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A ordem do discurso escolar

Luis Henrique Sommer

Universidade Luterana do Brasil, Programa de P6s-Graduagao em Educacao

Introducéo

A producdo educacional recente é prodiga em
investigagOes que vao privilegiar andlises de discur-
so inspiradas na obra de Michel Foucault. Em
Palamidessi (1996), por exemplo, temos acesso as
formas como aidentidade do professor construtivista
€ produzida no discurso curricular argentino nos anos
de 1970. Em Gvirtz (1999) encontramos umabrilhante
analise de cadernos de alunos, abarcando um periodo
de 40 anos (entre os anos de 1930 e 0s primeiros anos
da década de 1970). Em sua investigagdo, a autora
toma os cadernos enquanto um dispositivo escolar,
“como um conjunto de préaticas discursivas escolares
que se articulam de um determinado modo produzin-
do um efeito” (p. 14, tradugdo livre). Em outras pala-
vras, trata-se de tomar o caderno “ como produtor dos
saberesescolares’ (p. 15, tradugdo livre). Destaco ain-
da ostrabalhos de Garcia (2000), que faz umaanalise
dos discursos pedagdgi cos criticos, como instituidores
de modos de subjetivacdo e individualizagdo especi-
ficos, destacando seu carater pastoral-disciplinar;
Bujes (2002) e sua andlise dos dispositivos de gover-
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namento da infancia, isolados no texto do Referen-
cial Curricular Nacional para a Educag&o Infantil
(RCNEI); e Xavier (2003), que, aém de incursionar
pela pesquisa etnogréfica, toma elementos de uma
andlise de discurso foucaultiana na medida em que
também analisa préticas discursivas eminentemente
escolares, materializadas em fichas, relatorios de ava-
liag8o e dossiés na escola fundamental . Pode-se dizer
gue todos esses trabalhos compartilham certa com-
preensdo acercada centralidade dos discursos na pro-
ducdo de préticas sociais e subjetividades.

O presente artigo inscreve-se namoldura tedrico-
metodol6gica da producdo anteriormente listada e
pretende problematizar determinados conceitos que
circulam na escola fundamental nos ultimos anos, e
gue, no meu entendimento, est&o implicados no orde-
namento de nossas salas de aula e na regulagéo das
préticas docentes. O texto consiste em uma andlise
de um conjunto de dados referente a primeira etapa
de uma pesquisa que esta escutando professoras da
Regi&o Metropolitana de Porto Alegre que atuam na
escola publica de ensino fundamental, além de estu-
dantes do curso de pedagogia de uma universidade
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da mesmaregi&o. A referida pesquisa orienta-se pela
hipétese de que ha certa ordem do discurso escolar.
Quer dizer, ha determinadas regras que sancionam ou
interditam a produc&o e a circulagdo de préticas dis-
cursivas escolares. Ao mesmo tempo, a circulagdo, a
disseminag&o, o compartilhamento de certos enuncia-
dos que compdem essas praticas discursivas estéo
implicados na producdo das identidades das profes-
soras, nas suas formas de enxergar a sala de aula, os
alunos, a educacdo, enfim, na propria materializagdo
da educagdo escolar, na operagdo de praticas néo-
discursivas,* especialmente no ensino fundamental.

Como ja foi expresso, a abordagem tedrico-
metodol 6gica toma contribui¢Bes de uma andlise de
discurso de inspiragdo foucaultiana. Para este traba-
Iho, considerarei corpusde andlise asfaasdedez pro-
fessoras de escolas publicas da regifio mencionada
As professoras entrevistadas tém entre 22 e 36 anos e
atuam na rede publica municipal de duas das cidades
gue compdem o campo empirico da pesquisa. Trés
delastém formag&o em nivel médio (magistério), qua
tro sdo graduadas em pedagogia e as outras trés estdo
cursando pedagogia. Nenhuma delas esta exercendo
a funcdo de coordenacdo pedagdgica, ainda que, en-
tre aquelas que sdo licenciadas em pedagogia, uma
tenha habilitacdo em supervisdo escolar e trés em
orientagdo escolar. Para a coleta de dados, utilizei a
técnica da entrevista semi-estruturada.

Defini¢Bes: préaticas discursivas
escolares e analise de discurso

E preciso fazer uma distingdo preliminar entre
préticas discursivas escolares e préticas discursivas
pedagogicas. Segundo Gvirtz (1999, p. 15, traducéo

* Aqui entendidas como formas de se comportar, de agir, de
atuar, que vao além da atuagdo docente. Refiro-me ao disciplina-
mento dos corpos e mentes, a interiorizagdo da disciplina que
faz com que cada um vigie asi proprio. Tal ideal e tais efeitos
s8o discutidos em profundidade por Foucault (1996) em Vigiar e

punir.
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livre), “as primeiras se distinguem destas Gltimas na
medida em que se considera que séo producdes da
escola, e as segundas seriam producdes sobre a esco-
la, ou sgja, conformariam metadiscursividades na me-
dida em que seriam préticas discursivas (as pedagdgi-
cas) quesereferem aoutraspréticasdiscursivas’. Nesse
sentido, podemos definir como préticas discursivas
pedagdgicas, por exemplo, a ampla producéo acadé-
micano campo da educacdo que focaliza aescola, nas
mais diferentes perspectivas tedricas e metodol égicas,
0s enunciados do discurso didético, das metodologias
etc. Em contrapartida, seriam exemplosdepréticasdis-
cursivas escolares o caderno do aluno, o boletim, o
quadro de giz, asfaas de aunos e de professoras.

A opcéo por umaanalise de discurso deinspira
¢&o foucaultianaenvolve considerar umasérie de pre-
caugoes propostas pelo fildsofo, a comegar pelo es-
tabelecimento de uma distin¢do, qual seja, a de que
anoc¢do de discurso rompe com os sentidos corren-
tes do campo da linguistica, calcados no binarismo
significante-significado e em “uma oposi¢éo dico-
témica entre os fendmenos da lingua— social —e da
fala—individual” (Palamidessi, 1996, p. 192, tradu-
¢do livre). Nesses termos, rejeita-se todo um con-
junto de pressupostos linguisticos que tém implica-
do o estabelecimento da noc&o de discurso como
realizacbes da fala de um sujeito produtor de signi-
ficados.

Em Foucault, os discursos sao préticas organiza-
dorasdarealidade. Ainda quefeitos de signos, “o que
fazem é mais que utilizar esses signos para designar
coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua
eao ato dafala’ (Foucault, 2000, p. 56, grifos do ori-
ginal). Os discursos estabelecem hierarquias, distin-
¢oes, articulam o visivel e o dizivel. Quer dizer, o
foco ndo estaria“ no significado das palavras, massim
no papel do discurso nas préticas sociais’ (idem,
p. 193, traducéo livre), no papel dos discursos na or-
ganizagdo das relagdes entre individuos, instituicoes
e organizacOes sociais mais amplas.

As chaves para 0 desenvolvimento de uma ané
lise de discurso, eu as encontrei na célebre aulainau-
gural que Foucault proferiu no Collége de France em
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2 de dezembro de 1970: A ordem do discurso. Nesse
texto, que pode ser considerado o limiar de sua*“fase”
geneal 6gica, ele marca um deslocamento em seu mé-
todo de pesquisa. Se até entdo o fil6sofo empenhava-
se, por exemplo, em analisar o aparecimento dos sa-
beres constitutivos do que viriaaser paradigmatizado
como as ciéncias humanas, a partir de condictes de
possibilidade internas aos proprios saberes, desde A
ordem do discurso ele vai introduzir o poder como
“instrumento de andlise capaz de explicar a producéo
dos saberes” (Machado, 1998, p. X). Assim, hessa
obra, Foucault vai centrar-se narelagdo entre as pra-
ticas discursivas e 0s poderes que a atravessam, de-
monstrando que existem diversos procedimentos que
controlam e regulam a producéo dos discursos em
nossas sociedades. Em suas proprias palavras:

[...] em toda sociedade a produgéo do discurso é ao
mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém
por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade. [...] Sabe-se bem que ndo setem o direito de
dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer cir-
cunstancia, que qualquer um, enfim, ndo podefalar de qual-

quer coisa. (Foucault, 1998a, p. 8-9)

E sabido que a obra na qual se encontra mais
detalhado o processo de andlise de enunciados, ou o
gue Fischer (20013, 2001b) tem chamado de teoria
do discurso de Foucault, é A arqueologia do saber,
em gue sdo apresentadas exaustivamente as nogdes
de discurso, enunciado, as relacfes entre préticas dis-
cursivas e ndo-discursivas, formagdo discursiva, en-
fim, as ferramentas utilizadas para uma descricéo ar-
gueol bgica. Entretanto, meu trabalho ndo esté centrado
em uma andlise das bases epistemol dgicas da produ-
¢80 do discurso (Rago, 1995); antes, procuro explo-
rar a produtividade de determinadas préticas discur-
sivasescolares, entre el as a sua capacidade de ordenar
0s espacos e tempos do ensinar e do aprender.

Levando em conta todas essas precaugdes, o es-
guema da entrevista com as professoras girava em
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torno dos tépicos: papel da escola, papel do profes-
sor, quem sd0 Nossos alunos, organizagao das aulase
conceito de afabetizac8o. Tais focos foram defini-
dos, por um lado, em fun¢do de meu exercicio profis-
sional no ensino fundamental, por aproximadamente
15 anos. Por outro lado, a minha atuag8o naformacéo
de professoras em dois cursos de pedagogia, nos Ulti-
mos trés anos, indicou-me que essas questdes pode-
riam ser centrai s paracompreendermos as atuais con-
figuracBes da escola fundamental brasileira, cuja
trgjetdria recente revela uma quase total incapacida-
de de prover as criangas de competéncias e habilida
des até pouco tempo consideradas essenciais, como,
por exemplo, aleitura e a escrita.

E preciso deixar claro que, orientando minhain-
vestigacao, esté a hipétese de que as préticas discur-
sivas da escola obedecem a um ordenamento prévio,
gue os enunciados obedecem a regras de formagédo
especificas, que alguns ditos sdo sancionados e ou-
tros interditados. Enfim, que o que se diz na escola
somente repercute porque é referendado por uma or-
dem mais ampla, porque esta na ordem do discurso.
Palavras na educacdo, o uso de algumas delas e a
“proibicdo” do uso de outras tantas, este €, pode-se
dizer, o foco de minha investigacao; procurar com-
preender a producdo na escola, o efetivamente feito,
a partir do que pode e do que ndo pode ser dito:

[...] o que é afinal um sistema de ensino sendo uma
ritualizag@o dapalavra[falal; sendo umaqualificagdo euma
fixacdo de papéis para os sujeitos que falam; sendo a cons-
tituicdo de um grupo doutrinério @ menos difuso; sendo
uma distribui¢do e uma apropriagéo do discurso com seus
poderes e seus saberes? (Foucault, 1998a, p. 44-45)

Antes de entrar, propriamente, na descri¢do e
andlise dos dados, fago mais um esclarecimento de
natureza tedrico-metodoldgica: tomo os discursos
COmo monumentos, o que implica operar sobre os di-
tos, sobre a superficie dos textos, sem buscar um su-
posto significado subjacente a suamaterialidade; eles
terdo sentido a partir de sua exterioridade, e ndo a
partir da l6gica interna dos seus enunciados. Assu-
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mo, pois, de antemdo, a negativa de qualquer tentati-
vade extrair dos textos o que é “mesmo” que oS Su-
jeitos dos discursos queriam dizer, mas reafirmo a
|6gicade “ estabel ecer as rel agdes entre esses enunci-
adoseaquilo que elesdescrevem” (Veiga-Neto, 1996,
p. 185). Nesse sentido, em momento algum me per-
guntel o que, exatamente, as professoras estavam que-
rendo dizer, no que elas realmente acreditavam, qual
era o substrato epistemoldgico de suas concepcoes.
Pelo contrério, empenhei-me em deixé-las falar, jus-
tamente porque me interessava descrever os efeitos
de verdade de determinadas praticas discursivas, do
uso de um determinado conjunto de palavras que ndo
sdo em si verdadeiros ou falsos. Nesse ponto, procu-
rei seguir outra precaucéo de Foucault (1998b, p. 7),
para quem “o problema néo é de se fazer a partilha
entre 0 que um discurso revela de cientificidade e da
verdade e o0 que revelaria de outra coisa; mas de ver
historicamente como se produzem efeitos de verdade
no interior de discursos que ndo sdo em si nem verda
deiros nem falsos’. Ou, fazendo uso das palavras de
Gore (1994, p. 10), “minhaintencdo é assinalar uma
preocupacdo ndo tanto com o que as palavras signifi-
cam quanto com aformacomo as palavras, conjuntos
de sentencas e préticas relacionadas funcionam”.

Nacontinuagdo destetrabalho, procedo asan&
lises propriamente ditas. Nesse processo, considerei
gue as regularidades e as raridades enunciativas es-
t&o em relevo e, como tal, merecem ser comentadas,
discutidas & luz do pensamento foucaultiano e con-
frontadas com as producfes de autores que tém
tematizado al guns dos aspectos extraidos dasfalasdas
entrevistadas.

A escola: autonomia, criticidade, cidadania

[...] aescola é ainstituicdo responsavel pela forma-
¢8o integral dosalunos. Elatem afung&o de preparar paraa
vida, de contribuir para aformacdo de sujeitos autbhomos
ecriticosquefagam adiferenca, que sejam capazes detrans-
formar a sociedade. Olha, eu acho que, mais do que passar
um monte de contelidos, a escola precisa se preocupar em

socializar as criangas, em fazer com que elas aprendam re-
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gras de convivéncia e que desenvolvam a consciénciaccriti-
ca. Ai, quando €elas sairem daqui €las vao poder ocupar um
espaco, sabendo o que s3o direitos e o que sFo deveres. E
mais ou menosisto que esta nanossafilosofiae é nisso que
eu acredito. Acho que nés todas acreditamos porque a gen-
te construiu a filosofia em grupo, nosso projeto politico-
pedagégico foi muito discutido [...]. A gente tem dividas,
todo mundo tem, mas 0 grupo sabe o que ndo quer ser: uma
escola conteudista, uma escola tradicional. A gente quer
fazer adiferencanavidade nossas criangas, que eles sgjam
cidadéos, que eles saiam cidad&os conscientes. Parase con-
seguir isto, precisamos fazer da escola um ambiente de li-

berdade, de valorizagdo das diferengas individuais. (P1)?

Essa transcricdo € emblematica de uma com-
preensdo que as professoras compartilham acerca do
papel daescola. De certaforma, elasintetiza o pensa
mento de todas as entrevistadas. Osideais de autono-
mia, criticidade e cidadania sdo facilmente identifi-
cados nas falas, eu ousaria dizer, do magistério em
geral. O que chamaaaten¢do ndo S0 exatamente esses
conceitos, masainterdi¢cdo de outros. Ao mesmo tem-
po em que se privilegiaaformagdo moral, encapsulada
na aprendizagem de regras de convivéncia, nota-se
gue a palavra “ensino” ndo é contemplada. A escola
ndo é definida como um lugar de ensinar, € um lugar
de aprender a comportar-se (regras de convivéncia,
socializacao). Asduvidas que o grupo compartilhasdo
amenizadas a medida que se explicita o que a escola
ndo quer ser: conteudista, tradicional. Quer dizer, de
certa forma o que sou se define pelo que ndo sou,
pelo que ndo quero ser. A fala da entrevistada convi-
da para outras discussdes. a funcéo da escola é pro-
duzir sujeitos autbnomos e criticos, mastal producéo
se da pela socializagdo controlada, pelo aprendizado
de regras de convivéncia.

As préticas pedagdgicas, postas em operagdo
desde o avorecer da escola moderna, sdo indissocié

2 A partir deste ponto, utilizo o cédigo P1, P2, que se refe-
rem aProfessora 1, & Professora 2 etc., para demarcar asfalas das

professoras entrevistadas preservando suas identidades.

Revista Brasileira de Educagdo v. 12 n. 34 jan./abr. 2007



A ordem do discurso escolar

veis daidéiade disciplinaenquanto “ distribui¢do dos
conhecimentos em categorias hierarquizadas’ (Veiga
Neto, 2001, p. 46) e enquanto “disciplinarizacdo “ em
termos de atitudes, comportamentos habitosetc. “ que
éexigidaas criangas e jovens, naescola, em nome de
suaboae maisfacil aprendizagem” (idem, p. 47). Em
outras palavras, historicamente a escola pode ser vis-
ta como locus de aplicacdo de tecnologias disciplina
res, que se déo em dois eixos complementares: 0 eixo
corporal e 0 eixo dos saberes. A interdi¢do da palavra
ensino, a negativa em ensinar contetidos e o privilé
gio atribuido a formacdo moral, atitudinal, ndo se-
riam sintomas de um esmaecimento no eixo discipli-
na-saber e um fortal ecimento no eixo disciplina-corpo.
Quer dizer, esse postulado espaco de liberdade e de
valorizagdo das diferencas ndo redundaria em maior
controle, em um disciplinamento mais efetivo dos
corpos, na medida em que se privilegia essa forma-
¢do mora? Haveria um flagrante deslocamento na
nocdo de escola enquanto ingtituicdo produtora de
sujeitos disciplinados, capazes de autogovernarem-
se, como tem sido desde sua génese, ou esse pretenso
espaco de liberdade, essas novas configuractes dos
espacos e tempos da escola (por exemplo, a escola
ciclada) ndo revelariam, justamente, um maior con-
trole dos corpos, namedidaem que maise maiscrian-
¢as permaneceriam mais tempo encerradas nessains-
titui c8o? Essas séo al gumas das discussdes que o tema
nos convida a fazer.

O professor: organizador, condutor,
mediador da aprendizagem

No que serefere ao papel do professor, as opi-
nides também sdo convergentes. A no¢do de profes-
sor como “organizador do ambiente de aprendiza-
gem” (P3), como “responsavel por administrar as
aprendizagens dos alunos’ (P5), como “aquela que
garante a producdo de aprendizagens significativas’
(P2), como “aguém que conduz os alunos em seu
processo de construcao do conhecimento” (P4), como
“mediador da aprendizagem dos alunos’ (P7), como
alguém que “atenda as necessidades dos educandos’
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(P10) denota a regulacdo do discurso escolar por sa
beres de um mesmo campo epistemol 6gico. Aindaque
minha andlise ndo se volte para um exame das bases
epistemol 6gicas daagdo docente, vale destacar o com-
partilhamento de umamesmamatriz, qual seja, acons-
trutivista, desde alguns anos hegembnica da escola
fundamental brasileira. Aqui, aprendizagem éapaavra-
chave. Nas préticas discursivas que enunciam o pa
pel do professor, mais umavez a palavra ensino esta
interditada. Talvez, no entendimento das professoras,
anocdo de ensino esteja muito matizada, muito com-
prometida com a nogao de escola tradicional, com a
idéia de transmissdo de conhecimentos. Em contra-
partida, a no¢do de aprendizagem é algo tacitamente
aceito, ndo discutido, assim como as palavras media-
¢éo, construcdo de conhecimentos, aprendizagenssig-
nificativas.

Neste ponto vale destacar as contribui¢des de
Cappelletti (2000) acerca do que ela denomina
fetichizaco do discurso da didética. Ancorada nas
contribuicdes de Freud e Bourdieu, respectivamente
sobrefetiche e campo intelectual, aautoravai demons-
trar a regularidade de certas palavras-chave no dis-
curso didatico, de forma que este

[...] se apresenta como uma estrutura linguistica for-
mal sem contetido real, de onde se configura uma semanti-

ca propria: “contetido socialmente significativo”, “conhe-
cimento compartilhado”, [...] “ pesquisa-agéo”, “mediacdo”,
“saberes prévios’, e outras expressdes que circulam no
ambito do discurso didético, que correntemente se utilizam
sem precisar seu significado. O uso destes termos se gene-
raliza de modo irreversivel através de seu uso em textos
legitimados por sua origem (textos oficiais, ou elaborados
por centros de pesquisa) ou pelo status académico de seus
autores. Esta generalizaco de expressdes fetichizadas, que
ndo chegam a ser plenamente precisadas ou inteiramente
compreendidas, coloca o discurso didético em risco de con-
verter-se em umalinguagem que ndo diz nada. (p. 205, tra-

ducdo livre)

E preciso destacar que a autora ndo faz uma
andlise de préaticas discursivas escolares, mas peda-
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gbgicas, nem operaapartir do referencial tedrico que
baliza minha pesquisa. Entretanto, umavez que pro-
pde uma forma de desconstrugdo de uma pratica dis-
cursiva pedag6gica— o discurso didatico — que &, por
definicdo, enderecado as professoras, consumido nos
espagos escolares, ha uma aproximagdo tematica,
pode-se mesmo dizer de enfoque, posto que se trata
de colocar sob suspeita certas expressdes, certas pa-
lavras que as professoras do ensino fundamental tém
usado para pensar. Palavras que definem os (im)pre-
cisos limites de suas préticas pedagbgicas. O que es-
tou tentando apontar € que o uso de alguns conceitos,
de determinadas palavras, e ndo de outras, produzem
efeitos especificos. Paraaautora citada, aimprecisdo
conceitual, a polifonia seméantica do discurso didati-
co implica a impossibilidade de construir qualquer
prética pedagdgica, uma vez que ela estaria fundada
“em um discurso vazio de conteido real” (idem, p.
212, traducdo livre).

Aluno:
criancga essencializada

O auno produzido pelos discursos escolares
harmoniza-se perfeitamente ao apregoado papel do
professor enunciado: “é um sujeito biopsicossocial
responsavel pela sua prépria aprendizagem” (P2),
“ele passa por determinadas etapas que devem ser
levadas em conta pela professora na organizacéo da
aula’ (P8), “éalguém que ficainteligente na medida
em que aprende”’ (P6), “ndo existe aluno que ndo
aprenda. Naverdade, ssmpre haum crescimento, uma
evoluc#o. E claro que a gente deve avaliar cada um
em relagdo a ele mesmo” (P10), “claro, as criancas
estdo diferentes, sabe como &, amidia. A midia hoje
tem um poder muito forte. As vezes a gente n&o sabe
bem como lidar com isso. Mas, sem davida, elas
aprendem de forma muito parecida. E preciso res-
peitar as caracteristicas de cada fase, de cadaidade’
(P3), “acho que hoje o aluno traz muitas coisas da
sua redlidade, e nds temos que partir disto que os
aunos sabem, valorizar o que eles sabem. Eles estdo
sempre aprendendo” (P1).
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De forma geral, as professoras comungam da
crenca em uma crianca essencializada, que passa pe-
las mesmas etapas na diregéo de seu desenvolvimen-
to. Mais uma vez a matriz do campo psicolégico re-
gula as asserc¢des das professoras acerca de seus
alunos. Ao que parece, as productes de Aries (1981)
eNarodowski (1994), entre tantos outros que demons-
tram a historicidade e a producdo cultural da infan-
cia, ndo tém grandes repercussdes no cotidiano da
escola. Na verdade, pode-se afirmar que persiste a
imagem da crianca universal, a-histérica e determi-
nada biol gica e psicologicamente. Tal como aponta
Bujes (2003), em pesquisa que examinou curriculos
de cursos de formag&o de professores, ha a predomi-
nancia dessa nogdo de crianca como seres em desen-
volvimento “de base bioldgica, seqiienciado em eta-
pas, prolongando-se por toda a vida, envolvendo
dimensdes cognitivas, socio-afetivas e psicomotoras,
ainda que se dando num todo indissociavel” (p. 13,
grifosdo origind). Nessamesmal 6gica, aprofundando
os efeitos dessa nogdo de crianca, Sommer (2004, p.
29) vai afirmar que “ estarepresentacdo de criancana-
tural, em continuo (e ‘natural’) processo de desen-
volvimento, é principio e fim da organizag&o didati-
co-pedagdgicadasaadeaula, isto €, das préticas dos
professores e professoras’ das classes de alfabetiza-
¢80 brasileiras.

Enfim, pode-se inferir que os sentidos da fun-
¢ao docente, 0 entendimento acercadafuncéo do pro-
fessor e, por extensdo, as suas préticas pedagdgicas
“est8o totalmente saturadas com a nogdo de uma se-
guéncia normalizada de desenvolvimento da crianga,
de forma que aquelas praticas ajudam a produzir a
criangacomo objeto do seu olhar” (Walkerdine, 1998,
p. 145). Em outras palavras, as agdes das professoras
sd0 condicionadas por certa infancia-referéncia, por
umaimagem cristalizada de crianca que € produto de
discursos do campo da psicologia cujos efeitos vao
além da pura descrigdo de como as criangas sdo, mas
que, de fato, acabam estabelecendo o que se faz, e
como se faz, no espaco da sala de aula. Os efeitos de
verdade de tais discursos acabam por obliterar a ca
pacidade das professoras de falarem sobre seu pro-
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prio trabalho. Tudo que elas formulam parece obede-
cer acertasregras postas por essa categoria fundante,
por representacdo estandardizada deinfancia, de
aluno.

Organizacdo das aulas: organizacio do espaco

Quando o tema da discussdo é a organizagdo das
aulas, aimensa maioriafaz mencdo as atividades em
grupo: “olha, eu sempre prefiro que eles trabalhem
em grupo, por duas razbes: primeiro, acho que divi-
dir asalade aulaem grupo € uma forma mais demo-
créticade trabalho, menos tradicional; e, em segundo
lugar, as trocas entre os alunos exigem que eles con-
siderem a opinido do outro, e isto faz com que eles
superem o egocentrismo, e cada um acaba gjudando
o outro” (P3); “acho que esta historia de classes [car-
teiras] umaatras da outra € coisado passado. Tamais
gue provado que as criangas aprendem melhor umas
com as outras. Mesmo aquele que tem dificuldades
acaba sendo gjudado pelos colegas que terminam as
tarefas primeiro” (P9); “eu penso que a escola tem
que fazer sentido para as criangas, tem que conside-
rar 0s seus desgjos, 0s seus interesses, a escola € de-
les, é pra eles. Entdo, se tu observares o comporta
mento das criangas na hora do recreio tu vais notar
que elas, naturalmente, se organizam em grupos. En-
t&o, por que ndo trabalhar em grupos na salade aula?
E depois, certamente esta € uma forma mais demo-
créticade organizar asalade auld’ (P6).

E importante destacar que, ao focalizar aorga-
nizacdo das aulas nas entrevistas, eu tinha por objeti-
vo compreender mais do gque as formas como as pro-
fessoras organizam o espaco da sala de aula. Eu
esperava que elasinformassem as particul aridades de
suas atuactes docentes; que fosse possivel, entre ou-
tros aspectos, extrair suas visdes de metodologia, de
plangjamento; enfim, que elas falassem como ensi-
nam. Apenas uma das entrevistadas usou a palavra
ensino, e para afirmar que a escola precisa “mudar o
foco do ensino para a aprendizagem, mudar o foco
dos contetidos e dos métodos para as formas como as
criangas aprendem” (P3). Na verdade, ela apenas re-
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pete uma méxima do discurso pedagdgico construti-
vista. Quantos de nés, pesquisadores daeducacdo, ndo
escutamos esse |ema pedagdgico, ou mesmo o repeti-
mos, desde o final dos anos de 1980? Ensino, meto-
dologia, didatica, plangjamento sdo conceitos inter-
ditados, estéo foradaordem do discurso escolar. Outro
aspecto que chama a atenc&o consiste no vinculo en-
tre democracia e natureza infantil. Dito de outra for-
ma, entre pedagogias criticas e pedagogias psi col 6gi-
cas. Essaconex&o foi exploradapor Silva (1998, p. 7),
para quem “no Brasil, os projetos educacionais, as
reformas curriculares e 0s programas de treinamento
e formacdo docente de administragdes municipais li-
deradas pelos mais diversos partidos parecem ter sido
homogeneizados por uma mesma pedagogia que se
poderia chamar de psicocritica: técnicas psi movidas
por impulsos libertérios’.

ParaGore (1994), em contrapartida, existeuma
politica da verdade na educacéo contemporanea,® o
gue envolve a aceitacdo técita de discursos do campo

[...] daPsicologia e vinculados a nogGes particul ares
deciéncial...]; arazdo cientificatem sido o meio principal
pelo qual estes discursos sdo sancionados; as técnicas em-
piricas tém tido primazia na producéo da verdade; tem-se
concedido um status profissional, cientifico e intelectual
aqueles que estéo encarregados de dizer o que conta como
verdade. (p. 10)

No que se refere ao ordenamento das salas de
aula, aautorademonstra, por exemplo, que adisposi-
¢ao das classes em circulo (prética comum nas séries
finais do ensino fundamental, no ensino médio e na
universidade) pode implicar maior controle, umavez
gue se ampliao campo de visibilidade e de vigilancia
dos alunos. Quer dizer, se na sala de aula organizada
emfileiras, emtese, cadaaluno € supervisionado ape-

3 Apesar de Jennifer Gore centrar-se no estudo dos regimes
de verdade dos discursos pedagégicos na Austrdia, sdo notéaveis

as similaridades com arealidade brasileira.
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nas pela professora, existindo um espago deinvisibi-
lidade, a0 menos parcial, que se concretiza no escon-
der-se atras do colega sentado na frente, na disposi-
¢&o por circul o todos séo semprevisiveis, alcangéveis
pelo olhar da professora e pelo olhar de cada um dos
colegas. Nas palavras da autora, “ o circulo pode exi-
gir das[dos] estudantesumamaior autodiscipling, pela
qual elas[eles] assumem aresponsabilidade por com-
portar-se ‘ apropriadamente’ sem o ‘olhar’ da profes-
sord’ (Gore, 1994, p. 16). O que a autora acaba de-
monstrando em sua andlise é que ndo ha nada de
inerentemente libertador ou repressor nas diferentes
formas de organizar a sala de aula.

Alfabetizacéo: processo continuo...

O conceito de afabetizaco consiste em outra
guase unanimidade: “ & um processo continuo que vai
muito além da primeira série” (P5); “é a leitura do
mundo, é a capacidade de compreender e agir para
transformar” (P2); “é muito mais do que decodificar,
€ compreender a vida’ (P10); “ndo é um processo
mecénico de se entender um cédigo, € muito mais do
que isso, afabetizacdo é compreensdo” (P8); “€ uma
aquisicdo de um conceito, de umaidéia, um processo
onde as criangas sdo sujeitos ativos, formulando hi-
poteses sobre a leitura e a escrita’ (P3); “afabetiza
¢ao € um direito de todos, mas € preciso respeitar o
tempo de cada um. Algumas criangas ndo se alfabeti-
zam na primeira série, mas nem por isso elas devem
ser reprovadas. A professora da série seguinte deve
continuar trabalhando a alfabetizacdo do ponto em
gueacriancase encontra’ (P6); “aalfabetizacdo dura
avidatoda, ndo serestringe a primeira série e nem se
restringe a escola” (P7); “olha, eu acho que temos
gue pensar que alfabetizacdo ndo é pura e simples
decodificacdo, e ssm compreensdo, mas ndo podemos
esquecer que a escrita € um codigo e, como tal, no
processo de alfabetizac8o a gente precisa ensinar 0s
significados deste cédigo. Olha, podem me chamar
detradicional, mas aprimeira coisaque eu trabalho é
o alfabeto, 0 nome e 0 som das | etras. Acho queisto é
a matéria-prima da alfabetizaco” (P1).
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Com excegdo desta Ultima entrevistada, perce-
be-se 0 compartilhamento de uma visdo difusa acer-
ca da afabetizacdo, pelo menos no que se refere as
responsabilidades da professoranesse processo. Note-
se que apenas uma professora fala em ensinar signi-
ficados de um cédigo, e mesmo assim com aressalva
de que pode ser vista como “tradicional”. Todas as
outras ora privilegiam anocdo de alfabetizagdo como
leitura do mundo (tradicdo freireana), ora refutam a
idéia de codificagdo. Além disso, salta aos olhos a
nog&o de alfabetizagdo como um processo individual,
na medida em que é preciso respeitar os ritmos pré-
prios de cada crianga, e os sentidos libertérios do ser
alfabetizado (alfabetizar-se para compreender e mu-
dar o mundo).

Os sentidos expressos pelas professoras acerca
do conceito de afabetizagdo podem ser interpretados
aluz das contribuicdes de Soares (2004, p. 8-9), para
guem temos presenciado uma*“ perda de especificida
de da afabetizagdo”, 0 que estaria redundando na
desinvencdo da alfabetizacdo, na escola publica bra-
sileira. Para a autora, “a causa maior dessa perda de
especificidade da alfabetizagfo [...] deve ser buscada
em fendmeno mais complexo: a mudancga conceitual
a respeito da aprendizagem da lingua escrita que se
difundiu no Brasil a partir de meados dos anos 1980”
(p. 9). Sem negar asinegaveis contribuigdes que uma
perspectiva psicogenética* pode trazer a educacéo,
Soares aponta que, ao privilegiar adimensdo psicol 6-
gica da afabetizacdo, isto €, 0 processo de apropria-
¢ao/construcdo do sistema de escrita pela crianca, se
preteriu adimensdo lingtiistica (fonéticae fonol 6gica)
da alfabetizacdo. Além disso, ainda segundo a mes-
maautora, outro equivoco consiste na supostaincom-

4 Em sua andlise, Soares (2004) vai discutir aemergénciae
consolidag&o do paradigma teorico cognitivistano campo daalfa-
betizacdo, nos Estados Unidos e no Brasil. Para ela, no Brasil, os
anos de 1980 e 1990 caracterizam-se pela hegemonia desse para-
digma, que aqui se teria difundido como construtivismo e, mais

tarde, socioconstrutivismo.
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patibilidade entre uma perspectiva psicogenética e a
noc¢ao de método de alfabetizacao:

[..] o fato de que o problema da aprendizagem da
leitura e da escrita tenha sido considerado, no quadro dos
paradigmas conceituais “tradicionais’, como um problema
sobretudo metodol 6gico contaminou o conceito de método
de alfabetizagdo, atribuindo-lhe uma conotagdo negativa: €
que, quando se fala em “método” de afabetizaco, identi-
fica-se, imediatamente, “método” com os tipos “tradicio-
nais’ de métodos — sintéticos e analiticos (fonico, silébico,
global etc.), como se esses tipos esgotassem todas as alter-
nativas metodol 6gicas para a aprendizagem da leitura e da
escrita. Talvez se possa dizer que, para a prética da alfabe-
tizac8o, tinha-se, anteriormente, um método, e nenhuma
teoria; com a mudanga de concepgéo sobre o processo de
aprendizagem da lingua escrita, passou-se ater umateoria,
e nenhum método. (Soares, 2004, p. 11)

Por dltimo, Soares (2004) vai apontar uma con-
fusdo entre letramento e alfabetizacdo. A afirmagéo
categorica de que as criangas vao alfabetizar-se pelo
puro e simples contato corriqueiro e intenso com ma:
teriais escritos, com préticas de | etramento, colocaria
em segundo plano a nocéo de “afabetizagdo, como
processo de aquisi¢&o do sistemaconvencional deuma
escrita alfabética e ortogréfica’ (idem, p. 11).

Considerag6es finais

Ao longo deste artigo, penso ter demonstrado
a presenca de certas regularidades nos discursos da
professoras entrevistadas. Quer dizer, de certaforma
pode-se afirmar que €elas utilizam palavras muito pa
recidas para pensar a educagéo, a funcdo do profes-
sor, 0 aluno, a sala de aula, a alfabetizacdo. Mais do
que usar significantes comuns, do que se trata € dos
sentidos, dos significados que tais pal avras assumem.
Talvez se possa dizer que ha um aprisionamento dos
sujeitos dos discursos escolares, de forma que, ao uti-
lizarem tais palavras, 0 que pode ser pensado obede-
ceaoslimitesqueossignificadosparticularesqueelas
assumem em nossa época permitem. Nesse sentido,

Revista Brasileira de Educagao v. 12 n. 34 jan./abr. 2007

pode-se inferir as razbes por que certas paavras sdo
proibidas, interditadas, tais como método, ensino, di-
dética: elas ndo pertencem mais a esta época, €las
pertencem a outra tradicdo, elas estéo fora de ordem
do discurso.

Talvez tenha sido Jorge Larrosa quem melhor
conseguiu traduzir essa conexdo inextrincavel entre
palavras e experiéncia, 0 que, no meu entendimento,
se harmoniza perfeitamente com meu objeto de ana
lise neste texto:

As palavras determinam nosso pensamento porque
N30 pensamos com pensamentos, mas com palavras, néo
pensamos a partir de uma suposta genialidade ou inteligén-
cia, mas apartir de nossas palavras. E pensar ndo é somen-
te “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como nos
tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sen-
tido ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido
ou 0 sem sentido, é algo que tem aver com as palavras. E,
portanto, também tem a ver com as palavras o0 modo como
nos colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros e
diante do mundo em que vivemos. E o0 modo como agimos

em relacdo atudo isso. (Larrosa, 2002, p. 21)

Ainda que a amostra analisada nessa pesquisa
ndo me autorize a fazer grandes generalizagOes acer-
cado ensino fundamental brasileiro, a0 menos posso
estabel ecer algumas novas rel agdes, levantar algumas
outras perguntas. Por exemplo, se 0 que eu expusneste
artigo se aplicar aboa parte das professoras que atuam
no ensino fundamental, ndo passariam por ai as ra
z0es de 55% dos estudantes brasileiros das 4% séries
desse ensino estarem nos niveis“ muito critico” e“ cri-
tico”, no que se refere as competéncias em lingua
portuguesa, como indicam os resultados do Ultimo
Sistema Naciona de Avaliagdo da Educacdo Bésica)
(SAEB)? De fato, pode-se falar que existe um
desgjuste entre 0 que se diz e o0 que se faz em educa
¢80? Dito de outra forma, seré que as professoras do

5 Fonte: Brasil, Ministério da Educac&o. Resultados do Saeb
2003. Brasilia: jun. 2004. Versdo preliminar.
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ensino fundamental poderiam ensinar quando, no li-
mite, as suas préticas discursivas obedecem aum or-
denamento prévio queinterditaapalavraensino? Sera
gue elas poderiam ensinar a ler e a escrever, quando
alfabetizacdo é definida como leitura do mundo, e
codificac8o de fonemas e decodificacéo de grafemas
estéo fora da ordem do discurso escolar?

Enfim, apesar de reconhecer os limites deste tra-
balho, acredito que ele aponta algumas pistas para
entendermos o que estamos fazendo em nossas salas
de aula do ensino fundamental publico brasileiro. No
meu entendimento, ndo se pode afirmar que existe
alguma contradicdo entre o dito e o feito em nossas
escolas. O que se faz é condicionado pelo que se diz
e, nesse sentido, o estado atual do ensino fundamen-
tal deste pais harmoniza-se com as palavras autoriza-
das, com as palavras permitidas, sancionadas pela
ordem do discurso escolar.

Referéncias bibliogréficas

ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. 2. ed.
Trad. Dora Flaksman. Rio de Janeiro: Guanabara, 1981.

BUJES, Marial. E. Infanciaemaquinarias. Rio de Janeiro: DP&A,
2002.

. Criangasde manual. In: SEMINARIO DE PESQUI-
SA POLITICAS DA SUBJETIVIDADE E PRATICAS DE DI-
FERENCA EM EDUCACAO, 1., 2003, Pelotas. Anais... Pelotas:
UFPEL, 2003. p. 1-15. 1 CD-ROM.

CAPPELLETTI, Graciela. El fetichismo y la didéctica. Educagéo
& Realidade, v. 25, n. 1, p. 201-213, dez.-jan./jun. 2000.
FISCHER, Rosa M. B. Umaandlise foucaultiana datv: das estra-
tégias de subjetivacio na cultura. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPEd, 24., 2001, Caxambu. Anais... Caxambu: ANPEd, 2001a.
1 CD-ROM.

. Foucault e a andlise do discurso em educagdo. Ca-
dernos de Pesquisa, n. 114, p. 197-223, nov. 2001b.
FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento daprisgo. 14. ed.
Trad. Raguel Ramalhete. Petrépolis: Vozes, 1996.

. A ordem do discurso: aulainaugural no Collége de
France, pronunciadaem 2 de dezembro de 1970. Trad. LauraF. A.

Sampaio. Campinas: Loyola, 1998a.

66

Luis Henrique Sommer

. Verdade e poder. In: . Microfisica do
poder. 13. ed. Org. etrad. Roberto Machado. Rio de Janeiro: Graal,
1998b. p. 1-14.

. Aarqueologia do saber. 6. ed. Trad. Luiz F. B. Ne-
ves. Rio de Janeiro: Forense-Universitaria, 2000.
GARCIA, Maria M. A. A fungéo pastoral-disciplinar das peda-
gogias criticas. 2000. 155f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Fa-
culdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2000.
GORE, Jennifer M. Foucault e educacao: fascinantes desafios. In:
SILVA, Tomaz T. (Org.). O sujeito da educacao: estudos
foucaultianos. Petropolis: Vozes, 1994. p. 9-20.
GVIRTZ, Silvina. El discurso escolar a través de los cuadernos
de clase: Argentina 1930-1970. Buenos Aires: Eudeba, 1999.
LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e 0 saber da expe-
riéncia. Revista Brasileira de Educacéo, n. 19, p. 20-28, jan./abr.
2002.
MACHADO, Roberto. Introdugdo: por uma genealogia do poder.
In: FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. 13. ed. Org. etrad.
Roberto Machado. Rio de Janeiro: Graal, 1998. p. vii-xxiii.
NARODOWSKI, Mariano. Infancia y poder: la conformacién de
|a pedagogia moderna. Buenos Aires: Aique, 1994.
PALAMIDESSI, Mariano |. La produccién del “maestro
constructivista” en el discurso curricular. Educacéo & Realidade,
v. 21, n. 2, p. 191-213, jul./dez. 1996.
RAGO, Margareth. O efeito-Foucault na historiografia brasileira
Tempo Social, n. 7, p. 67-82, out. 1995.
SILVA, Tomaz T. As pedagogias psi € 0 governo do eu nos regi-
mes neoliberais. In: . (Org.). Liberdades reguladas: a
pedagogia construtivista e outras formas de governo do eu.
Petropolis: Vozes, 1998. p. 7-13.
SOARES, Magda. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas.
Revista Brasileira de Educagao, n. 25, p. 5-17, jan./abr. 2004.
SOMMER, Luis H. Construtivismo: a ordem discursiva das clas-
ses de afabetizagdo brasileiras. A Pagina da Educagao, n. 139,
p. 29, nov. 2004.
VEIGA-NETO, Alfredo. A ordemdasdisciplinas. 1996. Tese (Dou-
torado em Educag&o) — Faculdade de Educacgo, Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,1996.

. Regulagdo socia e disciplina In: SCHMIDT, Sarai
(Org.). A educagdo em tempos de globalizacdo. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001. p. 45-48.

Revista Brasileira de Educagdo v. 12 n. 34 jan./abr. 2007



A ordem do discurso escolar

WALKERDINE, Vaerie. Uma andlise foucaultiana da pedagogia
construtivista. In: SILVA, Tomaz T. (Org.). Liberdades reguladas:
a pedagogia construtivista e outras formas de governo do eu.
Petrépolis: Vozes, 1998. p. 143-216.

XAVIER, MariaL. M. F. Osincluidos na escola: o disciplinamen-
to nos processos emancipatérios. 2003. Tese (Doutorado em Edu-
cacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2003.

LUIS HENRIQUE SOMMER, doutor em educacio pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, € professor do curso
de pedagogia e do mestrado em educagéo daUniversidade L uterana

do Brasil. Ultimas publicagBes: Tomando palavras como lentes

Revista Brasileira de Educagao v. 12 n. 34 jan./abr. 2007

(in: COSTA, Marisa V.; BUJES, Maria l. E. (Orgs.). Caminhos
investigativos I11: riscos e possibilidades de pesquisar nas frontei-
ras. Rio de Janeiro: DP& A, 2005. p. 69-83); com MarisaV. Costa,
A pedagogiada cultura e a educagdo de criancas e jovens do ensi-
no fundamental (in: LEHENBAUER, Silvana; PICAWY, Maria
M.; STEYER, Vivian E.; WANDSCHEER, Maria S. (Orgs.). O
ensino fundamental no século XXI: questdes e desafios. Canoas:
ULBRA, 2005. p. 63-74). Projeto de pesquisaem desenvolvimen-
to: “Sancoes e interdigdes do discurso pedagdgico contemporé-

neo”. E-mail: henriguesommer@uol.com.br

Recebido em novembro de 2005

Aprovado em outubro de 2006

67



