a
favor da domindncia nacional: os professores, a lingua, os livros, e até mesmo nogoes
sobre as instituicoes politicas deviam ser as do pais. Além disso, a publicacdo de livros,
revista e jornais estrangeiros era extremamente controlada.

Com isso ele garantia um aparato educacional nacionalista. Um nacionalismo
extremado.” (Orlandi: 2009, 115)

A partir de suas andlises, Orlandi (ibidem, 117) conclui,

“Como vemos, uma posicdo ‘nacionalista’ como a de Getulio implicava em fortes
restricoes no dominio lingiiistico e no das instituicoes do cendrio nacional. Em nome da
lingua nacional podia-se exercer forte repressdo lingiiistica. O estrangeiro ndo era um
cidaddo. E era sua lingua o documento deste repiidio.

Se pensarmos a relacdo entre a unidade ideal e a diversidade concreta, sabemos que um
pais precisa de sua lingua oficial em nome de sua unidade e soberania, mantendo sua
diversidade concreta. A questdo aqui é que ndo se tolerava a diversidade concreta que
era tratada como uma ameaga a soberania nacional, com ou sem razdo. A caracteristica
lingiiistica brasileira é falarmos o brasileiro, mesmo com nossas diferentes origens,
enquanto lingua oficial/nacional, jd que o Estado precisa dessa representagdo para se
apresentar como Estado de todos.”

Assim, a década de 1930 € um momento especifico para a lingua nacional. Se ela
ainda ndo aparece nas CF’s da década, ela ja4 ganha uma especificacdo. A lingua nacional do
Brasil, o idioma pétrio (como formula a CF de 1934), é o portugués.

A definicdo da lingua portuguesa como lingua nacional do Brasil acontecerd na
década de 1940. Guimardes, em trabalho em que, de acordo com fatos de ordem politica e
institucional, estabelece quatro periodos para uma abordagem histérica dos estudos sobre o
Portugués do Brasil: (1) da descoberta em 1500 até a primeira metade do século XIX, (2) da

segunda metade do século XIX até fins dos anos 30, (3) final dos anos 30 até meados da década
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de 60 e (4) de meados da década de 60 até hoje; destaca, durante o periodo (3), a legitimagao

juridica da lingua nacional (1996, 131) il

“Também da década de 40 é o debate sobre que nome dar a lingua falada no Brasil.
Entre tantos documentos sobre esta questdo, registro aqui o documento (jd referido logo
acima) ‘Denominagdes do Idioma Nacional do Brasil, de autoria da comissdo nomeada
com esta finalidade, de acordo com o art. 35 da Constituicdo Brasileira de 1946. Este
documento, encaminhado ao Ministro da Educagdo, tem a seguinte conclusdo:

‘A vista do que fica exposto, a Comissio reconhece e proclama esta verdade: o idioma
nacional do Brasil é a Lingua Portuguesa.

E, em consegqiiéncia, opina que a denominacgdo do idioma nacional do Brasil continue
a ser: Lingua Portuguesa.

Essa denominacdo, além de corresponder a verdade dos fatos, tem a vantagem de
lembrar, em duas palavras — Lingua Portuguesa — a historia da nossa origem e a
base fundamental de nossa formacdio de povo civilizado’” (Grifos Meus)

Durante as décadas de 1930 e 1940, teremos diversos fatores que irdo marcar a lingua

nacional”. Segundo Dias (2001, 188)%,

“é so nas décadas de 30 e 40 deste século que a questdo da lingua foi colocada de uma
forma mais consistente. A questdo da identidade lingiiistica inspirou calorosos debates
sobre a denominacdo do idioma nacional, época em que os sentimentos nacionalistas
tiveram grande expressdao no nosso pais.”

Como se pode notar na citagdo do autor, como em outras anteriormente apresentadas,
segue a relacdo lingua/nacionalismo. Como afirmei anteriormente, esta relagdo tem de ter o
acréscimo de mais um elemento, a educagdo. Se tomarmos os recortes das CF’s de 1891, 1934,
1937 e 1946, notaremos que a lingua surge numa articulacdo com a educacao e, em alguns casos,
remetendo a cidadania. Com isso, posso compreender que lingua e educagdo ao aparecerem de
forma consistente para o Estado, o fazem articulados numa relacdo com o nacionalismo, como

elementos que conformam o cidadao.

% <Sinopse dos Estudos do Portugués no Brasil: A Gramatizacdo Brasileira™.
Q . .

> Entre outros trabalhos, cito Dias (1996).

% <0 Nome da Lingua do Brasil: Uma Questdo Polémica”.

140



3.8. A Constituicao de 1946, a redemocratizaciao do pais e a LDB de 1961.
A década de 1940 marcara o fim do Estado Novo e, com isso, a redemocratiza¢do do

pais. Segundo Fausto (2009, p. 211),

“O Estado Novo foi arquitetado como um Estado autoritdrio e modernizador que
deveria durar muitos anos. No entanto seu tempo de vida acabou sendo curto, pois ndo
chegou a oito anos. Os problemas do regime resultaram mais da inser¢do do Brasil no
quadro de relacoes internacionais do que das condicoes politicas internas do pais. Essa
inser¢do impulsionou as oposigcdes e abriu caminho para divergéncias no interior do
governo.

Apds a entrada na guerra, personalidades da oposicdo comecaram a explorar a
contradigdo existente entre o apoio do Brasil as democracias e a ditadura de Vargas. No
ambito do governo, pelo menos uma figura se mostrou francamente favordvel a uma
abertura democrdtica: Osvaldo Aranha, Ministro das Relacdes Exteriores” (Grifos
Meus)

Em 1945, Getulio foi for¢cado a deixar o poder e o Governo Provisorio foi entregue ao
presidente do Supremo Tribunal Federal que manteve para o dia 02 de dezembro de 1945, as
eleicdes presidenciais. No fim de janeiro de 1946, o presidente Eurico Gaspar Dutra tomou posse
e foram iniciados os trabalhos da Assembléia Constituinte. Em setembro do mesmo ano seria
promulgada a nova Constituicdo brasileira. Um perfil detalhado da CF de 1946 € tragado por
Fausto (ibidem, p. 221). Para o autor, a CF de 1946,

“se afastava da Carta de 1937, optando pelo figurino liberal-democrdtico. Em alguns
pontos, entretanto, abria caminho para a continuidade do modelo corporativo.

O Brasil foi definido como uma Repuiblica federativa, com um sistema de governo
presidencialista. O Poder Executivo seria exercido pelo presidente da Republica, eleito
por voto direto e secreto para um periodo de quatro anos.

Por outro lado, suprimiu-se a representa¢do profissional na Camara dos Deputados
prevista na Constitui¢do de 1934, que trazia a marca do corporativismo de inspiracdo
fascista.

No capitulo referente a cidadania, o direito e a obrigacdo de votar foram conferidos aos
brasileiros alfabetizados, maiores de 18 anos, de ambos os sexos. Completou-se assim,
no plano dos direitos politicos, a igualdade entre homens e mulheres. A Constituicdo de
1934 determinava a obrigatoriedade do voto apenas para as mulheres que exercessem
fungdo publica remunerada.

O capitulo sobre a ordem social e economica estabeleceu, na parte economica, critérios
de aproveitamento dos recursos minerais e de energia elétrica. Na parte social
enumeraram-se 0s beneficios minimos que a legislacdo deveria assegurar, muito
semelhantes aos previstos na Constituicdo de 1934.

O capitulo sobre familia deu origem a longos e acalorados debates entre partiddrios e
adversdrios do divorcio. Prevaleceu, afinal, a pressdo da Igreja Catdlica e a opinido dos
mais conservadores. Ficou definido que a familia se constituia pelo casamento de vinculo
indissolivel.

Foi na parte referente a organizacdo dos trabalhadores que os constituintes revelaram
seu apego ao sistema corporativista do Estado Novo. Ndo se suprimiu o imposto sindical,
suporte principal dos ‘pelegos. O direito de greve foi reconhecido em principio, mas a
legislacdo ordindria tornou-o inoperante. A legislagcdo definiu o que eram ‘atividades
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essenciais’, onde as paralisagdes ndo seriam permitidas, abrangendo quase todos os
ramos. O professor de direito do trabalho Cesarino Jiinior observou que, se o decreto
fosse obedecido, so seriam legais as greves nas perfumarias.”

No que diz respeito a educacdo, a CF de 1946 faz ressoar vdrios aspectos ja presentes

na CF de 1934. Para Cury (2005, 23),

“Essa constituicdo retoma em boa parte, principios da Constituicdo de 1934, como a
vinculagcdo de impostos para o financiamento da educacdo como direito de todos, a
distin¢do entre a rede puiblica e a privada, a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino
primdrio. Repde em termos federativos a autonomia dos Estados na organiza¢do dos
sistemas de ensino.”

Dentro deste panorama, algumas medidas tomadas anteriormente acabaram por ter
sua efetivacdo no final da década de 1940. Foi o caso do Fundo Nacional do Ensino Primadrio,
instituido por decreto em 1942, que destinava-se a ampliacdo e melhoria do ensino elementar em
todo o pal’s.97

Este decreto fazia parte da chamada Reforma Capanema. O ministro Gustavo
Capanema, na sua exposi¢do de motivos da apresentacdo do projeto ao Governo, refor¢a a idéia
de que o ensino ndo deve ficar apenas nos aspectos instrumentais. A lei que propde, segundo ele
deve (apud Chagas, 1957, p. 94)%,

"formar nos adolescentes uma solida cultura geral, marcada pelo cultivo a um tempo das
humanidades antigas e das humanidades modernas e, bem assim, de neles acentuar e
elevar a consciéncia patriotica e a consciéncia humanistica".

Esta reforma tem como principal caracteristica o fato de equiparar todas as

modalidades de ensino médio — secunddrio, normal, militar, comercial, industrial e agricola —,
o que pode ser compreendido como uma medida que democratiza o ensino, ao dar a todos os
Cursos 0 mesmo status.

Na nova estruturacdo, o ensino médio ficava dividido em um primeiro ciclo,
denominado ‘gindsio’, com durac¢io de quatro anos, e um segundo ciclo, com duas ramificacdes,
uma denominada ‘cldssico’, com énfase no estudo de linguas cldssicas e modernas, e outra
denominada ‘cientifico’, com &énfase maior no estudo das ciéncias — como fisica, quimica,

biologia e matematica.

7 Conforme Saviani (2005).
% CHAGAS, R. Valnir C. Didatica especial de linguas modernas. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1957.
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Para uma Escola movida pelo aspecto pragmatico — influenciado pela relagcdo
Escola/Sociedade, conformada pelo nacionalismo exacerbado do periodo e a valorizagdo marcada
do trabalho — a Reforma preocupava-se com aspectos metodolégicos. O uso do método direto
era recomendado. A énfase era dada a "um ensino pronunciadamente prdtico".

Em relacdo a lingua, no entanto, as coisas eram um pouco diferentes. O ensino de
linguas deveria ser orientado ndo s6 para objetivos instrumentais — compreender, falar, ler e

escrever —, mas também para objetivos educativos — "contribuir para a formagdo da

mentalidade, desenvolvendo hdbitos de observacdo e reflexdo" — e culturais — "conhecimento
da civilizacdo estrangeira" e a "capacidade de compreender tradicdes e ideais de outros povos,
inculcando nogoes da propria unidade do espirito humano". 9

Também chamadas de Leis organicas, as medidas da Reforma Capanema acabaram
regendo a educag@o nacional até a promulgacdo da CF de 1946 e, alguns de seus aspectos
continuariam a ressoar no texto constitucional e na LDB que viria a seguir.

Na CF de 1946, como ja apresentado anteriormente, mantinha-se a competéncia para
tracar a diretrizes e bases da educacdo nacional. Segundo Saviani (2005, 34), “Atendendo a essa
exigéncia, o Ministro da Educag¢do, Clemente Mariani, encaminhou ao Congresso Nacional um
projeto que, apos longa e tumultuada tramitacdo, resultou na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, promulgada em 20/12/1961.”.

Quase trinta anos apds sua previsdo em uma Constituicdo Federal, o Brasil tinha, pela

primeira vez, uma LDB, a Lei 4024/61.

% Conforme Saviani (2005) e Chagas (1957) entre outros.
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3.9 As discussoes e embates na tramitaciao da LDB de 1961.

Desde que consegui identificar a demanda por uma LDB na CF de 1934, um fato que
me chamou a aten¢do foi o longo periodo para efetivacdo de uma LDB no Brasil. Apds as
andlises realizadas, percebi que as condi¢des do momento acabaram por tornar, na década de
1930, impossivel a tramitacdo de projeto de lei, por exemplo, pelo fechamento do Congresso
Nacional durante o Estado Novo.

No entanto, mesmo apds a redemocratizacio do pais e a promulgacdo da CF de 1946,
mais de uma década se passou até que a LDB fosse promulgada. O que determinou tanto tempo
de tramitacdo do projeto da LDB? Alguns fatores podem ser retomados para buscar
compreender esse processo.

Werle (2005, 45) destaca que,

“Em 1953, a educagdo e a saiide separam-se na instdncia federal, com a criagdo do
Ministério da Educagdo e da Cultura (Decreto-lei n. 1920, 1953), alterando novamente
esta designacdo em 1985, quando passa a Ministério da Educagdo (Decreto-lei n.
91.114, 1985).

Apds um periodo centralizador surge, no final da década de 50 e inicio da seguinte, uma
tendéncia autonomista. No inicio dos anos 60, desenvolvem-se procedimentos
administrativos tendentes a descentralizacdo do ensino primdrio e médio, atribuindo-os
aos Estados e Distrito Federal. Com esta finalidade, extinguem-se as Campanhas de
Mobilizacdo Nacional contra o Analfabetismo, a Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos, a Campanha nacional de Educacdo Rural, a Campanha de
Erradicacdo do Analfabetismo, até entdo ligadas ao Departamento Nacional de
Educagdo, bem como a Campanha de Construgbées e Equipamentos Escolares e a
Campanha de Aperfeicoamento do Magistério Primdrio e Normal, vinculadas ao Inep.”

No entanto, a questdo fundamental que se desenvolveu durante o periodo de
tramitacdo da LDB remete a sentidos que ja se colocavam antes. Ao longo das andlises das
Constitui¢des, o que pude notar foi a constancia da questao em torno da gratuidade da educacdo e
dos efeitos de sua presenga/auséncia/recorte nos textos constitucionais.

Retomando estes textos, posso afirmar que a gratuidade se coloca na maioria das
Constitui¢des anteriores a primeira LDB. A excecdo da CF de 1891, todas as outras afirmam a
gratuidade que se recorta sempre a educacdo primdria. Vejamos,

Em 1824, durante o Império, a Constituicio garantia a gratuidade da instrugdo

primdria como um dos direitos do cidadao,

“Titulo 8° - Das Disposicoes Geraes, e Garantias dos Direitos Civis, e Politicos dos
Cidaddos Brasileiros,

(...)
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Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela
Constituicdo do Imperio, pela maneira seguinte.

(...)

XXXII. A Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidaddos.” (Grifos Meus)

Na Constitui¢do de 1934, a formulacdo da Constituicdo de 1824 era parafraseada e
acrescida para os outros niveis de ensino,

“Art 150 - Compete a Unido:

(..)

Pardgrafo tinico - O plano nacional de educagdo constante de lei federal, nos termos dos
arts. 5%, n° XIV, e 39, n° 8, letras a e e, s6 se poderd renovar em prazos determinados, e
obedecerd as seguintes normas:

a) ensino primdrio integral gratuito e de freqiiéncia obrigatoria extensivo aos adultos;
b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primdrio, a fim de o tornar
mais acessivel;” (Grifos Meus)

Na CF de 1937, o artigo 130 mantinha, mesmo que com ressalvas que a

relativizavam, a gratuidade para o ensino primdrio,

“Art 130 - O ensino primdrio é obrigatorio e gratuito. A gratuidade, porém, ndo exclui o
dever de solidariedade dos menos para com os mais necessitados; assim, por ocasido da
matricula, serd exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar
escassez de recursos, uma contribuicdo modica e mensal para a caixa escolar.” (Grifos
Meus)

A CF de 1946 seguiu apresentava a seguinte formulagao,

“Art 168 - A legislacdo do ensino adotard os seguintes principios:

I - o ensino primdrio oficial é gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao primdrio
sé-lo-d para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;”

Podemos compreender que na CF de 1946 se articulam sentidos das CF’s da década
de 1930. Se afirma a gratuidade do ensino primdrio, a CF de 1946 também afirma esta gratuidade
para os outros niveis. A CF de 1934 afirmava a gratuidade para o ensino primario e afirmava a
‘tendéncia’ de gratuidade nos outros niveis. Ja a CF de 1937 afirmava a gratuidade somente para
0 ensino primdrio e somente para aqueles que pudessem alegar escassez de recursos. Garantida a
gratuidade do ensino primdrio na CF de 1946, a ‘escassez de recursos’ passa a ser critério para a
concessdo da gratuidade nos niveis seguintes ao ensino primario.

Se o sentido de gratuidade esteve, ao longo da histéria do Brasil, sempre marcado por

um vinculo com o ensino primario, a partir da CF de 1934 e da CF de 1946 comeca a ressoar o
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sentido de uma escola gratuita para todos os niveis. Podemos encontrar nisto uma ressonancia das

propostas do Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova,

“A gratuidade extensiva a todas as instituicdes oficiais de educagcdo é um principio
igualitdrio que torna a educac¢do, em qualquer de seus graus, acessivel ndo a uma
minoria, por um privilégio econémico, mas a todos os cidaddos que tenham vontade e
estejam em condicdes de recebé-la”. (Grifos Meus)

E serd a gratuidade um dos pontos de maior embate durante a tramitagdo da LDB de
1961. A tramitacdo da LDB acabou por marcar a “culmindncia da disputa entre ensino puiblico e
privado”™®. Como jé dito, o Brasil passava por um periodo de industrializacdo e urbanizac¢do
aceleradas. Neste processo era necessdrio que a educacdo efetivasse a formagdo de individuos
capazes e qualificados para o trabalho. Esta relacdo educacdo/sociedade, conformada pelo
nacionalismo e pelo trabalho era defendida desde o MPEN de 1932. Era preciso uma outra
educagdo. Mas setores conservadores, dentre os quais a Igreja Catdlica, resistiam as mudangas. E
esse embate ficou marcado exatamente pela disputa entre a escola publica, defendida pelos
‘escolanovistas’, e a escola privada, defendida pelos conservadores.

A oposicdo entre Igreja e Escola Nova tinha um aspecto marcado na concepg¢do do
ensino. E a polémica entre publico e privado permeou as discussdes sobre a LDB durante sua
tramitacdo.

Além desta questdo, duas outras ordens de discussdo se colocavam. Segundo Santos et

al (2006, 140),

“A primeira, em torno da interpretagcdo do texto constitucional, pois ld se encontravam
duas concepgdes: uma centralizadora, conforme os moldes da Constituicdo de 1937, e
outra federativa, descentralizadora, no espirito da Constituicdo de 1946. Os estudos que
iriam perdurar de 1948 até 1961, versavam sobre centralizacdo e descentralizacdo da
educagdo, o ensino primdrio gratuito e obrigatorio, gratuidade e escolas piiblicas nos
demais niveis de ensino, bem como normatizacdo e regulamentacdo desta
obrigatoriedade. Esses estudos determinavam os fins, estipulando as condicdes que a
escola deveria criar para que os principios de liberdade e solidariedade humana fossem
respeitados.

A segunda ordem de discussoes se referia a administracdo. Era proposta a criagdo de um
Conselho Nacional de Educacdo com a fungdo de apoiar o Ministro da Educacgdo, ao
qual caberia fazer que se desse cumprimento as responsabilidades da Unido. Propunha-
se também criar um sistema federal de educagcdo para organizar e administrar
supletivamente a educacdo e os sistemas estaduais de educagdo, pois que a
administragdo e organizagdo se tornavam encargo especialmente dos Estados.”

Em funcdo destas disputas, a tramitagdo da LDB levara 13 anos (1948 — 1961).

190 «“Brasil, 1930-1961: Escola Nova, LDB e disputa entre escola piiblica e escola privada”, Irene da Silva F. Santo
et al., disponivel em http://www.histedbr.fae.unicamp.br/.
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3.9.1 A LDB. Na Competéncia da Uniao, dos Estados ou de ambos?

Anteriormente, analisei o aparecimento de ‘educacao’ a partir da CF de 1934 ¢
também mostrei que as CF’s de 1937 e 1946 apresentariam parafrases do dito na CF de 1934,
“Compete privativamente a Unido: (...) tragar as diretrizes de educa¢do nacional”.

Tomando esta formulacdo, destaquei as condi¢des que produzem/sustentam o
fortalecimento da educacdo como uma questdo de Estado tomando a inscri¢do disto na lingua
pela predicagao ‘nacional’.

Ao mesmo tempo, fiz retornar a ressonancia do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova a partir de ‘diretrizes’, analisando como a totalidade das diretrizes tragadas no MPEN se
constituiu no titulo constitucional dedicado a educacdo na CF de 1934.

Porém, outra questio me chamou a atencdo. Tomando as formulacdes sobre a
competéncia da Unido para tracgar diretrizes, identificava-se uma aparente contradicao entre o uso
do advérbio ‘privativamente’ € o que chamarei de complementos das questdes da elaboracio das
diretrizes de educacdo nacional, o paragrafo 3° do artigo 5° da CF de 1934 e o artigo 17 da CF de
1937. Vamos a eles.

A Constituicao de 1934 apresenta,

“Art 5° - Compete privativamente a Unido:

(..)

X1V - tracar as diretrizes da educacdo nacional;

(..)
§ 3° - A competéncia federal para legislar sobre as matérias dos niimeros XIV e XIX,
letras c e i, in fine, e (...) ndo exclui a legislacdo estadual supletiva ou complementar
sobre as mesmas matérias. As leis estaduais, nestes casos, poderdo, atendendo as
peculiaridades locais, suprir as lacunas ou deficiéncias da legislacdo federal, sem
dispensar as exigéncias desta.” (Grifos Meus)

O paragrafo 3° apresenta a possibilidade dos Estados de complementar a proposta
federal para as diretrizes da educacdo de acordo com suas ‘peculiaridades’ ou mesmo para suprir
‘lacunas’ ou ‘deficiéncias’ que possam ser identificadas.

Ja a Constituicao de 1937 apresenta o seguinte texto:

“Art. 15 - Compete privativamente a Unido:

(...)
XXI1V - diretrizes de educagdo nacional;

(..)
Art 17 - Nas matérias de competéncia exclusiva da Unido, a lei poderd delegar aos
Estados a faculdade de legislar, seja para regular a matéria, seja para suprir as lacunas
da legislacdo federal, quando se trate de questdo que interesse, de maneira
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predominante, a um ou alguns Estados. Nesse caso, a lei votada pela Assembléia
estadual s6 entrard em vigor mediante aprovacdo do Governo federal.” (Grifos Meus)

Note-se o caminho centralizador que o governo vai tomando a partir do inicio do
Estado Novo e da publicagdo de uma nova constitui¢do. Ao formular que os Estados podem
legislar sobre o que era de competéncia da Unido, mas que sua decisdo/lei sO seria valida se
aprovada pelo governo federal, o que se diz é que as decisdes estavam centralizadas no governo
federal. O que, no momento especifico do Estado Novo, significava dizer que estava nas maos do
presidente Getulio Vargas.

O que permite uma formulacdo com aparente contradi¢do? Entendo que no Artigo 17
da CF de 1937, temos o processo parafrastico que se constrdi entre este artigo e o paragrafo 3° da

Constitui¢ao de 1934:

CF 34 “A competéncia federal para legislar sobre as matérias (...) ndo exclui a legisla¢do estadual
supletiva ou complementar sobre as mesmas matérias”

CF 37 “Nas matérias de competéncia exclusiva da Unido, a lei poderd delegar aos Estados a faculdade de
legislar, seja para regular a matéria, seja para suprir as lacunas da legislacdo federal,”

Ha aqui um trabalho da memoéria na CF de 1937. Produz-se um efeito de
anterioridade, ou seja, um pré-construido. Em nota, Dias (1996, 43) lembra que,

“O termo preconstruido foi utilizado por Pécheux e P. Henry. Trata-se de um efeito de
anterioridade e de implicitamento admitido pelo sujeito. Esse efeito de anterioridade é
apresentado por Pécheux como a irrup¢do de um dominio de pensamento sobre outro
dominio de pensamentos, de tal modo que o sujeito encontra um desses dominios como o
‘impensado de seu pensamento’ (Pécheux e Henry, 1975)”

Assim, o sentido de ‘acréscimo’, de ‘complementaridade’ entre Unido e Estados no
desenvolvimento das diretrizes da educac@o nacional vem como um ji-dito para funcionar na
Constituicdo de 1937, como lembra o autor, € a “irrupcdo de um dominio de pensamento” em
outro(s).

No entanto, na seqiiéncia da formulacdo, instala-se — para a Constituicao Federal de
1937 — uma contradi¢do aparente:

CF 34 “As leis estaduais, nestes casos, poderdo, atendendo as peculiaridades locais, suprir as lacunas ou
deficiéncias da legislacdo federal, sem dispensar as exigéncias desta.”

CE 37 “Nesse caso, a lei votada pela Assembléia estadual so entrard em vigor mediante aprovagdo do
Governo federal.”

No caso da CF de 1934, hd no todo do pardgrafo 3°, como ja dito, um efeito de

complementacdo entre a legislacdo sobre educacdo no ambito federal e a estadual.
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Quando tomamos a CF de 1937, notamos que no Artigo 17 funcionam dois sentidos.
Retorna o sentido de acréscimo, de complementacdo entre as legislacdes. No entanto, irrompe
uma discursividade autoritaria/centralizadora quando se determina a condicional: “a lei votada
pela Assembléia estadual s6 entrard em vigor mediante aprovac¢do do Governo federal.”. Ha pois
uma cisdo interna a formulacdo, o confronto entre a repeticdo de sentidos estabelecidos e a
explicitagdo da resisténcia ao democratico resultante da prépria caracteristica do Estado
Brasileiro neste momento.

Para explicitar o vai-e-vem dos sentidos, trago para esta andlise 0 mesmo recorte na
Constitui¢ao de 1946:

“TITULO I
Da Organizacdo Federal

CAPITULO I
Disposicoes Preliminares

(...)
(...)
(...)

d) diretrizes e bases da educacdo nacional;

(..)
Art 6° - A competéncia federal para legislar sobre as matérias do art. 5°, n° XV, letras b,
e, d, f, hj I oer ndo exclui a legislacdo estadual supletiva ou complementar.”

Art 5° - Compete a Unido:

XV - legislar sobre:

No que diz respeito a formulacio sobre a competéncia para elaboracdo das diretrizes
da educacao nacional, temos:

CF 34 | “Compete privativamente a Unido: (...) tracar diretrizes de educag¢do nacional”

CF 37 “Compete privativamente a Unido: (...) as diretrizes de educagdo nacional”

CF 46 “Compete a Unido: (...)legislar sobre: diretrizes e bases da educag¢do nacional”

O que se pode compreender deste jogo € o dualismo, presente desde a época do
Império, entre a centralizacio e a descentralizacdo da educagdo. Uma caracteristica do
ensino/educacdo que, em determinado momentos, de diferentes maneiras, marcou a divisao social

da educacao. Dualismo que chega ao momento da primeira LDB nacional.
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3.10 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961.

“Lei federal sui generis, a maneira do Cédigo Civil, do Codigo
Comercial, etc. destinada a regular a acdo dos Estados, dos
Municipios, da Unido e da atividade particular no Campo do
ensino (...); a autoridade implicita na lei sujeita a todos quanto
a seu cumprimento, sua interpretacdo e sua execucdo.” (Anisio
Teixeira, 1976)

Durante o desenvolvimento de minha pesquisa fiz uso fundamentalmente das
Constitui¢des brasileiras. A medida que as andlises se realizavam, me deparei com o Manifesto
dos Pioneiros da Educag¢dao Nova. Para mim, o MPEN € um acontecimento discursivo que marca
0 posicionamento por uma nova escola, uma educacdo nacional. Mas o MPEN € uma
manifestagdo da sociedade civil. Como diz Freitas (2005, 178), o MPEN “sinaliza uma ruidosa
movimentacdo politica”. Em outro momento, o autor afirma que o Manifesto sinaliza o “Tempo
de Estado” que se anunciava. Tempo de Estado em relacao a educa¢ao. Uma educagdo nacional.

Para mim, a LDB de 1961 € o acontecimento discursivo que marca a legitimacao de
uma educagdio nacional. E o momento que o Estado assume o papel de
articulador/organizador/definidor ndo de um nivel/ramo/tipo de instru¢do ou ensino, mas da
educagdo. Assim, pela primeira vez, o Estado brasileiro ndo s legitima sua competéncia para
tracar a educacdo nacional, mas efetiva esta competéncia.

A partir do proximo item, tomarei recortes da primeira LDB brasileira e, retomando
ressonancias das textualidades até este momento analisadas, buscarei compreender como esta

textualidade trabalha os sentidos de ensino/educacao e lingua.

3.10.1 A estrutura da LDB 4024/61 e a divisao dos sentidos de Educacao e Ensino.

Ao tomar a estrutura da Lei de Diretrizes e Base de 1961, destaco algo a que ja tinha
remetido na formulagdo de minha questdo. Ao buscar compreender os sentidos de ‘ensino’ nas
textualidades de meu corpus é impossivel ndo atentar para o fato de que ‘educagdo’ e ‘ensino’

aparecem em complementa¢do/um pelo outro/juntos. Vejamos a estrutura da LDB de 61:

Lei 4.024 — 20 de Dezembro de 1961

TITULO I Dos Fins da Educacio
TITULO II Do Direito a Educacao
TITULO III Da Liberdade de Ensino
TITULO IV Da Administracio do Ensino
TITULO V Dos Sistemas de Ensino
TITULO VI Da Educacio de Grau Primério
Capitulo I Da Educacdo Pré-Primdria
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Capitulo II Do Ensino Primério
TITULO VII Da Educacio de Grau Médio
Capitulo I Do Ensino Médio
Capitulo II Do Ensino Secunddrio
Capitulo IIT Do Ensino Técnico
Capitulo IV Da Formacio do magistério para o Ensino Primdrios e Médio
TITULO VIII Da Orientacao educativa e da Inspecio
TITULO IX Da Educacio de Grau Superior
Capitulo I Do Ensino Superior
Capitulo II Das Universidades
Capitulo III Dos Estabelecimentos Isolados de Ensino Superior
TITULO X Da Educacio de Excepcionais
TITULO XI Da Assisténcia Social Escolar
TITULO XII Dos Recursos para a Educacao
TITULO XIII Disposi¢ées Gerais e Transitdrias

, . 101 . A .
Levando em conta os titulos (itens)'’' da lei, temos trés que apresentam ‘ensino’ e

sete que apresentam ‘educacdo’. Porém, se tomamos também os capitulos (subitens), passamos a
ter seis subitens que apresentam ‘ensino’ € um que apresenta ‘educacio’’™. Ou seja, ha uma
predominancia do uso de ‘educacdo’ na nomeagao dos itens da LDB 61. Se o olhar é para os
subitens, porém, o predominio ¢ de ‘ensino’. Além disso, num primeiro olhar, € interessante
atentar para as formulacdes em ‘ensino’ e ‘educagdo’ vao aparecendo.

Ao olhar a estrutura, alguns subgrupos podem ser recortados. Diria que temos, pelo
menos, trés: um grupo de estruturacdo geral de educagdo/ensino, outro de detalhamento dos
graus/tipos de educacdo/ensino e ainda um de aspectos margeadores/periféricos da

educacao/ensino. Com esta op¢do de organizagdo, teriamos:

GRUPO 1 - ESTRUTURACAO GERAL DA EDUCACAO/ENSINO

TITULO I Dos Fins da Educacio
TITULO II Do Direito a2 Educacio
TITULO III Da Liberdade de Ensino
TITULO IV Da Administracao do Ensino
TITULO V Dos Sistemas de Ensino
GRUPO 2 - GRAUS/TIPOS DE EDUCA CAO/ENSINO
TITULO VI Da Educaciio de Grau Primério
Capitulo I Da Educacio Pré-Primdria
Capitulo II Do Ensino Primério
TITULO VII Da Educaciio de Grau Médio
Capitulo I Do Ensino Médio
Capitulo II Do Ensino Secunddrio

"' Numa medida organizacional, em funcdo da variacio de nomenclatura que pode surgir entre diferentes
documentos, tomarei a seguinte hierarquizacdo em relacdo as partes dos textos: item, subitem, parte. No caso da
LDB de 61, titulo e capitulos.

102

Nao se estd levando em conta nesta contagem o Titulo VIII — Da Orientacdo Educativa e da Inspecao.
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Capitulo IIT Do Ensino Técnico
Capitulo IV Da Formacio do magistério para o Ensino Primdrio e Médio
TITULO IX Da Educacio de Grau Superior
Capitulo I Do Ensino Superior
Capitulo II Das Universidades
Capitulo IIT Dos Estabelecimentos Isolados de Ensino Superior
TITULO X Da Educacio de Excepcionais

GRUPO 3 - ASPECTOS MARGEADORES/PERIFERICOS DA EDUCACAO/ENSINO

TITULO VIII Da Orientacao educativa e da Inspecio
TITULO XI Da Assisténcia Social Escolar

TITULO XII Dos Recursos para a Educacao
TITULO XIII Disposicoes Gerais e Transitorias

Tomando para observacdo o Grupo 1, nota-se a presenca de dois titulos com a
presenca de ‘educacdo’ e trés com a presenca de ‘ensino’. As formulagdes de ‘educagdo’
apresentam constru¢des nominais que, em sua expansdo fazem ver certa dire¢cdo dos sentidos.
Primeiro temos “Dos Fins da Educacdo” e, depois, “Do Direito a Educacao”.

Guillaume'” apresenta a existéncia dos nomes em dois planos de pensamento: um em
que existem em poténcia e outro em que se efetivam. Para ele, na passagem de um plano a outro,
cada nome pode, na constru¢do de um sintagma nominal, se colocar numa relacdo de dominio ou
de continuidade. A relagdo de dominio se daria no fato de um nome, ao transitar do plano
potencial/virtual para o plano da realiza¢ao/efetivacdo, perder o contato com a imagem que tinha
no primeiro em fun¢do do nome com o qual se articula na constru¢do nominal. J4 a relacdo de
continuidade se daria quando os nomes de uma constru¢do nominal, apesar de articulados, ndo
perdem a relacdo com suas formas potenciais.

No caso das duas constru¢des nominais de ‘educacao’ destacadas, ndo temos relagoes
de continuidade, mas de dominio: “Dos Fins da Educa¢do”, “Do Direito a Educacdo”. Isto posto,

pode-se tomar os dois elementos em parafrase para buscar a direcao que o sentido toma:

Titulo 1 | Dos Fins da Educagdo

Titulo I1 | Do Direito a Educagdo

Feita a estruturagao, restam dois nomes diversos em cada titulo: ‘Fins’ ¢ ‘Direito’. E
qual € a direc@o que o sentido toma a partir da presenca destes nomes nos titulos de ‘educagdo’?
Vejamos o mesmo processo aplicado a ‘ensino’.

Os trés titulos do Grupo 1 que apresenta ‘ensino’ sdo os seguintes:

103 A partir de Dias (1996, 29).
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Titulo 111 Da Liberdade do Ensino

Titulo IV Da Administracdo do Ensino

Titulo IV Dos Sistemas de Ensino

Neste caso, trés sdo os nomes postos em relagdo de dominio com ‘ensino’:
‘liberdade’, ‘administragdo’ e ‘sistemas’. Pois bem, tomados estes nomes, que diferenca eles
podem apontar entre ‘ensino’ e ‘educagao’?

E marcado o aspecto abstrato presente nos nomes que acompanham educagio: ‘fins’ e
‘direito’. No caso de ‘ensino’, os nomes de pelo menos duas construgdes tem sentido muito mais
concreto: ‘administracdo’ e ‘sistemas’. Diriamos, pois, que temos a ‘educagdo’ num eixo do
abstrato ¢ o ‘ensino’ num eixo do concreto.

Mas e ‘liberdade’? Tomemos os artigos que constituem o titulo:

“TITULO HI
Da Liberdade do Ensino
Art. 4° E assegurado a todos, na forma da lei, o direito de transmitir seus conhecimentos.
Art. 5° Sdo assegurados aos estabelecimentos de ensino puiblicos e particulares
legalmente autorizados, adequada representacdo nos conselhos estaduais de educagdo, e
o reconhecimento, para todos os fins, dos estudos néles realizados.”

Ao observar as formulagdes nota-se que os aspectos postos pelos artigos, transmissao
de conhecimento, representacdo em conselhos de educacdo e reconhecimento de estudos vao
recortando para ‘liberdade’ um sentido mais proximo de permissao, de autorizacao, de licenca do
que do sentido de, digamos, auséncia de opressdo, de auséncia controle.

Ainda no sentido desta concretude que se vai configurando para o ‘ensino’, os artigos
trazem outras idéias: a do ‘ensino’ como a transmissdo de conhecimento e a do espaco da escola

como o lugar do ‘ensino’. O artigo 4° trata do direito de “transmitir conhecimentos”, assegurado

a todos.
Dito de outra forma, o artigo 4° estd em parafrase com o titulo:
Titulo 111 | “da Liberdade De Ensino”
Artigo 4° | “o direito de transmitir - Conhecimentos ™

A Escola comparece no artigo 5° quando surge a expressao ‘“estabelecimentos de
ensino publicos e particulares”. E, neste jogo parafrastico, vai se construindo a Escola como o
lugar do ensino. O ‘ensino’ vai, assim, ganhando contornos de uma especificidade. Seria o

‘ensino’, dentro da LDB, a educacdo feita na Escola?
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Tomemos o segundo grupo recortado a partir da estrutura da LDB de 1961 para seguir

pensando a questdo de ‘educagdo’ e ‘ensino’

GRUPO 2 - GRAUS/TIPOS DE EDUCA CAO/ENSINO

TITULO VI Da Educacio de Grau Primério
Capitulo I Da Educacgdo Pré-Priméria
Capitulo I1 Do Ensino Primdrio
TITULO VII Da Educacio de Grau Médio
Capitulo I Do Ensino Médio
Capitulo II Do Ensino Secunddrio
Capitulo III Do Ensino Técnico
Capitulo IV Da Formacdo do magistério para o Ensino Primério e Médio
TITULO IX Da Educacio de Grau Superior
Capitulo I Do Ensino Superior
Capitulo I1 Das Universidades
Capitulo 11 Dos Estabelecimentos Isolados de Ensino Superior
TITULO X Da Educacio de Excepcionais

Se tomarmos este grupo na busca de um eixo de abstrato para ‘educag¢@o’ e um eixo
de concreto para ‘ensino’, devemos procurar por um desenvolvimento destes sentidos. A
educagdo se apresenta dividida em trés niveis — Primdrio, Médio e Superior — e um ramo
especializado, a Educacdo de Excepcionais. Em cada um destes niveis, serdo apresentados
ramos/tipos de ensino. A tnica exce¢do € no Grau Primario em que encontramos ‘Educagdo Pré-
Primaria’.

Ao tomar as formulacdes dos artigos de cada uma destas divisdes o que poderd se

notar é muito interessante. Comego pelo Grau Primario,

“TITULO VI
Da Educagdo de Grdu Primdrio

CAPITULO I
Da Educagdo Pré-Primdria
Art. 23. A educagdo pré-primdria destina-se aos menores até sete anos, e serd ministrada
em escolas maternais ou jardins-de-infdncia.
Art. 24. As emprésas que tenham a seu servico mdes de menores de sete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em coopera¢do com os
poderes piiblicos, instituicoes de educagdo pré-primdria.

CAPITULO 11
Do Ensino Primdrio

Art. 25. O ensino primdrio tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das atividades
de expressdo da crianga, e a sua integracdo no meio fisico e social

()

Art. 27. O ensino primdrio é obrigatorio a partir dos sete anos e s serd ministrado na
lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas
classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.”
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A primeira questdo que se coloca na educagdo de grau primdrio € o fato de que a
divisdo ndo é de ramos ou tipos, mas de niveis. Em outras palavras, sdo niveis complementares

definidos pela faixa etdria do individuo,

“CAPITULO I
Da Educacgao Pré-Primdria
Art. 23. A educacdo pré-primdria destina-se aos menores até sete anos, e serd
ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.”

“CAPITULO 1T
Do Ensino Primdrio
Art. 27. O ensino primdrio é obrigatorio a partir dos sete anos e sé serd ministrado na
lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas
classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.”

Nao é o que acontece, por exemplo, no caso da Educacdo de Grau Médio que tem

diferentes tipos de ensino,

“TITULO VII
Da Educagdo de Grau Médio

CAPITULO 1
Do Ensino Médio
Art. 34. O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangerd, entre outros, os cursos secunddrios, técnicos e de formagdo de professores
para o ensino primdrio e pré-primdrio.” (Grifos Meus)

Porém, somente o fato de serem niveis diversos ndo € suficiente para afirmar os
sentidos de ‘abstrato’ para a educacdo e ‘concreto’ para o ensino. Um outro fator também deve

ser destacado,

“TITULO VI
Da Educacdo de Grdu Primdrio

CAPITULO 1
Da Educacgdo Pré-Primdria
Art. 23. A educagdo pré-primdria destina-se aos menores até sete anos, e serd ministrada
em escolas maternais ou jardins-de-infancia.
Art. 24. As emprésas que tenham a seu servico mdes de menores de sete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em cooperacdo com os
poderes puiblicos, instituicoes de educacdo pré-primdria.

CAPITULO 11
Do Ensino Primdrio
Art. 25. O ensino primdrio tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das atividades
de expressdo da crianga, e a sua integragdo no meio fisico e social” (Grifos Meus)
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Enquanto os dois artigos sobre Educacdo Pré-Primdria afirmam faixa etdria, local e

obrigagdes de empresas para com este nivel, ndo hd a defini¢do de objetivos ou finalidade.

Objetivo ja definido para o Ensino Primdrio,

“Art. 25. O ensino primdrio tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das
atividades de expressdo da crianga, e a sua integracdo no meio fisico e social” (Grifos
Meus)

Objetivos que estarao presentes nos outros tipos de Ensino,

“TITULO VII
Da Educagado de Grau Médio
CAPITULO 1
Do Ensino Médio
Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na escola primdria,
destina-se a formagdo do adolescente.” (Grifos Meus)

“TITULO IX
Da Educacdo de Grau Superior
CAPITULO I
Do Ensino Superior
Art. 66. O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias,
letras e artes, e a formacdo de profissionais de nivel universitdrio.” (Grifos Meus)

A partir destas andlises, € possivel compreender que os sentidos de educacdo e

ensino na LDB de 1961 tendem a ser diversos. Enquanto ‘educagdo’ funciona num sentido de

teor ‘abstrato’, ‘ensino’ remete ao ‘concreto’, definido por ramos, espacos e objetivos. Dito de

outra forma, ‘ensino’ faz comparecer questdes de aspectos pedagdgicos, organizacionais e

administrativos,

“Art. 23. A educacdo pré-primdria destina-se aos menores até sete anos, e serd
ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.

Art. 24. As emprésas que tenham a seu servico mdes de menores de sete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em cooperacdo com o0s
poderes piiblicos, instituicées de educagdo pré-primdria.

(...)

Art. 27. O ensino primdrio é obrigatorio a partir dos sete anos e s6 serd ministrado na
lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas
classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento.” (Grifos Meus)

Ja a ‘educagdo’ tem principios e finalidades postas no campo das questdes de Estado,

nas concepgoes do que € cidadao. Tomemos as formulagdes do Titulo I,

“TITULO I
Dos Fins da Educacdo
Art. 1° A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:
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a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos demais grupos que compoéem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participag¢do na obra do
bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e
tecnologicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do
meio;

f) a preservacdo e expansdo do patrimonio cultural;

g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgdo filosdfica,
politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca.”

Diria que ‘educacdo’ e ‘ensino’ sdo de ordens diferentes. Mas, estes sentidos nao
estdo marcados no uso das formas lingiiisticas, mas nos sentidos. E isso que me permite
compreender que nas formulagcdes ‘Da Educacdo Pré-Primaria’ e ‘Da Educacdo de

Excepcionais’, o sentido que esta posto ¢ o de ‘ensino’ e ndo o de ‘educacdo’.

3.10.2 LDB 4024/61, ressonancias.

Conforme apresentei anteriormente, a demora na tramitacdo da LDB de 1961 teve
como questdes marcantes a questdo da dualidade centralizacdo/descentralizacdo da educagdo e
também o embate entre defensores da escola publica e da escola privada. Neste embate, pode-se
afirmar que, na maior parte do texto, encontramos aspectos ligados a descentralizacdo da
educacdo e também uma valorizagdo da escola privada. Vejamos algumas formulagdes que
mostram esta dire¢do de sentido na LDB.

No que diz respeito a descentralizacdo da educacao, temos a seguinte formulagao,

“Art. 10. Os Conselhos Estaduais de Educagcdo organizados pelas leis estaduais, que se
constituirem com membros nomeados pela autoridade competente, incluindo
representantes dos diversos graus de ensino e do magistério oficial e particular, de
notorio saber e experiéncia, em matéria de educacdo, exercerdo as atribuicdes que esta
lei lhes consigna.”

A partir da formulacdo do artigo 10, a LDB de 1961 garantia aos Estados, através de

104

Conselhos Estaduais de Educacdo a organizacdo de seus sistemas de ensino Em dois

diferentes momentos, a CF de 1946 garantia esta possibilidade,

“Art 5° - Compete a Unido:
XV - legislar sobre:
(..)

14 Como ja analisado anteriormente, as CF’s de 1934, 1937 também apresentavam este sentido de
complementaridade entre Unido e Estados.
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d) diretrizes e bases da educacdo nacional;

Art 6° - A competéncia federal para legislar sobre as matérias do art. 5°, n° XV, letras b,
e,d,f,h,j,1,o0er, ndo exclui a legislacdo estadual supletiva ou complementar.”
(Grifos Meus)

“Art 171 - Os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de ensino.
Pardgrafo itinico - Para o desenvolvimento desses sistemas a Unido cooperard com
auxilio pecunidrio, o qual, em relagdo ao ensino primdrio, provird do respectivo Fundo
Nacional.” (Grifos Meus)

Assim, mantinha-se a descentralizacdo da educagdo no pais. Porém, agora, regida por
diretrizes nacionais estabelecidas por uma lei de educacao.
Quanto a questdo da escola privada, talvez a maior marca de sua valorizagdo possa ser

vista nos artigos 94 e 95,

“Art. 94. A Unido proporcionard recursos a educandos que demonstrem necessidade e
aptiddo para estudos, sob duas modalidades:

a) bolsas gratuitas para custeio total ou parcial dos estudos;

b) financiamento para reembdlso dentro de prazo varidvel, nunca superior a quinze
anos.

§ 1° Os recursos a serem concedidos, sob a forma de bilsa de estudos, poderdo ser
aplicados em estabelecimentos de ensino reconhecido, escolhido pelo candidato ou seu
representante legal.

(-er)

Art. 95. A Unido dispensard a sua cooperagdo financeira ao ensino sob a forma de:

a) subvengdo, de acordo com as leis especiais em vigor;

b) assisténcia técnica, mediante convénio visando ao aperfeicoamento do magistério a
pesquisa pedagdgica e a promogdo de congressos e semindrios;

c¢) financiamento a estabelecimentos mantidos pelos Estados, municipios ou
particulares, para a compra, constru¢do ou reforma de prédios escolares e respectivas
instalagées e equipamentos de acordo com as leis especiais em vigor.”

Ao garantir a possibilidade da entrada de dinheiro publico em institui¢cdes privadas, a
LDB de 1961 o determina em duas condicdes: para atender educandos, “A Unido proporcionard
recursos a educandos que demonstrem necessidade e aptiddo para estudos” e para atender
diretamente escolas privadas, ‘financiamento a estabelecimentos mantidos pelos (...)
particulares”. Mas isto ndo ocorre da mesma maneira. Para os estabelecimentos, a lei exige
caracteristicas como a idoneidade e cumprimento das leis de ensino em vigor. Em outras
palavras, exige-se o que ja € pré-requisito para ser escola.

Ja para o educando ecoam sentidos de divisdo que marcam a histéria da educagdo
brasileira desde o Império. Duas s@o as caracteristicas para que o educando possa pleitear uma
bolsa de estudos: “necessidade e aptiddo para estudos”. Mais uma vez, ressoa a divisdo

econdmica e o Estado cuida da educagdo dos necessitados. Por outro lado, refor¢ca-se a questao da
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aptiddo, da capacidade. Em suma, ressoa a idéia de um ensino para os capazes € outro para os
incapazes. O ensino de todos e o para alguns, os capazes, 0s aptos.

E qual o argumento para isto? E na educagio para todos que o se encontra a divisio.
Em outras palavras, no ‘para todos’ ja estd posta a divisdo. Divisdo que a LDB inscreve na
lingua,

“Art. 2° A educagdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola.

Pardgrafo iinico. A familia cabe escolher o género de educacdo que deve dar a seus
filhos.

Art. 3° O direito a educagdo é assegurado:

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

II - pela obrigagdo do Estado de fornecer recursos indispensdveis para que a familia e,
na falta desta, os demais membros da sociedade se desobriguem dos encargos da
educacgdo, quando provada a insuficiéncia de meios, de modo que sejam asseguradas
iguais oportunidades a todos.”

Divisao que a CF de 1961 também inscreve,

“Art 168 - A legislacdo do ensino adotard os seguintes principios:

I - 0 ensino primdrio é obrigatorio e so serd dado na lingua nacional;

II - o ensino primdrio oficial é gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao primdrio
sé-lo-d para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;”

Se a LDB de 1961 apresenta-se, pela primeira vez como instrumento de uma politica
de educacdo nacional, ndo se pode deixar de afirmar que a lei acabou mantendo a dualidade entre
uma escola para as camadas populares e a escola da elite.

No préximo item, analisaremos como a questdo da lingua se apresenta nas LDB de
1961.
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3.11 A Lingua Nacional na LDB de 1961.
Como ja analisado, a CF de 1946 € o primeiro momento em que ‘lingua nacional’ é

formulada num texto constitucional,

“Art 132 - Ndo podem alistar-se eleitores:
I - os analfabetos;
I - os que ndo saibam exprimir-se na lingua nacional;”

No caso da LDB de 1961, a lingua aparecerd em artigo ligado ao ensino primario,

“Art. 27. O ensino primdrio é obrigatorio a partir dos sete anos e s0 serd ministrado na
lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas
classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.”
(Grifos Meus)

A formulag@o deste artigo da LDB de 1961 retoma a do artigo 168 da CF de 1946;

“Art 168 - A legislacdo do ensino adotard os seguintes principios:
I - 0 ensino primdrio é obrigatorio e s6 serd dado na lingua nacional;” (Grifos Meus)

Mas o que interessa € que na LDB de 1961, aponta-se qual a lingua nacional do
Brasil,

“Art. 40. Respeitadas as disposicbes desta lei, compete ao Conselho Federal de
Educacdo, e aos conselhos estaduais de educagdo, respectivamente, dentro dos seus
sistemas de ensino:

a) organizar a distribui¢do das disciplinas obrigatorias, fixadas para cada curso, dando

especial relévo ao ensino de portugués;” (Grifos Meus)

Assim, definia-se: a lingua nacional do Brasil € o portugués. E, no movimento das
LDB’s e CF’s seguintes, ‘lingua nacional’ voltariam a aparecer. Na CF de 1967, por exemplo,

terfamos paréfrases dos artigos em que a lingua comparecia na CF de 1946,

“Art 142 - Sdo eleitores os brasileiros maiores de dezoito anos, alistados na forma da lei.
()

§ 3% - Ndo podem alistar-se eleitores:

a) os analfabetos;

b) os que ndo saibam exprimir-se na lingua nacional;”

“Art 168 - A educacgdo ¢é direito de todos e serd dada no lar e na escola; assegurada a
igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos
ideais de liberdade e de solidariedade humana.

(-

§ 3°- A legislacdo do ensino adotard os seguintes principios e normas:

I - 0 ensino primdrio ¢é obrigatdrio e 56 serd dado na lingua nacional;” (Grifos Meus)

A LDB de 1971 traria também uma formula¢do para a lingua nacional,
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“Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um niicleo comum, obrigatorio em
ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades e
possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as
diferengas individuais dos alunos.

2° No ensino de 1° e 2° graus dar-se-d especial relévo ao estudo da lingua nacional,
como instrumento de comunicagd@o e como expressdo da cultura brasileira.”

Nesta formulacdo, a LDB de 1971 ndo diz qual a lingua nacional, mas define a lingua
nacional: ‘instrumento de comunicagdo’ e ‘expressao da cultura brasileira’. Assim, durante as
décadas de 1960 e 1970, LDB’s e CF’s configuraram para a lingua nacional um visibilidade até
entdo ndo expressa em textualidades juridicas. A lingua nacional ganha, através da CF de 1946 e

da LDB de 1961 sua vinculacdo ao ensino primdrio. Na LDB de 1961 a lingua nacional €

(@

afirmada: é o portugués. Na LDB de 1971, a lingua ganha defini¢des sdcio-cientificas,
instrumento de comunicagdo e forma de expressdo da cultura.

Neste avanco sobre as proximas décadas, tomando as textualidades que analiso neste
trabalho, € possivel compreender que a CF de 1946 e a LDB de 1961 legitima a lingua nacional e

a conformam como condic¢do para a cidadania e, desta forma, elemento de unidade nacional.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

"Qualquer unidade é uma ilusd@o. Qualquer, ndo. Uma unidade
relativa, provisoria, fugitiva, uma unidade que ndo pretende
ser absoluta e nem sequer especialmente una, construida em
torno de uma imaginagdo, uma ficcdo, uma caneta."

Fernando Pessoa

Ao iniciar este percurso, 0 que me movia era uma questdo que carecia de recorte.
Recorte sempre necessario e que se da no proprio tecer do trabalho de andlise. Em uma aula de
meu Mestrado'®, a professora Eni Orlandi disse que todo trabalho comeca sem noc¢dao do que
serd. Como metdfora, ela disse que se comeca um trabalho decidindo falar sobre A Religido no
Mundo. Quando se percebe que este tema € um pouco amplo, o analista faz um recorte, A
Religido Catdlica no Mundo. Ainda muito grande. E assim segue o trabalho até que o tema se
reduz a imagem do santo X no Altar da Igreja Y, no dia Z.

O que comecou como um trabalho de andlise das propostas pedagdgicas de Minas
Gerais e da compreensdo das discursividades que nelas estavam presentes foi se tornando uma
coisa outra a medida que o material determinava questdes, recortes, continuidades, rupturas,
sentidos outros a serem pensados. E foi, no bojo deste percurso de andlise que fui encontrando
trilhas descontinuas — mas, ainda assim, estruturadas — das historias da ‘educac¢ao’, do ‘ensino’
e da ‘lingua’ que se iam conformando em momentos histéricos particulares e que se inscreviam
em determinadas formacdes discursivo-ideoldgicas.

E os sentidos de ‘educagdo’, ‘ensino’ e ‘lingua’ — que recortei como objetos de
andlise desta tese, ja desconfiando de seus sentidos evidentes — se colocaram em suas condi¢des
de (re)producdo e transformacdo como mobilizadores de certos caminhos discursivos. Caminhos
pelos quais a delimitacdo conduziu/converteu o trabalho de andlise.

Foi este trabalho de andlise que determinou uma articulagdo particular de parte da
histéria da educacdo no Brasil e da conformacdo do(s) sujeito(s) em certas condi¢des historico-
ideoldgicas. Em outras palavras, o trajeto de andlises foi me permitindo dizer que a relacdo
educacdo/ensino se configura dentro do processo de constituicdo do Estado Brasileiro.
Configuracao esta que se configura no lugar de poder afirmar: existe um Estado Brasileiro, uma
nacdo constituida. Para que isso se dé, o Estado juridico/capitalista necessita que o juridico
circule. Circulacdo que se da pela escrita que, por sua vez, determina mobilizar os sentidos de

‘lingua’.

19 Univés — Universidade do Vale do Sapucai (Pouso Alegre, MG — 2003).
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Percorrer estes caminhos da educacdo/ensino — e do papel da lingua em sua
conforma¢do — no Brasil, a partir de textualidades juridicas, foi permitindo observar nas
repeticoes e rupturas, sobreposi¢des e oposi¢des de sentidos. Dito de outra forma, entender os
sentidos destes termos € uma questdo simbdlica que permite compreender as estruturacdes de
educagdo/ensino/lingua configuradas em funcdo do real e todas as contradicdes que disso
decorriam. Como analista do discurso, foi preciso tratar do movimento entre 0 mesmo € O
diferente para bem compreender as redes de significagdo que iam ganhando corpo e forma,
estabilizando sentidos que, mesmo falando diferente — ou seja, usando outras palavras — diziam
a mesma coisa. Neste movimento, as filiacdes discursivas se colocavam. Sempre moveis,
instaveis.

Assim, nesta tese — a partir dos campos da Andlise do Discurso e da Historia das
Idéias Lingiiisticas — foi possivel constituir uma importante contribuicdo para como se fazer
uma ‘historia sobre’, sem anacronismos e ao mesmo tempo, refletindo sobre o nosso tempo-
espaco ao falar sobre outros tempos-espagos. Neste exercicio de reflexdo, foi se constituindo uma
temporalidade. Temporalidade discursiva'®, histérica e inconsciente, que se foi construindo
através de filiacdes discursivas em que a memoria do dizer ia se (re)colocando — sempre
sensivel ao equivoco — e constituindo o jogo parafrastico e polissémico.

A tomada de textos juridicos'”’ foi a escolha do trabalho de textualidades que tém
uma relacdo de constitutividade com a formac¢ao do Estado Nacional Brasileiro. Como j4 afirmei,
na busca dos sentidos de Educacdo/Ensino/Lingua nestes materiais tem-se um lugar forte de
reflexdo para a constitui¢do do Estado Nacional, lugar de reflexdo da HIL.

A escolha das Constituicdes Brasileiras como elementos de estruturagdo do percurso
de andlise até a publicacdo da LDB de 1961, determinou certos momentos histéricos delimitados
por um lado, pela Independéncia do Brasil e, por outro, pela publicacio da primeira Lei de
Diretrizes e Bases. Assim, configuraram-se como momentos o Império (Primeiro e Segundo
Reinado), A Primeira Republica, o Estado Getulista e o Periodo Nacionalista-
Desenvolvimentista. Estes diferentes momentos configuraram trés periodos para o percurso de

andlise que desenvolvo a seguir.

' Conforme Silva (1998).
17 Constituicdes, leis de educacio, decretos e a LDB/61.
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4.1. 1822 — 1934: A Educacao nao é uma questao nacional.

Este primeiro periodo se estende da Declaracdo da Independéncia até a publicacio da
CF de 1934. Durante o Império, ao tomar textualidades juridicas, ao buscar os sentidos de
ensino/educacdo, pudemos primeiramente compreender uma divisdo entre instru¢ao e ensino. Na
Constituicdo de 1824, instrucdo remetia a educacdo primdria, inicial e era gratuita para todos os
cidaddos do Império e, sendo gratuita, se marcava como dever do Estado. Esta era a educacdo que
remetia a um sentido de civilidade. Dessa forma, contribuia para o imagindrio de unidade. Ou
seja, a instrucdo primdria era uma forma de garantia dos direitos dos cidaddos do Império. O
ensino, por outro lado — definido em seus espagos de ocorréncia, colégios e universidades — ao
mesmo tempo em que ndo era necessariamente responsabilidade do Estado, também ndo era
garantido para todos. Em outras palavras, a instrucao destes niveis ndo era todos, mas restrita a
uma pequena elite. Mais do que uma divisdo de niveis de educacdo/instrucdo, os itens da
Consituicdo de 1824 dividiam sujeitos. Todos — um ‘todos’ ja recortado, vale lembrar — eram
cidaddos. Porém, existiam os cidaddos e os cidaddos de elite. Assim, a contradi¢io inerente da
educagdo gerava uma unidade de todos e (re)produzia uma divisao social-econdmica.

Além desta divisdo de sujeitos, na educagdo do Império também se encontrava uma
dualidade centralizacdo/descentralizacdao. Enquanto o Estado atribuia as provincias a
responsabilidade pela instru¢do primdria gratuita, mantinha o controle dos outros niveis da
educacgdo, o superior e o secunddrio. Dito de outra forma, o Estado controlava quem seria a elite
do pais. Falar em educacdo durante o Império € falar, pois, numa educacio
fragmentada/particionada, cindida.

Durante o Império, se pode real¢ar dois aspectos. Primeiro a dispersdo da educacio e,
em segundo lugar, a indicacdo de uma memoria que ressoa no gesto contemporaneo de
nacionalizar. Gesto marcado pelo legislar geral com a ressalva do respeito as peculiaridades

locais, como pode ser visto no seguinte artigo da LDB de 1996:

“CAPITULO IT
DA EDUCACAO BASICA
Secdo 1
Das Disposicoes Gerais
Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela.”
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Ao mesmo tempo € de se questionar a razdo de ficar a cargo do Estado, de maneira
centralizada, tudo o que ndo € primério. O que na instru¢cdo primdria faz com que esta fique a
cargo das provincias durante o Império e, hoje, dos municipios e estados? E inegivel que a
estrutura educacional imperial € muito préxima da atual, pelo menos em termos de financiamento
e distribui¢do de verbas: os municipios cuidam da educagdo bésica necessariamente. Os Estados
do Ensino Médio e Superior. O Governo Federal do Ensino Superior. Entretanto, a grande
diferenga € que os curriculos e as avaliacdes sdo todas reguladas pelo nivel federal.

Ja no Periodo da Primeira Republica, a educacdo que comparecia como um direito do
cidaddo, através da instrucdo primdria gratuita, ndo aparece na CF de 1891. Pelo menos nao
enquanto direito. Na medida em que ndo comparece enquanto direito, a instru¢do primdria deriva
para um novo lugar, o de caracteristica do cidadao. Caracteristica que, se nao possuida, exclui o
individuo. A instrucdo deixa de ser um dever do Estado para ser uma obrigacao do individuo.

Silenciando sobre a instrucdo primdria gratuita, mas reforcando seu controle sobre o
ensino secunddrio e o ensino superior, é possivel compreender que o Estado reafirma a dualidade
centralizacdo/descentralizacdo da educagdo no pais e, de maneira intervencionista garante seu
controle sobre a educagdo das elites, deixando a educacdo de todos a cargo dos Estados.

Durante este primeiro periodo (1822 — 1934), € possivel identificar a presenca de uma

dualidade centraliza¢do/descentralizaco entre os diferentes niveis do poder'™

. Ao mesmo tempo,
circula o sentido de uma divisdo entre a ‘instrucdo’ — primdria— € o ‘ensino’ — secunddrio e

superior.

4.2.1934 — 1961: A Educacao como Questao Nacional

E com o nacionalismo do Estado Getulista que ‘educagdo’ aparecerd pela primeira vez
em uma constituicdo. E, ao aparecer, ja aparecerd, a exemplo do que aconteceu com a lingua
antes, articulada a uma questdo do nacional. Pela primeira vez, configura-se o sentido de uma
educagdo nacional no Brasil. E esta educacdo ja surge posta numa relacdo com a sociedade e
mediada/marcada por uma relacdo outra com o trabalho. Mais do que propor uma educacio

nacional, o que se propde € a concep¢ao de uma lei nacional de educagao.

1 R L. L.
% Em alguns momentos, a divisdo entre as Provincias e o poder central do Império. Em outros, entre o poder
estadual e o federal.
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Como propunha o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, a educagdo, em item
especifico na CF de 1934, surge predicada pelas seguintes questdes: publica, mista, gratuita,
obrigatdria, tnica e laica. No entanto, se as diretrizes do MPEN estdo na CF de 1934, ndo é sem
recortes. Recortes que vao articulando ressonancias do Manifesto com outras textualidades como
a Constitui¢do Imperial e, nesse processo, vao inscrevendo a lingua na historia.

Em 1937, a implantag¢do do Estado Novo radicaliza a centralizagdo e a intervencao do
Estado na educagdo. Mesmo prevista, a educacdo nacional ndo acontece e a fragmentagdo e a
divisdo de sujeitos na Escola permanece. A questdo agora ndo era mais apenas da constituicdo de
um Estado, mas o forte nacionalismo que caracteriza o periodo demanda uma forte
institucionalizagdo do Estado também. Por isso, Educacio Nacional'” como forma de dar
visibilidade ao Estado.

A partir de 1946, com a redemocratizacio do pais, o Brasil comeg¢ou um novo periodo
de sua histéria com uma nova constitui¢do, a CF de 1946. Muito préxima da CF de 1934, € a
partir da CF de 1946 que serd encaminhado ao Congresso o projeto de lei da primeira LDB
brasileira.

Porém, embates em torno de questdes como o ensino publico X o ensino privado e a
dualidade centraliza¢ao/descentralizacdo, fizeram com que a tramitacdo da LDB durasse quase 15
anos.

Ao tomarmos o espaco compreendido entre 1930 1946, € possivel compreender que
os sentidos ressoam, ora repetindo-se, ora deslizando. Porém, a diferenca se da na formulacao de
uma educacdo nacional, algo que ndo estava posto antes da CF de 1934. E, junto a isto, surge a

presenca da demanda por uma Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional.

4.3.1961: A Efetivaciao de uma Lei Nacional de Educacao

Quando € publicada, a LDB apresenta uma tendéncia a reforcar posicoes de uma
corrente politica conservadora que defendia, por exemplo, a educagado privada.

Em sua estrutura e formulacdes, é possivel compreender a constituicio de uma
diferenca entre ‘educacdo’ e ‘ensino’, algo que se colocava com uma necessidade desde o inicio
deste trabalho. Esta compreensao € possivel a partir, por exemplo, da anélise dos titulos dos itens

que constituem a estrutura da LDB. Em outras palavras, ensino faz comparecer questdes

1 . 2, . A
% Assim como Lingua Nacional e Portugués.
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pedagdgicas, organizacionais, administrativas. Educagdo remete a principios e finalidades postas
no campo das questdes de Estado: nacionalismo, cidadania. Dito de outra forma, remete a relacio
entre escola/sociedade conformada pelo trabalho.

Com ja disse antes, a LDB de 1961 € para mim o acontecimento discursivo em que o
Estado efetiva sua posi¢do de articulador/organizador da educacio nacional. No momento em que
legitima/materializa a educacdo nacional, o Estado faz comparecer aspectos de muitas das
demandas postas para ensino e educagao desde a Independéncia.

Na LDB ressoam questdes como a dualidade centralizagdo/descentraliza¢do. Nesse
sentido, mantém-se a divisdo da educacdo entre camadas populares e elite. Outra questdo
marcante € a valorizac¢do da escola privada.

Dessa forma, este terceiro momento seguird apresentando sentidos como o da
dualidade centralizagdo/descentralizacdo entre os diferentes niveis de poder e a divisdo entre a
‘instru¢do’ — primdria — e o ‘ensino’ — secundario e superior. Mas o ano de 1961 é marcante
pela efetivacdo de uma lei nacional de educacdo, a LDB.

Se, durante os trés momentos analisados estes dois sentidos estdo postos, o que se vai
marcando ¢ a compreensdo das questdes que fazem com que a instrucdo primdria seja um ‘para
todos’ enquanto o ensino (médio e superior) ndo. Para um Estado que necessita que o juridico
circule € necessario que a escrita esteja garantida. E, para garanti-la, é necessdrio que a instrucao
primdria, ao menos ela, esteja garantida a todos. H4& um movimento de
centralizacdo/descentralizacdo, mas se a instru¢do primaria se encontra descentralizada na
execucdo, sua obrigatoriedade ndo estd. O Estado a garante como forma de fazer circular a
discursividade juridica. E ao fazé-la circular, trabalha na constitui¢do/institucionalizacdo do

Estado Brasileiro.

4.4. A Lingua ao longo do processo de formalizacio juridica do Estado Brasileiro

Uma lingua comum nacional € uma das condi¢des de possibilidade do contato entre
individuos livres. Dito de outra forma, esta lingua € condicdo de contato entre individuos com
praticas lingiifsticas distintas, antagdnicas mesmo, que estdo submetidos a uma regra geral: a da
lingua nacional gramatizada. Assim, é possivel compreender que a discursividade juridica
formalizada deveria transpor certas contradi¢des a fim de ‘resolver’ — embora como analista,

saiba que essas contradicdes ndo se resolvem — antagonismos, conflitos entre linguas no Brasil.
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Dito de outra forma, a lei funciona como se resolvesse questdes sdcio-politico-econdmicas. E o
processo de apagamento/explicitacao da lingua nas textualidades analisadas, vai demonstrando
diferentes questdes sécio-politico-econdmicas.

‘Lingua’ ndo aparecia na Constitui¢ao Imperial de 1824. As condi¢des de produgdo
do momento impediam a explicitacdo da lingua. Estd em curso uma polémica: qual a
denominacdo da lingua oficial do Brasil? Porém, em 1827, a lingua comparece em lei sobre as
Escolas de Primeiras letras. E ao aparecer na formulagdo ‘gramadtica da lingua nacional’,
comparece articulando duas discursividades: a juridica (questdes de Estado) e a pedagdgica
(contetdos escolares). Em outras palavras, lingua surge articulando ensino e Estado.

Durante a Primeira Republica, continua o silenciamento nas textualidades
constitucionais sobre qual a lingua nacional do Brasil. Porém, a lingua agora aparece em
textualidades juridicas, articulada com o ensino. Por exemplo, como caracteristica para ser
cidaddo. Num certo momento, o saber ler e escrever passa a ser indispensavel ao individuo que
deseja ser cidaddao. Nesse sentido, a lingua funciona no lugar da interdicdo de outras linguas.
Linguas de imigrantes. Ao mesmo tempo, lingua passa a ser uma das condi¢des de pertencimento
do individuo, enquanto cidaddo ao Estado Brasileiro.

A partir do Estado Getulista, a lingua continua a sua condi¢do junto ao ensino de
caracteristica para ser cidaddo. A ressonancia discursiva vem da CF de 1891 e reverbera pelas
CF’s de 1934 e 1937. No entanto, as proprias discursividades juridicas buscam/demandam que a
lingua se mostre mais em termos de Lingua Nacional/Idioma. Isso se da, assim como para a
educacgdo, pela forte nacionalizacdo do periodo. Naquele momento, a demanda é mais do que o
saber ler e escrever. E preciso que a lingua se coloque como uma das formas de
institucionalizacdo do Estado. Dito de outra forma, o Estado deve ter maior visibilidade através
da lingua.

No momento seguinte a década de 1930, através da CF de 1946 e da LDB de 1961 a
lingua nacional terd seu lugar definitivamente legitimado enquanto condi¢do para a cidadania e,
dessa forma, elemento de unidade. A lingua vai além do que antes para ela se colocava. A CF de
1946 nao s6 demanda o ‘ler e escrever’ para ser cidaddo, determina também o ‘dominio da lingua
nacional’. A LDB determina: o ensino primario deve ser em ‘lingua nacional’. E afirma, qual ¢ a

lingua nacional, o ‘portugués’. Disciplina que merece relevo nos sistemas de ensino.
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Ao longo do trajeto de andlises, é possivel compreender como a Lingua Nacional
configura-se como condi¢do de cidadania e, a0 mesmo tempo, estrutura-se na relagdo com o

ensino, com o espaco da Escola.

4.5. Educacio, ensino e lingua, da Independéncia a primeira LDB.

A pesquisa realizada nesta tese buscou trabalhar com processos historico-
discursivos que fazem parte da histéria da constituicdo da educagdo e da lingua nacional. E a
compreensdo se dd pelo(s) momento(s) em que o Estado, através de textualidades juridicas,
legitima educacdo e lingua.

Ao dizer ‘educagdo’ estou tratando de algo posto ao longo das textualidades juridicas
de diferentes maneiras. Durante mais de um século (1822 — 1934), as Constitui¢des nao
formulam ‘educagdo’. formulam ‘instrucdo’, ‘ensino’, ‘colégios’, ‘universidades’, ‘escolas de
primeiras letras’, mas ndo ‘educacdo’. Ao mesmo tempo, a Escola foi sendo configurada como o
lugar da divisdo de sujeitos. Primeiro, divisdo entre os ‘civilizados’ e os ‘ilustrados’. Depois do
‘cidadado’ e do ‘ndo-cidaddo’.

Ao mesmo tempo em que as Constituigdes silenciavam sobre ‘educagdo’, mas
afirmavam efeitos muitos como a dualidade centralizacao/descentralizacdo, a responsabilidade do
Estado para ‘civilizar’, mas nao para ‘ilustrar’. O ‘para todos’ e o de ‘alguns’.

Durante este periodo, a lingua j4 se colocava enquanto elemento de unidade da Nacao.
Enquanto possibilidade de pertencimento, enquanto condicdo para ser cidaddo. Na relacdo
ensino/lingua, comegou a conforma-se, mesmo que silenciada por motivos varios, o papel do
saber a lingua para a Na¢ao. Nao se pode deixar de realgar que uma politica de linguas se produz
no interior de uma politica educacional em que se elabora também uma politica escolar através de
leis e documentos.

Com a instauracdo de uma discursividade nacionalista na década de 1930, educacio e
lingua foram tomadas pelo Estado enquanto elementos de institucionalizacdo da Nacao. Dito de
outra forma, lingua nacional e educacdo nacional sdo compreendidas como formas de conformar
uma nova Nacdo. Nagdo em que as demandas capitalistas exigiam uma nova sociedade que
configurasse uma articulagdo entre educacio e trabalho e, ao fazer isso, concebesse uma escola

‘nova’. Escola prevista e possivel por uma educacao nacional, por um ‘para todos’ imaginario.
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Quase trinta anos depois, o Estado legitimaria a educac@o nacional através da primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Independente dos muitos sentidos ja-ditos que
ressoariam fortemente nesta lei, 14 também a lingua nacional se colocava imbricada na relacio
com a educacdo. O silenciamento sobre a lingua nacional ndo mais se fazia necessdrio e se
esclarecia: a lingua nacional € o portugués.

A primeira LDB de 1961 € um acontecimento discursivo marcante pra a relacdo
Estado/Sociedade/Nacdo. E o € por ser o momento em que o Estado legitima a educag@o nacional
e a lingua nacional.

Tomar pois, este processo de instalacio de um ordenamento juridico-educacional
permite observar os efeitos de sentido produzidos de uma igualdade educacional-linguistica que
dissimula/reproduz a desigualdade real. Ao mesmo tempo, permite observar como a anélise dos
sentidos de Educagdo/Ensino/Lingua na discursividade juridica formalizada diz sobre a
constitui¢do/institucionalizacdo do Estado Brasileiro. Na medida em que observa-se outros
tempos-espacos, outras condi¢des de produgdo, permite falar da concretizacio do Estado
Brasileiro, do nosso tempo-espaco.

As questdes que instigam minha reflexdo ndo estdo encerradas e muito menos
respondidas. Nao sdo respostas ou solu¢des o que busco. O que busquei foi compreender um
pouco mais o que envolve a relacio Educacdo/Ensino/Lingua e o que esta relacdo diz da
constituicdo do Estado Nacional Brasileiro e do sujeito deste Estado. E, assim, poder dizer de
uma organizacdo social em que a educacdo/ensino, em sua relacdo com a lingua, determina
sentidos marcantes para o ser cidadao, o ser brasileiro.

E foi ao longo do trabalho de andlise desta trama de sentidos ji-ditos, desditos e
(re)ditos que se cruzam e se negam que funcionamentos discursivos, complexos e densos, foram
fazendo significar a contradicdo de uma educagdo de todos e, a0 mesmo tempo de alguns; da
divisdo entre aqueles que serdo ‘ilustrados’ e os que serdo ‘civilizados’. Dessa forma,
compreender um pouco melhor o que o meu lugar de atuacdo profissional mobiliza e reproduz na

sociedade de hoje.

170



REFERENCIAS

ANDREOTTI, Azilde L. O Projeto de Ascensao Social através da educacao escolarizada na
década de 1930. Disponivel em <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso em 15 de Janeiro
de 2010.
AUROUX, Sylvain. A Revolucao Tecnologica da Gramatizacdo. Traducdo de Eni Orlandi.
Campinas: Editora da Unicamp, 1992.
AUROUX, Sylvain. Lingua e Hiperlingua. Lingua e Instrumentos Lingiiisticos. Campinas,
Editora Pontes, n° 01, p. 17-30, Janeiro/Junho, 1998.
BASTOS, Maria Helena Camara; STEPHANOU, Maria (Orgs.). Historias e Memérias da
Educacao no Brasil — Vol. III Século XX. Petrépolis: Editora Vozes, 2005.
Barros, Roque Spencer Maciel de. A Ilustracdo Brasileira e a Idéia de Universidade. Séo
Paulo: Editora Convivio, 1986.
CLARK, Jorge Uilson. O Desenvolvimento da Politica Provincial e da Educacao no Periodo
de Transicao do Império para a Republica. Disponivel em
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso em 10 de Janeiro de 2010.
CURY, Carlos Roberto Jamil. A educacdo e a primeira constituinte republicana in: FAVERO,
Osmar (Orgs.). A Educaciao nas Constituintes Brasileiras. Campinas: Autores Associados,
2001.
CURY, Carlos Roberto Jamil. A educacdo nas constitui¢des brasileiras in: BASTOS, Maria
Helena Camara; STEPHANOU, Maria (Orgs.). Histérias e Memdrias da Educacio no Brasil —
Vol. III Século XX. Petrépolis: Editora Vozes, 2005.
CURY, Carlos Roberto Jamil. Por um Plano Nacional de Educacao: Nacional, Federativo,
Democritico e Efetivo. Disponivel em <www.todospelaeducacao.org.br>. Acesso em 02 de
Dezembro de 2009.
DIAS, Luiz Francisco. Os Sentidos do Idioma Nacional — As Bases Enunciativas do
Nacionalismo Lingiiistico no Brasil. Campinas: Editora Pontes, 1996.
DIAS, Luiz Francisco. O Nome da Lingua no Brasil: Uma Questdao Polémica in ORLANDI, Eni
P. (Org.). Histéria das Idéias Lingiiisticas — Construcido do Saber Metalingiiistico e
Constituicao da Lingua Nacional. Campinas: Editora Pontes & Unemat Editora, 2001.
FAUSTO, Boris. Histéria Concisa do Brasil. Sdo Paulo: Edusp, 2009.

171



FOUCAULT, Michel. A Arqueologia do Saber. Traducido de Luiz Felipe Baeta Neves. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2002.

FREITAS, Marcos Cezar. Educacdo brasileira: dilemas republicanos nas entrelinhas de seus
manifestos in: BASTOS, Maria Helena Camara; STEPHANOU, Maria (Orgs.). Histérias e
Memérias da Educacao no Brasil — Vol. III Século XX. Petrépolis: Editora Vozes, 2005.
GADET, Francoise; HAK, Tony. Por uma Analise Automatica do Discurso — Uma
Introducao a obra de Michel Pécheux. Traducdo de Bethania Mariani, Eni P. Orlandi, Jonas de
A. Romualdo, Lourenco C. J. Filho, Manoel Gongalves, Maria A. B. de matos, Péricles Cunha,
Silvana M. Serrani e Suzy Lagazzi. Campinas: Editora da Unicamp, 2001.

GADET, Francoise; PECHEUX, M. A Lingua Inatingivel — O Discurso na Historia da
Lingiiistica. Traducdo de Bethania Mariani ¢ Maria Elizabeth Chaves de Mello. Campinas:
Editora Pontes, 2004.

GUIMARAES, Eduardo; ORLANDI, Eni P. (Orgs.). Lingua e Cidadania — O Portugués no
Brasil. Campinas: Editora Pontes, 1996.

GUIMARAES, Eduardo. Os Sentidos de Cidadio no Império e na Reptblica no Brasil in:
GUIMARAES, Eduardo; ORLANDI, Eni P. (Orgs.). Lingua e Cidadania — O Portugués no
Brasil. Campinas: Editora Pontes, 1996.

GUIMARAES, Eduardo. Sinopse dos Estudos do Portugués no Brasil: A Gramatizacio Brasileira
in: GUIMARAES, Eduardo; ORLANDI, Eni P. (Orgs.). Lingua e Cidadania — O Portugués no
Brasil. Campinas: Editora Pontes, 1996.

GUIMARAES, Eduardo; ORLANDI, Eni P. Formacio de uma Espago de Producio Lingiifstica:
A Gramdtica no Brasil in ORLANDI, Eni P. (Org.). Histéria das Idéias Lingiiisticas —
Construciao do Saber Metalingiiistico e Constituicao da Lingua Nacional. Campinas: Editora
Pontes & Unemat Editora, 2001.

GUIMARAES, Eduardo. Seméantica do Acontecimento. Campinas: Editora Pontes, 2002.
GUIMARAES, Eduardo. Brasil: Pafs Multilingiie. Revista Ciéncia e Cultura. Sio Paulo,
Imprensa Oficial do Estado de Sdo Paulo, n® 02, p. 22-23, Abril/Maio/Junho, 2005.
GUIMARAES, Eduardo. A Lingua Portuguesa no Brasil. Revista Ciéncia e Cultura. Sio Paulo,
Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo, n° 02, p. 22-23, Abril/Maio/Junho, 2005.

172



GUIMARAES, Eduardo. Politica de Linguas na Lingiifstica Brasileira — Da Abertura dos Cursos
de Letras ao Estruturalismo in: ORLANDI, Eni P. Politica Lingiiistica no Brasil. Campinas,
Editora Pontes, 2007.
LAGAZZI-RODRIGUES, Suzy. A Discussao do Sujeito no Movimento do Discurso. 1998,
121 p. Tese (Doutorado em Lingiiistica) — Instituto de Estudos da Linguagem, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 1998.
LOPES, Silvana Fernandes. A Educacao na Primeira Republica: a perspectiva de Lima
Barreto. Disponivel em <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso em 23 de Janeiro de
2010.
MAGALHAES, Livia Diana Rocha. A Educaciio na Primeira Repiblica. Disponivel em
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso em 10 de Janeiro de 2010.

MARIANI, Bethédnia. As Leituras da/na Rocinha in: ORLANDI, Eni P. (Org.). A
Leitura e os Leitores. Campinas: Editora Pontes, 1998.
MARIANI, B; SOUZA, T. C.C. de. Questdes de Lusofonia. Organon. Porto Alegre, n°21,
UFRGS, 2000.
MARIANI, Bethania. Colonizac¢ao Lingiiistica — Linguas, politica e religido no Brasil (séculos
XVI a XVIII) e nos Estados Unidos (século XVIII). Campinas: Editora Pontes, 2004.
MARIANI, Bethinia. Entre a evidéncia e o absurdo: sobre o preconceito lingiiistico.
Disponivel em <www.filologia.org.br/ixfelin/trabalhos/doc/34.doc>. Acesso em 15 de Janeiro de
2010.
NAGLE, Jorge. Educacao e Sociedade na Primeira Republica. Rio de Janeiro: EPU, 1976.
NUNES, Clarice. O “Velho” e “Bom” Ensino Secundario: Momentos Decisivos. Revista
Brasileira de Educacio. Sdo Paulo, n° 14, p. 35-59, maio/agosto, 2000.

NUNES, José H. Aspectos da Forma histdrica do leitor brasileiro na atualidade in:
ORLANDI, Eni P. (Org.). A Leitura e os Leitores. Campinas: Editora Pontes, 1998.
NUNES, José H. Dicionarios no Brasil — Analise e Historia do Século XVI ao XIX. Campinas:
Editora Pontes, 2006.
ORLANDI, Eni P. Confronto pela Linguagem In: . Politica Lingiiistica na

América Latina. Campinas: Editora Pontes, 1988.

173



ORLANDI, Eni P; SOUZA, Tania C. C. de. A Lingua Imagindria e a Lingua Fluida: dois
métodos de trabalho com a linguagem In: ORLANDI, Eni P. Politica Lingiiistica na América
Latina. Campinas: Editora Pontes, 1988.

ORLANDI, Eni P. (Org.). A Leitura e os Leitores. Campinas: Editora Pontes, 1998.

ORLANDI, Eni P. Discurso e Texto — Formulacdo e Circulacao dos Sentidos. Campinas:
Editora Pontes, 2001.

ORLANDI, Eni P. (Org.). Histéria das Idéias Lingiiisticas — Constru¢do do Saber
Metalingiiistico e Constituicio da Lingua Nacional. Campinas: Editora Pontes & Unemat
Editora, 2001.

ORLANDI, Eni P. Lingua e Conhecimento Lingiiistico — Para uma Historia das Idéias no
Brasil. Campinas: Cortez Editora, 2001.

ORLANDI, Eni P. Andlise do Discurso — Principios & Procedimentos. Campinas: Editora
Pontes, 2002.

ORLANDI, Eni P. Interpretacio — Autoria, leituras e efeitos do trabalho simbélico.
Campinas: Editora Pontes, 2004.

ORLANDI, Eni P. O Teatro da Identidade — A parddia como traco de mistura lingiiistica
(italiano/portugués) in: . Interpretacdo — Autoria, leituras e efeitos do trabalho
simbélico. Campinas: Editora Pontes, 2004.

ORLANDI, Eni P. A Lingua Brasileira. Revista Ciéncia e Cultura. Sdo Paulo, Imprensa Oficial
do Estado de Sdo Paulo, n° 02, p. 22-23, Abril/Maio/Junho, 2005.

ORLANDI, Eni P. Andlise do Discurso In: LAGAZZI-RODRIGUES, Suzy; ORLANDI, Eni P.
Introducao as Ciéncias da Linguagem — Discurso e Textualidade. Campinas: Editora Pontes,
2006.

ORLANDI, Eni P. Lingua Imaginaria e Lingua Fluida In: . Lingua Brasileira e
Outras Histérias. Campinas: RG Editora, 2009.

PAYER, Maria Onice. A Interdicdo da Lingua dos Imigrantes (Italianos) no Brasil: Condi¢des,
Modos, Conseqiiéncias in ORLANDI, Eni P. (Org.). Histéria das Idéias Lingiiisticas —
Construciao do Saber Metalingiiistico e Constituicao da Lingua Nacional. Campinas: Editora
Pontes & Unemat Editora, 2001.

PAYER, Maria Onice. Memoéria da Lingua — Imigracao e Nacionalidade. Sio Paulo, Editora

Escuta, 2006.
174



PAYER, Maria Onice. Processos de Identificacdo sujeito/lingua. Ensino, lingua nacional e lingua
materna in: ORLANDI, Eni P. Politica Lingiiistica no Brasil. Campinas, Editora Pontes, 2007.
PECHEUX, Michel. Delimitacdes, inversdes, deslocamentos in Caderno de Estudos
Lingiiisticos. Traduc¢do de José Horta Nunes. Campinas: Editora Unicamp, n° 19, 1990.
PECHEUX, Michel. Semantica e Discurso. Traduc¢do de Eni P. Orlandi, Lourengo
C. J. Filho, Manoel L. G. Corréa e Silvana M. Serrani. Campinas: Editora da Unicamp, 1997.
PECHEUX, Michel. Discurso: Estrutura ou Acontecimento. Tradugao de Eni P.
Orlandi. Campinas: Editora Pontes, 2002.
PECHEUX, Michel. O Papel da Memoéria in: ACHARD, Pierre et al. Papel da
Memoria. Tradugdo de José Horta Nunes. Campinas: Editora Pontes, 2007.
PFEIFFER, Claudia Regina Castellanos. A Lingua Nacional no Espaco das Polémicas do Século
XIX/XX in ORLANDI, Eni P. (Org.). Historia das Idéias Lingiiisticas — Construciao do Saber
Metalingiiistico e Constituicdo da Lingua Nacional. Campinas: Editora Pontes & Unemat
Editora, 2001.
SANTOS, Irene da Silva Fonseca dos et al. Brasil, 1930-1961: Escola Nova, LDB e disputa
entre escola publica e escola privada. Disponivel em <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>.
Acesso em 01 de Fevereiro de 2010.
SAVIANI, Demerval. A politica educacional no Brasil in: BASTOS, Maria Helena Camara;
STEPHANOU, Maria (Orgs.). Histérias e Memodrias da Educaciao no Brasil — Vol. III Século
XX. Petropolis: Editora Vozes, 2005.
SERRANI, Silvana. A Linguagem na Pesquisa Sociocultural — Um estudo da repeticao na
discursividade. Campinas, Editora da Unicamp, 1997.
SILVA, Mariza Vieira. Historia da Alfabetizacio no Brasil — a constituicao de sentidos e do
sujeito da escolarizacio. 1998, 267 p. Tese (Doutorado em Lingiiistica) — Instituto de Estudos
da Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1998.
SILVA, Mariza Vieira. A Escolarizacdo da lingua nacional in: ORLANDI, Eni P. Politica
Lingiiistica no Brasil. Campinas, Editora Pontes, 2007.
WERLE, Fléavia. Constitui¢do do Ministério da Educacdo e articulagdes entre os niveis federal,
estadual e municipal da educacdo in: BASTOS, Maria Helena Camara; STEPHANOU, Maria
(Orgs.). Historias e Memorias da Educacdo no Brasil — Vol. III Século XX. Petrépolis:
Editora Vozes, 2005.

175



ARQUIVO DOCUMENTAL

Brasil. Ato Adicional, de 12 de agosto de 1834 in ANDRADE, Paulo Bonavides Paes de.
Historia Constitucional do Brasil. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1991.

Brasil. Constitui¢ao Politica do Brasil de 1824. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Constitui¢do da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1891. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1934. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Constituigdo dos Estados Unidos do Brasil de 1937. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Constituigdo dos Estados Unidos do Brasil de 1946. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1967. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Constituicdlo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Disponivel em
<http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/1527>. Acesso em 10 de janeiro de 2007.

Brasil. Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 15 de outubro de 1827. Disponivel em
<http://www histedbr.fae.unicamp.br/>. Acesso em 02 de janeiro de 2010.

Brasil. Decreto 06, de 19 de Novembro de 1889. Disponivel em
<http://www2.camara.gov.br/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao8.html.>. Acesso em 03
de Fevereiro de 2010.

Brasil. Decreto 07, de 20 de Novembro de 1889. Disponivel em
<http://www?2.camara.gov.br/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao8.html.>. Acesso em 03
de Fevereiro de 2010.

Brasil. Lei 5692/1971, trata das Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional. Disponivel em <
http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em 20 de agosto de 2007.

Brasil. Lei 9394/1996, trata das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Disponivel em <

http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em 20 de agosto de 2007.

176


http://www2.camara.gov.br/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao8.html
http://www2.camara.gov.br/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao8.html

Brasil. Lei 4024/1961, trata das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Disponivel em <

http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em 20 de agosto de 2007.

Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova (1932). Disponivel em

<http://www histedbr.fae.unicamp.br/>. Acesso em 13 de fevereiro de 2010.

177



