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RESUMO

Esta tese insere-se na linha de pesquisa “Texto e Discurso”, do Programa de Doutorado em
Ciéncias da Linguagem da Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL. Reflete acerca
do processo de implantacdo e implementacdo da Lei n. 11.274/2006, que amplia o Ensino
Fundamental de oito para nove anos de duracdo, colocando as criangas de seis anos na escola.
Sdo objetivos desta pesquisa: a) Geral: analisar historica e politicamente as discursividades
manifestadas na politica do Ensino Fundamental de nove anos (Lei n° 11.274/2006) e seus
desdobramentos no contexto das instituicdes educacionais. b) Especificos: Conhecer e
analisar o contexto histérico e politico em que se deu a criagdo da Lei n°. 11.274/2006 no
Brasil e em Santa Catarina; investigar o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos — Lei n° 11.274/2006 — e seu impacto em instituicbes educacionais de Santa
Catarina; identificar os desdobramentos da implantacdo da Lei n° 11.274/2006 em
instituicbes de ensino fundamental de Santa Catarina; conhecer os limites e desafios
encontrados por essas instituicbes para adequarem-se ao que foi instituido pela Lei n°.
11.274/2006. O dispositivo tedrico e analitico é o da Analise de Discurso (AD) de linha
francesa, mais especificamente os estudos de Pécheux (1982; 1988; 1990; [1975] 2009; 1990;
1997; [1983] 2010; [1990] 2011; [1991] 2011; [1982] 2011; 2010; [1983] 2012) e Orlandi
(1984; 1996; 1998; 2001; 2002; 2007; 2009a; 2009b; 2010a; 2010b; 2011a; 2011b; 2012a;
2012b; 2012c; 2012d; 2014), entre outros da area. Para pensar a institui¢cdo escola enquanto
espaco institucionalizado, como uma instancia de poder, sdo fontes Althusser (1978; 1985) e
Foucault ([1969]2013; [1971]1996; [1975]2013). Em relacdo ao discurso pedagdgico do
Ensino Fundamental de nove anos, subsidiam as reflexdes os documentos oficiais produzidos
pelo Ministério da Educacdo como orientagdo para inclusdo da crianca de seis na escola
(2004; 2006; 2007; 2009a; 2009b; 2012; 2013) e respectivos autores; 0 processo de
alfabetizacdo e letramento, a base & Soares (1996) e Tfouni (2010). No que tange as
discussbes sobre a singularidade infantil e da educacdo da infancia, sdo suportes tedricos
Kramer (1994; 1996; 2006; 2007; 2011), entre outros autores da area. Os procedimentos
tedrico-metodoldgicos da pesquisa, assim como os procedimentos de analise dos dados
empiricos, também sdo sustentados pelo dispositivo teérico da AD (COURTINE, 2009;
LAGAZZI, 1994; ORLANDI, 1984). A pesquisa de campo foi realizada em dois l6cus, a
saber: a) em sites e documentos disponibilizados na internet; b) em visitas com realizagéo de
entrevistas em quatro escolas publicas de Ensino Fundamental, situadas em quatro municipios
da regido da AMUREL (SC). Os resultados apontam um discurso centrado numa realidade
multifacetada, onde o discurso politico e o discurso pedagdgico, situados numa dimensdo
discursiva macro, que envolvem o discurso oficial do EF9A, ndo chegam as dimensdes meso
e micro da mesma forma e, por conseguinte, também ndo chegam as instituicdes escolares. H4
uma heterogeneidade discursiva que constitui 0s sujeitos em cada um desses lugares
discursivos, sendo que na instancia discursiva micro (da escola), os professores continuam
trabalhando a partir dos seus saberes (TARDIF, 2002) e, dessa forma, também atuando a
partir de uma légica da escolarizagdo (SACRISTAN, 1998, 2005), sem considerar a infancia
(BRASIL, 2007; KRAMER, 2007; ARROYO, 2012; ARIES, 1981) e mantendo o sujeito
crianga, nesse espaco institucionalizado que é a escola, na (in)visibilidade.

Palavras-chave: Analise de discurso. Politica. Ensino Fundamental. Alfabetizacdo. Lei
11.274/2006.



ABSTRACT

This thesis is part of the research line "Text and Discourse,” of the Doctoral Program in
Language Sciences at Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL. It reflects about the
process of deployment and implementation of Law 11.274 / 2006, which extends the
elementary school from eight to nine-year, placing six-years children in the school. The
objectives of this research are: a) General: analyzing, in a historical and political way, the
discourses manifested in elementary school policy of nine years (Law No. 11.274 / 2006) and
its developments in the context of educational institutions. b) Specific: Knowing and
analyzing the historical and political context in which the Law 11.274 / 2006 was created in
Brazil and Santa Catarina; investigating the process of implementation of nine years primary
education — Law 11.274 / 2006 — and its impact on educational institutions of Santa Catarina;
identifying the deployments of the implementation of Law 11.274 / 2006 in primary school
institutions in Santa Catarina; knowing the limits and challenges faced by these institutions to
adequate themselves to what was established by Law 11.274 / 2006. The theoretical and
analytical device is the Discourse Analysis (AD) of French line, specifically the studies of
Pécheux (1982; 1988; 1990; [1975] 2009; 1990; 1997; [1983] 2010; [1990] 2011; [1991]
2011; [1982] 2011; 2010; [1983] 2012) and Orlandi (1984; 1996; 1998; 2001; 2002; 2007;
2009a; 2009b; 2010a; 2010b; 2011a; 2011b; 2012a; 2012b; 2012c; 2012d, 2014), among
others in the area. To think the school institution while an institutionalized space, as a power
instance, the authors used are Althusser (1978; 1985) and Foucault ([1969] 2013; [1971]
1996; [1975] 2013). Regarding the pedagogical discourse of nine-years elementary school,
reflections are subsidized by the official documents, produced by the Ministry of Education as
a guide to include the six-year children at school (2004; 2006; 2007; 2009a; 2009b; 2012;
2013) and its authors; the process of literacy, the authors based are Soares (1996) and Tfouni
(2010). Regarding the discussions about the uniqueness of childhood and the childhood
education, the theoretical support is Kramer (1994; 1996; 2006; 2007; 2011), among other
authors in the area. The theoretical-methodological procedures of the research, as well as the
proceedings for review of empirical data, are also supported by the theoretical device of AD
(COURTINE, 2009; LAGAZZI, 1994; ORLANDI, 1984). The field research was conducted
in two loci, namely: a) on websites and documents available on the Internet; b) in visits with
interviews in four public elementary schools, located in four municipalities in the region of
Amurel (SC). The results show a speech centered on a multifaceted reality, where the political
discourse and the pedagogical discourse, situated in a macro discursive dimension, which
involves the official discourse of EF9A, do not reach meso and micro dimensions in the same
way and, therefore, do not reach the schools institutions too. There is a discursive
heterogeneity that constitutes the subjects in each one of these discursive places, and in micro
discursive instance (the school), teachers continue working from their knowledge (Tardif,
2002) and, thus, they are also acting from a schooling logic (SACRISTAN, 1998, 2005),
regardless of childhood (BRAZIL, 2007; Kramer, 2007; ARROYO, 2012; Aries, 1981) and
maintaining the child, in this institutionalized space that is the school, at the invisibility.

Keywords: Discourse Analysis. Politics. Elementary school. Literacy. Law 11.274/2006.
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1 INICIO DA TRAMA

“A histéria da alfabetizacao é a historia da
escola! E se quisermos dar outro rumo a
vergonhosa historia da alfabetizagdo em

nosso pais, é a historia da escola que temos

que dar outro rumo — é a escola que
temos de transformar. ”
(Magda Becker Soares)

Esta tese se insere na linha de pesquisa “Texto e Discurso”, do Programa de
Doutorado em Ciéncias da Linguagem, da Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL.

A incursdo em estudos que buscam ampliar minhas pesquisas sobre 0s processos
de alfabetizacdo ndo é algo novo, mas vem acompanhando minha trajetéria docente nas
diferentes instituicbes onde atuei, trajetoria que mais a frente sera detalhada.

De imediato, posso dizer que o interesse pela tematica emerge de constantes
inquietacOes em relacdo as questdes pedagdgicas enfrentadas pelas instituicdes educacionais —
pela escola, especialmente a rotina das criangas que, cotidianamente, enfrentam o desafio de
aprender a ler e a escrever, e que se encontram no primeiro ciclo de aprendizagem do Ensino
Fundamental — ciclo de alfabetizac&o’.

Interessa-me, neste contexto, pensar sobre os discursos que permeiam as préaticas
pedagdgicas nos espacos e tempos escolares, no momento em que as criangas estdo em
processo inicial de escolarizacgdo, primeiro ciclo do Ensino Fundamental de nove anos.

Vale ressaltar, porém, que estas inquietacdes tém sua origem muito antes de eu
atuar no ensino superior, no Curso de Pedagogia. A experiéncia docente como alfabetizadora
¢ 0 embrido de muitas dessas angustias e questionamentos, da busca incessante por uma
educacdo que possa aprimorar o processo de aprendizagem das criancas, especialmente no
inicio da escolarizacdo, quando estdo aprendendo a ler e escrever.

Iniciei minha experiéncia docente em meados da década de 80 e de 90, em escolas
situadas em comunidades rurais, no interior do municipio de Sdo Ludgero, as chamadas

escolas multisseriadas®. Neste tempo, havia em sala de aula criancas que ndo tinham sido

! De acordo com a Lei 11.274/06, o ciclo de alfabetizagdo no Ensino Fundamental de nove anos é composto pelo
primeiro, segundo e terceiro ano do Ensino Fundamental.

2 0 termo ‘escola multisseriada’ ¢ utilizado em Santa Catarina para as escolas de comunidades do interior dos
municipios que atendem um menor nimero de criangas e por isso ndo possuem divisdo de turmas em séries,
ou seja: nessas escolas todas as criangas das diferentes séries/anos sao atendidas por um Unico professor e na
mesma sala de aula e horario. Em minha experiéncia docente, em Sao Ludgero, trabalhei em quatro escolas
atendendo todos os alunos — do primeiro ao quarto ano — na mesma sala e horario. A partir de 1998, com a
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alfabetizadas, bem como adolescentes, com 13 anos de idade, que também estavam & mercé
desse processo. A condicdo dessas criangas sempre me incomodou, em especial, no que tange
a questionamentos, como: por que elas ndo aprendem? Por que uns aprendem e outros ndo?
Qual a dificuldade? E dificuldade de aprendizagem das criancas ou do processo de ensinar e
aprender na alfabetizac&0®? Como as questdes metodoldgicas ou tedrico-préticas implicaram
na alfabetizacdo dessas criangas?

Esses questionamentos acabam ndo aparecendo no discurso pedagogico e, na
auséncia dessa problematizacdo, o fato de as criancas ndo aprenderem acaba sendo
naturalizado, ou seja: o problema esta nas crian¢as e ndo no modo de alfabetizar.

Desse modo, continuam muito presentes, tornando-se uma das motivacdes pelas

quais persisto estudando e buscando desenvolver pesquisas nesta area, sobretudo, porque

Profissionais que trabalham na educacdo e no &mbito das politicas sociais voltadas a
infancia enfrentam imensos desafios: questBes relativas a situagdo politica e
econdmica e & pobreza das nossas populacdes, questdes de natureza urbana e social,
problemas especificos do campo educacional que, cada vez mais, assumem
proporcdes graves e tém implicagBes sérias, exigindo respostas firmes e rapidas,
nunca faceis. Vivemos o paradoxo de possuir um conhecimento teérico complexo
sobre a infancia e de ter muitas dificuldades de lidar com populagées infantis e
juvenis. Refletir sobre esses paradoxos e sobre a infancia, hoje, é condicdo para
planejar o trabalho na creche e na escola e para implementar o curriculo.
(KRAMER, 2007, p. 14)

A necessidade de imerséo dos profissionais que atuam na escola, especialmente na
posicao-sujeito professor, em temas como 0s apontados por Kramer, constitui subsidio para a
atuacdo docente, para o seu planejamento, e exige um movimento constante de reflexdo e
formacéo.

Aliado a essas questdes, a partir de 2006, outro fendmeno passou a fazer parte das
minhas inquietacOes: trata-se da aprovacdo da Lei 11.274/2006. Com essa Lei, o Brasil

implantou a politica do Ensino Fundamental de Nove Anos (doravante EF9A) e, a partir dai,

implantacdo da Lei do FUNDEF [Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental], a Secretaria de
Educacdo de Séo Ludgero implantou — na época, eu atuava como secretaria de educacdo desse municipio —
em 100% das escolas multisseriadas o projeto Nucleagdo de Escolas. Com isso ampliamos a politica do
transporte escolar e trouxemos todas as criangas para o centro da cidade, juntando-os numa Unica escola. A
partir dai, passamos a dividir as turmas por séries, recebemos mais criancas da comunidade e conseguimos,
gradativamente, ir aumentando o nimero de criangas no Ensino Fundamental, o que era uma condicdo para
manter o recurso da Educacdo no municipio conforme o disposto na Lei do FUNDEF.

¥ N&o vou me ater aqui a teoria da caréncia cultural, concepgdo que ja recebeu muitas criticas nas décadas de 70
e 80. Nesse sentido, sobre a discussdo do fracasso escolar das criancas que ndo aprendem no processo de
alfabetizacdo, veja-se reflexdo de Maria Helena de Souza Patto (1999) sobre o fracasso escolar nesta etapa; a
autora desenvolve reflexdo em torno desta questdo: é problema de aprendizagem ou é mal alfabetizado?
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estados e municipios tiveram até o ano de 2010 para criar suas proprias resolucdes e implantar
0 EF9A nos diferentes sistemas e redes de ensino. Com a aprovacao da lei, entdo, os sistemas
de ensino e os pais, em todo o pais, passaram a enfrentar um novo desafio: matricular as
criangcas com seis anos no Ensino Fundamental — desafio esse que atingiu tanto os sistemas de
ensino quanto as familias, que perderam seu poder de decisdo sobre a idade que desejam
matricular seus filhos na escola, pois a Lei passou a obrigar 0s pais, ou responsaveis, a
realizar esse processo quando a crianga completasse seis anos até 31 de marco. O Ensino
Fundamental, nesse sentido, passou a ser com nove anos de duracéo.

Esse processo intensificou o debate acerca da concepgdo do ser crianca e da
infancia, da antecipacdo da escolaridade como um processo democratico que garante 0 acesso
ao ensino obrigatério a todas as criangas menores de 7 anos. Independente das condicdes
concretas para inser¢do das criangas no Ensino Fundamental, as redes de ensino ndo podem
negar a matricula, entretanto, nos cabe indagar: apds 9 anos de aprovacdo da Lei 11.274/06 do
EF9A, em que condigdes se tem dado a insercdo das criancas de 6 anos nas escolas? Esta é
uma das diversas questdes discutidas por estudiosos e pesquisadores que buscam trazer para o
centro do debate a crianca — sujeito social — e a infancia, como categoria social e histérica
(ARELARO, 2005; BARBOSA, 2012; CORSINO, 2007; KRAMER, 2006; 2007; 2011;
MELLO, 2007; NASCIMENTO, 2007; ROCHA e CAMPQOS, 2009). Esta concepcao €
reafirmada por Kramer deste modo: "é pela discussdo da infancia como categoria social e
histérica e das criangas como sujeitos sociais que se torna possivel pensar a educacdo e
realiza-la de forma democrética" (2003, p. 13).

Isso implica desconstruir a concep¢do de crianga fragil, sem razdo, sem opinido,
objeto de tutela dos adultos, tecida nos moldes de uma Pedagogia tradicional, alicercada pela
psicologia do desenvolvimento, que a compreende como sujeito em desenvolvimento. De
acordo com Souza, esta Ultima é uma area que influenciou e ainda influencia muito as
concepcdes de infancia que circulam no meio educacional:

a psicologia do desenvolvimento foi e ainda é a area que mais fortemente ajudou a
consolidar a concepgdo de infancia e ser crianca hegemonica da modernidade.
Calcada no paradigma cientifico da objetividade e da neutralidade, assentou suas
explicacbes num modelo biologicista, uma vez que esse € mais reguldvel; nao
considerando 0s aspectos sécio-culturais que se engendram na totalidade da
constituicdo humana, inclusive na constituicdo genética. O paradigma cientifico
dessa matriz, portanto, corrobora para a proliferacdo de uma concep¢do homogénea
sobre a infancia e as criancas, colocando escalas de comportamentos indicadores de
desenvolvimento de acordo unicamente com a idade cronolégica, desconsiderando

0s aspectos externos que também interferem no desenvolvimento. (SOUZA, 1996, p.
41)
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Pautada no paradigma de progresso da modernidade, essa concepgédo estimulou a
construcdo de uma visdo da infancia como tempo de espera, preparagdo, desenvolvimento
para a vida adulta. O ser criancga, assim, ndo se define pelo que ela €, mas por aquilo que ela
ainda ndo e, o adulto. Assim, a psicologia do desenvolvimento ajuda a construir uma ideia de

negatividade para as criancgas e uma ideia de desvalorizacdo da infancia por ela mesma.

na medida em que a psicologia do desenvolvimento segmenta, classifica, ordena e
coordena as fases do nosso crescimento e define o que é e o que ndo é crescimento,
ela engendra um discurso desenvolvimentista que estipula as formas e possibilidades
com base nas quais o curso da vida humana pode fazer sentido. (BROUGHTON
apud SOUZA, 1996, p. 41)

Essa concepgdo implica também rever a homogeneidade da infancia caracteristica
dos modelos acima citados.

Para pensar essa questdo, em relacdo a crianca, a infancia e a educacéo, tenho
buscado contribuicdes em outras areas do conhecimento, dentre elas, a antropologia, a
sociologia da infancia, a filosofia e a historia. Esse dialogo tem contribuido para a
compreensdo de gque: as criangas ndo sdo somente objeto de tutela, objeto da acdo dos adultos,
mas agentes de seus processos de socializacdo; que se deve garantir a dupla conscientizacdo
das criangas enquanto sujeitos de direitos, ativos e participativos; que os adultos devem ser
promotores da necessidade de incentivar e construir espagos onde as criangas aprendam e se
desenvolvam; gque é necessario superar a crenca de que a pouca idade das criancas, vista como
imaturidade, é fator inibidor do seu acesso ao exercicio da cidadania.

Pensar nas especificidades e singularidades das criancas exige reconhecer que elas

vivem de modo diverso sua infancia, ou seja:

A infancia ndo é vivida do mesmo modo por todas as criancas. Esta etapa de vida
varia, quer de sociedade para sociedade, quer mesmo dentro de uma mesma
comunidade ou até mesmo dentro de uma familia. Por conseguinte, podemos afirmar
a existéncia de infancias e nfo de uma Unica infancia. (TOMAS; SOARES, 2005, p.
138)

Desse modo, se buscamos discutir as possibilidades do ensino fundamental de

nove anos, precisamos reconhecer que:

As criancas ndo sdo meros receptores das influéncias a que estdo sujeitas, sao
também actores sociais em continuo desenvolvimento, que tém, necessariamente,
pontos de vista e opinides préprias e diversas a considerar sempre que sao abordadas
questdes que Ihes dizem respeito. (TOMAS; SOARES, 2005, p. 139)
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Nessa perspectiva, torna-se fundamental problematizar as préticas pedagogicas
que orientam a compreensdo acerca das potencialidades das criancas, bem como da acdo
docente no processo inicial de escolarizacdo das criancas e, neste estudo, particularmente, dos
impactos da implantacdo da Politica do EF9A no cotidiano das escolas e, consequentemente,
da vida das criangas e dos professores.

Vale ressaltar, que no bojo dessa politica, encontram-se enunciados importantes

que vém corroborar o que tenho defendido:

ndo é pelo ensino didatizado, repartido e simplificado artificialmente pelo adulto que
a crianga se apropria das qualidades humanas e se desenvolve, bem como reafirmar
a importancia de valorizar ndo a aquisicdo de capacidades isoladas, de
conhecimentos pontuais e de acbBes fragmentadas, mas de estabelecer um
compromisso com a educagdo no sentido mais amplo, que permita mudancas
significativas no lugar que a crianga ocupa nas relagbes de que participa, no
estabelecimento de novas inter-relacbes com as pessoas, que possibilite a formacéo
de novos motivos de conduta e novas atitudes. (MELLO, 2007, p. 97)

Para tanto, se quisermos discutir a escola e, mais especificamente, as condicdes e
estratégias pedagogicas que colaboram para a emancipacdo das criancas que frequentam o
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos, temos que trazer para 0 debate a
necessidade de desnaturalizagdo/desconstrucdo de um modelo de educagdo centralizado no
professor e fundamentado na perspectiva do tempo cronolégico da infancia, da incompletude,
da fragilidade, da caréncia das criancas pequenas e de suas familias.

Para isso, é preciso compreender que somos herdeiros da pedagogia tradicional
que concebe a crianga como objeto de tutela que precisa ser guiado, conduzido, controlado,
vigiado pelo adulto, sujeito mais experiente, aquele a quem historicamente € conferido o papel
de regulador dos tempos e dos modos como as criangas devem aprender, 0 que aprender e
como aprender.

Na perspectiva da dimensdo praxioldgica constitutiva da Pedagogia, persiste a
necessidade de discutir as estratégias/préaticas institucionalizadas de regulacéo e controle das
criangas envolvidas no processo educacional e que constituem a tradicdo pedagdgica, cuja
logica configura-se no(a): enquadramento social, hierarquia, impessoalidade na
homogeneidade. Desse modo, configuram-se novos paradigmas para pensar a educacao das

criancas, que hoje vem sendo defendida como uma Pedagogia da Infancia.

A consolidacdo de uma Pedagogia da Infancia (e ndo uma Pedagogia da Crianga)
exige tomar como objeto de preocupacdo o0s processos de constituicdo do
conhecimento pelas criangas, como seres humanos concretos e reais, pertencentes a
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diferentes contextos sociais e culturais também constitutivos de suas infancias.
(ROCHA, 2012, p. 11/14)

A autora chama atencdo para as implicacdes dessa Pedagogia:

Uma Pedagogia comprometida com a infancia necessita definir as bases para um
projeto educacional-pedagdgico para além da “aplicagdo” de modelos e métodos
para desenvolver um “programa”. Exige antes conhecer as criangas, o0s
determinantes que constituem sua existéncia e seu complexo acervo linguistico,
intelectual, expressivo, emocional, enfim, as bases culturais que as constituem como
tal. (ROCHA, 2012, p. 14)

Desse modo, é importante indagar sobre o lugar que ocupam as infancias e
criangas na politica do EF9A.

Qual a relacdo do(a)s professores(a)s com 0s conhecimentos provenientes dos
documentos orientadores da acdo docente para o periodo inicial de escolarizacdo? Qual o
impacto na escola dos documentos oficiais que anunciam um novo olhar para os modos como
as criangas vivem e aprendem?

E importante ressaltar que as acdes politicas e econdmicas por si s6 ndo garantem
a sua concretizacdo, principalmente se se considerar a escassez dos recursos aplicados na
formagdo dos profissionais que na escola atuam e nas condigdes concretas do atendimento as
criancas de 6 anos de idade.

Como afirmam Souza e Kramer (1994, p. 19):

S6 é possivel concretizar um trabalho com a infancia, voltado para a construcdo da
cidadania e a emancipacdo, [...] se os adultos envolvidos forem dessa forma
considerados. Isso implica no entendimento de que os mecanismos de formacédo
sejam percebidos como pratica social inevitavelmente coerente com a préatica que se
pretende implantar na sala de aula e implica em salérios, planos de carreira e
condices de trabalho.

A visibilidade e legitimidade das diferentes formas de manifestacdes e producdes
culturais das criancas no cotidiano da escola exige tempo de reflexdo, de pensamento, de
interlocucdo, de producdo de conhecimento acerca dos universos das criancas e de sua
infancia. Isso exige tempo para pensar acerca desses universos aparentemente conhecidos
pelos professores, como também para educar-se nas multiplas linguagens das criangas. Nesse

sentido, torna-se fundamental conhecer as criancas,

analisar suas manifestagdes para compreender o que ja possuem, suas possibilidades
reais e suas necessidades e aspiraces e as novas exigéncias sociais que se colocam
para elas. Portanto, a definicdo dos projetos educacionais-pedagdgicos exigem tomar
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as criangas como fonte permanente e privilegiada da orientacdo da acdo. (ROCHA,
2002, p. 18)

Nesse sentido, com o objetivo de contribuir com subsidios tedricos e pedagdgicos
para orientagdo aos professores que atuardo no ciclo alfabetizador — Ensino Fundamental de
nove anos — 0 Ministério da Educacdo (MEC) com a contribuicdo de pesquisadores
brasileiros, organizou um documento de orientacdes.

Entre estas contribuicOes esta o texto de Nascimento (2007) que traz para o debate
do Ensino Fundamental de nove anos o texto A infancia na escola e na vida: uma relacao

fundamental. Neste texto, interroga a escola:

O que temos privilegiado no cotidiano escolar? As vozes das criangas sdo ouvidas
ou silenciadas? Que temas estdo presentes em nossas salas de aula e quais séo
evitados? Que concepgdes de infancia orientam as praticas escolares vigentes nos
espagos escolares? Que espacos e tempos estamos criando para que as criangas
possam trazer para dentro da escola as muitas questdes e inquietudes que envolve
esse periodo da vida? As peraltices infantis tém tido lugar na escola ou somos
somente a “policia dos adultos”? A estética dos espagos e as relacdes que Se
estabelecem revelam o que pensamos sobre crianca e educagdo? (NASCIMENTO,
2007, p. 28)

A autora chama atencdo para o lugar das criancas e da infancia na escola e nos faz
pensar sobre a necessidade de transgredir uma logica temporal e espacial estabelecida, que
privilegia a alunincia em detrimento da infancia, a homogeneidade em detrimento da
heterogeneidade. Ou seja, “Refletir sobre a infancia em sua pluralidade dentro da escola é,
também, pensar nos espacos que tém sido destinados para gque a crianca possa Viver esse
tempo de vida com todos os direitos e deveres assegurados” (2007, p. 28).

Nessa reflexdo, Nascimento ndo apenas interroga a escola como também faz uma
provocacao com relacdo ao que pode constitituir-se num dialogo aberto e produtivo no que se

refere & complementaridade e & aproximacdao entre escola e Educagéo Infantil:

A infancia ndo se resume a essa faixa etaria e propor uma reflexdo sobre que
aspectos tém orientado a nossa pratica. Quem sabe a entrada das criancas de seis
anos nao nos ajude a ver de forma diferente as criangas que ja estavam em nossas
salas de aula? Esta posto ai um novo desafio: utilizar essa ocasido para revisitar
velhos conceitos e colocar em cheque [xeque] algumas conviccdes. (2007, p. 28)

Reconhecer que a Educagéo Infantil tem uma contribuigdo importante na transigéo
das criancgas para o Ensino Fundamental € um fato; entretanto, é preciso que a escola também

reconheca que as criancas se expressam por meio de multiplas linguagens e que a brincadeira,
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a imaginacdo e a fantasia sdo constituidoras de seus modos de ser e viver no mundo. Segundo

Kramer (2007, p. 20, grifos meus),

Educacdo infantil e ensino fundamental sdo indissociaveis: ambos envolvem
conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e atencdo; seriedade e riso. O
cuidado, a atencéo, o acolhimento estdo presentes na educacéo infantil; a alegria e a
brincadeira também. E, com as praticas realizadas, as criancas aprendem. Elas
gostam de aprender. Na educacdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo é
atuar com liberdade para assegurar a apropriacdo e a constru¢do do conhecimento
por todos. Na educacéo infantil, o objetivo é garantir o acesso, de todos que assim o
desejarem, a vagas em creches e pré-escolas, assegurando o direito da crianca de
brincar, criar, aprender. Nos dois, temos grandes desafios: o de pensar a creche, a
pré-escola e a escola como instancias de formacdo cultural; o de ver as criancas
como sujeitos de cultura e histéria, sujeitos sociais.[...] Mas muitos professores
ainda perguntam: o melhor é que elas estejam na educacéo infantil ou no ensino
fundamental? Defendemos aqui o ponto de vista de que os direitos sociais precisam
ser assegurados e que o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a
singularidade das ag¢des infantis e o direito a brincadeira, a producéo cultural tanto
na educacéo infantil quanto no ensino fundamental.

Destaca-se, entdo, no documento que trata do Ensino Fundamental de Nove Anos:
orientacdes para a inclusdo da crianca de seis de idade (do Ministério da Educacédo e Cultura —
MEC), elementos fundamentais que legitimam e refletem as discussdes e pesquisas sobre as
criangas/infancias, como também sobre uma educacdo emancipatéria. O desafio parece ser o
de que os argumentos, as teorizagdes e toda discursivizacdo que aparecem nessas orientacoes
sejam, de fato, reconhecidos e legitimados no dia a dia das escolas e da vida dos professores.

A contribuicdo de Kramer (2007), no respectivo documento, faz referéncia a um
espaco que respeite as criangas como sujeitos de direitos sociais, um espaco que seja produtor
de uma cultura infantil. A autora salienta que as criangas devem ser reconhecidas pelas suas
capacidades criativas, ludicas, imaginativas, que expressam seus sentimentos, emocdes,
saberes, por meio de mdultiplas linguagens, enquanto sujeitos que experienciam o mundo de
um modo particular.

De acordo com Kramer (2007, p. 20),

o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das ac¢Ges infantis e 0
direito a brincadeira, a producdo cultural tanto na educacéo infantil quanto no ensino
fundamental. E preciso garantir que as criangas sejam atendidas nas suas
necessidades (a de aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado e
acompanhado por adultos na educacdo infantil e no ensino fundamental e que
saibamos, em ambos, ver, entender e lidar com as criangas como criangas e ndo
apenas como estudantes. A inclusdo de criangas de seis anos no ensino fundamental
requer dialogo entre educacéo infantil e ensino fundamental, dialogo institucional e
pedagogico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares claras.
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Estudos que realizei com orientandas de Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) e
na disciplina de Alfabetizacdo e Letramento do Curso de Pedagogia da Universidade do Sul
de Santa Catarina (UNISUL) mostram que, em geral, as escolas ndo se prepararam (ou as
condicdes dessas escolas nao possibilitaram fazé-lo) para receber as criancas para implantacdo
do ensino de nove anos. Vejamos, na sequéncia, o resultado de algumas dessas pesquisas que
desenvolvemos.

Um estudo realizado por Medeiros (2008), dois anos ap0s a criacdo da Lei
11.274/06, revelou total auséncia de discussdes sobre a implantacdo da Lei em escolas
estaduais do municipio de Tubardo (SC). Nem os professores nem a equipe pedagogica da
escola participaram de discussdes e/ou reunides de planejamento para a implantacdo na
instituicdo do EF9A. Segundo depoimentos desses profissionais, a "decisdo veio de cima pra
baixo e tivemos que acatar sem nenhum preparo”. A pesquisa de Medeiros mostrou ainda o
despreparo da coordenacdo pedagogica da escola e dos seus docentes em relagdo ao processo
de implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos. Os resultados mostraram que as criangas de
seis anos foram matriculadas e, em muitas situacdes, os professores sequer foram
comunicados sobre a alteracdo. Além disso, a coordenacdo pedagdgica também nédo dispunha
de elementos suficientes para orientar os docentes sobre como desenvolver o trabalho
pedag6gico com o primeiro ano do ciclo alfabetizador, neste processo de materializacdo da
Lei 11.274/2006.

Em 2009, em pesquisa realizada por Mauricio, voltamos a escola para ver como a
situacdo estava se configurando. Nesse momento, o interesse era saber como as escolas
estavam se organizando em relagdo ao curriculo®. A pesquisa nos forneceu indicacdes de que
as propostas pedagbgicas das trés escolas selecionadas (escola “A”, “B” e “C”5) estavam
sendo reformuladas, porém percebeu-se que 0s docentes ainda tinham muitas ddvidas em
relacdo ao trabalho pedagdgico com as criangas de seis anos, principalmente no que se refere
a elaboracdo do planejamento, ao encaminhamento pedagogico, aos conceitos e conteddos
que devem ser trabalhados com as criangas de seis anos no primeiro ano, as metodologias que
devem ser utilizadas, etc.

Ainda no que tange ao curriculo, essa pesquisa mostrou que as escolas A e B

fazem uso de propostas prontas, enviadas para a escola pelos seus sistemas de ensino,

* Essa pesquisa foi realizada no municipio de Tubar&o e abrangeu trés escolas (uma da rede publica estadual,
uma municipal e uma particular).

% Esclareco que, na pesquisa de Mauricio (2009), as escolas A e B sdo publicas e a escola C é uma escola da rede
particular de ensino, mas que pertence ao sistema municipal.
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mediante 6rgdos que regem a educacdo. Somente a escola C organizou sua prépria proposta
participativamente, com o envolvimento da equipe gestora da escola e dos professores. Outro
objetivo dessa pesquisa era verificar a nomenclatura utilizada pelas escolas com a nova
estrutura do EF9A. O trabalho da académica mostrou que as turmas da escola municipal e
particular aderiram a terminologia “anos iniciais” e “anos finais” do Ensino Fundamental. A
escola da Rede Estadual manteve a nomenclatura utilizada anteriormente ao processo de
implementagao da Lei n°. 11.274/2006: “série”, conforme normatizado pelo Sistema Estadual
de Educacdo de Santa Catarina.

Em relagdo a pratica docente, ao observar alguns professores em turmas de
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, percebemos:

Escola A: a professora observada estava concluindo seu curso de graduacao e se
revelou pesquisadora a respeito das questdes que envolvem a implementacdo do Ensino
Fundamental; deste modo, em sua acdo investigativa, foi possivel perceber o desenvolvimento
de aulas mais contextualizadas, com atividades ludicas e atividades voltadas a alfabetizacao
com letramento.

Escola B: a pesquisa mostrou uma situacdo oposta a escola A: a professora
trabalhava had muitos anos com turmas do Ensino Fundamental e viu-se desafiada a
desenvolver novas estratégias para lidar com os alunos de seis anos, deste modo foi possivel
observar em suas aulas algumas atividades mais tradicionais (cf. MAURICIO, 2009, p. 78).

Escola C: as estratégias utilizadas pela professora em sua pratica docente eram
pautadas pelo respeito as necessidades da infancia. Deste modo, os alunos tinham acesso a
atividades ludicas, mediadas pela professora, ou livres, desenvolvidas em alguns momentos
especificos. Observou-se, nesse sentido, que as escolas A e C estavam desenvolvendo
algumas estratégias semelhantes para proporcionar aos alunos do primeiro ano mais
oportunidades de aprendizagem.

A pesquisa de Mauricio (2009) também demonstrou que os docentes refletiam nos
seus dizeres um discurso impregnado da concepcao tradicional de lingua, da mecanizacgéo do
processo de ensino e de aprendizagem, que continua atravessando as agdes docentes — antes e
depois da implantacdo da nova Lei. S&o os sentidos que atravessam a nossa historia e estao
impregnados do que Pécheux (apud ORLANDI, 2012b, p. 20), em seus estudos, refere como
sendo “a inscri¢do dos efeitos da lingua na historia”, refletindo-se no que temos como
realidade da escola na contemporaneidade.

Sobre a organizacgdo dos espacos, também objeto da Lei 11.274/06 para a chegada

das criancas de seis anos a escola, este representa um desafio a ser enfrentado pelas
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instituicOes educacionais. Em pesquisa recente, cujo objetivo era investigar como a escola se
organizou em relacdo ao espaco fisico para acolher as criancas de seis anos, uma professora
assim se manifestou: “Mobilia inadequada para a 12 série (alunos), material didatico, sem
parque, etc. (MATEUS et alii, 2011)”. Essa afirmacéo foi confirmada por todos os sujeitos
participantes da pesquisa quando questionados se os espacos fisico e mobilidrio foram
adaptados para a implantacdo da lei 11.274/2006, o que € indicativo de que as instituicGes
ainda ndo se organizaram em relacdo a adequacdo do mobiliario e dos espacos para a chegada
das criancas de seis anos no Ensino Fundamental, apenas as matricularam e as colocaram em
sala de aula da mesma forma que sempre fizeram.

Nesse mesmo estudo, em visita as escolas l6cus da pesquisa, detectou-se, em uma
delas, e que estava funcionando em prédio emprestado, que na mesma sala de aula, de manha
estudavam alunos da 3? série do Ensino Fundamental, a tarde alunos da 12 série do bloco
alfabetizador, e a noite, os alunos do Ensino Médio. As cadeiras (feitas para alunos maiores)
eram inadequadas para as criangas pequenas sentarem; elas posicionavam-se na borda do
assento e ficavam visivelmente penduradas na mesa durante a realizacdo das tarefas escolares,
0 que se deve a adequacdo da instituicdo para receber as criancas dessa faixa etaria.

Esses estudos, embora focalizados em um universo menor, refletem o que foi
denominado por Campos (2011, p. 364) como uma “multiplicidade de estratégias empregadas
pelas redes municipais pesquisadas, revelando tensbes, injungdes, diferenciacbes e
similitudes. [Apontando também para] a grande heterogeneidade dos sistemas e para a forca
dos arranjos locais”.

Conforme podemos perceber, nessas pesquisas temos, de um lado, a Lei
11.274/06 e as criancas chegando um ano mais cedo na escola, e de outro uma escola que
continua atuando na diregdo tradicional, sem preocupacdo com as necessidades e
especificidades das criancas. Sdo essas necessidades, entdo, que reforcam minhas
inquietacdes, gerando uma necessidade de que, enquanto pesquisadora, eu possa contribuir
para (re)pensar o cenario escolar, de forma a torna-la um espaco da infancia e para a infancia,
necessidade esta também tratada na Lei 11.274/06 e na documentacdo de orientacdo para

implantacio do EF9A°®.

® Para conhecer as orientagdes contidas no documento Passo a Passo do Processo de Implantacdo do EF9A
elaborado pelo Conselho Nacional de Educacdo para subsidiar estados e municipios nesse processo, ver o
Parecer CNE/CEB n° 04/2008, aprovado em 20 de fevereiro de 2008, disponivel em
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passo_a_passo_versao_atual_16_setembro.pdf. Acesso em 01 de
fevereiro de 2013.
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E importante ressaltar, porém, que ndo se trata de culpabilizar os sujeitos
professores individualmente; é preciso considerar, nos discursos desses sujeitos, os limites do
trabalho docente na escola, as condi¢Ges de trabalho dos docentes que atuam com esse

publico.

A atividade dos professores é uma acdo que transcorre dentro de uma instituicao.
Por esta razdo, sua préatica esta inevitavelmente condicionada. [...] as possibilidades
de escolher estdo prefiguradas de algum modo dentro do campo que atuam. O
professor ndo decide sua a¢éo no vazio, mas no contexto da realidade de um local de
trabalho, numa instituicdo que tem suas normas de funcionamento marcadas as
vezes pela administracéo, pela politica curricular, pelos 6rgdos de governo de uma
escola ou pela simples tradigdo que se aceita sem discutir. (SACRISTAN, 1998, p.
166-167)

Com a implantacdo da Lei que instituiu o EF9A, a educacdo passou a viver um
novo momento histérico, que requer maior reflexdo de todos os envolvidos no processo de
ensino e de aprendizagem nessa faixa etéaria, especialmente no que tange as dimensbes
pedagdgicas e estruturais de organizacdo do cotidiano da escola de Ensino Fundamental, neste
momento em que as criancas estdo em fase inicial de apropriacdo da leitura e da escrita.

Trata-se, entdo, com a implantacdo do EF9A, de pensar a Instituicdo Escola como
espaco de direitos sociais das criangas, como ja dito,

sujeitos da histdria e da cultura, além de serem por elas produzidas, e considerar 0s
milhdes de estudantes brasileiros de 0 a 10 anos como criangas e ndo s6 estudantes,
implica ver o pedag6gico na sua dimensdo cultural, como conhecimento, arte e vida,
e ndo s6 como algo instrucional, que visa a ensinar coisas. [...] As criancas tém o
direito de estar numa escola estruturada de acordo com uma das muitas
possibilidades de organizacdo curricular que favorecam a sua inser¢do critica na
cultura. Elas tém direito a condi¢des oferecidas pelo Estado e pela sociedade que
garantam o atendimento de suas necessidades basicas em outras esferas da vida
econbmica e social, favorecendo mais que uma escola digha, uma vida digna.
(KRAMER, 2007, p. 20-21)

Sabemos, porém, que essas e outras necessidades de adaptacdo da escola tém
outras variaveis, que passam pelas condi¢cdes de produgdo (CP) dos agentes envolvidos, em
especial, os sujeitos professores, sua formacéo e suas concepgdes sobre o processo de ensino e
de aprendizagem nessa fase inicial da escolarizacdo, o que aumenta ainda mais o nivel de
complexidade da organizacdo dos espacos, planejamento e a necessidade de uma maior
compreensdo sobre a Lei do EF9A nas suas dimensdes politica, histérica e pedagodgica,

fortalecendo a justificativa desta pesquisa.
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Ou seja: a necessidade de conhecer as formulacgdes discursivas que funcionam
entre o discurso proclamado’ e o discurso realizado, é uma politica que é proclamada como
garantia do direito & educacao® para todos, discurso da democratizacéo. Portanto, se a politica
do EF9A traz em si a possibilidade de uma escola justa e democratica, como materializar esse
discurso oficial no dia a dia da escola? Qual o preco para as criangas em processo de
alfabetizacdo? Criancas vivendo a condicdo de aluno numa perspectiva da educagéo
tradicional? Nesse sentido, vale lembrar que a universalizacdo do ensino ndo se institui com
apelo pelo acesso de todas as criangas na escola, mas de condi¢des (KRAMER, 2007, p. 21).

O documento orientador da politica (BRASIL, 2007) alertou para a importancia
de se pensar na crianca e ndo no aluno, sobre a necessidade de refletir a crianga-infancia (p.
14), todavia fica a pergunta: como as instituicdes, 0s sujeitos nas suas diferentes posicoes-
sujeito, percebem as criancas? Que condi¢bes o Estado assegura para que as instituicdes
(professores) possam pensar a crianga e o aluno?

Vale reiterar, entdo, que pensar o ensino fundamental de nove anos exige discutir
a légica organizacional dos tempos e espacos ainda pensados na perspectiva da transmissédo
do conhecimento, da linearidade do processo de ensino-aprendizagem, da homogeneidade e
enquadramento social — uma logica na perspectiva da alunancia (SACRISTAN, 2005), numa
I6gica adultocéntrica, que coloca sua centralidade no adulto numa perspectiva da crianca
fragil, incompleta e sem razdo (SOUZA, 1996).

Feitas essas consideracfes é que proponho: conhecer como as escolas lidaram e
vém lidando com o EF9A, como se deu a insercdo das criangas com seis anos no primeiro ano
ou seja: como estdo se constituindo os efeitos de sentido e os possiveis conflitos de identidade
a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos de duragdo. Compreendo
gue, estas questdes precisam ser problematizadas concomitante as questfes legais e
administrativas que constituem essa politica, pois ndo se trata apenas do acréscimo de um ano

no inicio do processo de escolarizagdo, do Ensino Fundamental.

"0 termo “dircurso proclamado’ é uma apropriagdo a partir de Charlot (2013, p. 39) quando faz referéncia as
abordagens que sustentam as praticas pedagdgicas dos professores brasileiros. Diz ele: "a professora
brasileira sabe que, para ndo ter problemas, ela deve declarar-se ‘construtivista' (nome da pedagogia nova no
referencial ideolégico brasileiro). Presa nessas contradi¢@es, algumas professoras desistem de uma mudanga
construtivista proclamada, mas impossivel na atual 'forma escolar', enquanto outras tentam abrir parénteses
‘construtivista’, em um esquema basicamente tradicional. Portanto, as analises de A mistificacdo pedagogica:
realidades sociais e processos ideoldgicos na teoria da Educacdo, a meu ver, continuam sendo valiosas para
entender o que proclamam, supdem, silenciam e mascaram essas nocfes de ‘tradicional’, 'nova’,
‘construtivista', que constrangem e, as vezes, esterilizam o debate pedagégico brasileiro, hoje em dia".

® Sobre a obrigatoriedade da educagdo ver Cury e Ferreira (2010).
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Estas sdo questbes que, entendo, se referem as dimensdes administrativa, legal e
historica dos espacos e tempos da escola, dos processos de ensino-aprendizagem, da
formacéo dos professores, e constituem-se como pano de fundo para as discussdes desta tese.
O que se vislumbra € tratar o texto da Lei 11.274/06 (Lei do EF9A) articulado as dimensdes
pedagogicas travadas pelos sujeitos professores e sujeitos alunos/criangas no processo de
alfabetizacdo no interior da escola, e é neste contexto de observacéo da politica do EF9A, das
praticas escolares e das discursividades dai decorrentes, que se inserem minhas indagacdes.
1) Quais discursos sdo mobilizados pelo Estado e pela comunidade educacional no
processo de criacdo da Lei n° 11.274/06 do EF9A no Brasil? 2) A Lei do EF9A é uma
novidade no Brasil? 3) Por que esta Lei foi criada e aprovada e qual o impacto para 0s
sistemas de ensino? 4) A partir do dia 6 de fevereiro de 2006, data de aprovacdo da Lei, que
efeitos de sentido sdo gerados pela respectiva Lei nas instituicdes educacionais que atendem
as criangcas a partir dos seis anos no EF9A? 3) Que sentidos as instituicdes escola, seus
gestores e professores, atribuem a Lei e ao seu processo de implementagdo? 4) O que mudou
nas instituicbes com a chegada das criangas de seis anos? Qual o lugar delas na escola e o
lugar da escola na vida delas? Como fica a questdo da antecipacdo da alfabetizacdo? O que
essa politica representa para as criangas e para a escola, para o processo educacional? Seria
uma perspectiva compensatdria? A universalizacdo da escolarizacdo? O direito das criangas?
Com a Lei, 0 que se tem discutido em relagdo aos direitos das criancas?
Para responder a essa problematica foi preciso interpretar e compreender, histérica
e ideologicamente, as discursividades materializadas na Lei do EF9A, os desdobramentos da
respectiva politica e como ela tem impactado o cotidiano de instituicGes educacionais
pertencentes as redes publicas de ensino de Santa Catarina com a implantagdo do Ensino
Fundamental de nove anos.
A partir desse cenario, o objetivo geral da tese é analisar historica e politicamente
as discursividades manifestadas na politica do Ensino Fundamental de nove anos (Lei n°.
11.274/2006) e seus desdobramentos no contexto das instituigdes educacionais.
Os objetivos especificos, por sua vez, sao:
1) Conhecer e analisar o contexto historico e politico em que se deu a cria¢do da
Lei n° 11.274/2006 no Brasil e em Santa Catarina;

2) Investigar o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos —
Lei n° 11.274/2006 — e seus impactos em instituicbes educacionais de Santa
Catarina;
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3) ldentificar os desdobramentos da implantagdo da Lei n° 11.274/2006 em

instituicdes de ensino fundamental de Santa Catarina;

4) Conhecer os limites e desafios encontrados por essas instituicdes para

adequarem-se ao que foi instituido pela Lei n°. 11.274/2006.

Partimos da hipdtese de que, nesse movimento de implantacdo do ensino de nove
anos, 0 processo de apropriacdo das determinacdes novas, ao confrontar-se, no interior das
diferentes escolas, com discursos e praticas ja cristalizadas, faz germinar agdes que se
distinguem nas diferentes instituicdes de Santa Catarina, compondo um mosaico de multiplas
realidades no processo de materializacdo da Lei n° 11.274/2006. Esse mosaico esta sendo
compreendido como uma espécie de metamorfose da Lei 11.274/06 e, sendo assim, ao se
metamorfosear, perdemos a orientacdo para interpretar como 0s sujeitos atribuem sentidos a
referida Lei no processo de implementacéo.

O dispositivo tedrico e analitico é o da AD de linha francesa, mais
especificamente os estudos de Michel Pécheux (1982; 1988; 1990; [1975] 2009; 1990; 1997,
[1983] 2010; [1990] 2011; [1991] 2011; [1982] 2011; 2010; [1983] 2012) e Orlandi (1984;
1996; 1998; 2001; 2002; 2007; 2009a; 2009b; 2010a; 2010b; 2011a; 2011b; 2012a; 2012b;
2012c; 2012d; 2014), entre outros da area. Para pensar a instituicdo escola enquanto espaco
institucionalizado, como uma instancia de poder, tomou-se como apoio Althusser (1978;
1985) e Foucault ([1969]2013; [1971]1996; [1975]2013). Em relagdo ao discurso politico e 0
discurso pedagdgico do Ensino Fundamental de nove anos, subsidiam as reflexdes os
documentos oficiais produzidos pelo Ministério da Educacdo (doravante apenas MEC) (2004;
2006; 2007; 2009a; 2009b; 2012; 2013), como orientacdo para inclusdo da crianga de seis na
escola e respectivos autores; para o processo de alfabetizacdo e letramento, a base € Soares
(2006) e Tfouni (2010). No que tange as discussdes sobre a singularidade infantil e da
educacdo da infancia, busquei suporte tedrico em Kramer (1994; 1996; 2006; 2007; 2011),
entre outros autores da area. Os procedimentos tedrico-metodologicos da pesquisa, assim
como os procedimentos de analise dos dados empiricos, também sdo sustentados pelo
dispositivo tedrico da AD (COURTINE, 2009; LAGAZZI, 1994; ORLANDI, 1984).

Em termos de organizacgéo, esta tese esta estruturada em oito capitulos.

O Capitulo 1 — Inicio da trama — apresenta a introducao e nele as discussdes que
dao origem a tese. A tematica € problematizada, sdo apresentadas as questdes de pesquisa, 0s
objetivos, a hipotese, a abordagem tedrica que d& sustentacdo ao dispositivo teodrico e

analitico, assim como descreve a forma de organizagéo da tese.



33

No capitulo 2 — Os caminhos da pesquisa — é apresentado o dispositivo analitico,
com o detalhamento do percurso metodolégico. Nele discorro sobre: a constituigdo do arquivo
de pesquisa; o recorte discursivo € 0s modos de funcionamento discursivo, 0s quais
organizam as sequéncias discursivas de referéncia (SD) no decorrer do processo analitico; e, a
pesquisa de campo. Neste capitulo também é apresentada a forma como seré tratado o corpus
e as bases tedricas que ancoram os dados empiricos no campo do discurso politico, ou seja, é
a descricéo dos gestos de interpretacdo do analista.

No capitulo 3 — Dispositivo tedrico e analitico: cruzamentos — € apresentado o
dispositivo tedrico da analise de discurso de linha francesa, especialmente as no¢des que dao
sustentacdo para as reflexdes da pesquisa. Realizo uma breve incursdo no campo da AD para
situar a filiagcdo teorica, focalizando as no¢des que contribuirdo para explicar o funcionamento
discursivo do EF9A. E um capitulo mais denso, tendo em vista a necessidade do mergulho
tedrico na AD, para olhar a opacidade que constitui os discursos que circulam pelos lugares
sociais afetados pela instituicdo da Lei 11.274/06, do Ensino Fundamental de nove anos, no
Brasil. Assim, além de discorrer sobre os principais conceitos, também apresento uma
reflexdo mais focada sobre: O siléncio produzindo sentidos; Interpretacdo e efeitos de
sentido; a nogao de acontecimento em AD.

No capitulo 4 — Territorializar e desterritorializar: os fios que constituem o0s
sentidos da politica do EF9A — procuro fazer uma discussdo sobre as condi¢des de producao
do EF9A a partir de trés dimensdes/instancias discursivas, a saber: dimensdo macro, meso e
micro. Ou seja: explico como essas dimensdes/instancias discursivas se constituem no lugar
social/empirico em que se manifestam as discursividades do EF9A: nivel macro, de ambito
federal, em que se constitui o discurso politico do EF9A; nivel meso, no dmbito dos
Conselhos de Educagdo (de onde emanam as normativas que regulam as politicas
educacionais — neste caso, o foco sdo as instrucbes normativas que definem a
operacionalizacdo da politica do EF9A nas instituicdes vinculadas aos respectivos sistemas:
estadual ou municipal); e nivel micro, que compreende as instituicdes educacionais nas quais
a Lei é materializada. Vale ressaltar que essas dimensdes (macro, meso e micro), assim como
0s modos de funcionamento discursivo (1, 2, e 3), perpassam toda a tese, acompanhando o
processo analitico.

O capitulo 5 — A politica do EF9A — apresenta o resultado da pesquisa de campo
realizada nas institui¢cGes educacionais. Esse foi 0 momento de entrar no lugar social da escola

e ouvir 0s sujeitos da pesquisa, nas diferentes posi¢des-sujeito ocupadas. Procura perceber os
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sentidos que os sujeitos da escola, na dimensdo discursiva micro, significam suas préticas a
partir das implicacBes da politica do EF9A, a insercédo das criancas de seis anos na escola.

O capitulo 6 — Desterritorializando o ensino fundamental: fronteiras e derivas —
desenvolve reflexdo, a partir da opacidade dos dados empiricos, sobre como 0 EF9A impactou
discursivamente o territdrio da Educacdo Bésica. Diante disso, discute como a politica do
EF9A interfere nos discursos de dois microterritorios: da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental, desterritorializando estes lugares.

O capitulo 7 — Reterritorializando o EF: a politica do EF9A como potencial para
reconfigurar os anos iniciais do Ensino Fundamental — discute a politica do EF9A como
poténcia, como possibilidade de ruptura de um paradigma educacional sustentado por uma
cultura escolar de séculos, e, a0 mesmo tempo, busca apresentar pistas sobre como 0 espaco
escolar pode ser ressignificado, recriado e transformado na perspectiva de assegurar o direito
a aprendizagem; ao processo de alfabetizacdo e letramento, materializados num trabalho
pedag6gico que oportunize as interaces e a possibilidade de viver a infancia; ao
conhecimento cientifico; e a cultura, em todas as suas dimensdes, seja ho ambito das relacdes
sociais cotidianas, seja por meio da producdo dos conhecimentos historicamente acumulados
(BRASIL, 2007; KRAMER, 1996, 1998; MELLO, 2007, 2010; SACRISTAN, 1998).

No capitulo 8 — Teias e possibilidades de fechamento: um mosaico em construcao
— apresento, considerando a incompletude que constitui o objeto de analise, as conclusdes da
tese.

Por fim, sdo apresentadas as referéncias bibliograficas e os anexos.
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2 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Nesta tese, entdo, adoto o dispositivo tedrico-analitico da AD, tendo em vista que,

assim como Pécheux ([1966], 2011b, p. 35), entendo que

o instrumento de transformacdo da pratica politica é o discurso, como sistema
articulado que remete a préatica social complexa - seja ela de Mito ou de sistema -
compreende-se finalmente que a pratica politica tem por funcdo transformar as
relacbes sociais reformulando a demanda social por meio de um discurso. Dizendo
isto, ndo pretendemos que a politica se reduza ao discurso; mas que toda deciséo,
toda 'medida’ no sentido politico adquire seu lugar na préatica politica como uma
frase em um discurso.

Essa afirmacdo de Pécheux, ainda sob o pseuddnimo de Thomas Herbert (1966),
ja demonstrava sua preocupacao com a dimensdo politica do discurso, como sendo também
constitutiva das praticas de transformacéo social, porém, em se tratando de investigacao, ele
sempre demonstrou preocupacdo com a interpretacdo, com as questdes éticas da pesquisa, 0
que foi retomado por Orlandi (2014, p. 49) como "uma questdo ética e politica, [...] uma
questdo de responsabilidade, pois ciéncia e politica se atravessam em conjunturas sécio-
histéricas sempre particulares, por isso mesmo, muito significativas".

E é a partir desses pressupostos tedricos que, na sequéncia, passo a discorrer sobre
0 modo como se constitui 0 arquivo de pesquisa e as principais no¢des da AD que seréo
mobilizadas no percurso metodoldgico.

21 A CONSTITUICAO DO ARQUIVO DE PESQUISA

Para dar suporte a esta pesquisa, cuja centralidade é a politica do EF9A
materializada na Lei 11.274/2006, entendida aqui como materialidade significante
(LAGAZZI, 2011), inicialmente discorro sobre o conceito de arquivo em AD. Para Pécheux
(1997b, p. 57), a nogdo de arquivo constitui-se em seu sentido amplo como um "“campo de
documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questao".

Um dos passos dados foi reunir todos os documentos que normatizaram o EF9A
em nivel nacional e nos municipios pesquisados (o detalhamento dos documentos que véo
compor o corpus é apresentado em secao especifica), os quais subsidiaram a implantacdo da
respectiva Lei do EF9A nas institui¢cbes educacionais.

De acordo com Ludke e André (1986), a pesquisa documental é um importante

instrumento de analise e constitui uma fonte extraordinaria em pesquisa qualitativa, tanto
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como fonte de informagdes sobre um determinado tema como também para complementar a
pesquisa. A partir desta compreensdo, é relevante a contribui¢cdo de Santos (2000), quando
menciona como importantes fontes de pesquisa: notas, projetos de Lei, discursos, mapas,
inventarios, depoimentos orais e escritos, documentos informativos arquivados em reparticdes
publicas, etc.

Porém, uma vez reunido o material do corpus, 0 analista passa para um trabalho
que pode também, de acordo com Pécheux (1966 [2011], p. 53), "com 0S meios a nossa
disposicdo, [fazer] um inventario dos instrumentos suscetiveis de uma re-apropriacdo
cientifica [...] proporemos o conceito de 'escuta social™. A nocéo de inventario e de escuta
social interessa, aqui, na medida em que passamos a refletir sobre a politica do Ensino
Fundamental de nove anos nos seus diferentes contextos e dimensfes, pois 0 inventario é
construido a partir de uma escuta social, que, nesta pesquisa, envolve ouvir 0s sujeitos da
instituicdo escola, suas percepcdes em relagdo ao processo de implantagdo e implementagéo
do ensino fundamental de nove anos. A pesquisa, neste sentido, ¢ como “um conhecimento
que preenche uma lacuna importante no conhecimento disponivel em uma determinada area
do conhecimento (LUNA, 2000, p. 15)”.

Assim sendo, podemos dizer que “A constitui¢do de um corpus discursivo &, de
fato, uma operagdo que consiste em realizar, por meio de um dispositivo material de uma
certa forma (isto é, estruturado de um certo plano), hipéteses emitidas na definicdo dos
objetivos de uma pesquisa (COURTINE, 2009, p. 54)”.

E importante ressaltar, entretanto, que este processo ndo consiste apenas em juntar
os documentos. Ele exige do analista um olhar atento para a escolha do corpus de forma a
atender/buscar responder as questdes centrais da pesquisa, ainda que tenhamos consciéncia de
que estamos diante de uma "pluralidade dos gestos de leitura que possam ser marcados e
reconhecidos no espago polémico das leituras de arquivos” (PECHEUX, 1997b, p. 64).

Na organizagdo dos documentos, entdo, é preciso escolher o recorte e organizar as
sequéncias discursivas que compordo o corpus. Uma vez escolhido o corpus, passamos para
uma fase de organizacdo das sequéncias discursivas que, de acordo com Courtine (2009),
deverdo estar ligadas a uma "rede de memdria". Essa compreensdo € importante, pois é o que
baliza a forma de organizar as sequéncias discursivas nos eixos que compdem o0s capitulos
desta tese.

De acordo com Maziere (2007, p. 59), a partir desta concep¢do, o analista faz
criteriosamente "a escolha dos textos a segmentar, escolhidos desde o principio [...]" 0s quais

devem contribuir para a andlise, pois ainda, segundo Maziére (2007, p. 60-61),
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o0 corpus, transformado em 'rede de memoria’, se torna uma espécie de ‘dicionario
discursivo' que integra continuamente o efeito das aberturas, reconfiguragoes,
mudancas de estado do corpus ao longo da analise. A construcéo inclui as 'maneiras
de falar', rotinas, esquematizagdes. Simultaneamente essa rede de memoria devera,
no curso da escrita da analise, construir novos enunciados abrindo novas regides de
corpus.

A partir dessa concepcédo de corpus, é importante dizer, ainda, que no decorrer do
estudo e da escrita da tese, outros recortes poderdo ser incorporados a analise. Em termos de
planejamento metodoldgico e organizacdo do corpus, de acordo com o problema da tese,
neste capitulo também apresento a forma como vou tratar os dados coletados. Mediante essas
consideracdes, podemos dizer que o corpus € parte inerente a tessitura da tese, ou seja: "o
corpus ndo é mais um conjunto estanque de textos, € um conjunto sem fronteiras no qual o
interdiscurso, exterior, irrompe, o intradiscurso” (MAZIERE, 2007, p. 61).

Em AD, entdo, o corpus nao esta todo dado a priori, ele se constréi ao longo do
processo, de acordo com a forma como o processo dircursivo vai se construindo e de acordo
com o desenvolvimento da pesquisa. No caso desta tese, faremos uso dessa metodologia na
medida em que formos discorrendo analiticamente sobre nosso objeto de pesquisa.

Para contribuir com esse processo metodolégico e seu sentido nesta tese, reitero
uma passagem de Pécheux (1990), quando, para falar do batimento (tensdo) entre descricao e

interpretacdo, assim se posiciona:

A posicao de trabalho que aqui evoco em referéncia a andlise de discurso [...] sup&e
somente que, atraves das descrigdes regulares de montagens discursivas, se possa
detectar os momentos de interpretacdes enquanto atos que surgem como tomadas de
posicdo, reconhecidas como tais, isto é, como efeitos de identificacdo assumidos e
ndo negados (p. 57).

Entendo que essa € uma passagem importante, pois numa pesquisa 0 corpus €
mobilizado num jogo de tensdes, que é 0 que nos da as indicacBes de sentidos e nos move no
processo discursivo.

A nogéo de corpus empirico também foi desenvolvida por Orlandi (1984) como
recorte discursivo, o que aqui denominamos sequéncia discursiva (SD).

Nesse sentido, a escolha das sequéncias discursivas devem seguir o critério de
interesse da pesquisa. Para tanto, uma das noc¢Bes que mobilizo é a de condi¢Bes de
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producdo’, a partir da qual pude julgar com mais propriedade as SD que melhor contribuiriam
para problematizar a teméatica em questao.

Ainda com referéncia ao dispositivo analitico, para trabalhar o0s processos
discursivos em andlise, outra no¢do fundamental é a de materialidade significante
(LAGAZZI, 2011a e 2011b). Vale ressaltar, também, que esta constituicdo entra na trama da
tese gradativamente e durante o processo de teorizagéo do objeto de pesquisa, no decurso do
processo analitico, o que, no dizer de Lagazzi, “¢ importante porque os discursos se
entrecruzam e as formulacdes se abrem em outras possibilidades de rearranjos significativos
(2011b, p. 289)”.

Na sequéncia, mostro como esta constituido o arquivo de pesquisa de base e de
onde foram extraidos os recortes discursivos que compdem as SDs que ancoram a construcao

dos fios desta tese.

2.1.1 O recorte discursivo

Passo a apresentacdo que nos respalda na constituicdo do arquivo de pesquisa, a
apresentacdo do arquivo e a sua forma de distribuicdo ao longo da tese, lembrando que este
podera ser complementado no decorrer do processo analitico, na medida em que a pesquisa 0
suscitar, porém os recortes discursivos que forem sendo incorporados deverdo estar sempre
em consonancia com a légica de organizacdo metodologica da pesquisa.

Antes de passar para o detalhamento do recorte discursivo da tese, lembro que,
exposto ao gesto de interpretacdo do analista, pela sequéncia discursiva, ele esta no nivel do
intradiscurso do sujeito que enuncia e que, mediante o dispositivo tedrico analitico da
interpretacéo, expde "o olhar leitor & opacidade do texto" (PECHEUX, [1975]2009).

Desse modo, para analisar o funcionamento discursivo da Lei do EF9A, organizei
0 corpus a partir da concepcao de arquivo em AD, ja mencionada na secdo anterior, de forma
a trabalhar com o discurso na linha da sua constituicdo, nos eixos vertical e horizontal de
constituicdo do interdiscurso, implicando sujeitos em um lugar social, que emergem em certas
posicdes-sujeito, ocupando lugares discursivos.

De acordo com Grigoletto (2005, p. 16), lugar discursivo € aquele que "se situa no

entremeio da forma e da posigdo-sujeito, estando afetado pelo lugar social/empirico que o

® O conceito de condicBes de produgéo (CP) é utilizado na tese a partir de Pécheux, que busca a busca a nog&o no
materialismo historico. Ver o texto "O processo sem sujeito nem fim(s) - PosicGes 1", de Althusser (1978).
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sujeito do discurso ocupa socialmente”, e que também explica 0 modo de funcionamento
dircursivo, nas suas diferentes dimensdes, conforme esté descrito adiante.

Entretanto, considerando que o lugar social/empirico dos sujeitos muda, assim
como as posicOes-sujeito se constituem a partir do lugar social em que estes sujeitos se
situam, e entendendo que os sentidos produzidos nestes diferentes espagos discursivos
também sdo singulares, trabalho com trés modos de funcionamento discursivo. Cada um
destes modos reflete um lugar social/empirico de constituicdo das discursividades do EF9A
em trés niveis hierarquicos: nivel macro, de ambito federal, onde se constitui o discurso
politico do EF9A; nivel meso, no ambito dos Conselhos de Educacdo (de onde emanam as
normativas que regulam as politicas educacionais, €, neste caso, nosso foco s&o as instrugdes
normativas que definem a operacionalizacdo da politica do EF9A nas instituicdes vinculadas
aos respectivos sistemas); e nivel micro, que compreende as institui¢bes educacionais onde a
Lei é (e esta sendo) materializada.

Dito de outra forma, esses modos de funcionamento discursivo sempre implicam
um lugar social (PECHEUX, [1969] 1990); neste caso, o lugar social/empirico no nivel macro
de ambito federal é o préprio Ministério da Educacdo com os discursos dai decorrentes; no
nivel meso, sdo os conselhos (estaduais e/ou municipais); e, no nivel micro, € a escola. Cada
uma dessas regides discursivas € constantemente afetada por territorios constituidos por
campos de saber especificos e que constituem as regides discursivas nas quais 0s sujeitos, a
partir das suas posi¢Ges-sujeito, se movimentam de um modo mais ou menos consentaneo
com 0 que € previsto como saber, valor e ideologia constituidos, sempre lembrando a
porosidade e a heterogeneidade constitutivas dessas regides.

Também é importante destacar que, para perceber os espagos onde estes discursos
proliferam e entrar neles, foi necessario entrar no espaco da gestdo das instituicGes, assim
como na instituicdo escola, para observar e conversar com 0s sujeitos, que em diferentes
posicdes-sujeito ddo a dindmica do processo discursivo de funcionamento da Lei 11.274/06
neste lugar social que € a escola.

A seguir, objetivamente, apresento a forma como sera composto/organizado o
arquivo de pesquisa, nos seus trés modos de funcionamento. Cabe destacar que estou tratando
0 corpus nestes trés modos para explicar as diferentes instancias de funcionamento do
discurso, considerando cada lugar discursivo e as diferentes posi¢des-sujeito, mas sempre
considerando essas regides discursivas como instaveis, e cujas fronteiras sdo porosas. O
arquivo de pesquisa nos remete para diferentes funcionamentos discursivos, em funcdo das

regides discursivas em que 0s sujeitos se inscrevem.
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O corpus foi tratado conforme estes trés modos de funcionamento, mas nao,
necessariamente, separado em topicos especificos, pois a trama em andlise acontece em rede e
¢ justamente nos nos que constituem essa rede, no confronto, nas contradi¢cdes, que, em
muitos momentos, se encontram os elementos mais interessantes para reflexdo. Em termos
metodoldgicos, porém, vou olhar para o corpus a partir de trés modos de funcionamento, a
saber:

Modo de funcionamento discursivo 1: se constitui no eixo vertical, representa o
nivel macro onde se constituem as Politicas Nacionais de Educacdo, em ambito federal, neste
caso, a Lei 11.274/06. As SDs séo extraidas dos documentos elencados abaixo e refletem a
posicdo-sujeito politica, do estado brasileiro.

- Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001™° (Estabelece o Ensino Fundamental de
nove anos como meta da Educacdo Nacional);

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei 9.394/96 (Redacédo dada
pela Lei n°®11.114, de 2005, D.O.U. de 17-05-2005");

- LEI 11.114 de 16 de maio de 2005, D.O.U., de 17-05-2005;

- LEI 11.274/06, D.O.U., de 07-02-2006;

- ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS'": orientacBes para incluséo das
criancas de seis anos no Ensino Fundamental.

Além dos documentos citados, também constituem o corpus SDs que foram
extraidas de revistas da area da Educacdo disponiveis na internet, que veicularam
depoimentos de pessoas de referéncia nacional em funcdo de lugares sociais em que podem,
em momentos especificos, assumir uma posi¢do-sujeito para enunciarem sobre a Lei
11.274/06, por ocasido da sua aprovacao.

Nesse modo de funcionamento, a reflexdo analitica € mostrada em relacdo ao
funcionamento discursivo do processo de criacdo da Lei 11.274/06, com referéncia ao
discurso politico. Este processo, que também ocorre numa dimensdo macro, Vvisto que
congrega o lugar discursivo hierarquicamente mais elevado e de onde emergem as politicas

educacionais, politicas estas que depois se desdobram nos niveis meso (nivel intermediario) e

10 Plano Nacional de Educagdo, PNE 2001. Disponivel em:

<http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001324/132452porb.pdf> Acesso em: 21 de julho de 2014.
11 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm - Acesso em 8 de marco de 2014.

12 Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf>. Acesso em:
21 de julho de 2014.
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micro (materializacdo no ambito das instituicdes educacionais), € o que estamos concebendo
discursivamente como um macroacontecimento.

Modo de funcionamento discursivo 2: As SDs sdo extraidas da Resolucdo de
implantacdo do EF9A no Estado de Santa Catarina e dos municipios pesquisados. Estas
resolucdes sdo baixadas pelos conselhos (estadual e/ou municipais) a luz da Politica Nacional
e tm o objetivo de normatizar, de regular o funcionamento do EF9A nas respectivas
instituices educacionais a eles vinculadas. E importante lembrar que os sistemas de ensino
municipais, que ndo possuem sistema de ensino préprio, seguem a resolucdo do Conselho
Estadual de Educacdo — neste caso, do Estado de Santa Catarina.

Nesse modo de funcionamento, o processo analitico se mobiliza em torno desse
acontecimento historico na sua dimensdo meso (nivel intermediario).

Modo de funcionamento discursivo 3: Estas SDs foram organizadas por meio de
entrevistas com pessoas que, a partir das posi¢des-sujeito que ocupam, materializam a Lei nos
diferentes sistemas de ensino (entre eles: os gestores administrativos, pedagogicos e 0s
professores) dos municipios onde foi desenvolvida a pesquisa. Complementarmente, e quando
(ou se) as discussbes suscitaram a necessidade de melhor visualizacdo do processo nas
instituicdes educacionais, também fiz uso do registro fotografico dos ambientes utilizados
pelas criancgas do ciclo alfabetizador das escolas selecionadas.

No modo de funcionamento discursivo 3, o processo analitico se desenvolveu em
torno do acontecimento na sua dimensdo micro (nesse nivel estdo os discursos que circulam
no ambito das instituicGes educacionais, onde se materializa a Lei); € 0 momento de entrar na
instituicdo escola, de ouvir quem faz a gestdo da escola, mas também de ouvir os professores.
Vale dizer, ainda, que estes trés modos de funcionamento discursivo sdo importantes, a meu
ver, porque as pessoas sempre falam de um lugar social, especificamente, de um lugar
discursivo e de posicBes-sujeito diferentes; consequentemente, as enunciagdes também sdo
resultado de inscrigdo em regides discursivas diferentes, dai olhar para o seu funcionamento
nas distintas posi¢des-sujeito.

As sequéncias discursivas que compdem 0 corpus nos seus trés modos de
funcionamento 1, 2 e 3 se encontram ao longo desta tese, no processo de discursivizagdo deste
acontecimento, nas suas trés dimensdes: macro, meso e micro.

Importante dizer que, quando nos referimos as dimensdes macro, meso e micro,
nos referimos também a um determinado lugar discursivo, lugar este que se desenrola em trés
niveis, o que implica pensar nas condi¢Bes de produgdo (CP) dos discursos que circulam

nestas dimensbes. Courtine, ao pensar neste jogo discursivo com o qual os sujeitos se
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envolvem no processo discursivo, trouxe para sua explicacdo a metafora. Diz ele: "o plano das

CP se reduz a uma 'analise circunstancial que permitiria alcancar uma unidade de conjunto

necessaria (do discurso), ja que a argumentacéo é teatralidade " (COURTINE, 2009, p. 52).
Esta afirmacdo nos remete a pensar a nocao a partir de um conjunto de relacGes

discursivas, mas que sdo determinadas, de acordo com Courtine (2009, p. 49),

A partir de "lugares determinados na estrutura de uma formacao social, lugares cujo
feixe de tragcos objetivos a sociologia pode descrever". As relacBes entre esses
lugares objetivamente definiveis encontram-se representadas no discurso por uma
série de "formacBes imaginarias" que designam o lugar que o remetente e o
destinatario atribuem a si e ao outro [...].

A partir desse entendimento, constituem-se as bases para a organizacdo das SDs
(sequéncias discursivas) os documentos que normatizam a politica do EFOA no Brasil e nos
municipios. Sdo eles que nos permitem refletir sobre a posicdo-sujeito do governo, do
discurso politico, nas suas diferentes dimensdes. Ainda neste grupo de SDs, também estéo
incluidas outras SDs que refletem o posicionamento da comunidade de pesquisadores da area
da Educacdo, e que se manifestaram em relacdo a Lei, em veiculos de comunicacdo de
repercussao nacional (revista especializada e/ou jornais da época da aprovacdo da Lei
11.274/06).

Destaco, também, que o recorte discursivo das SDs contempla o discurso das
diferentes posicdes-sujeito nas instituicbes e municipios pesquisados. Sendo assim, essas SDs
nos possibilitam verificar o funcionamento discursivo no ambito do processo de
materializacdo da Lei em municipios do sul de Santa Catarina, com foco para 0s processos
discursivos que se referem a implantacdo da Lei 11.274/06 e seus influxos no processo de
gestdo e do ciclo alfabetizador, espacgos deste lugar social que a Lei reflete diretamente.

Vale dizer, ainda, que, nesse modo de funcionamento discursivo, o foco esta nas
discursividades presentes nas materialidades que refletem o processo de implementacdo da
Lei 11.274/06 nas instituicdes educacionais, incluindo o espaco da sala de aula. Nesse modo
de funcionamento entram também em cena, conforme j& mencionado, as posi¢Oes-sujeito
identificadas com o discurso pedagogico e com reflexo na materializagdo dos processos
discursivos com as criangas em processo de alfabetizacdo — ciclo alfabetizador.

Lembro, porém, que, pela especificidade da pesquisa, as SDs eventualmente
podem estar repetidas, tendo em vista que o processo discursivo acontece em rede e marcado

pelas diferentes posi¢des-sujeito, 0 que envolve pensar essas discursividades imbricadas umas
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nas outras, e tais acbes podem também refletir/impactar as diferentes posi¢Ges-sujeito no
contexto do trabalho pedag6gico com as criangas na instancia da sala de aula.

2.1.2 A pesquisa de campo

Antes de descrever como foi realizada a pesquisa de campo, € importante lembrar
a materialidade significante aqui em analise, a politica do Ensino Fundamental de nove anos,
pois é importante considerar, neste processo de recolha dos dados da pesquisa, 0 que, no dizer
de Orlandi (1996), significa passar do dado para o fato. Essa passagem exige que o analista
realize um deslocamento, conforme foi dito em item anterior. Este deslocamento ocorre no
campo do acontecimento linguistico e do funcionamento discursivo. O que interessa para a
AD, entdo, ndo é o fato ou o dado, ja que é definido como efeito ideoldgico e ndo natural,
como algo que se constroi no que esta dito, mas o que se quis dizer, por que se disse A e nao
B, e isto esta intimamente conectado com as condi¢bes sécio-historicas das posicGes-sujeito,
com as condicdes de producdo do(s) discurso(s). E o linguistico e o histérico o tempo todo
entrelacados, no implicito, na constituicdo do dizer, e por isso ha necessidade dos
deslocamentos, produzindo os fatos discursivos.

Este, entdo, foi o desafio, buscar, por meio da pesquisa de campo, os fatos
discursivos que constituem o funcionamento discursivo do Ensino Fundamental de nove anos.

O corpus da pesquisa foi coletado da seguinte forma:

1) Fiz uma andlise da Lei 11.274/06 e extrai os excertos/as SDs que interessavam
para pensar o funcionamento discursivo do EF9A,;

2) Trabalhei com quatro municipios e com uma instituicdo pablica em cada um
deles. Os municipios pesquisados foram: S&o Ludgero, que chamei de municipio A; Braco do
Norte — municipio B; Armazém — municipio C e Tubardo — Municipio D. O nome das
instituicOes nao serdo divulgados, mas, como foram pesquisadas uma por municipio, nomeei-
as A, B, C e D, respectivamente. Assim sendo, quando as SDs aparecem, indico apenas
Municipio/Escola e a letra correspondente. Os sujeitos da pesquisa também ndo sdo
identificados e utilizo o mesmo critério de identificacdo — letras em ordem crescente.
Definidos os municipios, fui as instituicdes para acompanha-las no processo, para
observagdes e registros que foram realizados em diario de campo, bem como para realizar as
entrevistas. Essas idas a escola tinham por objetivo compreender como ocorreu 0 processo de

implantacéo e a forma como o EF9A estava sendo implementado. Paralelamente, foi preciso
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conhecer as normas emanadas pelos Conselhos de Educacgéo e que regulamentam o EF9A nas
respectivas institui¢des, assim como os seus desdobramentos, limites e desafios.

Vale ressaltar que, durante esse processo, foi necessario desenvolver registros
sistematicos, de forma que fosse possivel perceber o percurso, que ndo esta previamente
definido em toda a sua trajetdria. Ou seja: foi possivel ir perseguindo o rastro que o proprio
processo de implementacdo vai criando, para, s6 entdo, trabalhar sobre os discursos que
circulam nessa rede de contradi¢des entre o dito e o ndo-dito.

Entendendo que em pesquisa necessitamos trabalhar com uma quantidade
significativa de dados, que ndo se podia ficar s6 com os elementos do diario de campo, pois
seriam necessarios mais elementos dos sujeitos que constituem o lugar discursivo onde se
materializa a Lei do EF9A, foi realizada uma entrevista semiestruturada, cujo instrumento
utilizado foi o questionario™, uma vez que havia muitos sujeitos envolvidos no processo e a
intencdo era ouvir todos/as (claro, todos/as que se dispuseram a participar da pesquisa).

De posse dos dados, eles foram digitados e passei para um processo de escolha

das SDs que iriam compor o corpus. Dois critérios foram balizadores*:

i. maior afinidade com os objetivos da pesquisa, com as questdes norteadoras;

ii. observado o critério dos objetivos, das questbes norteadoras, utilizei um
segundo filtro que foi buscar as SDs mais recorrentes, com maior grau de
regularidade, sempre em consonancia com os trés modos de funcionamento

discursivo, conforme explicitado anteriormente em 2.1.1.

Além da pesquisa de campo, fiz uma pesquisa na internet, objetivando buscar, em
revistas eletronicas da area da Educacgdo, depoimentos de sujeitos influentes no processo de
implantacdo, desde a sua génese, e que tinham relagdo com a defini¢do da politica do EFOA
no ambito de elaboracédo da Lei 11.274/06, que eram militantes, ou, entdo, sujeitos ligados aos
orgdos de controle e acompanhamento das politicas educacionais, que sdo os integrantes dos

Conselhos de Educacdo.

3 O documento de autorizacdo para utilizacdo das entrevistas, assim como o roteiro de entrevistas/questionario,
encontram-se nos anexos A e B.

14 Este critério serviu para balizar a escolha do corpus nos seus trés modos de funcionamento discursivo (cap.
2.1.1).
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Discorro no préximo topico sobre 0s gestos de interpretacdo e como os dados
empiricos foram trabalhados em conformidade com o dispositivo tedrico e analitico, como

materialidade significante.

2.2 GESTOS DE INTERPRETACAO: O TRATAMENTO DO CORPUS E SUA
INSCRICAO NO POLITICO

Considerando, conforme Orlandi, que "é preciso, para se fazer ciéncia do
discurso, estabelecer uma relacdo de consisténcia entre a teoria, 0 método, 0s procedimentos,
e 0 objeto” (2012, p. 38), para esta pesquisa, fundamentalmente, ¢ preciso situar nosso objeto
de analise no campo do politico. Ou, como nos diz Pécheux ([1977] 1990, p. 246, grifo do

autor),

ndo se trata de intervencdes puramente técnicas: certa maneira de tratar os textos
esta inextricavelmente imbricada com uma certa maneira de fazer politica. Ndo se
pode pretender falar de discursos politicos sem tomar simultaneamente posi¢do na
luta de classes, pois essa tomada de posicdo determina, na verdade, a maneira de
conceber as formas materiais concretas sob as quais as “ideias” entram em luta na
historia.

Dito de outro modo, a pratica analitica nunca é neutra. Ao debrucar-se sobre o
corpus, o analista, embora busque afastar-se do objeto de pesquisa, reconhece que 0 processo
de discursivizacio sobre o objeto de estudo implica também tomada de decis&o. E por isto que
iniciei a reflexdo trazendo um fragmento de autoria de Pécheux, que, mesmo sendo escrito
pelo autor em outro momento histérico, cabe aqui, visto que uma tomada de posi¢cdo sempre
exige e implica decisdo do analista.

Sendo assim, pela natureza do objeto, estas no¢des fazem sentido, na medida em
gue, ao trabalhar com uma politica educacional, esta também é legitimada pelo discurso
politico e reflete um posicionamento politico na sua constituicdo e, também, na medida em
que vai sendo incorporada pelos sujeitos que, nas suas posi¢cdes-sujeito, tém responsabilidade
pela sua materializacdo em praticas diversas.

E, entdo, a partir desse posicionamento politico, que nasce numa dimenséo
discursiva macro, que os sistemas de ensino numa dimensdo meso e as instituicdes
educacionais/as escolas numa dimensdo micro, também tomam as suas decisdes em termos de
organizacdo, tanto em termos das estruturas que sdo necessarias para atender a politica

instituida, como no cotidiano educativo, no contexto das salas de aula.
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Essa forma de organizagdo do corpus é importante porque ajuda a perceber como
esses discursos funcionam em cada uma dessas dimensdes, o posicionamento politico dos
sujeitos a partir das suas diferentes posi¢fes, muito embora, para ndo deixar o texto tedioso,
eu ndo pretenda insistir em mencionar a dimensao de funcionamento do discurso que esta
sendo analisado. Entendo que, uma vez esclarecido metodologicamente para o leitor, este
levara em consideracao que nossa analise esta, também, pautada nesse critério.

Destaco, para relembrar, que nesse processo analitico serd preciso considerar as
condicdes de producdo (CP) em que tais discursos se constituem, uma vez que eles carregam,
em seu interior, as marcas do processo sOcio-historico, cuja dindmica atravessa
constantemente os sentidos que sdo construidos nesses lugares discursivos, dai termos
discursos tdo diversos em relacdo a um mesmo objeto, seja na dimensdo macro, meso ou
micro; assim como Gadet e Pécheux (2010, p. 158), entendemos que "o sentido ndo preexiste
a sua constituicdo nos processos discursivos".

E séo tais formas de estruturacdo que se desdobram e constituem os elementos que
produzem sentidos para as criancgas e para os profissionais envolvidos (professores, gestores e
pais), e de onde podem emergir formacdes discursivas distintas, o que, no dizer de Orlandi
(20114, p. 78), pode configurar-se como um “lugar privilegiado de confronto de vozes”. Dai a
definicdo de uma metodologia que favoreca o cotejamento dos dados da pesquisa, da politica
do Ensino Fundamental de nove anos, constantemente, com o dispositivo teérico e analitico
da AD, seus implicitos, seus ndo ditos, seus siléncios — seu direcionamento ideoldgico.
Relembremos Achard (1999, p. 13):

Do ponto de vista discursivo, o implicito trabalha [...] sobre a base de um imaginario
que o representa como memorizado, enquanto cada discurso, ao pressup0-lo, vai
fazer apelo a sua (re)construgdo, sob a restri¢do “no vazio” de que eles respeitem as
formas que permitam sua insercdo por paréafrase. Mas jamais podemos provar ou
supor que esse implicito (re) construido tenha existido em algum lugar como
discurso autdnomo.

Eis novamente, entdo, a ideia de que nenhum sentido se constitui na neutralidade;
ha sempre outras questdes ideoldgicas, historicas trabalhando ali, mas que nem sempre séo
percebidas pelos sujeitos que o constituem. Esses pré-construidos que estdo na histéria, a
historicidade dos fatos, as diferentes formagdes discursivas, € que geram os efeitos de sentido.
Assim, para a AD, a histdria ndo é nunca entendida meramente como cronologia, datas. O que
interessa é a intervencédo da historia no dizer, e é esse movimento dialético que ocorre entre o

sujeito e as préaticas sociais discursivas, e que se significam sempre que nos interessa.
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Para trabalhar com a politica do EF9A, em sua materializacdo, e compreender o
seu funcionamento discursivo e os sentidos produzidos na instituicdo educacional, a partir da
Lei 11.274/06, uma outra categoria tedrica que vai aliar-se ao campo do politico, dando
ancora para a pesquisa, é o dispositivo da interpretacdo, em tensdo com a perspectiva de
descricéo.

Segundo Orlandi (1996):

A interpretacdo esta presente em toda e qualquer manifestacéo da linguagem. Nao ha
sentido sem interpretacdo. Mais interessante ainda é pensar os diferentes gestos de
interpretacdo, uma vez que as diferentes linguagens, ou as diferentes formas de
linguagem, com suas diferentes materialidades, significam de modos distintos (p. 9)
(grifos meus).

E é neste lugar, nos deslizamentos de sentidos onde lingua, linguagem e historia
se ligam no equivoco, na falha, € que ocorre o trabalho ideoldgico — o trabalho da
interpretacdo. E também neste emaranhado de efeitos que sujeito e sentidos se constituem, de
onde emergem os discursos, que vamos tecer a rede discursiva que envolve a politica do
EF9A.

Retomando Orlandi (2001, p. 18),

hd a relacdo de sentido (intertextualidade): todo discurso nasce em outro (sua
matéria-prima) e aponta para outro (seu futuro discursivo). Por isso, na realidade,
ndo se trata nunca de um discurso, mas de um continuum. Fala-se de um estado
discursivo e esse estado deve ser compreendido como resultando de processos
discursivos sedimentados.

Em termos analiticos, destaca-se que, para abordar o campo pedagogico, no que
tange ao funcionamento do EF9A e seus reflexos no cotidiano das instituicdes educacionais
em sua relacdo com a realidade social circundante, pelo fato de essa teoria compreender a
linguagem e seu funcionamento considerando as inter-relagdes discursivas, ha também
necessidade de confrontar teoricamente esses discursos, principalmente identificando, a partir
do discurso pedagogico, a sua base de sustentacdo. Para tanto, evoco também Foucault
([1975] 2013), pois entendo que temos ai um discurso marcado historicamente por relagdes
de poder e que, como dito anteriormente, ainda hoje, e mesmo que inconscientemente, exerce
influéncia nos modos de organizacao e estruturacdo da escola.

De acordo com Foucault, quando se referiu a criacdo das escolas ([1975] 2013, p.
142-143),
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A organizagdo de um espaco serial foi uma das grandes modifica¢des técnicas do
ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema tradicional. Determinando lugares
individuais tornou possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos.
Organizou uma nova economia de tempo e aprendizagem. Fez funcionar o espaco
escolar como uma maquina de esnsinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de
recompensar. [...] as disciplinas, organizando as "celas", os "lugares" e as "fileiras"
criam espagos complexos: ao mesmo arquiteturais, funcionais e hierarquicos. Séo
espacos que realiam a fixacdo e permitem a circulacdo; recortam segmentos
individuais e estabelecem licbes operatorias; marcam lugares e indicam valores;
garantem a obediéncia dos individuos, mas também uma melhor economia do tempo
e dos gestos. Sdo espagos mistos: reais, pois que regem a disposicdo de edificios, de
salas, de mdveis, mas ideiais, pois se projetam sobre essa organizacdo
caracterizacBes, estimativas, hierarquias. A primeira das grandes operagdes da
disciplina é entdo a instituicdo de "quadros vivos" que transformam multiddes
confusas, indteis ou perigosas em multitiplicidades organizadas.

Esses sentidos também acabam constituindo a memoria discursiva, o imaginario
dos sujeitos quando se referem a instituicdo escola. Nesse sentido, sempre que buscamos
compreender uma materialidade linguistica do corpus de pesquisa, temos que acionar o
sentido, ou os efeitos de sentido que tal recorte permite, mas, sempre lembrando que, em AD,
0s sentidos ndo sdo evidentes nas materialidades, assim como considerar 0 que estd no
imaginario dos sujeitos e que constitui os sentidos da instituicdo escola construidos
historicamente. Ainda que, em geral, 0s sujeitos nem se deem conta da origem do que é
acionado pela memoria discursiva, trata-se de elementos importantes a serem considerados no
processo de analise.

Esse € um processo onde ha sempre uma relacdo do sentido com a interpretagdo e
que supde relacdo com o equivoco, com a auséncia, com o siléncio, com “os sentidos do ndo-
sentido”. E como nos diz a prépria Orlandi: “Como a linguagem tem uma relagdo necessaria
com os sentidos e, pois, com a interpretacdo, ela é sempre passivel de equivoco. [...] 0s
sentidos ndo se fecham, ndo sé@o evidentes, embora paregam ser”. Ou seja: porque os sentidos
néo se fecham, ficam em aberto, em AD sdo identificados como incompletude.

Meu caminho analitico, entdo, segue mais ou menos essa logica:

Né&o analisamos o sentido do texto, mas como o texto produz sentidos. Também n&do
trabalhamos com a organizacdo do texto. O que nos interessa € 0 que o texto
organiza em sua discursividade, em relagdo a ordem da lingua e a das coisas. Nesse
sentido, o texto € um conjunto de relagGes significativas individualizadas em uma
unidade discursiva. Essa “individualizacdo” de relagdes significativas é que constitui
a especificidade, o ineditismo de cada texto enquanto acontecimento discursivo.
(ORLANDI, 1998, p. 11, grifos meus)

Este fragmento de Orlandi também nos leva a compreender que, para a autora,

todo texto pode se caracterizar como um acontecimento discursivo e isso também implica
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reconhecer que, em AD, nenhum sentido se constitui na neutralidade; hd sempre outras
questdes ideologicas, histdricas trabalhando ali, que nem sempre sdo percebidas pelos sujeitos
que a constituem. E esses pré-construidos que estdo na historia, na historicidade dos fatos, nas
diferentes formac0es discursivas, é que geram os efeitos de sentido.

A partir desses pressupostos, é possivel dizer, entdo, que para a AD a historia ndo
é nunca entendida como ordem cronoldgica. O que interessa para a AD é a intervencdo da
historia no dizer, e € esse movimento dialético que ocorre entre 0 sujeito e as préaticas sociais.
Assim, na busca de um campo teérico que nos permita trabalhar com a discursividade da
politica do EF9A, em sua materializacdo, para compreender o seu funcionamento discursivo,
os sentidos produzidos a partir dessa Lei, um dos dispositivos tedricos da AD, sempre em
cena, € o da interpretacao.

Entendo que € nesse lugar, nos deslizamentos de sentidos, em que lingua,
linguagem e histdria se ligam no equivoco, na falha, que acontece o trabalho ideol6gico — o
trabalho da interpretagdo. E é nesse emaranhado de efeitos que sujeito e sentidos se
constituem e de onde emergem os discursos, que o tempo todo estdo indo e vindo para a
constituicdo da politica do EF9A. De acordo com Orlandi, é preciso reconhecer que o material
empirico € um continuum discursivo, onde inicio e fim n&o estdo resolvidos e também n&o sdo
perceptiveis diretamente. "O que se analisam sdo estados de um processo discursivo sem
pretender fechar esses estados em si mesmos, mas, antes, vendo neles relagdes com outros
estados, igualmente significativos, desse processo (ORLANDI, 1998, p. 10)".

Neste texto, entdo, em termos metodoldgicos, a ancoragem esta nesta concepgao.
Conforme Orlandi (1998, p. 11), "ndo analisamos o sentido do texto, mas como o texto
produz sentidos. Também ndo trabalhamos com a organizacao do texto. O que nos interessa é
0 que o texto organiza em sua discursividade, em relacdo a ordem da lingua e a das coisas".
Ainda nessa direcdo, e de acordo com Courtine (2009, p. 112), entra em cena, também, 0

conceito de dominio de memdria, que

representa, num plano de organizacdo de corpus discursivo, o interdiscurso como
instncia de constituicdo de um discurso transverso que regula para um sujeito
enunciador, produzindo uma sdr em cp determinadas, 0 modo de doacéo de que fala
o discurso [...].

Em ligacdo com essas questbes do dispositivo tedrico e analitico da AD estdo as
bases desta pesquisa, cujo fundamento epistemoldgico busco complementar na sequéncia,

quando trato do edificio tedrico da AD onde estdo ancoradas as no¢des mobilizadas na tese.
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3 DISPOSITIVO TEORICO E ANALITICO: CRUZAMENTOS

O dispositivo teorico e analitico, conforme ja mencionei, € o da AD de linha
francesa, mais especificamente os estudos de Michel Pécheux e Orlandi, entre outros autores
pesquisadores da area. Para pensar a Instituicdo Escola como espaco institucionalizado, como
uma instancia de poder, nos firmaremos nos estudos de  Althusser e Foucault.
Complementarmente, para pensar o discurso pedagogico do ensino fundamental de nove anos,
0 processo de alfabetizacdo e letramento, teremos como base Tfouni e Soares. No que tange a
discussdo da singularidade da infancia, busquei suporte teérico em Kramer, Rocha, porém,
vale ressaltar que (a qualquer momento) outros autores também séo evocados a medida que a

discussdo for avancando.

31  SITUANDO A FILIACAO TEORICA

Ainda que para pensar a metodologia j& tenhamos buscado ancoragem na AD (e
nem poderia ser diferente, tendo em vista que a AD constitui a metodologia da tese), entendo
ser importante situar as bases epistemolégicas da AD, o seu edificio tedrico. Para tanto,
brevemente, proponho um retorno no tempo histérico até a Francga, anos 1960, quando é
fundada a AD. A AD tem seu nascimento na conjuntura teérico-politica da década de 60, mais
precisamente entre os anos de 1968-70, na Franca, tendo como precursores o linguista francés
Jean Dubois e o filésofo Michel Pécheux, que tem seu pensamento marcado por debates
tedricos em torno do marxismo, da psicanélise e da epistemologia®”.

Vale destacar que o nascimento da AD ocorre em meio a crise do estruturalismo e
em plena expansao da ciéncia linguistica, o que, segundo Maldidier (1997), confere a AD uma
origem propria e garante consisténcia teorica tanto do lado de Dubois quanto do de M.
Pécheux.

Segundo Maldidier (1997), a dupla fundacdo da AD por Dubois e Pécheux gera
um campo novo na conjuntura tedrico-politica do final dos anos 60 na Franca, e mais tarde, na

década de 70, passa a denominar-se AD de linha francesa®.

15 Vale destacar que a influéncia do filésofo Michel Foucault no pensamento de Pécheux ocorre somente mais
tarde, porém ele é um filésofo que desempenha papel importante nas ideias de Pécheux. Neste trabalho,
porém, Foucault entrara, oportunamente, quando se tratar das discussdes sobre a instituicdo escolar enquanto
espaco hierarquizado e disciplinar.

18 vale destacar que, segundo Orlandi (2011b, p. 14), esta ndo é uma afirmacéo de Pécheux; essa denominacao é
de Guespin, "e tampouco era seu objetivo adjetivar a Analise do Discurso ("francesa"). Pécheux pensava a
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Ainda de acordo com Maldidier, é importante ressaltar, também, que embora
exista divergéncia tedrica entre Dubois e Pécheux, os dois autores compartilharam espaco
comum entre 0 marxismo e a politica, no campo do politico, partilhando as mesmas ideias em
torno da luta de classes, sobre a histéria e sobre os movimentos sociais, 0 que nos da
indicacdes da consisténcia tedrica desse dispositivo para 0 nosso objeto de estudo, no caso o
EF9A no campo das Politicas da Educagéo.

Porém, € preciso destacar que, mesmo dividindo as mesmas concepgdes
semelhanetes em torno de algumas questdes/reflexdes, a AD possui uma dupla fundacéo e os
seus precursores divergem bastante em termos epistemoldgicos, causando um “certo™ conflito
tedrico desde entdo. Entre estas divergéncias teoricas pode-se dizer, segundo Maldidier
(1997), que Dubois:

a) elege o discurso politico como objeto especifico da nova disciplina (AD). A
AD ¢ pensada, entdo, num continuum — que significa a passagem do estudo das
palavras (lexicografia) ao estudo do enunciado (AD), gerando progresso para a
linguistica;

b) na AD dé& lugar a enunciacdo; inclusive seus primeiros trabalhos elegem esta

dimensao.

Ja, para Pécheux, desde 1969, a AD tem suas bases numa teoria ndo-subjetiva,

numa ruptura com as praticas aplicadas, sendo pensada

como ruptura epistemolégica com a ideologia que domina nas ciéncias humanas
(especialmente a psicologia). O objeto discurso, que reformula a fala saussuriana na
sua relacdo com a lingua, implica, de acordo com a férmula althusseriana, uma
mudanca de terreno. Mais globalmente, é a maneira de teorizar a relagdo da
linguistica com um exterior, que diferencia as duas AD. (MALDIDIER, 1997, p. 19)

Pode-se dizer, entdo, que:
a) Para Dubois (MALDIDIER, 1997, p. 19) existem dois modelos: o modelo
linguistico e o modelo socioldgico (ou histdrico), psicolégico (ou

psicanalitico); e,

ciéncia em sua universalidade. Nomea-la utilizando o nome do pais ou sua localizagdo geografica ndo é um
modo cientifico, mas apenas descritivo de dizer a ciéncia".
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b) para Pécheux (MALDIDIER, 1997, p. 19) "o objetivo teorico articula a questdo
do discurso aquela da ideologia. Assim sendo, a anélise (do discurso) sé pode

ser pensada em relacdo a uma teoria (do discurso)".

Neste sentido, Maldidier (1997) pondera que, apesar das divergéncias dos dois
itinerarios, “eles desembocam simultaneamente num gesto idéntico, que caracterizo como um
ato de fundagdo” (p. 19), pois, segundo a autora tanto um como outro anunciam um programa
tedrico e pratico e instituem uma espécie de 'disciplina transversal' tentando, ao mesmo tempo
que pensando sua autonomia, recusar uma relacdo pura e simples a linguistica. Mas, pergunta

a autora,

0 que significa esse duplo gesto inaugural? Que elementos essenciais s&o
constitutivos da AD? A essas questfes, me parece, pode-se responder da seguinte
forma: nos dois casos, 0 objeto discurso é pensado a0 mesmo tempo que O
dispositivo construido para a andlise. Do lado de J. Dubois, as regras de constitui¢do
de corpus contrastivos acabam por levar a um dispositivo operacional concebido
sobre um principio estrutural: relacionar um modelo relevante da linguistica com um
outro modelo, controlar varidveis e invariantes. Quanto a M. Pécheux, cujas
preocupacles epistemoldgicas eu ja apontei, ele ndo podia pensar um dominio de
conhecimento novo sem se interrogar sobre os instrumentos de sua analise.
(MALDIDIER, 1997, p. 20)

Nesse entendimento, é por isso que intuimos que Pécheux é quem vai se destacar
mais como o fundador da escola francesa de AD, a chamada AADG9.

Outra questdo importante a ser observada nesta breve retrospectiva é o alerta que
Orlandi faz para os estudiosos da AD com relacdo a necessidade de ler Pécheux, pensando a
sua teoria para os dias atuais, 0 que a autora considera como sendo "o risco da leitura: o
revisionismo” (2011b, p.15).

Para os leitores da teoria de Pécheux, faz-se importante também ler a teoria
marxista, por exemplo, O capital (Marx) e Aparelhos Ideoldgicos de Estado (Althusser), entre
outros; sobre a Psicanalise (Lacan) e a Sociologia (E. Durkheim), cujas bases sdo uma
contribuicdo para a ancoragem da AD enquanto dispositivo tedrico.Isto porque o que mais
interessa para a AD sdo as razfes (por qué, para qué, como) pelas quais algo foi (ou é) dito,
ou seja: no caso da AD o mais importante nunca é o conteddo. O que mais interessa nesse
campo é o funcionamento discursivo, sdo as condi¢des de producdo dos discursos, suas

formagdes discursivas. Diz Orlandi (2011b, p. 17) a respeito de Pécheux:

Firme em sua fundamentacéo na analise de discurso, reflete a respeito da forma pela
qual o 'socialismo existente' (sdo palavras dele) inscreve sua relagdo na historia do
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desenvolvimento do capitalismo. Nao deixa nunca de pensar o sujeito, a historia, a
lingua, a linguagem, o discurso.

E importante, porém, dizer que esses elementos, na enunciacdo, ndo estdo
separados entre si, ao contrario, sdo esses elementos integrados e interligados que formam as
redes de sentido presentes nos discursos, no interdiscurso.

E, para a identificacdo de uma posicao-sujeito, ha a necessidade de considerarmos
0s conceitos centrais da AD que subsidiaram esta pesquisa, 0 que passaremos a fazer na

sequéncia.

3.2 DESENROLANDO OS FIOS: BUSCANDO ANCORA PARA TRABALHAR O
FUNCIONAMENTO DISCURSIVO DO EF9A

Comeco esta secdo lembrando um destaque de Courtine (1999, p. 18) no texto O
chapéu de Clémentis, no qual se 1é que: “para trabalhar com a categoria de discurso, ¢
necessario ser linguista e deixar de sé-lo ao mesmo tempo”, o que significa, aqui,que para
situar o quadro tedrico da AD como base desta pesquisa, é também importante refletir sobre o
terreno arenoso em que se situa este campo de estudos, tdo complexo e fascinante a0 mesmo
tempo, visto que em AD a lingua ndo € autdbnoma, ela é heterogénea, opaca, se constitui na
historicidade, mas ndo descolada da sua estrutura.

E é a partir dessa concepcao que podemos dizer que 0 que caracteriza a lingua em
AD ¢ o fato de ela estar sujeita & equivocidade. E importante lembrar, porém, que a concepgao
de equivoco em AD nédo é um "acidente"; em AD entendemos o equivoco como inerente ao
processo discursivo compondo a estrutura da lingua. Outra caracteristica da lingua é a sua

incompletude, que se constitui no sujeito pelo interdiscurso. Segundo Santos (2013, p. 219),

Pécheux define a nogdo de interdiscurso como memoria discursiva, ou seja, um
conjunto de ja-ditos que sustenta todo o dizer. Os sujeitos estdo ligados a um saber
discursivo que ndo pode ser apreendido, mas que deixa transparecer seus efeitos por
meio do inconsciente e das ideologias que envolvem os sujeitos. Assim, 0
interdiscurso esta articulado ao complexo de formagoes ideologicas: alguma coisa
fala antes, em outro lugar, independentemente.

Podemos dizer, entdo, que em AD o sentido sempre pode ser outro, estd em
constante movimento: “é¢ a danc¢a dos sentidos!”’. Assim, a linguagem, em todas as suas

dimensGes, tem uma relacdo direta com a producdo de sentidos, decorrente do simples ato de

" Meméria das aulas com a Profa. Maria Cristina Leandro Ferreira (UFRGS, 2013).
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se manifestar/produzir um texto (oral ou escrito). A tarefa de mobilizar as nogdes da AD para
compreender o funcionamento discursivo € do analista. Vale ressaltar, porém, que os sentidos
ndo sdo evidentes. Ha uma relacéo do sentido com a interpretacéo, que se inter-relaciona com
0 equivoco, com a auséncia, com o siléncio, com a ndo transparéncia da linguagem, o
deslocamento do sujeito e “a relacdo complexa da lingua — capaz de falhas — com sua
exterioridade, o interdiscurso: ‘algo fala antes, em outro lugar, independentemente’”
(ORLANDI, 2012b, p. 129, citando Pécheux).

Todos esses conceitos sdo muito complexos na teoria da AD. Desde a sua
fundacdo, Pécheux se associa as ciéncias sociais para a formacdo de um campo novo, tendo
como objeto o discurso. E é da interface entre as ciéncias que a AD nasce a partir deste tripé:
a Linguistica, a Psicanélise e a Histdria. E por isso que a AD é também conhecida como uma
disciplina de entremeio, pois ela existe entre essas trés areas ou disciplinas (cf. ORLANDI,
2002).

Objetivamente podemos dizer que: a) na Psicanalise, Pécheux encontra um terreno
fértil para pensar um sujeito que rompe com o0 subjetivismo das ciéncias sociais; b) na
historia, no materialismo histérico, ele busca a compreensao sobre a historicidade do sujeito
(Marx); c) e para pensar 0 sujeito, a sua subjetividade ideoldgica, Pécheux encontra aporte
tedrico em Althusser (1978), de quem Pécheux também se apropria do conceito de forma-
sujeito™.

Dito isto, passo a discorrer sobre 0s principais conceitos que constituem a teoria
da AD e que constituiram a base teorica para esta tese, fornecendo subsidio para as discussdes
sobre o funcionamento discursivo, a partir das condi¢des de producéo, da Lei 11.274/06, do
EF9A.

Inicialmente, e para que possamos mostrar como se situam o0s fundamentos
epistemoldgicos da AD, apresento uma figura-resumo dos conceitos que fornecem as bases da

Teoria do Discurso desta tese, conceitos sobre os quais passo a falar na sequéncia:

'8 De acordo com Althusser (1978, p. 67): "Todo individuo humano, isto &, social, s6 pode ser agente de uma
prética de se revestir da forma de sujeito. A “forma-sujeito”, de fato, é a forma de existéncia histérica de
qualquer individuo, agente das praticas sociais: pois as relagbes sociais de producdo e de reproducao
compreendem necessariamente, como parte integrante, aquilo que Lénin chama de “relagdes sociais | juridico
- | ideol6gicas”, as quais, para funcionar, imp&em a todo individuo-agente a forma de sujeito™".
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Figura 1- Analise de Discurso de linha francesa - funcionamento discursivo

Fonte: Elaboragao da autora, 2014.

Retomo o tripé da AD: Linguistica, Historia e Psicanalise para dar ancoragem aos
demais conceitos, que vém enredados, mostrando o funcionamento discursivo dessa
engrenagem tedrica.

Para mostrar a porosidade, a opacidade da lingua, procurei desenhar a figura de
forma que os conceitos aparecessem entre linhas pontilhadas, o que significa pensar 0s
conceitos entrelagados um no outro e na opacidade que os caracteriza, pois o sentido em AD
n&o é fechado em si mesmo, constituindo-se na sua incompletude (ORLANDI, 2012b). E foi
essa concepcdo que também me motivou a representar 0s conceitos numa imagem eliptica,
numa figura que ndo tem inicio nem fim, ndo é linearizada e nos déa ideia de simetria, de algo
que desliza, mas de forma circular e imbricada pelas linhas pontilhadas, que também
representam a falha, o furo, o equivoco, a porosidade da lingua, conforme ja mencionei,
mostrando esse cruzamento entre os conceitos, a sua incompletude como lugar em que nada
se fecha.
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Fica entdo, para n6s, em AD, trabalhar a partir da historicidade das situacGes
discursivas, pois como nos diz P. Henry (1997, p. 29),

ndo ha ‘fato’ ou ‘evento’ histérico que ndo facga sentido, que ndo peca interpretacéo,
que n3o reclame que Ihe achemos causa e consequéncias. E nisso que consiste para
nos a histéria, nesse fazer sentido, mesmo que possamos divergir sobre esse sentido
em cada caso.

Trata-se de uma concepc¢do que nos remete para além de uma analise pragmatica,
ou de base cronologica da historia, € uma abordagem que nos remete para a nao transparéncia
da linguagem, para a sua discursividade.

Passo, agora, as nog¢bes que compdem o corpo tedrico da tese. Inicio pela nogdo
de sujeito para a AD, para depois apresentar as no¢bes com as quais a de sujeito estd
entrelacada, enredada.

Em AD, uma das formas de subjetivacdo dos individuos se da pela ideologia
(ALTHUSSER, 1985). Pela ideologia o sujeito é assujeitado. O sujeito é compreendido pela
teoria  ndo-subjetivista da  subjetividade, que designa 0s  processos  de
‘imposi¢do/dissimula¢do’ que caracterizam o sujeito, ‘situando-o’ (significando para ele o que
ele é) e, a0 mesmo tempo, dissimulando para ele este assujeitamento, o que ocorre pela ilusdo
de autonomia constitutiva do sujeito. De acordo com Althusser (1985), A ideologia interpela
os individuos em sujeito, ou os individuos sdo interpelados em sujeito pela ideologia.

Acrescento aqui uma observacdo de Pécheux no texto A lingua inatingivel, na
coletanea Anélise de discurso: Michel Pécheux, quando ele retoma Althusser, v. p. 96].

Em entrevista publicada em 1991, em um periddico canadense (cf. PECHEUX;
GADET, [1991] 2011, p. 96), Pécheux retoma o texto de Althusser sobre os aparelhos
ideoldgicos de Estado, em que ele considera a ideologia do ponto de vista da “reproducdo das
relagdes de producdo capitalistas”, e salienta que ‘reproducdo’ fora interpretada como mera
repeticdo de um estado de coisas. Afirma, entdo, que “ndo hd como nao notar o fato de que
considerar a ideologia do ponto de vista das ‘relagdes de reproducdo’, necessariamente,
implica, para um marxista, em também considerd-la do ponto de vista da resisténcia a
reprodugdo” (grifo do autor), e que a resisténcia se manifesta por “efeitos ideologicos que
emergem da dominacdo e que trabalham contra ela por meio das lacunas e das falhas no seio
dessa propria dominagdo” ([1991], 2011, p. 97). Por influéncia de Foucault, Deleuze e
Derrida, Pécheux muda seu itinerdrio de pesquisa e passa a explorar esse “jogo de

heterogeneidades discursivas mdveis que geram eventos especificos as lutas ideoldgicas do
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movimento” ([1991] 2011, p. 98)*. Alias, ja encontramos em S6 ha causa daquilo que falha
ou o inverno politico francés: inicio de uma retificacdo (texto de 1978), anexo 3 de Semantica
e discurso, a afirmagédo seguinte: “Apreender até seu limite maximo a interpelagdo ideologica
como ritual supde reconhecer que nio ha ritual sem falhas” (PECHEUX, [1975] 1988, p. 300-
301, grifo do autor).

Assinalemos também aqui 0 comentario de Pécheux (1982, p. 63) sobre a quebra
em rituais, quando ele desenvolve a discussdao sobre a “andlise espectral das revolucdes”,
com sua “misteriosa composi¢ao”, em Délimitations, retournements et déplacements, na qual
assume que “as ideologias dominadas se formam sob a dominagdo ideoldgica e contra elas”

Ele diz, exemplificando as formas de resisténcia, que

toda genealogia das formas do discurso revolucionario supde fazer primeiramente
retorno aos pontos de resisténcia e de revolta que sdo incubados sob a dominagao
ideoldgica. As resisténcias: ndo ouvir ou ouvir de modo viesado; ndo “escutar” as
ordens; ndo repetir as litanias ou repeti-las de modo atravessado, falar quando se
exige siléncio; falar sua lingua como uma lingua estrangeira mal conhecida; mudar,
desviar, alterar o sentido das palavras e das frases; tomar os enunciados ao pé da
letra, deslocar regras na sintaxe e desestruturar o léxico jogando com as palavras...E
assim comecar a se liberar do sentido reproduzido pelo discurso da dominagdo, de
modo que o irrealizado advenha formando sentido do interior do néo-sentido.
(PECHEUX, 1982, p. 63-64, traducio nossa)

Outra forma de subjetivacdo do sujeito se da pelo inconsciente, e é explicada por
Lacan. Para Lacan, o sujeito é dividido, clivado. Assim, o sujeito, tal como Pécheux o
concebeu, constitui-se duplamente pelo inconsciente e pela ideologia: o recalque do
inconsciente (Lacan) e o assujeitamento ideoldgico (Althusser) estdo materialmente ligados
no interior do que se poderia designar como 0 processo do significante na interperlacédo e na
identificacao.

Podemos dizer, também, que o carater comum entre ideologia e inconsciente € 0
de dissimular sua propria existéncia no interior de seu funcionamento, produzindo o tecido de
evidéncias subjetivas. Vale lembrar, porém, que subjetivo ndo é o que afeta o sujeito, mas
aquilo que o constitui; é a falha, o furo, a falta. Isso produz em nds um efeito de evidéncia,
gue nos da ideia de uma existéncia espontanea do sujeito como origem de si mesmo, 0 que
nos aproxima de outra evidéncia, a dos sentidos. E como se os sentidos estivessem sempre

prontos e disponiveis. Em outras palavras, podemos dizer, retomando Pécheux (1988, p. 155):

19 Pouco antes, no texto da entrevista, Pécheux chama de lutas ideoldgicas de movimento as mobilizagdes que
ocorreram no final da década de 1960 em torno da escola, da familia, da religido etc., representando formas
de resisténcia ao que Althusser chamava ideologia dominante.



58

“[d]a ‘evidéncia’ da identidade oculta que esta resulta de uma identificacdo-interpelacdo do
sujeito, cuja origem estranha ¢é, contudo, ‘estranhamente familiar’”, que o constitui e que se
manifesta pelo pré-construido.

A nocdo de pré-construido, trazida de Paul Henry, de acordo com Pécheux,
“corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpela¢do ideoldgica que fornece-impde a ‘realidade’ e
seu ‘sentido’ sob a forma da universalidade (‘o mundo das coisas’)” (1988, p. 164); e
articulagdo “constitui o sujeito em sua relacdo com o sentido, de modo que ela representa, no
interdiscurso, aquilo que determina a dominacao da forma-sujeito” (1988, p. 164). E ¢é esse
pré-construido, que constitui os individuos em sujeito, que causa para o sujeito a impressao de
familiaridade do que vem pela memoria discursiva, que causa esse efeito de situado antes e
em outro lugar, produzindo o efeito de interpelacdo do individuo em sujeito, o que Ihe confere
esta ilusdo de um sujeito plenamente identificado. De acordo com Pécheux (1988, p. 170): “E
nesse reconhecimento que o sujeito se ‘esquece’ das determinacdes que o colocaram no lugar
que ele ocupa — entendamos que, sendo ‘sempre-j&’ sujeito, ele ‘sempre-j&’ se esqueceu das
determinag6es que o constituem como tal”.

Tal familiaridade, também chamada em AD de ‘evidéncia’, vem pela ideologia,

como explicita Pécheux (1988, p. 160, grifo do autor):

E a ideologia que fornece as evidéncias pelas quais ‘todo mundo sabe’ o que é um
soldado, um operario, um patrdo, uma fabrica, uma greve, etc., evidéncias que fazem
com que uma palavra ou um enunciado ‘queiram dizer o que realmente dizem’ e que
mascaram, assim, sob a ‘transparéncia da linguagem’, aquilo que chamaremos o
carater material do sentido das palavras e dos enunciados.

A partir desse postulado de Pécheux, podemos dizer que a lingua pode mascarar o
sentido, o que nos faz pensar nas contradigdes presentes nesses efeitos discursivos. A
contradicdo € uma das maneiras pelas quais se produz o efeito de ilusdo, que produz no sujeito
a impresséo de realidade. E, por falar em impresséo de realidade, outras duas nogdes entram
em cena: as formacdes ideologicas e as formacgbes imaginarias, ambas também
refletidas/presentes no interdiscurso. Para Leandro-Ferreira (2012), o interdiscurso pode ser
compreendido como “um espago mais amplo, onde coexistem todos os dizeres, 0s possiveis e
0s impossiveis, os que ja foram ditos e os que ainda ndo foram, o lugar por isso mesmo de
todo o dizer” (p. 145-146).

O interdiscurso, porém, precisa ser compreendido conectado com a nocao de
ideologia, articulada com as nogdes de formacdo social e formagdo imaginéria. Sobre essa
rede de significados, Orlandi (1996, p. 30) faz a sequinte mencao:
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ndo € a organizagdo mas a ordem social que é relevante: a formacéo social enquanto
sensivel as regras de projecédo estabelece relagdes entre as situagdes (objetivamente
definiveis) e as posicOes (representacBes dessas situacdes). As posicbes do sujeito
sdo uma funcéo da relacdo da lingua com as formagdes sociais em seus mecanismos
de projecdo imaginarios. Como a ordem da lingua e a ordem do mundo ndo séo
coincidentes elas sé funcionam pelo imaginario. [...] a lingua ndo é s6 um cédigo ou
um instrumento de comunicacdo ideologicamente neutro. Nem apenas um sistema
abstrato. Ndo ha conteldos ideoldgicos, ha funcionamento, modo de producédo de
sentidos ideologicamente determinados. A lingua funciona ideologicamente, e suas
formas tém papel fundamental nesse funcionamento. Este funcionamento é parte da
natureza da lingua com o mundo (no caso, da ordem social).

Antes, porém, de continuar focalizando tais noc¢Ges, é preciso relembrar que esse
foi o interesse de Pécheux quando se aproximou da Psicanalise, pois em AD ndo falamos em
formacdes inconscientes, mas em formac@es imaginarias, que estdo ligadas constitutivamente
a historia e cuja materialidade € apreendida no discurso; nesse caso, 0 equivoco é a marca da
existéncia do inconsciente, do real e de um sujeito que € afetado atraves da e pela linguagem.

Nesse sentido, e com a contribuicdo da psicanalise (LACAN, XxXx), vamos ter um
sujeito descentrado, que ndo é o dono de sua "morada"”, que é duplamente afetado pelo
inconsciente e pela ideologia, um sujeito atravessado pela linguagem e conectado numa
engrenagem entre o real, o simbdlico e o imaginario, um sujeito dividido. A nocdo de
enunciado dividido é tomada por Pécheux com base em Courtine; segundo Grigoletto (2005),
essa nocao constitui-se a partir da heterogeneidade das FDs em que 0s sujeitos, nas suas
posicOes-sujeito, se inscrevem, isto para pensar o funcionamento das posicGes-sujeito
discursivas. Cazarin (2000) também reitera que o enunciado dividido ocorre no confronto
entre posicOes-sujeito distintas e se constitui nas diferentes FDs (ou regides discursivas) em
gue esses sujeitos se movimentam.

Orlandi (2012b), tomando por base Pécheux, refere-se a essa questdo afirmando
que o sujeito de linguagem é descentrado porque é afetado pelo real da lingua (na sua ordem
prépria) e pelo real da histdria (a partir das suas necessidades especificas); com isso, ele ndo
tem o controle sobre 0 modo e por quem estd sendo afetado, o que nos permite dizer que o
sujeito discursivo funciona afetado duplamente pelo inconsciente e pela ideologia.

Para a abordagem psicanalitica e de acordo com Lacan (xxxx), 0 sujeito €
constituido numa estrutura que suporta a falta, uma vez que os registros do simbdlico e do
imaginario sustentam o real da falta; temos entdo um sujeito pulsional, um sujeito do devir,
um sujeito que tem a ilusdo de ser a origem do seu dizer. O real, para a psicandlise, é o
impossivel, ja o equivoco é a marca do inconsciente. Temos, entdo, um real do sujeito afetado
pelo equivoco, pela falha, atraves da linguagem; de novo, é a ideia de furo que constitui o

sujeito, e o furo constitutivo do sujeito emerge da falta, da falha. E como nos diz Orlandi
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(2009b, p. 12), "o lugar da falha e a incompletude ndo séo defeitos, sdo antes a qualidade da
lingua em sua materialidade: falha e incompletude séo o lugar do possivel. Dai a diferenca, a
mudanga, 0 equivoco”.

Corroborando essa ideia, lembro aqui a metafora dos fios e da rede de pescar
utilizada por Leandro Ferreira®®. Fios: a rede de pescar é constituida por fios, mas é
constituida também por furos. E s6 porque se constitui por fios e furos é uma rede de pescar.
Assim, também 0 nosso inconsciente € inconsciente porque o processo de discursivizacdo do
sujeito se caracteriza pelo equivoco e pela falta, por aquilo que falha, o que foi denominado
por Pécheux como ato falho.

Em relacdo a essa falta, ou entdo o ato falho, o lapso, vale rememorar alguns

dizeres de Pécheux quando se referiu a estes conceitos em S6 ha causa daquilo que falha...”:

S6 ha causa daquilo que falha (J. Lacan). E nesse ponto preciso que ao platonismo
falta radicalmente o inconsciente, isto é, a causa que determina o sujeito exatamente
onde o efeito de interpelacdo o captura; o que falta é essa causa, na medida em que
ela se 'manifesta’ incessantemente e sob mil formas (o lapso, o ato falho, etc.) no
préprio sujeito, pois os tragos inconscientes do significante ndo sdo jamais
‘apagados' ou ‘esquecidos’, mas trabalham, sem se deslocar, na pulsacdo sentido/non-
sens do sujeito dividido. (PECHEUX, 2009, p. 277)

Ainda no mesmo texto, Pécheux nos diz que:

Apreender até seu limite maximo a interpelacdo ideoldgica como ritual supde
reconhecer que ndo ha ritual sem falhas; enfraquecimento e brechas, "uma palavra
por outra" é a definicdo da metafora, mas é também o ponto em que o ritual se
estilhaca no lapso (e 0 minimo que se pode dizer é que os exemplos sdo abundantes,
seja na cerimonia religiosa, no processo juridico, na licdo pedagdgica ou no discurso
politico). Por esse viés, ndo estaria a série analitica sonho-lapso-ato falho-Witz
encontrando obliquamente aqui algo que infecta constantemente a ideologia
dominante, do proprio interior das praticas em que ela tende a se realizar? "Quem
diz luta de classe da classe dominante diz resisténcia, revolta e luta de classe da
classe dominada”, escrevia Althusser no fim do artigo sobre os Aparelhos
Ideoldgicos de Estado... O lapso e o ato falho (falhas do ritual, bloqueio da ordem
ideoldgica) bem que poderiam ter alguma coisa de muito preciso com o sempre-ja-
ai, essa origem ndo detectavel da resisténcia e da revolta: formas de aparicéo
fugidias de alguma coisa "de uma outra ordem", vitérias infimas que, no tempo de
um reldmpago, colocam em xeque a ideologia dominante tirando partido de seu

desequilibrio. (PECHEUX, 2009, p. 277-278)

As passagens de Pécheux citadas parecem-nos centrais para entender as nogoes de
lapso e ato falho. A partir dessa definicdo de Pécheux sobre ato falho e lapso, podemos dizer

que o lapso esta no ato falho, ou entdo: o lapso é o ponto em que o ato falho se evidencia, ou

20 Em curso ministrado em 2013, na UFRGS.
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seja: trata-se de duas nocOes imbricadas uma na outra, mas que se materializam no batimento
do sujeito dividido.

Sendo assim, vale lembrar, também, outras duas no¢des de Pécheux que neste
processo de subjetivacdo do sujeito contribuem para caracterizar a compreensdao do sujeito
dividido; trata-se das nogBes de esquecimento (numero 1 e numero 2). O esquecimento
namero 1 é da ordem do ideoldgico e € inconsciente, faz parte da ordem de constitui¢do do
sujeito e do sentido. O esquecimento numero 2 é da ordem da enunciacdo — 0 que produz a
impressdo de realidade do pensamento. O sujeito esquece que ha outros sentidos possiveis,
estd presente na enunciacgdo, na constituicdo do dizer, produzindo a impressdo de realidade,
como se houvesse uma relacdo direta entre o que se diz, 0 que se pensa e a realidade, o que
vem pela via do imaginario.

De acordo com Pécheux, o individuo é interpelado em sujeito, porém o sujeito ndo
é origem de si, nem do sentido, mas necessita ter essa ilusdo.

Dito isto, e situado o sujeito dentro da triade que constitui o enredo tedrico desta
disciplina, passo a discorrer sobre 0s conceitos que compdem a elipse da figura 2 e como estes
se complementam.

Numa dimensdo macro da esfera eliptica estd a nocdo de formacdo social,
associada a no¢do de lugar social. No texto da AAD 1969, no qual era apresentada a primeira
versdo da teoria da AD, Pécheux reflete sobre um sujeito que se afasta da concepc¢do de
individuo empirico, e que se constitui pelas formacdes sociais (conceito emprestado do
Materialismo Histdrico), representando um lugar social no discurso. Dessa forma, para o
fundador da AD, o lugar social corresponde “a um certo lugar no interior de uma formagéo
social dada” (1990, p.77), ou, dito de outra maneira, ao lugar empirico.

Podemos dizer, entdo, que este sujeito que se inscreve e se constitui numa
formacéo social, num lugar social, também se constitui discursivamente neste lugar empirico
e € nele que, pelas formacdes ideologicas (FId), se constitui o sujeito ideologicamente
marcado a par de outros sujeitos. E um processo que ocorre pela via das formacdes
imaginérias (FI) dentro de determinadas formac6es ideoldgicas (FId), e representa 0s sujeitos
na esfera das Fld e FI, no processo discursivo. S&o, portanto, as FIs que nos permitem
identificar o lugar social dos sujeitos; por exemplo, o lugar social de aluno, de professor, de
filho, de pai, de artista, de padre, de prefeito, etc. E das posi¢des-sujeito e do lugar social de
enunciagdo que emergem os discursos, e € no funcionamento desse discurso, no interdiscurso,

via memoria discursiva, que se materializam as formacgdes imaginarias, atravessadas pelas
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formaces ideoldgicas, que sdo a base das formacBes discursivas, a matriz do sentido (cf.
Pécheux, 1988).

Em relacdo ao lugar discursivo, compreendo que a formacao social constitui-se
pela sociedade onde estamos imersos, e o lugar social pelo lugar empirico onde os sujeitos se
constituem ideoldgica e politicamente em diferentes instancias: macro, meso e micro. Na
primeira, o lugar social da politica do Ensino Fundamental de nove anos € composta pelos
organismos nacionais de Educacdo, onde circulam sujeitos dessa instancia de proposicao e
controle das politicas educacionais; na segunda, o lugar social € composto pelos Conselhos
de educacéo e secretarias de educagdo — instancias intermediarias dos estados e municipios;
na terceira, a escola, como instancia de atendimento as criangas, € o lugar social.

E nessas instancias que aparecem as manifestacdes discursivas decorrentes da
implantacdo da Lei 11.274/06, no Brasil.

Diante disso, é preciso acrescentar que dentro desse lugar social o sujeito
enunciador ocupa diferentes posic¢oes: P-S professor, P-S gestor, P-S pai, enfim... e para cada
posicao-sujeito este assume uma forma-sujeito, que € onde o sujeito se identifica com a
formacdo ideoldgica, o que contribui para explicar a existéncia de diferentes formacGes
discursivas num mesmo lugar. Assim, entendo que o lugar descursivo, neste processo,
constitui-se nas relagdes discursivas estabelecidas entre: o lugar social, a posi¢do-sujeito
(posicédo que o sujeito assume dentro daquele lugar social), a formacéo discursiva e a forma-
sujeito (posicao ideoldgica assumida pelo sujeito dentro do lugar social).

A concepcdo de lugar discursivo também nos leva, como ja disse, a distinguir a
filiacdo ou identificacdo do sujeito a uma ou outra formacgdo discursiva, compondo uma
engrenagem discursiva que funciona em rede. Dessa forma, podemos dizer, a partir do nosso
corpus, que o lugar discursivo estaria entre o lugar social, a posi¢do-sujeito e a forma sujeito,
afetado pelas formacges ideoldgicas e as formacBes imaginarias, o que nos possibilita dizer
que constituindo-se nessas redes discursivas, o lugar discursivo estaria entdo no nivel da
discursividade, atravessado pelo interdiscurso e pelas condic¢Ges de producéo (CP).

Metaforicamente, entdo, pode-se dizer que o lugar discursivo, no processo
analitico, assemelha-se ao trabalho de um artesdo que necessita tecer os fios, e a beleza dessa

obra de arte é atravessada pela subjetividade do analista.
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E é nessa praxis social, também denominada lugar discursivo — da discursividade
— que o sujeito se inscreve em determinadas formacdes discursivas (FDs)?".

Essa inscricdo nem sempre € consciente; entram em cena 0s esquecimentos (no
sentido de Pécheux), pelos quais o sujeito tem a iluséo de que é a origem do seu dizer e de que
suas palavras ressoam como transparentes, mas sé ressoam, pois, segundo Pécheux (1988, p.
300, grifos do autor),

0 "sentido" é produzido no "non-sens” pelo deslizamento sem origem do significante,
de onde a instauracdo do primado da metafora sobre o sentido, mas é indispensavel
acrescentar imediatamente que esse deslizamento ndo desaparece sem deixar tragos
no sujeito-ego da "forma-sujeito” ideoldgica, identificada com a evidéncia de um
sentido.

A passagem acima é de suma importancia, pois nos possibilita olhar para a
opacidade da materialidade em analise nesta tese, sobretudo no seu deslizamento de sentido.
Segundo Pécheux, este deslizamento se d& num processo de tensdo constante no interior das
formagdes ideoldgicas. Diz ele: "toda formacéo ideoldgica deve necessariamente ser analisada
de um ponto de vista de classe e de um ponto de vista ‘regional’, e talvez seja isto que
explique que toda ideologia seja dividida.” (PECHEUX, [1977], 1990, p. 258).

Essa nogdo é pano de fundo do analista, que, por meio deste dispositivo tedrico-
analitico, expde o seu olhar ao carater opaco da materialidade em analise, considerando as
regularidades, mas também a divisdo, as contradicbes. E, entdo, por meio das reflexdes
realizadas no texto Remontemos de Foucault a Spinoza, que Pécheux também retoma o
conceito de formacdo discursiva, destacando que, para pensar uma formacdo discursiva, é

impossivel classifica-la entre outras numa determinada tipologia; ao contrario, é preciso:

definir a relacdo interna que ela mantém com seu exterior discursivo especifico, em
suma, determinar os atravessamentos constitutivos pelos quais uma pluralidade
contraditoria, desigual e interiormente subordinada de formagdes discursivas se
organiza em func¢do dos interesses gue a luta ideoldgica de classes pde em jogo, em
um momento dado de seu desenvolvimento em uma formacdo social dada.
(PECHEUX, [1977] 1990, p. 259)

! Esse é um conceito que Pécheux utiliza a partir de Foucault. Foi Foucault que, na constituicdo da sua
discussdo tedrica em A arqueologia do saber (1969), cunhou a expressdao. Mesmo sendo também nesse
periodo que a AD emerge na Franga pelos trabalhos de Pécheux, o conceito de FD ¢ incorporado pela AD por
Pécheux (numa relagdo de empréstimo) quando Pécheux vai escrever A semantica e o corte saussuriano:
lingua, linguagem, discurso (1971), e posteriormente escreve o artigo Remontemos de Foucault a Spinoza
(1977), desenvolvendo uma critica marxista da concepgdo foucaultiana sobre o discurso. De toda forma,
mesmo com a critica de Pécheux a Foucault nas suas concepgdes sobre FD, os dois tedricos concordam que
uma das bases da FD ¢é a ideologia, que vem pela ideia de reproducdo das classes sociais (ALTHUSSER,
1985).
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Com referéncia a FD, também é importante lembrar que um sujeito pode estar
inscrito em mais de uma FD; cabe ao analista de discurso, no processo analitico, identificar os
espacos de discurso regulados em que 0s sujeitos se inscrevem, que compdem categorias que
constituem o dispositivo tedrico e analitico da AD. Sobre isso, Pécheux (1988) assim se

manifesta:

as palavras, expressdes, proposicles, etc., recebem seu sentido da formacéo
discursiva na qual sdo produzidas [...] os individuos séo 'interpelados' em sujeitos-
falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formagdes discursivas que representam
'na linguagem' as formacdes ideoldgicas que Ihes sdo correspondentes.

Temos entdo: um sujeito que, inscrito numa formacao discursiva, assume mais ou
menos uma correspondéncia (identificacdo) com uma forma-sujeito do discurso (um
determinado saber), e € neste espa¢o entre a formacao discursiva e a formacéo social que se
constitui o lugar discursivo, o lugar da discursividade que é materializado nas diferentes
posicBes-sujeito. Podemos dizer, também, seguindo Pécheux (1988, p. 162), "que a formacéo
discursiva é o lugar da constitui¢do do sentido (sua 'matriz')".

Isto também nos faz pensar no processo de producédo de sentidos, de significacdo
das diferentes situagdes. Por exemplo, lembro do papel do professor quando faz uso de uma
atividade de aprendizagem para sua aula. Muitas vezes ele pensa que o sentido, 0 seu
significado esta ali, na atividade, no material que ele levou para a aula, mas a crian¢a ndo
consegue perceber ou produzir sentidos da mesma forma que o professor — como ele gostaria
e 0 que gostaria que o seu aluno enxergasse —, pois a crianga ndo consegue colocar o ‘6culos’
do professor, ndo porgue ela ndo quer, mas porque cada um produz sentido e significado a
partir de condigOes historicamente situadas, da sua formacdo discursiva, das suas condigdes
de producéo, da sua posicéo-sujeito.

Logo, o que vem pela memoria discursiva, pelo interdiscurso e que se transforma
em intradiscurso, € também afetado pelo pré-construido mobilizado por sujeitos em posices
discursivas.

Tal situacdo nos faz lembrar Orlandi quando reitera (2010a, p. 15): "O sujeito da
AD ndo é o sujeito empirico, mas a posicdo-sujeito projetada no discurso. Isto significa dizer
que ha em toda lingua mecanismos de projecdo que nos permitem passar da situacdo de
sujeito para a posicdo-sujeito no discurso”. Ou seja: em AD os efeitos de sentido se

constituem a partir da posicdo-sujeito ocupada no discurso; assim, quando falamos de lugares
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diferentes, e dependendo desse lugar de fala, no caso do exemplo citado acima, é muito
diferente falar do lugar de presidente da republica, do Ministério da Educacdo (MEC), de
secretarias de educacéo, conselhos de educacdo, de professor, ou, entdo, do lugar de aluno, de
pai, entre outros, pois cada um pode adotar posi¢des-sujeito discursivas nesses lugares sociais.

Em toda lingua hé& regras de projecdo que permitem ao sujeito passar da situacao
(empirica) para a posicdo (discursiva), e o que significa no discurso se projeta dessas
posicOes. Vale ressaltar, entdo, que "ndo € o sujeito fisico, empirico que funciona no discurso,
mas a posicao-sujeito discursiva (ORLANDI, 2010a, p.15)". Lembrando que a posi¢ao-sujeito
pode ainda subdividir-se em PS1, PS2, PS3 e assim sucessivamente. Voltando a figura 1,
entendo que no entremeio dessas posi¢Oes-sujeito e das FDs, temos o enunciado dividido. Da
mesma forma, também compreendo que o acontecimento discursivo esta situado no entremeio
das posi¢oes por onde circula o enunciado dividido, entre as posi¢des-sujeito e as FDs.

Pécheux, em seu livro O discurso: Estrutura ou acontecimento, faz trabalhar trés
no¢Oes que sdo centrais para a compreensdo deste fendmeno, quais sejam: o0 acontecimento, a
estrutura e a tensdo existente entre a descricdo e a interpretacédo que deve haver na AD, ou,
no dizer de Pécheux ([1988] 2012, p. 17), "o acontecimento, no ponto de encontro de uma
atualidade e de uma memédria". Dito de outra maneira: sdo os sentidos que fazem trabalhar "o
acontecimento em seu contexto de atualidade e no espaco de memoria” (p. 19). No entanto,
para a compreensdo do funcionamento discursivo de um acontecimento também entra em
cena a nocdo de condicdes de producdo (CP). Como o trabalho do analista se da a partir de
uma materialidade significante, também é preciso trabalhar o funcionamento discursivo a
partir da materialidade, das suas condi¢des de produgéo (CP).

Para melhor compreender como essa nocdo funciona no discurso, trago esta
citacdo de Pécheux, que considero bastante ilustrativa: "Consideremos um estado das
condicBes de producdo, seja o estado n associado as condi¢fes de producdo do discurso x, no
sentido de discurso que remete a lugares, posicdes e a um referente especifico no interior de
uma formacdo social dada ([1982] 2011, p. 217, grifo do autor)". Esse dizer de Pécheux
possibilita perceber que as CP precisam ser consideradas pelo analista em todo o contexto
analitico, incluindo o lugar e a formac&o social onde o enredo acontece.

Ainda na mesma dire¢éo, Courtine (2009, p. 108) nos faz pensar as CP como

relagdes de lugar [que] remetem a relagGes de classe, isto é, a um dado estado das
contradi¢Bes ideoldgicas de classe em uma conjuntura histérica. Escolher uma
sequéncia discursiva de referéncia equivale assim a determinar a pertinéncia
historica de tal conjuntura, a situar a producdo dessa sequéncia na circulacdo de
formulacBes trazidas por sequéncias discursivas que se opdem, se respondem, se
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citam..., a descrever, enfim, o &mbito institucional e as circunstancias enunciativas
dessa producéo.

A nocéo de condicBes de producdo nos interessa para pensar o texto da politica/da
Lei do EF9A como materialidade significante, o que veremos mais a frente. VVoltando a figura
2, entendo que tal nocdo se constitui a partir da formacdo social e do lugar social; as
condicdes de producdo estdo associadas as formacGes imaginarias, as formacdes ideoldgicas,
ao lugar discursivo e as formages discursivas, pois € nesse contexto que o0 sujeito se reveste
da forma-sujeito, o que se reflete nas diferentes posi¢fes-sujeito ocupadas.

Com essas passagens, gostaria de retomar o espaco de constituicdo dos sentidos,
por ser um conceito-chave no processo de analise. Os sentidos se constituem a partir do
interdiscurso e num sentido vertical; ja a formulacdo dos sentidos ocorre no espacgo horizontal,
onde funciona o intradiscurso, porém todos sdo afetados sistematicamente pela intervencao da
ideologia e dos efeitos imaginarios.

Como podemos notar, os efeitos de sentido ocorrem na relacdo dialética entre a
materialidade da lingua e da histéria, mas nunca descolados da formacédo social, do lugar
social, das formacd@es ideoldgicas, das formag6es imaginarias e das formacdes dircursivas; por
isso, na representacdo feita na figura 1, esses conceitos aparecem articulados, enredados com
todos os demais.

As formacgdes sdo nocbes essenciais e constituem as bases do suporte tedrico-
analitico desta tese, por isso, na sequéncia, busco situar um pouco mais estes territdrios
tedricos da AD, considerando a porosidade que os constitui, sua relacdo com a constituicdo

dos sentidos e como esses conceitos sdo mobilizados, articulados na pesquisa.

3.2.1 O campo das formacbes em AD e sua articulagdo com a constituicdo do sujeito e
dos sentidos do EF9A

Pensar sobre as questdes de funcionamento da linguagem — a discursividade —
implica para o analista pensar o discurso nas suas condi¢des de producdo, conhecer/observar o
seu funcionamento discursivo e ndo apenas as suas condic¢des factuais. E é nesse contexto que
outros conceitos da AD sdo chamados a contribuir para explicar o funcionamento discursivo
do EF9A. Entdo, refletir sobre essa materialidade em seu funcionamento é pensa-la em suas
condicdes de producdo, em sua exterioridade constitutiva, o que implica, também, pensar as
formacGes discursivas ai implicadas, o interdiscurso pelos registros de memoria nestes

contextos.
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Esse dispositivo tedrico nos permite compreender que, ao significar, ao
falar/enunciar, o sujeito também é significado. Conforme dito anteriormente, essas nogdes
fardo confrontar/fazer intervir a relacdo de exterioridade e historicidade para significar, para
que possamos compreender o funcionamento dos discursos, mas sempre reconhecendo que,
nessa perspectiva, a ideologia ndo ¢ “X”, mas o mecanismo de produzir “X”, e que no espaco
que vai da constituicdo dos sentidos (o interdiscurso) a sua formulagdo (intradiscurso)
intervém a ideologia e os efeitos imaginarios.

Outro aspecto importante para a compreensdo das condi¢cdes de producdo do
discurso séo as relacbes de forgca presentes na discursividade. E séo essas relacfes que
marcam o lugar do discurso, a “for¢a” das formagdes discursivas nas posigdes-sujeito de um
espago discursivo. Dito de outro modo, podemos pensar que “as formagdes discursivas sao a
projecdo, na linguagem, das formacdes ideoldgicas” (ORLANDI, 2010a, p.17). Em toda
materialidade linguistica, temos um sujeito que fala de algum lugar e que esta sempre sendo
interpelado pelo contexto socio-histérico, pela ideologia, e € isso que vai determinar/constituir
também o interdiscurso presente nos seus contextos de producdo, nesse caso, das instituicdes
escolares. Assim, as relacdes de sentido também sdo definidas pela inscri¢cdo destes sujeitos
em espacos/territorios especificos de discurso.

No que tange a formacdo discursiva, Gregolin (2004) nos aponta uma
aproximacdo entre Pécheux e Foucault ([1969] 2013), que esta na ideia de heterogeneidade da
FD, nos seus deslocamentos, nas redes de memdria, nos trajetos sociais dos sentidos e nas
materialidades discursivas, ou, dizendo de outra maneira, na articulacdo entre uma FD,
memoria e historia.

Para Gregolin, entdo, a formacao discursiva é central no edificio tedrico da AD,
pois "trabalha a linha ténue entre a regularidade e a instabilidade dos sentidos no discurso™ (p.
2). Para ela, podemos pensar a instabilidade também como a heterogeneidade da formacao
discursiva — concepgdo esta que estara pautando o dispositivo de analise desta pesquisa
quando do confronto dos objetivos e problema, pois estaremos tratando de regides discursivas

distintas ao longo da andlise.

3.2.2 Memoria discursiva e interdiscurso: Teia que constitui os efeitos de sentido do
EF9A

Como foi possivel perceber até aqui, a constituicdo dos efeitos de sentido sempre

se da numa interlocucdo mediada pelo sujeito na relacdo com a histéria. Tanto que €
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extremamente dificil falar de um conceito sem envolver o outro, pois eles estdo sempre
interligados, conectados. A compreensdo disso é fundamental nesta tese, principalmente
porque para a AD o sentido sempre pode ser outro. Também nao podemos esquecer que “todo
discurso € o indice potencial de uma agitacao nas filiagdes socio-histdricas de identificagao”
(PECHEUX, [1988] 2012, p. 56).

Os efeitos de sentido, entdo, “se dao porque sdo sujeitos dentro de certas
circunstancias e afetados pelas suas memorias discursivas” (ORLANDI, 2010, p. 15). Uma
vez abrigado pela memoria discursiva como propulsora e articuladora das dimensdes
linguistica, ideoldgica e historica, o analista pode viajar por uma trama de sentidos que, ao
mesmo tempo que evidencia os possiveis gestos de leitura, o carater opaco da lingua, permite
a sua fluidez.

Dito isto, para o analista do discurso, a indissociabilidade entre o social, o
historico e o ideoldgico no discurso é um fato discursivo. E preciso analisar a linguagem no
seu funcionamento, de forma a considerar todos os elementos que podem interpelar os
sujeitos, a discursividade, os discursos, pois é nessa relacdo entre lingua e ideologia que o
dispositivo analitico se sustenta e de onde o analista vai depreender os sentidos possiveis, e
compreender o funcionamento do discurso.

Também estd implicado na andlise o dispositivo tedrico da interpretacdo, porém é
importante destacar que, ao evocar esse dispositivo de anélise, o foco ndo se dara, conforme
explicitado no tépico anterior, pela analise de contetdo, mas pressupde a sua materialidade, a
sua discursividade, de forma que seja possivel, a partir do funcionamento dos textos da
politica/da Lei 11.274/2006 e que constituem parte do corpus desta pesquisa, compreender
como eles produzem (e continuam produzindo/fazendo) sentido, e pelos seus desdobramentos
estdo funcionando (ou funcionam) na instituicdo escola. Entretanto, este gesto de
interpretacdo sO é possivel se considerarmos as suas condi¢Ges de producdo, o que implica,
para o analista, considerar, também, as FDs e Fls que constituem os discursos.

Consequentemente, pode-se dizer que o real € o que é pelas suas determinagdes
historicas e condi¢cdes de produgdo materiais, e a realidade séo as relacfes imaginarias dos
sujeitos com essas determinacdes, tais como aparecem no(s) discurso(s). Esse € um processo
que, para Pécheux, se materializa pelos esquecimentos (conforme abordado anteriormente).

O discurso é, entdo, essa conjugacao articulada da lingua com a histéria e que se
traduz na impressé@o de realidade, que podemos tentar explicar utilizando os dispositivos da
AD. Como afirma Orlandi (2012b), os sentidos nunca se fecham, eles estdo sempre em aberto;

€ 0 que a autora chama de incompletude.
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E é a partir dessa concepgdo que Orlandi (2012c, p. 11) também caracteriza o
dizer. Para ela “o dizer é aberto. E s por ilusdo que se pensa poder dar a ‘palavra final’. O
dizer também ndo tem um comego verificavel: o sentido esta (sempre) em curso” (p. 11). Dito
de outro modo: quando um sujeito fala, sustentado pelo imaginario, ele cria uma imagem de
realidade e é a partir de tal gesto que ele se constitui e produz o seu dizer, o dito e 0 ndo-dito.
Mas sobre 0 ndo-dito, sobre o siléncio como efeito de sentido, vamos refletir um pouco na

sequéncia.

3.2.3 Osiléncio produzindo sentidos: discurso pedagogico do EF9A

Existem coisas que, mesmo silenciadas, estdo presentes nas discursividades que

expressam o funcionamento da politica do EF9A. Para Orlandi (2012b, p. 129),

Em principio o siléncio ndo fala, ele significa. Se traduzirmos o siléncio em palavras
héa transferéncia, logo, deslizamento de sentidos, o que produz outros efeitos. Isto se
deve ao fato de que mesmo se o siléncio ndo fala, enquanto forma significante, ele
tem sua materialidade, sua forma material especifica.

Dito de outra maneira, a linguagem em todas as suas dimensdes possui uma
relacdo direta com o sentido, com a producdo de sentidos, pois ao manifestar/produzir um
texto (oral ou escrito) ja recorremos ao sentido. Vale ressaltar, porém, que os sentidos nao sdo
evidentes, ha sempre uma relacdo do sentido com a interpretacdo e que possui relacdo com o
equivoco, com a auséncia, com o siléncio, com “os sentidos do ndo-sentido”. E como nos diz
a propria Orlandi (2012c, p. 9): “Como a linguagem tem uma relagdo necessaria com os
sentidos e, pois, com a interpretacdo, ela é sempre passivel de equivoco. [E é por isso que]
[...] os sentidos néo se fecham, ndo s&o evidentes, embora paregam ser. [...] eles jogam com a
auséncia, com os sentidos do n&o-sentido.” (p. 9).

Isto tambeém nos faz pensar no processo de producéo de sentidos, de significacéo
das diferentes situacGes, como (rememorando exemplo anterior) aquela em que o professor,
crendo que o sentido esta evidente numa atividade, esquece que as criangas ndo produzem
sentidos da mesma forma, ou do mesmo lugar social, conformado por condicdes
historicamente idénticas. As condicGes de producéo séo distintas.

Tal situacdo nos lembra o que Orlandi (2001a) chama de "relacGes de forga,
sustentadas no poder desses diferentes lugares, que se fazem valer na ‘comunicacdo’. A fala do

professor vale (significa) mais do que do aluno (p. 40)", ou seja: em AD os efeitos de sentido
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se constituem a partir da posicdo-sujeito ocupada no discurso; assim, quando falamos de
lugares diferentes e dependendo desse lugar de fala, no caso do exemplo citado acima, é
muito diferente falar do lugar de professor, do lugar de aluno ou do lugar de gestor.

Podemos notar, entdo, o quanto faz sentido e o quanto na AD precisamos levar em
consideracdo o pré-construido dos espacos discursivos dos sujeitos, em que o discurso é
produzido, 0 que o sujeito quis dizer, por que disse X e ndo Y, pois a forma como o0s sujeitos
significam produzindo sentidos também tem muito a ver com os conhecimentos e saberes em
geral que cada um possui na sua posicdo-sujeito projetada no discurso. E sendo assim
constitui-se também de um efeito que vai ser explicado pelo viés da historia para a AD, ou
seja: "os sentidos, sendo histéricos, acompanham o movimento da histdria que é descontinuo,
que se da por meio de rupturas e desdobramentos.” (PFEIFFER, 2011, p. 238).

Essas significacOes, nesta tese, também estdo muito presentes se materializando
nas nog¢des que subsidiardo a andlise; entre elas, cito as formas de siléncio de que fala Orlandi
(2012b, p. 128). Para a autora, temos dois tipos de siléncio:

a) Siléncio Fundador: que interfere diretamente na producdo de sentidos, dos
efeitos de sentido. Aquele que existe na materialidade significante e que permite
enxergar 0s atravessamentos evidenciando o ndo-dito, o que também nos ajuda,
pois por inferéncia nos fornece as pistas para o processo de significacdo. "O
siléncio como horizonte, como iminéncia do sentido, € a respiracdo da
significacdo para que o sentido faca sentido.” (p.128);

b) Politica do siléncio: nesse caso ha um desdobramento em:

i. Siléncio constitutivo: "nos indica que para dizer é preciso ndo dizer, [...] todo
dizer apaga necessariamente outras palavras produzindo um siléncio sobre os
sentidos.” (p.128);

ii. Siléncio local (ou Censura): nesse caso 0s sentidos sdo remetidos a interdi¢do —
apagamento de sentidos possiveis, mas proibidos, o que & proibido dizer num
determinado lugar.

Pode-se dizer, entdo, que:

O funcionamento do siléncio atesta 0 movimento do discurso que se faz na
contradicdo entre o0 "um" e o "multiplo", o0 mesmo e o diferente, entre paréafrase e
polissemia. Esse movimento, por sua vez, mostra 0 movimento contraditério, tanto
do sujeito quanto do sentido, fazendo-se no entremeio entre a ilusdo de um sentido
s6 (efeito da relagdo como interdiscurso) e o equivoco de todos os sentidos (efeito da
relacdo com a lalangue). (ORLANDI, 2007, p.17)
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Porém, para compreender o siléncio na sua discursividade, Orlandi (2006a)
enfatiza que precisamos considerar o discurso no seu sentido estrito e no seu sentido lato.
Compreender o discurso no sentido estrito € levar em conta as circunstancias da enunciacao
do dizer, 0 aqui e 0 agora do dizer; enquanto o sentido lato envolve refletir sobre as condic¢oes
de producgéo — quem disse, onde disse, por que disse desta forma, de onde este sujeito fala e
em gue circunstancias o sujeito produziu tal discurso, que é o que interessa para a AD, porém
sempre considerando que em AD "A prépria lingua funciona ideologicamente, tendo em sua
materialidade esse jogo, o lugar da falha, do equivoco.” (ORLANDI, 2012b, p. 60).

Mas como esses conceitos se conectam com o sentido? Ainda de acordo com
Orlandi, os efeitos de sentido se constituem a partir de uma categoria importante que é o
dispositivo tedrico da interpretacdo, o que, dada a sua relevancia no processo analitico,

apresento de forma sintética, na sequéncia.

3.2.4 Interpretacéo e efeitos de sentido

Neste contexto amplo, entra entdo a dimensdo sdcio-historica e ideoldgica, que
atua sobre 0s sujeitos no ato da enunciacdo. E é nesse sentido que podemos compreender a
linguagem "como um sistema de relacbes de sentido onde, a principio, todos os sentidos sdo
possiveis, a0 mesmo tempo em gue sua materialidade impede que o sentido seja qualquer um”
(2006a p. 20).

Ainda tentando refletir sobre esse processo de constituicdo do sentido ou dos
efeitos de sentido, e como o texto do EF9A, entre outras materialidades, compde um dos
recortes discursivos a ser analisado, também serd importante considerar no nosso gesto de
leitura o conceito de interpretacdo de que trata Orlandi (2012), uma vez que partimos do
pressuposto de que onde ha sentido ha interpretacdo, o que pode também ocorrer em relagdes
de metafora. Diz ela:

0s sentidos sO existem nas relagdes de metafora dos quais certa formagao discursiva
vem a ser 0 lugar mais ou menos provisorio: as palavras, expressdes, proposi¢des
recebem seus sentidos das formagdes discursivas nas quais se inscrevem. A
formacao discursiva se constitui na relagdo com o interdiscurso (a memdria do
dizer), representando no dizer as formagdes ideoldgicas. Ou seja, o lugar do sentido,
lugar da metafora, é funcdo da interpretacdo, espaco da ideologia. (ORLANDI,
2012c, p. 21)
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Com esta formulagdo de Orlandi, podemos sentir reafirmado que em AD uma
coisa ndo estd separada da outra, e os efeitos de sentido se constituem nesse emaranhado de
imbricac6es sendo materializadas pelo sujeito através das enunciacdes, dai a relagdo com as
formacdes discursivas (FDs). Dito de outra maneira: os efeitos de sentido séo resultado de
uma enunciacdo, logo, é necessaria a no¢do de interpretacdo para que possamos compreender
de que lugar um sujeito fala, em que formacé&o(0es) discursiva(s) se inscreve, para que
possamos chegar a posi¢do-sujeito projetada no discurso — posicao-sujeito que se constitui nas

formacdes ideologicas (FIs). Segundo Pécheux:

Na verdade, o que a tese "a Ideologia interpela os individuos em sujeitos" designa é
exatamente que "o ndo-sujeito” é interpelado-constituido em sujeito pela Ideologia.
Ora, o paradoxo é, precisamente, que a interpretacdo tem, por assim dizer, um efeito
retroativo que faz com que todo individuo seja "sempre-ja-sujeito”. (1988, p. 155)

Como podemos notar, é pela interpretacdo que chegamos aos efeitos de sentido. E
€ nesse momento que entra também a relagdo entre o simbdlico e o imaginario, que vem pela
memoria discursiva — relacdo que, de acordo com Orlandi, constitui-se como antecipacgéo "sob
0 modo do funcionamento das formag6es imaginarias”, e "isto faz com que ele [0 sujeito]
ajuste seu dizer a seus objetivos", mas é importante ndo esquecer que é necessario considerar
trés dimensdes: a dimensdo politica, a historica e a dimenséo ideoldgica, porém sempre uma
fazendo interface com a outra, em movimento dialético.

Essa ideia da antecipacdo foi introduzida por Pécheux ([1975], 1988, p. 174) da

seguinte forma:

essa interpretagdo nos permitia dar conta da impressdo de realidade de seu

pensamento para o sujeito-falante (“eu sei o que estou dizendo"”, "eu sei do que estou
falando™), impressdo deflagrada pela abertura constitutiva da qual esse sujeito se
utiliza constantemente através do retorno sobre si do fio de seu discurso, da
antecipacdo de seu efeito e da consideracdo da discrepéncia introduzida nesse
discurso pelo discurso de um outro (como préprio outro) para explicitar e se
explicitar a si mesmo o que ele diz e "aprofundar o que ele pensa".

E é a partir dessa concepg¢do que podemos pensar o lugar da interpretagdo como o
lugar do possivel, da falha, do efeito metaférico, do equivoco, e também o lugar do trabalho
da historia e do significante, de onde o sujeito desenvolve seu trabalho de analista do discurso.

Outro conceito que seré considerado em tal contexto é o de historicidade, que vem
pela ideologia e se constitui como uma das dimens@es do dispositivo tedrico da AD, tornando-

a esse espaco dinamico de producéo de efeitos de sentido.
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Enfim, pode-se dizer que o sentido, entdo, para a AD, ndo se da a priori e nem
pode ser qualquer um: é preciso ter presente que h& sempre a intervencgdo sdcio-historica. No
caso da AD, o sentido se constitui sempre no entremeio, nas relacdes que se produzem entre
si. E é por isso que ao falar, ao enunciar, quando tento significar, eu também me significo.

Entretanto, e lembrando aqui meu objeto de estudo, num sentido metodoldgico, é
preciso considerar o que, no dizer de Orlandi (2012c), significa passar do dado para o fato. No
caso do processo analitico nesta pesquisa, 0 que ocorre a passagem do dado, que € a Politica
do Ensino Fundamental de nove anos como acontecimento historico, para o fato, que é como
este acontecimento se materializa no contexto dos diferentes sistemas de ensino, das
instituicbes pedagdgicas. Essa passagem exige do analista um deslocamento do dado para o
fato. Esse deslocamento acontece no campo do acontecimento linguistico e do funcionamento
discursivo.

O que interessa para a AD ndo é o que esta dito, mas o que se quis dizer, por que
se disse A e ndo B, e isso esta intimamente conectado com as condic¢des sdcio-historicas dos
sujeitos, com as condigdes de producéo do(s) discurso(s). E o linguistico e o histdrico o tempo
todo entrelacados, no implicito, na constituicdo do dizer, e por isso ha necessidade dos
deslocamentos, produzindo os fatos discursivos, lugar onde se constituem os sentidos.

Para o analista de discurso, entdo, ndo é a relacdo conteudista, a forma sujeito-
predicado, por exemplo, que é relevante, mas sim o0 que essa organizacdo sintatica pode nos
fazer compreender sobre 0s mecanismos de producdo de sentidos linguistico-historicos que ai
estdo funcionando em termos de ordem significante. Ou seja: a producao do sentido sempre é
uma relacdo mediada/determinada pelo sujeito com a historia. Vale ressaltar, ainda, que
sempre que nos referimos a historia, estamos nos referindo, também, a ideologia, onde
funcionam/ocorrem os discursos, na materialidade linguistica, discursiva, na ordem do
discurso (cf. FOUCAULT, [1971] 1996).

Assim sendo, importa ponderar as condi¢es de producdo imediatas e tambem
historicas que permitem que um enunciado Y, ou uma figura X, possa estar identificado(a) em
uma formagéo discursiva e ndo em outra. Isso signica, para Orlandi (2012c), levar em
consideracdo o conceito de anterioridade e historicidade em AD. Para a autora, “Nao se pode
falar em anterioridade do sentido, seja na estrutura, seja no acontecimento. O sentido se da no
encontro dos dois, na sua relagdo.” (2012c, p. 57).

Dito de outro modo: é preciso fazer intervir a relacdo de exterioridade e
historicidade para significar, para compreendermos o funcionamento do discurso. Para tanto,

também “procuramos conhecer esta exterioridade pela maneira como os sentidos se trabalham
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no texto, em sua discursividade” (2012¢c, p. 29), pois neste trabalho o texto ¢ uma das
materialidades significantes.

Por isto € importante reafirmar que, em AD, trabalhamos com os processos de
constituicdo da linguagem e da ideologia e ndo com seus conteidos. Assim, na perspectiva da
AD, a ideologia ndo ¢ “X”, mas o mecanismo de produzir “X”. No espago que vai da
constituicdo dos sentidos (o interdiscurso) a sua formulagdo (intradiscurso) intervém a
ideologia e os efeitos imaginarios. Logo, os efeitos de sentido ocorrem na relacéo dialética
entre a materialidade da lingua e da histdria, mas nunca descolada das formacdes discursivas e
das formacGes imaginarias; na tese estes conceitos aparecem sempre enredados no dispositivo
analitico constituindo os sentidos do EF9A, sobre o qual passo a discorrer na sequéncia,

inicialmente fazendo a tentativa de territorializar este espaco.

33 ANOCAO DE ACONTECIMENTO EM AD

Conforme tratado anteriormente, em AD a nocdo de acontecimento tem trés
sentidos diferentes, que devem ser considerados quando de seu uso para explicar um
acontecimento, neste caso, o0 EF9A. Considerando o estudo desenvolvido até aqui, pode-se
afirmar que, ao falar do EF9A, estamos diante de um acontecimento histérico, pois, a partir de
seis de fevereiro de 2006, esse acontecimento marca uma mudaca estrutural na Educacéo
brasileira, que passa de um Ensino Fundamental modelado em oito anos para outro modelado
em nove anos de duracao.

Na esteira dessa reflexdo, considerando que o fato é o acontecimento historico, o
enunciado Ensino Fundamental de nove anos, enquanto acontecimento linguistico, a estrutura
conforme definicdo de Pécheux ([1983] 2012) e as discursividades que decorrem deste
acontecimento historico e linguistico. Estou interpretando-as como geradoras de um
acontecimento discursivo, tendo em vista a multiplicidade de vozes, de ecos que 0 processo
de implementacédo da Lei produz nos diferentes sistemas de ensino, em todo o Brasil.

Dada a complexidade da nocdo, passo a uma explicacdo mais detalhada e teorica
acerca da forma como Pécheux teorizou este conceito a partir de um acontecimento ocorrido
na Franca, em 10 de maio de 1981. Esta explicacdo parte do exemplo de Pécheux, cuja
explicacdo encontra-se no livro O discurso: Estrutura ou acontecimento? ([1983] 2012).

Nessa obra, o autor faz uma AD na sua constituicdo, considerando-o tanto no
nivel da estrutura quanto do acontecimento, na sua origem. Para tanto, faz um percurso pelas

diferentes ciéncias, tratando da relagdo entre os universos dados como logicamente
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estabilizados, e aquelas formula¢es equivocas, fazendo uma analise sobre como estes se
relacionam com a descrigéo e a interpretacdo, buscando, nesse percurso, formas de se tornar
ciéncia. Para esta compreensao, € importante dizer que Pécheux, em sua obra, faz trabalhar
trés aspectos: 0 acontecimento, a estrutura e a tensdo existente entre a descricdo e a
interpretacdo que deve haver na AD%. Para explicar esse tensionamento, Pécheux utilizou do

seguinte exemplo de acontecimento:

A partir do exemplo de um acontecimento, o do dia 10 de maio de 1981, a questdo
tedrica que coloco é, pois, a do estatuto das discursividades que trabalham um
acontecimento, entrecruzando proposi¢cdes de aparéncia logicamente estavel,
suscetiveis de resposta univoca (é sim ou ndo, é x ou y, etc) e formulagbes
irremediavelmente equivocas. ([1988] 2012, p. 28)

E, entdo, a partir um especifico acontecimento histdrico ocorrido na Franca que,
por meio do dispositivo analitico da descricdo e da interpretacdo, Pécheux propbs pensar a
questdo entre esses dois procedimentos analiticos, observando de que modo eles se constituem
discursivamente. Para tanto, inicialmente, ele faz trabalhar o enunciado On a gagné
[Ganhamos], a partir dos seus efeitos discursivos. O enunciado apareceu em Paris, na ocasiao
da eleicdo de Mitterand a presidéncia francesa, e fez trabalhar o acontecimento, em seu
contexto de atualidade e no espaco de memoria.

A forma como Pécheux trouxe tal enunciado intensificou a relacdo entre 0s
sentidos na sua dimensdo histérica e na sua dimenséo politica, remetendo para um contetdo
sociopolitico transparente e opaco ao mesmo tempo, 0 que nos faz perceber que estamos
diante de um acontecimento que parece ocorrer na transparéncia, mas € opaco. Dito de outra
maneira, na mesma hora em que temos, nesse fato, um acontecimento historico, atravessa a
Franca um reclame manifesto pelas diversas formas de discursivizagdo, e, nessas
discursividades, efeitos de sentido que vado apoiar essa vitoria, e efeitos de sentido que véo

desmerecé-la. Para explicar o fendmeno, Pécheux assim se manifesta:

22 Vale ressaltar que, nessa obra, Pécheux investe também no estudo da teoria marxista e a sua relagdo com
outras ciéncias. Objetivava estudar o discurso de modo a compreender sua constituicdo como estrutura ou
acontecimento, como o préprio titulo da obra anuncia (propondo o questionamento). Para esta isso, imaginou
varios caminhos distintos, que reuniu em seguida para trazer um exemplo de analise, tomando um enunciado
em especial: On a gagné [Ganhamos]. Para isto, sugeriu analisar tal enunciado em um momento especifico,
no momento em que ele atravessa a Franca, pds-eleicdo presidencial de 1981, que culminou com a vitdria de
Francois Mitterand, no dia 10 de maio de 1981, as 20 horas e alguns minutos. Por esse caminho temos aqui
um acontecimento histérico, a eleicdo presidencial de Mitterrand, o que da arrancada para 0 acontecimento
discursivo devido aos inimeros efeitos discursivos que gerou.
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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 estavel se exerca
sobre ele explicitamente). Todo enunciado, toda sequéncia de enunciados é, pois,
linguisticamente descritivel como uma série (Iéxico-sintaticamente determinada) de
pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacio. E nesse espaco que
trabalha a analise do discurso. ([1988] 2012, p. 53)

Como podemos verificar, embora a enunciacdo se dé sem esses complementos,
eles aparecem através da memoria, construida no acontecimento em questdo, e podem
contemplar diferentes significados, tais como o jogo, a partida, a primeira rodada, no eu se
refere as eleicbes presidenciaveis. De outro modo, poderia ter como complemento posi¢des
populares que ndo desacreditavam da vitoria. E possivel perceber, entdo, que o enunciado On
a gagne [Ganhamos] faz trabalhar duas parcelas da populacdo: aquela que acredita na vitoria
e aquela cuja crenca ja € inexistente; aqueles que esperam uma gestdo do movimento popular
e aqueles para quem o apolitismo generalizou-se.

A partir dessa questao, era preciso construir um discurso logicamente estabilizado,
de forma que ndo ficasse duvida sobre o fato de a esquerda ter tomado o poder na Franca,
dado no acontecimento do dia 10 de maio. Ou entdo: negar o préprio acontecimento, nao
deixando trabalhar a memoria na atualidade, como se a vitéria da esquerda na Franca fosse
algo sem importancia para o0 Seu povo.

Enfim, sobre os espacos logicamente estabilizados, Pécheux, na sua exposicéo,
afirma que um mesmo objeto ndo pode estar ao mesmo tempo em dois lugares diferentes, néo
podendo relacionar propriedades opostas, e nem um acontecimento pode, concomitantemente,
ser ou ndo ser acontecimento. Diz Pécheux:

A posicao de trabalho que aqui evoco em referéncia a analise de discurso ndo supde
de forma alguma a possibilidade de algum calculo dos deslocamentos de filiagdo e
das condicBes de felicidade ou de infelicidade evenemenciais. Ela supde somente
que, através das descri¢Bes regulares de montagens discursivas, se possa detectar 0s
momentos de interpretacdes enquanto atos que surgem como tomadas de posicao,
reconhecidas como tais, isto é, como efeitos de identificacdo assumidos e nédo
negados. Face as interpretacBes sem margens nas quais o intérprete se coloca como

um ponto absoluto, sem outro nem real, trata-se ai, para mim, de uma questdo de
ética e politica: uma questéo de responsabilidade. ([1983] 2012, p. 57)

Toda essa reflexdo nos faz pensar que temos, para cada acontecimento, uma
pluralidade de significacdes que se desdobram. No caso do acontecimento do dia 10 de maio
de 1981, quando Mitterrand se elege presidente da Franca, o dizer que atravessa a Franca e

que o transforma em acontecimento o faz pelo seu sentido historico e politico, pois os dizeres
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sO sdo possiveis a partir do que aquele fato representou no contexto da Franga, e em torno do
qual outros dizeres foram possiveis.

Ou seja, 0 que quero dizer é que 0 que marca um acontecimento ndo ¢é o fato em
si, 0 acontecimento ndo é pontual e nem temporal, 0 que o0 torna um acontecimento discursivo
sdo as redes de significacdes que aquele fato possibilita no seu tempo histérico, os dizeres que
serdo possiveis a partir daquele fato, ou, dizendo de outro jeito, a "carga" de significacfes que
serdo possiveis a partir daquele tempo histérico.

No dizer de Pécheux:

N&o se trata de pretender aqui que todo discurso seria como um aerdlito miraculoso,
independente das redes de memdria e dos trajetos sociais nos quais ele irrompe, mas
de sublinhar que, s6 por sua existéncia, todo discurso marca a possibilidade de uma
desestruturagdo-reestruturacdo dessas redes e trajetos: todo discurso é o indice
potencial de uma agitacdo nas filiagdes socio-histdricas de identificacdo, na medida
em que ele constitui a0 mesmo tempo um efeito dessas filiaces e um trabalho (mais
ou menos consciente, deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo atravessado
pelas determinag@es inconscientes) de deslocamento no seu espago. ([1988] 2012, p.
56)

Entdo, quando falamos de um acontecimento discursivo, nos referimos a um
discurso engendrado numa engrenagem de base. No caso do conceito de acontecimento,
podemos fazer uma analogia com uma explosao, com "faiscas" em todas as direcdes, "faiscas"
que, ao se acomodarem na formacéo discursiva, irradiam diferentes sentidos, ou, no dizer de
Orlandi (2001, p. 35), "quando penso a formulacdo na perspectiva discursiva, a ideia de
funcionamento faz ver dinamicamente a lingua como condicdo material de base (sujeita a
falha) dos processos discursivos, produzindo (-se no) equivoco”, mas sempre considerando
que os sentidos sdo descortinados por uma pratica interpretativa que possui sua ancora nas
formacOes imaginérias, nas formagdes discursivas.

Ainda em relacdo ao acontecimento discursivo, Indursky (2003, p. 7) assim se

manifesta;

Quando um acontecimento discursivo sucede, instaura-se uma relacdo tensa tanto
com a memodria (que tenta inscrevé-lo na ordem da repetibilidade, [...]) quanto com o
discurso novo, inaugural, que rompe com a ordem da repetibilidade, construindo um
novo sentido possivel para o enunciado.

Pode-se dizer, entdo, que 0 acontecimento discursivo rompe com 0 registro na
ordem da repetibilidade, mas ndo é possivel se extinguir da memoria discursiva 0s ecos do

sentido-outro, das diferentes significacbes que produz. Nesse sentido, o acontecimento
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discursivo obstrui a ordem do repetivel, gerando outro sentido, porém ndo consegue
determinar o “esquecimento” do sentido-outro, que 0 antecede; é o efeito cascata.

Quando ocorre um rompimento do repetivel num determinado acontecimento,
uma nova ordem de repetibilidade ¢ instaurada, produzindo a reconstituicdo da memoria na
sua estrutura vertical, a qual mantém conexdo com a estrutura anterior, e é esta nova
constituicdo que faz fluir a reconstituicdo da memdria social. S6 para relembrar, a estrutura
trabalha com a memoria discursiva, com o repetivel, inscrito num tempo cronologico de longa
duracéo.

O acontecimento discursivo, entdo, trabalha com a sua ruptura para a constitui¢éo
do novo. Ou seja: uma vez concretizada a ruptura com a memoria discursiva, temos espaco
para outro dominio de memoria, o que favorece o desabrochar de outros sentidos possiveis e
que irdo se inscrever na histdria, no fio do discurso, culminando com uma nova estrutura.

E é assim que conseguimos perceber que estamos diante do encontro de vozes
entre efeitos de sentidos ja postos, e que se fazem presentes na estrutura, com novos sentidos
gue se constituiram a partir desse acontecimento histérico, que reclama sentidos outros, que
pede interpretacdes e que, ao serem discursivizados, o ressignificam. Ou seja: temos, para
cada acontecimento, uma pluralidade de significacfes que se desdobram.

Entendo que, no caso do objeto de estudo aqui em analise, no decorrer do
processo analitico dos dados empiricos, e pela forma como esse discurso foi sendo tecido no
seio da memoria discursiva, vamos conseguir nos direcionar para uma explicacdo, mas para
iSSO € preciso montar o mosaico, 0 que ocorrerd no decorrer da tessitura dos fios desta

pesquisa.
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4 TERRITORIALIZAR E DESTERRITORIALIZAR: OS FIOS QUE
CONSTITUEM OS SENTIDOS DA POLITICA DO EF9A

E no detalhamento da discursivizacio decorrente da Lei 11.274/06 que me
debrugo na proxima secdo, buscando perceber como os discursos se desdobram,

principalmente no modo de funcionamento discursivo I.
41 CONDICOES DE PRODUCAO DO EF9A: DESATANDO NOS

Nesta secdo, reflito sobre o funcionamento discursivo em relacdo a algumas
questdes que envolvem as condicdes de producdo da Lei 11.274/06, recorrendo a outros
aspectos da sua constituicdo apenas quando a discussao o suscitar.

Tomando a Lei como materialidade significante, lembro Lagazzi (2011, p. 401),
quando diz: "Importa a materialidade significante nas relacdes que ela permite, no modo pelo
qual ela propicia a ancoragem simbdlica do sujeito em seus processos de identificacdo™. Logo,
os efeitos de sentido vao sendo construidos a partir das condi¢des de producdo dos sujeitos,
que, por serem de natureza distinta e incompleta, mesmo filiados a uma mesma perspectiva
tedrica, podem se constituir em diferentes pontos de deslocamento na rede do interdiscurso,
da memodria discursiva, que é onde 0s sentidos se constituem, pois, como nos diz Leandro-
Ferreira (2012, p. 142) "a memoria é a morada dos sentidos".

Como vimos, é entdo a partir da Lei 11.274/06, que na sua origem também trouxe
a meta da implantagdo do FUNDEF em 1998, que esse objetivo se fortaleceu. Estados e
municipios, através da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), passaram a
intensificar o debate no sentido da necessidade de implantacdo da Lei, isto porque, com a
receita do FUNDEF?, cada crianca passou a valer um per capita, o que mudou
significativamente o recurso da Educacéo nos estados e municipios.

A partir do FUNDEF, entdo, 15% dos 25% da receita da educagdo devem,
necessariamente, por forca de Lei, ser aplicados no Ensino Fundamental (Lei n. 9.394/96), e
s6 permanecem nos cofres publicos de quem (estado ou municipios) tiver matricula suficiente
no Ensino Fundamental para manter o recurso (numero de alunos matriculados X per capita

aluno do EF = receita do municipio), caso contrario esse recurso vai para outra rede; o

2 Constituem a receita do FUNDEF 15% dos recursos do ICMS, IPI-exportacio, FPM, FPE e recursos devidos
pela desoneracdo de exportacdes — Lei Kandir. (Brasil, Emenda Constitucional n. 14/1996).
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entendimento dos mentores da Lei, em ambito federal, era de que os estados estavam
atendendo a uma demanda de alunos que seria de responsabilidade dos municipios.

Esse espaco de tensdo gerou, na area educacional, especialmente nos seus gestores
da esfera administrativa, manifestagdes que, mobilizadas pelo discurso econémico, passaram
a colocar nas suas metas pedagdgicas o propoésito de inclusdo das criancas de seis anos no
Ensino Fundamental. Esse discurso também gerou uma grande mobilizagdo na gestdo
educacional dos municipios brasileiros (prefeitos, secretarios municipais de educacéo e até os
secretarios municipais de administracdo e financas — uma vez que a Lei do FUNDEF afetou
diretamente o orcamento dos municipios), que passaram a buscar alunos para manter em seus
cofres os 15% de recursos dos 25% da receita destinados a Educacdo, para manutencéo de
suas redes de ensino®. Pois bem, entdo podemos dizer que ha sim, também, um discurso de
viés econdémico que contribui para a nossa compreensao sobre 0s sentidos que constituem as
condigdes de producéo da Lei 11.274/06.

Tal situagdo faz ecoar um discurso bastante heterogéneo, no ambito da gestéo
educacional, nos diferentes sistemas de ensino, fazendo tensdo neste espaco, pois se, de um
lado, o argumento para aprovacdo da Lei foi a tentativa de fortalecer o discurso pedagogico
para 0 campo do Ensino Fundamental, manifestando os diversos argumentos no sentido de
dizer que, com a implantacdo da Lei, as criangas teriam mais tempo para se alfabetizar, de
outro lado temos um discurso econdmico que se dilui no processo, que mexe com 0O
orcamento da Educagéo destas duas etapas da Educagéo Basica®®. E isso que, pelo dispositivo
tedrico da AD, estamos entendendo como sendo 0 que provoca o tensionamento entre a area
da Educacdo Infantil e a do Ensino Fundamental, porém esse viés fica silenciado, néo
afetando os sujeitos envolvidos que se mobilizam apenas pelo discurso pedagdgico e de
incluséo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental.

Como podemos perceber, para a implantacdo do EF9A foi (e é) muito forte, nos
discursos dos gestores da educagdo, 0 argumento de que as criangas que permanecerem mais

tempo na escola também aprenderdo mais e melhor. O que € um argumento sustentado mais

2 Vale relembrar que, a partir de 2007, o FUNDEF passou a ser FUNDEB, contemplando também a primeira
etapa da Educacdo Basica, a Educacdo Infantil.

%° De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, "A Educacdo Bésica é direito
universal e alicerce indispensavel para a capacidade de exercer em plenitude o direto a cidadania. E o tempo, 0
espaco e o contexto em que o sujeito aprende a constituir e reconstituir a sua identidade, em meio a
transformacdes corporais, afetivoemocionais, socioemocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e
valorizando as diferencas. Liberdade e pluralidade tornam-se, portanto, exigéncias do projeto educacional.”
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pelo viés do discurso politico e econémico do que pelo educacional, em que este passa a meio

e ndo fim necessario.

4.1.1 Condigdes de producdo do EF9A: dimensdes

4.1.1.1 Dimensao macro

Lembro aqui duas noc¢des de Pécheux (1988), a de esquecimento nimero 1 e a de
esquecimento numero 2, que fazem com que as diferentes posi¢cdes-sujeito sofram a ilusdo de
origem do dizer e, inconscientemente, silenciem nos dizeres situacbes que foram
fundamentais para a materializagdo daquele processo, neste caso, da aprovacdo da Lei
11.274/06.

Para pensar sobre essas questdes, ndo ha como nos afastar do processo historico
das politicas educacionais, do contexto em que a Lei é implantada no Brasil, as suas
condigbes de produgdo. Para isso, busco, inicialmente, constatar uma intencionalidade
(entenda-se: direcionalidade), a partir das Leis que resguardam a educacdo brasileira
historicamente. Entre elas, e em sintese, cito: a Lei n°. 4.024/1961, que traz a obrigatoriedade
do ensino para quatro anos; o Acordo de Punta Del Este e Santiago/1970, que estende para
seis anos o0 ensino em todo o pais; a Lei n° 5.692/1971, que amplia a obrigatoriedade do
ensino para oito anos; a Lei n° 9.394/96, que no seu texto original ja sinalizou a ampliacdo do
Ensino Fundamental obrigatério para nove anos, iniciando-se aos seis anos; a Lei n°.
11.114/2005, que altera a Lei 9.394/1996, tornando obrigatério o Ensino Fundamental com
inicio aos seis anos de idade, e, por fim, a Lei n°. 11.274/2006, que cria o Ensino Fundamental
de nove anos de duragdo em todo o territério educacional brasileiro.

Outro marco relevante € a Constituicdo Federal de 1988 que, no seu Art. 227, trata
da obrigatoriedade do Estado, da familia e da sociedade, como vemos na seguinte sequéncia

discursiva:

SD 1: "assegurar a crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacéo familiar e comunitéria, além
de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploragdo, violéncia e
opressao”.

Este foi também um importante momento para a busca da efetivagdo do direito a
Educacao para todas as criancgas, e que vai ser incorporado ao discurso pedagdgico do campo,

que continua na luta pela universalizacdo da Educacdo Basica. Logo, entre outras discussoes,
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as quais ndo vou me ater aqui, a partir desse recorte da Constituicdo Federal de 1988, ja
podemos recolher pistas que tratam do direito da crianca a escolaridade. Na continuidade da
conquista do direito a educacao, temos a LDB, Lei n. 9394/96, que avanca quando reconhece
a educacdo infantil como primeira etapa da educacdo basica e indica a ampliacdo da
escolaridade obrigatoria. Entretanto, a implantagcdo da Lei n. 11.274/06 gera tensionamentos
de diferentes ordens: pedagdgicas, administrativas e de estrutura, entre Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental %°.

Mas como articular esses territorios?

Uma vez instituido o EF9A, altera-se também a idade de entrada das criangas no
Ensino Fundamental, mudanca essa que ndo causa impacto apenas na estrutura desse Ensino;
h& uma mudanca significativa também na estrutura da Educacéo Infantil. Temos, entdo, uma
ruptura no modelo educacional vigente, que vai gerar novas demandas das politicas
educacionais em questdo e, consequentemente, a reestruturacdo das praticas educacionais de
forma a atender a tais mudancas.

Numa reflexdo sobre essas questBes, Arelaro (2011) chama atencdo para a
necessidade de pensar nas crian¢as quando da definicdo de politicas publicas, pois da forma
como estdo sendo pensadas, elas atendem apenas a um discurso do modelo politico e
econbmico vigente, que quer mais criancas na escola em nome de um discurso da
universalizacdo; porém, para a autora, podemos estar assistindo a morte anunciada da pré-
escola, e, com isso, as criancas estdo perdendo a oportunidade de viver a infancia, vendo-se
obrigadas a "abrirem méao das brincadeiras, da fantasia, do 6cio criativo, dos desenhos, das
pinturas, da poesia (2011, p. 49)", em nome da antecipacdo da escolarizacdo. Segundo a
autora, entdo, é hora de superar a fragmentacdo da Educacdo Infantil, dividida
equivocadamente em creche e pré-escola, propondo, de forma clara, a sua realizacdo em
instituicdo educativa de 0 a 5 anos e 11 meses.

Por ora, ficamos por aqui com algumas reflexdes que nos fizeram voltar no tempo
e rever aspectos das condicOes de producdo da Lei 11.274/06, mas que nem sempre estdo
presentes nas diferentes posi¢des-sujeito manifestadas, uma vez que ndo se trata de reflexdes
gue estdo no nivel da evidéncia, pois no ambito da dimensdo politica existem tensdes de
diferentes ordens que s@o decorrentes do modelo capitalista de producdo, cujas consequéncias

decorrem da influéncia dos organismos internacionais. Nesse sentido, é importante lembrar

% De acordo com a Lei 9.394/96, segunda etapa da Educacio Basica.
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que esse processo tem como nascedouro a reunido com os paises em desenvolvimento,
convocada pela UNESCO, na Tailandia (1990), de onde saiu a Declaracdo de Jomtiem. Todos
0s paises assumiram, na Conferéncia de Jomtiem, um compromisso com a Educacdo para
todos. Foi a partir dessa conferéncia que o Brasil elaborou o seu primeiro Plano Decenal de
Educacdo, com vigéncia no periodo 1990-2000. O segundo PNE teve vigéncia de 2000 a 2010
e o terceiro foi aprovado em 2014, com vigéncia até 2024.

A Lei do Ensino Fundamental de 9 anos ndo estd descolada desse processo. Como
vimos anteriormente, ela vem sendo discutida no contexto desse percurso historico e legal da
educacéo brasileira, sendo consolidada em 2006.

Mediante o exposto, ainda pensando no &mbito de criacdo da Lei 11.274/06, trago
novamente a questdo: por que o EF9A? Para pensar o funcionamento discursivo da Lei e
algumas das questdes que permeiam seu processo de aprovacdo, implantacdo e
implementacao, considero importante refletir acerca dos sentidos que a constituem, pois o0 que
aparece como justificativa para sua aprovacao nos documentos oficiais € um discurso voltado
para a dimensdo pedagogica, 0 que parece fazer esquecer o peso politico e econémico que
mobiliza tal politica.

Vale ressaltar que, ainda antes da aprovagédo da Lei do EF9A, o MEC produziu,
em conjunto com a Secretaria de Educacdo Béasica, 0 Departamento de Politicas de Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental (DPE) e, com a Coordenacgédo Geral do Ensino Fundamental
(COEF), o documento intitulado Ensino Fundamental de nove anos: orientacbes gerais
(MEC, 2004). Esse documento reafirma o compromisso do MEC com a melhoria da
qualidade da Educacao Nacional através da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
de duracdo. No documento, séo apresentados os dispositivos legais que ressaltam a ampliacédo
do Ensino Fundamental; um panorama geral da ampliacdo progressiva das matriculas no
Ensino Fundamental; e argumentos para justificar o discurso oficial do Ensino Fundamental
de nove anos.

Os argumentos de justificacdo do discurso oficial referem-se a:

a) O cumprimento da meta 2 do PNE / Lei n° 10.172/2001, reforcando duas
intencbes para a expansdo progressiva do EF9A: “oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizacao obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo
no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de
escolaridade”.

b) A ideia de que a crianga que entra mais cedo na escola consegue se alfabetizar

mais e melhor;
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c) O fato de as criancas de classe média e alta ja estarem na escola aos seis anos e
a necessidade de possibilitar esse direito também a camada popular.

Tais argumentos fortalecem o discurso da universalizacdo numa perspectiva
compensatoria, trabalhando-se o imaginario de que as criancas terdo mais oportunidades de
aprendizagem, uma vez que se deixava as criancas da camada popular em desvantagem.
Segundo Kramer (1994; 2006), esse discurso reflete o retorno da educagédo compensatoria.

Para Sacristan (1998, p. 21),

A funcdo compensatdria da escola em relagdo as diferengas sociais de origem dilui-
se no terreno das declaracdes de principio, pois, como bem demonstraram Bernstein,
Baudelot e Establet, Bowles e Gentis..., a orientagdo homogeneizadora da escola ndo
suprime sendo que confirma — e além disso legitima — as diferengas sociais,
transformando-as em outras de carater individual. Diferente grau de dominio na
linguagem, diferencas nas caracteristicas culturais, nas expectativas sociais e nas
atitudes e apoios familiares entre os grupos e classes sociais transformam-se na
escola uniforme, em barreiras e obsticulos intransponiveis para aqueles grupos
distanciados socialmente das exigéncias cognitivas, instrumentais e de atitudes que
caracterizam a cultura e a vida académica da escola. As diferengas de origem
consagram-se como diferencas de saida, a origem social transforma-se em
responsabilidade individual.

O acesso a escolaridade obrigatoria apresenta-se como estratégia politica e
econbmica para proclamar a igualdade de oportunidades, uma vez que todas as criancas a
partir de seis anos estardo na escola. Logo, tornar-se-ao aptas para a competicdo no mundo do

trabalho. Nesse sentido,

Viver na escola, sob o manto da igualdade de oportunidades e da ideologia da
competividade e meritocracia, experiéncias de diferenciacdo, discriminacdo e
classificacdo, como consequéncia do diferente grau de dificuldade que tem para cada
grupo social 0 acesso a cultura académica, é a forma mais eficaz de socializar as
novas geraces na desigualdade. Deste modo, inclusive os mais favorecidos
aceitardo e assumirdo a legitimidade das diferencas sociais e econdmicas e a mera
vigéncia formal das exigéncias democraticas da esfera politica, assim como a
relevancia e utilidade da ideologia do individualismo, a concorréncia e a falta de
solidariedade. (SACRISTAN, 1998, p. 21)

Outros discursos influentes, e que ja foram parcialmente apresentados em relacdo

a essa politica, ficam silenciados:
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a) um discurso de viés econdémico, cujo foco foi a definicdo de um per capita
aluno (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(doravante FUNDEF)?';

b) um discurso preocupado com o or¢camento da Educacéo; e

c) o discurso da definicdo das metas educacionais do Brasil junto aos organismos
internacionais, o que colocou os estados e municipios no mesmo compromisso
quando define orientacdes para elaboracdo dos Planos de Educacdo (BRASIL,
2005a).

A vinculagdo do recurso a matricula gerou entre as redes, no ambito da Educacéo
publica, uma espécie de concorréncia. J& em 2000, apds a instituicdo da Lei do FUNDEF,
Machado (2000, p. 33) assim se manifestou: “a competigdo pelos mesmos recursos no ambito
dos municipios termina recaindo predominantemente entre o ensino fundamental e a educacéo
infantil, e, particularmente no que toca as receitas livres de aplicagdo no FUNDEF”.

Ou seja, com a Lei do FUNDEF ja foi instalada a mobilizacdo pela ampliacdo da
receita vinculada ao numero de matriculas, o que, no meu entender, também contribuiu para
forcar a aprovacéo da Lei 11.274/06.

Porém, Machado (2000), ja alertava que era preciso ficar atento a outro fator, e
que € decorréncia da vinculacdo da receita as matriculas do sistema de ensino, quando temos
na Lei a forca deste viés econdmico: "quanto as fraudes, ja detectadas, no cadastramento de
alunos no ensino fundamental, uma vez que os alunos, de acordo com a logica do FUNDEF,
passaram a representar um importante valor de troca” (MACHADO, 2000, p. 87).

E nesse contexto, entdo, que as negociacdes foram ocorrendo e a Lei sendo

costurada no &mbito das diferentes instancias, governamentais e ndo governamentais®, até

2t E, entio, a partir dessa Lei, que na sua origem também trouxe a meta da implantagdo do FUNDEF em 1998,
gue esse objetivo se fortaleceu. Estados e municipios, através da Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(UNDIME), passaram a intensificar o debate no sentido da necessidade de implantagdo da lei, pois com a
implantacdo do FUNDEF, cada crianca passou a valer um per capita, o que mudou significativamente o recurso
da educacdo nos estados e municipios. Agora, 15% dos 25% da receita da educagdo nos municipios devem ser
destinados a Educacdo, ou seja: devem, necessariamente, por forca de lei, ser aplicados no Ensino Fundamental
(Lei n. 9394/96), e sbé permanecem no municipio se 0 municipio tiver matricula suficiente no Ensino
Fundamental para manter o recurso (nimero de alunos matriculados X per capita aluno do EF = receita do
municipio), caso contrario esse recurso vai para o Estado, pois o entendimento dos mentores da Lei, em ambito
federal, era de que os estados estavam atendendo uma demanda de alunos que é de responsabilidade dos
municipios.

%8 Féruns e Conselhos de Educacéo.
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que chegamos, em 2006, a Lei 11.274/06, ampliando efetivamente a obrigatoriedade do
ensino fundamental para nove anos de duragdo, comegando aos seis anos.

Esse acontecimento® historico em nosso pais e para a Educacdo brasileira
inaugura um novo momento para o Ensino Fundamental baseado em "velhas™ politicas em
que a busca pela universalizacdo do acesso a escolarizagdo, produz um efeito perverso
quando inclui excluindo, ao promover a expanséao da escolarizagdo sem qualidade (CAMPQOS,
2013).

Entretanto, ha um discurso mobilizador para convencer as pessoas de que 0
objetivo da ampliacdo da escolaridade obrigatéria estd centrado na melhoria dos indices
educacionais pela via do aumento no nimero de anos de escolaridade no Ensino Fundamental,
mas j& era direito das criancas estar na instituicdo educacional numa ou noutra etapa da
Educacdo Basica. Ou seja: a énfase da politica ndo estd no paradigma educacional, mas na
educacdo como estratégia para amenizar as disparidades sociais, "de alivio da pobreza" e de
promocdo da equidade que "organiza-se a partir da l6gica das politicas redistrisbutivas
compensatérias afastando-se da ideia de politicas redistributivas estruturais. As causas
estruturais da pobreza ndo sdo atacadas o que se fomenta é o desenvolvimento das politicas
compensatorias focalizadas.” (CAMPOS, 2013, p. 198).

Na esteira dessa politica, a Lei 11.274/06 do EF9A, os municipios passaram a
elaborar seus proprios documentos, buscando normatizar seu processo de implantacgdo,
conforme ja explicitado em secéo anterior.*

Grande parte dos municipios e estados brasileiros incorporou a forma de

organizagéo sugerida pelo MEC®! conforme tabela 1, abaixo:

2% Vale lembrar que em anélise do discurso, quando nos referimos ao acontecimento, temos que diferenciar trés
nog¢des: o acontecimento linguistico (E. Orlandi; Zoppi-Fontana), o acontecimento enunciativo (O. Ducrot; E.
Guimardes; E. Cazarin), o acontecimento historico (P. Veyne) e o acontecimento discursivo (M. Pécheux).
Pécheux ndo foi muito preciso quanto a “acontecimento discursivo”. Nesse caso, estamos nos referindo ao
EF9A como acontecimento historico.

% Claro, paralelamente a esse processo ocorreu uma “briga" por matricula devido & divisdo dos recursos do
fundo do Ensino Fundamental instituido pelo FUNDEF, mas isso ficou mais no ambito das redes relativas ao
discurso politico governamental.

3! Digo de certa forma porque, conforme preconiza a Lei n. 9394/96 (LDB), os sistemas de ensino tém liberdade
para organizar suas redes de acordo com suas propostas pedagogicas (Art. 12): "Os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I. elaborar e executar sua proposta pedagdgica; Il. administrar seu pessoal e seus recursos materiais e
financeiros; Ill. assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos; 1V. velar pelo
cumprimento do plano de trabalho de cada docente; V. prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor
rendimento; VI. articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da sociedade
com a escola; VII. informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como
sobre a execugdo de sua proposta pedagégica”, mas em geral ndo ha formacdo por parte dos educadores para



87

Tabela 1 — Nomenclatura das turmas que compdem o Ensino Fundamental de Nove Anos

Etapa de Ensino Faixa-etaria prevista Duracao
Educacao infantil Até cinco anos de idade
Creche Até trés anos de idade
Pré-Escola 4 e 5 anos de idade
Ensino Fundamental Até 14 anos 9 anos
Anos iniciais De 6 a 10 anos 5 anos
Anos Finais De 11 a 14 anos 4 anos

Fonte: MINISTERIO DA EDUCAGAO. Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientagdes Gerais. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacéo Basica, 2004, p. 155. Adaptado.

Tal orientacao foi acatada sem que houvesse discussdo mais ampla e participativa
pelos sujeitos envolvidos, professores, gestores, familias, entre outros.

Outro argumento nessa mesma dire¢do: “quanto mais cedo se comeca a estudar,
mais se aprende”. Esses argumentos obscurecem as demandas exigidas para uma efetiva
aprendizagem das criangcas no processo de alfabetizacdo, tais como: politica de formacéo
inicial e continuada dos professores, condi¢des concretas de trabalho, remuneracéo e plano de
carreira do magistério, condi¢des dignas (sociais, econdmicas, culturais) das criangas e suas
familias, entre outros. Ou seja, 0 aumento do tempo de escolarizacdo, por si S0, ndo determina
a qualidade da educacdo e, consequetemente, a garantia dos direitos sociais e politicos dos
sujeitos da educacdo.

Desse modo, o silenciamento que constitui um dos argumentos presentes no
discurso da posigédo-sujeito governamental para aprovacéo da Lei diz respeito aos projetos que
visam a qualidade/quantidade/produtividade e a promessa de combater o analfabetismo rumo
a universalizagdo da educacdo basica. Para alavancar esse projeto, o Brasil se mantém
atrelado as politicas articuladas com 0s organimos internacionais, sob o patrocinio do Banco
Mundial, que define politicas na dire¢do de uma “educagao para todos” pautada num conjunto
de estratégias definidas na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos de Jomtien, de
1990:*

satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem para todos; universaliazar o
acesso a educacdo basica, como base para a aprendizagem e o desenvolvimento
humano permanentes; concentrar atencdo na aprendizagem necessaria a

sustentar ruptura de paradigma neste sentido, ficando mais cdmodo seguir as orientagdes do MEC, que
reforcam a cultura escolar vigente.

%2 \er Frigoto e Ciavata, 2003; Libaneo, 2012.
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sobrevivéncia; ampliar os meios e o raio de acdo da educacdo basica; propiciar um
ambiente adequado a aprendizagem; fortalecer aliangas (autoridades publicas,
professores, 6rgdos educacionais e demais érgdos do governo, organizacdes
governamentais e ndo governamentais , setor privado, comunidades, locais, grupos
religiosos, familias). (LIBANEO, 2012, p.18)

Vale lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°
9.394/96 — ja previa a expansdo do Ensino Fundamental, colocando-0 como meta do Plano
Nacional de Educacdo/PNE /10.172/2001, tal qual vemos na SD2.

SD 2: Ampliar para nove anos a duracdo do ensino fundamental obrigatério com inicio aos
seis anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14
anos - Meta 2 PNE (Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001).

O discurso da educacdo publica democratica ndo se coaduna com a politica
vigente, mais presa a quantidade que a qualidade.

Uma sociedade mais igualitaria prescinde de uma justica social e de uma
educagio emancipatoria. E nesse sentido que a implementagdo da politica do EF9A precisa
ser discutida com profundidade, sem deixar de trazer para o debate suas contradicdes.

A partir da aprovacdo da politica do EF9A (2006), produz-se um conjunto de
orientacbes pedagdgicas na perspectiva de qualificar as relagcdes educativo-pedagdgicas do
processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, ha um esforco de intelectuais comprometidos com a
qualidade da Educacdo, com o processo de democratizacdo do acesso e com uma sociedade
mais justa, no sentido de proporcionar aos professores, especialmente dos anos iniciais —
primeiro ciclo do Ensino Fundamental —, subsidios para reflexdo e atuacdo docente no
momento em que as criancas de seis anos chegam a escola.

A coleténea que integra as primeiras orientacfes constitui-se de nove textos e uma
introdugdo. Essa coletanea foi escrita pelos seguintes autores: Sonia Kramer — "A infancia e
sua singularidade™; Anelise Monteiro do Nascimento — "A infancia na escola e na vida: uma
relacdo fundamental"; Angela Meyer Borba — "O brincar como um modo de ser e estar no
mundo"; Angela Meyer Borba e Cecilia Goulart — "As diversas expressdes e o
desenvolvimento da crianga na escola”; Patricia Corsino — "As criangas de seis anos e as
areas do conhecimento”; Telma Ferraz Leal, Eliana Borges Correia de Albuquerque e Artur
Gomes de Morais — "Letramento e alfabetizacdo: pensando a pratica pedagogica”; Cecilia
Goulart — "A organizacdo do trabalho pedagdgico: alfabetizacédo e letramento como eixos
orientadores"”; Telma Ferraz Leal, Eliana Borges Correia de Albuquerque e Artur Gomes de
Morais — "Avaliacdo e aprendizagem na escola: a pratica pedagdgica como eixo da
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reflexdo"; Alfredina Nery — "Modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma
possibilidade".

Como podemos perceber, a partir dos titulos dos textos que integram a coletanea,
identifica-se um discurso pedagdgico preocupado com a infancia, com a crianga, com a
organizacao do trabalho pedagdgico e suas modalidades organizativas, assim como referenda
como eixo do trabalho pedagdgico no ciclo alfabetizador: alfabetizagéo e letramento™.

Em 2009, o MEC produz a segunda coletanea de orientacGes, organizada por
Francisca lzabel Pereira Maciel, Mdnica Correia Baptista e Sara Mourdo Monteiro. Nesse
documento, a reflexdo fica centrada na dimensdo pedagdgica, tendo como foco o processo de
alfabetizacdo e letramento. Esté dividido em trés partes: a primeira trata das criancas menores
de sete anos, da aprendizagem da linguagem escrita e do ensino fundamental de nove anos; a
segunda focaliza as dimens@es da proposta pedagdgica para o ensino da linguagem escrita em
classes de criancas de seis anos; e a terceira aborda um didlogo com praticas pedagdgicas de
alfabetizagéo e letramento de criangas de seis anos.

Observando os documentos aqui citados em relacdo ao conceito de alfabetizacéo,
¢ importante destacar como o0 conceito também vai sendo aperfeicoado. No primeiro
documento (MEC, 2004), encontramos apenas o0 termo ‘alfabetizacdo’, acrescido de um
discurso preocupado com a alfabetizacdo significativa, em que a escrita é apresentada de
forma contextualizada. Nos documentos de 2007 e 2009, consultores envolvidos com grupos
de pesquisa em alfabetizacdo sdo chamados; entre estes destacam-se pesquisadores da
Universidade Federal de Minas Gerais, da Universidade Federal do Ceara e da Universidade
Federal Fluminense, entre outros da &rea.

Os documentos aqui referidos, produzidos por intelectuais comprometidos com
uma educagdo democrética e de qualidade, com a efetivacdo dos direitos das criangas, tém
contribuido com avangos conceituais e metodoldgicos, possibilitando estudos e,
consequentemente, a construgdo de um conjunto de conhecimentos que contribuem para
romper com uma concepcao de educacao compensatdria das caréncias culturais promotoras da
subalternidade.

Ainda falando no PNE, é preciso reiterar que o proposto em 2001-2010 foi
novamente reforcado no PNE 2014-2024, aprovado em 2014, conforme podemos ver na SD
3:

%3 para compreender como o conceito de Letramento/Magda Soares passam a subsidiar os documentos oficiais e
de orientacGes para inser¢do da crianca de seis na escola, do MEC, ver da autora Claudia Maria Mendes
Gontijo o livro "ALFABETIZACAO: politicas mundiais e movimentos nacionais."
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SD 3: "Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacdo de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE"
(META 2/PNE 2014-2024).

Dito isto, é importante lembrar também o prazo que todos os sistemas de ensino
tiveram para implantacdo da Lei 11.274/06. Os municipios tiveram que se organizar de acordo

com a seguinte determinagéo:

SD 4: "Art. 5° - Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2.010 para
implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no artigo 3° desta Lei e a
abrangéncia da pré-escola de que trata o artigo 2° desta Lei" (LEI 11.274/06, D.O.U., de 07-
02-2006).

A partir desta normativa os Estados e Municipios se organizaram conforme suas
possibilidades, para cumprir com a prerrogativa da Lei, conforme ja dito. Sobre como este
processo ocorre no ambito dos estados e municipios, a sua incorporacdo, organizacdo e
estruturacdo, passo a discorrer na sequéncia, 0 que estou denominando como dimensao meso,
uma posicdo mediana e que fica no entremeio do discurso do governo federal, no ambito do
Ministério da Educacdo (MEC) e do discurso das instituicdes de ensino basico que é onde

ocorre a materializacdo da Lei.
4.1.1.2 Dimensdo meso

Uma vez aprovada, instituida em todas as suas instancias e transformada em Lei, a
ampliacdo da escolaridade precisava ser implantada no ambito dos Estados e municipios.

Esses sistemas de ensino®, através dos seus Conselhos de Educacdo®, deviam, entfo, se

% Com referéncia aos sistemas de ensino cumpre lembrar que o paragrafo Gnico do artigo 11 da LDB (Lei
9.394/96) diz: "Os municipios poderao optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual de ensino ou compor
com ele um sistema Unico de educagdo basica". A decisdo por constituir sistema proprio e/ou se integrar ao
sistema estadual, compondo um amplo sistema de ensino, deve ser do municipio e constar do Plano
Municipal de Educacéo.

% E preciso lembrar que sistema de ensino e conselhos estaduais ou municipais tém definices diferentes. Para
saber mais sobre os dois conceitos e como as instancias se articulam e contribuem para a operacionalizacdo
das politicas educacionais no ambito estadual ou municipal, sugiro ver o artigo de Saviani (1999) disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v20n69/a06v2069.pdf> Acesso em 30 de julho de 2014, as 15h40min.
Outra leitura importante e que pode contribuir com os gestores de educacdo é o livro: Da nova LDB ao
FUNDEB: por uma outra politica educacional, também de Saviani (2008).
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adequar para receber as criancas de seis anos na escola, conforme preconiza a Lei 11.274/06 e
documentos decorrentes.

Mas, a partir da Lei 11.274/06, bastaria fazer a matricula das criancas de seis anos
nas instituicOes escolares? Sabemos bem que ndo. Os sistemas estaduais e municipais
necessitam se organizar para incorporar as determinacfes derivadas dessa Lei*®. Nesta
instancia de definigdes, as politicas educacionais, normativas e resolu¢fes sempre necessitam
estar amparadas nas orientaces do Ministério da Educacdo (MEC). Para tanto, os conselhos
devem estudar todos os documentos nacionais de orientag8es®’, neste caso, para a implantacdo
do ensino de nove anos, bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica (2013).

Mas € importante lembrar que o Ensino Fundamental de nove anos ndo era (e
ainda ndo é) consenso na area da Educacdo, o que dificultou em muito o seu processo de
implantacdo nos diferentes sistemas. Isto, porém, neste &mbito de elaboracdo das instrugdes
normativas, nos conselhos, mesmo que os conselhos sejam constituidos paritariamente e com
representacdo da sociedade civil, a Lei acabou ndo sendo muito questionada, pois 0s seus
gestores estavam, também, afetados pelo discurso de viés econdmico e que acabava
influenciando no recurso do orcamento da Educacdo, e também porque a Lei 11.274/06 agora
ja estava aprovada, cabendo dar conta de implanta-la e implementa-la. Percebemos, nessas
instancias, uma atitude sem muita reflexdo sobre o processo, muito embora seja importante
que se diga que as opinides sobre o tema continuam divergindo, apesar de também terem
ganhado muitos adeptos.

De acordo com Pereira e Teixeira (2008, p. 120),

36 . S « X — .

Os conselhos tém como atribui¢des elaborar e aprovar pareceres e resolucao referentes a ampliacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, através de um processo democratico e que envolva a comunidade escolar e os demais
segmentos vinculados diretamente a educagdo.

%7 Cito alguns que sdo essenciais: Orientaces Gerais para implantacéo do ensino fundamental de nove anos,
disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/legislacao/2004/ensino_fundamental _novean
0s_orientacoesgerais.pdf>, acesso em 30 de julho de 2014, as 16h32.; Ampliacdo do Ensino Fundamental de
nove anos: relatérios do programa. Disponivel em:
<http://www.oei.es/quipu/brasil/Relatoria_Prog_ens_fundamental.pdf>, acesso em 30 de julho de 2014, as
16h35; Ensino Fundamental de nove anos: orientacdo para inclusdo da crianga de seis anos de idade (2007).
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf>, acesso em
30 de julho de 2014, as 16h43; A crianca de seis anos, a linguagem escrita e o ensino fundamental de nove
anos. Disponivel em:;
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12624%3Aensino-
fundamental &ltemid=1152>, acesso em 30 de julho de 2014, as 16h48.



92

especialistas e organizacbes da sociedade civil polemizam e se dividem com
argumentos pré ou contra a mudanca. Em apoio a iniciativa governamental, arrolam-
se argumentos favoraveis a absor¢do de criancas de seis anos no ensino fundamental,
tendo em vista que: a) essa ja € uma realidade em paises desenvolvidos e nos paises
em desenvolvimento e mais prosperos; b) pressupfe a universalizacdo do
atendimento; c¢) representa uma conquista para as populacdes infantis e para as
familias, sobretudo as familias mais pobres que aspiram colocar seus filhos
pequenos na escola; d) tem repercussdes positivas na continuidade da escolarizacéo;
e) cria melhores condigdes para a alfabetizacdo das criancas; f) evita a dispersédo de
esforcos pela alfabetizacdo entre a educacdo infantil e o ensino fundamental, entre
outras vantagens.

Porém, como observei, as opinides ndo sdo consenso, e em mMuitos aspectos
também sdo levantados varios pontos negativos; entre eles, as mesmas autoras apontam para

as seguintes questoes:

a) a importancia de preservar o direito recém-adquirido de a educacéo infantil prever
o0 atendimento das criancas de 0 a 6 anos; a necessidade de assegurar um paradigma
de educacdo infantil que respeite a singularidade da crianga; c) a antecipacdo escolar
apresenta o risco de "escolarizar" a educagdo infantil; d) a antecipacdo da
obrigatoriedade escolar significa antecipar a exclusdo social nela embutida; e) essa
antecipagéo ocasiona a fragmentacéo no interior da educacéo infantil (2008, p. 120).

As opinibes diferem; estes riscos sdo uma realidade, mas necessitamos continuar
0s estudos, o que estou fazendo nesta tese, para que possamos, a partir de avaliagdes
criteriosas, encontrar formas de adaptacéo a nova realidade, que possam respeitar e responder
as necessidades dessa faixa etaria, que agora integra o ensino fundamental de nove anos. Esse
topico sera trabalhado com mais detalhes, em se¢do especifica, mais a frente.

Retomando o papel da dimensdo meso neste processo de implantacdo da Lei, no
caso desta tese, pesquisei dois municipios com sistema proprio (Sdo Ludgero e Brago do
Norte (municipios A e B)®, onde investi em instituicBes educacionais municipais e que
também estdo vinculadas a um sistema proprio, por op¢do desses municipios.

Ja nos municipios de Armazém e Tubardo (municipios C e D), pesquisei
instituicOes da rede estadual de ensino, portanto, vinculadas ao sistema estadual por sua
natureza. Assim, buscamos a Resolucdo n° 110, que dispde sobre a duracdo de 9 (nove) anos

para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade, com

% Nestes municipios as resolucdes de implantagdo do EF9A s&o emitidas pelo Conselho Municipal de Educagéo
respectivo.
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amparo nas Leis Federais n® 11.114, de 16 de maio de 2005, e n°® 11.274 de 06 de fevereiro de
2006,

Nesse processo, entdo, é interessante observar que nessa posi¢do mediana em que
sdo definidas as politicas de ambito estadual ou municipal, em que s&o criadas/construidas as
resolucbes e instrugdes normativas a partir da politica nacional, para implantacdo dessas
politicas nos respectivos sistemas, no caso desta pesquisa, da politica do EF9A, o que ocorre,

como nos diz Pfeiffer (2010), € uma espécie de

vai-e-vem entre 0 comum e o multiplo que deve ter adaptagdes, todas relativas ao
comum. Parece que o sentido vai escapando e é preciso sempre recoloca-lo em seu
devido lugar. Ou seja, ndo é possivel mais falar do lugar do Estado, que nédo seja do
lugar do multiplo. Mas toda vez que o multiplo comparece, vem junto a necessidade
de adaptacdo. Ou seja, 0 maltiplo ndo pode ser considerado nele mesmo, mas
sempre na referéncia a uma unidade absolutamente estabilizada e coesa. Esse "a
mais", esse diferente, esse acréscimo atrapalha a coesao posta (p. 96).

Ou seja: temos definicdes, politicas de Estado, que sdo as leis que devem ser
respeitadas na sua integra; entretanto, essas determinacdes, ao confrontar-se com as diferentes
realidades educacionais pelos estados e municipios brasileiros, necessitam de adaptacao, e
nessas adaptacdes, entendo, novos sentidos sdo construidos para aquele dizer; sentidos esses
que, ao deslocarem-se nas diferentes culturas escolares, podem se constituir numa forma de
ruptura de paradigmas. Sobre essa questdo — como o0s sentidos se deslocam, deslizam nas
formagdes discursivas em que 0s sujeitos se inscrevem, a partir da forma-sujeito que assumem
— vamos tratar mais a frente.

Uma vez construidas as resolucBes (nessa dimensdo meso) que regem O
funcionamento das politicas educacionais nos respectivos sistemas, elas passam a ser
materializadas pelas instituicdes escolares, que, nesta tese, estou chamando de dimensao

micro®®, num processo que passo a considerar na sequéncia.

% Lei n° 110, que dispde sobre a criagdo do ensino fundamental de nove no sistema de ensino estadual de Santa
Catarina e que orienta a implantacdo do EF9A nas instituicGes de ensino vinculadas. Disponivel em:
file:///C:/Users/Sirlene/Desktop/DOUTORADO_2/TESE_2014/TESE%20SIRLENE/CORPUS_PESQUISA
_EF9A_TESE/RESOLUCOES%20EF9A/Resolucao%20CEE%20110_06_CEE%20de%20SantaCatarina.pdf
Acesso em 30 de julho de 2014, as 17h10.

%0 Gostaria de salientar que o termo ‘dimensdo micro’ ndo tem, nesta tese, o sentido de menor ou entdo de
pequeno, etc. Adotei esta tipologia para mostrar esse sentido mais hierarquico em que os sentidos se
constituem nos seus diferentes modos de funcionamento, pois entendo que a partir do lugar social e posicdes-
sujeito ocupadas, temos multiplos sentidos circulando, e que na sua heterogeneidade constitutiva nos ajudam
a perceber as sutilezas discursivas que diferenciam cada uma dessas regides discursivas. Enfim, esta € uma
forma de explicar melhor este complexo funcionamento discursivo.
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4.1.1.3 Dimensdo micro

Nesta dimensdo, quero salientar, ainda, que a mudanca de paradigma que se
efetiva nas instituicdes educacionais com a definicdo das regras no nivel meso, como
acabamos de pontuar, quando chega neste espaco institucionalizado, que é a escola sofre
também o reflexo do que vem pelo imaginario dos sujeitos envolvidos em suas concepcdes de
escola, de infancia e do fazer pedagégico para esta fase da escolarizacdo*’. O sujeito, seja na
posicao-sujeito professor, posicdo-sujeito aluno, seja na posicao-sujeito pai ou posicdo-sujeito
gestor, faz emergir do seu 'pré-construido’ um sujeito plenamente identificado com aquele
lugar social, com as formacgdes discursivas que ali circulam, pois esta afetado pelo
apagamento que o determina e o constitui em sujeito. Mas isso ndo significa que, ai, ndo haja
resisténcia.

Como podemos constatar nos dizeres que compdem 0 corpus da pesquisa, ndo ha
unanimidade sobre o assunto, o que pode explicar parte do que aconteceu no periodo de
aprovacao da Lei, mas o fato é que, mesmo que os conselhos tenham tido que normatizar, nao
houve, inicialmente, preocupacdo com formacdo e nem com um processo de gestdo da
mudanca nas instituicdes educacionais, tanto que no discurso dos professores em relacéo ao
processo de transicdo do Ensino Fundamental de oito anos para o Ensino Fundamental de
nove anos, sobre quando o processo havia iniciado e o que tinha mudado na escola, o que

ouvimos foi:

SD 5: “Quando o governo empurrou goela a baixo”. (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
PROFESSOR, 2014).

SD 6: “Nao mudou nada... s6 nossa cara de susto... nem sabia que isto ia acontecer...”
(MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR, 2014).

SD 7: “No Estado os 9 anos - Lei “maravilhosa” (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
PROFESSOR, 2014).

* Este espago institucionalizado revestido de poder é pensado aqui a partir de Althusser em Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (1985).
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Percebe-se nos dizeres que, em meio a todas as discussoes, as escolas e 0s
professores ndo foram preparados para a mudanca, ou entdo, para este momento que podemos
definir como de ruptura paradigmatica na Educacdo (Ensino Fundamental e Educacéo
Infantil). Ruptura sim, pois estamos rompendo com um modelo de Ensino Fundamental
organizado e estruturado em oito anos, para assumir um modelo de ensino fundamental de
nove anos de duracéo. Isto tem implicacdes diretas na organizacdo do cotidiano escolar e afeta
sobremaneira a sua estrutura organizacional, em suas dimensdes — fisica e pedagogica.

De acordo com Pécheux,

o funcionamento da Ideologia em geral como interpelacdo dos individuos em
sujeitos se realiza através do complexo das formagdes ideol6gicas e fornece 'a cada
sujeito’ sua 'realidade’, enquanto sistema de evidéncias e de significacdes percebidas
- aceitas - experimentadas (PECHEUX, 1988, p. 162).

E se ha ruptura, entdo, ao provocar o esgarcamento de estruturas ja cristalizadas,
ela também provoca movimentos de resisténcia dos sujeitos que emergem das contradicdes
presentes nas regides discursivas em contato, e que acabam por provocar o rompimento. No
dizer de Fonseca (2013, p. 53),

Trata-se mesmo do oposto a quaisquer mecanismos de adequagdo, apontando para
formas de reacdo a um dano ou a um efeito indesejado causado pela incidéncia
paradigmatica e assediante daquela voz ordenadora, 0 que podera sempre instaurar
litigios e desentendimentos, valendo-se de modo especial da equivocidade dos
dizeres, suas ambivaléncias e pontos de deriva.

Esta reflexdo objetiva perceber, discursivamente, como essa questdo se
desenrolou, e se metamorfoseia no @mbito do processo de implantagéo e, principalmente, no
que tange as condicdes em que se deu (e continua acontecendo) todo este processo. Sobre isso
vou me deter no capitulo seis, onde discutirei a Lei do Ensino Fundamental de nove anos em

seu potencial para desterritorializar as bases cristalizadas do Ensino Fundamental.

4.2  POLITICA DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS: DO LOGICAMENTE
ESTABILIZADO AO INSTABILIZADO

A proposta, nesta secdo, € refletir sobre a constituicdo dos sentidos a partir da
politica do EF9A, buscando situar o lugar discursivo de seus dizeres. Inicialmente, porém, é

importante lembrar, ainda que j& tenha anunciado que tudo estd muito imbricado e seja
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necessario ir e voltar o tempo todo, que é no territorio tedrico e analitico da AD que se mostra
esta trama e é também onde, passo a passo, os fios vdo sendo tecidos.

Assim, entendo que a escola e a organizacdo do seu cotidiano constituem 0s
elementos que produzem sentidos para as criangas, para os profissionais envolvidos nas suas
diferentes posicdes-sujeito: P-S professor, P-S gestor/diretor/coordenador pedagdgico, P-S
aluno, num mesmo espago discursivo, as quais provocam um emaranhado de questdes para
reflexao.

De acordo com Pécheux ([1983] 2010, p. 56), isso ocorre porque a memoria "é
necessariamente um espaco movel de divisGes, de disjuncbes, de deslocamentos e de
retomadas, de conflitos de regularizacdo... Um espacgo de desdobramentos, réplicas, polémicas
e contra-discursos”. E é com tal entendimento que cotejo o dispositivo tedrico da AD e a
politica do Ensino Fundamental de nove anos, seus implicitos, seus nao ditos, seus siléncios —

seu direcionamento ideoldgico.

Do ponto de vista discursivo, o implicito trabalha [...] sobre a base de um imaginario
que o representa como memorizado, enquanto cada discurso, ao pressup6-lo, vai
fazer apelo a sua (re)construgdo, sob a restrigdo “no vazio” de que eles respeitem as
formas que permitam sua insercdo por parafrase. Mas jamais podemos provar ou
supor que esse implicito (re)construido tenha existido em algum lugar como discurso
autbnomo (ACHARD, [1983] 2010, p.13).

Em relagdo a materialidade significante aqui em andlise, interessa olhar para a sua
discursividade, a partir dos impactos e mudancas que a respectiva Lei causou e esta causando
no sistema educacional brasileiro com a sua aprovacéo.

Isso sera feito, observando-se o0 jogo entre o dito e o ndo-dito, em suas
manifestacdes.

E importante reiterar que empreender esforgos para pensar os sentidos do EF9A
pelas trilhas da AD é uma escolha tedrica que demanda também para o analista cotejar o
fendbmeno do EF9A, o seu funcionamento discursivo atravessado pelas dimensdes:
pedagdgica, ideoldgica/politica e histérica — pelas condi¢Ges de producdo dos sujeitos nas
diferentes esferas educacionais onde a Lei 11.274/06 tem os seus desdobramentos.

O desafio nesta reflexdo é articular, teoricamente, os sentidos da politica do
Ensino Fundamental de nove anos nas suas diferentes dimensdes, passando pelo processo de
elaboracdo da respectiva Lei, as suas condi¢es de produgdo nos niveis macro, meso e micro,

como explicitado em 4.1.1.
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Reiteremos que o EF9A est4 sendo compreendido como um fendmeno discursivo
que, nas instituicbes educacionais, se constitui como reflexo destes trés niveis, atravessado
por implicacBes correspondentes que geram novos acontecimentos e desdobramentos nos
diferentes espacos e contextos sociodiscursivos, nos ambientes escolares, ou, corroborando
Furlanetto (2007, p. 1514), "a dimensdo lingua-acontecimento apontaria para 0 evento
discursivo, para a pratica em suas multiplas finalidades".

E na imbricacio de vozes que se desdobram a partir da criagcdo da politica do
EF9A, materializada na Lei 11.274/06, que esta centrada minha reflexdo, que busca
identificar o impacto dos discursos engendrados a partir da determinacdo de matricula das
criangas de seis anos na escola de Ensino Fundamental. E assim vamos ressignificando um
novo lugar para o Ensino Fundamental.

Sendo assim, a instituicdo, a partir das determinac@es e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica (2013), fica responséavel por receber, acompanhar e mediar
a articulacéo de todos os sujeitos envolvidos, de forma a garantir 0 acesso e a permanéncia da

crianca na escola. Para esse acompanhamento, a orientagdo é:

zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola; articular-se com as
familias e a comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a
escola; informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos
estudantes, bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagogica; notificar ao
Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da Comarca e ao respectivo
representante do Ministério Publico a relagdo dos estudantes que apresentem
quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do percentual permitido em lei
(BRASIL, 2013, p. 21).

Como percebemos, as criancas que completam seis anos até o dia 31 de marco do
ano em curso devem ser matriculadas no Ensino Fundamental e os sistemas de ensino devem
garantir as condigdes para recebé-las, sob pena de acionar o ministério publico caso alguma
das partes ndo esteja cumprindo seu papel*.

Mas nem tudo o que estd na LDB (Lei 9.394/06), na Lei 11.274/06 e nas
Diretrizes, chega de forma tranquila as instituigdes. Para vizualizar melhor como esses

discursos chegam na escola, seu nivel hierarquico, vejamos a figura 2:

*2 Sobre a data de corte de ingresso das criangas de seis anos no EnsinoFundamental, ainda ha controvérsias
demandando, inclusive, processos de pais na justica, mas em geral as liminares estdo sendo derrubadas e
prevalece, mesmo que com toda ambiguidade que o dispositivo legal possa ter, a ideia de que, para
organizacdo dos sistemas, assim como para uma maior gararntia do direito da crian¢a a uma convivéncia
plena do tempo de infancia, deve-se respeitar o pressuposto na LDB e a determinacdo da data de 31 de marco
como data de corte para a matricula no Ensino Fundamental.
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Figura 2- Funcionamento discursivo do EF9A: dimensdes macro, meso e micro
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}
Fonte: Elaboragéo da autora, 2012.

Temos entdo: conforme disse anteriormente, na linha vertical, numa dimens&o
macro, a politica do EF9A impregnada de um discurso institucionalizado e que reflete uma
politica de governo implicando desdobramentos no ambito dos sistemas de ensino (estaduais e
municipais).

As linhas pontilhadas que representam a opacidade dos discursos e que aparecem
na figura 2, ttm o papel de mostrar que se trata de um processo que é constantemente
atravessado pelo interdiscurso, pela memoria discursiva. Pécheux (1988) trata a nogdo de
interdiscurso como memdria discursiva, ou seja, um complexo de ja-ditos que sustenta o
dizer. Assim, o interdiscurso esta articulado a um complexo de formacdes ideologicas onde
alguma coisa fala antes, em outro lugar.

A forma como a figura 2 foi elaborada, discursivamente, tem também o objetivo
de fazer a reflexdo acerca desse movimento discursivo de constituicdo do discurso, cuja
constituicdo se da no plano vertical do interdiscurso, na sua linha vertical de constitui¢do, que
é onde se constitui também o discurso oficial do EF9A, articulado com a memoria discursiva.
Este discurso, que se constitui no eixo vertical, a partir do enunciado aqui em analise — Ensino
Fundamental de nove anos —, tem seus ecos ao longo do processo de implementacdo da
politica, tanto no eixo vertical de constituicdo do interdiscurso, assim como no eixo
horizontal, onde tais discursos sdo atualizados em tempo real.

A partir dos desdobramentos da politica do EF9A, no seu nivel macro, entendo

que isso demarca novos microacontecimentos, na esfera vertical (de certa forma um nivel
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hierarquico — também chamado aqui como o nivel macro de constituicdo da Lei — do discurso
politico de Estado), pois é onde sdo elaboradas as resolu¢fes que normatizam a politica
educacional materializada na Lei 11.274/06, e que, consequentemente, sdo efetivadas nas
instituicGes de ensino, onde temos o ciclo alfabetizador, sejam elas estaduais, municipais,
entre outras®, e também na esfera horizontal. Porém, o nivel da esfera horizontal é o da
execucdo, da dimensdo micro, conforme a metodologia adotada; neste nivel, ocorre o
desdobramento da legislacdo na sua dimensdo viva, onde o dia a dia das criancas de seis anos
na escola é revelado por meio das acdes de gestdo e das praticas pedagogicas. Nesses espacos
€ que os sentidos se constituem.

De acordo com Orlandi (2012a, p. 60): "Os sentidos e 0s sujeitos se constituem
em processos em que ha transferéncias, jogos simbdélicos dos quais ndo temos o controle e nos
quais o0 equivoco — o trabalho da ideologia e do inconsciente — estdo largamente presentes".

Portanto, passando pelo nivel macro, depois meso, que é onde se efetiva o
processo de regulagdo e materializagdo da respectiva Lei nas instituigdes de ensino estaduais e
municipais, agora ja no ambito dos municipios, chegamos & dimens&o micro*, de execucio
da Lei. E é pelo processo da escuta discursiva (ORLANDI, p. 60), no ambito das dimensdes
macro, meso e micro, que os sistemas de ensino, cada um no seu nivel de competéncia, tém a
responsabilidade de reelaborar seus projetos pedagdgicos, o curriculo, integrando a nova
idade ao sistema.

Nesse sentido, é importante lembrar que as Diretrizes da Educacdo Béasica para o
Ensino Fundamental preconizam para 0s Projetos Pedagodgicos e Curriculos do Ensino
Fundamental:

| — desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo; 1l — foco central na alfabetizacdo, ao
longo dos 3 (trés) primeiros anos; 111 — compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da economia, da tecnologia,das artes, da cultura e dos valores em
que se fundamenta a sociedade; IV — o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacao de atitudes e valores; V — fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos

de solidariedade humana e de respeito reciproco em que se assenta a vida social
(BRASIL, 2013, p. 70).

** Digo outras porque é de responsabilidade dos sistemas de ensino (estaduais e municipais) regular as
normativas que regem o ensino em todas as instituicdes educacionais de ensino (publicas, particulares,
filantropicas, entre outras). Nesta tese, porém, estou analisando o impacto da Lei apenas em instituicdes
educacionais estaduais e municipais, como explicitado na metodologia.

Lembro que as dimensdes macro, meso e micro estdo sendo utilizadas nesta tese para demarcar a
hierarquizacdo a que as instituigdes educacionais estdo submetidas. E é a partir das discursividades dai
decorrentes, nos trés modos de funcionamento, que entendo que temos um acontecimento discursivo, dada a
multiplicidade de sentidos que se constituem nos diferentes espacos discursivos.

44
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Tais elementos devem constituir o curriculo dos sistemas e ser materializados no
ambito das instituicGes de ensino, sendo construidos a partir da Base Nacional Comum,
também normatizada pelas Diretrizes aqui mencionadas.

Sobre esse tema, Cruz e Albuquerque, em trabalho que discute o que as criancas
devem saber sobre a escrita a cada ano do ciclo alfabetizador, no Ensino Fundamental de nove
anos, reiteram que ¢ necessario “empenho conjunto em repensar a politica educacional e suas
implicacdes na escola ante o curriculo, a avaliacdo, a organizacdo escolar, a formacdo do
professor e o papel dos agentes sociais envolvidos, como familia e comunidade.” (2011, p.
133).

Como é perceptivel na dimensdo macro, através desses discursos institucionais
que norteiam o discurso da politica do EF9A nos sistemas estaduais e municipais, ha uma
direcdo a seguir; cabe nas dimensdes meso e micro a definicdo, respeitadas as Diretrizes
(2010), dos conceitos e contetdos que devem integrar a Base Nacional Comum, assim como a
parte diversificada.

E sdo os desdobramentos da Politica do Ensino Fundamental de nove anos que,
pelos sentidos multiplos instituidos nas suas diferentes instancias, me levam a pensa-la como
um acontecimento historico e discursivo.

Acontecimento histdrico porque, como ja explicitado, sdo instituidas mudancas
muito significativas na organizacdo do Ensino Fundamental; e acontecimento discursivo,
porque ecoa uma multiplicidade de sentidos a partir deste enunciado, nos diferentes contextos
de materializacdo da Lei 11.274/06, como ja sinalizei. Sendo assim, entendo que o EF9A
pode ser analisado como um acontecimento discursivo que se desdobra gerando novos
acontecimentos — efeito metamorfose. E como se tivéssemos um macroacontecimento que se
desdobra em microacontecimentos. O macroacontecimento estaria no nivel das politicas de
educacdo nacionais e 0s microacontecimentos no ambito das politicas de educacdo dos
estados e municipios, sendo que em cada municipio, e nas respectivas escolas, por seu turno,
ainda temos outros microacontecimentos que gerardo novos acontecimentos (cf. Figura 8). E
como nos disse Orlandi (2012, p. 58): "Um acontecimento ndo para de produzir sentidos".

E importante dizer que ndo vou esgotar a discussdo do enunciado do Ensino
Fundamental de nove anos como acontecimento discursivo neste momento; volto a esta
discussdo durante a andlise e também nas reflexdes de fecho da tese, pois entendo que € no
decorrer do processo de andlise que perceberei os desdobramentos deste fenbmeno discursivo.
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Entendo, entdo, que é isto que a pesquisa, a cada dizer dos sujeitos pesquisados,
nos aponta: sdo diferentes compreensdes, discursos e formas de se materializar a Lei nos
diferentes sistemas de ensino, o que constitui terreno fertil para a AD, pois, de acordo com
Pécheux ([1982] 2011, p. 292), este é um campo que

se determina pelo dos espagos discursivos ndo estabilizados logicamente, derivando
dos dominios filosofico, sécio-histérico, politico ou estético, e logo também o dos
multiplos registros do cotidiano ndo estabilizado (cf. a problematica dos "universos
de crenca", a dos "mundos possiveis" etc.).

Sao estes discursos de multiplos registros de um cotidiano ndo estabilizado que,
através da escuta analitica, associada a escuta do contorno politico-ideoldgico presente na
opacidade do(s) discurso(s) decorrentes da politica do Ensino Fundamental de nove anos,
levam a inferir que estamos diante de um acontecimento discursivo.

De imediato, porém, pode-se dizer que um dos impactos (0 primeiro talvez) é
resultante da determinag&o abaixo:

SD 8: "Art. 3°. O art. 32 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a
seguinte redacdo: 'Art. 32. O ensino fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (hove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a
formacao basica do cidaddo..." (LEI 11.274/2006).

Pois bem, esta alteracdo da LDB (Lei no 9.394/96), decorrente da Lei 11.274/06,
guanto ao tempo de escolaridade do Ensino Fundamental no sistema de ensino brasileiro, que
passou de oito para nove anos, gerou, inicialmente, muita confusdo, concordancias e
discordancias, algumas das quais vou apontar aqui, porém o fato € que as criangas chegaram a
escola com seis anos e é preciso enfrentar este desafio no decorrer do processo de
implementacédo da Lei.

Sobre o assunto, Kramer (2006, p. 798), pesquisadora reconhecida da area da
educacéo brasileira, manifestou-se logo na sequéncia da aprovacao da Lei, enfatizando que o
EF9A pode ser caracterizado, ainda que com todas as fragilidades que precisamos superar,
como uma politica importante. Diz ela: "esclareco que considero a inclusdo das criangas de 6
anos no ensino fundamental importante conquista para as populagdes infantis e para as
familias.” A partir da Lei, 0 que se pressupde € que havera vagas para ingresso na escola para
todas as criangas dessa faixa etéria.

E importante ressaltar que é a partir da Lei 11.274/06, pareceres e instrugdes

normativas dai decorrentes, que 0s municipios passaram a elaborar seus proprios documentos,


http://www010.dataprev.gov.br/sislex/paginas/42/1996/9394.htm
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buscando normatizar seu processo de implantacdo. Em geral, a partir de 2007, passaram a
vigorar no pais dois “modelos” de organizagdo do Ensino Fundamental, a saber:

a) Modelo organizado em oito séries: mais conhecido como o modelo vigente,
pois ainda ha municipios que adotam essa organizacdo, com oito anos de
duragdo. Nesse modelo, as criancas eram e/ou sdo matriculadas na escola com
sete anos completos ou a completar até 31 de marco do ano de entrada no
Ensino Fundamental. Para as criancas que iniciaram seus estudos antes da
implantacdo da Lei 11.274/06, esse modelo € seguido até a conclusdo do
Ensino Fundamental. Nele, os alunos estudavam ou estudam (para quem estéa
neste ciclo) da primeira a oitava série.

b) Modelo organizado em nove anos: nesse modelo, as criancas sdo
matriculadas com seis anos completos ou a completar até 31 de marco do ano
em que devem entrar no Ensino Fundamental. As criangas que chegaram (ou
estdo chegando) na escola, a partir da implantacdo da nova lei (2007), iniciando
0 primeiro ano aos seis anos de idade, estudam sob esse modelo, claro, nos
sistemas de ensino onde o modelo foi implantado. Vale ressaltar que nem todos
implantaram a Lei a0 mesmo tempo, pois os sistemas de ensino tinham prazo

para essa acao até 2010.

A mudanca de estrutura ndo gerou somente impactos para 0s sistemas de ensino,
as instituicdes educacionais, mas também, e principalmente, para as criancas, o0 que implica
dizer que ndo é sO a escola que é afetada, as criancas e as politicas de Educacdo Infantil
tambem sofrem os efeitos da Lei.

Arelaro (2005, p. 1047), em estudo realizado sobre o tema, vai ainda mais longe,
quando diz que a Lei 11.114/2005, que altera a LDB e institui o EF9A, "ndo foi sequer
discutida pelo Conselho Nacional de Educacao”, alem de gerar dificuldades para a educacao
infantil na medida em que define apenas que a nova Lei deve entrar em vigor a partir de 2006,
sem tratar dos impactos da mudanga para a Educacgéo Infantil. Sendo assim, de acordo com a

autora, fica a duvida em relacdo as questdes da Educacdo Infantil: quem atende, onde as

** Digo “a partir” porque a Lei 11.274/06 definiu como prazo: Art. 5° - "Os Municipios, os Estados e o Distrito
Federal terdo prazo até 2.010 para implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no
artigo 3° desta Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o artigo 2° desta Lei" (LEI 11.274/06, D.O.U.,
de 07-02-2006).

* Os municipios e escolas, foco de minha pesquisa, implantaram o Ensino Fundamental de nove anos nos
primeiros anos de implantacdo da Lei (2007 e 2008).
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criangas deverdo ser atendidas. Ou seja: a divida e o impacto ndo se restringem ao Ensino
Fundamental; o mesmo impacto sofre a Educacdo Infantil, que também tem a sua estrutura e
modo de organizacdo afetados.

Vejamos esta afirmacao de Kramer (2011, p. 75):

Corre-se o risco de desvincular a educacéo infantil dos principios formulados para a
creche e a pré-escola e ndo se enfrenta a verticalidade do processo escolar, nem no
que se refere a formulagdo das politicas nem no que diz respeito aos projetos
curriculares. Acentua-se a fragmentacdo da Educacdo Bésica sem atentar para as
transi¢Bes. [...] a sociedade ndo foi convidada para o debate sobre a obrigatoriedade
e, com isso, as interpretacdes sobre a concepgdo educativa do que Se espera para as
criangas podem cair por terra, sem chances de germinarem os frutos das conquistas.
Antecipacéo instrucional? Praticas escolarizantes? Reforco escolar?

Mais uma vez, estamos diante de uma politica que, se de um lado proclama o
preceito da universalizacdo do direito a educacdo para todas as criancas de seis anos, de outro
lado nédo ouviu, suficientemente, os sujeitos envolvidos, a sociedade e nem os especialistas da
area, fazendo com que a Lei ja tenha problemas desde o seu nascedouro, 0 que € sintetizado

por Kramer da seguinte maneira:

Apaga-se a historia das politicas, a memdria dos professores, suas lembrancgas e a
experiéncia vivida com o argumento de que os sistemas devem concentrar a atencéo
neste novo suposto. Contudo, o passado, expulso da consciéncia pela porta da frente,
costuma voltar, disfargado, pela porta dos fundos. (2011, p. 75/76)

Percebe-se um discurso politico educacional autoritario, que dita as normas para
os sistemas de ensino, sem abrir espaco para o dialogo, para o debate, para a reflexdo e o
planejamento. O que temos, entdo, sdo sujeitos que, nas suas diferentes posi¢des-sujeito, sdo
interpelados pelas determinacdes novas, neste caso, pela politica do EF9A, tendo que
materializd-la no ambito da sua atuacdo, configurando-se arbitrariamente no seio das
instituicOes escolares, que ficam com o compromisso de promover a acomodacao da mudanca
e amenizar seu impacto.

Essa ideia também foi destacada por Pfeiffer em estudo realizado sobre o modo
como 0s sujeitos s@o interpelados pela administracdo juridica do Estado em relagdo as
politicas de ensino. A autora, em sua analise, diz “que a formulacdo dessas politicas se
sustenta pelo gesto de adaptacao (2010, p. 86)”. Porém, a adaptacdo ndo ocorre de forma
tranquila nos sistemas de ensino, nas instituicdes educacionais pelos sujeitos e areas da

educacdo basica impactadas.
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Para ilustrar, trago a seguinte imagem veiculada numa revista de circulagio

nacional, quando da aprovacgéo da Lei 11.274/06.

Figura 3- Impacto da aprovacéo da Lei 11.274/06 para as criancas

Ensino Fundamental de nove anos estende o periodo de
permanéncia na escola e antecipa a entrada de criangas a partir
dos seis anos de idade

.‘ A caminho da escola:
" Marcela Souza Ferrari,
hoje com 5 anos de idade,

. e na pré escola, em 2007,
com 6 anos, tera que
dividir seu tempo entre, as

brincadeiras de crianga e a

responsabilidgade do Ensino
Fundamental.

Fonte: <http://www.revistaoprofessor.com.br/download/Revista_SinproABC_Edicao05.pdf>, Dez. 2006, Edicao
n. 5, p.17. Acesso em 05/06/2014.

A figura 3 nos impulsiona para uma reflexdo sobre alguns pontos de tenséo em
relacdo a criagdo da Lei 11.274/06. Se, de um lado, a Lei 11.274/06 garante a ampliacdo da
escolaridade e o direito de matricula no Ensino Fundamental, de outro coloca a crianga num
espaco formal de aprendizagem. A crianca chega a escola de Ensino Fundamental — e, quando
falamos da escola, é preciso lembrar que fazemos mencao a outro nivel de ensino —, e entra
entdo o que especialistas da &rea tém chamado como processo de escolarizagdo da infancia.
Cito Sacristan (2005), que diz que nessa passagem fica para tras o conceito de proposta da
Educacao Infantil, que segue toda uma logica voltada para atender a especificidade dessa area,
também chamada primeira etapa da Educacéo Béasica. E séo essas diferencas entre uma etapa
da Educacao Baésica e outra que, pelo interdiscurso, constituem as formag6es imaginarias dos
sujeitos que circulam nestes dois microterritorios discursivos: na Educacdo Infantil e no

Ensino Fundamental.
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Neste momento, entendo que estamos diante de formagGes imaginarias diferentes
que se constituem num deslocamento da cultura escolar dentro do proprio conceito de
Educacdo da infancia, uma vez que esta passa a ser atendida num espago de organizacao
educacional diferenciado e com funcbes/papéis que se caracterizam de forma ainda bastante
particularizada em cada um desses niveis, sendo marcados por propostas pedagdgicas com
suas especificidades, o que gera implicacGes pedagdgicas bastante relevantes para 0 processo
de ensino-aprendizagem do ciclo alfabetizador. Tal ambiguidade também foi apontada na
época da discussdo do projeto de Lei no Congresso Nacional, como podemos perceber na SD
9:

SD 9: Criangas com cinco anos no Ensino Fundamental causa polémica. O Projeto de Lei
6.755/2010 propbe uma alteracdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, na qual as
criangas que vao completar seis anos de idade durante o ano letivo ja deveriam ser

matriculadas no Ensino Fundamental.
Fonte: http://www.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

Contudo, mesmo em meio as muitas divergéncias, a Lei foi aprovada e as crian¢as
chegam/chegaram a escola com seis anos, a partir da aprovacdo da Lei 11.274/06.

Ainda em relacdo a Lei 11.274/06, destaco abaixo mais trés SDs, que constituem
importantes manifestagdes, permitindo-nos visualizar as controvérsias que marcam as duas
etapas da Educacdo Baésica, caracterizando cada uma delas como espaco que possui suas
especificidades e que é marcado pela singularidade da infancia, pela forma como os espacos
para a infancia sdo pensados, imaginados e materializados nas propostas pedagdgicas, que ddo

sustentacdo para o fazer pedagogico desenvolvido nesses ambientes.

SD 10: Até agora, somente as criancas que completam seis anos de idade sdo matriculadas
no Ensino Fundamental e iniciam a sua vida escolar. Vital Didonet, representante da Rede
Nacional Primeira Infancia, esteve presente durante a discussdo na Camara e afirma que as

etapas do desenvolvimento infantil devem ser respeitadas.
Fonte: <http://www.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

Como vemos na SD 10, temos aqui um dizer que marca as duas etapas em questao
da Educacdo Basica de forma bastante singular, reiterando que & preciso respeitar a
singularidade infantil (KRAMER, 2007).
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Outro efeito de sentido que podemos apreender desta SD é o que podemos notar,
por exemplo, neste dizer: “somente as criangas que completam seis anos de idade sdo
matriculadas no Ensino Fundamental e iniciam a sua vida escolar™ (grifos meus).

Entdo, se chegou ao Ensino Fundamental, chegou a escola, e escola é um lugar
social que se caracteriza como um lugar de ensino — escolarizagdo, um espago normatizado;
ou entdo, onde o conceito de crianca/infancia é substituido pela ideia de aluno. Segundo
Sacristan (2005, p. 103), "a infancia ou o aluno sdo duas realidades pessoais e sociais em que
se projetam, cruzados, os discursos referentes a ambas, comunicando-se, também cruzadas, as
préticas sociais que foram acumuladas em torno de cada uma dessas duas figuras", o que é
corroborado neste dizer: "e iniciam a sua vida escolar"; é por esse Vviés que, através da
memoria discursiva nas diferentes posicbes-sujeito, pela via do interdiscurso, se fortalece a
nocdo de escolarizacdo da infancia, pois vem junto a ideia de que quem esta na escola deve
seguir a l6gica de organizacao do espaco da mesma.

Porém, € importante dizer, parafraseando Sacristan, que a construcdo do conceito
de infancia e de aluno "sdo cria¢bes nossas, radicadas em realidades culturais discursivo-
praticas a partir das quais dotamos de significado essas categorias (2005, p. 104)". E &, entdo,
a partir dessa compreenséo da categoria aluno, como construcao cultural que vemos reforcada
nas instituicdes escolares a compreensdo de que "as maneiras de ser aluno nas sociedades
escolarizadas constituem um tipo de distin¢cdo no processo de individuacdo e uma forma de
hierarquizar os sujeitos como individuos e atores sociais (p. 105)". Tal compreensdo marca
também o contexto contemporaneo em que se materializa a Lei do EF9A.

Portanto, ndo se trata apenas de instituir um direito, ampliando a obrigatoriedade
da escolaridade para as criancas de seis anos. A universalizacdo do acesso a escola é um
consenso na area da Educacgdo, sendo inclusive objeto de militdncia, mas é preciso pensar
sobre suas consequéncias nas formas de organizacao/estruturacdo da educacdo da infancia nas

duas primeiras etapas da Educacao Basica.

SD 11: Carlos Eduardo Sanches, presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (Undime), ressalta que esta experiéncia mostra que quanto mais cedo a crianga
ingressa nessa etapa da educacdo basica pior é o seu rendimento, pois ela ndo esta

preparada para a metodologia utilizada.
Fonte: <http://www.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

De novo temos um dizer que traz, em seu amago, um discurso que forca a

diferenga entre as propostas pedagdgicas dessas duas importantes etapas da Educacéo Basica,



107

reforcando as divergéncias entre as duas areas, inclusive fazendo a dendncia de que a
educacao pode ficar pior com a implantacdo da Lei, "pois ela [a crian¢a] ndo esta preparada
para a metodologia utilizada".

Trata-se de uma manifestacdo que vem pelo interdiscurso e de que o sujeito pensa
ser autor revelando o que Pécheux chama de esquecimento numero 1; temos aqui um sujeito
gue, mesmo inscrito numa posic¢ao-sujeito que o coloca num lugar distinto da escola, numa
posicdo de militancia, defendendo uma posicdo institucional do discurso politico, €
atravessado pelo inconsciente que o coloca numa posicao-sujeito plenamente identificada com
0 processo de alfabetizacdo da escola tradicional, da escola normatizada, fazendo com que, ao
enunciar, ele deixe escapar que a metodologia utilizada — que em geral ainda reflete muito
das bases tradicionais da Educacdo e, consequentemente, as metodologias tradicionais
baseadas nas  cartilhas  (SCHLICKMANN, 2001), em  mecanismos de
reproducdo/memorizacdo — ja ndo da conta de um processo de alfabetizacdo baseado numa
perspectiva de desenvolvimento do sujeito autbnomo, participativo e que responda as
necessidades da contemporaneidade.

Ou seja: trata-se de um sujeito que se inscreve numa posicao-sujeito que assume
uma forma-sujeito autoritaria e que traz, na sua concepcdo, um conceito de alfabetizacdo
tradicional, instituido no processo inicial de escolarizacdo, e, por inscrever-se nessa posicao-
sujeito e assumir uma forma-sujeito autoritaria, inscreve-se numa formacgdo discursiva
tradicional; € um sujeito que se sente autor do seu dizer, reproduzindo essas concepc¢oes.

Esse entendimento do processo permeia os dizeres dos sujeitos observados
também em outras dimensbes de funcionamento do discurso, como constatamos na
manifestacdo que apresento na SD 12, neste caso, atrelado ao modo de funcionamento

discursivo 2, dimensao meso:

SD 12: Membros do Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente em
Campo Grande (CMDCA) afirmam que desconhecem o projeto de lei e ndo se sentem a
vontade para opinar sobre o assunto. Porém, para o presidente do CMDCA, Donizette Alves
de Oliveira, a medida prejudica a crianca. “Ela perde quase dois anos da infancia, porque
tem o compromisso de ir na escola, fazer tarefa e até tirar nota. Cadé a brincadeira?”,

comenta.
Fonte: <http://lwww.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

Outra vez, temos um dizer que coloca a medida como prejudicial para a criancga,
pois, nas palavras do autor, “FEla perde quase dois anos da infdncia”. Novamente se faz

presente a dicotomia entre a Educacgdo Infantil e o Ensino Fundamental constante na Lei, 0
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que nos d& indicacdo de que é preciso ampliar/refletir mais sobre a dissociacdo das duas
primeiras etapas da Educacdo Bésica. Nao se trata s6 de passar de um nivel para o outro, mas
de garantir espacos e tempos educativo-pedagdgicos adequados para vivéncia dignas das
criangas pequenas.

Ainda refletindo sobre esse dizer, € possivel perceber, nessa posicao-sujeito,
reforcada, uma concepcdo que dicotomiza as propostas pedagégicas das duas etapas

(Educacdo Infantil e Ensino Fundamental), especialmente nestes dizeres: “ela perde a

infancia..."; "compromisso de ir a escola..."; "até tirar nota" e "Cadé a brincadeira?”. 1ss0
remete a um discurso que marca sintomaticamente a diferenca entre a Educagédo Infantil e o
Ensino Fundamental, e que reforca a ideia de escola como lugar social sério, de compromisso
com o estudo, com a nota e sem lugar para a infancia e, ao mesmo tempo, nos remete a refletir
sobre o lugar social da Educacéo Infantil.

Como observamos na SD 12, da forma como as instituicdes estdo estruturadas,
fica dificil pensar a Lei 11.274/06 descolada da ideia de escola, visto que, quando se fala em
Ensino Fundamental, muda-se o lugar social e discursivo onde as criangas vivem, pois elas
deixam o lugar social da Educacdo Infantil. E interessante perceber como esta mudanca de
lugar social causa um deslocamento no discurso do sujeito que enuncia, discurso este que
reflete 0 imaginario de escola, e ai parece que apaga da memoria discursiva a crianga, pois
agora ela é aluno.

Entendo que ha tal ocorréncia porque sujeitos sdo afetados pelas formacdes
ideoldgicas e formacdes imaginarias que os constituem, independente da posi¢ao-sujeito que
ocupam, o que gera manifestacdes como as que acabamos de analisar.

Nesse sentido, vejamos, também, o posicionamento de uma organiza¢do néo

governamental:

SD 13: Para a OMEP (Organizacdo Mundial para a Educagédo Pré-Escolar), que participou da
elaboragéo das diretrizes curriculares nacionais para a Educagéo Infantil, é preciso fazer um
alerta a sociedade sobre os riscos que a exigéncia de aprendizagem e desempenho precoce
trazem a salde mental e psicoldgica das criancas e que, ao ter suprimido o tempo de brincar,
perde-se parte da infancia. Sugestdes de Abordagem: - Falar com especialistas a respeito da
perda da infancia e do direito de brincar ser suprimido com a frequéncia no ensino regular; -
Abordar a questéo da infra-estrutura das instituicOes de ensino para receber criancas nesta
faixa etaria; - Entrevista com especialistas a respeito do Projeto de Lei, e do fato das
criancas ndo estarem prontas para ingressar na educacgdo formal; - Abordar a questdo da
pressdo das instituicbes particulares de ensino, avidas por mercado, pressionarem a

aprovacao da medida.
Fonte: <http://www.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.
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Na SD 13, mais uma vez, aparece a ideia de que entrar com seis anos na escola é
prejudicial para a crianca, que perde sua infancia por ndo ter mais o tempo do brincar. Temos
ai uma manifestacdo que reforca a imagem social de que, para a crianca ser respeitada nos
seus direitos, tem que brincar, e este direito Ihe é negado, logo, também se fortalece a
concepgdo de que na escola de Ensino Fundamental néo se respeita a infancia e a crianga fica
com o seu direito de brincar afetado. Tal afirmacdo esta tdo sedimentada em nivel de
evidéncia [usam até mesmo expressdes estereotipadas: riscos a saude mental, perder a
infancia [...]J/o pedido de consulta parece ser feito apenas para receber uma confirmagao] que
ja vem acrescida de sugestbes que podem ser trabalhadas com as instituicbes, com 0s
professores que atuam nessa etapa de escolarizacdo. De acordo com Pécheux, esta relacdo do
sujeito com os sentidos, como se eles estivessem sempre ali, 0 seu carater de evidéncia, "é
determinado pelas posi¢Ges-ideoldgicas que estdo em jogo no processo socio-histérico no qual
as palavras, expressdes e proposi¢cdes sdo produzidas (isto €, reproduzidas).” (1988, p. 160).

Entre as sugestdes elencadas pela Organizacdo Mundial de Educacdo Pré-Escolar,
na SD 13, chama atencdo a seguinte: "Abordar a questdo da pressdo das instituicdes
particulares de ensino, avidas por mercado, pressionarem a aprovacao da medida". Ou seja:
aparece aqui um deslocamento dessa rede de sentidos, que sai do viés que emerge de
preocupacOes pedagdgicas com a Educacdo da infancia para uma abordagem de conotacéo
mercadoldgica, em gue o0 interesse pela aprovacdo da Lei estaria na certeza de isso promover
mais matriculas no Ensino Fundamental, ampliando o nimero de alunos nesse ciclo, e, por
consequéncia, os recursos financeiros, o orcamento da area.

Vale destacar, porém, que o foco numa Educacdo mais mercadologica, e que
evidencia um viés econdmico-financeiro, aparece também no discurso do Estado brasileiro.

Vejamos:

SD 14: Segundo o secretario de Educacdo Basica do MEC, Francisco das Chagas, o fato de o
aluno ingressar um ano antes no Ensino Fundamental ndo aumenta o gasto do estado ou
municipio, pois esse aluno sera incluido no Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da

Educacéo Basica (Fundeb).
Fonte: <http://www.revistaoprofessor.com.br/download/Revista_SinproABC_Edicao05.pdf>, Dez. 2006, Edicao
n. 5, p.17. Acesso em 05/06/2014.

Tal conceito tambem foi refor¢ado na entrevista a seguir pelo entdo presidente do

Brasil, Luiz Inacio Lula da Silva, da seguinte maneira:



110

SD 15: O presidente Luiz Inacio Lula da Silva disse que a medida vai beneficiar
principalmente os estudantes de baixa renda. “O que vocés fizeram, na verdade, foi estender
para milhdes e milhdes de criancas pobres, o direito que algumas outras criancas ja tinham,
de poder se preparar antes de entrar no ensino fundamental. Vocés estdo dando, agora,
condi¢oes para que todas as crian¢as do Brasil tenham a mesma oportunidade”, afirmou
Lula na ceriménia de assinatura da lei, ano passado, no Ministério da Educagdo. Em seu
discurso, o presidente afirmou que o pais vive um momento de esperanca na educacao. Entre
as iniciativas adotadas nos ultimos trés anos, ele destacou a aprovacdo do Fundeb pela

Camara dos Deputados [...].
Fonte: disponivel em: http://www.revistaoprofessor.com.br/download/Revista_SinproABC_Edicao05.pdf >
acesso em: 20/09/2014.

Na SD 15, em que trago a fala do entdo presidente Lula, é preciso olhar para além
do destaque, observando a ampliacdo da oportunidade de escola para as criancas pela via da
obrigatoriedade; é necessario olhar a estratégia que esta sendo utilizada para que as criangas
possam ir a escola (claro, levando em consideracdo que é s6 com a obrigatoriedade que as
criancas de baixa renda tém acesso a escola). A crianca passou a valer, com a Lei 11.274/06,
um per capita e, quando o recurso estd envolvido, isso salta aos olhos dos gestores
educacionais, que tém o recurso da educacdo vinculado ao nimero de matriculas, porém, nem
sempre, neste discurso, aparece a mesma preocupacdo com a gestdo pedagdgica da Educacdo
Bésica, infelizmente.

Mas é preciso olhar também para o primeiro enunciado da SD 15, quando o

presidente Lula, dirigindo-se aos politicos, assim enuncia:

a medida vai beneficiar principalmente estudantes de baixa renda [e continua Lula]
O que vocés fizeram, na verdade, foi estender para milhdes e milhdes de criangas
pobres, o direito que algumas outras criancas ja tinham, de poder se preparar antes
de entrar no ensino fundamental. Vocés estdo dando, agora, condi¢fes para que
todas as criancas do Brasil tenham a mesma oportunidade.

Vale observar, com respeito a esse dizer, que o direito & educacdo para todas as
criancas brasileiras foi instituido/ratificado na constituicdo de 1988. Ou seja: as criangas ja
tinham o direito constitucional de ter acesso a Educacdo Infantil, o Estado € que ainda néo
conseguia garantir o direito para todas. Ent&o, ndo se pode dizer que as crian¢as pobres ndo
lam (ou n&o vao) para a instituicdo de Educacdo Infantil porque ndo queriam e que agora, com
a obrigatoriedade, elas passardo a ir, pois o fato € que ndo havia vagas nas instituicbes de
Educacdo Infantil para todas as criancas. Na verdade, o problema € outro: quando ndo é
obrigatorio o Estado ndo cumpre, dai a necessidade de tornar o ensino obrigatorio, para forcar
o cumprimento do direito a Educacdo para todas as criangas. Mas ndo vou aprofundar a

questdo, por ndo ser o foco da tese.
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E fato que as familias da camada popular, inclusive em funcio de as mées
trabalharem fora, estavam nas filas das instituicbes educacionais esperando vaga para
matricularem os filhos, entretanto o que ndo ha sdo vagas suficientes para todas as criancas.
Por isso, concordamos com a critica realizada por Vital Didonet, Assessor da Organizacao
Mundial para a Educacdo Pré-Escolar, quando assim se posiciona: "O argumento para essa lei

€ que 0 pobre n&o vai & escola. Isso é uma falacia. E a escola que n&o vai até onde as criancas

pobres estd0"*’.

Esse fato também pode ser observado na SD 16, que apresento na sequéncia,
apenas dois anos depois do periodo de implantagdo da Lei. Vale lembrar que os municipios
tiveram até 2010 para a implantacdo, entdo nesse periodo nem todos haviam atendido ao

disposto na Lei. Essa é uma das contradi¢cdes fomentadas pelo poder politico.

SD 16: Um estudo realizado pelo MEC (Ministério da Educacdo) revela o aumento no
nimero de matriculas no Ensino Fundamental, que agora estd estruturado em nove anos.
Somente em 2005 havia 420 mil criangas (com seis anos de idade) matriculadas no 1° ano do
Ensino Fundamental. Em 2009, mais de 1,5 milh&o de meninos e meninas nessa mesma faixa
etaria cursaram esta série e cerca de 18 mil criancas com cinco anos de idade ja estavam neste
nivel de ensino.

Fonte: <http://lwww.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

Ainda nessa direc&o, trago a SD 17, onde Vital Didonet faz a critica a Lei dizendo
que ndo basta a obrigatoriedade.

SD 17: Desde 1971, com a Lei 5.692, o Brasil tem como obrigatério o ensino dos 7 aos 14
anos. Em 2001, o Plano Nacional de Educacdo estabeleceu um ano a mais para 0 ensino
fundamental, que passou a ter 9 anos de duracdo (dos 6 aos 14). Porém, a histdria recente do
pais aponta que apenas a obrigatoriedade do ensino ndo resulta diretamente em mais criangas
na escola. Mesmo depois de quase 30 anos do estabelecimento da obrigatoriedade do ensino,
0 atendimento no Brasil beirava os 70%. S6 quando o Fundef surgiu, em 1996 (Lei
9.424/96), foi que a marcha rumo a universalizagdo do ensino aconteceu, atingindo a marca de
97% dos individuos em idade escolar atendidos (segundo dados da Pesquisa Nacional por

Amostra de Domicilios, Pnad 2007).
Fonte: <http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/152/artigo234688-1.asp> Acesso em 05/06/2014.

Tal afirmagéo comprova que:

*" Disponivel em: http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/152/artigo234688-1.asp > Acesso em: 20/09/2014.
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SD 18: Fica claro, portanto, que nao foi a obrigatoriedade o fator determinante do crescimento
das matriculas, e sim a estratégia de politica publica adotada — no caso, o financiamento, que
estimulou estados e municipios a irem em busca das criancas que estavam fora da escola, ja
que cada uma representava mais dinheiro em caixa. Isso também mostra que a agédo do
Estado ¢ decisiva e que, quando ha oferta, os pais das classes mais pobres ndo se negam a
matricular os filhos. "Esse discurso ndo é honesto. Da a entender que eles ndo sabem da
importancia da escola, ou que precisam dela exclusivamente para evitar deixar os filhos
presos no barraco ou longe de abuso sexual e trabalho infantil, o que ndo é verdade", afirma

Didonet.
Fonte: <http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/152/artigo234688-1.asp> Acesso em 05/06/2014.

Penso termos nas SDs 16, 17 e 18 bons argumentos, que nos ddo indicativo de que
o0 que falta sdo politicas publicas que garantam o acesso das criancas a escola, mas também as
condicBes para que elas permanecam na escola, tanto no que diz respeito a infraestrutura,
espaco aliado as condicOes didatico-pedagdgicas, como as condi¢cBes de trabalho dos
docentes, plano de carreira e salario digno.

Passamos, na sequéncia, a escuta dos sujeitos da pesquisa que enunciam a partir

das dimensdes meso e micro, no espaco onde a Lei 11.274/06 se materializa.
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3) A POLITICA DO EF9A: FUNCIONAMENTO DISCURSIVO EM
INSTITUICOES EDUCACIONAIS DE SANTA CATARINA

Conforme ja mencionado, pesquisei, mais detalhadamente, dois municipios com
sistema préprio (S&o Ludgero e Braco do Norte (municipios A e B)*®, onde investi em
instituicdes educacionais municipais e que também estdo vinculadas ao sistema proprio, por
opcao desses municipios.

Ja nos municipios de Armazém e Tubardo (municipios C e D), pesquisei
instituicOes da rede estadual de ensino, portanto, vinculadas ao sistema estadual pela sua
natureza. Assim, buscamos, também, amparo na Resolucdo n° 110, que dispde sobre a
duracdo de 9 (nove) anos para o0 Ensino Fundamental, e é amparada pelas Leis Federais n°
11.114, de 16 de maio de 2005, e n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006*°.

51 ENTRANDO NAS ESCOLAS: ENTRE O DISCURSO POLITICO E O DISCURSO
PEDAGOGICO

Para compreender os sentidos que foram sendo construidos no discurso
pedagdgico escolar acerca do processo de implementacdo da Lei do Ensino Fundamental de
nove anos, foi necessario ouvir o0s sujeitos e, através da escuta, buscar o que estava opaco em
seus meandros, olhar para o descentramento do sujeito, para a falha, a auséncia ou o siléncio;
olhar para o discurso buscando, pela via da opacidade, perceber o trabalho da ideologia
guando se explica como a Lei impactou o cotidiano das escolas no seu processo de
implantacéo.

Vale ressaltar que 0 processo ocorre sempre entre tensdes, e, na Educacdo, este
espaco tende a ser mais tenso, dada a diversidade de posic¢des ideologicas que circulam nesse
lugar discursivo. Em relacéo ao discurso pedagégico (DP), Orlandi (2011, p. 28-29) formulou

0S seguintes conceitos:

*8 Nestes municipios a resolugdo de implantagdo do EF9A é emitida pelo respectivo Conselho Municipal de
Educacéo.

* A Lei n° 110 dispde sobre a criagdo do ensino fundamental de nove anos no sistema de ensino estadual de
Santa Catarina e orienta a implantagdo do EF9A nas instituigdes de ensino vinculadas. Disponivel em:
file:///C:/Users/Sirlene/Desktop/DOUTORADO_2/TESE_2014/TESE%20SIRLENE/CORPUS_PESQUISA
_EF9A_TESE/RESOLUCOES%20EF9A/Resolucao%20CEE%20110_06_CEE%20de%20SantaCatarina.pdf
acesso em 30 de julho de 2014, as 17h10. LEI OU RESOLUCAO? no texto aparece Resolugio.
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a escola se institui por regulamentos, por maximas que aparecem como validas em
acdo, como modelos. Ela atua pelo prestigio de legitimidade e pelo seu discurso, o
DP. [Mas ela mesma reformula o seu conceito dizendo] que existem,
fundamentalmente, trés tipos de discurso em seu funcionamento: o ludico, o
polémico e o autoritario. O critério para a distincdo esta na relagcdo entre os
interlocutores e o referente, isto é, na suas condi¢des de producdo.

E, entdo, a partir das condigbes de producio e das posices ideoldgicas em que se
inscrevem 0s sujeitos que o tensionamento se manifesta, 0 que vamos buscar dicursivizar no
encontro do discurso politico, do Ensino Fundamental de nove anos, com o discurso
pedagdgico que circula na escola.

Em relacdo ao discurso politico, a meta de ampliar o Ensino Fundamental foi mais
um argumento da posicdo-sujeito governamental, que contribuiu para a mobilizacdo da
sociedade brasileira, para a expansao progressiva do Ensino Fundamental de nove anos, entre
outros motivos, na medida em que os alunos passaram a compor o recurso do FUNDEF, como
ja mencionamos. No entanto, percebe-se que os bastidores que refletem a posicdo-sujeito
governamental, ligada a uma Formac&o Discursiva da politica publica — que traduz o discurso
politico governamental —, ndo sdo transparentes; essas questdes constituem manifestacdes
discursivas opacas, que pouco se evidenciam na dimensdo pedagdgica, e, por conseguinte, na
esfera dos sistemas de ensino e institui¢cées educacionais.

Vejamos as falas de gestores educacionais que ocupam uma posi¢do-sujeito
governamental importante no municipio (embora subsidiéria, na hierarquia). Vale ressaltar
que, no caso dos gestores, especialmente os que ocupam cargos de gestdo por indicagédo
politica — que é o caso dos secretarios de educacao e dos diretores das escolas pesquisadas,
gue estdo num cargo de passagem —, a analise também precisa considerar as subjetividades

que constituem essas relaces nos espacos discursivos.

511 OSSENTIDOS DO EF9A PARA GESTORES E PROFESSORES
5.1.1.1 Gestores

Comeco retomando o dizer de uma gestora da educagdo municipal.

SD 19: “Acho que a maior dificuldade foi de compreensao da Lei do EF9A e agora me parece
que 0 que ndo esta claro sdo os conceitos que devem ser trabalhados com as criangas dessa
faixa-etaria. Percebo isso acompanhando a minha filha: ela tem muita dificuldade com os
enunciados por exemplo — ela 1é mas ndo consegue compreender o que 0 enunciado esta
pedindo... A mesma percepcao tenho para os livros didaticos utilizados que sdo utilizados
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com ela... Parece que os conceitos que estdo sendo trabalhados estdo além da capacidade
cognitiva das criancas...” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DO MUNICIPIO
A, abril de 2012).

SD 20: “Nossa maior dificuldade foi de interpretacdo da Lei o0 que podia e 0 que ndo podia
ser feito. Durante muito tempo ndo conseguimos perceber clareza se podiamos alfabetizar no
primeiro ano; os préprios formadores nas capacitagdes demonstravam muita davida e diziam
que deviamos alfabetizar e letrar, mas o que € isso? NOs os professores ndo tinhamos clareza
de como fazer isso, até onde ir..." (DIRETORA, ESCOLA A, agosto de 2012)"

Como se percebe nas SDs 19 e 20, ao chegar na esfera municipal, onde se
materializa a Lei 11.274/06, a preocupacdo dos sujeitos, a partir da posi¢do-sujeito ocupada,
reflete certa confusdo, inclusive de interpretacdo do texto da Lei, 0 que, tratando-se da
posicao-sujeito gestor, nos faz pensar sobre 0 modo como as redes estdo trabalhando com o
processo de implantacdo da Lei. Lembro que ndo é meu objetivo interpretar juridicamente a
Lei 11.274/06, mas analisar o seu funcionamento a partir do modo como esta chega as
instituicOes, como perpassa estes diferentes lugares discursivos, nas suas diferentes posicoes-
sujeito, de forma a perceber seu reflexo e efeitos de interpretacdo nas diferentes instituicdes,

nos diferentes sistemas de ensino.

SD 21: As criancas quando chegam aqui ndo ficam quietas. Elas conversam o tempo todo;
estdo muito acostumadas com a Educacgdo Infantil que é s6 brincadeira e entdo aqui querem
sO brincar também... temos realizado reunides, conversa com as criancas e chamado os pais
para conversar através da direcdo, pois eles falam e brincam demais... (COORDENADORA
PEDAGOGICA, ESCOLA A, maio/2013).

O dizer da posicdo-sujeito coordenadora pedagogica da SD 21 chama atencao,
pois reflete uma posicdo-sujeito gestora e a percepcao que esta tem sobre o primeiro ano do
ciclo alfabetizador do EF9A com a Educagéo Infantil, primeira etapa da Educagéo Basica. E
chama atengé@o porque na posigdo-sujeito coordenadora esperava-se um discurso conhecedor
do ciclo da infancia, das suas necessidades e especificidades, porém, nesse sentido, cabe outra
reflexdo sobre esse discurso. Sera que, porque assume a funcdo de coordenadora, deveria ter
mais conhecimento sobre o ciclo alfabetizador? Ou poderiamos dizer que no @mbito escolar
atuam diferentes agentes da educagdo com suas particularidades, dificuldades e diferentes
niveis de conhecimento e experiéncias profissionais? A antecipacdo da escolarizacdo das
criancas de seis anos coloca em xeque as concepcdes de ser crianca, de educacdo infantil, de
brincadeira, de escola, de aluno, de infancia, entre outros, para todos os atores da escola.

Como lidar, na escola, com sujeitos pequenos que experimentaram, na educacgdo infantil,
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atividades Iudicas, que expressavam através das linguagens do desenho, do movimento, da
arte, da brincadeira, da musica, do teatro, seus desejos e saberes? O que fazer com essas
criancas que ainda querem brincar e falar num contexto cuja logica estd sustentada pelo
controle do corpo e da imaginacéo, pela disciplina, hierarquia e homogeneidade? Os sujeitos
— criangas de seis anos que estdo chegando na escola interrogam essa logica quando nédo se
acomodam/se adaptam as préaticas e métodos tradicionais de ensino. Nesse sentido, de acordo
com Tardif, podemos entender que "a pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das
ciéncias da educacdo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem
ser chamados de pedag6gicos.” (2002, p. 37).

Entretanto, também ndo hd como ndo considerar que, embora ocupando uma
posicao-sujeito gestora, as CP da sua formacdo e experiéncias com o trabalho docente ndo sao
diferentes das dos outros sujeitos que integram este lugar social e, também, que essa gestora,
antes de assumir essa posi¢ao-sujeito, passou longos anos pela posic¢ao-sujeito aluno dentro de
uma escola, o que, de alguma forma, acaba impactando seu discurso assim como seu fazer

pedagdgico, mesmo gue inconscientemente. Segundo Tardif (2002, p. 68),

uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua propria histéria de vida,
principalmente de sua socializagdo enquanto alunos. Os professores s&o
trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comecarem
a trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representagdes e de certezas sobre a pratica docente. Ora, 0
que se sabe hoje é que esse legado da socializagdo escolar permanece forte e estavel
através do tempo.

Assim, seja qual for a posicao-sujeito assumida (as SDs 19, 20 e 21 mostram
iss0), sdo sujeitos que enunciam de um lugar que ndo é estranho para eles; sendo assim, as
experiéncias anteriores acabam fazendo eco, pela via das formac@es imaginérias, no discurso
da posicéo-sujeito gestor(a), pois as vivéncias previas acabam de algum modo interferindo no
seu discurso. Essa concepcdo que atravessa o interdiscurso fazendo eco, via memoria
discursiva, nos discursos e nas ag0es desempenhadas pelos sujeitos a partir da posicdo que

ocupam em determinado lugar social, Orlandi define como sendo um

espaco de representacdes sociais, que é constitutivo da significacdo discursiva. E
preciso dizer que todo discurso nasce de outro discurso e reenvia a outro, por isso
ndo se pode falar de um discurso mas em estado de um processo discursivo, e esse
estado deve ser compreendido como resultando de processos discursivos
sedimentados, institucionalizados (2011, p. 26).
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A explicacdo de Orlandi ndo se contrapde a posicdo de Tardif apresentada
anteriormente, pelo contrério, ratifica-a, o que nos leva a voltar nos dizeres das SDs 19, 20 e
21, pois estas nos ajudam a entender também por que o discurso da Lei ndo chegou a posi¢édo-
sujeito professor. Ora, se até na posic¢ao-sujeito da dimensdo meso (modo de funcionamento 2
— posicao intermediaria), de gestor da educa¢do municipal, como vimos na SD 19, ndo houve
a devida interpretacdo, como a discussdo poderia ter chegado ao &mbito da dimensdo micro
(modo de funcionamento 3).

Essa formulacdo, por sua vez, nos leva a um deslocamento de sentidos com
relacdo a politica do EF9A, sobre o modo como a mesma aparece no discurso pedagdgico,
pois as enunciagdes dos sujeitos envolvidos, em suas diferentes posi¢Oes, e por meio dos
sentidos se inscrevem, constituem as diferentes formacdes discursivas (FDs).

Diante disso, podemos dizer que neste grande territorio que é o da Educacdo
Bésica, considerando os dados da pesquisa, uma Formacdo Discursiva que emerge dos
discursos é a Formacdo Discursiva da politica publica do EF9A, por se constituir no
entremeio de dois microterritérios — Educacdo Infantil e Ensino Fundamental —, pois abriu
fissuras que permanecem em constante tensionamento nesses dois lugares sociais. Nas
diferentes esferas de implantacdo da Lei, tal embate constroi sentidos multiplos que deslizam
nos dois microterritorios, por onde se movimentam diferentes Formagdes Discursivas (V.
Figura 7, item 6.2.1). Tais tensdes também estdo sintetizadas na Figura 6 (item 6.2), que
tratou do impacto do EF9A na estrutura de organizacdo da Educacdo Basica.

Em suma, as trés Formacgdes Discursivas identificadas na Figura 7 (item 6.2.1)
procuram mostrar a movimentagao dos sentidos e, por conseguinte, 0 tensionamento entre
esses dois microterritorios, fazendo com que a mesma materialidade — Lei n°® 11.274/06 do
EF9A —, ao cair no coletivo dos educadores, nas diferentes institui¢des educacionais, leve a
formas diferentes de leitura e compreensdo, gerando uma rede de relagbes associativas
indiretas e heterogéneas, funcionando sob diferentes registros discursivos, e com uma
estabilidade variavel.

Isso ocorre porque o que vem pelo interdiscurso e que funciona na constituicao
dos sentidos ndo é igual para os sujeitos implicados, conforme teoriza Pécheux (1988, p. 160);
isto "é determinado pelas posic¢des ideoldgicas que estdo em jogo no processo socio-historico
no qual as palavras, expressdes e proposicdes sdo produzidas"”. Sendo assim, ndo funciona em
todos os sujeitos da mesma forma: o pre-construido sofre variagdo a partir das condigdes de
producdo e da Formacgdo Discursiva em que 0s sujeitos se inscrevem em cada uma das

posicOes-sujeito que ocupam.
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SD 22: ""Agora esta melhorando um pouco porque esta sendo realizado um trabalho com a
Educacgdo Infantil e com esse trabalho com a Educacdo Infantil, a rede esta fazendo um
trabalho preparatorio para o Ensino Fundamental, entdo isso vai melhorar mais o processo
de alfabetizacdo no primeiro ano..." (COORDENADORA PEDAGOGICA, ESCOLA A,
2013).

Na SD 22 temos uma posi¢do-sujeito gestor que se inscreve em duas posicoes
discursivas diferentes. Uma que remete ao lugar da Educacéo Infantil e outra que remete ao
lugar da escola. Para cada um desses lugares, ela assume uma forma-sujeito diferente, o que
nos leva a perceber duas FormacgGes Discursivas distintas, circulando nesse lugar discursivo
onde atua esta posi¢do-sujeito, que na SD 22 tenta explicar as estratégias que, em sua posi¢do
institucional, enquanto escola, estdo sendo utilizadas para desenvolver o trabalho pedagdgico
com a crianga de seis anos que agora integra o Ensino Fundamental.

Temos, entdo, uma posicdo-sujeito que, mesmo enunciando do lugar social da
escola, mobiliza duas Formacgdes Discursivas para falar do processo de implementacdo do
EF9A na sua escola. A inscrigcdo deste sujeito em cada uma desses espagos se da pela forma-
sujeito que é assumida. Visualizo entdo, na SD 22, duas Formagdes Discursivas: A Formacao
Discursiva da escola e a Formacdo Discursiva da educacdo da infancia. Percebe-se estas duas
Formacdes Discursivas tendo em vista a inscricdo do sujeito por duas formas-sujeito, a saber:
a) uma que compreende uma forma-sujeito autbnoma, que estou denominando Formacéo
Discursiva da Educagdo da primeira infancia; b) e outra onde o sujeito assume uma forma-
sujeito normatizada, compreendendo um processo educativo hierarquizado, disciplinado,
conforme demonstro mais a frente na Figura 7, secdo 6.2.1. O movimento discursivo onde 0s
sujeitos do discurso se inscrevem também sera retomado na se¢do 6.2 desta tese.

Entretanto, na medida em que o dizer do sujeito da SD 22 é atravessado por duas
Formacdes Discursivas distintas (movimentos ideologicos distintos), de certa maneira, esta é
uma situacdo que nos preocupa, pois volta a uma discussdo que, em termos de concepgao
pedagogica e pesquisas da area da Educacdo, tanto no que se refere ao primeiro ano do Ensino
Fundamental quanto na Educacdo Infantil, estamos tentando superar, visto que se manifesta a
preocupacdo de focalizar o trabalho pedagdgico da Educacdo Infantil com a ideia de
"preparo” de uma idade para outra, retomando, assim, a concepcao de periodo preparatorio®.

Ainda buscando compreender como a escola se adaptou neste processo de

mudanca do Ensino Fundamental, que marcou a entrada das criangas de seis anos na escola,

%0 Concepcdo difundida nos métodos tradicionais de alfabetizagdo, tanto os métodos sintéticos quanto os
analiticos e globais.



119

as SDs 23, 24, 25, 26, 27, 28 e 29, a sequir, refletem, em parte, um discurso voltado para a
necessidade de organizar/reorganizar 0 espago da escola, mas ndo sdo discursos que
demonstram que 0 espaco mudou pouco ou quase nada, ou entdo que ja havia um espaco
adequado, mas sem detalhar, o que reforca a percepcdo de um processo pouco
discutido/refletido e, consequentemente, pouco planejado.

Torna-se necessario, nesse processo de inclusdo das criancas de 6 anos na escola,
uma reestruturacdo dos espacos que privilegie o movimento, a brincadeira, as diferentes
linguagens constituidoras das criancas e pelas quais elas expressam suas ideias, sentimentos,
desejos e saberes. Parece que nos dizeres (abaixo) esta implicito a necessidade de reorganizar
0s espacos de forma diferente (cantinhos, parque, exposicao de trabalhos das criancas) para
atender as criancas. De algum modo, percebe-se que ha algo novo com a entrada das criancgas
de 6 anos na escola, a organizacdo do espacos passa a ser objeto de preocupagdo. A
interlocucdo com a Educacdo Infantil pode favorecer reflexdes férteis acerca de uma logica
espacial pautada na disciplina, no controle, na evigilancia e regulagéo dos corpos e diferentes

formas de expressdo que ndo sejam a atencao, a concentracédo e o siléncio.

SD 23: O espaco foi pouco alterado, apenas algumas adaptacdes em sala. O espaco fisico de
nossa escola precisa ser modificado, pois a infraestrutura ndo esta adequada ao nimero de
alunos. (MUNICIPIO B, ESCOLA B, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD24: Houve a reorganizacao do espago nos anos iniciais do ensino fundamental (salas de
aula) cantinho da leitura, da exposicdo dos trabalhos em sala. No espaco fora da sala pouco
se tem além do péatio (MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENACAO PEDAGOGICA,
2014).

SD 25: Com a saida do pré-escolar houve a retirada do parquinho (MUNICIPIO D,
ESCOLA D, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 26: Na nossa escola ndo necessitou de grandes mudancas nos ambientes, visto que
sempre tivemos uma excelente estrutura para as séries iniciais, como uma diversidade de
materiais ludicos, literaturas diversas, espaco amplo para recreacdo e ampliacdo do parque
infantil (MUNICIPIO A, ESCOLA A, DIRETORA, 2014).

SD 27: Nosso espago fisico € reduzido. Ou seja: muitos alunos matriculados para um espago
tdo pequeno. As salas de aula sdo cheias e pequenas (MUNICIPIO B, ESCOLA B,
DIRECAO, 2014).

SD 28: Horarios diferenciados para lanches; cantinho da leitura na sala (MUNICIPIO C,
ESCOLA C, DIRECAO, 2014).

SD 29: N&o houve mudanca (MUNICIPIO D, ESCOLA D, DIRECAO, 2014).
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Mas enfim, o que nos dizem estas materialidades significantes que afetam os
modos de funcionamento dos dois microterritorios, o que aparece no nao-dito®? Dou
continuidade a essa discussao, na proxima secao, quando discuto os sentidos do EF9A para 0s

sujeitos que ocupam a posi¢ao-sujeito professor na escola.

5.1.1.2 Professores

Criangas: a infancia ndo demora, logo, logo vai passar,
Vamos todos juntos brincar.

Toquinho

Trago na epigrafe um dizer de Toquinho para, ao problematizar a questao, lembrar
que trabalhar com os sentidos do EF9A implica refletir, problematizar, discutir, a partir de
uma concepc¢do de infancia mais contemporanea. Esta infancia que, a partir dos estudos do
historiador francés Philippe Aries (1981[1973]), passa a dizer respeito a um ser social e
historico, ainda que os papéis da infancia variem de acordo com a sociedade onde as criancas
estdo inseridas, 0 meio sécio-histérico e cultural onde se desenvolvem®,

O discurso pedagdgico advindo dos pesquisadores da area, voltados para a
educacdo da infancia, reconhece o sujeito crianca nas suas especificidades, entretanto o que
vemos na fala dos sujeitos das instituicGes educativas € que os docentes ndo se apropriaram
desse discurso, o que quer dizer que tal discurso ainda ndo se materializou nas préaticas de
ensino em sala de aula, desenvolvidas no trabalho docente.

Ainda nessa direcdo, percebe-se que as propostas pedagogicas elaboradas para a
Educag&o Infantil, pelo menos as propostas oficiais®®, tém buscado contemplar as discussdes

da area, reconhecendo o que, segundo Kramer,

> para compreender o siléncio em sua discursividade, Orlandi (2006a) enfatiza que precisamos considera-lo
também no seu sentido estrito e no seu sentido lato. Compreender o discurso no sentido estrito é levar em
conta as circunstancias da enunciacdo do dizer, o aqui e 0 agora do dizer; enquanto o sentido lato envolve
refletir sobre as condicfes de produgdo — quem disse, onde disse, por que disse desta forma, de onde este
sujeito fala e em que circunstancias o sujeito produziu tal discurso, que é o que interessa para a AD. Para
aprofundar os conceitos de Orlandi em relacdo a politica do siléncio sugiro ver As formas do siléncio: no
movimento dos sentidos (2007).
%2 para saber mais sobre a obra deste historiador que traz contribuicBes relevantes para compreendermos o
conceito de infancia como um construto social e historico, ver a obra Histéria social da crianca e da familia.

53 Refiro-me as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica, as publicages que o MEC tem
realizado para apoiar o processo de implementacdo da politica do EF9A, assim como a Proposta Curricular
de Santa Catarina (2014).
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é especifico da infancia: seu poder de imaginacdo, a fantasia, a criagdo, a brincadeira
entendida como experiéncia de cultura. Criangas sdo cidadas, pessoas detentoras de
direitos, que produzem cultura e sdo nela produzidas. Esse modo de ver as criancas
favorece entendé-las e também ver o mundo a partir do seu ponto de vista. A
infancia, mais que estagio, é categoria da historia: existe uma histéria humana
porque o homem tem infancia. As criancas brincam, isso € 0 que as caracteriza
(2007, p. 15).

Na afirmacéo acima, Kramer retoma a questdo da especificidade da infancia como
categoria histdrico-cultural, reiterando que o que caracteriza a infancia é o brincar. E
importante destacar, porém, que tal discurso vem de uma pesquisadora brasileira também
consultora do MEC (2007); é um texto que foi produzido para o MEC, sendo publicado no
documento de Orientacbes para o ensino fundamental de nove anos como subsidio para 0s
diferentes sistemas de ensino, para contribuir com o processo de implantacdo do EF9A. O
discurso produzido nesses documentos traduz o respeito a especificidade da cultura infantil,
conforme estou trazendo nesta tese. Entretanto, o documento ndo foi lido e estudado pelas
redes, pelos educadores das instituicdes escolares que recebem as criangas de seis anos, pois
essa concepcdo, de acordo com minha pesquisa e com 0 que expus até aqui, ndo foi ainda
incorporada pelo coletivo dos educadores nas respectivas redes.

Assim, mesmo diante de criancas que acabam de sair da Educacdo Infantil,
considerando que o planejamento deveria ser realizado a partir de uma logica de organizacéo
voltada para suas necessidades e especificidades — o que demandaria reelaborar as propostas
pedagogicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental com foco no ciclo alfabetizador, tendo
0 eixo das linguagens e do brincar como constituidoras da infancia nas suas mdaltiplas
dimensdes —, isto ainda ndo acontece.

Porém, quando a crianca entra no espago da escola, mesmo que as orientacfes
sejam no sentido do planejamento de acbes pedagdgicas que privilegiem a crianca e as suas
especificidades, quando chega para os educadores a informacdo de que a crianca de seis anos
estd matriculada no Ensino Fundamental — no ciclo alfabetizador e pelo fato de ser na escola —
0s sentidos que sdo atribuidos & educacao da infancia sdo apagados e entram em cena aqueles
que construimos historicamente sobre a escola. Ou seja: nosso imaginario sobre a escola é
acionado e os sentidos que se constroem em torno da organizacdo do espaco para acolher a
crianga ja ndo sdo mais 0s que respeitam as suas necessidades, de acordo com o instituido
como proposta pedagdgica para a Educagdo Infantil, que possui uma forma-sujeito mais
autébnoma (cf. Figura 7: Formacdes Discursivas em movimento), mas sim sentidos voltados

para atender o aluno que chega a escola.
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Por que isso acontece? Por que o que vem pelo imaginario aparece como verdade
e fazendo sentido pra n6s? Mas, onde estdo os sentidos? Em n6s? Na histdria? Nos conceitos
que utilizamos? De acordo com Pécheux ([1975] 1988, p. 173), nossa memoria discursiva é
constituida por esquecimentos. E é o esquecimento que nos da essa ilusdo de verdade, de
sentido sempre j&-ai. No dizer de Orlandi (2010b, p. 11), "esquecemos quando os sentidos se
constituiram em nos e eles aparecem como estando sempre ja 18"

Ao que parece, temos aqui um dos nds centrais da pesquisa. E preciso olhar a
opacidade do enunciado Ensino Fundamental de nove anos, o que ele
apaga/anuncia/denuncia/silencia quando chega a instituicdo escola. E um dos motivos para
que isso aconteca, a meu ver, € o fato de ele estar situado nesta regido fronteirica ou no
entremeio de duas etapas da Educacdo Basica, que tém funcBes diferentes no processo
educativo e que, por isso, também constituem lugares discursivos diferentes, produzindo
outros sentidos. De acordo com Leandro-Ferreira, isto ocorre porque "no momento em que a
memoria € acionada, outros sentidos sdo esquecidos, e sdo esquecidos para que outros
[sentidos] possam irromper” (2012a, p. 143).

Essa irrupcdo, no caso, ocorre em lugar discursivo diferente, traz as marcas do
discurso pedag6gico da escola onde as criangas passam para a posi¢do-aluno, o que vemos
repetidamente nos diferentes sujeitos da pesquisa, como por exemplo, o que vemos na SD 30

(funcionamento discursivo 3):

SD 30: "Criou duvidas em como trabalhar com alunos de seis anos no ensino regular. O
espaco fisico ndo mudou™ (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR, 2014).

Mais uma vez temos um discurso que nos leva a perceber o deslocamento da
posicao-sujeito crianca para a posic¢ao-sujeito aluno quando este focaliza: "Criou duvidas em
como trabalhar com alunos de seis anos no ensino regular”. O enunciado, aqui, mostra uma
posicao-sujeito discursiva inscrita na Formacgdo Discursiva da escola, mas de novo, surge
tensdo na constituicdo dos sentidos desse lugar discursivo, pois 0 sujeito crianca estd na
escola, mas tem s seis anos. E a questdo continua em pauta: como trabalhar com uma crianca
de seis anos no Ensino Fundamental?

Pelo que estamos percebendo, falar de crianga, no contexto pedagdgico dos
sujeitos pesquisados, é bem diferente de falar de aluno. Os dois conceitos trazem no seu bojo
implicacdes pedagogicas diferenciadas, cujos sentidos, ao deslizarem pelas diferentes

Formacbes Discursivas — a Formacdo Discursiva da educagdo da infancia, a Formacao
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Discursiva da escola e a Formacgdo Discursiva da politica publica do EF9A —, refletem as
contradigdes que marcam a fluidez entre o discurso politico e o discurso pedagdgico no
contexto do EF9A, refletindo diretamente nas acdes da escola.

Entretanto, como tais sentidos estdo em zona fronteirica entre a Educacao Infantil
e 0 Ensino Fundamental, dependendo do angulo de visdo, ora estdo dentro, ora fora e nos
escapam o tempo todo; € entdo, nesse movimento e ao olhar para o furo, para a falta, pelos
movimentos de resisténcia dos sujeitos, em diferentes posicdes nas formacdes discursivas em
que se inscrevem que, acredito, podem irromper pontos de ruptura que fazem emergir uma
nova escola, no dizer de Frei Betto A escola dos meus sonhos>*, uma escola que responda com
mais eficiéncia as necessidades dos sujeitos que integram as instituicfes educacionais no
momento historico atual.

Mas, para fazer emergir esta nova escola, é preciso oferecer formacéo para 0s
docentes e direcionamento para que os professores/gestores saibam por onde caminhar. No
caso do EF9A, foram recorrentes dizeres como estes:

SD 31: “4 questdo da implantagdo do Ensino de 9 anos muito dolorosa para nés no Estado,
foi dificil aqui na regido, ndo tinhamos capacitacdo nenhuma no Estado” (MUNICIPIO D,
ESCOLA D, PROFESSOR, 2014).

Na SD 31, vemos um discurso de descaso do poder publico, do Estado, que ndo
deu o devido suporte para a equipe pedagogica, para que as escolas tivessem condi¢des de

desempenhar o seu papel. A SD 32, a seguir, também retoma a questao:

SD 32: “So em 2010 chegaram os conteudos especificos para os 9 anos (sem cursos para
preparar os profissionais da educagao). Criangas chegavam mais imaturas. Fisicamente nao
mudou nada.” (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR, 2014).

O dizer na SD 32 mostra 0 quanto os professores, na escola, ficaram sozinhos
neste processo, sem apoio. Percebe-se: auséncia de uma proposta pedagogica para atender a
mudanga de estrutura do Ensino Fundamental; as diretrizes curriculares nacionais para a
Educacgdo Baésica incluindo a nova idade s6 foram aprovadas em 2010; e aqui no Estado de
Santa Catarina, como ja dissemos, a proposta curricular sofreu reformulagdo somente em

2014. Tudo isso contribuiu para gerar o estado caotico observado.

% Texto produzido por Frei Beto e disponivel em: <http://www.bancodeescola.com/freibeto.htm>. Acesso em:
25 abr. 2014.
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A SD 32 também traz um outro elemento para discussdo quando menciona que as
Criangas chegavam mais imaturas. Esse € um discurso que remete para a ideia de prontidao,
uma abordagem linearizante do processo, respaldada por uma perspectiva desenvolvimentista.

De acordo com Souza (1996, p. 41) nessa abordagem,

na medida em que a psicologia do desenvolvimento segmenta, classifica, ordena e
coordena as fases do nosso crescimento e define o que é e o que ndo é crescimento,
ela engendra um discurso desenvolvimentista que estipula as formas e possibilidades
com base nas quais o curso da vida humana pode fazer sentido.

Sabe-se que estamos diante de dois niveis que estdo muito proximos, mas é
importante sempre estar atento as abordagens que subsidiam o discurso. Percebe-se, entdo, um
discurso que desliza por diferentes filiacdes teoricas.

Outro fato que chama atencdo € a auséncia de discussfes no processo de
implantagdo da Lei 11.274/06. O EF9A estd entre a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental, mas ndo foram planejadas politicas de transicdo de um nivel de ensino para o
outro e, consequentemente, a crianca passou da categoria de crianga para a categoria de aluno,
sem a formacdo adequada dos profissionais da escola para receber as criangas de seis anos.
Sobre essa questdo, nem os profissionais da Educacdo Infantil nem do Ensino Fundamental, a
época de criacdo da Lei, foram orientados ou suficientemente ouvidos. Ndo houve acdes de
transicdo, de forma que as criancas pudessem ser acolhidas no Ensino Fundamental, tendo
respeitadas suas singularidades”.

Nesse sentido, retomo as SDs que seguem, quando os professores responderam ao
guestionamento que objetivava saber quando o EF9A tinha sido implantado na escola e o que

tinha mudado na instituicao.

SD 33: “Quando o governo empurrou goela a baixo”. (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
PROFESSOR, 2014).

SD 34: “Nao mudou nada... s6 nossa cara de susto... nem sabia que isto ia acontecer...”
(MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR, 2014).

> Sobre a infancia e sua singularidade, ver Sonia Kramer (2007).
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SD 35: “No Estado os 9 anos - Lei “maravilhosa”! (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
PROFESSOR, 2014).

Nessas ocorréncias (funcionamento discursivo 3), € possivel perceber uma
formulagdo que expressa indignagdo pela forma como a Lei foi criada e como chegou a
escola, pois ndo houve, por parte da gestdo educacional, nem em nivel nacional, nem dos
sistemas de ensino onde as escolas estdo vinculadas, como ja disse, nenhuma agdo para
preparar a escola e os professores para a mudanca, e, ndo havendo preparacdo pedagogica e de
organizacao, também ndo ocorreu mudanca na l6gica de estruturacdo dessa etapa da Educacao
Bésica.

Esses dizeres, entendo, pensando nas condi¢Ges de producdo do discurso
pedagdgico como manifestacbes de repudio e de indignacdo nas SDs 33, 34 e 35, de certa
forma, também sdo uma maneira de fazer resisténcia frente ao processo — como se criam as
politicas educacionais e como elas chegam a escola. Porém, ao mesmo tempo que, na sua
posicao-sujeito, a professora da SD 33 denuncia a forma autoritaria de gerir a Educacéo pelo
Estado, de outro lado ela, com a ilusdo que a constitui, inconscientemente, faz resisténcia
negando a chegada das criangas de seis anos na escola quando diz que "empurraram de goela
abaixo"”, como se ali ndo fosse o lugar das criancas de seis anos, deixando emergir uma
contradicdo no seu discurso.

Assim, a partir dessa forma de dizer, podemos perceber uma falha no ritual do
Estado quando da implantacdo do EF9A no Brasil, falha que, em meu entender, abriu espaco

para a resisténcia. De acordo com Orlandi (2012b),

se pensamos que a resisténcia pode se dar no movimento que se faz da forma-
sujeito-historica, pela individu(aliz)acéo pelo Estado, podemos dizer mais. O Estado,
em uma sociedade de mercado predominantemente, falha em sua funcdo de
articulador simbolico e politico. E funciona pela falha. Isto €, a falha do Estado [...]
é, a meu ver, estruturante do sistema capitalista contemporaneo. N&o é uma falta de
interesse, um descaso, nem, a meu ver, ele € substituido pelo Mercado. Essa falha é
uma falha necessaria para o funcionamento do sistema. (p. 229).

Como vemos, embora estejam muito imbricadas, a falha e a falta significam de
formas distintas. Nas SDs 33, 34 e 35, percebemos que o Estado falha ao ndo assumir o seu
papel de gestor do processo em todas as suas instancias hierarquicas, deixando a Lei chegar
até a escola sem que os profissionais da Educacdo, nas suas diferentes posi¢cdes-sujeito, e a
instituicdo escola, estejam cientes e organizados para receber as criancas no EF9A; e, o

professor ou a escola, ao sentir esta falta, aproveita para, a partir da sua posi¢éo-sujeito, fazer
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resisténcia ao processo de implantacdo da Lei do EF9A. Assim, é possivel corroborar esta
posicdo de Orlandi: "Nao é, pois pela magia, nem pela vontade, mas pela praxis que a
resisténcia toma seu lugar (2012b, p. 231)".

Na SD 34 vemos uma indiferenca: “Nao mudou nada... s6 nossa cara de susto...
nem sabia que isto ia acontecer...”, OU Seja, 0 sujeito que, prontamente, diz que ndo mudou
nada, também n&o enxerga quem é o sujeito crianca que estad chegando mais cedo na escola,
com sua singularidade; ndo se pergunta se € necessario fazer outro planejamento, organizar o
espaco fisico, enfim, nada € problematizado, passa o susto(!) e ha uma tendéncia a
naturalizacdo do processo, continuando, para ele, tudo da mesma forma, mas com o agravante
de antecipar as mazelas das primeiras séries agora para 0s primeiros anos, e o planejamento
gue antes era materializado nas turmas de sete anos agora passa a ser materializado nas turmas
de seis anos, um ano antes.

Temos, entdo, o que em AD chamamos de deslocamento de sentidos. Logo, ha,
sim, uma repeticdo do que historicamente vem se constituindo no primeiro ano do Ensino
Fundamental de oito anos, mas, nesse dizer que converge para a naturalizacdo do processo de
implantacdo da Lei, esta sendo realizado um deslocamento do Ensino Fundamental de oito
anos para o Ensino Fundamental de nove anos, para a turma de seis anos. O que se configura,
segundo Orlandi, como um "deslize para outro lugar de sentido, novo gesto de interpretagdo
(2012b, p.173)".

Cabe, entdo, ao analista, neste novo gesto de interpretacdo, buscar compreender o
funcionamento discursivo inerente ao processo de discursivizacdo e 0Ss pontos em
tensionamento, tensdo esta que, mesmo silenciada, esta no dizer dos docentes — por exemplo,
nesta manifestacdo: [...] No Estado 0s 9 anos - Lei “maravilhosa”! Este dizer traz, inclusive,
o adjetivo "maravilhosa" entre aspas, a meu ver refletindo a ironia: € bom |4 pra eles [o
governo], vem aqui trabalhar para ver como as coisas acontecem, para ver a realidade. Ou
seja: esse enunciado apaga uma realidade e abre para sentidos outros, deriva que pode
instaurar o equivoco, o furo, a falha, abrindo espaco para as diferentes formas de subjetivacéo
e identificacdo dos sujeitos, para a resisténcia. E se 0s sujeitos resistem, também ha uma
possibilidade de ruptura que é o que, em meu ponto de vista, fard a diferenca neste processo
de implementacdo do EF9A, podendo dar origem ao salto qualitativo que desejamos com a
chegada das criancas de seis anos na escola.

Ainda em rela¢do as mudancas ocorridas para acolhida das criangas de seis anos

na escola, se de um lado percebemos indignacdo, resisténcia, de outro ha também uma certa
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conformidade e tendéncia a adaptagdo do novo paradigma, sem muita discussdo/reflexdo.
Vejamos os dizeres das SDs a seguir:

SD 36: Uma das dificuldades, acredito eu, que era o espaco, a estrutura para um ensino de
qualidade. Mas em nosso municipio isso ja foi resolvido. (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
PROFESSOR B, 2014)

SD 37: Espaco fisico e mobilidrio adequado (parque, lazer); material didatico (jogos
pedagogicos); entendimento de como articular a préatica; organizacdo do ambiente fisico
(sala de aula e os materiais) (MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENADORA
PEDAGOGICA, 2014).

SD 38: A escola foi ampliada e foram feitas algumas reformas para a implantacéo desse
projeto (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR A, 2014).

SD 39: Foi ampliado e melhorado ainda mais a estrutura interna e externa. Ginasio, sala de
video, sala de computacdo, biblioteca (...) (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR B,
2014)

SD 40: No espago escolar nada mudou (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B,
2014).

SD 41: Nossa escola é privilegiada possuindo uma Gtima estrutura (MUNICIPIO C,
ESCOLA C, PROFESSOR A, 2014).

SD 42: Quanto ao espago deveria ter 0 parque para as criancas das séries iniciais
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR B, 2014).

SD 43: Na sala organizei espagos para as criangas explorarem sozinhas, caixa de revistas,
jornais, mesa de jogos, livros de histérias e gibis; conforme védo terminando as atividades
exploram esses espagos. Em alguns momentos planejo situacdes de aprendizagem para as
turmas nesses espacos (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C, 2014).

SD 44: Nossa escola ja foi criada para o Ensino Fundamental, ndo necessitando de grandes
mudancas (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSORA E, 2014).

SD 45: Nosso espago ja era dificil, com o ensino de 9 anos so fez se agravar mais
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

Os dizeres das SDs 36 a 45 mostram, de certa forma, em 2014, uma situacao ja
mais estabilizada em relacéo a organizagdo/adaptacdo dos espacos, mas € preciso atentar para
alguns detalhes que apontam uma contradicdo. Vemos dizeres que retratam uns discursos
conformados, proclamando que estd tudo bem, e outros corroborando que a implantacdo do

EF9A s6 agravou o problema de espaco que a escola ja tinha.
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Ainda em relacdo a esses dizeres, outro ponto que chama atencgdo é a significacéo
que os sujeitos, independente de posig¢do-sujeito, apontam para as mudancas que convergem
em melhorias de ambientacdo para as criancas, respondendo de alguma forma as
especificadades da faixa etaria.

E possivel perceber, nos dizeres, que sio bem diferentes as formas de os sujeitos
se relacionarem sobre uma mesma situa¢do. Cada sujeito, embora na mesma posi¢éo-sujeito,
tem reacdes diversas, 0 que gera também modos distintos de atuar na escola, pois inscrevem-
se em formacdes discursivas diferentes e, por consequéncia, também assumem forma-sujeito
diferente. Ou seja: além de os dois microterritorios da Educacdo, Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, no seu fundamento, terem propostas pedagdgicas especificas, também é preciso
lidar com sujeitos que se inscrevem, a partir da sua forma-sujeito, em formacdes discursivas
distintas.

Entdo, muda o lugar social, o lugar empirico, muda a posicéo-sujeito e os sentidos
que se constroem em torno daquele enunciado; assim, uma coisa € pensar 0 Processo
pedagdgico para as criangas, a partir do lugar da Educacdo Infantil, outra é pensar este
processo para a mesma crianca, mas agora do lugar da escola. Continuamos com o sujeito
crianga, mas ela estd em outro lugar discursivo, em que os dizeres constroem sentidos outros.
Isso ocorre, de acordo com Pécheux (1988, p. 163), porque as propriedades discursivas da
forma-sujeito, do "Ego-imaginario”, como "sujeito do discurso”, operam diferentemente em
cada FD, e, desta forma, pelo interdiscurso constroem sentidos outros. Corroborando tal
afirmacdo, podemos concordar com Pécheux, quando diz que "todo 'ponto de vista' é o ponto
de vista de um sujeito; uma ciéncia ndo poderia, pois, ser um ponto de vista sobre o real, uma
Visdo ou uma construcdo que representasse o real.” (1988, p. 179).

Nesse sentido, vale relembrar que o sentido em AD ndo se da a priori e nem pode
ser qualquer um: é preciso ter presente que ha sempre um movimento sécio-historico. No caso
da AD, o sentido se constitui nas relagdes que se produzem entre si. E é por isso que, ao falar,
ao enunciar, quando tento significar, eu também me significo.

No processo de significacBes do discurso pedagdgico, que permeia o dizer dos
sujeitos desta pesquisa, € possivel perceber que, se 0 EF9A for compreendido a partir do lugar
onde a mudanca gerou impacto — um ano a mais no inicio do processo do Ensino
Fundamental —, esta singularidade também leva, quando da organizacdo da proposta
pedagdgica e do planejamento didatico-pedagdgico, para uma reflexdo da singularidade que
constitui a infancia, o que, se acompanhado de formagdo dos profissionais, pode fazer

emergir, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma nova forma de



129

organizacao/estruturacdo, de tal maneira que possa atender as especificidades e necessidades
infantis; sendo assim, a politica do EF9A pode constituir-se num importante marco para

reterritorializar o Ensino Fundamental.

52  DISCURSO PEDAGOGICO DO EF9A: SEGUINDO COM A REDE DISCURSIVA
QUE VAI CONSTITUINDO O MOSAICO

As discussdes que estamos fazendo nesta tese nos possibilitam perceber que,
depois de instituida, a politica do EF9A alterou ndo sé a idade de entrada das criangas no
Ensino Fundamental, mas também a estrutura do Ensino Fundamental. Assim, vimos que ha
uma mudanca significativa também na estrutura da Educacdo Infantil, o que significou uma
ruptura no modelo educacional vigente, gerando a necessidade de um repensar das politicas
educacionais em questdo e, consequentemente, um ressignificar das propostas pedagogicas e
préticas educacionais dos docentes, de forma a considerar a nova idade de ingresso no Ensino
Fundamental, o que afetaria, se chegasse neste nivel, também o discurso pedagdgico desse
campo. Mas ndo foi o0 que, em geral, aconteceu.

O que encontramos foi muita duvida, e ndo s6 no inicio da pesquisa; no final de
2014 ainda tivemos depoimentos de sujeitos, na posi¢éo-sujeito gestor educacional, com este
teor:

SD 46: Considero como dificuldade ainda a compreensdo no que deve ser trabalhado com as
criancas que chegam na escola com seis anos ja com um objetivo geral que é a alfabetizacao.
(MUNICIPIO A, ESCOLA A, DIRECADO, 2014).

Ora, se ainda ha duvidas assim, por inferéncia podemos dizer que esse fato
fornece indicios de que no lugar social da escola tudo continua como sempre esteve, pois 0
discurso ndo mudou, e se ndo mudou, se nada acontecer de novo, a politica do EF9A tende a
se acomodar seguindo o que era praticado no modelo da proposta pedagdgica da politica do
EF8A, porém com um ciclo alfabetizador de trés anos, ampliando os anos iniciais do Ensino
Fundamental de quatro para cinco anos. Mas ndo é possivel deixar de ouvir ai uma voz que
novamente clama por uma proposta pedagogica, um curriculo que defina o que se espera de
cada ano do ciclo; o professor precisa desta orientacdo. Vale ressaltar que, ndo estou
afirmando, tampouco defendendo, que devamos ter definicdo de contetdos/conceitos “em
caixinhas", reforcando a fragmentagdo ou praticas de engessamento, conforme modelo

respaldado nas politicas de curriculo que refletem a educacdo conservadora; precisamos e
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devemos dar orientacdo aos docentes, sobre o que se espera do seu trabalho com as criangas
naquele ano, o que as criangas precisam dominar ao final do ciclo letivo, assim como o
processso avaliativo deve dar conta de conferir a aprendizagem e retomar 0s apectos que
precisam ser retomados, sempre considerando como eixo as linguagens, dai a necessidade de
estudo, planejamento e avaliagdo constantes, entre 0s sujeitos que ocupam este lugar social e
que desenvolvem o trabalho pedagdgico com as criangas do ciclo alfabetizador.

Nesse sentido, concordo com Orlandi (1987, p. 20) quando diz:

O professor apropria-se do cientista e se confunde com ele sem que se explicite sua
voz de mediador. H& ai um apagamento, isto é, apaga-se 0 modo pelo qual o
professor apropria-se do conhecimento do cientista, tornando-se ele proprio
possuidor daquele conhecimento. A opinido assumida pela autoridade professoral
torna-se definitéria (e definitiva).

Na medida em que o professor vai atuando, fazendo sua formacao (seja inicial ou
continuada), vai incorporando novos conhecimentos, que contribuem para ampliar aqueles
que ja domina; e, na medida em que ocorre essa apropriacdo, este acaba por se misturar com o
seu pré-construido, gerando novos saberes, o que faz com que, em sua constitui¢do, passe a se
confundir, ficando dificil dizer o que é o sujeito e o0 que é o conhecimento da ciéncia, o que é
apropriacgéo; seria isto que teria acontecido se tivesse havido mudanca na forma de 0s sujeitos
atuarem no ciclo alfabetizador, o que, com a Lei 11.274/06, tem trés anos de duragdo.

Na verdade, a partir do apagamento que constitui o sujeito professor pelo modo
como se apropria do conhecimento do cientista, esse conhecimento, ao emergir no sujeito,
aparece de modo ressignificado, e ja ndo € mais 0 mesmo — ndo € igual ao cientista e nem o
sujeito € o mesmo. Enfim, podemos concordar com Orlandi, entdo, que ndo ha como separar
essas questdes, e que tais conhecimentos, também pela ilusdo subjetiva do sujeito, que pensa
ser a origem do seu dizer, aparecem de forma assumida pelo professor como autoridade
reconhecida.

Porém, nem sempre o professor, na posi¢do-sujeito docente, se sente seguro
quanto ao que trabalhar em relagdo ao curriculo que norteia a sua docéncia. Nesta pesquisa,

esta questdo aparece também da seguinte forma:

SD 47: “Acho que a maior dificuldade foi de compreensdo da Lei do EF9A e agora me
parece que 0 que ndo esta claro sdo 0s conceitos que devem ser trabalhados com as criangas
dessa faixa-etaria. Percebo isso acompanhando a minha filha: ela tem muita dificuldade com
0s enunciados por exemplo — ela 1€ mas ndo consegue compreender 0 que 0 enunciado esta
pedindo... A mesma percepcao tenho para os livros didaticos utilizados que séo utilizados
com ela... Parece que 0s conceitos que estdo sendo trabalhados estdo além da capacidade
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cognitiva das criangas...” (MUNICIPIO A, ESCOLA A, SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACADO, 2012).

SD 48: No processo de implantagdo e implementacdo a maior dificuldade a meu ver, foi a
interpretagdo da Lei, se no primeiro ano deveriam ser contemplados contetidos do primeiro
ano ou do pré Il (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR B, 2014).

SD 49: Todos, principalmente compreensdo e entendimento da Lei (MUNICIPIO B,
ESCOLA B, DIRECAO, 2014).

Nas SDs 47, 48 e 49 chama atencdo também a compreensdo, a interpretacdo da
Lei do EF9A como uma dificuldade, a falta de clareza sobre os conceitos que devem ser
trabalhados com as criangas dessa faixa-etéria: ela [a crianca/o aluno] I€, mas ndo consegue
compreender o que o enunciado estd pedindo. Temos aqui situacdes que levam a pensar sobre
o nivel de letramento dos docentes, o que podera se refletir na aprendizagem das criancas, nos
alunos.

No que se refere a compreensdo/interpretacdo dos textos legais, uma Lei, ainda
gue com todas as ambiguidades possiveis, tem o seu papel, que é, no caso do EF9A,
determinar a politica de acesso das criancas ao Ensino Fundamental e o tempo de duracdo do
Ensino Fundamental, que passou para nove anos (Lei 11.274/06). De acordo com Zoppi-
Fontana (2005, p. 3), um dispositivo legal é "um dispositivo normatizador da
escritura/interpretacdo dos sentidos da ordem do juridico e, através dela, da ordem do
social".

Temos, entdo, no dispositivo legal da politica do EF9A, um dos instrumentos que
obrigou a mexer, por exemplo, na Lei 9394/96 e decorrentes, normatizando a segunda etapa
da Educacdo Basica e que trata do Ensino Fundamental; na SD 48, chama atencdo também o
sujeito se referir a dificuldade de compreensdo da Lei do EF9A como uma dificuldade de
interpretacdo, admitindo ainda a ambiguidade que a Lei possa ter, pois quando ele se refere a
falta de clareza da Lei sobre os conceitos que devem ser trabalhados com as criangas dessa
faixa-etaria e ela [a crianca/o aluno] 1€, mas ndo consegue compreender o que 0 enunciado
est& pedindo, temos, parece-me, situacdes de outra ordem:

I. nivel de letramento dos sujeitos envolvidos com o processo que, por ndo

entenderem o teor da Lei e o0s seus reflexos nos dois territérios da
Educacao Basica, ndo conseguiram se organizar para enfrentar a mudanca,
conforme se percebe pela manifestacdo dos sujeitos envolvidos na

pesquisa;
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ii. auséncia de diretrizes pedagdgicas considerando os nove anos do Ensino
Fundamental desde o inicio do processo (novas diretrizes para a Educacéao
Basica sdo aprovadas somente em 2010);

iii. no caso de Santa Catarina, onde desenvolvi a pesquisa, auséncia de
reelaboragéo da proposta curricular incluindo os nove anos (o processo de
reelaboracdo da proposta curricular do Estado so foi finalizado em outubro
de 2014, e o documento final foi apresentado a comunidade educacional
em novembro, porém mais uma vez ndo temos contetdos determinados
para os ciclos/anos/séries. Assim, novamente ficou faltando o que os
educadores tém pedido, que é uma orientacdo mais detalhada dos
conceitos e conteidos essenciais);

iv. inexisténcia de dialogo com a sociedade e a comunidade educacional sobre

a mudanga, tanto no Ensino Fundamental quanto na Educacéao Infantil.

Sobre o dialogo da instituicdo escola de Ensino Fundamental com a Educacéo
Infantil, rememoro o dizer de Kramer (2006, p. 20): "A inclusdo de criancas de seis anos no
ensino fundamental requer didlogo entre educacdo infantil e ensino fundamental, didlogo
institucional e pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares
claras”. Vale dizer que o destaque de Kramer consta de um dos textos que compdem 0s
documentos de orientacdo do MEC, disponibilizado para orientar a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos; a questdo € que esse material, em geral, também néo foi lido e
estudado nas escolas: chegou e ficou na prateleira. Durante a pesquisa, em uma das escolas,
inclusive, apresentei-me no hordrio em que os materiais estavam sendo descartados. Era
possivel perceber que 0s volumes estavam ainda novos e sem uso. Como chegamos na hora
exata, ainda foi possivel evitar o pior.

Na sequéncia, nas SDs de 50 a 54, trago mais algumas manifestacbes que
denunciam o nivel de letramento do docente, assim como nos permitem perceber a divida
historica que temos em relacdo & Educagdo (em termos de condicBes de trabalho, carreira e
formacéo), porém ndo vou me deter no assunto, que assinalo apenas para contextualizar e ndo
deixar a impressdo de que a "culpa" é somente dos docentes. Esse reconhecimento nos

permite refletir sobre

as dimensdes temporais do saber dos professores, ou seja, sua inscricdo numa
histdria de vida e seu desenvolvimento ao longo da carreira profissional. O fato de
levar em conta essas dimensdes temporais permite dinamizar o saber expereencial,
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mostrando como ele é modelado no decorrer da histéria pessoal, escolar e
profissional dos professores (TARDIF, 2002, p. 24).

E é, entdo, com essa compreensdo, que lemos e interpretamos o discurso dos

sujeitos professores.

SD 50: “Ainda existe muita davida neste sentido: Professor que ndo sabe o que fazer com as
criancas dessa idade, se alfabetiza ou ndo... se é alfabetizacdo com letramento... O que isso
significa? Enfim, ndo tem clareza do que fazer no primeiro ano... (MUNICIPIO A, ESCOLA
A, COORDENADORA PEDAGOGICA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO, 2012)"

SD 51: Uma dificuldade encontrada foi montar, elaborar o curriculo dos alunos do 1° ano.
Outro ponto foi a dificuldade de adaptar as criancas por idade para formar a turma do 1°
ano. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR A, 2014)

SD 52: Para mim, a maior dificuldade foi em relagao ao 1° ano, ndo era para alfabetizar o 1°
ano, nao se sabia quais o0s reais objetivos do 1° ano (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
PROFESSORA E, 2014).

SD 53: Principalmente nas primeiras séries iniciais, no impasse se o aluno tinha que ser
alfabetizado ou ndo / se tinha que sair lendo do primeiro ano. O que levou a muita discussao
para ter o entendimento do processo (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR A, 2014).

SD 54: Dificuldade: foi a alfabetizacdo dos alunos do 1° ano se alfabetizava ou néo e os
livros, ndo eram compativeis com as séries. Foi bem confuso para todos, ndo entendido o que
realmente era para ser feito. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, COORDENADORA
PEDAGOGICA, 2014).

As SDs 50, 51, 52, 53 e 54 mostram um impasse em relacdo ao papel do primeiro
ano do ciclo alfabetizador, principalmente a respeito de se "devia ou nao" alfabetizar no
primeiro ano, o que, de um lado, causa certo estranhamento, pois é complicado pensar a
posicao-sujeito professor desidentificado de seu papel de alfabetizador; de outro lado, nos
remete para algumas causas possiveis, a saber:

i. A falta de discussdo/preparo da comunidade educacional para a mudanca
gerou este desconhecimento, deixou os professores "perdidos"™;

ii. Faltou, a época da implantacdo da Lei 11.274/06, além dos principios e
diretrizes para o Ensino Fundamental de nove anos, definir as bases do
curriculo correspondente, de forma a prover os docentes dos conceitos e

conteudos do ciclo alfabetizador (primeiro, segundo e terceiro anos);
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Essa € uma necessidade dos professores; ao mudar a legislacdo, faltou orientar,
capacitar e atualizar as propostas pedagdgicas/os curriculos, tanto da Educacao Infantil (que,
sabemos, ndo tem a mesma logica de organizacdo curricular do Ensino Fundamental, mas é
preciso trabalhar com a sua especificidade), que ficou com um ano a menos, quanto do Ensino
Fundamental, que ficou com um ano a mais, além do que, inicialmente, ficou a davida sobre
onde se introduziria esse ano a mais. Para muitos, o entendimento foi de que ficaria no final e
ndo no inicio. Tal equivoco ndo aconteceu por acaso, se atentarmos para a nomenclatura:
Ensino Fundamental de nove anos. Ora, se antes tinhamos oito e agora passamos a ter nove, é
mais razoavel fazer o deslizamento para 0 nono ano do que pensar que o que deve ser mudado
é a estrutura do ciclo alfabetizador, pois as criancas estdo chegando um ano antes na escola.
Ou seja, o deslizamento de sentido pode ser também uma das causas de toda a confusdo, pelo
menos por parte da sociedade em geral e dos professores, num primeiro momento.

No que se refere a confusdo e as duvidas que surgiram no processo, em relacao
aos professores e a prdpria escola, outra interpretacdo possivel é também o que elenco no
préximo item:

iii. Tal reacdo é também uma forma de resisténcia.

E resisténcia ao novo modelo e & responsabilidade pelo processo de alfabetizago.
Percebemos no discurso do sujeito professor do primeiro ano a expectativa de receber o
sujeito crianga/aluno no primeiro ano "mais pronto para a alfabetizacdo”, ou pelo menos
iniciado, isto porque ele, alfabetizador, de algum modo, sabe da responsabilidade que tem,
mas resiste porque também sabe que estd diante de um processo extremamente complexo,
agora com uma crianga de seis anos no Ensino Fundamental. Um ano, na fase inicial da vida
humana, constitui um microcosmo bastante complexo.

A resisténcia aqui estd sendo analisada pela via das condi¢fes de producdo em
relacdo & formacgdo continuada dos docentes, ou seja: ndo entendo esse processo como uma
resisténcia consciente, compreendo a resisténcia aliada as condic¢des de produgdo em que este
sujeito desenvolveu sua formacdo; quando ele resiste, entdo, de certa forma também esta
inseguro sobre o seu papel como alfabetizador, sabe que € um processo dificil e complexo e
que tera dificuldade de desenvolver este papel de forma que todos possam seguir 0 processo
durante o ciclo alfabetizador. Assim, quanto mais "pronta™ ou "preparada” a crianga vier,
tanto melhor para o professor.

Um outro ponto que chama atencdo nesse dizer € o que nos remete a falta, a

auséncia de um curriculo para o ciclo alfabetizador. Os professores, na pesquisa, demonstram



135

que compreendem que o foco é o processo de alfabetizagdo, mas ndo sabem, em termos de
curriculo, o que devem trabalhar no primeiro ano, qual a proposta pedagdgica.

Analisando, entdo, a situacdo pelas condi¢des de producdo (CP) dos sujeitos
envolvidos, conforme mencionei anteriormente, especialmente 0s que ocupam a posicéo-
sujeito professor, podemos pensar este processo também como forma de resisténcia, pois as
condicGes de producgdo para os docentes é resultado de um processo historico que os colocou
nesta situacdo fragil de formacdo, mas que € apagada pela falta de dominio tedrico com
relacdo a todas estas circunstancias, assim como pela forma autoritaria como o processo foi
conduzido pelo estado brasileiro.

Por esse viés, entdo, podemos dizer que o que fica na superficie dos discursos e
que aparece com mais énfase sdo manifestacGes de resisténcia, ndo pelo fato de as criancas de
seis anos chegarem a escola, mas pelas circunstancias em que o processo ocorreu e pela falta
de comunicacdo do nivel macro e meso com o nivel micro, resultando em pouca orientagdo e
capacitacao dos agentes envolvidos. Mas é bom lembrar, também, que o processo educacional
se constitui num espaco de contradigdes.

O problema, como ja nos alertava Freire (1996, p. 142), "E que a ideologia tem a
ver diretamente com a ocultagdo da verdade dos fatos, com o uso da linguagem para
penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo em que nos torna ‘miopes’". Nesse
sentido, Orlandi assim se posiciona: "a educacdo é pensada como capaz de produzir este
espaco em que 0s sujeitos possam se significar politicamente de modo que tanto os sujeitos
como o0s sentidos sejam ndo mera reproducdo mas transformacdo, resisténcia, ruptura”.
Afinal, estamos falando de um lugar onde as relagdes de poder estdo presentes e onde existe,
ainda que nem sempre evidenciada, uma luta politico-ideologica marcada pelas relacbes de
poder presentes na sociedade, nos processos culturais.

Ou seja, € num confronto politico-ideologico, seja de conformacdo, naturalizagdo
do processo ou de uma certa "rebeldia” clamando por transformacgéo social, que os sujeitos
estdo imersos na escola.

Em relacdo a auséncia de uma proposta clara de curriculo para o ciclo
alfabetizador, sabemos que o documento de orientagdes para implantacdo do EF9A do MEC
apontou, desde o inicio, que o eixo da proposta pedagogica desse ciclo deveria estar ancorado
nas linguagens — na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento, mas sabemos que isto néo é
suficiente, pois o professor do ciclo alfabetizador, em geral, ainda precisa de mais formacéo
para superar o paradigma da alfabetizacdo tradicional; assim, ndo tendo proposta clara de

curriculo, cada um apelou para sua perspicacia; em Santa Catarina, nas instituicdes onde a



136

pesquisa foi realizada, o que ocorreu foi uma antecipacéo do curriculo da primeira série do
ensino de oito anos para o primeiro ano do ensino de nove anos, o que também foi constatado
em pesquisa realizada por Souza (2012).

Ainda em relacdo a essa questdo, Furguestti (2013), em pesquisa realizada em
instituicdes educacionais da regido da AMUREL (SC), com foco nas préticas de

alfabetizagéo, identificou:

Em relacdo ao ensino fundamental de nove anos, percebi que o aumento de um ano
no ensino obrigatorio, no ciclo de alfabetizacdo, com o proposito de continuidade do
processo de aprendizagem nos trés primeiros anos, ainda ndo se consolidou em
termos de projeto coletivo de escola. Considerando o que foi observado e vivenciado
nas escolas, cada professora, na maioria das vezes, atua conforme seu planejamento
individual, de acordo com as metodologias as quais melhor se adapta, e néo
seguindo uma organizagdo de trabalho coletivo de escola. As diversas acGes
realizadas, como planejamento, estudos, conselho de classe, entre outras, em fungédo
do fazer pedagdgico, ainda ndo visam a um trabalho de continuidade, que priorize o
ciclo de alfabetizacdo das criangas. Apds alguns anos da implantacdo do ensino
fundamental de nove anos, que nas redes pesquisadas iniciou em 2007, ainda ha
davidas em relagdo ao curriculo deste bloco, quais estratégias devem ser utilizadas
com as criancgas de seis anos que ingressam no 1° ano, como articular a continuidade
do processo de um ano escolar para o ano seguinte, entre outros, parece que tem sido
o maior desafio em sala de aula. Talvez isso seja decorrente da falta de
conhecimento tedrico que alicerca essa nova organizagdo e compreensao a respeito
da infancia, suas especificidades e abrangéncia no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas. Este desafio estd presente nas falas das professoras,
elas ndo vislumbram melhorias, algumas até pensam que, se houvesse reprovacéo
desde o primeiro ano talvez resolvesse o problema de, ainda, ter alunos nédo
alfabetizados no final do 3° ano. O que revela a falta de entendimento de todos os
profissionais da escola diretamente envolvidos em pensar e criar condicfes
favoraveis para a aprendizagem das criangas (p. 235).

Esse efeito de antecipacdo pode ser explicado, também, pelo fato de os sujeitos
ndo dominarem as discussdes/abordagens tedricas que explicam o processo de alfabetizacéo,
e, com isso, ndo conseguem fazer escolhas ou construir/elaborar o planejamento para o ciclo
alfabetizador (agora com trés anos de duracdo), considerando o processo e incluindo a nova
idade. Sendo assim, resolvem continuar o trabalho, replicando, para o primeiro ano do Ensino
Fundamental da grade de nove anos, o que sempre fizeram na primeira série do Ensino
Fundamental da grade de oito anos: é uma espécie de transposicao das praticas alfabetizadoras
de um modelo para outro. Entdo, se antes a responsabilidade pela alfabetizacdo era da
primeira série, agora passa a ser responsabilidade do primeiro ano e segue nos trés anos sem o
planejamento focado no ciclo alfabetizador; com isso, os modelos tradicionais de
alfabetizacdo (sintéticos, analiticos, globais ou mistos) continuam, de alguma uma maneira,

dando suporte para as praticas pedagogicas.
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Vale ressaltar que as condigdes de producdo do alfabetizador também tém relacéo
com os niveis de letramento dos sujeitos. Por relevante, lembro Soares (1998, p. 37), que
focaliza a dimensdo do letramento, ponderando que os diferentes niveis de letramento do
sujeito também o remetem para "uma outra condicdo social e cultural — ndo se trata
propriamente de mudar de nivel ou classe social, seu modo de viver na sociedade, sua
insercdo na cultura — sua relagdo com os outros, com o contexto, com 0s bens culturais torna-
se diferente”, o que nos leva a ponderar sobre a necessidade de refletir sobre as condi¢cdes de
producdo dos alfabetizadores e sua influéncia no discurso pedagogico do campo.

Contudo, vale lembrar que ndo é objetivo, aqui, fazer analise do nivel de
letramento dos sujeitos da pesquisa; as questdes discursivas que estou apontando séo apenas
as que tém relevancia/impacto no processo de implantacdo e implementacdo do EF9A e que
aparecem no discurso dos sujeitos da pesquisa. E é nesse contexto que as SDs 50, 51, 52, 53 e
54 ilustram sdo ilustrativas, tendo em vista que apontam um discurso pedagégico fragil e que
nos da pistas sobre o desconhecimento dos alfabetizadores quanto ao processo de
alfabetizacdo, em relacdo ao ciclo alfabetizador, como uma das dificuldades que tém
contribuido em muito para explicar as limitacGes do processo.

Mesmo que precisemos concordar com os professores, de que o MEC néo realizou
o0 processo de forma democrética, ao ndo dar as indicagdes necessarias para a implantacdo da
mudanga estrutural/organizacional do Ensino Fundamental, chama atencdo a forma como
assumem seu desconhecimento em relacdo a que fazer com as criangas de seis anos que
chegam no ciclo alfabetizador, no Ensino Fundamental, assim como a dificuldade de
interpretacdo da Lei (SDs 47, 4 e 49)°°.

De toda forma, ainda que néo seja o foco desta tese, como minha questdo central
remete ao funcionamento discursivo deste processo e como essa questdo aparece com forga
nas manifestacbes dos sujeitos da pesquisa, ndo ha como ndo dedicar parte da reflexdo ao
processo pedagogico do ciclo alfabetizador, especificamente aos dados que aparecem com
mais relevo nesta pesquisa, que sdo: a) definicdo do curriculo para o ciclo alfabetizador; b) e a
formacdo dos alfabetizadores em relacdo aos conceitos que irdo dar suporte as praticas
alfabetizadoras na contemporaneidade, pelo menos fornecendo pistas/indicagdes sobre como

superar essa fragilidade.

% Volto a reiterar, ainda que pareca estar sendo repetitiva, e para ndo correr o risco de ser mal interpretada, que
ndo estou entendendo que os professores alfabetizadores sejam culpados do processo, porém nao ha como
desconsiderar esta fragilidade.
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Assim, seguindo 0s pressupostos tedricos da area, um dos eixos epistemoldgicos
que pode contribuir para subsidiar o trabalho docente no ciclo alfabetizador, o processo de
alfabetizacdo, é a teoria socio-historica do letramento (TFOUNI, 2010), o que Soares também
tem chamado como processo do alfabetizar letrando — alfabetizagéo e letramento (1998).

Ainda seguindo esse raciocinio, esta pesquisa indica, nos seus dados e pelos
sujeitos pesquisados, como um outro ponto fréagil (cf. SDs 50, 51, 52, 53 e 54), a indefinigéo
ou a auséncia de uma proposta pedagogica para o ciclo alfabetizador, principalmente
indicando conceitos e conteddos curriculares. Com isso, 0S sujeitos mostraram-se muito
perdidos, mas, ao serem questionados sobre a concepcao tedrica que subsidia a agdo docente,

assim se manifestaram — vejamos algumas das respostas:

SD 55: A concepcdo pedagogica é a sociointeracionista, onde a aprendizagem se realiza na
interacdo com o outro a partir de um processo de troca, numa dimensdo coletiva, onde o
papel do educador além de repassar 0 conhecimento é promover a socializagdo
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, DIRECAO, 2014).

SD 56: A concepgdo € historico-cultural, adequando-se sempre a pratica diaria da sala de
aula. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR A, 2014).

SD 57: A concepgdo ¢ historico-cultural. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR C,
2014).

SD 58: A concepgéo € historico-cultural. Mas € importante salientar a busca por uma pratica
coerente, a concepcao € diaria. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014).

SD 59: A concepgdo € historico-cultural. Porém, ainda ha muito o que estudar, uma busca
diaria pelo aperfeicoamento. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSORA E, 2014).

SD 60: Socio-cultural (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 61: A concepcdo sociointeracionista (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR B,
2014).

SD 62: Sociointeracionista (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR A, 2014).
SD 63: Sociointeracionista (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR B, 2014).

SD 64: A concepcéo historico-cultural, dentro dos pressupostos de Vygotsky, Piaget, Wallon
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SDR 65: As pedagogias socioculturais / historico criticas e critico social dos conteddos,
visando a igualdade de oportunidades para todos no processo educativo, valorizando as
individualidades, respeitando as diferencas tendo a crianga como eixo do processo levando
em conta as diferentes dimensdes de sua formagdo (MUNICIPIO C, ESCOLA C,
COORDENACAO PEDAGOGICA 2014).



139

SD 66: Sociointeracionista (MUNICIPIO D, ESCOLA D, COORDENACAO
PEDAGOGICA, 2014).

SD 67: Procuramos trabalhar com o sociointeracionismo, priorizando a mediacdo do
professor e a participacédo do aluno. Porém, ainda ha muito o que aperfeicoar, para que haja
mais sucesso, porque a cada ano estamos recebendo novos profissionais na nossa escola
(DIRETORA/SL, 2014).

SD 68: A escola é uma instituicdo social com objetivo de desenvolver as potencialidades
fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos atraves da aprendizagem dos contetdos que acontece
de maneira contextualizada desenvolvendo nos educandos capacidades de se tornarem
cidad&os criticos e participativos na sociedade em que estdo inseridos, deixando de ser um
local para deixar a crianca, mas que serve a ser 0 encontro dos saberes e descobertas, onde a
aprendizagem passe a acontecer de forma prazerosa e funcional (MUNICIPIO B, ESCOLA
B, DIRECAO, 2014).

SD 69: A concepcdo pedagdgica é a sociointeracionista, onde a aprendizagem se realiza na
interacdo com o outro a partir de um processo de troca, numa dimensao coletiva, onde o
papel do educador além de repassar o conhecimento é promover a socializacdo
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, DIRECAOQ, 2014).

SD 70: Sociointeracionista (MUNICIPIO D, ESCOLA D, DIRECAO, 2014).

E interessante observar que, pelas respostas dos sujeitos, ha clareza de que uma
proposta pedagdgica deve estar ancorada numa concepcdo pedagdgica de ensino e de
aprendizagem e, também, que ja existe uma proposta pedagdgica de referéncia para os
sistemas de ensino de Santa Catarina, proposta esta que encontra base nos pressupostos
epistemoldgicos da teoria historico-cultural (SANTA CATARINA, 1998; 2005; 2014). Esse

fundamento foi reiterado na Proposta Curricular de 2014, da seguinte forma:

Em termos de aporte tedrico-epistemoldgico, a perspectiva histérico-cultural oferece
um arcabougo dos mais amplos para a compreensdo da Formac&o Integral e para a
reflexdo sobre ela. O ponto de partida é o sujeito na/da formagdo, compreendido
como ser social e histérico de direito subjetivo a aprendizagem e ao
desenvolvimento em sua concepcdo ampla. Sujeito que, nas experiéncias de vida e
nas relagbes com outros sujeitos, com a natureza e com as estruturas e instituicdes
sociais, faz apropriagcdes de mundo mediadas por diferentes linguagens. Esse sujeito
tem o direito a uma formagdo que tome como parametro todas as dimensdes que
constituem o humano. Uma formacéo que reconhega e ensine a reconhecer o direito
a diferenca, a diversidade cultural e identitaria; que contemple as dimensdes ética,
estética, politica, espiritual, socioambiental, técnica e profissional. (p. 26/27).

As SDs de numero 55 a 70 mostram que o0s sujeitos das instituicbes pesquisadas,
independente de rede, no discurso, incorporaram esses pressupostos tedricos, porém, em
termos da pratica pedagdgica, percebe-se um distanciamento do discurso em relagdo as

praticas. Tal confusdo se reflete na pesquisa, especialmente quando dizem: “temos que ser
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ecléticos” (SD 83). A afirmacdo traduz um discurso um tanto superficial, e pautado nas
préticas tradicionais de alfabetizacdo, o que nos permite reafirmar que a concepcdo ai
presente, ainda que citando o sociointeracionismo como base tedrica, nem sempre
corresponde a um discurso que representa sujeitos plenamente identificados com a concepgéo
tedrico-metodoldgica da proposta curricular, ou seja: a concepgdo tedrico-metodologica pode
estar presente no ambito do discurso, mas isso ndo significa que se materializa como préaxis.

Relembro que a pesquisa foi realizada em institui¢des publicas vinculadas tanto a
rede estadual quanto a municipal, porém é importante destacar que os dados refletem nas duas
redes a forca da concepcdo tedrica que norteia a Proposta Curricular de Santa Catarina, a
teoria historico-cultural ou sociointeracionismo, conforme mencionado pelos sujeitos,
independente da posicao-sujeito ocupada e do lugar social onde atuam. Como vemos, 0S
dados demonstram, também, que em termos de base epistemoldgica, ha um consenso de que a
teoria histérico-cultural é a que melhor responde as necessidades contemporaneas no processo
de ensino e de aprendizagem, todavia ainda ha necessidade de aprofundamento desses
pressupostos, de forma que possam refletir também nas acGes pedagdgicas.

A constatacdo de uma pratica descolada dos pressupostos tedrico-metodoldgicos
também apareceu na pesquisa de Dagostim (2014, p. 9), da seguinte maneira: "as praticas
pedagogicas de sala de aula estdo distantes das concepgdes tedricas dos documentos que
regem a educacdo (PCSC e PCNs)". Ainda refletindo sobre as praticas e como elas tém sido
materializadas pelos educadores do sistema estadual de ensino, a pesquisa de Furguestti

(2013, p. 8) conclui que

as praticas pedagdgicas realizadas nas turmas do bloco alfabetizador privilegiam o
trabalho de alfabetizagdo, com énfase na codificacdo e decodificacdo do codigo
alfabético, em detrimento do letramento, e as interagcdes existentes nesse processo,
em geral, sdo caracterizadas pela ajuda ou intervencdo da professora aos alunos para
facilitar a assimilacdo desses codigos, bastante distante da interagdo proposta por
Vygotsky no sentido de o professor atuar como mediador entre o conhecimento e o
aprendiz.

No que tange a proposta pedagdgica, o curriculo para o EF9A, percebe-se, entdo,

nesta tese, assim como nas pesquisas de Furghestti e Cardoso (2013), e Dagostim (2014)°’,

% Citto, especialmente, as pesquisas de Furghestti e Fernandes (2013) e de Dagostim (2014) por serem pesquisas
desenvolvidas junto ao grupo de pesquisa do Observatorio da Educacdo (2013) e Dagostim (2014), que
desenvolveu sua tese no grupo de pesquisa do observatério e GADIPE (Grupo de Andlise de Discurso,
Pesquisa e Ensino), todas abrangendo instituicfes educacionais da AMUREL, que é a regido onde tambhém
desenvolvi a pesquisa da tese, visto que sdo trabalhos que trazem nos seus resultados dados que novamente
sdo confirmados aqui, com foco no EF9A, ciclo alfabetizador.
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que é necessario formacdo continuada para ampliar 0os conhecimentos sobre a concepgdo de
alfabetizacdo e letramento, bem como os pressupostos da teoria historico-cultural que da
suporte a essas discussdes, pois estas ainda nao foram plenamente compreendidas pelos
docentes que atuam nas redes.

Nessa direcdo, vejamos também uma das conclusdes da pesquisa de Cardoso
(2013, p. 124-125):

A énfase a uma aprendizagem continuada, considerando o tempo/espago mais longo
para a apropriacdo dos conhecimentos pela crianga parece passar ao largo da
organizacdo no interior da escola e até das redes de ensino, dado que o Bloco
Alfabetizador ndo é foco da sistematica empregada nos momentos reservados ao
planejamento, acompanhamento e avaliagdo do processo de ensino e de
aprendizagem. Estes momentos, por sua vez, que em geral relnem todos o0s
professores, sdo atropelados pela falta de tempo e uma contundente desarticulacdo
entre os gestores, possivelmente, resultante do modelo de gestdo presente na escola.
Ou seja, com toda a mudanca na estrutura curricular e a determinacdo nos
dispositivos de normatizagdo de que os trés primeiros anos devem ser destinados a
alfabetizagdo, pouca coisa tem mudado no interior da escola conforme as falas dos
gestores.

Como observamos, pelo contexto das pesquisas desenvolvidas por pesquisadores
integrantes do grupo de pesquisa em alfabetizacdo do Observatério da Educacao/UNISUL, os
dados reiteram a fragilidade encontrada no discurso pedagogico dos sujeitos envolvidos, e
minha tese os ratifica. Ou seja, as criancas de seis anos entraram na escola, mas a escola néo
mudou praticamente nada, ndo refletiu sobre esta importante mudanca paradigmatica e,
consequentemente, ndo se preparou com planejamento pedagdgico e de organizacao
pedag6gica e administrativa, como podemos ver reiterado nos discursos dos sujeitos

pesquisados e que compdem as seguintes SDs:

SD 71: Nosso espaco ja era dificil, com o ensino de 9 anos so fez se agravar mais
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 72: No espago escolar nada mudou (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B,
2014).
SD 73: Nao houve mudanca (MUNICIPIO D, ESCOLA D, DIRECAO, 2014).

SD 74: Teve algumas dificuldades como a organizagdo da propria escola, ela ndo estava
preparada, os profissionais ndo estavam preparados, tivemos que estudar muito
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 75: Falta de conhecimento sobre o processo de implementacdo (MUNICIPIO C,
ESCOLA C, COORDENADORA PEDAGOGICA, 2014).
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SD 76: No momento da implementacdo houve falha na falta de formacéo continuada,
orientacao e acompanhamento nas escolas para os professores (MUNICIPIO C, ESCOLA C,
COORDENADORA PEDAGOGICA, 2014).

SD 77: Pouca discussdo sobre a implantacdo do ensino fundamental de nove anos o que
ocasionou despreparo dos profissionais na implantacdo do programa (MUNICIPIO D,
ESCOLA D, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 78: Faltou orientacdo e esclarecimento na implantacdo. A escola ficou a mercé de muitas
duvidas e s6 com o tempo e leituras que fomos superando as dificuldades; falta de materiais
didaticos; foi um desafio trabalhar um novo modelo de ensino alfabetizador s6 com base em
documentos; faltou formac&o aos profissionais (MUNICIPIO C, ESCOLA C, DIRECAO,
2014).

SD 79: A lei foi implantada e tivemos que acatar. Nao realizamos muita leitura sobre o tema
e nem tivemos muitos cursos de capacitacdo. Muitas coisas foram impostas, principalmente
com relagdo ao 1° ano. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSORA E, 2014)

SD 80: Em geral os educadores ndo realizam essa leitura de tais documentos. Porém,
também ndo vejo uma formacao (capacitacdo) voltada para essas orienta¢fes. Nao ha uma
reflexdo sobre isto. Afinal, a Lei foi implantada e todos tiveram que acatar (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, DIRECAO, 2014).

SD 81: A dificuldade que observei foi 0 enquadramento da idade das criangas para formar as
turmas de 1° ano. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014)

SD 82: Houve falta de preparo profissional para iniciar o processo de adaptagao.
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, COORDENAGCAO PEDAGOGICA, 2014)

Diante desses dizeres, ndo ha duvida de que todo o processo foi fragil e vale
reiterar que, embora os documentos oficiais e as orientagdes do MEC para implantacdo do
EF9A tenham sinalizado a necessidade de rever o curriculo e que, de acordo com a “nova”
idade de ingresso no Ensino Fundamental, este deve estar pautado na concepgdo de
alfabetizacéo e letramento (BRASIL, 2007), isso ndo foi executado pelos sistemas de ensino,
e os professores do ciclo alfabetizador ainda continuam a mercé desse processo.

Sobre alfabetizacdo e letramento, é importante destacar que o conceito de
letramento € relativamente novo nos estudos sobre alfabetizacdo e que ainda carece de muitas
discussbes, principalmente em relacdo a formagdo continuada, para que 0s professores
alfabetizadores possam incorporar a concepgdo, compreendendo que “letramento é [...] o
resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever; o estado ou a condigdo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita

(SOARES, 2006, p. 18)”, enquanto que alfabetizacdo é a acdo de alfabetizar, de tornar-se
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‘alfabeto’, ou seja: no dizer de Soares (2006, p. 31): “Alfabetizar é tornar o individuo capaz
de ler e escrever”.

A mesma concepcao permeia o curriculo do primeiro ano do Ensino Fundamental
de nove anos de duracdo no documento de orientagcbes do MEC (GOULART, 2007; LEAL,;
ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007). Vale ressaltar que, no primeiro ano, no ciclo
alfabetizador, a prioridade do curriculo ¢ a dimenséo social do letramento; nessa dimensao, “o
letramento € visto como um fenémeno cultural, um conjunto de atividades sociais que
envolvem a lingua escrita, e de exigéncias sociais de uso da lingua escrita (SOARES, 2006, p.
66)”, o que, para Soares, remete ao processo de leitura e escrita como praticas sociais. Sao
essas praticas que, pelo eixo das diferentes linguagens e da dimensdo lGdica, carecem ser
exploradas no primeiro ano do Ensino Fundamental, de forma que a crianca possa ampliar seu
referencial e seu vocabulario, entrando a0 mesmo tempo no universo da cultura escrita.

Assim, quando chega a escola, a crianga ja traz consigo outras experiéncias com a

linguagem escrita, podendo ser inserida em préticas sociais de leitura e escrita:

a crianca que ainda ndo se alfabetizou, mas ja folheia livros, finge 1é-los, brinca de
escrever, ouve historias que Ihe sdo lidas, esta rodeada de material escrito e percebe
seu uso e fungdo, essa crianga ainda ¢ “’analfabeta”, porque ndo aprendeu a ler e
escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento ja é, de certa forma, letrada
(SOARES, 2006, p. 24).

Outro ponto importante é considerar os diferentes niveis de letramento (SOARES,
2006), o que nos leva a reafirmar a importancia do primeiro ano como um momento de
ampliar as linguagens e, consequentemente, o nivel de letramento das criangas em todas as
suas dimens@es. Para Tfouni, essa concepgdo pode ser explicada, também, pela abordagem
s6cio-histérica®, por meio do que a autora chama de diferentes "graus de letramento”, que se
desenvolvem de forma articulada e num "continuum™ (2010, p. 24-26).

Entretanto, a autora atrai a atencdo para algo que ela considera como um "produto
do letramento™. Nesse sentido, é preciso atentar também para o fato de que

% Para os que desejarem aprofundar o estudo acerca das diferentes abordagens em relacdo aos termos
alfabetizacdo e letramento e a compreensdo da concepcdo de letramento numa perspectiva socio-histdrica,
sugiro a leitura do livro Letramento e Alfabetizac&o, de Tfouni (2010): a autora retoma esses conceitos sob o
olhar de diferentes pesquisadores mostrando a diferenca entre as posi¢cdes, a0 mesmo tempo que avanca,
oportunizando reflexfes que possibilitam enxergar os respectivos conceitos numa abordagem que envolve
também as condigdes de producdo dos sujeitos desse processo e a interferéncia das questdes ideoldgicas
(abordagem socio-histdrica).
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a ciéncia, produto da escrita, e a tecnologia, produto da ciéncia, sdo elementos
reificadores, principalmente para aquelas pessoas que, mesmo ndo sendo
alfabetizadas, sdo, no entanto, "letradas", mas ndo tem acesso ao conhecimento
sistematizado nos livros, compéndios e manuais. Muitas vezes, como consequéncia
do letramento, vemos grupos sociais ndo alfabetizados abrirem méao do préprio
conhecimento, da propria cultura, 0 que caracteriza mais uma vez essa relagdo como
de tensdo constante entre poder, dominagdo, participacdo e resisténcia, fatores que
ndo podem ser ignorados quando se procura entender o produto humano por
exceléncia que é a escrita, e seus decorrentes necessarios: a alfabetizagdo e o
letramento (p. 28-29).

E importante, entdo, atentar, a partir dessa concepgéo, para algo que vai além do
aprender a ler e escrever. Vejo que temos, nessa afirmacdo, ndo s6 uma concepc¢do de
alfabetizacdo e letramento, mas também uma concepcao de educacdo e de sociedade, que
atravessa o discurso pedagogico, e que € importante considerar, pois, ao se perguntar sobre
que fazer no processo de alfabetizacdo, que contelldos abordar e se cabe alfabetizar ou néo,
conforme manifestacao da SD 84, essas questdes também precisam ser trazidas a tona.

Afinal, ndo é por acaso que historicamente se da maior relevancia ao processo de
alfabetizacdo numa visdo mais restrita a um processo de aquisicdo da tecnologia da escrita,
bastando saber ler e escrever. O processo de alienagdo dos sujeitos responde ao projeto de
sociedade capitalista e neoliberal no qual estamos inseridos. Portanto, ampliar a concepcao de
alfabetizacdo para uma abordagem que considere esse processo a partir das praticas sociais de
leitura e escrita, numa visdo para além da aquisicdo do codigo ortografico, uma abordagem
que considere como eixo da proposta o trabalho com as linguagens e sua funcdo social,
implica repensar esse processo a partir da sua génese, ndo € s6 uma questdo de mudar a
"roupagem"”, mas sim de projeto de sociedade, temos nessa concepcao, também, um discurso
de inclus&o, de oportunizar o exercicio da cidadania, e é justamente olhando nessa direcéo que
entendo que podemos avancar, pois 0os documentos oficiais também trabalham na mesma
perspectiva.

Vale reforcar, entdo, a relevancia dos dois conceitos para a organizagdo das
propostas de alfabetizacdo; porém, minha pesquisa mostrou que as duvidas dos sujeitos
pesquisados, sobre o que e como ensinar, no ciclo alfabetizador, vao além da compreensao
dos processos de alfabetizacdo e letramento; a divida também esta em relacdo a alfabetizar ou
nédo alfabetizar, assim como no modo de entender como se alfabetiza, como uma crianga se

alfabetiza/como se aprende no processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, vejamos a SD 83:

SD 83: “No primeiro ano nao devemos apenas brincar, tem que alfabetizar! No inicio parecia
que deviamos apenas trabalhar com o lidico, mas € preciso também alfabetizar. Néo da para
ser s6 ludico [...] E preciso pegar um pouquinho de cada método para a partir dai
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desenvolver o trabalho [...] Temos que ser ecléticos /...]” (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
COORDENADORA PEDAGOGICA, 2012).

A afirmacdo dessa coordenadora, em relacdo ao processo de alfabetizacdo, marca
0 tencionamento existente entre a concepg¢do de crianca, de escola e de alfabetizacdo que
permeia o trabalho pedagdgico do ciclo alfabetizador. De novo, temos a mesma tensdo que
apareceu também nas SDs que representam discursos do modo de funcionamento discursivo 1
(dimens&@o macro), os quais indicam fungdes sociais diferentes para as propostas pedagogicas
em relacdo aos lugares sociais onde 0s sujeitos estdo inseridos, para a Educacao Infantil e para
o Ensino Fundamental. A tensdo aparece no discurso dos sujeitos pesquisados, quando
deixam escapar nos seus dizeres o conceito de ludico. Entendo que o termo/conceito ludico
aparece como uma forma de dizer: "tem um sujeito crianga no processo”. E o conflito da
posicao-sujeito professor € maior porque 0 sujeito crianga, que tem suas especificadades
(KRAMER, 2007), estd na escola, e neste lugar o método de trabalho ndo é para o sujeito
crianga, mas para o sujeito aluno.

Como se depreende na SD 83, filiada a um discurso pedagdgico situado entre o
discurso autoritario e o polissémico (ORLANDI, 2011), os sujeitos estdo em constante
conflito advindo do lugar social em que as criancas foram matriculadas, a partir da aprovacéo
da Lei 11.274/06 e, também, pelas concepcdes que constituem o sujeito professor.

Essa é uma concepcéo que aparece no fio do discurso, como

fendmenos de parafrase e de reformulagdo (como forma geral de relagdo entre
substituiveis) constitutivos de uma uma formacdo discursiva dada, na qual os
sujeitos por ela dominados se recononhecem entre si como espelhos um dos outros:
0 que significa dizer que a coincidéncia do sujeito consigo mesmo se estabelece pelo
movimento entre os sujeitos, segundo a modalidade do "como se"(como se eu que
falo estivesse no lugar de quem escuta), modalidade na qual a "incorporacdo™ dos
elementos do interdiscurso (pré-construido e articulagdo sustentacdo) pode dar-se até
0 ponto de confundi-los, de modo a ndo ver mais demarcacao entre o que é dito e
aquilo a propésito do que isso é dito (PECHEUX, 2009, p. 155).

A percepcao que o0 sujeito tem de si mesmo também o coloca na ilusdo de ser a
origem do dizer em discursos presentes em enunciados, como o que vimos na SD 83. Porém,
é preciso olhar para a opacidade dos dizeres, que refletem as condi¢cdes de producdo dos
sujeitos em seu posicionamento discursivo. De acordo com Tardif (2002), essa reflexdo

implica considerar

que os diversos saberes dos professores estdo longe de serem todos produzidos
diretamente por eles, que varios deles sdo de um certo modo "exteriores” ao oficio
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de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou
situados fora do trabalho cotidiano. Por exemplo, alguns provém da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros procedem das
universidades; outros sdo oriundos da instituicdo ou do estabelecimento de ensino
(programas, regras, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc); outros,
ainda, provém dos pares, dos cursos de reciclagem, etc. Nesse sentido, o saber
profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histdria de vida individual, da sociedade, da institui¢éo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formacao, etc. ora, quando esses saberes
sdo mobilizados nas interagfes diarias em sala de aula, é impossivel identificar
imediatamente suas origens: os gestos sdo fluidos e os pensamentos, pouco
importam as fontes, convergem para a realizagdo da intencéo educativa do momento
(p. 64, grifos do autor).

Diante da explicacdo de Tardif, que contribui, em parte, para compreender por que
0s sujeitos se inscrevem ou se identificam com diferentes formacdes discursivas, torna-se
possivel refletir também sobre a heterogeneidade que constitui os sujeitos em cada uma das
posicBes ocupadas e, por consequéncia, a heterogeneidade de posicbes ideologicas que
circulam no lugar social da escola ou no lugar social da Educacéo infantil, pois os sentidos
que sdo construidos em cada um desses lugares discursivos se constituem dessa
heterogeneidade discursiva (AUTHIER-REVUZ, [1984] 1990).

Assim, quando temos duvidas, como as que aparecem na SD 83, presente na
instituicdo escola, que recebeu as criangas de seis anos no Ensino Fundamental, esse discurso
faz funcionar um efeito sustentado pela forma-histérica, atravessado por uma forma-sujeito
autoritaria, da tradicdo pedagogica, e uma forma-sujeito mais flexibilizada, que reconhece que
uma criancga precisa ser considerada em suas necessidades e especificidades, o que inclui a
dimensdo ludica; assim, o lugar social da crianca ndo é a escola, mas o espa¢o da Educacgéo
Infantil. Ha, nesse discurso, o que em AD chamamos de deslocamento de sentidos, da
Educacdo Infantil para a Escola, ou seja: é um deslocamento que ocorre por fazer trabalhar
conceitos, como: a lingua, a historia, 0 sujeito e o sentido. S&o essas no¢Ges de AD que,
enredadas, constroem os sentidos que sdo deslocados nesses lugares sociais e que deslizam
por uma formacéo discursiva e outra.

Quando, na sua posicdo-sujeito ocupada, a coordenadora pedagdgica (SD 83)
assim se manifesta, ainda que inconscientemente, ela reproduz o discurso do capital, que quer
sujeitos mais produtivos, competitivos e, se a escola contribuir ensinando a ler, de certa forma
responde a essa necessidade, mas também, e ao mesmo tempo, ela é atravessada por outra
I6gica, 0 que a deixa em conflito, que é o fato de a crianca ter seis anos, e que, por isso,
precisa viver o ludico. O eixo da ludicidade, do brincar, foi tratado no documento de

orientagdes do MEC por BORBA (2007) sob este titulo: O brincar como um modeo de ser e
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estar no mundo. Mas, entdo, como resolver esse conflito presente no discurso dos sujeitos
professores?

Nesse sentido, desponta outra questdo: o que impede 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental de adaptar a proposta pedagogica para atender o sujeito crian¢a? Afinal, com
sete anos, no EF8A, o sujeito crianca também estava na escola e ainda era crianga também,
pertence ao ciclo da infancia (cf. Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). Volta entéo a
questdo: o que impede de aproveitar esse momento de tensionamento provocado no Ensino
Fundamental pela implantacdo/estruturacdo do EF9A, para romper o paradigma de escola
tradicional vigente?

Essa reflexdo, que traz para o debate pontos de tensdo entre o conflito que o
sujeito professor vive entre a realidade e os sentidos que constroi, por meio das formacGes
imaginarias, me faz lembrar a nocéo de incompletude. Entendo que a incompletude, tanto dos
sentidos quanto dos sujeitos aqui em analise, pode abrir pistas, pelas derivas de sentido, para o
novo. Segundo Orlandi (2012, p. 77, grifos da autora),

O lugar da falha, digo, é o lugar do possivel: do impensado, lugar em que "o
irrealizado venha formando sentido do interior do n&o-sentido”, momento
imprevisivel em que "uma série heterogénea de efeitos individuais entra em
ressonancia e produz um acontecimento historico rompendo o circulo da repeticao".

Esse € 0 momento que devemos aproveitar, que é ver, nessa incompletude que
constitui os sujeitos que vivem o processo de implementacdo do EF9A, onde esta instaurado
um discurso que remete a falta, a falha, uma possibilidade de ir ao que proponho na tese, que
é enxergar o EF9A como potencializacao, para reconfigurar o Ensino Fundamental. Ora, se se
entende que o sujeito é resultado das suas condi¢Bes de producdo, em que "os vestigios da
socializacdo priméria e da socializacdo escolar do professor sdo, portanto, fortemente
marcados por referenciais de ordem temporal” (TARDIF, 2002, p. 67), e que o discurso do
sujeito professor se constitui nesse lugar, atravessado por todos esses matizes de sua
experiéncia, cujos fundamentos se constroem, segundo Tardif (2002, p. 103), pelos
fundamentos do ensino, que sdo, a um sO tempo: existenciais, sociais e pragmaticos, entao
sempre € momento de refletir, ressignificar, recomecar, reflorescer.

Em todas essas dimensfes de vida, temos, pela via da formacdo inicial e
continuada, a possibilidade de construir sentidos que possam fazer preencher, gradativamente,
essa incompletude que persiste ao longo da histdria, que constitui os sujeitos, independente de
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posicdo-sujeito ocupadas e lugar social, pois é um lugar que se constréi, como ja disse, por
essa rede de sentidos esparsos que os contitui historica e politicamente.

Essa concepcgdo pode ser depreendida, nos dizeres que seguem, nas SDs 84, 85,
86, 87, 88, 89, 90 e 91, as quais mostram que os professores alfabetizadores continuam com
duvidas em relagdo ao papel do primeiro ano, a espeficidade da crianca nesta idade, bem
como dos contetdos/conceitos que devem ser trabalhados no ciclo alfabetizador, tanto que, no
final da pesquisa de campo (final de 2013 e em 2014), ainda se percebeu muita ddvida quanto

a este processo. Vejamos o teor do discurso dessas SDs:

SD 84: [...] adaptacéo do curriculo, ndo é simplesmente mudar a nomenclatura de primeira
série para primeiro ano. Tem que considerar as necessidades da crianca de seis anos neste
processo de implantagédo (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C, 2014).

SD 85: Com essa lei esqueceram o “brincar” que € tdo importante, pois tem profissionais que
fazem a crianca ficar sentada na cadeira por 4 horas, esquecendo de sua infancia
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 86: Nossa escola nao tem espago bom para as criangas brincarem no recreio ou em
qualguer outro horario (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 87: Toda escola deve ter um espa¢o adequado para as criangas na fase de alfabetizacao.
Um espaco ladico, um parque, uma quadra apropriada para a idade. Analisando a escola
que trabalho percebo que ndo ha uma preocupacdo em relacdo a essa questédo, pelo menos
nesta gestdo (MUNICIPIO D, ESCOLA D, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 88: Planejamento por bloco alfabetizador (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 89: Muitas criancas chegam na escola desmotivados, pois em casa é mais atrativo, devido
os avancos da tecnologia. O professor precisa planejar muito bem suas aulas para torna-las
atrativas (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B, 2014).

SD 90: As criancas quando chegam aqui ndo ficam quietas. Elas conversam o tempo todo;
estdo muito acostumadas com a Educacgéo Infantil que é so brincadeira e entdo aqui querem
sO brincar também... temos realizado reunides, conversa com as criangas e chamado o0s pais
para conversar através da direcdo, pois eles falam e brincam demais... (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, COORDENADORA PEDAGOGICA, 2013).

SD 91: O professor de Educagdo Fisica até disse que em alguns momentos ele até consegue
trabalhar com eles contribuindo com o pedagogico, mas € s6 um comecar a brincar e 0s
outros vdo todos atrds nas brincadeiras.. (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
COORDENADORA PEDAGOGICA, 2013).
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Uma das questdes que também chamam atenc¢do nas SDs 90 e 91 ndo é sé o dizer
das professoras da sala, mas o discurso da gestora, que ocupa a posi¢ao-sujeito coordenacgédo
pedagdgica, assim como de um dos professores, na posi¢do-sujeito de professor de Educacéo
Fisica, quando este se posiciona em relagédo as criancas, demonstrando que esta tentando fazer
o controle delas para diminuir o espago da brincadeira. Nota-se que realmente o que esta
cristalizado no imaginario dos sujeitos da educacédo escolar, na FD da escola, € que no lugar
do Ensino Fundamental ndo ha espaco para o brincar, e que agora as criancas, ao chegarem no
Ensino Fundamental, tendo saido da posicao-sujeito crianca e passado para a posicao-sujeito
aluno, tém outras responsabilidades, pois estudar é "coisa séria".

Como podemos verificar, esse também é um discurso contraditorio, pois ao
mesmo tempo que exige da crianca que se posicione como aluno disciplinado, respeitando as
normas da escola, traz evidéncias de que o curriculo deve contemplar o brincar, a ludicidade,
e que a escola deve ter espaco adequado para isso. Nota-se, no discurso dos profissionais, um
conflito de identidade em relacdo ao ciclo alfabetizador, ao espago que a criancga de seis anos
passou a ocupar com 0 EF9A, ou seja: ainda € uma crianga, mas agora esta na escola, deve se
alfabetizar, e o lugar social da escola é constituido de regras préprias; isto é, 0 que esta no
imaginario social é também o que legitima este espaco, e o que gera conflito entre os sujeitos
envolvidos.

Sendo assim, conforme dito anteriormente, 0s conceitos de crianca, escola e
alfabetizacdo embutem um discurso que demarca também o lugar da crianca na escola, e 0
conceito de escola denota o lugar do aluno.

De acordo com Sacristan, o memorial do conceito de aluno traz junto concepgdes
muito difundidas e disseminadas no contexto da Educacdo. Para este autor (SACRISTAN,
2005, p. 125),

Ser aluno € ser estudante (aquele que estuda) ou aprendiz (aquele que aprende); sdo
categorias descritivas de uma condi¢do que supde trazer unidos determinados
comportamentos, regras, valores e propdsitos que devem ser adquiridos por quem
pertence a essa categoria. Criadas, propostas pelos adultos no &mbito da instituicdo
escolar, que fixa suas proprias regras, tais categorias proporcionam uma nova
identidade aqueles que tém essa condicdo que é reconhecida socialmente. [...] Ser
aluno é uma maneira de se relacionar com o mundo dos adultos, dentro de uma
ordem regida por certos padroes, por intermédio dos quais eles exercem sua
autoridade, agora com a legitimidade delegada pelas instituicdes escolares. E uma
das formas modernas do exercicio do poder sobre os menores.

Se compreendemos, entdo, que os discursos que perpassam as formas de

organizacdo das instituicGes escolares sdo construidos historicamente e atravessam geragdes,
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uma das questdes essenciais para investir na possibilidade de rever a forma de organizacgéo

das instituicbes educacionais passa, também, por um repensar da cultura escolar vigente.
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6 DESTERRITORIALIZANDO O ENSINO FUNDAMENTAL: FRONTEIRAS E
DERIVAS

Vimos até aqui uma teia de discursos em que, cada um, na sua configuracao e
posicdo-sujeito ocupadas, da uma dimensdo dos sentidos emanados da politica do EF9A para
a Educacdo Baésica, no contexto em que esta Lei é criada — dimens&o macro, o seu territorio,
porém, na tentativa de territorializar o espaco do EF9A, no ambito das instituicbes
educacionais — dimensao micro, outros desafios nos impdem atencédo, pois essa politica esta
situada numa regido fronteirica entre as duas primeiras etapas da Educacdo Basica: Educacéao
Infantil e Ensino Fundamental (BRASIL, 1996). Ela funciona como uma espécie de cunha
que forca e rasga um tecido fragil e, com isso, desterritorializa/rasga o sedimentado, conforme

demonstro no esquema a seguir:

Figura 4- EF9A no entremeio das duas primeiras etapas da Educacdo Bésica

_____________________________________________

2 Politica |_______________
E do : Ensino
. nsinog 1
Infantil fundame :
2 ntal de : ________________ 1
| nove !
: anos i
I
! I

o o e v e e A m m Em E E Em mr m mm Em Em Em o o m

Fonte: Elaboracdo da autora, 2014.

Estamos, entdo, diante de um territorio cujas derivas estdo coladas em outros dois
territorios, que constituem diferentes regiGes discursivas, no espaco educativo
institucionalizado, que tem, de um lado, a Educagdo Infantil, primeira etapa da Educacéo
Basica e que se constitui de uma trajetoria e saberes muito especificos, que fazem desse lugar
um espaco apropriado para a infancia em todas as suas dimensdes (KRAMER, 2006; 2011,
FARIA, 2009; ROCHA, 1999; ROCHA; CAMPQOS, 2011; BATISTA, 1998; BRASIL, 2007);
e de outro lado, temos o Ensino Fundamental, segunda etapa da Educagdo Bésica, que
também se constitui de uma trajetoria e saberes muito especificos e que necessitam de
consolidacdo nos projetos pedagdgicos, agregando também as criangas de seis anos quanto

aos conteidos e conceitos essenciais a serem trabalhados no primeiro ano.



152

Vale lembrar que quando esse espaco, que explica a politica do EF9A, ¢é citado,
estou me referindo ao primeiro ano, a turma de seis anos, que é onde esta o foco da mudanca
com a politica do Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2006).

Historicamente, e pela militdncia de muitas organizacGes (governamentais e nao
governamentais), a Educacdo Infantil conquistou novos espacos na educacdo brasileira. Foi
por meio da Constituicdo Federal de 1988 que as criancas passaram a ter a Educacgéo Infantil
como um direito. Direito que, especialmente para a Educacdo Infantil, depois com a Leli
9394/96, ganhou status de primeira etapa da Educacdo Basica (BRASIL, 1996; CAMPOS,
2009; KRAMER, 2006).

Com o intuito de melhor compreender as derivas que constituem o EF9A, a seguir
vou focalizar as duas regiGes fronteiricas, tentando refletir sobre os sentidos que podem
contribuir para agucar o olhar sobre o objeto desta investigacdo: a politica do Ensino
Fundamental de nove anos, em sua deriva: a Educagéo Infantil e o primeiro ano do Ensino

Fundamental.

6.1 EF9A: NAS DERIVAS DA EDUCACAO INFANTIL E DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Vale lembrar que, em meio a constituicdo complexa da Lei 11.274/06, o ensino de
nove anos de duracdo, em termos de concepc¢do, ndo é uma discussdo totalmente nova,
especialmente no que tange a questdo do ensino por ciclos, incluindo um ciclo maior para o
processo de alfabetizacdo, assim como a Lei 9.394/96 (LDB) ja havia sinalizado a sua
ampliagdo™®.

Nesse sentido, se apenas interpretarmos a superficie material do texto da Lei
11.274/06, parece evidente o seu sentido: as criancas com seis anos sdo matriculadas na
escola e tudo se resolve. De acordo com Pécheux (1988), € a nocéo de evidéncia que causa no
sujeito essa sensacdo de familiaridade com o objeto, como se o sentido estivesse sempre ja-la
— 0 que faz com que o sujeito, a partir das suas posi¢Oes-sujeito, sinta-se identificado com as

discursividades presentes a partir de 2006, quando a Lei 11.274/06 é implantada no Brasil.

%9 Sobre os ciclos vale ressaltar que esta discussdo também constitui uma das polémicas quando da instalagio da
politica do ensino de nove anos, pois a LDB (Lei 9394/96) sugere outras possibilidades de organizacdo do
ensino fundamental, o que gerou, a partir das orientaces do ensino de nove anos (decorrentes da
determinacdo da Lei 11.274/06), muita contradi¢cdo; nesta determinac¢do os ciclos passam a compor a nova
estruturagdo dos anos iniciais do ensino fundamental, compondo as orienta¢es de implantagdo, como matriz
de exigéncia.
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O que mudou, entdo, na escola?

A implantagdo do EF9A, a partir da Lei 11.274/06, gerou momentos de tensdo,
pois 0 processo exige mudanca de paradigma, exige ruptura de concepcdes teoricas, 0 que
envolve transformacdo no meio dessa circulacdo-confronto de formulagdes irremediavelmente
equivocas, de forma que elas voltem a interpelar os sujeitos, produzindo outros sentidos para
0 EF9A, o que requer também mudanca de cultura na escola.Tais mudancas supdem, como
afirma Arroyo (2013, p. 29/30), mexer "em concepg¢des teoricas arraigadas em culturas
escolares e docentes que reproduzem nossa cultura politica seletiva, inferiorizante dos
coletivos populares, dos grupos sociais, étnicos, raciais das periferias e dos campos".

Mexer na cultura escolar, entdo, é uma forma de desestabilizar um paradigma,
desestabilizando uma cultura de séculos®®, mas n&o, necessariamente, causando um
rompimento, pois isso depende das forcas que entram em conflito. Quando falamos em
escola, logo nossa memoria discursiva é acionada e pensamos a escola tal como se constituiu
historicamente. Entra em cena, aqui, 0 que Pécheux chama de esquecimento nimero 1: o
sujeito funciona como origem do seu dizer e por isso naturaliza as situacdes do seu cotidiano
— no caso em questdo, simplifica-se o processo de implementacdo do EF9A, fazendo a
matricula das criangas no primeiro ano, e antecipando o curriculo da primeira série do Ensino
Fundamental de oito anos para o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Com isso, também ressoa, no fazer pedagdgico, o que Pécheux chama de
antecipacdo de efeito de sentidos. Nesse processo, 0 "sujeito se utiliza constantemente, através
do retorno sobre si do fio de seu discurso, da antecipacao de seu efeito e da consideracdo da
discrepancia introduzida nesse discurso pelo discurso de um outro.” (1988, p. 174).

Essa mudanca de paradigma, conforme descrito anteriormente, quando chega no
espaco institucionalizado que é a escola, sofre também o reflexo do que vem pelo imaginario
dos sujeitos envolvidos, em suas concepcdes sobre esse lugar social, assim como o conceito
de infancia e do fazer pedagdgico para essa fase da escolarizacdo®. Seja na posicdo-sujeito
professor, na posi¢do-sujeito aluno, na posigcdo-sujeito pai ou na posi¢do-sujeito diretor,
emerge de seu 'pré-construido’ um sujeito tendencialmente identificado com aquele lugar

social, pois esta afetado pelo apagamento que o constitui como tal.

% para compreender o processo de construcdo do sentido da concepgdo de aluno e de escola na nossa cultura
escolar, ver Sacristan (2005): O aluno como invenc¢ao.

61 Este espago institucionalizado revestido de poder é pensado aqui a partir de Althusser em Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (1985).
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Assim, e a partir do que vimos até aqui, podemos dizer que os sujeitos da escola
sdo afetados pela Lei 11.274/06, que coloca as criancas de seis anos na escola, mas nao
investe na gestdo educacional para realizacdo do seu processo de implantacdo e
implementacdo, gerando tensdo nas duas primeiras etapas da Educacdo Basica envolvidas:
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

O tensionamento gerado por essa reestruturacdo na forma de organizagdo do
Ensino Fundamental provoca a mesma reacdo em todos os sujeitos envolvidos, estendendo-se
para as familias e para as crian¢as de seis anos gque estdo na escola, 0 que tem a ver com outro
discurso que fica apagado — 0 antes e o0 depois de entrar na escola —, 0 que nos impde,
também, pensar sobre suas implicacGes, dentre elas o tempo.

Sacristan (2005, p. 148), pesquisador da area da Educacéo, contribui nos dizendo

que:

O tempo da Educacdo marca um antes e um depois, da sentido ao tempo linear dos
sujeitos em uma fase prolongada da vida, com suas etapas ou ciclos educacionais.
Explicar por que o tempo de ser aluno comeca em uma idade e termina em outra,
que razdo existe para que um ciclo ou escolaridade obrigatéria tenha, por exemplo,
uma duracéo fixa, propde perguntas que nos remetem a tradi¢Oes, as necessidades
sociais, a evolugdo da familia, a determinadas ideias sobre o desenvolvimento
humano, etc., para poder explica-lo.

Retomo aqui o dizer de Toquinho: "Crianc¢as: a infancia ndo demora, logo, logo
vai passar... Vamos todos juntos brincar", para refletir o Art. 3° da Lei 11.274/06, que diz que
o Ensino Fundamental obrigatdrio inicia-se aos 6 anos de idade. Ora, se 0 Ensino
Fundamental agora inicia aos seis anos, entdo temos uma crian¢a ainda mais nova na escola, e
crianga tem necessidades e especificidades proprias, o que precisa ser considerado no
processo de implantagdo e implementacdo da Lei. Essa afirmacdo de Toquinho também
aponta para outra reflexdo sobre o fazer pedagdgico: afinal, que espago as criancas tém na
escola? Isso foi tratado no processo de implantacéo da Lei?

De acordo com os dados da pesquisa, vemos que ndo. As criancas, simplesmente,
foram matriculadas na escola, e em muitos casos 0s professores nem sequer tomaram

conhecimento disso. As SDs a seguir relatam esta situacéo:

SD 92: "Quando o governo empurrou goela a baixo" (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
PROFESSORA D, 2013).

SD 93: “Nao mudou nada... s6 nossa cara de susto ... nem sabia que isto ia acontecer...”
(MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSORA D, 2013).
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SD 94: “2013 e as criancas continuam com as perninhas penduradas... propagandas eram
bonitas, mas néo funciona...” (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSORA D, 2013).

SD 95: A Lei foi implantada e tivemos que acatar. Nao realizamos muita leitura sobre o tema
e nem tivemos muitos cursos de capacitagdo. Muitas coisas foram impostas, principalmente
com relagdo ao 1° ano. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSORA E, 2014)

Para refletir melhor sobre as tensdes decorrentes da determinacdo sobre as duas
primeiras etapas da Educacdo Basica, as derivas de sentido que se constituem no lugar que é o
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, gerando impacto nos dois
microterritorios, passo, agora, a discorrer sobre o lugar da Educacéo Infantil, e, na sequéncia,

sobre o lugar do Ensino Fundamental, no contexto da politica do EF9A.

6.1.1 Educacao Infantil: que lugar é este?

A nocdo de lugar social, neste texto, esta sendo utilizada a partir da AD. Neste
sentido, segundo Orlandi (2012a, p. 39), "podemos dizer que o lugar a partir do qual fala o
sujeito é constitutivo do que ele diz". Essa nocdo também é fundamental para minha reflexdo,
neste topico, sobre o lugar social das posi¢cdes-sujeito nos espacos onde os discursos se
constituem — no caso, o lugar da Educacdo Infantil.

A Educacdo Infantil constitui-se como lugar de direitos sociais das criancas de 0 a
6 anos. A legislacéo recente (Art. 208 da Constituicdo Federal de 1988, inciso IV, e LDB n°
9.394/96, art. 29) trouxe deliberacdes, sendo uma das mais significativas a inclusdao das
instituicdes de Educacdo Infantil no capitulo da Educacdo, a partir da definicdo de sua funcédo
de “educar e cuidar de forma indissocidvel e complementar as criangas de 0 a 6 anos”.
Enquanto a escola se coloca como espaco privilegiado para o dominio dos conhecimentos
basicos, as instituicdbes de Educacdo Infantil se pbem, sobretudo, com fins de
complementaridade a educacdo da familia. Nesse sentido, ressalta-se a distin¢éo entre Escola
e Educacdo Infantil. A primeira tem como sujeito “o aluno e como objeto fundamental o
ensino nas diferentes areas por meio da aula; a segunda tem como objeto as relacOes
educativas travadas no espaco de convivio coletivo, que tém como sujeito a crianca de 0 a 6
anos de idade (ou até o0 momento que entra na escola).” (ROCHA, 1999).

Tém-se mostrado prioritarias as discussées sobre como orientar o trabalho junto as

criancas de até trés anos em creches, e como garantir praticas junto as criancas de quatro e
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cinco anos que se articulem, mas que ndo antecipem processos do Ensino Fundamental.
(Parecer CEB/CNE 20/2009, p.2).

E importante ressaltar que a especificidade das fun¢des socioeducativas da
educacdo infantil estd associada a dimensdo do cuidar e educar de forma indissociavel e
complementar ao trabalho da familia, e a dimensdo dos conhecimentos e toda e qualquer
aprendizagem é consequéncia das relacdes que as criangas estabelecem com a realidade social
e natural, no &mbito de uma infancia situada.

Alicercada pelas bases da psicologia historico-cultural, busco explicitar o
movimento da &rea na busca pela especificidade/particularidade constitutiva nesse ambito
educativo. De acordo com Samorukova e Loguinova (1990, apud ROCHA, 2012, p. 17),

L.S. Vigotski foi o primeiro a colocar a questdo referente ao carater programatico do
ensino pré-escolar, e fundamentou o principio da sistematiza¢do dos conhecimentos
para os pré-escolares, refletidos no programa, assim como também a diferenca do
programa de ensino pré-escolar em relagcdo ao escolar. Ele analisou o papel do
ensino no desenvolvimento da crianga pré-escolar e a preparacdo do mesmo para o
ensino na escola, e conclamou a ndo copiar os contelidos e métodos de trabalho da
escola.

Um dos aspectos que merecem nossa atencao refere-se a construcdo da Pedagogia
da Educacéo Infantil, cujas bases apoiam-se numa perspectiva da crianca como sujeito social
de direitos e a educacdo infantil como espaco privilegiado de vivéncia desses direitos. Nesta
perspectica, busca-se romper com uma concepc¢do de infancia homogénea, cuja delimitacéo

tem sido feita pela nogé&o de imaturidade, pela falta em relagédo ao adulto. Nesse sentido,

0 desenvolvimento das experiéncias educativas depende de uma organizacéo
pedagdgica cuja dinamica, ou se preferirem, metodologia, se paute na funcdo
educativa de ampliacdo, diversificacdo e sistematizacdo das experiéncias e
conhecimentos das criangas, sobretudo através das interagdes sociais, da brincadeira
e das mais variadas formas de linguagem e contextos comunicativos. Sendo estas as
formas privilegiadas pelas quais as criangas exploram, expressam, conhecem e
elaboram significados sobre o mundo e sobre sua prépria identidade social.
(ROCHA, 2012, p. 13)

O compromisso coletivo na luta por condi¢des concretas para a realizacdo de uma
educacéo de qualidade, que consiste ndo somente na garantia do direito ao acesso de todas as
criangas a educacdo infantil, mas também na garantia de uma vivéncia plena da infancia, deve
ter, como pressuposto, a compreensdo de que:

Isto ndo se faz mediante um ensino inicial voltado a interrupcdo da infancia e a

transformar antes do tempo o pequeno pré-escolar em um escolar antecipado, ao
contrario, utilizando ao maximo o enriquecimento da experiéncia comunicativa da
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crianca com os adultos e coetaneos e a realizagao de atividades, que além de dar-lhes
prazer, constituam para seu desenvolvimento e enriquecimento intelectual, como s&o
0 jogo, a construcdo, o desenho, as atividades plasticas e criativas em geral.
(ROCHA, 2012, p. 18)

Com isso, é preciso fazer um deslocamento de sentidos para pensar a politica do
EF9A que vai atender as criancas de seis anos, uma vez que ha mudancas também de lugar
social e de posicbes-sujeito. Como vimos, o papel da Educacdo Infantil é distinto daquele do
Ensino Fundamental; consequentemente, a forma como o0s sujeitos se relacionam com esse
dizer também é diferente, e, por isso, ocorrem tensGes nesse movimento de sentidos. As
tensdes afloram justamente porque, no Ensino Fundamental, outras concepgdes permeiam 0
imaginario dos sujeitos, quando se referem ao espaco social que € a escola.

O tensionamento, muitas vezes, é oriundo das expectativas da escola em relacéo
ao que a educagdo infantil deveria realizar, na perspectiva da preparagdo para 0 ingresso no
ensino fundamental. Hurtado (2001, apud ROCHA, 2012) afirma que o sentido da preparagédo
estd longe de aproximacdo com perspectivas de treinamento ou de antecipacdo da educacdo

escolar:

quando falamos em preparacdo da criangca para seu ingresso na escola — ndo nos
referimos ao dominio de conhecimentos e procedimentos, habilidade especifica para
a posterior aprendizagem da leitura e escrita e da matematica como objetivos da
educacdo primaria, mas sim de fazer formacges mais amplas e necessarias, sem que
se negue que esta preparacdo seja também necessaria. Trata-se de fazer que a crianga
forme uma atitude favoravel até sua entrada na escola, que nela se tenham formado
motivos e interesses para aprender, para conhecer os fendmenos do mundo que a
rodeia, que nela se tenha posto a responsabilidade do cumprimento das tarefas ou
encomendas, que aceite trabalhar e compartilhar do trabalho coletivo com seu grupo
de companheiros. (...) E mais importante que as criancas se interessem em ler, ao
gosto de escutar um conto, a satisfagdo por comunicar-se com os demais, que
aprender ja alguns fonemas ou grafemas que correspondem a aprendizagem da
leitura no primeiro grau. Como se pode ver, se trata de trabalhar aspectos do
desenvolvimento e da formacdo da crianca, mais que do que deter-se aos
conhecimentos. (p. 17-18)

Essa perspectiva vem na contramao das politicas compensatdrias e tendéncias de
aceleracdo do ensino, que consideram a antecipagdo/preparacdo como uma forma de
“garantir” o acesso ao conhecimento e, em consequéncia, universalizar/democratizar a

educacéo.

6.1.2 Escola: que lugar ¢ este?

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, as propostas pedagogicas do

Ensino Fundamental devem assegurar uma formacéao basica comum e uma parte diversificada,
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que sdo denominadas areas de conhecimento fixadas em nivel nacional. As areas comuns e
que devem orientar 0os curriculos nas instituicGes brasileiras sdo: Linguagens (Lingua
Portuguesa; Lingua Materna, para populacdes indigenas; Lingua estrangeira moderna) Arte;
Educacao Fisica; Il - Matematica; Il - Ciéncias da Natureza; IV - Ciéncias Humanas;
Historia; Geografia;V - Ensino Religioso. Sendo assim, integram a base nacional comum
nacional, segundo as Diretrizes: a) a Lingua Portuguesa; b) a Matematica; ¢) o conhecimento
do mundo fisico, natural, da realidade social e politica, especialmente do Brasil, incluindo-se
0 estudo da Historia e das Culturas Afro-Brasileira e Indigena; d) a Arte, em suas diferentes
formas de expresséo, incluindo-se a musica; e) a Educacdo Fisica; e, f) o Ensino Religioso.
No que se refere ao ciclo alfabetizador, devem ser consideradas, nas propostas
pedagdgicas, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental:
1. A alfabetizacéo e o letramento;
2. O desenvolvimento das diversas formas de expressdo, o aprendizado da matematica e
das demais Areas de Conhecimento;
3. O principio da continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino

Fundamental como um todo [...].

Em relacdo a formagdo basica comum e a parte diversificada, de acordo com o
documento dos direitos de aprendizagem, produzido pelo MEC, a orientacdo para elaboragédo

das propostas pedagdgicas é:

§ 2° Tais componentes curriculares sdo organizados pelos sistemas educativos, em
forma de areas de conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, preservando-se a
especificidade dos diferentes campos do conhecimento, por meio dos quais se
desenvolvem as habilidades indispensaveis ao exercicio da cidadania, em ritmo
compativel com as etapas do desenvolvimento integral do cidaddo; § 3° A Base
Nacional Comum e a parte diversificada ndo podem se constituir em dois blocos
distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas partes, mas devem ser
organicamente planejadas e geridas de tal modo que as tecnologias de informacéo e
comunicagdo perpassem transversalmente a proposta curricular, desde a Educacdo
Infantil até o Ensino Médio, imprimindo direcdo aos projetos politico-pedagdgicos.
Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional comum,
prevendo o estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da comunidade escolar, perpassando todos 0s tempos e espagos
curriculares constituintes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham acesso a escola.
(BRASIL, 2013, p. 68)
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No processo de organizagdo de uma proposta pedagogica para 0s anos iniciais —
ciclo alfabetizador —, especialmente o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos,

Cruz e Albuquerque orientam:

é preciso garantir que no 1° ciclo os alunos ndo apenas se apropriem da escrita
alfabética, mas facam uso dela em situacdes de leitura e escrita de textos diversos
com a perspectiva de ampliar suas experiéncias de letramento. Como afirmado por
Ferreira e Leal (2006), é "papel da escola ajudar os alunos a desenvolver
capacidades para produzir e compreender textos orais e escritos desde o inicio da
escolarizacdo, de modo a favorecer a participacdo em diversas situagdes
extraescolares e escolares”. (2011, p. 133)

Nessa direcdo, € importante destacar, ainda, que

respeitadas as marcas singulares antropoculturais que as criangas de diferentes
contextos adquirem, os objetivos da formagdo bésica, definidos para a Educacao
Infantil, prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino Fundamental, de tal modo
que os aspectos fisico, afetivo, psicoldgico, intelectual e social sejam priorizados na
sua formacdo, complementando a acdo da familia e da comunidade e, ao mesmo
tempo, ampliando e intensificando, gradativamente, o processo educativo com
qualidade social, mediante: | - O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
com meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; Il - Foco
central na alfabetizacdo ao longo dos trés primeiros anos, conforme o Parecer
CNE/CEB n.4/2008, de 20 de fevereiro de 2008, que apresenta orientagdes sobre 0s
trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos. (BRASIL, 2013, p. 38)

A partir dessa breve apresentacdo do que esta definido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica, e que, de algum modo, constitui os sujeitos nesse lugar
social, que é a escola, locus das criancas de seis anos no EF9A, ha que se falar dos sentidos
qgue emanam desse lugar social e que constituem o vivenciado. Nesse sentido, busquei ouvir
0s sujeitos da escola em relacdo a entrada das criancas de seis anos na escola. Estas

manifestacOes seguem nas seguintes SDs:

SD 96: Muitas criancas ndo estdo preparadas para sugar as informacbes que lhe sdo
propostas. O professor precisa utilizar varias estratégias para alcancar seus objetivos
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B, 2014)

SD 97: A dificuldade que encontro é com relagio a maturidade das criancas (MUNICIPIO D,
ESCOLA D, PROFESSOR A, 2014).

SD 98: As criancas estdo vindo muito cedo, ndo tem maturidade. (MUNICIPIO D, ESCOLA
D, PROFESSOR B, 2014).

SD99: Estas mudancgas acentuaram mais visiveis na escolha do livro didatico, na postura do
professor frente a turma do 1° ano. Pois a principio, a ideia do 1° ano era como um preé-
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escolar, mas com orientacées do MEC, entendeu-se que se iniciaria um trabalho na busca
pela escrita. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014).

SD 100: A Crianga esta chegando no primeiro ano, na grande maioria dos casos imatura. Ela
deve ser trabalhada através de jogos, brincadeiras, € através do ladico que ela devera receber
as orientagdes. Se ndo for assim, ela ndo se motivara e seu processo de aprendizagem ficara
prejudicado (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B, 2014).

SD 101: Nao, a crianca nao esta amadurecida para iniciar na escola com seis anos
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, DIRECAO, 2014).

Vemos, nas SDs 96, 97, 98, 100 e 101, que cinco das seis manifestagcdes, em sua
maioria de professores, referem-se as criancas como imaturas para estarem no Ensino
Fundamental. Este € um dizer que carrega, também, marcas de uma abordagem respaldada
pela psicologia do desenvolvimento. De acordo com Souza (1996, p. 42-43), é preciso ter
cuidado com esse discurso, pois ele

transforma uma norma em fato, favorecendo o proceesso de naturalizagdo dos
julgamentos de valor. O efeito negativo de tal abordagem é legitimar cientificamente
um grande ndmero de julgamentos de valor, tornando-os como fatos naturais e
objetivos do desenvolvimento humano.

Um discurso alicercado nessa perspectiva tende a naturalizar o processo, € é dessa
perspectiva que falam os sujeitos quando se referem a maturidade ou a imaturidade, quando
dizem que as criangas estdo chegando muito cedo no primeiro ano.

O que se constatou é que ainda h&d muita tensdo, equivocos; tanto na posicdo-
sujeito gestor como na posicao-sujeito professor, 0s enunciados explicitam que as criangas
estdo chegando muito cedo na escola, como se ali ndo fosse lugar de crianca; também néo
sabem o que fazer com as criangas neste lugar, como tivemos oportunidade de constatar
anteriormente, na SD 26. Sabem que a Lei 11.274/06, arbitrariamente, colocou as criangas
neste lugar, mas também reconhecem que elas tém especificidades a respeitar (SD 27), a
necessidade de ludicidade; mas essa compreensdo vem pela abordagem desenvolvimentista
(SOUZA, 1996).

Admitindo a necessidade de ludicidade, ainda que pela via de uma abordagem
desenvolvimentista, percebeu-se, também, um discurso de resisténcia a entrada do sujeito
crianga na escola, seja porque ela é imatura, seja porque eles, os docentes e a escola, ndo
foram preparados (SDs 92, 93, 94 e 95).

Diante desse discurso da imaturidade, da arbitrariedade e auséncia de um

movimento de organizacdo/preparacdo/adaptacdo da escola para receber as criangas, nos
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perguntamos: como devemos agir, se a escola se caracteriza como um espaco regulado por
normas proprias, por decisdes burocraticas? Nesse sentido, Formosinho e Machado assim se

manifestam:

A definicdo do corpus curricular enquadra-se, porém, em uma concepcdo da escola
enquanto local social da educacdo formal e de controle social, que lhe facultou
legitimidade ao longo da modernidade e fez dela aparelho ideoldgico de estado. Ao
mesmo tempo, incorpora concepgdes e orientacBes sobre o modo de estruturacdo e
concretizacdo do curriculo relativas aos contetidos, as metodologias e ao controle
das aprendizagens curriculares. O modelo centralizado e burocrético de formular o
curriculo cultiva uniformidade e gira em torno de um aluno médio hipotético.
Superiormente definem-se o papel da disciplina no curriculo, a sua carga horaria
semanal, os conteldos programaticos e, eventualmente, formulam-se orientagdes
pedagogicas genéricas, cabendo a didatica o papel de, sobretudo, ensinar os
melhores métodos e técnicas de transmissdo desses contetdos pré-definidos naquele
contexto pre-definido. Aos professores, cabe a implementacdo nas escolas (2013, p.
172).

Hé& alguma divergéncia, aqui, relativamente ao que estamos vivenciando com o
processo de implementacdo da Lei do EF9A?; Ou com o que vem pelo nosso imaginario,
guando pensamos na concep¢do de escola, na escola onde as criangas de seis anos foram [e
estdo] matriculadas? N&o (!), certo?! Mas como transformar esse lugar social num
espacgo/lugar para a crianga, para a infancia, uma vez que, historicamente, as concepcoes
construidas sdo, como ja mencionado, bem diferentes daquelas que precisamos acolher para
ter propostas mais respeitadoras para a crianca/infancia? Este, me parece, constitui um dos
nossos maiores desafios.

Como realizar tal coisa se 0 que temos, funcionando discursivamente nos dizeres
das diferentes posicdes-sujeito desse lugar social, € uma proposta pedagodgica pautada num

curriculo prescrito, uniforme e com certas regras homogeneizantes, mais ou menos assim:

A estrutura curricular centralizada e homogeneizante determina e organiza de modo
funcional as disciplinas, incluindo a sua sequencializacdo e hierarquizacdo por anos
e ciclos de estudo, baliza as regras escolares e impde a normatividade curricular: o
que, como e quando se deve fazer. Apesar de algumas variages relativas as areas
curriculares, mantém-se inalteravel o pilar da estrutura curricular: tudo para todos
[...] [Essa ideia] consubstancia uma escola graduada que se baseia em critérios de
temporalidade, tomando o ano letivo como referéncia: a regulacdo do programa das
disciplinas se estabelece no ano letivo, o calendario escolar é determinado
anualmente, a planificacdo nas escolas é feita ano a ano, o recrutamento e a
colocacéo de professores é anual, a distribuicdo do servico docente serve para todo o
ano, os manuais escolares sdo escolhidos por ano e escolaridade e para vigorarem
durante n anos, o projeto curricular de escola é anual, a avaliagdo que determina a
progressdo ou retencdo do aluno é igualmente anual (FORMOSINHO e
MACHADO, 2013, p.172).
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E é numa escola hierarquizada, com caracteristicas semelhantes, que as criangas
de seis anos foram inseridas, a partir da Lei 11.274/06; entdo, quando se fala da escola, é para
todas essas posi¢Oes-sujeito (para uns mais e outros um pouco menos), mas de uma escola
assim que se fala, pois tal € a concep¢do que construimos historicamente e que,
simbolicamente, é representada no imaginario social, em diferentes posi¢des. Ou seja, temos,
nessas concepcdes, uma visdo que contribui para a realidade manifestada, por exemplo, na SD

a sequir:

SD 102: A polémica é de que simplesmente jogar uma crianca de seis anos no Ensino
Fundamental hoje é também expd-la, ainda mais cedo, a uma das maiores tragédias da
escola: a repeténcia. Dados do MEC mostram que € justamente na primeira série do Ensino
Fundamental onde estdo as maiores taxas de repeténcia do Brasil: 36%. Isso significa que
um em cada trés estudantes da primeira série estdo repetindo a série. Nao € preciso ser
especialista para saber que os efeitos da repeténcia de um estudante de sete anos em sua
auto-estima sdo devastadores. Antecipar essa bomba para mais cedo deve afetar ainda mais

a auto - estima da crianca.

Fonte: Revista_SinproABC_Edicao05.pdf, Dezembro/2006, Edicdo n. 5, p.17. Disponivel em:
<http://www.revistaoprofessor.com.br/download/Revista_SinproABC_Edicao05.pdf> Dez. 2006, Edicdo n. 5,
p.17. Acesso em 5 jun. 2014.

Tendo em vista 0 que estou entendendo aqui como dimensdo micro (modo de
funcionamento 3), que representa envolver sentidos que se constituem no dmbito da escola,
foi possivel constatar essa mesma preocupacdo quando conversei com uma Coordenadora

Pedagogica. Veja-se a seguir:

SD 103: Perguntei sobre o que ela estava sentindo no trabalho em especial nessa primeira
etapa do ensino fundamental, no ciclo alfabetizador. E ela disse estar “apavorada com o
namero de criancas nas salas de apoio pedagogico”. Perguntei se eram muitas e ela disse
que sim, muitas! [...] Depois, mais a frente na entrevista, descobri que esse numero chega a
100 criancas, ou seja: de 600 criancas matriculadas na escola, 100 estdo na classe de apoio.
(MUNICIPIO A, ESCOLA A, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013)

SD 104: "A coordenadora pedagogica comecou chamando a atengdo para 0 nuamero de
dificuldades de aprendizagem, o quanto ele é alto... Diz ela: 'pra mim isso atesta de certa
forma incompeténcia nossa, mas eu ainda ndo consegui avancar'...". (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

SD 105: "De todas as criangas que estdo na sala de apoio pedagdgico, apenas trés ou quatro
possuem caracteristicas de problema de aprendizagem mais sério, de algum distdrbio
neuroldgico..." (MUNICIPIO A, ESCOLA A, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

SD 106: Chamou atencdo: "em todos os relatorios dos professores havia mencéo para as
criancas com dificuldades de aprendizagem e que necessitam da sala de apoio pedagogico,
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bem como € feita uma forte referéncia a 'falta de disciplina’ dos alunos” (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

Aqui vale uma reflexdo sobre o que se estd entendendo por "dificuldades de
aprendizagem™ na etapa inicial da Educacdo Basica — que sentidos sdo atribuidos pela
Coordenadora, quando expressa a preocupacdo com o numero de criancas na sala de apoio
pedagogico. Entendo, pelos depoimentos nas SDs 103, 104, 105 e 106, que a sala de apoio
pedagogico, no presente caso, esta servindo para reforcar o trabalho do professor. Percebi,
durante a entrevista, que os sentidos que essa coordenadora constroi, quando se refere a
questdo, estdo relacionados com o que foi dito, em 2012, na mesma instituicdo, pela

profissional que atuava na mesma posi¢éo-sujeito. Vejamos:

SD 107: "Uma outra questdo que continua muito forte € a cobranca aos professores / escolas
que as criancas frequentaram com cinco anos... € muito forte cobrar dos professores de cinco
anos os contetdos preparatdrios - periodo preparatério - como por exemplo, escrever na
linha, escrever o nome, as letras do alfabeto, vogais e assim por diante". (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, COORDENADORA PEDAGOGICA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACADO, 2012).

Temos, na manifestacdo na SD 107, indicios de que essas profissionais, que no
momento da pesquisa ocupavam uma posic¢ao-sujeito no ambito da gestdo (situada no nivel da
gestdo pedagdgica), embora em momentos diferentes, trazem, em suas manifestacdes,
elementos que nos levam a compreensdo de que a escola, quando recebe as criangas no ciclo
alfabetizador ja espera que elas tenham cumprido o "tradicional periodo preparatorio”, assim
como se faz no processo de alfabetizagdo, pelo menos em nivel pré-silabico®®, e caminhando
para o processo silabico, quando j& constroem suas hipoteses de escrita articulando a pauta
sonora. Ou seja: o ciclo alfabetizador, que tem a funcédo de alfabetizar, no dizer dos sujeitos
pesquisados, permite deslizar sentidos que, de certa maneira, indiciam os "culpados” para 0s
chamados “"problemas de aprendizagem”, basicamente em duas situa¢fes: 1) a culpa é da
etapa anterior, da Educacdo Infantil, que ndo fez o seu papel desenvolvendo o tradicional
"periodo preparatorio™; 2) quem ainda nédo esta no nivel esperado pela escola, nessa etapa do
processo, deve ter problemas de aprendizagem (tal diagnostico é efetuado mais ou menos dois

ou trés meses apos o inicio das aulas) e, nesses casos, a solucdo € a sala de apoio pedagdgico.

%2 Ferreiro e Teberosky (1999).
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Como podemos perceber, ao invés de pensar e desenvolver o processo de
alfabetizacdo — afinal, é o ciclo alfabetizador que tem a responsabilidade de trabalhar com o
processo de alfabetizacdo, com a sua sistematizacao —, a responsabilidade pela parte inicial do
processo estd sendo transferida para outro nivel; é o jogo do empurra-empurrra, do “ndo é
comigo”. Embora essa concepc¢do ndo esteja colocada explicitamente, percebemos que ela fica
silenciada quando os sujeitos consultados demonstram que hé a expectativa de que as criangas
cheguem "pré-prontas™ para a alfabetizacéo, o que gera a cobranca ja conhecida por nos, que é
de um discurso pelo qual a "culpa” do fracasso é sempre da etapa/série/ano anterior.

Ainda no sentido de situar melhor a reflexdo, que busca mostrar os pontos de
tensdo entre as duas etapas iniciais da Educacdo Basica, vejamos 0s seguintes argumentos,

expressos nas seguintes SDs:

SD 108: Estas mudancas acentuaram mais visiveis na escolha do livro didatico, na postura do
professor frente a turma do 1° ano. Pois a principio, a ideia do 1° ano era como um pré-
escolar, mas com orientacdes do MEC, entendeu-se que se iniciaria um trabalho na busca
pela escrita. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014).

E possivel verificar, na SD 108, um discurso que reforca que a pré-escola passou
para outra etapa da Educacao Basica, ndo esta mais na Educacdo Infantil, ao passo que foram
transportadas para o primeiro ano as caracteristicas do que se entendia como sendo a proposta
pedagdgica do pré-escolar, da Educacdo Infantil. Esse discurso também apareceu nos dados
empiricos da pesquisa de Arelaro (2011), reiterando que a mudanca de organizacao do Ensino
Fundamental n&do alterou basicamente em nada esse nivel de ensino. Diz ela: "ndo foram os
anos seguintes que se modificaram; ao contrario, foi 0 novo primeiro ano que perdeu seu
vigor e vivacidade.” (2011, p. 48).

De acordo com Arelaro (2011), entdo, o ingresso mais cedo na escola pode
significar um retrocesso na medida em que ndo considera as especificidades e singularidades
das criancas, negligenciando as formas como cada uma se relaciona com o mundo e com as
culturas infantis, na medida em que exige, com o0 ingresso mais cedo na escola, um processo
de sistematizacdo de alfabetizacdo e letramento em detrimento das necessidades da crianca.

Tal preocupacdo aparece igualmente nesta pesquisa na resposta de uma
professora, quando questionada sobre o impacto das mudancgas no Ensino Fundamental a
partir do EF9A, da seguinte forma:
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SD 109: Nao é simplesmente mudar a nomenclatura de primeira série para primeiro ano.
Tem que considerar as necessidades da crianga de seis anos neste processo de implantagao
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C, 2014).

O deslocamento de sentidos que ai aparece revela o carater polissémico de nosso
objeto de estudo, o que também lembra o dizer de Pécheux: "uma agitacao nas filiagcdes sdcio-
historicas de identificacdo” ([1983] 2012, p. 56); ou seja, as tensdes que caracterizam a
mudanga, nessas duas etapas da Educacdo Baésica, de que falamos anteriormente, se
constituem nos deslizamentos de sentido quando o0s sujeitos se manifestam em relacdo ao
EF9A.

E importante lembrar que esse deslizamento, nas diferentes posicdes-sujeito,
também ¢é afetado pela maneira como os sujeitos se constituem ideologicamente. Ou, dito de
outra maneira: é a ideologia, a forma como cada sujeito se relaciona com as suas condicGes de
existéncia, que define onde cada sujeito se inscreve no discurso, as formacdes discursivas. E é
essa heterogeneidade constitutiva®® dos enunciados dos sujeitos que os coloca, embora na
mesma posicdo-sujeito, em diferentes formacdes discursivas, o que foi sintetizado por

Pécheux da seguinte forma:

as palavras, as expressdes, proposic¢des, etc., mudam de sentido segundo as posicoes
sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas adquirem seu
sentido em referéncia a essas posicdes, isto &, em referéncia as formacGes
ideoldgicas nas quais essas posicdes se inscrevem (1988, p. 160).

E também a heterogeneidade constituinte dos sujeitos que gera as diferentes
manifestacdes, a polissemia, nos dados empiricos aqui em analise.

Seguindo com o olhar o deslizamento de sentidos, na sequéncia veem-se
manifestacOes que concebem as criangas de seis anos como muito novas para integrarem o

Ensino Fundamental. Vejamos:

SD 110: A Criancga esta chegando no primeiro ano, na grande maioria dos casos imatura.
Ela deve ser trabalhada através de jogos, brincadeiras, é através do ludico que ela devera
receber as orientacfes. Se ndo for assim, ela ndo se motivara e seu processo de
aprendizagem ficara prejudicado (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B, 2014).

SD 111: N&o, a crianca ndo esta amadurecida para iniciar na escola com seis anos
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, DIRECAO, 2014).

% 0O conceito de heterogeneidade constitutiva esta sendo utilizado a partir de Authier-Revuz ([1984] 1990).
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SD 112: A dificuldade que encontro é com relacdo a maturidade das criancas (MUNICIPIO
D, ESCOLA D, PROFESSOR A, 2014).

SD 113: Sim, muitas criancas ndo estdo preparadas para sugar as informacoes que lhe sédo
propostas. O professor precisa utilizar varias estratégias para alcancar seus objetivos
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B, 2014).

SD 114: Sim, bastante. As criancas estdo vindo muito cedo, ndo tem maturidade.
(MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR B, 2014).

Verificamos, nas Sds 110 a 114, a desnaturalizacao/desconstru¢do de um modelo
de educacdo centralizado no professor e fundamentado na perspectiva do tempo cronoldgico
da inféncia, da incompletude, da fragilidade, da caréncia das criangas pequenas e de suas
familias.

Cabe compreender que somos herdeiros da pedagogia tradicional, que concebe a
criangca como objeto de tutela que precisa ser guiado, conduzido, controlado, vigiado pelo
adulto, aquele a quem historicamente é conferido o papel de regulador dos tempos e dos
modos como as criancas devem viver. Ou seja, a escola, tradicionalmente, tem trabalhado
com uma concepcdo de infancia homogénea, cuja delimitacdo tem sido feita pela imaturidade,
pela falta em relacdo ao adulto.

N&o € por acaso que o referencial em que a psicologia do desenvolvimento se
pauta para avaliar o desenvolvimento das criancas € sempre o adulto, porque numa sociedade
produtivista como a nossa, esse grupo geracional é a representacdo de um ser humano
completo. Assim, "na medida em que a psicologia do desenvolvimento segmenta, classifica,
ordena e coordena as fases do nosso crescimento e define o que é e 0 que ndo € crescimento,
ela engendra um discurso desenvolvimentista que estipula as formas e possibilidades com
base nas quais o0 curso da vida humana pode fazer sentido.” (SOUZA, 1996, p. 41).

Essa concepcdo apareceu nas manifestacfes dos sujeitos entrevistados, tanto na
posicdo-sujeito gestor/diretor, quanto na posicdo-sujeito professor; € um discurso da
percepcao da crianca pela via desenvolvimentista e que vem na mesma direcéo; para eles, as
criangas estdo chegando muito cedo, muito novinhas, neste lugar social que € a escola, ou,
utilizando suas palavras: "a crianca ndo estad amadurecida para iniciar na escola com seis
anos".

Para ilustrar, procuro mostrar, na Figura 5, alguns conceitos que, mesmo com as
variagoes que constituem a heterogeneidade de cada um dos lugares discursivos, contribuem
para caracterizar os dois lugares/territérios. De acordo com Dorneles (2005), o lugar

discursivo € um espaco discursivo de materializacdo dos sentidos no lugar social, que € o
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espaco formado pela representacdo imaginaria do sujeito na formacao social. Ou seja: o lugar
social compreende o espago de materializacdo da enunciacgdo e o lugar discursivo "assemelha-

se a um efeito de consenso formado pelo conjunto das Formagdes Ideoldgicas” (p. 112).

Figura 5- Principais caracteristicas destes dois territorios discursivos: El e EF

: :

! I

! i

l P S -
Educacio : Politica . Ensino
:

i Infantil: alguns do 1Fundamental: alguns
1

conceitos/sintese Ensino i conceitos/sintese

e e e e e e - = J e ——————— = — —
:  funda- ¢ A
i i X -z _==
-4 L. ' mental —

e I : NORMATIZACAD;
FLEXIEILIZAGAQ; : dE‘ nove o SISTEMATIZACAC
AUTONOMIA \ | FRAGMENTACAD,

PROPOSTA | drnos i DISCIPLINA.

PEDAGOGICA ! I O ges o emzine fimdsmentsl mes
BASEADA NA : : lembra?  Ensine  zistematizado
IDEIA D EDUCAFR 1 1 ‘normatizad; Epfemdizagsm;
E DO CUIDAE. [ | slfshatizacin; disciplinas;
O gue a Educagho ! sprovagio/reprovagio; priticas
Infantil mos  lembea? | | ritualizadas; hisrzrquia antra
Crianga; Tidico; I I professor 2 alume; métedes
brincar sutomomiz ... : : brooraticos hisarquizados;

i

| cronoerama [/ hisrsrguia temporssl.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2014.

Entdo, se os dois lugares possuem tais caracteristicas, sedimentadas no imaginario
social, para haver mudanca/ruptura sera preciso mexer na cultura escolar, caso contrario
continuardo proliferando discursos que as refor¢cam, corroborando o paradigma.

A partir dos dados da pesquisa, discursivamente, sinto necessidade de teorizar a
politica do EF9A como uma politica de entremeio, haja vista os impactos sobre a Educagéo

Infantil e o Ensino Fundamental com os quais nos defrontamos.
6.2 EF9A: UMA POLITICA DE ENTREMEIO

Dadas as reflexdes empreendidas neste texto, é possivel dizer que a politica do
Ensino Fundamental de nove anos esta situada no entremeio, na fronteira de duas grandes
etapas da Educacdo Baésica, a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, etapas estas que

estamos chamando de microterritérios. Sao dois microterritorios dentro de um macroterritorio
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que é a Educacdo Baésica. E € ai que se constitui o EF9A, cujas regides discursivas, por suas
derivas, ora sdo afetadas pelo microterritorio da Educacgdo Infantil, ora pelo microterritério do
Ensino Fundamental, ou seja: sé@o dois microterritorios dentro da hierarquia de constituicdo da

Educacao Basica, conforme busco representar na Figura 6.

Figura 6- Impacto do EF9A nas duas primeiras etapas da Educacéao Bésica: El e EF
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Fonte: Elaboragdo da autora, 2013.

Estamos, entdo, diante de dois microterritorios em constante tensdo, provocada
pelo lugar discursivo em que a politica do EF9A esta situada, no entremeio. E esse lugar de
entremeio que faz com que, nas diferentes posigdes-sujeito, ocorra uma agitacao nas fileiras
de sentidos (PECHEUX, [1983] 2012), ao se pensar na posi¢io-sujeito que assume a crianca
de seis anos a partir da implantacdo da Lei 11.274/06. Importante dizer que a nocdo de
"regido" esta sendo entendida, aqui, conforme definicdo de De Certeau (2014, p. 194) quando,
discutindo o conceito de espaco, trouxe para a reflexdo duas no¢des importantes que, entendo,
se encaixam na discusséo sobre a politica do EF9A, situada no entremeio da Educagéo Infantil
e do Ensino Fundamental: falo do conceito de fronteiras e pontes (DE CERTEAU, 2014).

Nesta discusséo, o autor estabelece uma relagdo

entre a fronteira e a ponte, isto &, entre um espaco (legitimo) e sua exterioridade
(estranha). Para compreendé-lo melhor, convém voltar as unidades elementares. [...]
pode-se tomar como ponto de partida a definicdo de Miller e Johnson-Laird para as
unidades de base que eles denominam a 'regido’: trata-se, dizem eles, de um espaco
criado por uma interacdo. Dai se segue que, num mesmo lugar, ha tantas "regides"
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quantas interacdes ou encontros entre programas. E também que a determinacao de
um espago é dual e operacional, portanto, numa problematica de enunciagao,
relativa a um processo ‘interlocutorio’. ( p. 194, grifos nossos)

Consideremos, entdo, a politica do EF9A deste modo: como um espaco
normatizador e que provoca rupturas nas suas interacoes — nas duas regides fronteirigas —, nas
duas primeiras etapas da Educacéo Baésica: a El e 0 EF. Essas regides sdo consideradas como
espacos legitimos, porém podem ser atravessadas por tantas regides quantas interacdes ou
encontro entre programas houver. Quanto ao processo interlocutorio de que fala De Certeau,
noés o compreendemos, em AD, como discursos em contradi¢do, 0s quais constituem os
sentidos que, por sua vez, constituem 0s sujeitos em seus espagos de interacdo/de
interlocucdo.

Também é importante reiterar como esta sendo concebido o territdrio com seus
microterritorios. Quando falamos em territério, nos referimos a este grande territorio que é a
Educacdo Basica, ndo como hierarquia, mas como jogo de forcas. Dentro dele temos
microterritorios, que constituem os espacos onde funciona um jogo de tensGes e contradicoes,
mesmo entre sujeitos que ocupam a mesma posi¢do-sujeito, uma vez que dentro do proprio
campo nao ha unanimidade, pois diferentes ideologias ai se cruzam.

Sendo assim, temos, nas mesmas posi¢cdes-sujeito, que entendemos ser o lugar
discursivo ocupado pelo sujeito numa regido discursiva, diferentes FDs, mas a FD néo esta,
necessariamente, dentro dos microterritorios. Ela esta dentro e fora ao mesmo tempo, pois o
que a determina sdo as posi¢des ideoldgicas dos sujeitos e ndo a regido discursiva onde o
sujeito atua. E isto que, conforme meu entendimento, pode contribuir para explicar por que,
dentro de uma mesma regido discursiva, nos microterritdrios, temos tantas praticas
diferenciadas.

Isso também foi percebido nas SDs selecionadas, pois sdo 0s sentidos que 0s
sujeitos atribuem a chegada da crianca de seis anos na escola que geram a agitacao nas fileiras
de sentidos, fazendo com que a tensdo entre em choque e provoque fissuras na forma de
organizacao tradicional do Ensino Fundamental. Lembro, aqui, um dizer de P&cheux no seu
texto Remontemos de Foucault a Spinoza: "Trata-se, entdo, de pensar, a propoésito da
ideologia, a contradicdo de dois mundos em um s, ja que, segundo a palavra de Marx, 'o
novo nasce dentro do velho', o que Lénin reformulou dizendo: 'Um se divide em dois".”
(PECHEUX, [1977] 1990, p. 257-258, traducdo nossa), 0 que entendo que foi como sucedeu

num movimento de reterritorializagdo, ainda que em processo de constantes tensdes, com a
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implantacdo da politica do EF9A, que provocou uma brecha na estrutura dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, especialmente no ciclo alfabetizador.

E preciso enfrentar, pois, tais tensdes, e buscar espaco para as crian¢as no Ensino
Fundamental, pois se o publico afetado diretamente pelo EF9A sdo as criancas de seis anos,
essa politica também precisa ser materializada, considerando as especificidades de idade, que
é de onde pode nascer um novo paradigma para o primeiro ciclo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, foco das discussdes nesta tese®. E um dos argumentos que contribui para nos
ajudar a explicar, por exemplo, o deslocamento de sentidos entre os dois microterritorios
discursivos (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental), buscando compreender por que o0s
sujeitos se referem a Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental de formas tdo distintas.

Por que, numa mesma posi¢do-sujeito e num mesmo lugar social, temos discursos
tdo diferentes em relagdo a uma mesma questdo? 1sso ocorre porque 0 modo como 0s sujeitos
se relacionam nos espacos discursivos depende de suas condi¢Ges de producdo e de sua
filiacdo ideoldgica, ou melhor: quando interpreto de uma determinada maneira um objeto, e
outra pessoa interpreta de outra totalmente diferente, € a ideologia que esté trabalhando ali, na
relacdo imaginaria dos sujeitos com o objeto, nos seus dizeres, ou seja: a ideologia se
materializa num processo de producdo de um imaginario, de um processo interpretativo sobre
um determinado contexto historico (ORLANDI, 2011a).

Esse imaginéario e as formas de identificacdo dos sujeitos com o objeto em seu
territério discursivo estdo também conectados com as formacdes ideoldgicas, que se

constituem como

um conjunto complexo de atitudes e representacdes que ndo sdo nem individuais
nem universais mas se reportam, mais ou menos diretamente, as posi¢Ges de classe
em conflito umas com as outras. Dessas formacGes ideoldgicas, fazem parte,
enquanto componentes, uma ou mais formacBes discursivas interligadas
(ORLANDI, 2011a, p. 27).

A reflexdo sobre Formac@es Ideoldgicas nos leva a retomar o lugar das formagdes
nesta tese, e neste topico, especialmente, o lugar discursivo da Educacdo Infantil no contexto
do EF9A. Anteriormente foi apresentado um quadro no qual o EF9A aparece no entremeio
das duas primeiras etapas da Educacdo Baésica, rasgando, fazendo furo neste lugar de

constituicdo da educacdo da infancia, o que representa dizer que, se provocou furo, ha entdo

% Ha que se considerar, portanto, que uma proposta para o primeiro ciclo do Ensino Fundamental (primeiro,
segundo e terceiro anos), inclui também estender a mesma para o segundo ciclo que comp®e 0s anos iniciais
da primeira etapa da educacao basica, pois as discussdes sdo muito proximas.
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espaco para a falha, para a falta, ou, relembrando Pécheux (1988, p. 301), "ndo ha ritual sem
falhas", no presente caso, efeito da propria instancia politica.

6.2.1 FormacGes Dircursivas e regides discursivas do EF9A

E na perspectiva discursiva que entendo as diferencas existentes em sujeitos que,
embora ocupando um mesmo lugar discursivo, diferem em sua posicao ideoldgica em relacédo
ao EF9A; sdo essas diferencas que explicam diferentes formacGes discursivas nos
microterritorios discursivos. Vale lembrar que formacao discursiva, neste texto, ndo comporta
a ideia de hierarquia/niveis de ensino, mas sim de posi¢do ideol6gica onde 0s sujeitos se
inscrevem, independentemente da posicdo-sujeito ocupada nos microterritorios (lugares
sociais). Os niveis de ensino ou etapas da Educacdo Bésica (neste caso a Educacdo Infantil
(primeira etapa) e o Ensino Fundamental (segunda etapa)) sdo compreendidos/denominados
nesta pesquisa, como ja dissemos, como microterritorios. Dentro do microterritorio da
primeira etapa da Educacdo Basica — a Educacdo Infantil — estdo situadas as instituicdes de
Educacao Infantil, também chamadas de creches e pré-escolas, que, a partir do seu campo
discursivo, podem ser compreendidas também como lugar social (DORNELLES, 2005;
GRIGOLETTO, 2007) da Educacdo Infantil, e que é onde se materializam as diferentes
formagdes discursivas, que, de acordo com Orlandi (2012a, p. 43), "podem ser vistas como
regionalizacdes do interdiscurso, configuracdes especificas dos discursos em suas relacdes".

Assim, os dizeres desses sujeitos, a partir de suas posi¢des-sujeito, tém origem em
lugares discursivos diferentes, constituindo, entdo, pela interpretacdo que fago, trés
Formacdes Discursivas principais, a saber: a) Formacédo Discursiva da Politica Pablica do
EF9A, pelo papel gerador dos discursos que proliferam a partir de 2006, quando a Lei foi
aprovada. Essa Formacgdo Discursiva constitui-se como uma espécie de ancora para 0S
sentidos que se constroem, a partir da mesma, nas outras duas FDs: b) Formagéo Discursiva
da educacdo da primeira infancia, cuja centralidade discursiva se passa num espago de
Educacéo para as criangas — espaco marcado por uma educacdo mais flexibilizada, que visa ao
desenvolvimento da autonomia, mas sem deixar de olhar para a especificidade infantil, para
sua singularidade (BATISTA; ROCHA; FARIAS; 2009; KRAMER, 2007, 2010, 2011); e, ¢)
Formacdo Discursiva da escola, que traz no seu bojo toda uma carga de sentidos de um
espaco institucionalizado, normatizado, regulado, disciplinado (FORMOSINHO; FERREIRA,
2013; FOUCAULT, [1969] 2013; SACRISTAN, 2005).
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Minha pesquisa, conforme as SDs aqui analisadas, demonstra que estamos diante
de discursos cristalizados e que é dificil para os sujeitos, na dimensdo meso e micro, pensarem
a escola como um lugar para a Educacéo da crianca, a partir das especificidades da sua idade;
os dizeres dos sujeitos marcam uma relacdo com a escola na sua forma normatizada e
hierarquizada de se organizar, parecendo haver espaco na escola apenas para a posi¢ao-sujeito
aluno, na qual entra outra categoria discursiva, outra rede de sentidos que diferem daqueles
que sdo atribuidos a posicdo-sujeito crianca no microterritério da Educacdo Infantil. Mas,
como Pécheux ([1982] 2011, p. 115, grifo do autor) insistiu, ao retomar o conceito de
ideologia, 0s processos de reprodugdo ideologicos devem ser abordados “como local
de resisténcia multipla. Um local no qual surge o imprevisivel continuo, porque cada ritual
ideologico continuamente se depara com rejeicdes e atos falhos de todos os tipos, que
interrompem a perpetuacdo das reprodugdes.” Um pouco acima, no mesmo texto, ele lembra
que “‘reproducdo’ nunca significou ‘repeti¢do do mesmo’” (p. 115).

E com essa ideia que entendo que podemos dar o salto, pois a resisténcia pode
gerar ruptura, e, gerando ruptura, pode também fazer o cristal quebrar; quebrando, abre
espaco para 0 hovo, mas nao um novo novo, e sim um novo que nasce do velho, como nos
disse Pécheux ([1977] 1990). E o caminho que acredito que estamos fazendo, pois as
fronteiras discursivas onde 0s sujeitos atuam séo porosas.

Segue um esquema com o qual tento demonstrar o funcionamento de FDs em seu

movimento discursivo (Figura 7):
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Figura 7- EF9A: Formagdes discursivas em movimento
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Fonte: Elaboracéo da autora, 2014.

Sobre o conceito de forma-sujeito, vale lembrar que Pécheux busca esse conceito
em Althusser (1978), que a define como sendo "a forma de existéncia histérica de qualquer
individuo, agente das praticas sociais (p. 67)". Tal posicao é reafirmada por Pécheux, quando
diz que somos "levados a examinar as propriedades discursivas da forma-sujeito, do 'Ego-
imaginario’, como 'sujeito do discurso™ (1988, p. 163).

E, entdo, pela forma-sujeito que identificamos as Formagdes Discursivas onde 0s
sujeitos, nas suas diferentes posicoes, se inscrevem. Pela analise que venho fazendo, parece
ser possivel dizer que, predominantemente, os sujeitos, nos seus trés modos de funcionamento
discursivo, se inscrevem nas trés Formagdes Discursivas identificadas na Figura 7, o que ndo
quer dizer que ndo estejam afetados, atravessados por outras formacgdes discursivas (no
momento ndo vamos entrar nessa questao).

E importante dizer, porém, que um efeito de sentido que, historicamente, nossa
cultura escolar traz no seu imaginario social € a concepcdo de uma organizacdo escolar
sedimentada em tragos facilmente perceptiveis em quaisquer instituicdes que adentrarmos
(ARROYO, 2012; 2013; CHARLOT, 1979; FOUCAULT, 2013; OLIVEIRA;
FORMOSINHO, 2013; SACRISTAN, 2005). Assim, vale ressaltar que, embora tenhamos
formacOes ideoldgicas diferentes trabalhando nesse espaco, como os dados Vvém
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demonstrando pela memoria discursiva dos sujeitos, ainda perdura no tempo o conceito de
escola construido historicamente, justamente pelas caracteristicas ja apontadas anteriormente
(Figura 5).

Vale reiterar que, em termos de politicas educacionais, o atendimento educativo
das criangas € realizado na Educacdo Infantil (centros de Educacdo Infantil/creches) e no
Ensino Fundamental (escola), onde entra em cena a categoria aluno (SACRISTAN, 2000). Ao
entrar na escola, entdo, a categoria crianca é substituida: em vez de uma crian¢a, passamos a
ter um aluno crianga que, por estar matriculado na escola, segue a ldgica de organizacdo da
escola, que até hoje reflete uma cultura de séculos.

De acordo com essa percepgéo, que Vvé a crianga a partir do lugar social onde ela
se encontra (no caso, na Educacdo Infantil ou no Ensino Fundamental), a forma como essas
concepcdes refletem no imaginario social pode ser vista ainda nas SDs a seguir, que refletem

0 modo de funcionamento discursivo 1:

SD 115: Até agora, somente as criancas que completam seis anos de idade sdo matriculadas
no Ensino Fundamental e iniciam a sua vida escolar. Vital Didonet, representante da Rede
Nacional Primeira Infancia, esteve presente durante a discussdo na Camara e afirma que as

etapas do desenvolvimento infantil devem ser respeitadas.
Fonte: <http://www.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

SD 116: Carlos Eduardo Sanches, presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime), ressalta que esta experiéncia mostra que quanto mais cedo a crianca
ingressa nessa etapa da educacdo basica pior é o seu rendimento, pois ela ndo esta

preparada para a metodologia utilizada.
Fonte: <http://lwww.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

SD 117: Membros do Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente em
Campo Grande (CMDCA) afirmam que desconhecem o projeto de lei e ndo se sentem a
vontade para opinar sobre o assunto. Porém, para o presidente do CMDCA, Donizette Alves
de Oliveira, a medida prejudica a crianca. “FEla perde quase dois anos da infancia, porque
tem o compromisso de ir na escola, fazer tarefa e até tirar nota. Cadé a brincadeira?”,
comenta.

Fonte: <http://lwww.girasolidario.org.br/noticias/criancas-com-cinco-anos-no-ensino-fundamental-causa-
polemica> Acesso em 05/06/2014.

Observamos, portanto, que nas trés SDs temos, por parte do sujeito enunciador,
referéncias que marcam o imaginario da escola como lugar social da posicao-sujeito aluno,

desvinculando desse lugar social a posi¢ao-sujeito crianga.
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De acordo com essa concepcdo, temos reforgados, nos dizeres, lugares e posi¢des-
sujeito distintos. Os dizeres trazem para o lugar social da escola a imagem do estudo, do
compromisso, da tarefa, da nota, ficando silenciado que, para a posi¢do-sujeito crianca, o
lugar social € o da Educacéo Infantil e ndo o da escola, como a Lei 11.274/06 institui, com a
obrigatoriedade da matricula no Ensino Fundamental, pois, quando chega a escola, a crianca
passa para a posi¢do-sujeito aluno, sendo tratada como tal.

Temos também, nos dizeres observados, manifestac@es de resisténcia em relacéo a
Lei 11.274/06; por exemplo, neste enunciado, que vem de uma posi¢do-sujeito que representa
a militancia da area de Educacdo Infantil: "Cadé a brincadeira?". Essa voz, a0 mesmo tempo
que pode indicar uma posi¢do de resisténcia em relacdo a implantacdo do EF9A, também
reforca a ideia de que, para a posicdo-sujeito crianca, o lugar social € o da Educacao Infantil,
pois ainda estd muito presente, na cultura escolar vigente, que é na Educacdo Infantil que ha
espaco para brincar, e que no Ensino Fundamental ndo ha lugar para o brincar.

De acordo com Kramer (2007):

Educacdo infantil e ensino fundamental sdo frequentemente separados. Porém, do
ponto de vista da crianga, ndo ha fragmentacdo. Os adultos e as instituigdes é que
muitas vezes opdem educacdo infantil e ensino fundamental, deixando de lado o que
seria capaz de articula-los:; a experiéncia com a cultura. Questdes como alfabetizar
ou ndo na educacéo infantil e ensino fundamental continuam atuais. Temos criangas,
sempre, na educagdo infantil e no ensino fundamental. Entender que as pessoas séo
sujeitos da histéria e da cultura, além de serem por elas produzidas, e considerar 0s
milhdes de estudantes brasileiros de 0 a 10 anos como criangas e ndo so estudantes,
implica ver o pedagdgico na sua dimenséo cultural, como conhecimento, arte e vida,
e ndo s6 como algo instrucional, que visa a ensinar as coisas. Essa reflexdo vale para
a educacdo infantil e para o ensino fundamental (p. 19/20).

Os pontos de tensdo aqui identificados, nos dois microterritorios, entre as duas
primeiras etapas da Educacgéo Basica, e as derivas que o EF9A constitui (situado no entremeio
da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental), afetado por essas duas regides discursivas,
nos desafiam a pensar que ha, no lugar social escola, no entremeio dos dois lugares, um
territorio que precisa ser mais explorado, identificado, teorizado, de forma a ser reconhecido
COmO um espago que possui também suas especificidades. Falo do ciclo alfabetizador do
EF9A.

Pelas reflexdes feitas até aqui, percebe-se que falta, sim, uma politica de transicdo
da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, conforme anunciado por Kramer (2006;
2007; 2011), e é preciso refletir sobre isso e defini-la nos sistemas de ensino. Mas nao so.
Ainda que precisemos ter uma politica de transicdo da forma como Kramer preconiza, é

imprescindivel territorializar melhor o espaco do Ensino Fundamental, buscando sua
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reterritorializacdo, de forma a construir na escola um lugar também para a crianca e ndo so
para o aluno, pois, se ha um entremeio, é preciso definir/dizer qual é este lugar, mostrar suas
especificidades (KRAMER, 2007); ndo se concebe que se jogue o tempo todo com a crianca
de seis anos (e que integra o ciclo alfabetizador) dessa forma, ora achando que devemos trata-
la pedagogicamente como se fosse da Educacdo Infantil, ora dizendo que, se estd matriculada
no Ensino Fundamental, o que vale é a l6gica da escola.

No entanto, para responder a essas mudancas, é importante relembrar que temos,
nas diferentes esferas de implantacdo da Lei, sentidos multiplos que deslizam nas duas etapas
da Educacdo Basica envolvidas, provocando mudangas de estrutura do sistema educacional
brasileiro, o que, analiticamente, seguindo os pressupostos da AD, e a partir das reflexdes dos
dados da pesquisa, estou entendendo como pontos de tensdo e de ruptura entre duas regides
discursivas, dois microterritérios, porém sempre considerando sua heterogeneidade
constitutiva (AUTHIER-REVUZ, [1984] 1990).

As tensBes e contradi¢fes entre os dois microterritérios (Figura 4) funcionam
tensionando as duas Formacdes Discursivas, fazendo com que a mesma materialidade — Lei n°
11.274, do Ensino Fundamental de nove anos —, ao cair no coletivo dos educadores, produza
formas diferentes de materializacdo, gerando uma rede de relagcdes associativas indiretas e
heterogéneas, trabalhando sob diferentes registros discursivos e com uma estabilidade
variavel — porque o que vem pelo interdiscurso, na constituicdo dos sentidos, nao é igual para
0s sujeitos, conforme teoriza Pécheux ([1975] 2012).

De acordo com Pécheux (1988, p. 162),

o funcionamento da Ideologia em geral como interpelacdo dos individuos em
sujeitos se realiza através do complexo das formacdes ideoldgicas e fornece 'a cada
sujeito’ sua 'realidade’, enquanto sistema de evidéncias e de significacdes percebidas
— aceitas — experimentadas.

A partir dessas consideracOes, pode-se reafirmar que a Formacdo Discursiva da
politica pablica do EF9A (Lei 11.274/06), situada no entremeio do Ensino Fundamental,
provoca tens@o entre essas duas FormagOes Discursivas, ora promovendo instabilidade na
Formacdo Discursiva da Educacdo da infancia, ora na Formacédo Discursiva da escola. Com
isso, as duas Formacdes Discursivas sdo afetadas e, em muitos momentos, buscam, na mesma
Lei, uma explicagéo para os seus modos de funcionamento.

Os sujeitos que se inscrevem na Formacdo Discursiva da politica do EF9A, e a

posicdo que assumem, dizem respeito a uma politica ligada a universalizacdo do acesso da
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crianga a escola, proporcionando esse direito para todas as criangas. S&o sujeitos deslizam por
posicdes-sujeito distintas (posicdo-sujeito gestor; posicao-sujeito técnico/a, por ex. técnicos/as
do MEC, consultorias do MEC; posicao-sujeito politico, por ex. prefeito, governador,
secretarios de educacdo), por dentro dos dois microterritérios, mas convergem em posicoes
politicas, tais como:

I. discurso da universaliza¢do do acesso a escola para todas as criangas;

ii. quanto maior o tempo de escolarizacdo, melhor o desenvolvimento e

aprendizagem;
ii. vinculacdo da matricula ao orcamento (FUNDEF), o que gerou corrida por

ampliacdo das matriculas no Ensino Fundamental.

Entretanto, é importante destacar que esse processo discursivo é heterogéneo e,
consequentemente, é heterogénea também a Formacdo Discursiva da politica pablica do
EF9A, pois nem todos os sujeitos sdo plenamente identificados com ela. O que se mostra,
aqui, é uma identificacdo mais plena, por exemplo, no que se refere a identificacdo em
distintas posi¢Oes sobre o processo de universalizacdo da Educacdo, ou seja, todos querem ver
todas as criangas com direito e acesso a educacdo de qualidade. Ha, entdo, plena identificacéo,
mas existem tensdes, contradi¢Bes, dentro da propria Formacao Discursiva, tendo em vista a
forma autoritaria como o processo ocorreu. Essas tensdes também foram identificadas por

Pécheux (1988, p. 163), quando assim se manifestou:

O sujeito se constitui pelo "esquecimento" daquilo que o determina. [...] a
interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela identificacdo (do
sujeito) com a formacdo discursiva que o domina (isto é, na qual ele é constituido
como sujeito): essa identificagdo, fundadora da unidade (imaginaria) do sujeito,
apoia-se no fato de que os elementos do interdiscurso, que constituem, no discurso
do sujeito, os tragos daquilo que o determina, séo re-inscritos no discurso do préprio
sujeito.

Temos, nesse dizer, pistas que nos levam a refletir sobre a subjetividade da
Formacdo Discursiva, justamente em funcdo de ela se constituir por sujeitos com diferentes
condigdes de producdo (CP) e também pelos elementos do interdiscurso, pelo pré-construido
que os constitui.

Estando nesse entremeio, e constituindo movimentos que se entrecruzam, que
fazem tensionar os dois microterritorios da Educagdo Basica aqui em discussdo, pode-se dizer
que a Formacédo Discursiva da politica pablica do EF9A constitui uma poténcia que gera

movimentos de ruptura nos dois microterritérios: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. E
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uma vez tendo provocado uma ruptura, tende a formar um novo paradigma. A essa ruptura
paradigmaética estou chamando de acontecimento discursivo, pois 0 movimento nas diferentes
posicBes-sujeito se constitui de forma muito heterogénea.

E é essa agitacdo constante nas fileiras dos sentidos (PECHEUX, [1983] 2012)
que entendo que contribui para instigar o movimento de reterritorializagdo do Ensino

Fundamental.
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7 RETERRITORIALIZANDO O ENSINO FUNDAMENTAL: A POLITICA DO
EF9A COMO POTENCIALIDADE PARA RECONFIGURAR OS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

A lingua vai onde o dente doi.
(Michel Pécheux)

Penso que a metafora de Pécheux em epigrafe contribui para refletir sobre o tema
deste capitulo, pois ela nos permite visualizar melhor o movimento constante e em rede,
sisttmico, quando pensamos a politica do EF9A, movimento de territorializar e
desterritorializar, que gera o processo de reterritorializacdo. O movimento de reterritorializar
resulta, entdo, dessas forcas em constante tensao, capazes de mobilizar os sujeitos envolvidos
no processo de implementacdo da politica do EF9A, que, nas posi¢Bes-sujeito ocupadas,
acabam respondendo as demandas do seu cotidiano dessa forma, no imediatismo; por isso, A
lingua vai onde o dente doi.

Ainda pensando nesse movimento sisttmico gerador de um processo de

reterritorializagéo, vejamos o que dizem Barichello e Barlete (2005, s.p.):

Toda desterritorializacdo & acompanhada por uma reterritorializacdo. Segundo
Renato Ortiz, a desterritorializacdo tem a virtude de afastar o espaco do meio fisico
que o aprisionava e a reterritorializagdo o atualiza como uma dimenséo social. Para
0 socidlogo e estudioso da questdo, estd distante a idéia de “fim” do territorio.
“Ocorre, na verdade, a constitui¢do de uma territorialidade dilatada [...] Neste caso,
local, nacional, mundial, devem ser vistos no seu atravessamento. O lugar seria
entdo o cruzamento de diferentes linhas de forca no contexto de uma situacéo
determinada.

Esse dizer é bastante significativo para a reflexdo que empreendo, pois nos
permite pensar a politica do EF9A num deslocamento de sentidos que forca uma rede de
sentidos outros, que circulam pelo territorio da Educacdo Basica e que, pelo movimento de
desterritorializacdo, conforme ilustrado na Figura 4, forgam um processo de reterritorializagédo
dos anos iniciais do Ensino do Fundamental.

Assim, podemos dizer que os efeitos de sentido da politica do EF9A ndo estéo
dados a priori; eles se constroem, constantemente, nos diferentes rincdes deste pais, onde a
politica do EF9A estd implantada, e sempre entremeada por um jogo de forgas politico-
ideoldgico que constitui 0s sujeitos, independente da posigdo-sujeito e lugar social em que as
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cenas se passam, 0 que nos permite dizer que estamos diante de um continuum. E nunca é
demais lembrar que sempre é preciso considerar a intervencdo socio-historica.

Precisamos admitir que, pela heterogeneidade que constitui os sujeitos, algo
sempre fica silenciado, ndo-dito. E é desse ndo-dito que me ocupo para falar da politica do
EF9A como possibilidade de gerar movimentos de reterritorializagcdo do Ensino Fundamental.
Assim como Orlandi (2014, p. 48), acredito que "o siléncio trabalha politicamente,
significando o que ndo pode ser dito"”, aquilo que ndo esta no nivel da evidéncia, mas que
pode se configurar como poténcia para gerar ruptura e, pelo movimento de resisténcia,
propiciar o reflorescer dos anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente do ciclo
alfabetizador, periodo dos anos iniciais, foco desta pesquisa.

A partir dessas reflexdes, buscamos uma outra no¢do que ainda esta em discussao
na AD, mas que me parece contribuir para explicar o movimento de resisténcia e ruptura de
modelos epistemoldgicos da tradicdo pedagdgica classica, fazendo emergir modelos mais
contemporaneos de Educacdo, capazes de responder as necessidades advindas, neste caso, da
mudanca de paradigma no Ensino Fundamental, que passou de um modelo estruturado em
oito anos para um modelo de nove anos: trata-se da nogéao de cultura.

Entretanto, para pensar a cultura no contexto da AD também é importante
considerar o que, no dizer de Orlandi (2012c), significa passar do dado para o fato. Essa
passagem exige do analista realizar um deslocamento, 0o que acontece no campo do
acontecimento linguistico e do funcionamento discursivo, como algo se constrdi, 0 que esta
dito, o que se quis dizer, por que se disse A e ndo B, e isso, conectado com as condicdes
sdcio-historicas dos sujeitos, com as condicdes de producdo do(s) discurso(s). E o linguistico
e 0 histérico entrelagados, no implicito, na constituicdo do dizer, e produzindo os fatos
discursivos.

No caso da nogdo de cultura, o vinculo ocorre com 0s processos discursivos.

7.1 O CONCEITO DE CULTURA: ABRINDO ESPACO PARA RECONFIGURAR 0OS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

[...] o sujeito inscreve-se na singularidade de um saber
ndo-sabido afetado por algo que nele fala e que é da ordem do incontrolavel.
(Mariani, Romeu; Medeiros, 2012, p. 8)

A partir das SDs 53 e 54, que tratam das davidas dos sujeitos professores em

relacdo ao que ensinar no primeiro ano, sobre o "impasse se 0 aluno tinha que ser
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alfabetizado ou né&o/se tinha que sair lendo do primeiro ano", entendo que 0 que acontece
com 0s sujeitos que se constroem no processo de implementacdo da politica do EF9A é
também construido historicamente: os sujeitos, por estarem imersos no discurso pedagogico
dos modos de organizagdo escolar, ndo conseguem controlar totalmente seu discurso — uma
mistura de seu imaginario de escola e o que se constréi através do interdiscurso, no contexto
vivenciado. V&o, pois, ao constituir-se em sua singularidade, ao mesmo tempo sendo afetados
pela ilusdo subjetiva, que fornece uma impressdo de realidade e de controle do dizer. E isso
que, na epigrafe, se vé refletido, pois sdo sujeitos que ndo possuem total controle do que
sabem, conforme explica Pécheux, quando fala dos esquecimentos (esquecimento nimero 1,
esquecimento nuimero 2). E entendo que pensar a cultura, articulada com as nogdes de
inconsciente e ideologia, também é um pouco isso, uma vez que, a0 mesmo tempo que a
cultura nos constitui, também somos afetados por ela, a partir de resquicios culturais que
ressoam dos mais diferentes lugares, mas que nem sempre sdo perceptiveis. A cultura é algo
que est4 a nossa volta e dentro de nds, constituindo-nos como sujeitos.

Mediante essa concepcdo, vale relembrar que, em AD, para ler uma materialidade,
também recuperamos sua historia, para que possamos buscar, na opacidade que a constitui, 0s
sentidos que sdo produzidos, e esse é o lugar da interpretacdo e também de manifestacdo da
cultura.

Podemos dizer, portanto, que os discursos sdo efeitos de sentido produzidos na
relacdo entre a cultura, a sociedade e a histéria. Leandro-Ferreira, refletindo sobre a noc¢éo de
cultura e sua articulagdo com a AD, nos diz: "O que é relevante ressaltar é que a cultura, por
esse vieés discursivo, se torna um lugar de produgdo de sentidos, que muitas vezes sdo
naturalizados e passam a reforcar o efeito de apagamento da historicidade de certos fatos
sociais”" (2011, p. 59). E o que entendo que ocorre no processo educacional, visto que 0s
sentidos sdo construidos a partir de uma tradigdo pedagogica de séculos, aparecendo, muitas
vezes, naturalizados no discurso pedagogico, nas manifestagdes que circulam no lugar social

que € a escola.
7.1.1 Sobre o conceito de cultura
O conceito de cultura vem do latim; etimologicamente significa "o ato de cultivar

o solo". Leandro-Ferreira (2011, p. 59), rememorando estudo de Eagleton, diz que o termo

‘cultura’
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é uma das duas ou trés palavras mais complexas de nossa lingua, complexidade
presente na propria origem da palavra, relacionada aos termos 'lavoura’ ou ‘cultivo
agricola’. Ou seja, cultura remete a relacdo do homem com a natureza, que é por ele
trabalhada. Por ai se chega ao homem culto, no sentido de cultivado, no qual viceja
0 saber, aquele em que 'plantando tudo d&'. Mas cultura remete também ao culto,
trazendo consigo um sentido de sacralidade. E por ai poderiamos seguir falando de
outras derivas do sentido de cultura na nossa sociedade.

Pensar a cultura implica discursiviza-la, a partir de um olhar dialético, mas sem
esquecer o seu carater historico e dindmico, que nasce com a civilizacdo da humanidade e

perpassa as diferentes geracdes. Para De Nardi (2007, p. 52),

A cultura atravessa [...] os processos identificatérios por que passa o sujeito, ja que
constitui o cerne da organizagdo de sua relagdo com o outro. Para a psicanalise, o
sujeito mergulha na cultura assim que se insere na linguagem e, por meio dela, se
constitui como tal, movimento que implica, necessariamente, uma relacdo com o
Outro, um familiar-estrangeiro, fonte de fascinac&o e repulsa ao mesmo tempo.

Buscando outros olhares sobre o conceito de cultura e seu tratamento na literatura,
seleciono alguns autores que refletiram a respeito, no contexto da Educag&o®.
Para Stuart Hall,

Os seres humanos sdo seres interpretativos, instituidores de sentido. A agdo social é
significativa tanto para aqueles que a praticam quanto para 0s que a observam: nao
em si mesma, mas em razdo dos muitos e variados sistemas de significado que 0s
seres humanos utilizam para definir o que significam as coisas e para codificar,
organizar e regular sua conduta uns em relagéo aos outros. Estes sistemas ou codigos
de significado ddo sentido as nossas acBes. Eles nos permitem interpretar
significativamente as acOes alheias. Tomados em seu conjunto, eles constituem
nossas "culturas". Contribuem para assegurar que toda acao social é "cultural”, que
todas as praticas sociais expressam ou comunicam um significado e, neste sentido,
sdo praticas de significacdo. (1997, p. 1)

Na mesma dire¢do, discutindo as Culturas Infantis, Sarmento e Pinto assim se
posicionam: “As culturas infantis ndo nascem no universo simbolico exclusivo da infancia;
este universo ndo é fechado — pelo contrério, é, mais do que qualquer outro, extremamente
permeavel — nem lhes € alheia a reflexibilidade social global." (1997, p. 22).

Vivemos em um mundo transmutado culturalmente, onde os sujeitos produzem e
sdo produzidos pela cultura constantemente, seja no espago escolar ou fora dele.

Nesse sentido, Gomes (2001, p. 17), define a cultura como sendo

% Reitero que o conceito de cultura, assim como de cultura escolar, por ndo serem o foco da tese, seréo
considerados apenas no limite da necessidade para as reflexdes que estamos fazendo.
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o0 conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um
determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercdmbios
sociais, as producdes simbdlicas e materiais e as realiza¢@es individuais e coletivas
dentro de um marco espacial e temporal determinado. A cultura, portanto, é o
resultado da construcdo social, contingente as condicdes materiais, sociais e
espirituais que dominam um espaco e um tempo. Expressa-se em significados,
valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicoes e objetos, sentimentos (materiais
e simbolicos) que circundam a vida individual e coletiva da comunidade.

Ainda refletindo sobre o conceito de cultura, retomo Stuart Hall (1997, p. 29): "a
cultura ndo é nada mais do que a soma de diferentes sistemas de classificacdo e diferentes
formac0es discursivas as quais a lingua recorre a fim de dar significacdo as coisas". O autor

continua:

cada instituicdo ou atividade social gera e requer seu proprio universo distinto de
significados e praticas — sua prépria cultura. Assim sendo, cada vez mais, o0 termo
esta sendo aplicado as préticas e instituicdes que manifestamente ndo sdo parte da
"esfera cultural”, no sentido tradicional da palavra. De acordo com este enfoque,
todas as praticas sociais, na medida em que sejam relevantes para o significado ou
requeiram significado para funcionarem, tém uma dimens&o cultural.

Complementando, concordamos com De Nardi (2007, p. 54) ao nos dizer que "é
preciso entender a cultura ndo como um espaco de registros inertes — em que o papel do
sujeito se restringe ao reconhecimento e a aceitacdo —, mas como um lugar de interpretacéo".

Ainda tentando compreender o conceito de cultura, € interessante trazer a nocao
de cultura nacional, trabalhada também por Start Hall ([1992] 2011, p. 49). Segundo este

autor,

a nacdo ndo é apenas uma entidade politica mas é algo que produz sentidos - um
sistema de representacdo cultural. As pessoas ndo sdo apenas cidaddos/as legais de
uma nacdo; elas participam da ideia da nacdo tal como representada na sua cultura
nacional. Uma nacdo é uma comunidade simbdélica e é isso que explica seu "poder
para gerar um sentimento de identidade e lealdade. [...] A lealdade e a identificacdo
que, numa era pré-moderna ou em sociedades mais tradicionais, eram dadas a tribo,
ao povo, a religido e a regido, foram trasnferidas, gradualmente, nas sociedades
ocidentais, a cultura nacional. As diferengas regionais e étnicas foram gradualmente
sendo colocadas, de forma subordinada, sob aquilo que Gellner chama de "teto
politico” do estado-nagdo, que se tornou, assim, uma fonte poderosa de significados
para as identidades culturais modernas.

No que se refere a politica do EF9A, entendo que também esta impregnada deste
conceito da cultura nacional, uma vez que nossa escola reproduz um modelo respaldado
numa cultura escolar de séculos, razdo pela qual se torna ainda mais dificil provocar
rompimento.

Referindo-se a instituicdo escola, Stuart Hall diz, ainda, que
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A formacdo de uma cultura nacional contribuiu para criar padrfes de alfabetizacéo
universais, generalizou uma Unica lingua vernacular dominante de comunicacéo em
toda nagdo, criou uma cultura homogénea e manteve institui¢cfes culturais nacionais,
como, por exemplo, um sistema educacional nacional. ([1992] 2011, p. 50)

E preciso considerar, entdo, o impacto do que Hall chama de cultura nacional nas
condicdes de producdo (CP) dos sujeitos que integram a escola nas suas diferentes posicdes,
pois estes, ainda que inconscientemente, deixam refletir, nos seus discursos, a forca
ideoldgica que, silenciosamente, permeia 0 universo escolar no processo de implementacao do
EF9A. Sendo assim, contribui para entender o processo de resisténcia a chegada das criancas
na escola, e a resisténcia a implementacdo do modelo de nove anos para o Ensino
Fundamental, mesmo sem o0s educadores se darem conta disso: de que estdo atravessados
pelo discurso de uma cultura nacional homogénea, que Ihes inibe o0 movimento. As culturas

nacionais, de acordo com Hall,

sdo compostas ndo apenas de instituigdes culturais, mas também de simbolos e
representacdes. Uma cultura nacional é um discurso - um modo de construir sentidos
que influencia e organiza tanto nossas ag¢des quanto a concepcao que temos de nos
mesmos. [...] As culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre "a nacdo", sentidos
com 0s quais podemos nos identificar, constroem identidades. Esses sentidos estdo
contidos nas historias que sdo contadas sobre a nagdo, memarias que conectam seu
presente com seu passado e imagens que dela sdo construidas. [...] a identidade
nacional é uma comunidade imaginada. ([1992] 2011, p. 52)

Essa contribuicdo é valiosa para nossa discussdo, pois cada sujeito constroi o seu
discurso a partir da cultura que o constitui historicamente, do que ele resgata da memoria
discursiva, como fundamento de suas manifestagOes discursivas, e que se reflete no
imaginario que esses sujeitos constroem sobre o universo escolar. Por isso, quando o
enunciado da politica do Ensino Fundamental de nove anos chegou na comunidade
educacional, informando que as criancas de seis anos devem ser matriculadas na escola, no
ambito dos diferentes sistemas de ensino, gerou, num primeiro momento, a ideia de que, com
a Lei, estd acontecendo uma antecipacao da escolaridade dos sete para 0s seis anos, tal como

temos a oportunidade de observar no dizer deste sujeito:

SD 118: A crianca de seis anos € matriculada no primeiro ano e nem sempre a crianca esta
preparada para assumir tdo grande responsabilidade. Dentro do possivel nossos
alfabetizadores fazem milagres dentro e fora da sala (MUNICIPIO B, ESCOLA B,
DIRECAO, 2014).
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Novamente temos, na SD 118, um dizer cujos sentidos remetem para o0 modelo
escolarizado, mas o professor fica em conflito, esta imbuido de um discurso da tradicdo
pedagdgica, ancorado em concepcdes da psicologia do desenvolvimento, como vimos
anteriormente (SOUZA, 1996), observando-se que, porque as criangas nao estdo preparadas
para assumir a responsabilidade do Ensino Fundamental, os professores estdo fazendo
milagre.

Nesse sentido, € importante relembrar que essa concep¢do tem suas raizes na

nossa historia da Educacédo. De acordo com Sacristan (2005, p. 102),

0 conjunto de saberes, representacdes, valoragdes e atitudes que temos e sustentamos
na relagdo com 0s menores é 0 que poderiamos denominar como a base cultural
sobre como educa-los. [...] As formas culturais sobre como trat-las e educé-las
também sdo, por isso ndo se deve estranhar ou se queixar que os alunos de hoje
sejam ou se mostrem diferentes; toda geracdo deve ter sentido esse estranhamento
que evidencia uma realidade elementar. Os padrdes culturais que reinam em nossas
formas adultas de nos relacionarmos e de vivermos com os menores, e de educé-los,
as ideias e valores que guiam nossas relacdes, sdo o resultado de linhas evolutivas
que se cruzam na historia da sociedade e da cultura. [...] Os lagos que estabelecemos
com os menores refletem de algum modo ndo so6 toda a complexidade das relagdes
humanas mas fazem parte das condi¢des histéricas em que vivemos e dos padroes
culturais que compdem essa cultura sobre a educacéo, que evolui (grifos do autor).

A concepcdo de cultura de que fala Sacristan influencia ainda hoje a tradicao
pedagdgica. Nessa perspectiva, podemos dizer, ainda, que tais discursos também estdo muito
alinhados com o que foi chamado por Paulo Freire de educacdo bancaria (FREIRE, 1987).

Entretanto, é importante destacar que o discurso da tradicdo pedagdgica, embora
ainda influencie muito as praticas pedagdgicas contemporaneas, especialmente no Ensino
Fundamental, como vimos, ndo € Unico: existem outras concepc¢Bes de cultura que tém
trabalhado com a ideia de infancia (infancias), cujo discurso, a meu ver, melhor responde as
necessidades das criangas no momento historico atual. Sdo discursos alicercados em
concepcdes mais alinhadas com praticas voltadas a educacdo libertadora (FREIRE, 1987;
19964, 1996b), e que compreendem a infancia como uma construcéo histdrica e cultural.

Essa concepcdo, porém, exige fazer um deslocamento da nogdo de cultura
focalizada no aluno, na escola, para outra que nos permita olhar para a crianca a partir da
primeira infancia; afinal, estamos falando de uma crianca que chega ao Ensino Fundamental
com seis anos e, nessa direcdo, ja temos perspectivas de pesquisadores da area da educagdo e
da sociologia da infancia que contemplam reflexdes semelhantes. Sarmento (2004, p. 13), por

exemplo,
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ja ha do lado das ciéncias que se dedicam ao estudo das criangas, um ndmero de
trabalhos significativos, referente ao estudo das préticas culturais da infancia,
nomeadamente no ambito das atividades escolares ou no contexto comunitério.
Porém, ainda constitui-se um desafio cientifico a que se ndo podem furtar todos
quantos se dedicam aos estudos das criangas. Esse esforco cientifico, segundo ele,
deve seguir 4 eixos estruturadores das culturas da infancia: a interactividade, a
ludicidade, a fantasia do real e a reiteracao.

As reflexdes de Sarmento nos ajudam a pensar também 0s eixos que podem
compor uma proposta para o ciclo alfabetizador, especialmente se considerarmos que 0s €ixos
da interatividade, da ludicidade, da fantasia do real e da reiteragdo de que fala o autor sdo
constituidores da infancia.

As SDs a seguir trazem elementos que reforcam esses eixos, especialmente o da

ludicidade que, entendo, acaba “puxando’ os demais nessa fase:

SD119: “No primeiro ano ndo devemos apenas brincar, tem que alfabetizar! No inicio
parecia que deviamos apenas trabalhar com o ladico, mas é preciso também alfabetizar. N&o
da para ser s6 ladico /..]” (MUNICIPIO A, ESCOLA A, COORDENADORA
PEDAGOGICA DE UMA ESCOLA PUBLICA QUE IMPLANTOU O EF9A, 2012).

SD 120: Com essa lei esqueceram o “brincar™ que é tdo importante, pois tem profissionais
que fazem a crianca ficar sentada na cadeira por 4 horas, esquecendo de sua infancia
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 121: Nossa escola ndo tem espago bom para as criangas brincarem no recreio ou em
qualquer outro horario (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 122: Os alunos frequentam salas de aula normais, com mobiliario um pouco menor
(carteira e cadeira), com um ndmero menor de alunos, com adequacdo do curriculo,
respeitando o ladico, a aprendizagem infantil. Temos um parque disponivel para recreacgoes,
horario diferenciado para o lanche no refeitorio (MUNICIPIO B, ESCOLA B,
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 123: Toda escola deve ter um espaco adequado para as criancas na fase de alfabetizacéo.
Um espaco ladico, um parque, uma quadra apropriada para a idade. Analisando a escola
que trabalho percebo que ndo ha uma preocupacgdo em relacéo a essa questdo, pelo menos
nesta gestdo (MUNICIPIO D, ESCOLA D, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 124: Independente da implantagdo do ensino de nove anos, 0s nossos profissionais estao
em constante formacao, devido o que prevé no nosso plano de carreira. I1sso fez com que no
decorrer dos anos houvesse mudanca no planejamento, envolvendo atividades ludicas,
literaturas, jogos no processo de apropriagdo da leitura e da escrita, havendo uma
preocupacdo com o alfabetizar letrando (MUNICIPIO A, ESCOLA A, DIRECAO, 2014).
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Como podemos verificar, as manifestagdes, reiteradamente, reconhecem a
necessidade do ludico na vida das criancas (VYGOTSKY, 1991; BROUGERE, 2000;
KISHIMOTO, 2013), porém, deixam escapar que esse eixo conflitua com o papel do ciclo
alfabetizador, tendo em vista que este integra 0 Ensino Fundamental. E é justamente ai que
estd 0 n6 da questdo, pois se reconhecemos que temos uma crianca de seis anos no Ensino
Fundamental; que a ludicidade e as interagGes constituem a infancia; que o lugar para essa
crianca deve ser adaptado, conforme apontam as SDs 119, 120, 121 e 122, entdo o que
impede que tal dimensao constitua a proposta pedagdgica do ciclo alfabetizador?

A resisténcia pode ter uma explicagdo na cultura escolar em que o Ensino
Fundamental estd ancorado; basta expressar que a crianga foi matriculada no Ensino
Fundamental para que nossa memoria discursiva acione sentidos outros que ndo respondem as
necessidades da infancia, da Formacdo Discursiva da primeira infancia, mas sim do aluno, e,
neste caso, passamos ao funcionamento da Formacdo Discursiva da escola, conforme
denominamos anteriormente.

De acordo com Leandro-Ferreira (2011, p. 59) "O que € relevante ressaltar é que a
cultura, por esse viés discursivo, se torna um lugar de producdo de sentidos, que muitas vezes
sdo naturalizados e passam a reforcar o efeito de apagamento da historicidade de certos fatos
sociais". O processo de naturalizacdo € tdo influente que as necessidades da crianca sdo
esquecidas, em proveito de uma cultura escolar respaldada numa Educacdo ainda ancorada
numa tradicdo que remonta dos jesuitas e alicercada no discurso autoritario (ORLANDI,
2011).

Retomando o conceito de cultura, a partir de Sarmento, que reconhece a dimenséo
ludica como inerente a cultura da infancia, encontramos pistas para compreender o conflito
entre o discurso que busca explicar o trabalho pedagdgico, na Formagdo Discursiva da escola,
e o discurso da Formacgdo Discursiva da Educacdo da infancia; a questdo sdo os efeitos de
sentido que vém junto com estes conceitos, 0s quais acabam sendo, ainda que muitas vezes de
forma inconsciente, determinantes do discurso pedagogico. Tal situacdo fica bastante marcada

nas SDs 124 e 125, apresentadas a seguir:

SD 125: As criangas quando chegam aqui nédo ficam quietas. Elas conversam o tempo todo;
estdo muito acostumadas com a Educacéo Infantil que é so brincadeira e entdo aqui querem
sO brincar também... temos realizado reunides, conversa com as criangas e chamado os pais
para conversar através da direcdo, pois eles falam e brincam demais... (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, COORDENADORA PEDAGOGICA, 2013).
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SD 126: O professor de Educacéo Fisica até disse que em alguns momentos ele até consegue
trabalhar com eles contribuindo com o pedagdgico, mas € s6 um comecar a brincar e 0s
outros vdo todos atrds nas brincadeiras.. (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
COORDENADORA PEDAGOGICA, 2013).

E possivel perceber ai uma preocupacdo com o discurso da escola e que marca a
diferenca entre a escola e o Centro de Educacdo Infantil. Ndo ha a preocupacéo com o sujeito
integral, com suas especificidades e singularidades, com a infancia. Predomina o discurso da
escola, pautado numa ldgica de organizagdo que possui como centro o aluno, tal qual
concebido historicamente (SACRISTAN, 2005). Sendo assim, a dimensao IGdica (crianca tem
de brincar), que constitui a infancia, ndo é contemplada, e isso é refletido no discurso do
professor, como vimos nas SDs 124 e 125, mas ndo se traduz na pratica. Chama atencao,
alias, como o professor, mesmo reconhecendo que esse € um eixo importante na constituicao
do fazer pedagdgico, ndo o reconhece como eixo para o ciclo alfabetizador porque esta
afetado pelo discurso da cultura escolar.

Para superar o conflito instaurado, serd preciso construir uma proposta pedagdgica
que traga essas dimensdes como eixo, e que seja referéncia para o trabalho docente, pois o
professor precisa de respaldo para desenvolver seu planejamento, ou seja, é preciso explicitar
0s eixos e dimensbes do planejamento.

Ainda em relacdo a dimensdo ldica, que constitui a infancia, Sarmento (2004, p.

20) relembra que

as culturas da infancia possuem, antes de mais nada, dimensds relacionais,
constituem-se na relacdo de pares e das criancas com os adultos, estruturando-se
nessas relagcBes formas e conteldos representacionais distintos, elas exprimem a
cultura societal em que se inserem, mas fazem-no de modo distinto das culturas
adultas, ao mesmo tempo que veiculam formas especificamente infantis de
inteligibilidade, representagdo e simbolizagcdo do mundo.

Se a cultura se constroi nessa relacdo do sujeito com o mundo, a partir da sua
singularidade e lugar social, também podemos pensar a cultura numa abordagem discursiva, a
partir do lugar social onde 0s sujeitos se constituem e de sua inser¢do no processo historico e
cultural. Metaforicamente, é possivel pensar esse sujeito como uma teia que se constitui nas
suas relacdes sociais; mas, para pensa-lo imerso nas relagcdes sociais, € também necessario
considera-lo como um sujeito ativo num lugar social, 0 que também nos leva a imaginar um
sujeito que se constitui nesse lugar. Essa concepcdo, parece-me, estd alinhada ao que Freire
(1980, p. 38) expressou da seguinte forma:
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é licito afirmar que o homem se cultiva e cria cultura no ato de estabelecer relagdes,
no ato de responder aos desafios que Ihe apresenta a natureza, como também, ao
mesmo tempo, de criticar, de incorporar a seu proprio ser e de traduzir por uma a¢édo
criadora a aquisicdo da experiéncia humana feita pelos homens que o rodeiam ou
que o precederam. Nao s por suas relacBes e por suas respostas 0 homem é criador
de cultura, ele é também "fazedor" da histéria. Na medida em que o ser humano cria
e decide, as épocas vao se formando e reformando.

Se entendemos que 0 sujeito se constitui historicamente, e nas suas relagdes com
0S outros, com a cultura, é importante pensar também como a histéria intervém em sua
constituicdo, como interfere em suas manifestagdes discursivas. Em se tratando do discurso
pedagogico, aqui o discurso do EF9A, entendemos que esse pré-construido se constitui no
interdiscurso, que é atravessado pela memdria discursiva e pela heterogeneidade discursiva
gue constituem os sujeitos. Ou seja, referindo-nos a memdria, vale lembrar Pécheux ([1983]
2010, p. 56):

uma memdria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas bordas
seriam transcendentais historicos e cujo contetdo seria um sentido homogéneo,
acumulado ao modo de um reservatorio: € necessariamente um espago moével de
divisGes, de disjuncdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de
regularizacdo... um espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-
discursos.

E é nesse sentido que a nocdo de cultura é pertinente para a AD: ela explica as
discursividades manifestadas no lugar social dos sujeitos que integram a instituicdo escola e
onde eles se constituem e sdo constituidos como sujeitos — na cultura e pela cultura. Kramer
(1998, p. 7) assim se manifesta: "a cultura é produzida nas mais diferentes instancias da vida
social, mas a escola — por seu carater de obrigatoriedade — desempenha, em relacdo a
disseminacéo cultural, um papel fundamental”.

Mas, discursivamente falando, que lugar é ocupado pela cultura? A Figura 8

mostra como ocorre esse movimento discursivo da cultura:
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Figura 8 — A cultura em movimento.
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Fonte: Adaptada pela autora a partir da aula de 27/03/2014, UFRGS.

Se a cultura é um lugar dinamico onde o sujeito, nas suas multiplas dimensoes, se

constitui, interpelado pela ideologia e também pela cultura, entdo podemos dizer que é ai

também o lugar da constituicdo dos sentidos, do furo, da falta, da falha, das fissuras, da

contradicdo; e, sendo da contradicdo, é também um espaco de resisténcia, que pode provocar

0 movimento de ruptura. No caso presente, a resisténcia a cultura escolar, tal qual construida

historicamente, é que
desabrochar do novo.
Em relacéo

pode fazer repensar, reconstruir este lugar social, possibilitando o

a cultura escolar, trago esta descri¢do de Julia (2001, p. 10-11):

poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que
permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses
comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar
segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de
socializacdo). Normas e praticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas ordens e,
portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de facilitar sua aplicacéo,
a saber, os professores primarios e os demais professores. Mas, para além dos
limites da escola, pode-se buscar identificar, em um sentido mais amplo, modos de
pensar e de agir largamente difundidos no interior de nossas sociedades, modos que
ndo concebem a aquisicdo de conhecimentos e de habilidades sendo por intermédio
de processos formais de escolarizacdo: aqui se encontra a escalada dos dispositivos
propostos pela schooled society que seria preciso analisar; nova religido com seus
mitos e seus ritos contra a qual Ivan Illich se levantou, com vigor, ha mais de vinte
anos. Enfim, por cultura escolar é conveniente compreender também, quando isso é
possivel, as culturas infantis (no sentido antropoldégico do termo), que se
desenvolvem nos pétios de recreio e o afastamento que apresentam em relagdo as
culturas familiares.
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Se a cultura escolar tem tal posicdo de abrangéncia e forca, entdo também
podemos dizer, olhando para a Figura 8, que a cultura, na porosidade e movéncia que a
constitui, e a partir de seu lugar de identificacdo na Formacdo Discursiva da escola, assume
uma dimensao que a coloca numa relagédo com o discurso como produtora de sentidos.

Assim, a partir dessa concepcdo, podemos dizer, ainda, que o sujeito é interpelado
pela cultura que o constitui historicamente, e, se isso ocorre, hd também formas de dominacéo
da e pela cultura ou, pensando em termos de modo de producdo, que ha uma cultura
dominante na escola. Vidal (2005, p. 19), estudiosa da area, reafirma a cultura escolar como
"constituida pela apropriacdo criativa de modelos, baseada na relagdo entre determinantes
sociais e histdricas e as urgéncias proprias da organizacdo e do funcionamento escolares".

Concordo com Vidal acerca desse processo de constituicdo da cultura; entretanto,
0 que se espera € que, pela via da resisténcia, possamos romper paradigmas. Para tanto,
precisamos aproveitar o discurso dos docentes que, de certa forma, reconhecem que €é preciso
fazer uma adaptacao da proposta/do curriculo para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
assim como reiterado pelos sujeitos ouvidos nas SDs 127, 128 e 129, e nos aproveitar disso
para, por meio da formacé&o inicial e continuada, fazendo resisténcia aos modelos tradicionais,

reconfigurar a escola.

SD 127: Ja no aspecto negativo, é que muitas escolas estdo adaptando o curriculo sem
considerar essa demanda de criancas de seis anos. Apenas mudam siglas e continua-se
realizando o mesmo trabalho pedagdgico. (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C,
2014).

SD 128: Falta de cursos de aperfeicoamento para preparar os professores para esse
processo (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR A, 2014).

SD 129: Formagdo académica mais eficiente, com maior enfoque no conhecimento do
contexto escolar de maneira reflexiva, didatica, e principalmente, responsavel; Planejamento
adequado; Melhorar a infraestrutura (MUNICIPIO B, ESCOLA B, COORDENACAO
PEDAGOGICA, 2014).

Como nos diz Pécheux,

ndo ha dominacdo sem resisténcia: primado pratico da luta de classes, que significa
que ¢ preciso ‘ousar se revoltar’. Ninguém pode pensar do lugar de quem quer que
seja: primado pratico do inconsciente, que significa que é preciso suportar o que
venha a ser pensado, isto €, é preciso ‘ousar pensar por si mesmo’. (1995, p. 304)
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Se é preciso ousar pensar por si mesmo, é também, a partir do momento em que
0s educadores ousarem deixar de ser meros copiadores, reprodutores de modelos prontos, e
passarem a ser autores de suas praticas (DEMO, 1993), que faremos a diferenca na Educacao,
ou seja, é a partir dessa atitude que podera ocorrer a revolucdo educacional que esperamos,
pelo rompimento com a tradicdo pedagogica, que remonta aos jesuitas, para um modelo que
atenda as necessidades do momento historico atual.

Dessa forma, podemos pensar que as manifestacfes culturais sdo também formas
de materializacdo da resisténcia dos sujeitos, especialmente em relacao:

i. & cultura dominante e
Ii. a0 modo de producdo dominante, que ditam, por meio das formagdes culturais e
discursivas, o0 que pode e deve ser sentido, pensado, dito, cultivado, cultuado.

Assim concebido o conceito de cultura, no ambito da escola, podemos dizer que a
cultura escolar expressa uma forma de dominacgdo construida ao longo de sua histdria. Ha,
pois, um discurso cujos sentidos sdo construidos a partir de uma cultura escolar que
atravessou centenas de anos, sentidos que normatizaram o que pode e deve ser feito nas
instituicBes escolares, e que legitimaram simbolicamente esse saber na sociedade.

Entretanto, hd sempre os que resistem a essa ldgica, fazendo furo na tradicdo
pedagogica; € nesses sujeitos que reside a esperan¢a da ruptura, a partir da qual podemos
construir um novo modelo educacional, balizado por eixos que constituem a infancia
(SARMENTO, 2004), atendendo a suas especificidades e necessidades, suas singularidades
(KRAMER, 2006; 2007; SOUZA, 1996).

Mas como romper com essa tradi¢cdo? Entendo que, para isso, € preciso, a partir da
gestdo do processo educacional, ressignificar toda uma logica de organizacdo escolar,
inclusive repensando 0s espacos e tempos escolares, pois espaco e tempo sdo também
constituidores da proposta pedagogica, do curriculo escolar, e é nesse sentido que a politica
do EF9A pode funcionar como geradora de um processo de reconfiguracdo dos anos iniciais
do Ensino Fundamental: sendo compreendida na sua génese e buscando construir uma
proposta que tenha como centro a especificidade dos sujeitos que chegam a escola na posigéo-
sujeito crianga, e que passam a integrar o Ensino Fundamental; é exigido que se atenda a
infancia, a crianca, ainda que no lugar social da escola, mudando-se a logica de organizacéo

no que compreende as dimensdes: pedagogica, fisica e estética.
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7.12 EF9A E ANOS INICIAIS: em busca de sentidos para reterritorializar a escola

“O espago se projeta ou se imagina, 0 lugar se constréi.”
(VINAO FRAGO; ESCOLANO, 1998, grifo meu)

A reflexdo que trago se baseia nos estudos de Vifiao Frago e Escolano (1998).

Para esses autores,

a arquitetura escolar é [...] por si mesma um programa, uma espécie de discurso que
institui na sua materialidade um sistema de valores, como os de ordem, disciplina e
vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial e motora e toda uma semiologia
que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e também ideol6gicos. [Neste
sentido] o espaco escolar tem de ser analisado como um constructo cultural que
expressa e reflete, para além de sua materialidade, determinados discursos (1998, p.
26).

Como podemos observar nesta citacdo, o espaco escolar é também um ambiente
de aprendizagem, e por isso deve integrar o curriculo, o planejamento, a aula. Estamos
falando de instituicdes escolares como espago educativo de aprendizagem, e este &, para
Vinao Frago e Escolano (1998) “uma espécie de discurso”, e a discursividade sempre nos
remete a algo, a um significado. Assim sendo, pode-se dizer que toda a escola, bem como a
organizacdo do seu cotidiano — incluindo todos os seus espagos — podem constituir-se em
espagos que produzem sentidos para as criangas, e que, pelos seus modos de organizagéo,
refletem a posicdo-sujeito discursiva dos sujeitos que ocupam este lugar social.

Os dados de minha pesquisa possibitaram perceber que as marcas da escola
tradicional, tal como constituida historicamente, continuam presentes; e que, em geral, ndo
houve mudancas no espaco fisico para receber as criangas. Os professores deixam essa
preocupacdo assinalada em suas manifestaces, quando perguntados sobre as dificuldades
encontradas no processo de implantacdo e implementagdo do EF9A, conforme podemos

perceber nas seguintes SDs:

SD 130: Uma das dificuldades, acredito eu, que era o espago, a estrutura para um ensino de
qualidade. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR B, 2014)

SD 131: Espaco fisico e mobilidrio adequado (parque, lazer); material didatico (jogos
pedagogicos); entendimento de como articular a pratica; organizacao do ambiente fisico (sala
de aula e os materiais) (MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENADORA PEDAGOGICA,
2014).
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SD 132: Nosso espago ja era dificil, com o ensino de 9 anos so fez se agravar mais
(MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR A, 2014).

SD 133: No espaco escolar nada mudou (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B,
2014).

SD 134: Quanto ao espago deveria ter 0 parque para as criancas das séries iniciais
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR B, 2014).

SD 135: Houve a reorganizagéo do espago nos anos iniciais do ensino fundamental (salas de
aula) cantinho da leitura, da exposicdo dos trabalhos em sala. No espaco fora da sala pouco se
tem além do patio (MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENAGCAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 136: Nosso espago fisico é reduzido. Ou seja: muitos alunos matriculados para um espago
tdo pequeno. As salas de aula sdo cheias e pequenas (MUNICIPIO B, ESCOLA B,
DIRECAO, 2014).

SD137: N&o houve mudanca (MUNICIPIO D, ESCOLA D, DIRECAO, 2014).

Ndo h& como desconsiderar esse discurso do docente, pelo contrério, € um
discurso relevante, pois reforca a voz da escola clamando por um repensar do processo
educativo.

O que estou tentando trazer nesta reflexdo, entdo, sdo indicios/pistas sobre como
podemos repensar a institui¢do escola, pois “ndo s6 o espago-escola, mas também sua
localizag&o, a disposicao dele na trama urbana dos povoados e cidades, tem de ser examinada
como um elemento curricular’ (VINAO FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 28), uma vez que a

escola ndo esta descolada da sociedade, muito pelo contrario:

a configuracdo da escola na cidade moderna, mais uma vez, segue o conflito, em vez
de responder a critérios de humanizagéo. A relagéo da crianga com o espaco urbano
ndo é um episddio isolado, mas um corolario que se acrescenta ao modo de construir
as cidades em nossas sociedades (1998, p. 29).

Nesse sentido, é preciso que “rompamos os muros da escola, [que] levemos a
crianca ao campo, a oficina, a0 museu” (VINAO FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 31). Ou
seja: € preciso que pensemos a instituicdo escola noutra légica; ndo estou falando aqui de um
espaco infantilizado, cheio de figuras e personagens do mundo infantil como ainda
encontramos nas instituicdes — pintura em paredes de personagens de histérias infantis (como,
por exemplo, Mickey, Minnie, Pato Donald, etc...); refiro-me a ambientes ricos em estimulos
que favorecam a fruicdo estética — da arquitetura a organizacdo do cotidiano da escola, uma

proposta que contemple as linguagens como proposta pedagdgica, visto que, no ciclo
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alfabetizador, que integra os anos iniciais do Ensino Fundamental, o0 mesmo professor cobre
todas as areas do conhecimento.
Essa preocupacdo também esta expressa no documento orientador do processo de

implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, proposto pelo MEC, da seguinte forma:

Cabe a educagdo das séries/anos iniciais valorizar as diferentes manifestacdes
culturais, partir dos interesses e conhecimentos das criangas, amplia-los e expandi-
los em projetos de trabalho interdisciplinares. Cabe ainda pensar na educagdo como
espago de humanizagdo e de luta contra a barbarie. Para Paulo Freire (1997, p. 26)
“quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica,
pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de méos dadas com a
decéncia e com a seriedade”. A educagdo ¢ simultaneamente um ato politico,
estético e ético. A politica como acdo do sujeito na coletividade se efetiva com uma
forma e um conteldo que, por sua vez, sdo indissocidveis. Separar ética, politica e
estética é desconhecer como se d& a propria acdo educativa. Na prética pedagdgica, a
estética dos espagos, dos materiais, dos gestos e das vozes d4 visibilidade ao que e
como se propde a crianga e, ainda, ao que o adulto pensa sobre ela e sobre a
educacdo dirigida a ela. O politico permeia tudo isso pelas vozes que podem ser
ouvidas ou caladas, pela possibilidade de os sujeitos expressarem-se, relacionarem-
se, respeitarem-se, sensibilizarem-se e comprometerem-se com o outro e com 0 seu
grupo social, apropriando-se de conhecimentos e inserindo-se nas diferentes esferas
culturais. O ensino fundamental para as criancas de seis anos, como um dos
primeiros espacos publicos de convivéncia, é onde tudo isso comega. (CORSINO,
2007, p. 67)

Novamente deslizando para os discursos que constituem os ambientes da escola,
esse argumento nos leva a reafirmar o quanto podemos ser ousados em termos de
reorganizacdo da proposta pedagodgica, do espaco escolar, assim como na organizacdo dos
ambientes educativos, da arquitetura escolar, de forma a incluir a dimensdo estética, em
especial nos primeiros cinco anos do Ensino Fundamental, aproveitando para explorar as
maltiplas linguagens, enriquecendo, dessa forma, o vocabulario, pois seria um ambiente que
falaria por si mesmo, contribuindo e constituindo o planejamento do professor e,
consequentemente, a ampliagéo da aprendizagem das criancas.

Podemos dizer, entdo, que, nessa dimenséo,

a arquitetura escolar é um elemento cultural e pedag6gico ndo s6 pelos
condicionamentos que suas estruturas induzem, aspecto que ja salientamos
anteriormente, mas também pelo papel de simbolizacdo que desempenha na vida
social. [...] Este pensamento também € reforcado pelos autores quando assim se
manifestam: [...] o edificio escolar é uma forma que comporta determinada forca
semantica através dos signos e simbolos que exibe, como variante que é da chamada
arquitetura institucional. (VINAO FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 33-34)

E é com base nessa concep¢do de escola — como produtora de cultura — que fago

referéncia ao espago como constituidor de sentidos para as criangas. Trata-se de uma
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necessidade que aparece de forma expressiva na pesquisa, 0 que possibilita reiterar que o
professor tem presente que a organizacdo do espaco constitui elemento importante da préatica
pedagdgica no ciclo alfabetizador, como tal sendo um dos elementos a ser considerado no
planejamento. As SDs que trago, na sequéncia, mostram essa dimensdo no discurso dos

sujeitos consultados.

SD 138: J& no aspecto negativo, € que muitas escolas estdo adaptando o curriculo sem
considerar essa demanda de criancas de seis anos. Apenas mudam siglas e continua-se
realizando o mesmo trabalho pedagdgico. O mobiliario é outro ponto a ser considerado
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C, 2014).

SD 139: Precisa ser melhorado o mobiliario, o espago, os materiais, os espagos adequados,
tempo para planejamento e cursos para os professores (MUNICIPIO D, ESCOLA D,
PROFESSOR B, 2014).

SD 140: A preparacao dos professores da educacéo para trabalhar com os alunos nos anos
iniciais, a importancia de compreender e trabalhar com as particularidades, caracteristicas e
concepcbes com essa faixa etaria. (MUNICIPIO B, ESCOLA B, COORDENACAO
PEDAGOGICA, 2014).

SD 141: O espago fisico da escola precisa ser adaptado para essas criangas. (MUNICIPIO
D, ESCOLA D, COORDENAGCAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 142: Falta de espago fisico; falta de adequacdo do imobiliario; comprometimento
politico; superlotacdo das escolas e salas de aulas (MUNICIPIO B, ESCOLA B, DIRECAO,
2014).

SD 143: Processo de avaliagéo e registro destes; o ludico, como proposta de aprendizagem
significativa; interacfes entre as turmas visando trocas de experiéncias (MUNICIPIO C,
ESCOLA C, PROFESSOR C, 2014).

Cabe-nos, entdo, ouvir a voz dos educadores/professores/equipe pedagogica,
buscando criar as condigfes para repensar a organizacdo desse espaco, ouvindo e envolvendo
as criancas e, dessa forma, possibilitando condi¢fes para transformar o espago educativo num
Iocus de producdo de sentidos para a infancia, o que leva a vislumbrar uma escola que
“cumpriu ndo s6 com a sua funcdo pedagodgica, mas também com um objetivo cultural de
primeira magnitude, ao criar um dos simbolos que melhor aglutinam a consciéncia coletiva
das populagdes e sua propria identidade.” (VINAO FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 34).
alcancando, assim, um melhor desenvolvimento e desempenho em termos de aprendizagem.

Essa concepcdo também esta sintonizada com o que foi dito hd algum tempo por
Paulo Freire, um dos maiores educadores brasileiros do ultimo século. Para Freire (1987), a

Educacao nédo so e produtora de cultura, como deve proporcionar a emancipacdo do sujeito.



197

Segundo esse autor, somente quando a camada popular tiver acesso a cultura da elite € que
haver4 mais justica social e poderemos falar de um mundo mais humanizado, com mais
justica social e igualdade de condicdes, pois € o conhecimento, 0 acesso a cultura que liberta,
emancipa os sujeitos (FREIRE, 1996a), possibilitando que deixem, gradualmente, a condi¢éo

de submissdo. Essa concepg¢do apareceu também na pesquisa da seguinte forma:

SD 144: A escola é uma instituicdo social com objetivo de desenvolver as potencialidades
fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos através da aprendizagem dos contetudos que acontece
de maneira contextualizada desenvolvendo nos educandos capacidades de se tornarem
cidadaos criticos e participativos na sociedade em que estdo inseridos, deixando de ser um
local para deixar a crianga, mas que serve a ser 0 encontro dos saberes e descobertas, onde a
aprendizagem passe a acontecer de forma prazerosa e funcional (MUNICIPIO B, ESCOLA
B, DIRECAO, 2014).

Ou seja: os seres humanos/os sujeitos ndo precisam de intervencdo cultural, mas
sim, que sejam agentes de sua cultura, de (e de sua) historia; esse pode ser 0 caminho para a
sua humanizacdo, e a escola é um dos espacos onde isto pode ser provocado e pode acontecer.

Logo, a escola deve ser,

além de um lugar agradavel, sébrio, limpo, com ar e luz, o lugar mais alegre e
hospitaleiro, e, ao mesmo tempo, 0 modelo de uma existéncia superior [pois] a
influéncia dos primeiros anos na vida de uma crianga tem forca bastante para fazé-
la, mais tarde, renovar o povo. (VINAO FRAGO; ESCOLANO, 1998, p. 36)

Conforme dito anteriormente, a formacdo inicial, na vida do ser humano, é basilar,
e necessita estar fundamentada em valores que favorecam o desenvolvimento da
independéncia, a formagdo de sujeitos autbnomos e produtores de cultura (cf. PERROTTI,
1986). Para tanto, precisamos romper com um paradigma de escola reprodutora de

conhecimentos e construir um paradigma voltado para uma escola transformadora.

Isso significa que ndo se pode roubar das criangas o espaco, oferecendo-lhes em
troca producdo cultural feita por terceiros. Nesses grupos, formados com finalidades
lidicas, a crianca cria a si e ao mundo, forma sua personalidade, humaniza-se de
modo muito menos repressivo que em grupos controlados pelos adultos,
experimenta um convivio social rico, exerce fungdes as mais diversas, lidera,
obedece as regras criadas pelo préprio grupo. Nesses grupos a crianga vive e
aprende a viver, briga, ama, constroi-se de forma descompromissada, natural, sem
maiores ingeréncias ou, ainda, filtrando somente as ingeréncias necessarias ao
grupo, porque o grupo é forte, permite-lhe sentir-se forte para ndo aceitar qualquer
imposi¢do interna. Nesses grupos a crianga experimenta a fala do poeta: “a vida é a
arte do encontro...” (PERROTT]I, 1986, p. 25)
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Podemos dizer, entdo, que a arquitetura da escola também pode compor um
programa educador, como um dos elementos do curriculo invisivel ou silencioso. De acordo
com o que identificamos nos sujeitos da pesquisa, € preciso também ter paciéncia, pois
estamos diante de um processo complexo e que exige dos sujeitos repensar suas praticas.

Sobre essa questdo, vejamos as manifestagdes nas SDs 145 e 146:

SD 145: E um processo gradativo. Em todo trabalho precisamos ter como ponto de
referéncia as peculiaridades infantis, as caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem e
a realidade do contexto socioeconomico e cultural no qual os educandos encontram-se
inseridos, pois estamos diante de uma nova realidade onde cada um tem seu tempo e aprende
de acordo com sua capacidade de interacdo. Nada se construiu e se modificou num piscar de
olhos, é com persisténcia a mudanca e muito precisa ser feito sobre a nova organizacdo
escolar (MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 146: As pedagogias socioculturais visando a igualdade de oportunidades para todos no
processo educativo, valorizando as individualidades, respeitando as diferencas tendo a
crianga como eixo do processo levando em conta as diferentes dimensdes de sua formagao
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

Ou seja: cabe aos educadores, ao participarem do processo de planejamento,
considerar essas peculiaridades, levando em conta também os espagos como constitutivos do
curriculo, uma vez que eles sdo essenciais para que as criangcas vivam sua infancia e ao
mesmo tempo interajam com o processo de constru¢cdo do conhecimento no ciclo
alfabetizador, o que nos faz pensar a Formacdo Discursiva da escola como um ambiente
ressignificado, um ambiente de criacdo cultural e historica, que pode ser transformado pelos

adultos e criancas, por quem se relaciona neles cotidianamente.

Tal proposicdo exige uma ética que valorize os aspectos sociais e politicos da
relagdo entre inféncia e escola, pois ‘educar e ensinar, ¢ colocar alguém em presenga
de certos elementos da cultura a fim de que ele deles se nutra, que ele os incorpore a
sua substancia, que ele construa a sua identidade intelectual e pessoal em funcéo
deles’. (QUINTEIRO, 2004, p. 170)

E a partir dessa concepcdo, entdo, que entendo que as criangas podem, tendo um
ambiente estimulador para conviver, desenvolver a imaginagdo, por meio das interagoes, a
outros modos de significar, produzindo diferentes efeitos de sentido.

Sabemos, previamente, que as linguagens mais presentes nos ambientes escolares
sdo: a linguagem oral, a linguagem escrita e a leitura, as demais linguagens ndo sendo
consideradas com a mesma atengdo, por vezes ficando até esquecidas, apagadas. Na SD 147,

podemos constatar uma situacdo de maior valorizagdo da linguagem escrita, pois 0s outros
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espacos sdo organizados para as criangas usarem sozinhas e poucas vezes sdo olhados pelo

professor, assim como considerados em seu planejamento. VVejamos:

SD 147: Na sala organizei espagos para as criangas explorarem sozinhas, caixa de revistas,
jornais, mesa de jogos, livros de historias e gibis; conforme véo terminando as atividades
exploram esses espagos. Em alguns momentos planejo situacGes de aprendizagem para as
turmas nesses espacos (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C, 2014).

Ou seja: foram organizados espacos para que as criancas que finalizam as
atividades possam explorar esses ambientes, experienciar outras linguagens, 0 que nos
permite pensar que nao constituem elemento especial de aprendizagem no planejamento; séo
lugares que as criancas podem explorar quando terminam atividades consideradas por esse
professor como mais importantes.

Dai a relevancia de romper com a logica de organizacdo da cultura escolar
vigente. Imagine-se um espaco escolar que contribuisse para o desenvolvimento do potencial
infantil, um espaco estimulador da transgresséo, da audacia, rico em efeitos de sentido, um
lugar onde todas as linguagens tém o mesmo valor no processo pedagdgico.

Na verdade, ndo podemos esquecer que, quando os ambientes escolares aparecem
sempre com a mesma configuracdo, trazem implicitamente marcas do discurso pedagdgico
autoritario, construido historicamente, o qual, de certa forma, mostra um espaco ja

sedimentado na memdria discursiva dos sujeitos. Dessa forma, podemos dizer que

[a escola €] um mundo social, que tem suas caracteristicas e vida préprias, seus
ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de
regulacdo e de transgressao, seu regime proprio de producdo e gestdo de simbolos. E
esta cultura da escola (no sentido em que pode também falar da cultura da oficina ou
da cultura da prisdo) ndo deve ser confundida tdo-pouco com o que se entende por
cultura escolar, que se pode definir como um conjunto de contetidos cognitivos e
simbolicos que, seleccionados, organizados, normalizados, rotinizados, sob o efeito
de imperativos de didactizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissdo deliberada no contexto das escolas. (FORQUIN apud QUINTEIRO,
2004, p. 171)

O que esta posto tem, também, um sentido que pode ser explicitado pelos sentidos
que constituem o lugar da escola — a FD da escola — e, consequentemente, dos sujeitos
envolvidos. No caso da estética dos ambientes escolares, nosso foco de reflexdo, aqui,
envolve a maneira como esses sujeitos se constituiram ao longo de sua historia, que ¢€

carregada das marcas de um discurso institucionalizado.
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Como nos diz Orlandi (2009), o ambiente é uma construcdo social que se significa
e significa o tempo inteiro, dai a contribuigdo da estética. Segundo Gimenez (1999, p. 370), “a
estética é antes de tudo o universo da sensibilidade, das emocfes, da intuicdo, da
sensualidade, das paixdes, dominio em que reina uma ambivaléncia irredutivel a simbolos e a
um sistema de notagao”.

E nesse sentido que me proponho a repensar os ambientes escolares, de forma a
poderem propiciar a criacdo, a fantasia e a imaginacdo, possibilitando a ampliacdo do
repertorio infantil; a poderem constituir-se em espaco de circulacdo das linguagens, das
préticas sociais de leitura e escrita; enfim, a poderem tornar-se espagos para a infancia e, por
extensdo, espagos propicios para a construgdo de conhecimentos no ciclo alfabetizador. Mas,
para que isto ocorra, precisamos ter a coragem de, construir propostas pedagogicas embasadas
em pressupostos tedricos que privilegiem a Educacéo da infancia com suas especificidades, ao
mesmo tempo ressignificando as propostas pedagdgicas (curriculos), dando atengdo as
criangas de seis anos que agora estdo na escola, e observando também a demanda dos
professores, 0 que apareceu de forma bastante relevante nesta tese.

Esta ndo é, certamente, uma reflexdo que se esgota aqui; alias, por ndo ser o
objetivo central deste estudo, ndo vou me debrucar numa discussdo mais verticalizada; trouxe
apenas algumas reflexdes que entendo que sdo necessarias, pois, para romper um paradigma,
€ preciso que se reconstrua um outro, e ndo vejo como fazer isto sem repensar também a
I6gica de organizacdo dos espacos, de que os discursos tradicionais estdo impregnados.

Entendo, entdo, que este € um dos grandes desafios a ser aceito para o ciclo
alfabetizador, para os anos iniciais do Ensino Fundamental, e que deve ser levado a sério para
tornar possivel ressignificar a instituicdo escola, transforma-la num lugar onde as criancgas
possam gostar de ficar, possam ser felizes e possam ser constantemente estimuladas a
aprender (SNYDERS, 1996).

As dimensdes mais relacionadas a organizacdo do espaco, da estrutura fisica do
processo, na pesquisa, aparecem por meio de um discurso que coloca como centro da
dimensdo pedagdgica o ladico, como disse anteriormente. Podemos inferir, entdo, ainda que
de forma timida, que, pela via de um dos eixos de organizacdo da proposta pedagogica — 0
ludico —, o professor tem consciéncia de que € preciso organizar o trabalho a partir da logica
da crianca; nao fosse assim, ndo apareceria com tanta énfase em seus depoimentos a dimenséo
ludica e a necessidade de repensar o espacgo incluindo o brincar. Na sequéncia, mais uma SD

(148), em que essa dimensdo aparece na fala dos sujeitos.
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SD 148: Ela deve ser trabalhada através de jogos, brincadeiras, é através do ludico que ela
devera receber as orientacGes. Se ndo for assim, ela ndo se motivara e seu processo de
aprendizagem ficara prejudicado (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B, 2014).

Porém, entendo que transformar os ambientes escolares em espacos de
aprendizagem e de producdo de efeitos de sentido, como propus anteriormente, € ainda uma
meta a ser alcancada pelos educadores, o que envolve um planejamento conjunto na
instituicdo. Pode, contudo, ser de grande valor, em especial para pensar o curriculo para as
criancas na fase inicial da aprendizagem — nos primeiros cinco anos do Ensino Fundamental
(agora com nove anos de duracdo) —, pois nessa fase, como tdo bem expde Mallaguzzi® em
seu poema: "As cem linguagens da crianc¢a": a criancga é feita de cem... cem modos de fazer
mundos... a escola e a cultura carecem aprender a explorar esse mundo infantil, transformando
0s ambientes educativos em verdadeiros “laboratorios” de aprendizagem, pois "a convivéncia
das criangas pequenas com as formas mais elaboradas da cultura é condicdo necessaria —
ainda que ndo seja suficiente — para a formacdo das méximas possibilidades humanas das
criancas” (MELLO; FARIAS, 2010, p. 57).

Podemos dizer, entdo, que, se as crian¢as puderem viver em espacos apropriados,
que constituam a dimensdo estética, em todas as suas dimensdes e nas suas diferentes
manifestacdes como se fossem "pequenos artistas" de um "mundo em construcéo", estariamos
mais comprometidos com o universo infantil, num trabalho que propiciaria uma postura
didatico-pedagdgica mais respeitadora e, a0 mesmo tempo, despertando nas criangas
possibilidades de criar, recriar, imaginar, fantasiar, inventar, construir seu proprio “mundo”,
como tdo bem manifesta Nelson Goodman (1978), no livro Modos de fazer mundos.
Concepcdo esta que implica considerar que

a relacdo aprendizagem-desenvolvimento deixa de ser entendida como
desenvolvimento natural que cria condigBes para a aprendizagem e passa a ser
entendida como aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento. O
desenvolvimento deixa de ser entendido como natural e passa a ser entendido como
cultural, social e historicamente (MELLO; FARIAS, 2010, p. 55).

Nesse sentido, lembro uma afirmacdo de Edwards, Gandini e Forman (1999, p.
66) quando, metaforicamente, dizem: “Quando o olho salta sobre 0 muro; este foi o inicio de

outros voos que nos levariam a percorrer o mundo.” Assim, entendo que essa reflexdo pode

% para consultar o poema "As cem linguagens da crianga” de Loris Malaguzzi, veja-se o livro "As cem
linguagens da crianca: a abordagem de Réggio Emilia na Educagdo da primeira infancia", dos autores:
Edwards, Gandini e Forman, 1999.
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revelar “novos” sentidos para a organizacdo da instituicdo escola, que, como ja manifestei,
ainda precisa ser construida. Para isto, no entanto, é preciso quebrar resisténcias, abrindo
espaco para uma "nova proposta de escola”, voltada para a infancia, para a crianca que integra

o ciclo alfabetizador, os anos iniciais do Ensino Fundamental. Precisamos construir

Uma proposta pedagégica que envolva as diferentes areas do curriculo de forma
integrada se efetiva em espacos e tempos, por meio de atividades realizadas por
criangas e adultos em interacdo. As condi¢cBes do espago, organizacdo, recursos,
diversidade de ambientes internos e ao ar livre, limpeza, seguranca etc. sdo
fundamentais, mas séo as interagdes que qualificam o espagco. Um trabalho de
qualidade para as criangas nas diferentes areas do curriculo exige ambientes
aconchegantes, seguros, encorajadores, desafiadores, criativos, alegres e divertidos
nos quais as atividades elevem sua auto-estima, valorizem e ampliem as suas leituras
de mundo e seu universo cultural, agucem a curiosidade, a capacidade de pensar, de
decidir, de atuar, de criar, de imaginar, de expressar; nos quais jogos, brincadeiras,
elementos da natureza, artes, expressdo corporal, historias contadas, imaginadas,
dramatizadas, lidas etc. estejam presentes. Os espacos disponiveis para as atividades
precisam ser compreendidos como espagos sociais onde nos, professores(as), temos
papel decisivo, ndo s6 na organizacdo e disposi¢do dos recursos, mas também na
distribuicdo do tempo, na forma de mediar as relagGes, de se relacionar com as
criancas e de instiga-las na busca de conhecimento. (CORSINO, 2007, p. 67)

Com a passagem de Corsino reafirma-se, entdo, a orientacdo pedagdgica para a
construcdo da proposta pedagé6gica para 0 primeiro ano e, consequentemente, para o ciclo
alfabetizador do EF9A, assim como a necessidade de considerar a dimensédo fisica e de
organizacdo do espaco nesse processo, considerando-as como constituidoras do planejmento.
Entendo, assim, que se conseguirmos, junto aos profissionais da educagao que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, atingir esse entendimento, poderemos, por meio de um
processo de formacdo continuada consistente, visualizar uma possibilidade de reterritorializar
0 Ensino Fundamental.

Em minha pesquisa, o reconhecimento dos professores quanto a necessidade de
aperfeicoamento na formacdo aparece de forma reiterada, quando respondem ao
guestionamento sobre o que esta contribuindo para o desenvolvimento do processo de
implementacdo do EF9A, e eles sd@o undnimes em responder que o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), assim como ac¢les de planejamento, estudos e
formagéo continuada, quando realizadas, tém contribuido substancialmente para aperfeicoar o

processo. Na sequéncia, apresento as SDs nas quais essas manifestaces aparecem:

SD 149: contribuiu através de cursos como 0 PNAIC e livros didaticos onde os profissionais
possam ampliar e ter novas ideias para passar aos alunos. (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014)
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SD 150: As leituras e discussdes da tematica em foco subsidiam as a¢des do cotidiano na sala
de aula. A participacdo dos professores do primeiro ano ao terceiro ano no PNAIC (Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa) em 2013 contemplando a Lingua Portuguesa e a
segunda etapa em 2014 com o foco na matematica, tem sido extremamente significativos
através das leituras e reflexdes sobre a pratica pedagdgica e troca de experiéncias
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR B, 2014).

SD 152: Estar promovendo o curso do PNAIC. Sempre que necessitamos de orientacéo,
podemos recorrer a coordenacdo pedagdgica. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR
A, 2014)

SD 153: O curso do PNAIC também auxilia neste processo. (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
PROFESSOR C, 2014)

SD 154: Neste momento, somente o curso promovido pelo MEC, o PNAIC. E os momentos de
planejamento na escola. (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014).

SD 155: Agora estamos fazendo o curso do PNAIC, no passado tivemos cursos que até nos
confundiram mais do que ja estivamos (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSORA E,
2014)

SD 156: Uma das coisas que esta ajudando € o curso oferecido pelo MEC (PNAIC) Programa
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (MUNICIPIO B, ESCOLA B, PROFESSOR B,
2014).

SD 157: Trabalho com educacéo especial, mais os cursos de aperfeicoamento do PNAIC que
os professores das séries iniciais estdo participando esta sendo uma grande ferramenta no
aperfeicoamento dos professores (MUNICIPIO C, PROFESSOR A, 2014).

SD 158: Alguns professores estéo participando do curso oferecido pelo MEC. Programa
Nacional de Allfabetizagéo, na ldade Certa - PNAIC (MUNICIPIO B, ESCOLA B,
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 159: A busca de procedimentos que melhor ensinem as criangas. E também temos que nos
cuidar para ndo cairmos em uma alfabetizagcdo mecéanica em detrimento do uso do letramento.
Neste aspecto o curso do PNAIC tem rendido 6timas trocas de experiéncias e observagdo de
nossa propria pratica (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014).

SD 160: O planejar faz parte do cotidiano dos educadores e da escola, pois nosso desejo &
transformar sonhos em realidade; esta € uma preocupacdo marcante da escola. Sabemos que
nem sempre nossas atividades didrias sdo delineadas em etapas concretas de acdo, pois
mesmo sem querer caimos em rotinas. Entretanto, procuramos realizar atividades que nédo
estdo inseridas em nosso cotidiano, usamos processos racionais para alcancar o que
desejamos. Planejar € processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre recursos e
objetivos, pensando sempre no melhor para os educandos, o ato de planejar € processo de
reflexdo, tomada de deciséo sobre a a¢éo. A¢gdes como: reunides, planejamento de projetos e
atividades de ensino, reforco escolar em contra-turno, participagdo do PNAIC por parte dos
professores, planos de aula, pratica educativa contextualizada, formacao continuada, sdo
mudancas relativas no processo de apropriacdo da escrita (MUNICIPIO B, ESCOLA B,
DIRECAO, 2014).
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SD 161: Nos planejamentos e durante o curso do PNAIC (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
PROFESSOR A, 2014).

SD 162: Entre os professores, principalmente os efetivos que tém mais tempo na escola, € o
curso PNAIC (MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR C, 2014).

SD 163: Entre os professores do ano no momento de planejamento e no curso PNAIC
(MUNICIPIO A, ESCOLA A, PROFESSOR D, 2014).

SD 164: Entre os professores dos anos e no curso do PNAIC (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
PROFESSORA E, 2014).

SD165: Um espago de formac&o que nos é oferecido é o PNAIC (MUNICIPIO B, ESCOLA
B, PROFESSOR B, 2014).

SD 166: Um dos espacos seria 0 PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa)
que aconteceu no ano de 2013 e esta acontecendo em 2014 voltado para a matematica
(MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR B, 2014).

SD 167: O PNAIC € um processo de discusséo com ricas experiéncias e possibilidades de
vivéncias a serem aplicadas em sala de aula (MUNICIPIO C, ESCOLA C, PROFESSOR C,
2014).

SD 168: PNAIC (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR A, 2014).
SD 169: PNAIC (MUNICIPIO D, ESCOLA D, PROFESSOR B, 2014).

SD 170: Nos momentos de planejamento ou durante o curso do PNAIC ¢é oferecido varias
oportunidades para poder cada vez o aprendizado (MUNICIPIO A, ESCOLA A,
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014)

SD 171: A maioria dos professores do 1° ao 3° ano estdo participando do PNAIC: Pacto
Nacional pela Educagdo na Idade Certa, estudando, pesquisando e refletindo a pratica
pedagdgica (MUNICIPIO B, ESCOLA B, COORDENACAO PEDAGOGICA, 2014).

SD 172: PNAIC; grupos de estudos; planejamento organizado geréncia de educacéo aos
anos iniciais: bimestral (MUNICIPIO C, ESCOLA C, COORDENACAO PEDAGOGICA,
2014).

SD 173: PNAIC (MUNICIPIO D, ESCOLA D, COORDENAGCAO PEDAGOGICArio,
2014).

SD 174: Atualmente temos o PNAIC (Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa)
que em 2013 deu énfase em lingua portuguesa e em 2014, aperfeicoamento em lingua
portuguesa e énfase na linguagem matematica, priorizando o letramento (MUNICIPIO A,
ESCOLA A, DIRECAO, 2014).

SD 175: Formacdo do PNAIC e o planejamento (MUNICIPIO B, ESCOLA B, DIRECAO,
2014).
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SD 176: PNAIC e planejamento na escola (MUNICIPIO C, ESCOLA C, DIRECAO, 2014).

Diante dos dizeres expostos nas SDs acima (149 a 176), podemos confirmar a
importancia de um programa de formacao continuada para os docentes e equipes pedagdgicas
das instituicbes — formacéo para o processo de alfabetizacdo e letramento. Tais argumentos
estdo presentes, principalmente, quando os educadores mencionam a formacéo recebida no
PNAIC® como a principal contribuicdo para sua prética pedagégica. Por outro lado, esse
discurso reafirma as fragilidades do campo, ao reconhecer a contribuicdo desse processo
formativo para suas ac6es pedagdgicas no ciclo alfabetizador.

Em relacdo ao PNAIC, é um programa que foi criado apo6s a elaboracdo das
Diretrizes Nacionais para o0 Ensino Fundamental de nove anos, com um discurso que definia a
idade-limite de oito anos como a ‘“certa” para a crianca se alfabetizar. Dessa forma,
acreditava-se conseguir atacar um dos graves problemas da educacdo brasileira, que é o
processo de alfabetizacdo, pela via da formacdo continuada dos alfabetizadores (planejou-se
trabalhar com a formacdo dos professores alfabetizadores em quatro areas: lingua portuguesa,
matematica, ciéncias e arte). E um programa que veio na esteira do que vivenciamos com a
Constituicdo da Rede Nacional de Formacado de Alfabetizadores (RNFC/2003) e do Programa
de Formacdo Continuada Pro-letramento (2005). Anteriormente, porém, houve ainda o
Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA) e os Parametros Curriculares em Acao-
Alfabetizacdo (PCN em Acdo-Alfabetizacdo).

Difundia-se assim, em rede nacional, um pacto com a sociedade brasileira em prol
da alfabetizacdo. Tais programas e acdes de formacdo chegam ao lugar social que é a escola,
aos sujeitos professores, por meio do que Gatti e Barreto (2009) chamam de modelo "em
cascata", onde um primeiro grupo de docentes ¢ ‘“capacitado” e transforma-se em
“capacitador” de um outro grupo que, poOr sua vez, capacita outro grupo, e assim
sucessivamente. Desse modo, 0s sujeitos que, nesse processo, assumiram essa nova posicao-

sujeito, de "tutores” de um grupo de sujeitos professores no ambito da dimensdo meso

" Em julho de 2012, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC). Segundo a Portaria n.° 867, de 4 de julho de 2012 do MEC, o PNAIC tem, como principal
finalidade, alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do ensino
fundamental (EF) (Brasil, 2012). PNAIC: Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa. Nesta tese ndo
vou detalhar o PNAIC, por ndo ser meu foco, porém como ele aparece como dado de pesquisa, vou apenas
selecionar as reflexdes que considero pertinentes neste contexto de analise.
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(instituicOes estaduais e/ou de redes municipais), passam a constituir o grupo de formadores
que integram a rede de formacao continuada no &mbito nacional, numa dimens&o macro.

No entanto, ndo podemos olhar para esse processo de maneira ingénua, como se,
com uma formacdo "em cascata” (cf. GATTI; BARRETO, 2009), os problemas da
alfabetizacdo e da implantacio da Lei do EF9A estivessem resolvidos. E certo que os sujeitos
da pesquisa, a partir de sua posicdo-sujeito professor, trazem esse fato como uma
contribuicdo, porém € preciso observar 0 que aparece na porosidade desse dircurso, que se
mostra revelador das necessidades dos docentes de orientacédo e de formacao continuada.

Dito de outro modo, a formacdo precisa desdobrar-se para além do foco
alfabetizag&o, pois corremos o risco de, mais uma vez, colocar em evidéncia uma linguagem
em detrimento de outras. A formacdo precisa contemplar, entre outros topicos, todas as
linguagens no contexto das discussdes da infancia.

Por outro lado, faz-se mister destacar ainda que ndo basta ampliar a formacao do
alfabetizador. O discurso dos sujeitos desta pesquisa, em todas as dimensfes da instancia
discursiva, foi revelador de necessidades que vao além da formacdo do alfabetizador. As
acOes precisam acolher todos os sujeitos que se inter-relacionam no lugar social que é a
escola. Para Kramer (1998, p. 40), esse é um processo de "Ouvir as experiéncias, falar sobre
elas e interpreta-las com a ajuda daqueles que dela hoje participam — as criangas — uma forma
de ressignificar as hierarquias institucionalizadas dos papéis sociais estabelecidos
culturalmente”.

A guisa de fechamento das reflexdes acerca do funcionamento discursivo do
EF9A, a partir da aprovagdo da Lei 11.274/06, e considerando o que foi vivenciado na
pesquisa, apresento, na sequéncia, a Figura 9, na qual busco sinteticamente, de forma
ilustrativa, num processo mais hierarquico, representar esse sistema discursivo, e como as
instdncias se articulam entre si, nas dimensdes macro, meso e micro, mostrando o
desenvolvimento do processo discursivo até a criacdo do Pacto Nacional pela Idade Certa
(PNAIC), que, como vimos, € um programa criado pelo MEC, decorrente das necessidades de

formagéo do alfabetizador, necessidade ratificada pelos sujeitos da pesquisa.
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Figura 9 - Funcionamento discursivo do EF9A

Discurso Politico - de
Estado

Escola

Fonte: Elaboragdo da autora, 2014.

Como vimos, a politica do EF9A é um acontecimento historico que gerou um
movimento discursivo diverso, especialmente nas microrregides discursivas onde o impacto
da mudanca afeta o ciclo alfabetizador, no lugar social da escola.

Diante das reflexdes feitas, vale reiterar que 0 processo discursivo, na sua
dimensdo macro, embora esteja mais ancorado em interesses de viés econdmico (lembrando
que o Viés econdmico, nesta tese, foi tratado apenas no limite do orcamento enquanto
definicdo do per capita aluno), é importante reconhecer que o discurso pedagdgico que
constitui os documentos do MEC, elaborados por pesquisadores/consultores para orientagcdo
no processo de implantacdo do EF9A (BRASIL 2007; 2009), se estudados, refletidos e
incorporados pelos diferentes sujeitos na escola, como proposta pedagdgica/com insercdo no
curriculo, pode contribuir para inspirar posturas pedagégicas que alavanquem o despontar de
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um paradigma educacional que contemple a infancia em todas as suas dimensdes (COAN;
ALMEIDA, 2014; KRAMER, 1996, 1998, 2007; MELLO, 2010; NASCIMENTO, 2007,
NERY, 2007; PERROTY, 1986; SACRISTAN, 1998; SMOLKA, 1988; SNYDERS, 1996;
SOARES, 2006; SOUZA, 1996, 1998; TFOUNI, 2010; ROCHA 2012; BRASIL, 2013,
SANTA CATARINA, 2014, entre outros).

Ou seja: havendo um processo formativo nessa dire¢do, aproveitando a brecha
causada pela Lei 11.274/06, teremos a possibilidade de, articulado com outros marcos tedricos
que tém contribuido para ampliar as discussGes sobre a infancia — como as reflexfes que
perpassaram esta pesquisa —, romper com a cultura escolar vigente, de forma a tornar possivel

a reconfiguracao da escola, corroborando a proposta desta tese.
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8 TEIAS E POSSIBILIDADES DE FECHAMENTO: UM MOSAICO EM
CONSTRUCAO

[...] aquilo que n&o podia cessar de se escrever

era a imagem daquilo que nunca cessava de ndo se escrever.
No uno espelhava-se o outro, inatingivel.

(Agamben)

Seguindo com a metafora da metamorfose e considerando que em AD a
incompletude nos constitui e constitui os sentidos que se constroem em relacdo ao n0Sso
objeto de estudo, e que sempre podem ser outros; que o dito pode encobrir ou alavancar
outros ditos, construindo outras significaces para uma mesma trama discursiva, tentarei,
nestas linhas de fechamento, sintetizar o que busquei construir ao longo da pesquisa, para,
através do que ndo quer cessar de se escrever, prover alguns contornos de sentido nessa obra
de arte que, em diferentes posi¢Oes-sujeito, os profissionais da educagdo, assim como um
artesdo, tém buscado, por meio de uma rede de sentidos diversos, fazer do processo de
implementacdo da politica do EF9A um mosaico em constante atualizagéo.

A incompletude é também o que permite deixar o dizer sobre a politica do EF9A
em aberto para sentidos outros, de forma a deixar que os artesdos da area da educagdo, em
diferentes posic¢des-sujeito, continuem dando novas formas a esse mosaico, tornando-o mais
belo pela diversidade de sentidos que podem congregar pela via da historicidade. Esta
pesquisa constitui-se, entdo, como uma versdo desse mosaico que, por ora, apresento envolto
em um sentimento que me acompanhou durante todo o processo de tessitura dos fios desta
tese, o sentimento de que no uno espelhava-se o outro, inatingivel... efeito este que continua
me envolvendo ao tentar dar um efeito de fecho para a investigagéo.

Gostaria de dizer, ainda, que, mesmo correndo o0 risco de ser prolixa e
demasiadamente pragmaética, ndo deixei de buscar ser o mais auténtica possivel no processo
analitico, olhando para os sentidos que constituem os discursos dos sujeitos no processo de
implantacéo e implementacdo do EF9A em instituicdes de municipios da regido da AMUREL
(SC). Fiz isso de maneira a espelhar uma realidade construida por muitos sujeitos, 0s quais
refletem os efeitos de sentido das diferentes instancias discursivas (macro, meso e micro),
sempre tendo presente que: "E contra a incompletude e a falta que o personagem se pde a
lutar sem saber que exatamente € com ambas que ird se deparar a cada novo passo”
(ROMAO, 2012, p. 93), na tentativa de desestabilizar o estabilizado, o sedimentado e, talvez,

o naturalizado.
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Esta tese teve como objetivo analisar historica e politicamente os discursos
manifestados na politica do Ensino Fundamental de nove anos (Lei n°. 11.274/2006) e seus
desdobramentos no contexto de instituicbes educacionais. A partir desse objetivo geral,
busquei as vias dos objetivos especificos: conhecer e analisar o contexto histérico e politico
em que se deu a criacdo da Lei n° 11.274/2006 no Brasil e em Santa Catarina; investigar o
processo de implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos — Lei n°. 11.274/2006 — e seus
impactos em instituicdes educacionais de Santa Catarina; identificar os desdobramentos da
implantacdo da Lei n° 11.274/2006 em instituicdes de ensino fundamental de Santa Catarina;
conhecer os limites e desafios encontrados por essas institui¢coes para adequarem-se ao que foi
instituido pela Lei n°. 11.274/2006.

Em sintese — visto que ndo vou me ater as questfes trabalhadas pontualmente no
decorrer do texto (tendo, ao longo do processo analitico, mediante as reflexdes tecidas, a
preocupacdo de produzir algum efeito de consideragdes), buscando responder as questes
centrais da tese, foi possivel perceber que a implantacdo e implementacdo do processo do
EF9A, no universo pesquisado, € impactado por varidveis decorrentes de deliberacdes de
ordem politica, econémica, estrutural, pedagdgica e cultural, que constituiram (e constituem)
os sentidos aqui construidos, entre os quais destaco o efeito que nos remete a ideia de
fronteiras e pontes, em que, de acordo com De Certeau (2014, p. 194), "os relatos sé@o
animados por uma contradicdo que neles representa a relacdo entre a fronteira e a ponte, isto
é, entre um espaco (legitimo) e sua exterioridade (estranha)".

Assim, como resultado da pesquisa, pode-se dizer que a politica do Ensino
Fundamental de nove anos esta situada numa regido de fronteira, no entremeio da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental, abrindo espago para fissuras na escola de Ensino
Fundamental, que acabaram gerando varios tensionamentos, incluindo muitos equivocos neste
lugar social, entre os quais destaco:

1. de comunicacéo: a auséncia de um plano de comunicacdo e formacéo dos
sujeitos envolvidos, nas diferentes dimensdes e posigdes-sujeito,
configurou um efeito de metamorfose incontrolavel no processo de
implantacdo da Lei 11.274/06, o que gerou efeitos de sentido diversos nas
diferentes instancias discursivas, impactando na materializacdo do
processo no contexto da sala de aula, especialmente no primeiro ano do
Ensino Fundamental, no qual as criangas passaram a ser matriculadas;

2. de ordem administrativa: nessa esfera ficaram muitas ddvidas em relacdo

a matricula, por exemplo, no que se refere a data de corte para matricula
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no Ensino Fundamental, duvida, alids, que ainda persiste em muitos
lugares de nosso pais; ndo raras vezes temos acompanhado na midia acoes
em juizo sobre essa questdo, pois em alguns lugares ainda ha pais e escolas
querendo matricular as criancas no Ensino Fundamental antes de
completar seis anos;

3. de ordem estrutural/organizacional: decorrente da auséncia de um
processo de comunicacdo adequado e de um plano de formacdo e
planejamento, a organizacdo do espaco do Ensino Fundamental para
atender as necessidades e especificadades dos sujeitos de seis anos
também ficou prejudicada. Os discursos dos sujeitos da pesquisa revelam
que o espaco da escola continuou sendo perspectivado a partir da I6gica do
adulto, da tradicdo pedagogica e para o aluno, ndo para a crianca, ou seja:
em geral ndo houve, por parte dos 6rgdos de gestdo da educacao, tanto nas
dimensdes macro, quanto meso e micro, preocupacdo quanto a
reestruturacdo/adaptacao dos espacos e sua forma de organizacgéo;

4. de ordem pedagogica: gerou uma antecipacdo do curriculo da primeira
série do EFBA para o primeiro ano do EF9A, devido a auséncia de
atualizacdo das propostas pedagdgicas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o que acarretou aos professores situacdes pedagdgicas
contraditdrias, especialmente em relacdo ao processo de alfabetizacdo do
primeiro ano do EF9A e, consequentemente, no ciclo alfabetizador.
Entretanto, h& que se registrar que, no &mbito da dimensdo macro e com a
organizacdo dos documentos de orientacdo para insercdo das criangas de
seis anos na escola (BRASIL, 2007), até houve, em termos de orientagdes
pedagogicas, essa preocupacdo; no entanto, elas ndo se refletiram no

ambito da dimenséo micro e na posi¢éo-sujeito professor.

Os tensionamentos geraram, também, contradi¢cGes entre os microterritorios da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, que sofreu as consequéncias de uma auséncia de
pontes, cujas fronteiras passaram, a partir da implantacdo da Lei, a viver em constantes
tensdes decorrentes dessa auséncia. Ou seja: a auséncia de politicas de transicdo ndo colocou
0s sujeitos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental em di&logo, o que poderia ter
colaborado para construir estratégias de transicdo que pudessem reorientar o processo de
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ruptura paradigmatica, assim como planejar a mudanca de paradigma na estrutura do Ensino
Fundamental.

Diante dessa questdo — a ndo concretizacdo desse procedimento — percebemos que
a escola tornou-se um locus de contradi¢Bes e conflitos, ficando a crianga num lugar social
desconhecido no que tange a suas singularidades. Tal situacdo nos leva a concluir que a Lei,
num primeiro momento, gerou a invisibilidade do sujeito crianca no lugar social escola,
invisibilidade que gera a necessidade de olhar para todos 0s sujeitos que se constituem nessas
relacBes. Nesse sentido, podemos dizer que estamos diante de um processo que colocou a
Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental numa relag&o de nunca acabar.

Considerando essa relacdo de nunca acabar e compreendendo a escola como este
lugar da cultura mais elaborada (MELLO, 2010, p. 55), onde "desde o inicio de sua vida, a
crianca € inserida no conjunto da heranca cultural da humanidade que ¢ partilhada pelo grupo
social do qual ela participa e que se faz presente no momento da histéria em que vive", alguns
desafios precisam ser enfrentados:

a) Promover um olhar impulsionador que dé visibilidade para as acdes da crianca
na producdo da sua cultura e na reorganizacao das culturas do mundo adulto;

b) Valorizar e aceitar/ouvir a voz da crianga e a sua participagdo no cotidiano da
escola em que é acolhida;

¢) Transformar a auséncia de visdo da singularidade infantil na escola em
compromisso com as criangas em uma real e efetiva promocéo de seus direitos;

d) Considerar a agenda da infancia como prioridade politica, econdmica e social;

e) Construir efou reinventar coletivamente espacos e praticas sociais que
desenvolvam a participacdo infantil, que sejam significativos e provocadores da
invencéo, da criatividade, da imaginacdo, da brincadeira e do desenvolvimento
das linguagens;

f) Valorizar e aceitar/ouvir a voz do professor e a sua participagao no cotidiano da
escola/da educacao;

g) Possibilitar aos adultos, em todas as suas posigOes-sujeito (professoras,
profissionais ndo docentes, familias), 0 acesso aos direitos de cidadania e a
participacdo, criando meios e lugares onde possam se pronunciar;

h) Incluir, na formacdo pedagogica de todos os sujeitos professores, gestores,
técnicos e de todos aqueles que trabalham direta ou indiretamente com 0s
sujeitos criangas, tematicas sobre a infancia e seus direitos, sobre as linguagens

e sobre 0 espaco como constituidor da dimensao pedagogica, promovendo, nos
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contextos coletivos de educacdo, a informacdo e o debate sobre tais direitos,
assim como a forma de traduzi-los na pratica, no cotidiano das criangas, seja no
lugar social da escola, seja no convivio com as familias e em sociedade/na
formacéo social;

1) Reconhecer a importéncia e a dignidade de todos: criancas e adultos; e,

j) Diante do debate, formacdo e reflexdes sobre todas essas dimensGes, num
processo respeitador das temporalidades de todos os sujeitos envolvidos no
processo, incluir a construcdo coletiva de proposta pedagogica/curriculo para o
ciclo alfabetizador que atenda as demandas dos docentes e as singularidades da

infancia.

Apresentados esses desafios, apontados pelas reflexdes da tese, retomo a hipdtese
inicial, que era de que esse movimento de implantacdo da politica do Ensino Fundamental de
nove anos, 0 processo de apropriacdo das determinacgdes novas, ao confrontar-se, no interior
das diferentes escolas, com discursos e préaticas ja cristalizadas, fizesse germinar acdes que se
distinguem nas diferentes instituicdes de Santa Catarina, compondo um mosaico de multiplas
realidades no processo de materializacdo da Lei n°. 11.274/2006 — processo compreendido
como uma espécie de metamorfose da Lei, que, ao se transfigurar, levou a perder a orientagéo
para interpretar como 0s sujeitos atribuem sentidos a referida Lei no processo de
implementacao.

Podemos dizer, entdo, que se valida a hipétese. HA uma heterogeneidade
discursiva que constitui os sujeitos em cada um desses lugares discursivos; na instancia
discursiva micro (da escola), os professores continuam trabalhando a partir de seus saberes
(TARDIF, 2002) e, dessa forma, também atuam a partir de uma ldgica da escolarizacéo
(SACRISTAN, 1998, 2005), sem considerar a infancia (BRASIL, 2007; KRAMER, 2007;
ARROYO, 2012; ARIES, 1981), mantendo a crianca na invisibilidade no espaco escolar.

Mediante o exposto, considerados os limites dos lugares discursivos e dos sujeitos
envolvidos, ficam os desafios citados anteriormente como elemento potencial para a
reconfiguracdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental. E este, entdo, o desafio de todos os
sujeitos que se comprometem com 0 processo educacional, especialmente com 0s sujeitos

crianca em processo inicial de alfabetizacdo. Sem o enfrentamento esperado, sem tirar a
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pedra do meio do caminho®, dificilmente conseguiremos mudar a histéria da alfabetizacdo e
transformar a historia da escola (cf. Magda Soares na epigrafe que abre a tese).

Dada a incompletude que nos constitui, entendo que o resultado desta tese
conclama todos os sujeitos envolvidos com a escola, com o Ensino Fundamental de nove
anos, nas suas diferentes instancias discursivas (niveis macro, meso e micro), a0 Compromisso
com todos os sujeitos formadores e aprendizes (num dialogo constante entre os diferentes
marcos tedricos (KRAMER, 1996, 1998) que constituem os estudos da infancia) de forma a
podermos sempre nascer/renascer/reflorescer e, por meio de um processo de metarmofose, em
interlocucdo permanente entre a gestdo publica da educacdo, a escola e a universidade,
contribuir com a configuragdo desse mosaico em construcao.

Dessa forma, entendo, continuaremos tecendo a histéria do EF9A, no Brasil!

%8 Carlos Drummond de Andrade. Tinha uma pedra no meio do caminho. In: Poesia completa e prosa. Rio de
Janeiro: José Aguilar, 1973.
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ANEXO A — Autorizagdo para Uso das Informagdes e Imagens

Eu, abaixo assinado e identificado, responsavel legal de
autorizo o uso das
informacdes prestadas nesta entrevista, para desenvolver a pesquisa de doutoramento que
esta centrada no estudo da “Politica do Ensino Fundamental de nove anos - abordagem
discursiva, em instituicbes educacionais de municipios do Sul de Santa Catarina”,
desenvolvida pela doutoranda em Ciéncias da Linguagem da Universidade do Sul de Santa
Catarina - UNISUL, Maria Sirlene Pereira Schlickmann.
O uso destas e informagdes e imagens sera realizado no ambito da tese e para formacao de
acervo do grupo de pesquisa dos quais a pesquisadora faz parte: Grupo de Pesquisa em
Anaélise do Discurso, Pesquisa e Ensino - GADIPE.
A presente autorizacdo abrange os usos acima indicados e também a sua utilizacdo em
publicacdes de relatorios, tese, livros, revistas especializadas e ainda a sua utilizacdo em
cursos de formacéo de profissionais que trabalhnem com o Ensino Fundamental de nove anos.
Gostaria de salientar que na tese ndo sera mostrado o rosto de nenhuma crianca e também néo
serdo utilizados os nomes das pessoas entrevistadas (utilizaremos pseuddnimos). Apenas o
nome do municipio e escola vai aparecer na pesquisa.
Por esta ser a expressao da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito, e assino
a presente autorizacao.

(SC), ___de de 2014.

Assinatura

Nome do responsavel legal:

Municipio onde mora:

Ndmero da ClI:

Telefone para contato:
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ANEXO B - Roteiro de entrevistas®
Tubardo (SC), marco de 2014.

Prezado(a) Diretor(a),

Esta € uma entrevista que objetiva buscar dados para reflexdo sobre o processo de
implantagdo e implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos na regido sul de Santa
Catarina. Sua contribuicdo sera fundamental para que possamos ter um panorama deste
processo em toda a nossa regido, bem como prestar contribuicao para sua melhoria. Por isso, é
imprescindivel que as respostas sejam espontaneas, de modo a representar a situacdo da forma
mais realista possivel quanto ao processo de implantacio e implementacdo da Lei 11.24/06".
Esperando contar com vossa valiosa colaboracdo, antecipadamente agradecemos.

Saudac0es cordiais,

Maria Sirlene Pereira Schlickmann
Doutoranda do Programa de Pés-Graduagdo em Ciéncias da Linguagem - UNISUL

Profa. Dra. Maria Marta Furlanetto - Orientadora
Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias da Linguagem - UNISUL
1. Indique quando o Ensino Fundamental de nove anos foi implantado na sua escola?

() No ano de implantagdo da Lei, em 2006?

() Em 20077

() Outro:

a) Sobre o processo de implantacdo do EFOA. Como foi implantado?
() De uma Unica vez?

() Gradativamente?

() Outra:

b) O sistema de ensino municipal possui Resolu¢do propria que normatiza o EF9A na
respectiva rede ou utiliza a do Conselho Estadual de Educagéo?

() Resolugdo propria (Anexar uma copia da Resolucdo ou Instrucdo Normativa expedida
pelo Conselho Municipal de Educagdo e que o municipio utiliza)

() Utiliza do Conselho estadual de Educagéo

% Foi utilizado 0 mesmo roteiro para entrevistar os diretores, professores e coordenadores pedagégicos.

"0 Gostaria de reiterar que o seu nome nao vai aparecer na tese. O banco de dados e a autorizagdo para utilizagdo
das informacGes na tese ficardo de posse da pesquisadora. Utilizaremos pseudénimos para nos referir aos
informantes.
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c¢) No decorrer do processo de implantacdo e implementacdo do Ensino Fundamental de nove
anos, quais as principais dificuldades e facilidades que vocés estdo enfrentando? Houve
dificuldades no processo de implantacao e implementacao?

() Sim. Quais? Se sim, descreva as dificuldades que sdo encontradas nesse processo.

() Néo. Se ndo, descreva como esse processo foi implantado e implementado.

2. O MEC tem produzido documentos’* para orientar a implantagdo e implementacdo do
processo do Ensino de nove anos. Em que medida os documentos orientadores do MEC tem
contribuido para realizacéo do trabalho pedagdgico do Ensino Fundamental de nove anos?

3. O que mudou na escola com a implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos?
a) Em relacdo ao Projeto Politico Pedagdgico / Curriculo:

™ Politica do Ensino Fundamental de 9 Anos. Orientacdes e Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental
de nove anos, entre outros.
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b) Em relacdo aos espagos (se possivel, anexar fotos dos ambientes que sdo utilizados pelas
criancas: dentro e fora da sala de aula):

c) Em relacdo ao mobiliario (se possivel, anexar fotos dos ambientes que sao utilizados pelas
criangas):

4. Quando chega ao Ensino Fundamental a crianca tem seis anos, ainda é muito pequena.
Qual o lugar da crianca de seis anos na escola com o Ensino Fundamental de nove anos? Que
trabalho / espagos foram organizados para esta idade?
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5. Que concepcdo pedagogica estd respaldando o trabalho pedagdgico realizado no Ensino
Fundamental de nove anos? (Se possivel, anexar a proposta pedagdgica da escola).

6. A escola promoveu mudancas relativas a elaboracdo do planejamento e do curriculo para
subsidiar a acdo docente em relacdo ao processo de apropriacéo da escrita? Quais? Descreva.

6. Em relacdo ao Ensino Fundamental de nove anos, aspectos positivos e negativos com a
implantacdo da Lei 11.274/06.

a) Quais aspectos vocé indica como positivos e estdo ajudando a melhorar o processo de
alfabetizacdo das criangas? Descreva.

b) Quais aspectos vocé considera como negativos e que ainda precisam ser melhorados no
processo de alfabetizacdo das criangas? Descreva.
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¢) Quiais aspectos lhe preocupam e vocé acredita que ainda precisam ser melhor trabalhados
com os educadores e escolas?

d) O que sua escola tem feito para aperfeicoar, melhorar este processo? O que esta ajudando
melhorar o seu trabalho?

e) As criangas que estdo ingressando com seis anos na escola. Este dado favorece o diélogo
entre as duas primeiras etapas da educacdo Basica: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental?

) Que espacos de formacdo tém oportunizado a discussdo acerca do processo de alfabetizacdo
no ciclo alfabetizador? Descreva.
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Muito obrigada!!!



