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RESUMO

Analise do discurso sobre sucesso e fracasso escolar no Brasil: um estudo
comparado sobre as repercussoes na midia on-line (2000 — 2016)

A Educagdo Internacional e Comparada tem se constituido como um campo extremamente
complexo tanto no que se refere ao seu objeto de estudo, cada vez mais multifacetado, quanto
em relacdo aos aspectos tedrico-metodoldgicos. Para dar conta dessa crescente demanda, ¢
preciso usar outros dispositivos analiticos que possam responder aos questionamentos que
surgem no ambito dos estudos comparados em educagdo. Nesse sentido, este estudo utiliza o
referencial tedrico metodologico da Andlise de Discurso francesa como articulacdo
metodoldgica no campo da Educacdo Internacional e Comparada. Foram analisados discursos
veiculados na midia on-line sobre fracasso escolar (reprovacao, distor¢ao idade-série, evasao)
e também sobre sucesso na escola no periodo de 2000 a 2016. O objetivo ¢, portanto, fazer
um estudo comparado temporal diacrénico, buscando compreender como se deu o processo de
constru¢do de sentidos, observando as interagdes discursivas no tempo, isto ¢, como um
discurso aponta para outro no passando e ¢, assim, sustentado por ele. Foram analisados textos
publicados na internet por veiculos de grande circulagdo para perceber como esses discursos
sdo articulados e como circulam na sociedade. Além disso, foram analisados os efeitos de
sentido provocados pela utilizacdo dos resultados nos exames em larga escala (Saeb e Pisa)
como balizadores da qualidade ou do fracasso de um sistema de ensino, mostrando que nao
sdao dados objetivos por si mesmos, mas um efeito ideologico produzido no interior do
discurso. A partir das comparacgdes entre os textos, constatou-se que o discurso ¢ colocado
como o espago privilegiado para o entendimento sobre o modo como as sociedades se
organizam a respeito dos mais variados temas. Além disso, a articulacio da Educagdo
Internacional e Comparada com a Andlise de Discurso mostrou-se produtiva, por permitir
acesso a novos gestos de interpreta¢do, permitindo, a partir da comparagdo entre textos,
perceber como s6 discursos sao articulados em determinado contexto sdcio-historico.

Palavras-chave: Educacio Internacional e Comparada, Analise de Discurso, fracasso
escolar, sucesso escolar, midia



ABSTRACT

Analysis of the discourse on school success and failure in Brazil: a
comparative study on the repercussions in the on line media (2000 — 2016)

International and Comparative Education has become an extremely complex field both in
terms of its increasingly multifaceted object of study and in relation to theoretical and
methodological aspects. To meet this growing demand, we need to use other analytical
devices that can answer the questions that arise in comparative studies in education. In this
sense, this study uses the theoretical methodological reference of the French Discourse
Analysis as a methodological articulation in the field of International and Comparative
Education. We analyzed online discourses about school failure (failure, age-grade distortion,
avoidance) and also about school success in the period from 2000 to 2016. The objective is,
therefore, to make a diachronic comparative temporal study, seeking to understand As the
process of sense construction took place, observing the discursive interactions in time, that is,
as one discourse points to another in passing and is thus sustained by it. We analyzed texts
published on the internet by vehicles of great circulation to understand how these discourses
are articulated and how they circulate in society. In addition, we analyzed the effects of sense
provoked by the use of the results in the large scale exams (Saeb and Pisa) as indicators of the
quality or failure of a teaching system, showing that they are not objective data by themselves,
but an effect Ideologically produced within the discourse. From the comparisons between the
texts, it was found that the discourse is placed as the privileged space for the understanding of
how societies organize themselves on the most varied subjects. In addition, the articulation of
International and Comparative Education with Discourse Analysis has proved to be
productive, allowing access to new interpretive gestures, allowing, from the comparison
between texts, to understand how only discourses are articulated in a particular socio-
historical context.

Keywords: International and Comparative Education. Discourse Analysis. School
Failure. School Success. Media.



1. Introducao

Caminhar sobre um terreno instavel pode, sem o preparo adequado, fazer do
simples ato de andar uma atividade extremamente perigosa. Igualmente, adentrar um campo
do saber sem, contudo, conhecer suas bases, ¢ querer patinar no gelo com calcado de
sapateado, ou seja, pode-se até conseguir, mas a muito custo e nao sem algum risco. Do
mesmo modo, situar-se no campo da Educagdo Internacional e Comparada (EIC) envolve
cuidados semelhantes a esse.

Assim, trés desafios se colocam j& no inicio deste trabalho: (1) entender a
constituicdo essencialmente heterogénea da EIC; (2) Determinar “a diferenca entre a
comparagdo como uma operag¢do mental universal embutida na vida social cotidiana e a
comparacdo como um método cientifico social. (SCHRIEWER, 2009, p. 67); e (3) estabelecer
qual o caminho tedrico-metodoldgico e fazer a articulagdo propriamente dita da Educacao
Internacional e Comparada com outra area do saber.

Em relacao ao desafio (1), ¢ preciso destacar que se trata de um campo constituido
sobre uma base heterogénea e, consequentemente, trabalha sempre nos seus limites, nas suas
fronteiras, entre as ciéncias humanas e sociais, entre a técnica, a metodologia e a teoria sem,
no entanto, fixar-se em um ponto especifico, conforme afirma Ferreira (2009):

a Educacdo Comparada ¢ necessariamente multipla e complexa. Ela precisa
de conhecimentos e de complementos provenientes de outras areas
cientificas, nomeadamente da Historia, da Sociologia da Economia, para
além de outras especialidades das Ciéncias da Educagao. (p. 138)

E, dessa forma, um campo do saber que ndo tem na autossuficiéncia o eixo
central, pois ela precisa de outras dareas para se constituir enquanto tal, o que nao
necessariamente pode ser classificado como um problema. A esséncia da Educagdo
Internacional e Comparada, a partir dessa visdo, esta justamente na sua heterogeneidade
constitutiva, fato que gera constantes criticas no sentido de que seria “um campo muitas vezes
apreendido como epistemologicamente pouco fundamentado. Metodoldgica e teoricamente
fragmentada [...]” (MALET, 2004, 1302).

Por outro lado, esse modo de constituicdo pode ser também considerado o seu
maior trunfo, na medida em que ¢ um campo que tem na complexidade seu elemento nodal,

ndo somente do ponto de vista da sua formagdo, mas nas possibilidades de abordagens que
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multiplas perspectivas podem proporcionar. Cabe ao pesquisador saber explorar essa
caracteristica.

O segundo desafio a ser enfrentado ¢, sem duvida, relacionado a pergunta “o que ¢é
comparar?”. Vejamos o que Bonitatibus (1989) diz a esse respeito:

A compara¢do [...] é uma atitude mental, uma forma intuitiva de
conhecimento do ser humano. Toda vez que nos deparamos com um fato
novo, com algo desconhecido, procuramos relaciona-lo a outros da mesma
espécie ou categoria, ja vivenciados, conhecidos ou experienciados por nds
e, dessa forma, apreendé-lo e incorpora-lo, por sua vez, ao nosso cabedal de
conhecimentos. E assim que se processa o conhecimento humano e é nesse
sentido que afirmamos ser, a comparagdo, uma atitude mental espontanea,
intuitiva. (p. 4)

Entendida dessa forma, o ato comparativo torna-se parte do modo de funcionar da
mente humana e, consequentemente, sem qualquer conotagdo metodoldgica, pois ndo € um
processo sobre o qual haja um procedimento prévio reflexivo, mas, simplesmente, a mente
humana tem dificuldades em lidar com elementos isolados, comparando-os para estabelecer
parametros. Assim, serd preciso atacar este ponto, procurando mostrar como o método
comparativo rompe com essa visdo, apresentando um conjunto de possibilidades
metodoldgicas que permitem ao pesquisador comparar ndo somente um ato mental, mas como
um ato mental intencional e regido por um aparato tedrico-metodologico que lhe da
sustentacao.

O terceiro ponto refere-se ao caminho metodologico que a Educacao Internacional
e Comparada assume para, enfim, ser plenamente capaz de realizar sua tarefa primordial:
fazer comparagdes. O que parece Obvio num primeiro momento, mostra-se extremamente
complexo, pois ¢ preciso seguir o percurso reflexivo que propomos para compreender como
se dara esse processo. Dessa maneira, € preciso compreender a constitui¢do do campo da EIC
a fim de entender como a heterogeneidade do campo pode operar a favor do pesquisador e,
além disso, ter claro que se deve romper com a ideia de que, ndo obstante o ato de comparar
seja parte do funcionamento da mente humana, um estudo comparado seja um processo
natural, mas ¢ fruto de um complexo processo de reflexdo por parte do pesquisador. Tal
condi¢do desemboca na escolha do referencial tedrico-metodoldgico, elemento central na
construcao da comparagdo propriamente dita.

Os desafios estdo postos. E preciso enfrenta-los na perspectiva de que a

constru¢do de uma pesquisa comparativa em educacao ja se da nesse processo reflexivo. A
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comparacdo sera bem-sucedida na propor¢do dos esforcos envidados nessa etapa, tao
importante quanto o proprio ato de comparar.

Assim, a proposta de trabalho ¢ fazer um estudo comparado de discursos sobre
desempenho escolar veiculados na midia on-line (especializada e leiga) de 2000 até 2016, a
partir da articulacdo da Educagdo Internacional e Comparada com a Analise de Discurso (AD)
francesa, destacando as seguintes categorias: reprovacao e progressao continuada bem como
sucesso e fracasso da educagdo brasileira em relacdo a paises desenvolvidos.

Entretanto, falar em comparagdo de discursos implica escolhas metodoldgicas
importantes para o curso da pesquisa. Inicialmente, o discurso, na perspectiva na AD, ¢ um
construto tedrico e isso traz consequéncias para a analise. Dessa maneira, o discurso nao esta
dado no texto de forma 6bvia, mas ¢ resultado do trabalho do analista que, a partir de um
texto, tem acesso aos diferentes discursos. Segundo Orlandi (1999, 69), “Se o texto ¢ unidade
de andlise, s6 pode sé-lo porque representa uma contrapartida a unidade tedrica, o discurso,
definido como efeito de sentidos entre locutores”. Assim, os discursos € que serao
comparados, mas a unidade de andlise ¢ o texto e, no caso especifico deste estudo, aqueles
veiculados na imprensa on-line.

Além disso, destaca-se que num unico texto podem ser encontrados varios
discursos, pois “Um sujeito ndo produz sé um discurso; um discurso ndo ¢ igual a um texto”
(ORLANDI, 1999, p. 71). Dessa maneira, serdo comparados os discursos em um unico texto,
isto €, cada reportagem terd uma andlise interna dos discursos, uma vez que um estudo de
mestrado ndo tem a envergadura necessaria para se fazer a comparagdo entre os discursos
presentes em diversos textos. Entretanto, ¢ fundamental destacar que, para a Analise de
Discurso,

Nao se objetiva, nessa forma de analise, a exaustividade que chamamos
horizontal, ou seja, em extensdo, nem a completude, ou exaustividade em
relacdo ao objeto empirico. Ele é inesgotavel. Isto porque, por definicdo,
todo discurso se estabelece na relagdo com um discurso anterior e aponta
para outro. (ORLANDI, 1999, p. 62)

Assim, seria preciso analisar toda a cadeia de texto produzida em todas as partes
do mundo, em todos os tempos a respeito do tema sobre o qual se deseja falar para alcancar a
exaustividade horizontal na analise. Por outro lado, a AD busca a chamada exaustividade
vertical, isto ¢, “em profundidade, leva a consequéncias teodricas relevantes € ndo se trata os

‘dados’ como meras ilustragdes” (ORLANDI, 1999, p. 63). Dai a op¢ao metodoldgica de se
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analisar os textos verticalmente, focando nos discursos e sentidos movimentados pelos textos
individualmente e n3o em relacdo a textos diferentes pois, exaurir todas as possibilidades,
como mostrado, seria impossivel.

Dizer, contudo, que cada um dos textos serd analisado com exaustdo vertical ndo
significa que se trata de uma andlise conclusiva. Para a AD, todo texto ¢ passivel de novas
interpretagdes, pois este processo ndo esta no texto nem no sujeito, mas estd na relacao
estabelecida entre ambos (cf. ORLANDI, 1999). Assim, sempre havera possibilidades de os
discursos serem apreendidos de outra perspectiva pois o desenho da pesquisa ¢ de
responsabilidade do analista e, dessa maneira, esta situada em uma regido muito especifica do
dizer, permitindo que a mudanga na figura de quem analisa os discursos também produza
significativas altera¢des no curso do processo de interpretagao.

Assim, este estudo apresenta dois capitulos em que serdo feitas andlises
discursivas dos textos selecionados.

No capitulo dois, o primeiro tema a ser abordado ¢ Reprovagcdo em pauta, em que
serdo comparados dois textos' (4 arqueologia da reprovagio e Ensino reprovado) com
abordagens diferentes, mas que transitam na mesma regido discursiva. S3o textos cujos
assuntos giram em torno o fracasso escolar nos mais diferentes aspectos. O objetivo € mostrar
como os textos procuram articular reprovagdo, distor¢ao idade-série, progressao continuada
numa estrutura comparativa no discurso que, nem sempre, esta posta de forma explicita. Em
seguida, o tema ¢ Escolas de referéncia como modelo de sucesso escolar, também a partir de
dois textos (Uma escola para se inspirar e Colégio Pedro II, no Rio, decide manter alunos
repetentes) € o centro do debate esta nos discursos de qualidade escolar a partir de instituigdes
que sdo consideradas modelo, sobretudo analisando as estruturas discursivas que constroem e
mantém esse tipo de escola como arquétipo da exceléncia.

O capitulo se encerra em duas frentes complementares. Na primeira delas, os
discursos sdo comparados em pares, separadamente. Assim, os textos A4 arqueologia da
reprovagdo (2000) e Ensino reprovado (2001), além de analisados individualmente, também
s30 objeto de uma analise comparativa. O mesmo ocorre com os textos Uma escola para se

inspirar (2016) e Colégio Pedro II, no Rio, decide manter alunos repetentes (2015). Numa

1 Para efeito de organizagdo, os paragrafos dos originais dos textos jornalisticos foram numerados de forma
sequencial e assim ser@o referidos nas analises a fim de tornar a leitura menos cansativa. Dessa forma, ndo
serdo citados trechos dos textos originais, mas a numeragdo definida por nos e que pode ser conferida nos
apéndices, seguindo o modelo a seguir: o primeiro numero indica o paradgrafo e o segundo a linha. Por
exemplo: trecho 5-1 representa a linha 1 do paragrafo S.



13

outra etapa, os quatro textos sdao comparados, configurando, dessa forma, uma anilise
diacrénica comparada.

O capitulo trés seguird exatamente a mesma sistematica de trabalho e tem como
tematica os discursos sobre o Pisa, especificamente as edi¢cdes de 2000 (texto Poderia ser
pior, Sr. Ministro? e A ligdo de PISA, ambos de 2001) e 2012 (Pisa em seu devido lugar, de
2014, e Brasil teve ‘grande avango’no Pisa, afirma Mercadante, de 2013), isto €, a primeira
edi¢do e a ultima com resultados divulgados até novembro de 2016. Por fim, os quatro textos
serdo comparados diacronicamente.

Assim sendo, O objetivo deste estudo ¢, portanto, fomentar uma discussao
teorico-metodoldgica acerca da articulagdo da Educacao Internacional e Comparada com a
Andlise de Discurso e, além disso realizar comparagdes de discurso a partir de textos
veiculados na midia on-line. E preciso destacar, contudo, que ndo se trata de mostrar que os
textos estdo errados ou ha falhas na sua estrutura, mas mostrar como se deu o processo de
constru¢do dos sentidos e, portanto, promover leituras menos ingénuas que propiciem ver
textos jornalisticos sobre temas educacionais ndo como mera informac¢do mas como, também,

trabalho ideoldgico.
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Capitulo 1

O campo da Educacao Internacional e Comparada

1.1 — Educacio Internacional e Comparada: um campo aberto

A Educacdo Internacional ¢ Comparada estd inserida nos estudos do campo da
Educagao (da Pedagogia). Tal afirmagdo parece 0bvia, mas ¢ fundamental para caracterizar o
que ¢ Educacdo Internacional e Comparada pois permite entender sua natureza e, assim, ser
possivel entender como localiza-la em relagdo a sua constituigdo epistemologica. E preciso,
dessa forma, partir da premissa de que a Educago constitui um campo interdisciplinar em sua
esséncia.

Como citado, entender esse processo ¢ fundamental na medida em que o modo de
funcionar da Educacdo Internacional e Comparada traz no seu cerne a maneira como a
Educacao, campo mais amplo, opera seus saberes, conforme afirma Bonitatibus (1989):

[...] a propria educagdo € multi ou interdisciplinar em seu processo e a
Educagdo Comparada, ao tomar os sistemas e os fatos educacionais como
objeto de seus estudos comparativos, ndo teria como fugir a esta mesma
configuragdo. E possivel entretanto que, no caso da Educagdo Comparada, a
questdo se torne um tanto mais complexa, nem tanto por nao se limitar aos
fatos educativos no dmbito de um Unico contexto mas, sim, por amplia-lo, a
fim de cobrir, em perspectiva comparativa, diferentes povos, culturas e
“tempos” historicos. (p. 10)

A autora estabelece uma relagdo de complexidade crescente entre o campo mais
amplo — Educacdo — e a EIC. A primeira ¢ essencialmente complexa na abordagem do seu
objeto e, consequentemente, os campos que dela derivam herdam, por assim dizer, seu carater
aberto e multiplo. Nesse sentido, conforme Bonitatibus (1989) apresenta, a Educacao
Internacional e Comparada ¢ complexa tanto por sua ligagao fundamental com a Educacao e,
também, por abordar fatos educativos vinculados nao somente a um inico conceito bem como
abrange “diferentes povos, culturas e ‘tempos’ historicos” (p. 10).

Situada a Educagdo Internacional e Comparada, ¢ preciso, a partir de agora,
compreender como se deu sua constituicdo. Segundo Kazamias (2012),

[...] a EIC vestiu diferentes costumes, tecidos em fios epistemoldgicos,
metodologicos e ideologicos de diferentes coloragdes. Por conseguinte,
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mostrou-se sob diversas aparéncias, em grande parte refletindo as tendéncias
e modas intelectuais, metodologicas e cultuais dos tempos. [...] Formulando
de outro modo, ao refletir historicamente sobre a EIC como uma “ciéncia
humana” [...] devo “teorizar” sobre “geragdes” e “tipos” de discurso de
Educagao Internacional e Comparada.

E preciso, no entanto, ter cautela em relagdo a uma construgdo da histéria de uma
disciplina ou de um campo pois ndo se pode incorrer na ldgica do progresso cientifico
(No6voa, 2009), na medida em que nao se pretende argumentar no sentido de que hoje o
campo estd mais evoluido do que fora nos seus primordios, mas a proposta ¢ “reintroduzir
talvez ndo coesdo, mas, pelo menos, coeréncia e legibilidade [...]”, Malet (2004). Coeréncia e
legibilidade ndo se confundem, porém, com linearidade, mas se relaciona com o processo de
idas e vindas que caracterizam a historia de uma disciplina. Assim, ndo se trata de afirmar que
as fases da EIC sdo estanques entre si € em relagao a historia do pensamento, mas de deixar
explicito como os movimentos do campo sdo mais tendenciosos para esta ou aquela direcao,
mas que ndo sdo univocos e, sempre podem derivar para fases que pareciam estar esquecidas
mas que voltam, muitas vezes, com outra roupagem, de acordo com a terminologia de
Kazamias (2012).

Nao se objetiva, no entanto, tratar minunciosamente aqui cada uma das fases, mas
apenas tracar um panorama no percurso epistemologico e metodolégico que o campo da
Educagao Internacional e Comparada vem atravessando desde a sua constituigao.

Bonitatibus (1989) afirma que ja had registros de estudos comparados em
Educacdo em estudos na Antiguidade Classica, em um periodo que pode ser definido como
pré-cientifico. Entretanto, a Educacdo Internacional e Comparada tem sua primeira tentativa
de sistematizagdo enquanto campo do saber cientifico concretizada a partir dos escritos de
Marc-Antoine Jullien de Paris (1817). Era um periodo com forte influéncia do positivismo,
isto ¢, uma tendéncia em se buscar respostas por meio da ciéncia e, assim, tendo uma
“concepgao descritiva e estatica do conhecimento” (MALET, 2004, p. 1305). Jullien de Paris
escreveu que

o projeto de uma grande empreitada, (...) essa tendéncia universal rumo a
uma mesma meta, a regeneragdo ¢ o aperfeicoamento da educagdo publica
(...) Parece portanto necessario formar para essa ciéncia, como ocorreu com
outros ramos de nossos conhecimentos, colegdes de fatos e observagdes (...)
para deles deduzir principios certos, regras determinadas, e assim fazer da
educagdo uma ciéncia aproximadamente positiva.(JULLIEN DE PARIS,
1962, p. 8 ¢ 13)
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A Educagdo Internacional e Comparada, segundo essa visdo, deveria ser
compreendida como um ramo cientifico como qualquer outro e, portanto, sujeita as regras do
funcionamento objetivo, isto ¢, observagdo, sistematizacdo, dedu¢do, buscando a construcao
de principios gerais que pudessem, dessa forma, ser aplicados em qualquer situagao particular.
Nessa mesma linha, tinha um objeto de estudo muito bem definido: os sistemas nacionais de
ensino e a unidade basica de analise era o Estado-nacdo. De acordo com Lourenco Filho
(2004), a funcdo primeira da Educacdo Internacional e Comparada era “a descricdo desses
sistemas” (p. 33).

Como ja dito anteriormente, ¢ impossivel tracar a historia de um campo de estudo
a partir de uma perspectiva linear e, dessa forma, essa concepcao de Educagao Internacional e
Comparada ganhou novo destaque na década de 1960, por meio dos estudos de Noah e
Eckstein (1969), numa fase que pode ser chamada neopositivista.

Assim, pode-se afirmar que a corrente positivista estd em estreita relacdo com a
fase conhecida como “naciocentrismo”, que ndo teve seu foco na criagdo de um método para
o campo da EIC, mas procurava caracterizar os sistemas de educacdo com o objetivo de
determinar suas causas histoéricas e 0 modo como se organizavam (MALET, 2004). O que une
as referidas tendéncias ¢ o saber enciclopédico na base da sua constitui¢do. A intengdo era
“pegar emprestado” (Bray, 2015), isto ¢, utilizar a base de dados construida e aplicar os
conhecimentos em outro lugar, assumindo a forma de uma “Educacdo Internacional e
Comparada aplicada”, nos termos de Cowen (2006).

No entanto, Sadler (1979) ja alertava a respeito dos problemas advindos da pratica
de transferir politicas e praticas educacionais sem considerar o contexto:

Noés nao podemos perambular a vontade entre os sistemas educacionais do
mundo, como uma crianca passeando por um jardim, e pegamos uma flor de
um arbusto e algumas folhas de outro e esperamos obter uma nova planta, se
juntarmos o que colhemos e plantarmos no jardim de casa (p. 49).

Esta afirmacdo € particularmente importante para nossa proposta pois Sadler
resvala em dois aspectos fundamentais. O primeiro deles diz respeito ao carater desbravador
da EIC, na medida em que as pesquisas desse campo t€ém em sua esséncia a busca por
conhecer o novo, o diferente. Assim, a imagem da crianca passeando pelo jardim eram os
representantes dos paises indo ao estrangeiro buscar novas experiéncias no campo
educacional a fim de aplicar depois em seus proprios paises. Um campo aberto

epistemologicamente €, portanto, muito mais vantajoso nesse momento, pois permite aquele
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que esta em contato com outra cultura ter uma visao realmente aberta desse outro que ¢
visitado. Assim, permite que, ndo se tente enquadra-lo em uma unica visdo, mas usar a
perspectiva que forma mais adequada a cada situagdo particular. O segundo ponto, ao
contrario, vem justamente alertar que essa abertura da Educacdo Internacional e Comparada
no que diz respeito ao seu modo de ver o outro ndo deve se traduzir em anarquia conceitual,
metodologica, tedrica, epistemologica. Dessa maneira, o rigor do pesquisador deve ser maior
na propor¢do do desafio enfrentado, como € o caso das pesquisas no campo da EIC. No caso
especifico da fala de Sadler, o conceito de contexto deve ser o elemento norteador da
comparacao, pois ele ¢ o balizador da relagdo do pesquisador com o sistema de ensino
estrangeiro.

Ainda relacionada a essa visdo mais pratica da Educag¢do Internacional e
Comparada, encontramos a abordagem da “resolucdo de problemas”, cujo autor principal ¢é
Brian Holmes (1958). Ela estd profundamente ligada ao pragmatismo e tinha como
perspectiva central uma forte base cientifica — como no positivismo — €, a0 mesmo tempo,
superava-o na forma da ndo generalizacdo, isto €, o foco aqui ndo estava mais em transformar
um fato educativo em universal para que pudesse se aplicado a qualquer situagdo
indiscriminadamente. Segundo Malet (2004),

[...] € uma etapa importante na consolidagcdo dessa perspectiva pragmatico-
evolucionista Como ela ndo toma mais macrocontextos educativos como
ambito de comparagdo mas focaliza sua analise em fendmenos contextuais
circunscritos, essa abordagem ¢ caracterizada ao mesmo tempo por sua
ambigdo cientifica e por preocupacdes pragmaticas e operacionais agudas.
(p- 1308)

Trata-se de uma abordagem que se liga diretamente as questdes levantadas pelo
neopositivismo, mas com foco na resolug¢ao de problemas especificos — dai o nome “resolucao
de problemas” — ndo mais com o objetivo de estudar o sistema educacional como um todo,
mas somente o ponto especifico que apresenta o problema a ser solucionado.

A partir, no entanto, dos anos 1950 — periodo correspondente ao pos-guerra — o
mundo assumiu uma nova configuragdo e, consequentemente, os estudos comparativos em
educagdo também foram influenciados por esse novo arranjo mundial. Surgem, no contexto
de reconstrucdo da Europa, a UNESCO, Banco Mundial e, depois, a OCDE. Para Malet
(2004),

Se com o desenvolvimento dos organismos internacionais ¢ das ferramentas
de planejamento da educag@o, o comparatismo ampliou progressivamente
seu campo de estudos e de interven¢do, mais particularmente em dire¢ao aos
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paises menos adiantados, as vezes isso se deu ao prego de conflitos a
respeito do alcance ideologico dessas abordagens. Os defensores dessa
concepcdo da Educacdo Internacional ¢ Comparada consideram que a
comparagdo tem por principal missdo acompanhar os processos de
modernizagao social e guiar as reformas educativas necessarias no campo da
educacdo [...]. (p. 1309)

Esse ¢ um periodo conhecido como intervencionismo em que surgem conflitos
entre os interesses voltados a Educagdo e as questdes politicas ou de “pilotagem” das
reformas e das politicas educativas (MALET, 2004). Assim, os estudos tinham como objetivo
principal avaliar a capacidade de paises menos desenvolvidos no desenvolvimento das
politicas educacionais. Além disso, o tempo politico nem sempre (quase nunca) coincide com
o tempo pedagodgico ou com o cientifico e, nesse sentido, a Educagdo Internacional e
Comparada era impossivel conciliar essas duas perspectivas de modo que se observou, a partir
dessa visao polarizada do papel da EIC, que o campo se mostrava fragil e, assim, sujeito as
forgas politicas vigentes.

Essa discussdo abre, no entanto, espago para uma outra abordagem no campo da
Educagao Internacional e Comparada: o comparatismo critico. Segundo Malet (2004)

[...] essa perspectiva se erige contra formas de comparacdo consensualistas
que encarnam, por seu etnocentrismo, uma forma moderna de colonialismo
[...]. A Educagdo Internacional e Comparada, em seu programa pragmatico,
desabrochou dentro de um periodo po6s-colonial, durante o qual a educagéo e
a ajuda ao desenvolvimento representaram, para o Ocidente, os instrumentos
de seu expansionismo cultural e ideologico, € com isso, um meio de assentar
para si mesmo sua propria identidade [...]. (p. 1302)

Nessa perspectiva, a analise da natureza ideologica da postura dos paises com
relagdo as suas politicas gerais e, mais especificamente, aquelas voltadas para o campo
educacional passa a ser o elemento central e, além disso, um debate tedrico e ético ¢
estabelecido pois, nessa abordagem, o ponto principal a ser analisado ¢ como se da o
tratamento do outro e da sua cultura no desenvolvimento de a¢des no campo educacional.

Esse debate sobre ética na relacdo com o outro vai também se mostrar muito
presente na discussdo acerca da globalizacdo, um dos pontos centrais para EIC a partir da
década de 1990. Nesse mesmo movimento, vé-se um enfraquecimento do conceito de Estado-
na¢do e, ao mesmo tempo, percebe-se uma crescente preocupagdo com a nogdo de
fragmentacdo das sociedades e do modo de vida das pessoas. Surge nas pesquisas situadas no

campo da Educagdo Internacional e Comparada, a partir dessa discussdo, um retorno a
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problematiza¢do da nocao de contexto, j4 destacada anteriormente na proposta de Sadler
(1979).

Nessa oOtica, os paises ja ndo sdo considerados restritos as suas fronteiras, mas, de
forma complexa, ha um intrincado jogo de idas e vindas, provocando um movimento
constante entre o global e o local, de modo que um dos papéis da EIC ¢, sem duvida,
posicionar-se a respeito dessa tensdao, ndo assumindo a postura de que sempre o global
interfere no local, mas que hd um duplo movimento nesse processo, com ambas as partes
influenciando-se mutuamente. Dessa forma, a globalizagdo e a fragmentagdo participam na
verdade de um mesmo processo de ampliagdo dos quadros espaciotemporais construidos pela
modernidade [...] (MALET, 2004, p. 1314).

Na esteira dessa discussdo acerca da globalizagdo e, também, da fragmentag¢do do
mundo hoje, uma ultima abordagem a ser tratada ¢ a hermenéutica ou perspectivas socio-
historicas (NOVOA, 2009). Trata-se de um modo diferente de abordar os fatos educativos,
ndo mais tomados enquanto realidade puramente material, mas como elementos discursivos.
Assim,

O objeto da comparacao € [...] reconstruido: a analise abandona a referéncia
aos contextos definidos pela visibilidade dos seus contornos geograficos,
politicos ou sociais, referindo-se antes a contextos definidos segundo a
invisibilidade das praticas discursivas que lhe conferem sentido. (NOVOA,
2009, p. 49)

Vé-se aqui o alinhamento com a discussdo acerca da globalizacdo, pois a
perspectiva hermenéutica ¢ quase que uma consequéncia direta desse novo modo de conceber
o Estado-nagdo, isto é, ndo mais segundo suas fronteiras geograficas, mas a partir da
perspectiva de comunidades discursivas. Portanto, o que define um grupo nao ¢ mais o lugar
propriamente, mas os sentidos compartilhados por um grupo, ainda que ndo estejam
fisicamente reunidos em um local especifico. Pode-se dizer que “[...] essa tendéncia
contemporanea substitui progressivamente um modelo contextual e pragmatico por um
modelo textual que traduz a centralidade do discurso na construgdo dos fendomenos
educativos” (MALET, 2004, p. 1316).

Nessa abordagem, o outro enquanto elemento central da comparagdo ainda estd na
mesma condicdo de antes, porém, assume agora um carater diferente, pois se trata, na
perspectiva hermenéutica, do trabalho com a “palavra encarnada, ou seja do sujeito”

(MALET, 2004, p. 1317). Assim, ndo se esta falando somente do individuo empirico, mas do
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sujeito no discurso, isto ¢, daquele que ocupa um lugar na linguagem e, consequentemente,
participa de uma comunidade discursiva, conferindo-lhe, dessa forma, identidade e, também,
capacidade de interpretacdo e producdo de sentidos.

Ao passar por essa brevissima histdria das abordagens da Educacdo Internacional
e Comparada, percebe-se que, embora ndo se possa falar de evolugdo ou de linearidade, ha
uma tendéncia que perpassa todas as perspectivas apresentadas. E possivel notar que a
defini¢do geografica do objeto de estudo da EIC esvaiu-se com o passar do tempo. Dessa
maneira, o Estado-nacdo, unidade cléssica de analise do campo e que era absolutamente claro
nos primordios da EIC, tem hoje um outro modo de abordagem que ndo necessariamente
coincide com a ideia de um lugar geograficamente circunscrito e que €, digamos, localizavel
no mapa. Esse tipo de abordagem, por conseguinte, abriu espago para novas formas de
constituicdo do objeto de estudo no campo dos estudos comparados em educagdo, como, por
exemplo o cubo de Bray e Thomas (1995), publicado inicialmente num trabalho cujo titulo ¢
Levels of Comparison in Educational Studies: Different Insights from Different Literatures
and the Value of Multilevel Analyses.

Dessa forma,

Um ponto que foi enfatizado mais do que qualquer outro no artigo de Bray e
Thomas foi seu apelo para que as analises em estudos comparativos fossem
conduzidas em multiplos niveis para torna-las mais holisticas e
multifacetadas. Os autores notaram que grande parte das pesquisas se
restringia a um so6 nivel, negligenciando, desta forma, como os padrdes
existentes nos niveis acima deles e vice-versa. Embora seja verdade que,
frequentemente, o pesquisador apenas pode conduzir seus estudos num so
nivel, devido a restri¢des de finalidade e de disponibilidade de recursos,
Bray e Thomas sugeriram que os pesquisadores deveriam, pelo menos,
reconhecer formalmente as limitagdes das suas focalizagdes e a influéncia
mutua de outros niveis sobre os fenomenos educacionais alvos do seu
interesse. (BRAY, 2015, p. 37)

A partir da reflexdo sobre o cubo, observa-se que embora o estudo possa estar
focado nos paises ou em regides maiores (Unido Europeia, Mercosul ou outra forma de
categorizagdo) a combinagao dos diversos niveis faz com que o objeto de estudo ndo seja mais
um bloco homogéneo e, ainda que se estude os sistemas de ensino, este ja ndo sdo fixos, mas
parte do processo de reflexdo na construcdo da comparagdo. Localizar a pesquisa no cubo ¢
importante justamente por ser uma tarefa prévia ao ato de comparar propriamente disto, pois
se trata de visualizar a pesquisa nos diversos niveis a fim de definir como articular os diversos

saberes no momento mesmo da comparagao.
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Assim, a abertura no campo da Educacao Internacional e Comparada ndo se da
somente em termos teoricos e metodoldgicos, mas também em relacdo ao seu objeto de
estudo. Ao tratar da Educacdo Internacional e Comparada (EIC), Amaral (2015) mostra as
dificuldades na definicdo da EIC se tomarmos como parametro o objeto de estudo. Segundo
ele,

Hé também certa dificuldade em se definir precisamente a EIC também em
relacdo a seus objetos de pesquisa. [...] os objetos de estudo da EIC incluem
potencialmente todos os aspectos da educagdo, de sorte que ndo se deixa
definir, como outras subdisciplinas da educagdo, com base em grupos ou
faixas etarias (como a educacdo de jovens e adultos), por uma perspectiva
social (Pedagogia Social) ou histoérica (Historia da Educacdo). No campo da
EIC convencionou-se a distingdo dos inimeros objetos de estudo por meio
de diferentes niveis ou categorias analiticas utilizadas para definir objetos de
pesquisa. Quatro niveis podem ser identificados: substantivo ou tematico;
geografico ou espacial; temporal sincrénico ou diacrénico; e/ou
demografico. (p. 259)

Vale destacar que a perspectiva acima apresentada acrescenta, em relagdo ao cubo,
o nivel temporal sincronico ou diacronico. E importante, na abordagem temporal considerar
que ndo se trata de ver o tempo como um fluxo constante ou como um conceito linear, mas
sd0 processos complexos profundamente relacionados com o proprio movimento da historia,
fazendo com que a ideia de uma seta representando o tempo seja, nessa perspectiva,
substituida pela imagem de uma rede, em que se pode fazer o movimento constante de ir e vir
na teia construida. Assim,

These methodological approaches attempt to define concepts of space and
time in a non-linear way, enabling comparative research to free itself from
traditional notions of place (those that usually have to do with the nation-
state) and time (a concept that usually would refer to linear time chronology
placed in the Western-modern history)?. (NOVOA; YARIV-MASHAL, p.
434,2003)

Percebe-se, a partir dessa discussdo, que o campo da Educagdo Internacional e
Comparada tem se configurado como um campo explicitamente aberto e, de forma mais
profunda, tal caracteristica tem feito o campo mais forte em suas propostas de comparagao.
Nesse sentido,

Embora a inexisténcia de uma unidade disciplinar tenha sido por muito
tempo interpretada como motivo de recorrentes crises identitarias da EIC

2 Essas abordagens metodoldgicas tentam definir conceitos de espago e tempo de uma forma ndo-linear,
possibilitando a pesquisa comparada livrar-se das no¢des tradicionais de lugar (aquelas que usualmente t€ém
a ver com o estado-nacdo) e tempo (um conceito que usualmente se referiria ao tempo cronoldgico ligar
situado na historia ocidental moderna). (Traducao nossa)
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(Kelly, Altbach; Arnove, 1982, p. 509; Kazamias, 2012), a partir dos anos
1990, se tornou cada vez mais dificil manter qualquer ortodoxia tedrico-
metodologica e, como escreveu Paulston (1993), o campo passou para uma
heterodoxia mais pluralista e mais confortdvel em relagdo a diversidade
epistémica e metodologica. O controverso debate metodologico que
dominou a EIC por quase 30 anos provou ser extremamente improdutivo
academicamente, de modo que sua pluralidade epistemologica e
metodologica — que se pode ver como uma de suas especificidades como
campo académico — mostra-se como elemento constitutivo. (p. 262)

Portanto, a Educacdo Internacional e Comparada tem em sua esséncia a nao
“ortodoxia tedrico-metodoldgica” como eixo central. Tal concepcdo ¢ fundamental e traz
consequéncias drasticas para o campo, pois, a0 assumir-se um campo aberto, precisa estar
cada vez mais ancorada em referenciais tedrico-metodologicos consistentes para que as
analises ndo sejam meros apontamentos de semelhancas e diferengas. Assim, a questdo ndo ¢
mais se a EIC tem ou ndo uma unidade teérico-metodoldgica, mas como se da esse processo
nos mais diferentes niveis de comparagao.

Antes de responder como ocorre a comparacao, tendo em vista a abertura do
campo da Educacdo Internacional e Comparada nos seus mais diversos niveis, ¢ preciso
diferenciar o ato comparativo a partir de duas perspectivas. Na primeira, temos que a
comparagdo ¢ um ato mental (BONITATIBUS, 1989) e, na outra, que comparar ¢ um método
cientifico social, conforme nos apresenta Schriewer (2009):

E preciso saber diferenciar, entdo, as operagdes que fixam os objetos de
comparagdo como tais em sua conex@o um com outro (em relagdo apenas
com seus aspectos factuais) daquelas operagdes que concernem as conexoes
entre diferentes areas de estudo ou niveis sistémicos ¢ com a defini¢ao destes
em relagdo um com o outro. E esta diferenciagio entre técnicas comparadas
“simples” e “complexas” — ou, como formulado mais apropriadamente, entre
“relagdes instituidas entre fatos observaveis” e “relacdes instituidas entre
conexdes” — que determina a diferenca entre a comparacdo como uma
operagdo mental universal embutida na vida social cotidiana e a comparagao
como um método cientifico social. (p. 67) — Grifos do autor.

A comparag¢do deixa de ser uma estratégia intermedidria para se chegar ao
conhecimento e se torna o fio condutor na producdo do conhecimento. Assim, o ato de
comparar nao ¢ entendido somente como um recurso, mas como a esséncia da constru¢ao do
saber no campo da EIC. Schriewer (2009) estabelece dois tipos de relagdo. No primeiro caso,
a comparagdo enquanto operac¢do mental universal, estd na ordem das “relagdes instituidas
entre fatos observaveis”, isto ¢, o cé€rebro processo o que se apresenta e estabelece um

paralelismo entre as informagdes, construindo, dessa maneira, um quadro comparativo, mas
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num nivel apenas relacional. Num segundo momento, o autor destaca que a comparagdo como
método cientifico social, esta diretamente relacionada a “relagdes instituidas entre conexdes”,
ou seja, trata-se de um movimento que ultrapassa o simples ato comparativo, que, aqui,
comporta-se como o caminho pelo qual as conexdes podem ser estabelecidas e, portanto,
passiveis de serem relacionadas entre si.

Dessa maneira, a Educacao Internacional e Comparada tem no seu funcionamento
os dois movimentos citados e essa ¢ justamente a caracteristica que a define como um campo
do saber especifico. Em outras palavras, a compara¢do ndo ¢ uma operagdo exclusiva do
campo da EIC, entretanto, devido ao seu aparato tedrico-metodologico, € possivel passar para
o segundo movimento, isto ¢, o estabelecimento de relacdes entre as conexdes, resultado de
uma comparac¢do. Trata-se, entretanto, de um té€nue limite entre uma simples operagdo mental,
que também estabelece conexdes — estratégia que ndo exige qualquer sustentacdo tedrica ou
metodologica — e a comparacao elemento central da pesquisa, intencionalmente pensada no
processo de compreensdo do objeto de estudo e, portanto, necessariamente regida por um
referencial teodrico-metodologico que lhe confere a capacidade de ver as relagdes entre as
conexdes. Em resumo: a Educagdo Internacional e Comparada ndo somente estabelece as
conexoes, mas as relaciona e lhes confere sentido.

Nesse sentido, Weller (2016) afirma que

Enquanto método de interpretacdo, a comparacdo ndo objetiva apenas a
analise contrastiva de dados empiricos, mas, sobretudo, a aprendizagem com
e sobre o outro. Como principio de entendimento, a comparagao possibilita o
reconhecimento de diferencas culturais existentes nas sociedades pluriétnicas
que caracterizam grande parte dos estados nacionais contemporaneos assim
como uma maior capacidade de compreensao das relagdes entre individuos e
nacdes em suas especificidades. (p. 17) — Grifos da autora.

A autora, neste excerto, confirma que nos estudos comparados hé a presenga dos

dois movimentos ja apresentados, pois afirma que “a comparagdo nio objetiva apenas a
analise contrastiva de dados empiricos”, ou seja, €, obviamente, passo decisivo num estudo
comparado o contraste entre dados. Entretanto, ndo é apenas este seu objetivo. E necessario ir
além e compreender como se ligam as relacdes entre as conexdes estabelecidas no momento
do estabelecimento do contraste inicial dos dados. A consequéncia desses movimentos ¢ a
possibilidade de aprendizado com e sobre o outro.

Vé-se, a partir dessa discussdo, que a comparaciao, embora seja evidentemente o

fio condutor de um estudo comparativo, ndo ¢, contudo, o primeiro ato nesse processo. Neste
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momento, cabe uma reflexdo acerca de como um comparatista chega aos movimentos
apresentados anteriormente, uma vez que os estudos comparados nao sao somente o contraste
de dados, mas um procedimento reflexivo por parte do pesquisador. Nesse sentido, o debate
proposto por Weller (2016) incita o questionamento acerca do que poderiamos chamar de
movimento zero da comparagao, isto €, o passo que antecede o ato comparativo propriamente
dito, conforme afirma Bonitatibus (1989):

E no dominio da agdo, da aplicagdo empirica do método, que os problemas
se colocam, de vez que, para se efetivar, a comparagdo exige do analista
certas decisdes que devem ser tomadas antes mesmo de o trabalho ser
iniciado. Tais decisdes referem-se as “dimensdes” que o processo de
investigacdo comparativa assumira. (p. 4) — Aspas da autora.

A autora propoe trés dimensdes no processo de investigacdo comparativa:
temporal, espacial, metodolégica (BONITATIBUS, 1989, p. 4, 5, 6). E preciso, assim, ter em
mente o que se quer comparar e, de forma mais complexa, quais aspectos se quer comparar.
Trata-se de uma reflexdo crucial para a pesquisa e deve fazer parte do processo desde a
escolha do objeto de estudo, at¢ o momento mesmo da comparagdo. Nesse ponto, retoma-se o
que Weller (2016) afirma sobre os impactos dos estudos comparados, isto ¢, a aprendizagem
acerca do outro e de si mesmo. Tal resultado so € possivel se a aplicagdo empirica do método
comparado seja rigorosamente pensado em termos de um percurso reflexivo para, dessa
maneira, escapar a0 maximo da comparagdo como mero contraste de dados.

De forma bem reduzida, poder-se-ia delinear da seguinte maneira o método
comparativo em educagao:

*  Movimento 0: reflexdo acerca do objeto de estudo e, nesse processo, definicdo da
dimensao (BONITATIBUS, 1989) ou dos niveis a serem comparados (BRAY &
THOMAS, 1995).

* Movimento 1: contraste dos dados empiricos, que podem ser textos, entrevistas,
documentos (BONITATIBUS, 1989; SCHRIEWER, 2009)

* Movimento 2: estabelecimento de relagdes entre conexdes (SCHRIEWER, 2009).

METODO COMPARATIVO APLICADO A EDUCACAO

MOVIMENTOQ () [r———f-\{ OVIMENTQ ] [ \{0VIMENTO 2




25

, .

Na aplicagdo do referido método’, é importante também refletir acerca do
potencial de comparacdo do objeto de pesquisa. Podemos situar essa etapa na passagem do
Movimento 0 para o Movimento 1. Assim, € preciso questionar o objeto de estudo, levando-o
aos seus limites em termos de comparagdo. Nesse movimento, € preciso que os dados ndo
sejam subestimados nem tampouco superestimados. Nesse sentido, Saviani (2001)
desenvolveu um estudo filologico no qual questiona “O que significa comparar?”’, buscando o
significado na propria lingua portuguesa e, além disso, extrapolando para o latim e para o
grego. Nesta pesquisa, o autor afirma que um dos significados do verbo comparar,
considerando a origem grega da palavra, estd ligado ao termo sincretismo, isto €, juntar
elementos que nao necessariamente possuem relacao entre si ou até mesmo sao contraditorios
(SAVIANI, 2001, p. 6-7). Esse tipo de estudo, portanto,

[...] nos permite compreender a comparag¢do como procedimento intelectual
caracterizado por um potencial critico mas que, a0 mesmo tempo, traz
consigo o risco de juntar elementos ndo suscetiveis de serem reunidos
efetuando aproximagdes indevidas (SAVIANI, 2001, p. 7) — Grifos do autor.

Diante desse quadro, como seria possivel produzir comparacdes de elementos que,
a primeira vista sdo absolutamente diferentes? A tnica saida viavel €, sem duvida, relacionar
educagdo e sociedade, numa perspectiva em que os fatos educativos ndo sejam considerados
alheios ao funcionamento da sociedade como um todo. Assim, o contexto (histdrico, politico,
social, econdmico, temporal, espacial) assume uma posi¢ao central em um estudo comparado
pois

[...] seja qual for a perspectiva analitica que se adote, o estudo do sistema
educacional como um todo, ou delimitado a certos niveis, graus, tipos,
ramos, aspectos ou problemas, o fato é que jamais poderemos pensa-lo como
se existisse num vacuo social. Ndo faria o menor sentido “pingarmos”
sistemas educacionais, desvinculando-os de seus contextos sociais mais
amplos, a fim de estuda-los comparativamente. O sistema educacional ¢ um
subsistema social e, nessa medida, inexiste enquanto unidade independente.
Sua apreensdo, compreensdo e interpretacdo s6 podem ganhar significado
quando referenciadas ao conjunto da vida social, esta sim a unidade
integradora e definidora da ag@o educativa. (BONITATIBUS, 1989, p. 9)

Um sistema educacional (ou qualquer outra unidade a ser comparada) ¢, como
define a autora, um “subsistema social” e, portanto, seu processo de identificacdo esta

intimamente atrelado ao contexto social no qual estd inserido Nesse tipo de analise, a

3 Obviamente, ha outros passos no método comparativo aplicacdo a educagdo. Trata-se, neste momento,
apenas de um esquema basico para, no decorrer do estudo, ir ampliando os movimentos a fim de contemplar
a complexidade inerente ao método comparativo.
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pedagogia, por si sO, ndo € capaz de produzir interpretagdes que abarquem a complexidade
dos fendmenos educacionais que, portanto, s6 podem ser apreendidos por meio da interagao
entre os mais diversos campos do saber. Tal caracteristica ¢, como j& mostrado, a esséncia da
Educacao Internacional e Comparada.

Um outro aspecto que Bonitatibus (1989) destaca ¢ que independentemente da
perspectiva analitica e metodologica adotada, um estudo comparado em educagdao nao pode
escapar da relagcdo simbiotica entre educagdo e sociedade ou, colocando em termos técnicos, a
educacdo ndo tem sentido se pensada para fora do contexto social que a define e, dessa forma,
a interpretagdo de um fato educativo produzida a partir de um estudo comparado que
considere o universo da educacdo por ele mesmo esta, inevitavelmente condenado a
inconsisténcia, pois ndo se estaria sendo fiel a origem dos dados, isto ¢, da génese social
(politica, econdmica, filos6fica) dos fatos educativos.

Trés pontos relacionados entre si sdo cruciais nessa discussdo. Primeiramente,
surge um debate acerca do papel do outro na Educagao Internacional e Comparada e, como
consequéncia, a discussdo da ética nos estudos comparados se torna uma das questdes
centrais, na medida em que a forma como o pesquisador se relaciona com o outro — esséncia
da EIC — e, consequentemente, como serdo administrados os dados produzidos ou coletados
na pesquisa. Além disso, um terceiro ponto, a defini¢ao do conceito de contexto que, de certa
forma, ¢ anterior aos outros mencionados, também emerge nesse processo.

Comegando de tras para frente, isto €, a partir da no¢do de contexto, percebe-se
que no inicio da EIC nao havia nenhuma dificuldade com esse conceito, na medida em que os
Estados-nacao eram unidades claras e objetivas de modo que contextualizar um estudo
comparado ndo era uma tarefa complicada pois as varidveis envolvidas no ato comparativo
eram, de certa forma, reduzidas. Se pensarmos no desenvolvimento do campo da Educagao
Internacional e Comparada, sobretudo a partir da segunda metade do século XX, o processo
de globaliza¢do trouxe muitas outras variaveis para a realidade educacional que tiveram
severas implicagdes nos estudos comparados. A partir dai, a nocdo de contexto torna-se
extremamente fluida, principalmente se considerarmos os grandes blocos econdomicos como a
Unido Europeia, redefinindo, assim, a propria defini¢do de nacdo. Portanto, definir com
precisdao o contexto de um estudo comparado num mundo em que as fronteiras ja ndo sao

mais explicitas, tornou-se tarefa extremamente complexa para o pesquisador. O que ndo
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mudou, contudo, ¢ o fato de que ainda ¢ necessario que se defina o contexto da comparacao
sob risco de ter a interpretacao dos fatos educativos comprometida.

No que se refere a nocdo de contexto, Amaral (2015) traz a seguinte
argumentagao:

[...] as discussOes sobre globalizagdo dos ultimos anos contribuiram
amplamente para o questionamento e a desestabilizagdo da unidade de
comparacado vista tradicionalmente como singular na EIC — o Estado-nagao.
[...] O uso dessa unidade como contexto capaz de explicar o que acontece no
campo da educacdo levou a uma situacdo na qual o nivel nacional ¢ visto
como contexto (mais ou menos) independente do restante do nosso mundo
social. O que se conta como contexto reflete e, a0 mesmo tempo, reproduz a
suposicdo de que tudo que ocorre de importante no sistema nacional de
educagdo ¢ resultado exclusivo de atividades no ambito do respectivo
sistema nacional. Aqui o nacionalismo metodoldgico nos limita a procurar as
causas e as respostas para problemas educacionais mais ou menos
exclusivamente no ambito nacional. [...] Desse modo, a globalizagdo tem
mudado a natureza e a importancia do que se entende como contexto [...].
[...] a globalizag¢do se torna entdo o contexto dos contextos [...]. (p. 270-
271)

Assim sendo, o fato de o processo de globalizagdo ter trazido mais fluidez as
fronteiras nacionais (principalmente com o advento da internet, que fez o mundo ficar cada
vez “menor”) nao elimina a necessidade de defini¢ao de um contexto. Pelo contrario, a maior
fragmentacdo dos paises e dos modos de vida fazem com que seja ainda mais premente a
necessidade de tratar essa nogdo com mais rigor. O autor nos apresenta, nesse sentido, que a
globalizacao seria “o contexto dos contextos”, isto é, torna-se a unidade a partir da qual os
contextos especificos sdo definidos. Importante observar que o fato de ser um contexto mais
amplo ndo traz, necessariamente, supremacia para a globalizacdo, no sentido de importancia,
mas mostra de forma mais explicita que a relagdo entre contextos se da a partir de uma via de
mao dupla em que o local influencia o global e vice-versa. Portanto, ainda que seja um
contexto muito particular, ele faz parte do contexto maior denominado globalizagdo e,
portanto, exerce influéncia tanto quanto ¢ capaz de influenciar o contexto mais amplo,
conforme afirma Bauman (2011, p. 77): “Seja qual for o sentido de ‘globalizacdo’, ela
significa que somos todos dependentes uns dos outros. Distancias importam pouco, agora.
Qualquer coisa que ocorra localmente pode ter consequéncias globais”. O pesquisador
comparatista deve, assim, ser capaz de transitar nessa tensdo entre local e global para ndo por
em evidéncia um e subestimar o outro ou o contrario. E preciso, para uma comparacio

metodologicamente bem sustentada, que ndo se apague a tensdo entre o contexto especifico e
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o contexto amplo, pois essa relacdo esta na base da constru¢ao de sentidos e deve ser levada
em conta na pesquisa comparativa.

Nessa discussdo a respeito do contexto e sua fragmentacdo, ndo ¢ possivel ir
adiante sem, contudo, problematizar a perspectiva, na Educagdo Internacional e Comparada,
do Outro e, consequentemente, da ética no relacionamento do pesquisador comparatista com
esse outro que se apresenta no processo comparativo. E preciso, inicialmente, dizer que “O
outro ¢ a razdo de ser da Educacdo Internacional e Comparada: o outro que serve de modelo
ou de referéncia, que legitima as agdes ou que impde siléncios, que se imita ou se coloniza”.
(NOVOA, 2009, p. 24). Dessa forma, o encontro de um “eu” com um “outro” ¢é inevitavel no
campo da EIC e, por isso, questionar o estatuto dessa relagdo ¢ fundamental para se
estabelecer os limites da comparag@o pois, de outro modo, poder-se-ia ultrapassar fronteiras
que, em muitos casos, ndo estdo explicitas mas que funcionam de forma sistematica e que
cabe ao pesquisador explorar tais limites a fim de respeita-los.

Hé que se destacar, ainda, que o Outro na Educagdo Internacional ¢ Comparada
ndo ¢ necessariamente um individuo, mas pode ser um pais, uma escola, documentos, textos
de um modo geral. Portanto, tratam-se, na verdade, dos dados de pesquisa, que nao devem,
contudo, ser tratados de qualquer modo, mas, de forma prudente, deve-se compreender seus
limites e que, nesse relacionamento, hé fronteiras €ticas que devem estar bem marcadas, pois,
embora o contato imediato seja, muitas vezes, somente com um texto escrito, ndo se pode
perder de vista que se trata, antes de mais nada, de algo produzido por pessoas em sociedade
e, dessa maneira, ainda que a pesquisa comparativa ndo envolva pessoas diretamente, tras
sempre sua presenca por intermédio dos textos, documentos, leis, etc.

A esse respeito, ¢ preciso destacar que o Outro tem sido objeto de discussao no
campo da Educacgdo Internacional e Comparada, conforme nos apresenta Malet (2004):

[...] o discurso comparatista, a0 mesmo titulo que o discurso antropolégico,
tem ignorado o Outro, fazendo dele um objeto, muito mais frenquentemente
do que tentou compreendé-lo. O conhecimento ndo pode mais ser, no
presente, uma simples acumulagdo de informagdes sobre um “estrangeiro
esquisito” (Valadier, 1997, p. 177), mas deve participar da “elaboragdo do
conhecimento comum” (Augé, 1994, p. 78)” (p. 1319)

No trecho acima, o autor destaca os aspectos da presenca constante do Outro no
horizonte dos estudos comparados em educagdo, além do debate ¢ético inerente ao
relacionamento do pesquisador com o Outro. A problematica que se apresenta nesse debate ¢

ao papel que o “eu” tem diante desse Outro, isto €, ou o pesquisador o encara como 0 mero
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objeto de pesquisa ou o integra no processo de comparagdo de modo a ndo ultrapassar os
limites da interpretagdo do Outro. No caso de pesquisa que envolva diretamente a participagao
de pessoas, a relacdo tem de ser, sobretudo, pautada pelo respeito ao acesso, isto &, sO €
possivel ir até onde o participante da pesquisa permitir. Quando o Outro aparecer sob a forma
de um texto (documento, leis, manuais, livros, etc.), o limite possivel ¢ o proprio texto, ou
seja, a interpretacao produzida no processo de comparagao nao deve ir além do que informa o
texto. Assim, como veremos mais adiante, ainda que se fale do nao dito, este s6 ¢ possivel em
face de algo que foi explicitamente colocado na materialidade do texto. Portanto, ndo se trata
de procurar sentidos nas entrelinhas, mas de partir das palavras enquanto realidade material
(ORLANDI, 1999).

O apagamento do Outro nos estudos comparados, apresentado por Malet (2004),
pode ser considerado como parte do funcionamento desse mundo fragmentado que da sentido
as praticas, assim,

Os conceitos de responsabilidade e escolha responsavel, que costumavam
residir no campo semantico do dever ético e da preocupagdo moral com o
Outro, se moveram ou foram deslocados para a esfera da autossatisfagdo e
do calculo de risco. Nesse processo, o Outro, como gatilho, alvo e medida de
uma responsabilidade aceita, assumida e cumprida, quase desapareceu do
horizonte, expulso a cotoveladas ou simplesmente ofuscado pelo self do
proprio ator. “Responsabilidade” agora significa, do comego ao fim,
responsabilidade para consigo mesmo [...] ao passo que “escolhas
responsaveis” sdo, também de ponta a ponta, agdes com um feitio tal que
servem bem aos interesses e satisfazem os desejos do ator, além de evitar a
necessidade de compromisso. (BAUMAN, 2011, p. 59)

A ¢ética liquida da contemporaneidade descola o eixo da ética e da moral, trazendo
para o centro do discurso o “eu” no lugar do Outro. Dessa forma, o discurso comparatista, na
visdo de Malet, traz para o centro um modo de operar a comparagdo que ndo considera o
Outro como parte interessada no processo, por isso afirma que “faz dele um objeto”, isto &,
apenas mais um elemento da comparagdo. Na verdade, deveria ser visto como o centro do
estudo comparado, pois se trata do contraponto necessario para a efetivacdo da comparacgao,
como afirma Bonitatibus (1989): “E fato que, para comparar, necessitamos, no minimo, de
dois elementos. Nenhum confronto faria sentido se tomassemos um elemento unico que, dessa
forma, teria de ser comparado a si proprio” (p. 5). Portanto, a Educag¢do Internacional e
Comparada nao pode se esquivar do debate, inclusive e principalmente, no decorrer da
pesquisa pois hd uma relagdo necessdria para a existéncia da comparacdo e,

consequentemente, da construg¢do do préprio estudo comparativo.
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1.2 — Analise de Discurso: possibilidades tedrico-metodolégicas para a

Educacio Internacional e Comparada

Depois de mostrar a Educagao Internacional e Comparada como um campo aberto
desde suas origens, ¢ preciso, a partir de agora, entender como tal caracteristica pode,
efetivamente tomar corpo nas pesquisas. Propomos, a partir deste estudo, uma articulagao da
Educagao Internacional e Comparada com a Andlise de Discurso (AD) francesa. Assim,
mostraremos como a EIC pode ser articulada metodologicamente com a AD, de modo que
esta passa a ser o elemento que da subsidios ao campo da pesquisa comparada em educagdo.
Em outras palavras, a comparagdo, a partir desta perspectiva, ¢ feita a partir da analise
discursiva de textos relacionados ao campo da Educacao. Na primeira se¢ao, o foco foi mais
nos aspectos epistemologicos do campo da EIC e, agora, trata-se da articulagdo tedrico-
metodoldgica que movimenta a pesquisa.

O campo da Educagdo Internacional e Comparada, parte de um campo mais
amplo, o da Educagdo, traz em seu cerne uma infinidade de elementos constitutivos, muitas
vezes contraditorios entre si, que compdem um quadro extremamente complexo acerca dos
pressupostos que sustentam as praticas tanto no campo mais amplo, quanto na propria EIC
(BONITATIBUS, 1989). Assim,

E, justamente, a apreensdo de tais elementos em conflito que buscamos nos
estudos comparativos e ¢ por esta razdo que ndo podemos dispensar os
conhecimentos advindos dos vérios campos do saber. E, ainda, por todos
estes motivos que insistimos na impossibilidade de delimitagdo a priori do
campo de estudos da Educag@o Internacional e Comparada. Preferimos, a
despeito de aumentar sua complexidade, encara-la, simplesmente, como uma
“area interdisciplinar de estudos, reflexdo e investigacdo educacional
comparativa.” (BONITATIBUS, 1989, p. 26)

Dessa maneira, ndo existe uma saida producente para a EIC que nao seja articular-
se com outras areas do saber, permitindo que esse outro campo venha suplantar o campo
comparativo, mas, ao contrario, vem conferir-lhe um rumo metodolédgico capaz de responder
aos anseios especificos de cada pesquisa. Fica claro, a partir dessa constatagdo, que nao se
trata de definir um modelo ou padrao metodologico para todas as pesquisas comparativas em
educacdo, mas explorar de forma positiva essa abertura de modo a permitir comparagdes mais
precisas sem, contudo, que os estudos sejam amplos de tal forma que a comparagdo se torne

vaga ou mesmo sem sentido. O suporte de outras disciplinas ¢ fundamental para que as
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especificidades de cada pesquisa sejam contempladas em sua plenitude e, assim, seja possivel
responder de forma mais precisa ao que € perguntado pelo pesquisador.

O proprio campo da EIC foi percebendo, sobretudo nos ultimos 30 anos, que nao
seria possivel manter um isolamento completo de outras areas na medida em que essa
caracteristica € a propria esséncia da Educa¢do Internacional e Comparada e, ao contrario de
ser combatida, essa necessidade de integracao com outras disciplinas se mostra a grande forca
do campo e, por isso, j4 ndo se procura unificar metodologias ou abordagens. No final da
década de 1970, entretanto, ja havia indicios de que o campo caminhava para uma abertura
mais consolidada com relagdo a constituicao metodologica.

O campo ndo tem um s6 método de estudo; em vez disto ¢ cada vez mais
tipificado por varias orientagdes de pesquisa diferentes. Ndo ha mais nenhum
esfor¢o sendo envidado para definir uma metodologia Unica para a Educacdo
Comparada e nenhum dos nossos colaboradores defende o desenvolvimento
de um método inico normatizado para o campo. (ALTBACH; KELLY, 1986,

p-1)

No caso especifico deste estudo, a articulagdo com a Analise de Discurso se
justifica por dois motivos. O primeiro deles se refere a minha formacao na area de Letras, o
que fez do estudo da Linguistica algo muito presente na pratica docente e de pesquisa,
especificamente a AD. A segunda razdo pela escolha dessa teoria do discurso estd ligada ao
fato de que, sobretudo na abordagem hermenéutica, os fendmenos educacionais passam a ser
visto dentro de préaticas discursivas e, portanto, o estudo dos modos como se da a construgao e
circulacao de sentidos, tanto na Educag¢do quanto na Educacdo Internacional e Comparada,
mostra-se como importante passo na compreensao do fatos educativos de forma a abarcar toda
a complexidade do campo.

Um outro aspecto importante na defini¢do da Anélise de Discurso francesa como
elemento articulador da EIC reside no fato de que a perspectiva historico-hermenéutica na
Educacdo Internacional e Comparada preconiza o discurso como elemento central na
comparagdo. Novoa (2009), citado anteriormente, aponta para o fato de que as fronteiras nao
sdo mais geograficas e sim discursivas. Os sujeitos ja nao t€ém como unidade de organizagao
basica o pais enquanto espaco restrito, mas se agrupam a partir de comunidades discursivas.
Nesse sentido,

Desconfiando das ideologias progressistas e exdgenas que, por muito tempo,
trabalharam o campo, essa tendéncia contemporanea  substitui
progressivamente um modelo contextual e pragmatico por um modelo
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textual que traduz a centralidade do discurso na construgdo dos fenomenos
educativos. (MALET, 2004, p. 1316)

Assim, a analise discursiva assume posi¢do de destaque nesse tipo de abordagem
de modo que as praticas educacionais sdo compreendidas como movimentos de linguagem e
ndo mais como praticas puramente empiricas. Entretanto, ¢ necessario que os fatos de
educacdo sejam interpretados como elementos simbdlicos, que t€ém impacto na vida concreta
das pessoas, mas que se constitui na/pela linguagem. Nessa constru¢do de interpretacdes dos
fatos educacionais enquanto discurso, a AD procura

Problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito falante ou o leitor a se
colocarem questdes sobre o que produzem e o que ouvem nas diferentes
manifestacdes da linguagem. [...] Saber que ndo ha neutralidade nem mesmo
no uso mais aparentemente cotidiano dos signos. A entrada no simbolico ¢
irremediavel e permanente: estamos comprometidos com os sentidos e o
politico. Nao temos como ndo interpretar. Isso, que ¢ contribuicio da analise
de discurso, nos coloca em estado de reflexdo e, sem cairmos na ilusdo de
sermos conscientes de tudo, permite-nos a0 menos sermos capazes de uma
relagdo menos ingénua com a linguagem. (ORLANDI, 1999, p. 09)

Comegando pela ultima frase, Orlandi (1999) coloca-nos diante da possibilidade
“de uma relagdo menos ingénua com a linguagem”. Trazendo para o campo da Educacdo
Internacional e Comparada, essa articulagdo tem o propdsito de estabelecer comparagdes
menos ingénuas, isto €, que ndo se fique na superficialidade dos dados empiricos, mas, a partir
deles, romper a evidéncia de sentidos, a obviedade da interpretacdo e uma leitura de mundo
em que os sujeitos ndo sejam instados a “acreditar” no primeiro sentido que lhes aparece no
momento da leitura de um texto, por exemplo, € sejam capazes de compreender que ha um
modo de funcionar da linguagem, dos discursos e isso tem de ser levado em consideragdo na
interpretacdo. Essa visdo se aproxima da que Garcia (1993), ao tratar do pensamento de Karl
Mannheim, destaca ao afirmar que “la insistencia [...] en la importancia dada al analisis del
lenguaje y del cambio de las significaciones de las palabras como forma de investigacion de
cambios estructurales profundos en la evolucién de una sociedad®” (p. 66). Reforca, dessa
maneira, que a apreensao do mundo se da por intermédio da linguagem e somente assim.

Se o mundo interpretavel ¢ aquele da linguagem, a proposta é, a partir dos
pressupostos da AD, fazer com que ao ler, ndo o facamos de modo natural, como se a

linguagem fosse transparente e os sentidos evidentes. A principal contribuigdo para a

4 “[...] a insisténcia na importancia dada a analise da linguagem e da mudancga das significagdes das palavras
como forma de investigacdo de mudangas estruturais profundas na evolucdo de uma sociedade”. (Traducdo
nossa)
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Educagdo Internacional e Comparada, nesse sentido, ¢ evidenciar o processo de construcao
das comparacgdes, destacando que se trata de linguagem e nao de relagdes naturais.

Tendo esses aspectos em mente, abordaremos o método da Andlise do Discurso de
forma esquematica para, quando formos analisar os textos nos capitulos 2 e 3, possamos, de
fato, articular outros conceitos dentro do campo discursivo. Aqui, portanto, serdo apresentados
apenas os pressupostos mais gerais da AD que sustentardo as analises e, nos capitulos
subsequentes, mobilizaremos outros conceitos mais especificos para cada situagdo a ser
analisada. Além disso, no final desta se¢do, faremos uma articulacao conceitual da Analise de
Discurso com a Educacao Internacional e Comparada e, no decorrer das analises dos textos
das reportagens, trabalharemos a articulacdo numa perspectiva mais pratica, mostrando como
teoria e metodologia devem estar equilibradas.

A AD ¢ uma disciplina de entremeio, constituida a partir da Linguistica de
Saussure (2006), com a nog¢do de que a lingua tem sua ordem propria; o Materialismo
Historico, com a ideia de que € na historia que se produzem os sentidos e, assim, tem-se a
lingua fazendo sentido na histéria, ndo como um elemento abstrato, mas em sua forma
material; e a Psicandlise, com o deslocamento da nogdo de pessoa empirica para sujeito que,
por sua vez, ¢ constituida na histéria (cf. ORLANDI, 1999, p. 19).

Nesse aspecto, a Analise de Discurso diferencia-se essencialmente da Analise de
Conteudo, ndo no sentido de estabelecer diferencas de grau, mas de categoria, isto é, a AD
ndo ¢ melhor que a Anélise de Conteudo, apenas responde a perguntas diferentes e se constitui
a partir de caminhos diferentes. Essencialmente,

[...] a Andlise de Discurso considera que a linguagem ndo ¢ transparente.
Desse modo ela ndo procura atravessar o texto para encontrar um sentido do
outro lado. A questdo que ela coloca é: como este texto significa? Ha ai um
deslocamento (...) onde a questdo a ser respondida ndo ¢ “o qué” mas o
“como”. Para responder, ela ndo trabalha com os textos apenas como
ilustragdo ou como documento de algo que ja esta sabido em outro lugar e
que o texto exemplifica. Ela produz um conhecimento a partir do proprio
texto, porque o vé como tendo uma materialidade simbolica propria e
significativa, como tendo uma espessura semantica: ela o concebe em sua
discursividade.” (ORLANDI, 1999, p. 17-18)

Por isso, expressdes como “nas entrelinhas do texto” ou “por trds do que se disse”
ndo cabem na AD na medida em que pressupdem sentidos ja estabelecidos e que estdo em
algum lugar onde o analista deve chegar para os encontrar e, apenas, revela-los. Portanto, nao

existem sentidos nas entrelinhas pois ¢ a materialidade do texto que interessa ao analista, isto
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é 0 que esta dito, da forma como esta dito. E a partir dai que se pode trabalhar conceitos como
nao dito, pois estd em relagdo a algo que esta dito no texto.

Dessa forma, trés conceitos sdo centrais para a Analise de Discurso: as nogdes de
ideologia, de sujeito e de Formagao Discursiva (FD). Estdo intimamente ligados entre si, mas
possuem especificidades que precisam ficar claras pois esses conceitos sdo a base do processo
analitico e, além disso, sdo elementos fundamentais que diferenciam a AD francesa da Analise
de Discurso Critica (ADC).

Primeiramente, trataremos do conceito de ideologia, um dos centros conceituais
da Andlise de Discurso francesa pois Pécheux (1995) ndo a define sob uma perspectiva
sociologica, mas a partir da linguagem. Para a AD, diferentemente da forma que comumente ¢
concebida, a ideologia ndo ¢ ocultacio da realidade, visdo de mundo ou conjunto de
representacdes, mas estd ligada a interpretagdo, estabelecendo, dessa maneira, a relacdo
necessaria entre sujeito/lingua/histéria de modo que seja possivel haver sentido(s) (cf.
ORLANDI, 1999, p. 48). A partir dessas consideragoes, temos que

Enquanto pratica significante, a ideologia aparece como efeito da relacdo
necessaria do sujeito com a lingua e com a historia para que haja sentido. E
como ndo ha uma relagdo termo a termo entre linguagem/mundo/pensamento
essa relacdo se torna possivel porque a ideologia intervém com seu modo de
funcionamento imaginario. S3o assim as imagens que permitem que as
palavras “colem” com as coisas. Por outro lado, como dissemos, ¢ também a
ideologia que faz com que haja sujeitos. O efeito ideologico elementar é a
constitui¢cdo do sujeito. Pela interpelagdo ideoldgica do individuo em sujeito
inaugura-se a discursividade. Por seu lado, a interpelagdo do individuo em
sujeito pela ideologia traz necessariamente o apagamento da inscricdo da
lingua na histoéria para que ela signifique produzindo o efeito de evidéncia do
sentido (o sentido-14) e a impressdo do sujeito ser a origem do que diz.
Efeitos que trabalham, ambos, a ilusdo da transparéncia da linguagem. No
entanto, nem a linguagem, nem os sentidos nem os sujeitos sdo
transparentes: eles t€ém sua materialidade e se constituem em processos em
que a lingua, a histdria e a ideologia concorrem conjuntamente. (ORLANDI,
1999, p. 48)

Definida dessa forma, a ideologia, na AD, ndo pode ser considerada boa ou ma,
nem exclusividade daqueles que estdo em posi¢des hierarquicamente superiores na sociedade
e oprimem os mais fracos. Trata-se de uma outra perspectiva na qual a ideologia (no singular)
¢ parte essencial do funcionamento discursivo. No processo de construcao dos sentidos, ¢ a
ideologia que faz a relagdo palavra/mundo parecer natural, isto ¢, como se as palavras
estivessem atreladas ao mundo diretamente. Esse ¢ precisamente o trabalho da ideologia,

fazer com a relacdo linguagem/mundo/pensamento seja evidente, natural. A partir desse
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trabalho da ideologia, temos sempre a sensag¢ao de que as palavras possuem significados nelas
mesmas e, além disso, sempre os mesmos significados. Pode-se dizer, a partir disso, que a
fungdo essencial da ideologia ¢ produzir evidéncias, vale dizer, em todos as formas do dizer.
Significa, portanto, que mesmo os dizeres mais banais, cotidianos sdo afetados por esse
funcionamento ideologico. Dessa maneira, ndo existe inocéncia na linguagem e os sentidos,
constantemente, sao alvos de tentativas de domesticacao, direcionamento, antecipagdo e toda
sorte de controle por parte dos sujeitos.

Esse ¢ um conceito que precisa ficar muito bem delimitado pois ¢ um dos pontos
fortes que definem a Analise de Discurso francesa tedrica e metodologicamente. Ja que este €
um estudo comparativo, ¢ fundamental compreendermos o lugar da AD francesa em relagao a
outros tipos de andlises discursivas, nomeadamente a Andlise de Discurso Critica. Nela, a
noc¢do de ideologia caminha em sentido contrario ao que propomos nesta pesquisa. Trata-se,
para a ADC, da ideia de “desvelamento de ideologias” (cf. FAIRCLOUGH, 2001;
RAMALHO & RESENDE, 2011; RESENDE & RAMALHO, 2006; RESENDE, 2009a,
2009b), perpassando uma nogdo negativa da ideologia, isto €, como instrumento de
dominagdo das classes mais poderosas. Nesse sentido, a ADC sé considera ideoldgicos, os
discursos que visdo alguma forma de dominagao.

De forma bem diferente, para a AD francesa, tanto os discursos dos “dominantes”
quanto os dos “dominados™ sdo necessariamente ideoldgicos, na medida em que ndo ha
interpretagdo sem ideologia, isto €, sem que os sentidos sejam “colados” as palavras, criando a
evidéncia de que existe relagdo natural entre as palavras e o mundo. E a ideologia que cumpre
o papel de fazer com que essa relagdo, que € historica, se torne evidente, como se sempre
tivesse sido assim. A ideologia, portanto, realiza um jogo de memoria e esquecimento no
discurso, de modo que se apaga o processo historico de construgao dos sentidos, fazendo com
que sejam considerandos como transparentes para o sujeito leitor/ouvinte/falante.

Tal funcionamento ¢ baseado a partir de imagens (de professor, de aluno, de
colonizador, de patrdo, de mulher, de marido, de filho etc.) que sdo “coladas” no discurso,
fazendo com que pareca que sabemos exatamente sobre o que estamos falando. Dessa
maneira, ¢ como se todos ja soubessem de antemao o que significa ser um professor numa

sociedade como a nossa, como se a imagem que se tem sobre o que ¢ ser docente no Brasil

5 As aspas aqui se referem ao fato de que ndo sdo posigdes definidas a priori, pois pode-se ter sujeitos
dominados falando como dominadores e vice-versa. Por exemplo: uma mulher com discurso machista, um
negro com discurso racista, um pais que foi colonizado falando como colonizador.
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fosse desde sempre conhecida pelos sujeitos falantes. Contrapondo, novamente, a ADC, o
trabalho do analista, no caso da Andlise de Discurso francesa, ndo ¢ desvelar as ideologias,
mas mostrar que os sentidos ndo sdo uma realidade dada, mas resultado de processo historico,
de contradi¢des. Por isso, cabe ao analista situado na AD francesa remeter a lingua a historia,
num processo que traga a tona o modo como se da a constituicdo dos sentidos, isto ¢, a
historicidade desse processo. Nao se busca desvelar a ideologia nos discursos, mas seu modo
de funcionamento, pois a questdo ndo ¢ qual ideologia se manifesta particularmente, e sim
como a ideologia produz seus efeitos.

Demarcada essa diferenga tedrico-metodologica, a segunda etapa na discussao do
funcionamento da ideologia na AD francesa refere-se a constitui¢ao do sujeito, outro conceito
entendido de forma muito particular. O papel primordial da ideologia, nessa perspectiva, €
também criar a ilusdo de somos sujeitos desde sempre. Ao comentar a nog¢do de sujeito
apresentada por Althusser (1970), Pécheux (1995, p. 153) afirma:

Como todas as evidéncias, inclusive aquelas que fazem com que uma
palavra ‘designe uma coisa’ ou ‘possua um significado’ (portanto inclusas as
evidéncias da ‘transparéncia’ da linguagem), a evidéncia de que vocés e eu
somos sujeitos — e que isto ndo constitua um problema — é um efeito
ideoldgico, o efeito ideologico elementar. (Italicos do proprio autor)

Por essa visdo, o individuo ¢ interpelado em sujeito pela ideologia. Dai a
evidéncia de somos sempre sujeitos — efeito ideoldgico elementar —, condi¢do sem a qual ndo
existe produgdo de sentidos. Nessa situagdo, o sujeito se coloca como origem do dizer e dos
sentidos e o dizer ¢ colocado como se o que € dito s6 pudesse ser feito de uma maneira e nao
de outra. Tal condigdo ¢ assentada na ilusdo da transparéncia da linguagem, isto ¢, como se os
sentidos estivessem numa prateleira a espera do sujeito para escolher as melhores palavras, os
melhores significados, de forma plenamente consciente.

Vé-se, assim, que a AD concebe que ndo ¢ o individuo empirico que se posiciona
no discurso, mas sujeitos que falam a partir de lugares no dizer. Portanto, as palavras, cujos
sentidos nao sdo constituidos a priori, “extraem” seus sentidos dessas posi¢des. Disso decorre
que a posicao do sujeito ¢ fundamental para a interpretagdo pois uma palavra dita por um
professor tem um significado diferente da dita por um aluno (nem melhor nem pior, apenas
diferente). Essa relagdo, contudo, ndo ¢ tdo simples quanto parece a primeira vista pois os
sujeitos sao intercambiaveis (cf. ORLANDI, 1999, p. 49) e, assim, ndo se tratam de processos

lineares, mas de, muitas vezes, contradigdes, idas e vindas no dizer que o analista deve ser
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capaz de apreender no seu dispositivo de interpretacao. Por isso € que podemos encontrar, por
exemplo, o Brasil falando na posicdo de colonizador mesmo sendo um pais que foi
colonizado, lancando mdo das mesmas estratégias discursivas que foram usadas pelo
colonizador em relag@o ao proprio pais. Somente remetendo as posi¢des de sujeito a historia é
que se pode ter acesso ao seu processo de constitui¢ado.

O modo como o sujeito ocupa um lugar no discurso ndo lhe é plenamente
acessivel. Com essa afirmagdo, relacionamos os conceitos de ideologia, sujeito e inconsciente,
pensado pela via psicanalitica (um dos bragos epistemoldgicos da Andlise de Discurso
francesa), afirmando que o sujeito ¢ parcialmente responsavel pelo que diz, essencial para se
compreender como os sentidos sao produzidos. Assim, se de um lado, os sujeitos sdo capazes
de producdo de sentidos diferentes, rompendo com praticas cristalizadas, por outro lado,
também sdo “falados” pelas posi¢des de sujeito constituidas historicamente. Aqui esta o ponto
crucial para o analista do discurso, pois ele tem de ser capaz de romper com esse efeito de que
o sujeito fala o que quer, quando quer, da forma que quer, mobiliza os sentidos que quer. Na
perspectiva que aqui apresentamos, isso ¢ parcialmente verdade. Nos discursos, hd sempre
dizeres que se repetem e outros que se deslocam e, de forma contraditéria, ha aqueles que se
dizem inovadores, mas repetem o que sempre foi dito.

Esse efeito ideologico ¢ explicado por Pécheux (1995, p. 173) sob a forma de dois
esquecimentos’.

Concordamos em chamar esquecimento n° 2 ao “esquecimento” pelo qual
todo sujeito-falante “seleciona” no interior da formacgdo discursiva que o
domina, isto é, no sistema de enunciados, formas e sequéncias que nela se
encontram em relagdo de parafrase — um enunciado, forma ou sequéncia, e
ndo um outro, que, no entanto, esta no campo daquilo que poderia
reformuld-lo na formacdo discursiva considerada. (Italicos assinalados pelo
autor)

O esquecimento niumero dois ¢ da ordem da enunciagdo e diz respeito ao fato de
que, quando falamos, o fazemos de uma forma determinada e ndo de outra. Trata-se de um
esquecimento semiconsciente e, nesse sentido, o sujeito-falante cria familia parafrésticas ,
evidenciando, portanto, que o dizer sempre pode ser outro. Além disso, a autonomia relativa
do sujeito em relagdo ao dizer permite que ele volte as sentencgas, fazendo novas elaboragdes,
procurando, dessa maneira, especificar o que se quer dizer. O efeito ideologico, neste caso, € a

ilusdo referencial, isto €, a ideia de que falamos o que queremos da forma (sintaxe) como

6 Apresentaremos o esquecimento nimero 2 antes do primeiro somente para seguir o padrao seguido por M.
Pécheux (1995) no texto original.
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queremos. Constitui-se, assim, uma relacdo de naturalidade entre a linguagem e o mundo,
como se uma palavra, de fato, tivesse um correspondente no mundo. (cf. ORLANDI, 1999, p.
35). Por isso, o sujeito acredita que ¢ capaz de expressar no dizer exatamente o que pensa
acerca de algo, ainda que tenha de formular a sentencas das mais variadas formas. Se a cada
minima tentativa de elaboracdo de sentengas o sujeito nao fosse afetado por esse efeito
ideoldgico, o dizer seria plenamente controlado pelo sujeito e, dessa maneira, os sentidos
também seriam totalmente controléveis, ndo deixando margem para interpretagdes diferentes
daquela intencionada pelo sujeito-falante. E preciso, assim, que o sujeito “esqueca” que nio é
plenamente senhor do dizer para que seja capaz de produzir sentidos.
Em relacao ao esquecimento numero um, Pécheux (1995) afirma:

Por outro lado apelamos para a nogdo de ‘“sistema inconsciente” para
caracterizar um outro “esquecimento”, o esquecimento n° I, que da conta do
fato de que o sujeito-falante ndo pode, por defini¢do, se encontrar no exterior
da formagao discursiva que o domina. (p. 173) — Italicos assinalados pelo
autor.

O esquecimento numero um ¢ chamado de esquecimento ideoldgico e ¢ da
instancia do inconsciente. Faz com que o sujeito tenha a ilusdo de ser origem do dizer, isto &,
como se suas palavras ndo tivessem qualquer relacdo com discursos ja proferidos ou escritos.
Como consequéncia, ele imagina-se fundando sentidos, como se suas palavras estivessem
sendo ditas pela primeira vez. Essa ilusdo atua no processo de producao de sentidos, pois o
sujeito se acha controlador desse movimento e, de forma iludida, acredita controlar o processo
de significagdo, acreditando garantir que os sentidos “escolhidos” sejam apreendidos em sua
totalidade, sem “ruido”, pelo sujeito ouvinte/leitor (cf. ORLANDI, 1999, p. 35), como no
dialogo entre Alice ¢ Humpty Dumpty nas Aventuras de Alice no pais das Maravilhas &
Através do espelho e o que Alice encontrou por la: “Quando eu uso uma palavra”, disse
Humpty Dumpty num tom bastante desdenhoso, “ela significa exatamente o que quero que
signifique: nem mais nem menos.” (CARROLL, 2010, p. 359) (Italico assinalado pelo autor).

Dessa maneira, propde-se um descentramento do sujeito, de uma posicao de
absoluto controle do mundo (sujeito moderno) para um sujeito apenas parcialmente capaz de
dominar os sentidos. Isso, contudo, ndo é um defeito no funcionamento discursivo, mas, ao
contrario, ¢ condi¢do necessaria para a identificacao do sujeito com o seu dizer, permitindo-o
significar-se com o que diz para, assim, constituir-se enquanto sujeito (cf. ORLANDI, 1999,

p. 36).
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Observa-se, porém, que ambos os tipos de esquecimento apontam para a no¢ao de
Formacao Discursiva (FD), o terceiro conceito que abordaremos aqui € outro ponto crucial
sem o qual a compreensdo da teoria discursiva proposta pela AD fica comprometida. Na
constituicdo da Analise de Discurso, Pécheux (1995) faz referéncia a Foucault (2008) para
definir FD. Em Arqueologia do saber, Foucault procura definir a no¢do de Formacao
Discursiva, sendo esse o ponto de parte da Andlise de Discurso para trazer esse conceito para
o interior da teoria discursiva. Trabalhemos inicialmente os pressupostos definidos por
Foucault (2008) para, em seguida, abordar esse conceito a partir da perspectiva da AD
francesa.

O capitulo de Arqueologia do saber, de 1969, que trata da definicdo de Formagao
Discursiva parte da premissa de que ha enunciados que podem ser agrupados segundo alguma
espécie de regularidade ndo evidente de imediato. A questdo fundamental que o autor levanta
aqui ¢ entender o que ¢ exatamente que nos permite afirmar que existe tal regularidade nos
enunciados.

O que ¢, entdo, a medicina, a gramatica, a economia politica? Sera que nao
passam de um reagrupamento retrospectivo pelo qual as ciéncias
contemporaneas se iludem sobre seu proprio passado? Sdo formas que se
instauraram definitivamente e se desenvolveram soberanamente através do
tempo? Encobrem outras unidades? E que espécies de lagos reconhecer
validamente entre todos esses enunciados que formam, de um modo ao
mesmo tempo familiar e insistente, uma massa enigmatica? (FOUCAULT,
2008, p. 36)

Na busca por encontrar o fundamento da unidade desses enunciados, Foucault
elabora quatro hipoteses na tentativa de definir o elemento definidor de um campo, de uma
area, de uma disciplina (cf. Foucault, 2008).

A primeira hipdtese diz respeito ao objeto dos enunciados. Segundo este
argumento, os discursos possuem formas diferentes, estdo situados de forma dispersa no
tempo, mas coincidem no tocante ao objeto sobre o qual se fala. De forma resumida, poder-
se-ia afirmar que um discurso pode ser situado no campo da medicina pois tem como objeto
algo referente exclusivamente ao referido campo. Entretanto, Foucault observa que, ao
analisar os discursos com mais profundidade, uma gama enorme de objetos ¢ abordada nos
enunciados e, mesmo assim, ndo fica nenhuma grande duvida de que se trata de discursos
sobre a medicina. Conclui, portanto, que o critério do objeto do enunciado ndo é o melhor

parametro para se definir o elemento que garante a regularidade dos discursos.
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Foucault, em seguida, apresenta uma hipotese que diz respeito ao tipo da
enunciacdo e¢ ao seu encadeamento. O autor usa novamente como exemplo a medicina,
mostrando que, a partir do momento em que o objeto dos enunciados deixou de ser o
elemento central, um modo de escrever, caracterizado, sobretudo pela organizagdo em série de
enunciados descritivos. Mais uma vez, Foucault abandona uma hipotese sob o argumento de
que a propria medicina sofreu — e vem sofrendo — profundas transformagdes com relagao aos
tipos de enunciados que a definem e, portanto, este ndo poderia ser o critério definidor da
unidade enunciativa de um campo.

A terceira hipdtese apresentada por Foucault esta assentada na ideia de que um
conjunto de conceitos garantiria a unidade enunciativa de um campo. O exemplo utilizado
aqui € o do estudo da gramatica. Ao longo da historia diversos estudiosos definiram conceitos
e nogdes que definiram o campo dos estudos gramaticais. Observa-se, porém, que o estudo
dos diversos periodos nesse campo se mostram heterogéneos em termos conceituais e, em
alguns casos, contraditérios entre si. Além disso, conceitos surgem e desaparecem ao longo do
tempo o que, por si sO, configura-se um impeditivo para se adotar o conceito como elemento
fulcral da unidade enunciativa.

Por fim, a quarta hipdtese defende que a regularidade nos enunciados se da por
meio da permanéncia de uma tematica e por sua identidade. O que Foucault mostra aqui € que
os temas vao e vém, assumem nuances especificas, sdo abordados simultaneamente por dois
tipos de discursos diferentes. Portanto, ndo se mostrar um balizador confidvel para cravar
definitivamente a permanéncia de uma tematica como a caracteristica mais importante para se
definir o que tem de regular em um determinado enunciado.

Diante dessas tentativas de encontrar o que ha de regular nos enunciados, Foucault
define que, na verdade, o foco da andlise deve estar ndo no que se repete, mas no que
dispersa. Ele chamaré de sistema de dispersado (cf. Foucault, 2008, p. 43). Assim, mais do que
apontar as diferencas entre os enunciados ou inferir que perpassa todos, o sistema de
dispersdo permite trabalhar de forma mais apropriada com a fluidez dos objetos, dos tipos de
enunciagdo, dos conceitos e da persisténcia de uma tematica. Assim sendo,

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, € no caso em que entre os objetos, os tipos
de enunciagdo, os conceitos as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posicdes e funcionamentos,
transformagdes), diremos, por convengdo, que se trata de uma formagdo
discursiva [...] (FOUCAULT, 2008, p. 43) — Itdlicos assinalados pelo
autor.



41

O que Foucault conclui, no final ¢ Formagao Discursiva nao deve ser vista como
um conceito fechado, como se fosse um bloco homogéneo. Na verdade, a ordem, as
correlagdes, posicdes, funcionamentos, transformagdes sdo a excegdo nesse processo. O
regular, segundo o autor, € a dispersdo. Portanto, nas variagdes em torno das possibilidades
levantadas seja em relacdao a temadtica, ao objeto ou a qualquer outro aspecto, as Formacoes
Discursivas serdo sempre heterogéneas, abertas, fluidas, serdo sempre mutaveis sob qualquer
condigao.

E a partir dessa discussdo que Pécheux (1995) define Formagdo Discursiva no
ambito da Analise de Discurso. Dessa forma, embora uma FD nao seja constituida de forma
fechada, ¢ a partir dela que ¢ possivel compreender como se constroem os sentidos, pois as
palavras significam a partir das posi¢des daqueles que as utilizam. Dessa forma, uma mesma
palavra pode ter significados muito diferentes em funcdo da Formagdo Discursiva a qual esta
filiada. Por isso, pode-se dizer que “A formagdo discursiva se define como aquilo que numa
formacao ideologica dada — ou seja, a partir de uma posi¢cdo dada em uma conjuntura socio-
historica dada — determina o que pode e deve ser dito” (ORLANDI, 1999, p. 43).

Por isso ¢ que Pécheux (1995) alerta, quando trata do esquecimento numero um,
que nao ¢ possivel o sujeito estar fora da Formacgao Discursiva que o domina, pois, caso fosse
possivel, ndo haveria sentidos, na medida em que ndo existiria uma instancia reguladora para
a qual os discursos apontam para, assim, significarem. Do mesmo modo, as posi¢des que o
sujeito ocupa para produzir sentidos também ¢ determinado pela FD a qual esta filiado,
podendo, assim, a partir da posicdo que ocupa produzir determinados significados e nao
outros.

Nesse sentido, o professor fala de um lugar que ndo ¢ o do aluno e vice-versa, pois
os processos historicos de constituicdo dessas posigdes foram diferentes tanto entre si quanto
em relacdo a propria posicdo ao longo do tempo. A posi¢cdo de professor em 2016 nao ¢ a
mesma se olharmos 50 anos atrds ou em relagdo ao século 17. Por isso, remeter os discursos
as Formacgdes Discursivas ¢ um dos papéis primordiais do analista, pois permite observar
como os sujeitos produzem sentido, observando as condi¢des de producdo do discurso.
Concretamente, a palavra avaliagdo nao tem o mesmo significado para alunos e para
professores, nem tampouco significa da mesma forma para todos os professores em todos os

tempos, independentemente do lugar. S3o os processos sécio-histdricos, a partir do trabalho
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da ideologia, que permitem aos sujeitos associar uma palavra a um significado e, assim,
produzir sentidos e, nesse mesmo processo, constroi sua identidade.

O que sempre deve estar no horizonte do analista ¢ o fato de que o funcionamento
das Formagdes Discursivas nao é, de modo algum, previsivel e acabado. Portanto, ndo ha
estabilidade absoluta nem nos sentidos, nem nos sujeitos, nem na FD. Esse movimento ¢ o
que garante sentidos diferentes e, consequentemente, possibilidade de novas interpretagdes.
Sem isso, estariamos condenados a produzir sentidos em um sistema fechado de modo que o
novo nao teria espago e, dessa forma, as relagcdes sociais permaneceriam imutaveis ao longo
da historia.

Por isso, muito embora a Analise de Discurso francesa possua um carater
analitico, ao compreender como o sujeito significa o mundo e, a0 mesmo tempo, constroi a
significagdo em torno de sua identidade, permite, como ja dito, que se facam leituras menos
ingénuas do mundo, de modo que a compreensao do modo como os sujeitos assumem esta ou
aquela posi¢ao no discurso e, além disso, como a ideologia trabalha a evidéncia de que tudo ¢
porque €, abre um leque de possibilidades para o novo, para a mudanga do que parece
imutavel, estavel, cristalizado. O papel do analista, neste caso, ¢ o de interpretar os discursos
questionando como foram produzidos, quais as condigdes de produgdo e, assim, permitir que
essa leitura promova algum tipo de mudanga nos relacionamentos entre os sujeitos.

Nesse ponto, a Andlise de Discurso se cruza com a Educa¢do Internacional e
Comparada de forma decisiva. Ao situar este estudo na perspectiva historico-hermenéutica,
conferimos ao discurso o protagonismo no processo de compreensdo dos fendmenos
educacionais, sobretudo a partir do que Novoa (2009) argumenta, como ja citado, no sentido
de que as fronteiras ndo sdo mais demarcadas hoje a partir de contornos geograficos, mas
tendo como referéncia as praticas discursivas.

Assim, um dos modos de pensar como se dara essa articulagdo ¢ a partir dos
conceitos que ambas as disciplinas tém como essenciais. Esse foi o trabalho que fizemos até o
presente momento em relacdo a Andlise de Discurso e, a partir de agora, trataremos de alguns
conceitos centrais da Educacdo Internacional e Comparada e como podemos pensa-los a partir
das proposicdes da AD. Escolhemos, assim, um tema muito caro a EIC: o outro, a partir do
qual derivam os outros conceitos que compdem o campo da Educagdo Internacional e

Comparada.
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O outro esta no centro da Educagdo Internacional ¢ Comparada (Novoa, 2009) e,
como tal, precisa ser pensado, como ja colocado anteriormente dentro de uma ética e uma
moral proprias para o campo comparativo. Nao ha como fazer um estudo comparado sem,
antes de tudo, entendermos como se da o encontro do ex com o outro ou, pensando em outras
possibilidades, o encontro do oufro com um outro outro (quando, por exemplo, um brasileiro
faz um estudo comparado entre escolas do japao e da China e este pesquisador nao tem uma
relagdo pessoal com nenhum dos paises). Independente da configuracdo, ¢ fundamental
entender como se da essa abordagem, essa aproximacao. Nesse sentido, o professor Candido
Alberto Gomes observa que

Ver-se no espelho pode ser doloroso. Facil é contemplar-se ¢ deslegitimar
como ndo apropriados os conhecimentos dos outros: nada temos com eles,
entdo, tratemos de nds. Esse mito serve para ocultar o medo de dissolver o
precario eu no do outro. Contudo, s6 se desenvolve a identidade do eu em
contato com os outros. Isolar-se é fenecer. (GOMES, 2015, p. 253)

O primeiro ponto a ser destacado ¢ a tensdo que surge no embate entre quem
pesquisa e o outro, que perpassa os estudos comparados como um todo. Trata-se de um
encontro que ¢ inevitavel na Educacao Internacional e Comparada na medida em que, desde
seu principio, o encontro com o outro ¢ a meta fundamental. Ressalta-se, entretanto, que num
primeiro momento, a relagao que se estabelecia era, essencialmente, de carater pragmatico, no
sentido de que havia a busca pelo diferente para que se encontrassem soluc¢des para problemas
do eu, isto ¢, daquele que empreendia um estudo comparado. O que se nota, a partir dessa
constatacdo, ¢ que, ja nos primoérdios da EIC, o olhar, embora estivesse no outro, visto como
modelo a ser seguido, no fim das contas, o resultado recaia sobre o eu. Dessa forma, a
esséncia da comparacao reside em reconhecer o outro para, nesse mesmo movimento
reconhecer-se a si mesmo, a partir do estabelecimento de semelhangas e diferengas (cf.
FRANCO, 2000).

Assim sendo, como pensar nessa relagdo com o outro a partir da articulagdo da
Educagao Internacional e Comparada com a Analise de Discurso francesa? E ndo somente a
partir dessa articulagdo mas, sobretudo, a partir do objeto da comparagao que, no caso desta
pesquisa, sdo textos jornalisticos veiculados na midia on-line. Nesse horizonte, ha duas
formas de percepcdo do outro num estudo comparado como este: a partir dos conceitos de

sujeito e de fungdo autor, com foco especifico na produgao textual.
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I3

Como ja mostrado, o sujeito, para a Andlise de Discurso, ¢ relativamente
autébnomo, isto €, a sua margem de atuagdo ¢ limitada pelas condi¢des socio-historicas da sua
constituicdo enquanto sujeito. Nesse sentido, os diversos lugares que o sujeito ocupa no
discurso nem sempre sdo precisos, lineares ou podem ser determinados com exatiddo. Quando
se remete a um professor, por exemplo, na verdade, remetemo-nos a posi¢do de sujeito que
fala da posicao de professor, lugar que nao brotou do nada, mas tem sua historicidade. Esse
mesmo professor, ao participar de um curso de pos-graduacdo como aluno, falard de outra
posicao (a de aluno), também carregada de seu processo histdrico, politico, ideologico. O que
¢ importante aqui € que esse processo ndo se da de modo automatico, preciso ou sem falhas.
Assim sendo, o professor que também ¢ aluno em outro momento ¢, de alguma forma, afetado
pelas outras posi¢des que o constituem. Por isso, nem sempre falard como professor (estando
no lugar de professor) nem tampouco falard somente como aluno, bem como em relagdo a
posi¢cdo de mae, de pai, de patrdo, de empregado.

Vé-se, dessa maneira, que a coeréncia nao € parte essencial do funcionamento do
sujeito, uma vez que as posigdes que ocupa sdo, em muitos casos, contraditorias entre si e,
internamente também, podem ndo ser coincidentes, pois um sujeito que ocupa o lugar de
professor pode nao falar como professor, uma mulher pode usar um discurso machista, um
membro de um partido de esquerda pode falar como se fosse de direita. Em todos esses casos,
¢ importante destacar que o sujeito ndo tem acesso a sua inscrigdo nas diferentes Formagdes
Discursivas e, portanto, sdo rituais sujeitos a falhas, o que nao ¢ um problema, mas ¢ parte do
funcionamento discursivo e, também, parte do funcionamento da ideologia (cf. ORLANDI,
1999).

Por outro lado, a fungdo-autor ¢ de outra natureza. Foucault (1999, p. 26) afirma,
em relagdo ao autor, que ndo deve ser entendido “[...] como o individuo falante que
pronunciou ou escreveu um texto, mas o autor como principio de agrupamento do discurso,
como unidade e origem de suas significagdes, como foco de sua coeréncia”. Num primeiro
momento, tem-se a impressdo de que a afirmacdo de Foucault contradiz frontalmente o que
dissemos até aqui a respeito do sujeito. Entretanto, o aufor ¢ visto na Andlise de Discurso
como uma fungdo que o sujeito exerce e, a partir do que Foucault (1999) apresenta, o autor é
algado a condi¢ao de assumir o lugar do eu no discurso e, dessa forma, trata-se da

[...] perspectiva que esse eu assume enquanto produtor de linguagem,
produtor de texto. Ele é, das dimensdes do sujeito, a que estd mais
determinada pela exterioridade — contexto socio-historico — e mais afetada
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pelas exigéncias de coeréncia, ndo contradigdo, responsabilidade etc.
(ORLANDI, 1999, p. 75)

Dessa forma, tem-se que o sujeito € opaco e o discurso ndo € transparente, mas, ao
contrario, exige-se do texto coeréncia, exatiddo, clareza, adequacdo as regras textuais,
relevancia (cf. ORLANDI, 1999, p. 75-76). Observa-se, de forma mais explicita, tais
caracteristicas na escrita cientifica, em que tudo isso ja citado ¢ exigido do cientista, visto ndo
mais como um sujeito no discurso, mas como autor, isto €, como aquele que organiza e da um
norte a um texto, sobretudo porque deve obedecer a uma rigida forma de escrita, com regras
muito bem definidas. No texto jornalistico, objeto deste estudo, também tais caracteristicas
sdo exigidas sob pena de a informacdo ficar comprometida. Trata-se de uma fun¢do altamente
afetada pela historia, pois ¢ muito diferente ser autor de texto cientifico da Idade Média e
atualmente, bem como ser jornalista antes e depois da internet.

Muito embora o autor seja aquele que organiza o texto, conferindo-lhe coeréncia,
comeco, meio e fim, dentre outros aspectos, o processo de interpretagdo ¢ sempre sujeito ao
equivoco e, portanto, ¢ sempre passivel de derivar para sentidos ndo pensados, nio
estruturados no texto, ndo intencionados pelo autor. Dessa forma ¢ que se torna possivel
analisar discursivamente um texto, pois nao ha como garantir plenamente que os sentidos
pensados pelo autor sejam, de fato, exprimidos no texto ou, caso consiga exprimi-los, jamais
conseguird limitar o movimento de outros sentidos, uma vez que a constituicdo do corpus € de
responsabilidade do analista e, portanto, esta sempre sujeito a sua histéria, ao seu olhar.

Assim, um estudo comparado cujo objeto da comparacao sejam textos, € preciso
ter no horizonte essas duas formas de relacionamento com o outro. Ha os sujeitos falantes que
produzem sentidos, mas nido necessariamente estdo sujeitos a regras textuais ou de qualquer
outra natureza e, também, os sujeitos exercem a func¢ao de autor, dos quais se exige coeréncia,
coesdo, consisténcia, limites, adequagdo as mais variadas regras, dentre outras caracteristicas.
Estabelece-se uma relagdo com o outro diferente em relacdo a estudos que comparam lugares,
por exemplo. Em muitos desses casos, sdo realizadas entrevistas, grupos de discussdo, dentre
outras estratégias de pesquisa. Em geral, gravam-se as falas e, depois, sdo transcritas e, por
fim, analisadas. No caso da nossa pesquisa, referimo-nos a textos construidos por meio da
escrita e, além disso, sdo classificados dentro de um género bem definido, como o jornalistico
(cf. MAINGUENEAU, 2010; 2015). Ao ler o texto, ndo temos os sujeitos diante de nos, como

numa entrevista ou grupo de discussdo, mas temos acesso ao outro pelo discurso, pela analise,
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pelas pistas deixadas na discursividade que o analista deve ser capaz de atingir ao enfrentar
um texto.

Nessas duas possibilidades aparecimento do outro nos estudos comparados em
que os elementos da comparagdo sdo textos escritos, no caso especifico de textos de cunho
cientifico, literario, jornalistico, a presenca do autor, como mostrado, ¢ necessaria para a
constituicdo do texto enquanto tal. Entretanto, a fungdo-autor ndo estara, segundo Foucault
(1999) presente em todos os textos escritos nem tampouco os sujeitos (que ndo exercem a
fungdo de autor) estardo explicitamente colocados no texto, mas podem estar silenciados. No
primeiro caso, ha textos em que a funcdo-autor nao € o elemento garantidor da significacao,
como, por exemplo, decretos e leis, cuja eficacia estd no signatario e ndo no autor (cf.
FOUCAULT, 1999, p. 26-27; ORLANDI, 1999, p. 75). Em relacdo ao silenciamento do outro,
o papel do analista ¢ fundamental para ler, no que estd dito, como se da esse processo de
silenciar o outro no discurso. E o que podemos chamar de politica do siléncio , pois, nesses
casos, ha regides de sentidos que sdao proibidas a alguns sujeitos e € no discursos que se da
esse processo. Assim, por exemplo, dizer “selvagem” para o indio ¢ impedir que se diga
“cidadao” a respeito dele. Do mesmo modo, ndo se pode falar em ditadura em uma ditadura
(cf. ORLANDI, 1990).

Novamente, ¢ preciso destacar que o sujeito s6 € relativamente autonomo € o
processo de producdo de sentidos €, sempre, passivel de falha e, portanto, pode ser diferente.
Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que as politicas de silenciamento apagam sujeitos (o
outro) nos discursos, ¢ também esse mesmo mecanismo capaz de promover a resisténcia e as
transformacgoes. Assim,

[...] se de um lado o siléncio serve para por em funcionamento o
apagamento de sentidos, ele serve também para produzir a resisténcia. Em
uma fala (a do colonizador) ja& vem o que o outro ndo pode falar ¢ assim
conseguimos, atraveés da explicitacdo desses processos de significacao, trazer
para o jogo da linguagem o ‘“silenciado”. Para isso € preciso sempre se
observar: o que o colonizador ndo estd dizendo quando estd dizendo “x?
(ORLANDI, 1990, p. 52)

Para compreender esta passagem, € preciso remeter-nos a um dos pontos centrais
nessa articulacdo da Educacdo Internacional e Comparada com a Andlise de Discurso:
promover leituras de mundo menos ingénuas. A interpretacdo deve permitir que os sujeitos
percebam como funcionam os discursos e, assim, promover transformacgodes. O papel do

pesquisador ¢ central nesse processo pois € com a ajuda de suas analises, que se pode perceber
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que estao dizendo “x” para nao deixar “y” vir a tona. Desse modo, a partir da explicitagao dos
mecanismos de funcionamento dos discursos, os sujeitos serdo capazes de perceber como se
dao os processos de producdo de sentidos e, nesse movimento, produzir resisténcias e

transformagdes no discurso, na vida social ou na esfera educacional.
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1.3 — Organizacao da pesquisa

Nao ¢ possivel construir um corpus sem realizar recortes. Nesse sentido, pode-se
dizer que a sua propria definicdo ja faz parte do processo analitico, pois escolher este ou
aquele texto traz implicacdes para o rumo da interpretagdo. Na perspectiva adotada neste
estudo, o texto ndo ¢ mera ilustracio de algum contetido, mas é parte do processo de
significagdo, isto ¢, 0 modo como estd organizado, o meio em que foi publicado, a data da
publicacdo sao elementos que tém forte influéncia na interpretagdo empreendida pelo analista.

Por isso,

Inicia-se o trabalho de analise pela configuragcdo do corpus, delineando-se
seus limites, fazendo recortes, na medida [...] em que se vai incidindo um
primeiro trabalho de analise, retomando-se conceitos e nogdes, pois a analise
de discurso tem um procedimento que demanda um ir-e-vir constante entre
teoria, consulta ao corpus e andlise. Esse procedimento se da ao longo de
todo o trabalho. (ORLANDI, 1999, p. 66-67)

No movimento de selecdo dos textos ja se tem, portanto, uma indicacdo analitica
prévia da discursividade de um texto. Entdo, os critérios de busca das reportagens trazem esse
recorte de pesquisa e, de alguma forma, delineia a selecdo prévia dos textos.

O procedimento inicial se deu a partir da propria defini¢do do tema. Ao decidir
falar acerca dos discursos sobre sucesso e fracasso escolar em veiculos da midia on-line, um
primeiro recorte estava estabelecido, dando um direcionamento para as etapas seguintes. A
partir desse momento, era preciso procurar na internet os textos referentes ao tema.
Entretanto, era preciso, primeiro definir o periodo tempo em relagdo a data de publica¢do dos
textos. Ficou, assim, estabelecido que pesquisariamos textos publicados entre 2000 e 2015,
tanto em midia especializada em educacdo, quanto em paginas nao especializadas, mas que
apresentassem uma secdo relacionada a Educacdo. A escolha do referido periodo se deu por
ser esse o periodo em que a banda larga se estabelece no Brasil de forma mais consistente’ e, a
partir de entdo, veiculos especializados na midia on-line despontavam no pais.

Em seguida, empreendeu-se a busca na rede propriamente dita, utilizando-se do
Google como ferramenta de busca. Foram utilizadas palavras-chave como sucesso escolar,
reprovagao, distor¢do idade-série, fracasso escolar, casos de sucesso, sucesso na educagdo

brasileira. Ap6s algumas buscas e selecdes dentro das opgdes apresentadas pelo buscador,

7 Fonte: http://www.tecmundo.com.br/banda-larga/2543-a-historia-da-conexao.htm, acessado em
27/06/2016.
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chegamos a trinta reportagens, que foram, inicialmente, ordenadas a partir da data de
publicacdo, da mais antiga para a mais recente.

A partir dai, passamos a uma andlise inicial dos artigos de modo a definir
categorias como tema central, temas secunddrios, autor da matéria e veiculo de imprensa.
Nesta etapa, ja foi possivel perceber que alguns artigos ndo contemplavam a objetivo da
pesquisa sendo, dessa maneira, excluido das proximas fases da pesquisa.

O momento seguinte foi de extrema importancia pois foi realizada uma anélise
mais aprofundada, porém sem carater conclusivo, de modo que foi possivel agrupar as
pesquisas em fun¢do de sua tematica, permitindo, assim, que definissemos as categorias que
comporiam os capitulo dois e trés destes estudo. Foram destacados nove textos para o capitulo
2 e quatro para o capitulo 3.Por fim, foram escolhidos oito textos (quatro para o capitulo dois
€ outros quatro para o trés), organizados em pares de acordo com a temadtica central abordada

A ultima parte estard voltada para as consideragdes finais, cujo objetivo serd
retomar as comparacoes realizadas nos capitulos 2 ¢ 3 com o intuito de promover indicacdes
de como as questdes educacionais trabalhadas na pesquisa podem ser encaminhadas ou, ao

menos de que maneira pode ser objeto de uma reflexdo mais profunda.
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Capitulo 2

Reprovacao e progressao continuada: estratégias de construcio e
circulacao dos discursos

2.1. Reprovaciao em pauta

No primeiro grupo de textos a serem analisados, sera abordada a tematica da
reprovagdo, com o objetivo de produzir analises discursivas o mais vertical possivel de cada
um dos textos. Desse modo, teremos elementos suficientes para a analise comparativa a ser
realizada na proxima secao.

E preciso destacar, ainda, que, embora o tema central seja a reprovagio, a analise
discursiva ndo ficard restrita nessa questdo. Ao trabalhar as regides discursivas por onde o
texto transita, busca-se uma interpretacdo do que nao estd evidente numa primeira leitura.
Esse tipo de anélise permite compor um quadro discursivo mais abrangente, essencial para um

estudo comparativo.

2.1.1 — Analise Discursiva do texto 1

A matéria A arqueologia da reprovacao, do economista Claudio de Moura Castro,
publicada em 06/12/2000, na VEJA Educacao, tem como tema central a reprovagdo e procura

discutir o tema a partir dos resultados do Saeb 1999.

A arqueologia da reprovacgdo

"A avaliacdo da educacdo basica de 1999 permanece uma esfinge, desafiando nossa capacidade de
decifird-la. Mas, espremendo os dados, alguns fragmentos de explicacio comecam a emergir"

Acabam de aparecer os resultados do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao

Basica (Saeb) trazendo noticias do ensino brasileiro. Predominam resultados positivos, pois ha

1 queda na distor¢ao idade-série e um crescimento extraordinario das matriculas e conclusdes,

em todos os niveis. Um terco de nossa populagdo freqiienta escolas. Em 1930, quando foi
criado 0 MEC, s6 5% dos brasileiros iam a escola.

Contudo, os testes de portugués e matematica mostram uma tendéncia geral para a
queda. Nao ¢ dramatica, mas preocupa. Foram tentadas muitas explicagdes. As pericias nos
testes ainda ndo sdo definitivas (teria ficado mais dificil?). Outro suspeito seria o rapido
processo de municipalizagdo, decorrente do Fundef (o fundo que redistribui verbas da




educacao segundo o nimero de alunos matriculados numa cidade). Alvissaras, o desempenho
das escolas municipais nao piorou em relagao ao das estaduais.

A esfinge do Saeb ainda ndo foi decifrada (se ha nisso algum consolo, a maior

pesquisa americana sobre rendimento de alunos, o Coleman Report, passou dez anos gerando

5 controversias em sua interpretagdo). Mas, espremendo os dados, alguns fragmentos de

explicacdo comegam a emergir. Verificou-se que ha quedas tanto para os alunos mais pobres

quanto para os ricos e, para confundir ainda mais, cairam as particulares também (que pouco
tém a ver com a acao do Estado).

Ha mais tendéncia de queda nos Estados onde a matricula cresceu mais e aumentou a

distor¢do idade-série, como no Nordeste. Como esses alunos adicionais (incorporados ou

4 retornados) sdo mais fracos ou mais pobres, ao té-los em maior numero, cai a média. Contudo,

ha Estados crescendo sem queda de rendimento e hd quedas dentre os filhos dos mais
educados. Deve haver outras causas.

Viviamos sob a “cultura da repeténcia”, na qual a marca do ensino sério era reprovar
s muitos alunos. Nos ultimos anos estamos reconhecendo o equivoco de tal pratica e também
criando ciclos de dois ou trés anos, dentro dos quais nao ha reprovagao.

Note-se, nos paises avangados — cuja educacdo ¢ escandalosamente melhor que a
6 nossa —ndo ha alunos reprovados e repetindo o ano. Repeténcia ¢ reliquia arqueolodgica de pais
atrasado.

Ja medimos: quanto mais repeténcia, mais baixo o rendimento. Frustra, derrota o
aluno, mas ndo aumenta seu rendimento, mesmo comparado com o aluno que foi aprovado
sem saber muito. Ou seja, mesmo o aluno que aprendeu pouco lucrara mais se for adiante,
junto com seus colegas.

Mas, ao abandonar a cultura da repeténcia, hd que aprender a viver sem ela. Para a

classe média, operava um mecanismo altamente eficiente: “a cultura do medo da repeténcia”,

g pois ¢ esse medo que faz o aluno estudar. O filho de familia educada estuda e passa, com medo

da “bomba” e dos castigos. Na pratica, quem repete € o filho de familias pouco educadas, para
quem a ameaga da repeténcia ndo € um incentivo eficaz.

Ao eliminar a reprovagdo, a escola tem de substitui-la por outros mecanismos de

prémios e punig¢des, pois o gosto pelos estudos € munigdo insuficiente para trocar a televisao

9 pelos livros. Ainda engatinhamos nesse aprendizado. Sem a reprovacdo, cai a pressdo para

estudar, até que aparecam outros mecanismos adequados para substitui-la. Caimos em uma
entressafra de prémios e puxdes de orelha.

Essa poderia ser uma das causas da queda no rendimento e das reclamagdes dos
professores — que perderam suas armas para fazer o aluno estudar. E verdade. Contudo, eram
péssimas armas, que estimulavam as familias educadas, mas puniam as pobres e mais
numerosas. Sao Paulo ja definiu alternativas razoaveis (recuperagdo, aulas de refor¢o), porém
aprender a usa-las parece levar algum tempo. Como um drogado que sofre inicialmente ao ter
cortado seu vicio, eliminar a reprovacao traz problemas de transi¢do. E, obviamente, eliminar
reprovacao ndo se confunde com eliminar a avaliacdo. Pelo contrério, esta tem de ser melhor,
mais freqiiente e acoplada a outros prémios e punicdes.

10

Mas estamos no campo das especulacdes. A avaliagdo da educagdo basica de 1999
11 permanece uma esfinge, desafiando nossa capacidade de decifra-la. Porém o assunto ¢
demasiado importante para permitir desanimo.

Texto 1: A arqueologia da reprovacdo — publicado em 06/12/2000 por Claudio de Moura Castro na VEJA Educacdo.
Disponivel em http://veja.abril.com.br/idade/educacao/061200/ponto_de_vista.html, acessado em 30/12/2015.



52

O objeto discursivo nao estd evidente, nem ¢ dado pelo texto, no sentido de que
bastaria ao analista encontra-lo nas “entrelinhas”. Ao contrario, ¢ um trabalho que depende da
posicdo do analista, sua histéria e, também, sua histéria com a lingua. E um movimento
tedrico que objetiva sair da superficie linguistica para a esfera discursiva, suplantando a ilusao
de obviedade e de realidade, como se o texto fosse, de fato o retrato do mundo enquanto tal
(cf. ORLANDI, 1999, p. 66).

Nesse trabalho do analista, a conversdo do texto (corpus bruto) em objeto teorico,
¢ preciso sair da pura empiria para podermos entender como um texto produz sentidos € nao
somente, como na andlise de conteudo, ficar na superficie do empirico, o que permite apenas
questionar o que um texto quer dizer. Para a Andlise de Discurso, ¢ a partir do texto, enquanto
unidade de analise, que esse processo se inicia. Desse modo, quem escreveu o texto nao deve
ser analisado enquanto individuo empirico, mas como sujeito que ocupa um lugar no discurso
a partir da filiagdo a uma Formagdo Discursiva, que, como vimos, ¢ uma espécie de
regionalizacao do discurso em que nao se pode dizer tudo e, em funcao do lugar que o sujeito
ocupa, as palavras significam de um modo e ndo de outro (cf. ORLANDI, 1999).

A partir dessas consideracdes, ¢ possivel compreender como comecar a sair da
textualidade para discursividade. O ponto de partida, por se tratar de um estudo situado no
campo da Educagao Internacional e Comparada, ¢, sem duvida, o olhar para o outro que deve
ser visto tanto como o sujeito do discurso quanto a fungdo-autor®. No caso de um texto de
cunho jornalistico, a autoria ¢ fundamental pois disse depende, em grande medida, a
articulacao do texto enquanto unidade de significagao. De um lado, a fungao-autor, neste caso,
atua como elemento estabilizador — precario — do processo de significagdo, dando um
direcionamento de sentidos, de coeréncia, de organizagdo, de respeito as regras editoriais,
dentre outros aspectos. Em func¢do disso, podemos chamar “Arqueologia da reprovagdo” de
um texto jornalistico porque had algo que organiza o texto enquanto tal e nos permite
estabilizar, ainda que de forma ténue, a unidade do elemento textual. Por outro lado, o outro
da EIC também ¢ visto no discurso como o sujeito que ocupa um lugar inscrito em uma
Formagdo Discursiva. Aqui ndo se espera coeréncia, organizagdo, completude. E nessa tensdo
entre estabilidade e precariedade que o processo de significacdo ocorre e ¢ papel do analista
explicitar seu modo de funcionamento.

Nesse sentido, o texto ¢ obviamente organizado do ponto de vista estrutural,

coerente do ponto de vista da sua construgdo e esta de acordo com o que, de modo geral,

8  Ver secdo 1.2 do Capitulo 1.
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definimos um texto. Esse ¢ o efeito da fun¢do-autor, pois o texto ¢ apresentado de forma
linear e, aparentemente, transmite um sentido objetivo, até porque o texto ¢ construido em
torno da interpretagdo do Saeb (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica’) do ano
de 1999 e, portanto, possui um foco nos dados. Justamente nesse ponto, observa-se que os
sentidos nao sdo tao objetivos quanto preconizado pelo autor, na medida que, pela polissemia,
sempre derivam para outros sentidos e, mesmo um texto pretensamente objetivo, como um
texto jornalistico, sempre apresenta possibilidades diferentes de interpretagdo. Os sentidos,
contudo, ndo estdo nas palavras, mas aquém e além delas (cf. ORLANDI, 1999)

Observa-se, em relacdo a esse aspecto, alguns pontos importantes. Primeiramente,
muito embora as palavras ndo carreguem em si mesmas seus sentidos, trazem no seu uso a
constante referéncia a historia e aos processos sociais que constituem o dizer. Portanto, ¢é
preciso sempre remeter o dizer as suas condigdes de produgdo, isto €, a situagdo de
enunciagao e, também, as condi¢des socio-historicas do dizer. Tal afirmagdo € particularmente
importante pois € preciso remeter um texto a outro, um discurso a outro para que as palavras
facam sentido. Além disso, destaca-se que nem sempre o sujeito pensa deliberadamente em
todos os sentidos para os quais as palavras apontam, mas estas sdo atravessadas pela historia
e, portanto, independentemente da vontade do sujeito dialogam com outras pela histéria, pela
memoria, nem sempre acessivel ao sujeito enunciador (ORLANDI, 1999, 43).

No paragrafo 3 percebe-se essa relagdo. Nao importa se o autor queria usar um
termo neste ou naquele sentido. O relevante para o analista é compreender como as palavras
dialogam com as outras no discurso. No relacionamento com outros termos, o texto remete a
uma ou mais Formagdes Discursivas, e, assim, ¢ possivel compreender de onde as palavras
“tiram” seus sentidos. Dessa forma, sao colocados lado a lado nos trechos 3-1 ¢ 3-2 os termos
“Saeb” e “Coleman Report”, colocado-os em referéncia muatua, de modo que os sentidos se
entrecruzam de forma decisiva para a interpretacao.

Ao mesmo tempo em que nutria expectativas de obter respostas mais concretas
acerca da educacdo brasileira nos numeros do Saeb, pela referéncia a esfinge, da qual se
esperava a resposta correta (cf. SOFOCLES, 2005), o autor menciona que o Coleman Report'
passou uma década procurando respostas € ndo as obteve de forma satisfatoria. Trata-se de um

relatorio produzido pelo governo dos Estados Unidos sob o titulo Equality of educational

9 Para mais informagdes sobre o Saeb: cf. HORTA (2007); HORTA (2010); BONAMINO & FRANCO
(1999); GATTI (2009).
10 Para mais informagdes: cf. Gamoran, A., & Long, D. A. (2006).
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opportunity (1966). A interpretacao so € possivel se relacionarmos o dito com o ndo-dito. Para
a Analise de Discurso, o ndo dito ¢ tdo importante quanto o que ¢ dito. Entretanto, nem toda
palavra ndo dita que deve ser levada em consideracdo e, além disso, ndo se trata de mera
ilagdo ou deducio. E, na verdade, uma questdo de método, pois, para a AD, o nao-dito ¢
acessado a partir do préoprio texto, isto €, ndo em algo por tras do texto, mas a materialidade
linguistica da indicios acerca do nao-dito e este € o guia para o(a) analista. Outra questao a se
observar ¢ que nem tudo o que ¢ dito é relevante para a andlise, mas somente o que se
relaciona diretamente aquela situagao significativa (cf. ORLANDI, 1999, p. 83)

Ao colocar lado a lado Saeb e Coleman Report, estabelece-se uma correlagao
entre os termos de modo que sdao tratados como semelhantes enquanto importancia
informativa para seus respectivos paises e justifica-se a incapacidade na interpretacdo do Saeb
pela dificuldade que os Estados Unidos tiveram na interpretacdo do seu relatorio. Se
pensarmos da perspectiva da fun¢do-autor, ¢ preciso observar que a relacao estabelecida entre
os paises nada mais € que um recurso retérico, algo que apenas serve de ilustracdo, da
coeréncia ao texto e aos argumentos. Vé-se, no entanto, do ponto de vista da agdo do sujeito
no processo de construgdo de sentidos, que héd sentidos ndo ditos, mas que sdo importantes
para o discurso. Dessa forma, a dificuldade estadunidense na interpretagdo do seu relatorio
pode configurar-se um consolo para o Brasil na medida em que eles sdo um parametro de
qualidade para os brasileiros e, se eles tiveram controvérsias na interpretacao dos seus dados,
também estaremos autorizados a ndo conseguir interpretar o Saeb.

Em nenhum momento ¢ afirmado explicitamente que os Estados Unidos estdo a
frente do Brasil, mas o uso como exemplo do Coleman Report ja estabelece essa relacao
hierarquicamente desigual entre os paises. Nesse sentido, qualquer outro pais que apresente
alguma dificuldade na interpretacdo dos resultados de algum exame ou relatério referente a
educacdo poderia ter sido usado como exemplo. Entretanto, ao usar esse pais especifico, diz-
se, naquilo que nao esta dito, que aquele pais pode ser usado como referéncia de qualidade e,
portanto, como eles tiveram dificuldades, outros também apresentacdo as mesmas queixas.

Ainda seguindo, de algum modo, essa relagdo hierarquizada entre os elementos
relacionados, o autor trabalha com a relacdo entre pobre/pobreza, classe média e
reprovacao/aprovacao nos paragrafos 3-4, 3-5, 4, 8, ¢ 10. Em todos esses trechos ha algum
tipo de relagdo estabelecida entre pobreza e reprovagdo e da classe média com sucesso

escolar. Analisaremos os trechos separadamente e, depois faremos as correlagdes entre eles.
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No trecho 3-4, uma leitura inicial indica que se trata apenas de constatacdo dos
dados. Seria, portanto, uma afirmagdo meramente descritiva sem qualquer juizo de valor por
parte do autor. O conjunto de informagdes aponta para a conclusdo, quase 6bvia, que o ensino
de um modo geral estd muito ruim pois houve queda entre os mais pobres, entre os ricos e
entre os oriundos de escolas particulares.

Observa-se, no entanto, que ha pistas no proprio texto que promovem uma espécie
de quebra da linearidade dos sentidos, fazendo com que derivem para lugares que nao foram
necessariamente pensados pelo sujeito. No caso dos excertos 3-4 e 3-5, a pista fundamental a
seguir ¢ o trecho “para confundir ainda mais”. O periodo ¢ construido de forma tal que, de
fato, a impressao que sem ¢ a de simples transmissao a informacao de que houve queda entre
mais pobres e entre ricos. Além disso, a ‘“confusdo” parece estar somente no fato de
constatou-se queda também entre as particulares. E interessante notar que o “confunde” néo é
somente a queda nas instituigdes privadas, mas também o fato de que entre os ricos também
viu-se queda no Saeb, assim como entre os pobres, ndo dito, mas colocado como esperado,
sobretudo na expressdo “ainda mais”, que ¢ dita para ndo dizer explicitamente que ja havia
certa surpresa ao ver queda entre ricos e pobres.

Outro aspecto importante destacado nesse paragrafo (trecho 3-5) ¢ o que trata dos
resultados das escolas particulares. A constatacdo de queda, numa primeira leitura, aponta
para um aspecto, de certa forma, positivo, de dizer que nem tudo ¢ perfeito no ensino privado
brasileiro. Entretanto, a andlise discursiva mostra que ha, neste trecho, mais do que simples
afirmacgdo. E fundamental observar que, para interpretar a queda das escolas particulares no
Saeb, o autor faz um comentario que desloca o sentido para um outro lugar, o do discurso
sobre o que ¢ uma gestdo eficiente. Retoma-se, assim, a expressao “ainda mais” que, além de
remeter a parte inicial no pardgrafo, aponta, também para o rendimento das particulares.
Estas, segundo o texto, t€ém pouco “a ver com a acao do Estado”, mostrando que a queda nao
era o resultado esperado pois a acdo do Estado seria danosa e ineficiente e, portanto, uma
entidade que ndo tem a participacdo direta do Estado ndo deveria ter queda no rendimento.
Portanto, por meio da analise, € possivel perceber que o autor ndo cré muito na possibilidade
de agdo positiva do Estado e que a escola particular tem um modelo mais adequado. E o
Estado, para o autor, o grande responsavel pelo fracasso. Dai decorre que tudo venha a
“confundir ainda mais” a visdo do autor, que ndo esperava queda nas particulares,

consideradas mais eficientes. Obviamente, nada disso esta escrito explicitamente no texto nem
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tampouco estd nas entrelinhas. Esta dito no nao-dito do texto, isto €, a partir do que disse o
sujeito, ¢ possivel compreender como o que ¢ dito remete a um nao dito, que significa no
dizer.

Essa relagdo entre o que se diz ¢ o ndo-dito ¢ parte do funcionamento da
Formacao Discursiva a que esta inscrito o sujeito, regido do discurso em que nao se pode
dizer tudo. Assim, ndo ¢ conveniente a um economista que escreve em revista de grande
circulagdo (sobretudo por ser uma matéria publicada on-line, em que as possibilidades de
propagagdo aumentam exponencialmente) afirmar categoricamente que ¢ muito confuso
compreender como pobres e ricos tiveram queda no Saeb, uma vez que o esperado era que os
ricos melhorassem seu desempenho ou, a0 menos nao caissem. Nao interessa para a Analise
de Discurso se o sujeito pensou em tudo isso para articular o texto. O que importa € que o
modo como a sentenca foi escrita significa de um modo especifico em funcdo de sua sintaxe
ou das palavras escolhidas. E preciso ficar claro, portanto, que nio afirmamos com tudo isso
que o autor acha estranho que pobres e ricos tenham queda no exame. Isso ¢ impossivel
definir a partir somente do texto. O que o analista tem de investigar ndo € o que o sujeito
pensa, mas como os sentidos sdo articulados num texto, pois os sentidos ndo sdo controlaveis
nem pelo sujeito (controle exercido precariamente pelo autor) nem pelo analista, que o aporte
teorico-metodoldgico para produzir um dispositivo de interpretagao que lhe permita relacionar
o dito como o nao-dito com as Formagodes Discursivas, assim, acessar os mecanismos de
construcdo dos sentidos e o funcionamento da ideologia.

Na sequéncia, o pardgrafo 4 faz um percurso parecido, mas com outras
especificidades. Aqui, o texto ¢ construido em torno da logica argumentativa do tipo A+B=C.
A primeira relagdo de fatores que geram um determinado resultado ¢ no trecho que comeca
em 4-1 e termina em 4-2. Aqui, os numeros confirmariam que nos lugares onde houve
aumento nas matriculas e aumento na distor¢ao idade-série, observou-se uma maior tendéncia
de queda. A regido Nordeste ¢ utilizada como exemplo dessa situacdo. Na segunda parte do
paragrafo (4-2 e 4-3), ¢ estabelecida uma outra relagdo logica que consiste na constatagdo de
que alunos adicionais advindos do aumento das matriculas, por serem “mais fracos ou mais
pobres” e, além disso, em grande quantidade, promovem a queda da média do estado ou da
regido. Levanta, dessa forma, o debate acerca do par qualidade versus quantidade, isto €, “a
ideia de que temos de passar da fase de ‘mais’ educagdo (entendida como o aumento do

percentual de criancas na escola) para uma educagdo de melhor qualidade [...]” (VELOSO,
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2009, p. XV). Os referidos trechos colocam-se, assim, como parte desse debate maior, tendo
os numeros do Saeb como embasamento para o debate.

A segunda parte do pardgrafo (4-2 e 4-3) seria a explicacdo logica desse
movimento de entrada dos alunos na escola. Os alunos adicionais, segundo o texto, sdao
“incorporados” — matriculas novas — ou “retornados” (alunos que deixaram a escola em algum
momento e agora retornam fora do fluxo regular) e sdo “mais fracos” ou “mais pobres”. Pela
sintaxe, que ndo ¢ alheia a produgdo de sentidos, percebe-se quem esses alunos a partir da
estrutura sujeito/verbo de ligagdo/predicativo do sujeito'’. Temos os alunos adicionais
(sujeito), sao (verbo de ligagdo) e mais fracos ou mais pobres (predicativo do sujeito). Além
disso, advérbio mais ¢ necessariamente relacional e, portanto, indica intensidade em relacao a
outro elemento. Assim, sdo mais fracos ou mais pobres em relagdo aos alunos que ja estdo na
escola. Compreende-se perfeitamente que um aluno com distor¢ao idade-série pode apresentar
mais dificuldades de aprendizado ou de socializacdo (por estudar com alunos de faixas etérias
diferentes) do que os alunos com fluxo regular. Entretanto, ¢ digno de mencao a questdo da
pobreza como elemento necessariamente dificultador do rendimento escolar. Também nao se
pode negar que alunos com dificuldades no ambito social e financeiro podem, igualmente, ter
dificuldades nos estudos, entretanto, o autor coloca num mesmo nivel semantico os termos
mais fracos € mais pobres. Significa que a simples presenca em grande nimero de alunos
mais fracos e mais pobres representa a queda no rendimento no Saeb. Cria-se, dessa maneira,
uma estrutura sintatica e semantica muito consistente do ponto de vista formal, fazendo com
que a leitura do texto seja direcionada para o entendimento 16gico de que uma situagdo leva a
outra, ou seja, que alunos mais fracos ou mais pobres entrando no sistema ¢ um grande
problema para a educacdo brasileira. Reforca, enfim, que a educacdo deve servir a uma elite
se quiser manter seus niveis de rendimentos mais altos.

Na ultima parte do paragrafo (trechos 4-3, 4-3 e 4-5) ¢ interessante observar que o
autor constroi uma relagdo de oposicao em relagdo as ideias apresentadas anteriormente, mas
analisando mais profundamente, embora afirme A, percebemos que o discurso aponta para B.
Toda a construcao logica da primeira parte do paragrafo ndo ¢ utilizada neste trecho cuja
estrutura ¢ afirmativa e categodrica: existem Estados que crescem em numero de alunos e nao
apresentam queda de rendimento bem como ha filhos dos mais educados que apresentam
queda de rendimento. Novamente, o jogo entre o dito e o ndo-dito ddo a tonica do discurso,

pois hd um paralelo entre este trecho e o analisado anteriormente. Pode-se colocar, de um

11 Nesse tipo de estrutura, o predicativo do sujeito caracteriza o sujeito da oragao.
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lado, os Estados que tiveram aumento nas matriculas e com tendéncia de queda e, de outro,
aqueles que crescem sem apresentar queda no rendimento. Um outro par pode ser formando
com alunos mais fracos ou mais pobres — cuja média cai em fun¢do da quantidade de
estudantes com essas caracteristicas — e com os filhos dos mais educados que apresentam
queda.

Assim, ¢ preciso analisar o paragrafo 4 a partir da presenca ou auséncia de
palavras nos pares enunciativos que destacamos anteriormente. Primeiramente, em 4-2, o
Nordeste ¢ um exemplo de regido em que ha estados em crescimento de matriculas e com
queda de rendimento, enquanto que em 4-3 ¢ 4-4 ndo se nomeiam os Estados que crescem
sem queda de rendimento. Nesse jogo de presencga/auséncia, a argumentacao procura deixar
explicito o fato de que o Nordeste brasileiro ¢ uma regido que apresenta queda de rendimento
no Saeb, enquanto que no trecho 4-4 ha um apagamento total nos exemplos. Tal estratégia
enunciativa se liga diretamente ao outro par mencionado pois esses alunos mais fracos e mais
pobres estao no Nordeste. Em outras palavras, o discurso procura conduzir o sujeito leitor a
trilhar um percurso no qual os Estados com mais matriculas sdo um problema por trazerem
para o sistema alunos mais fracos e mais pobres e, além disso, hd uma concentragdo maior
desse tipo de situagdo em Estados da regido Nordeste. Por outro lado, ao nominar a regiao
cujos Estados apresentam queda e nao fazer o mesmo nas que também apresentam aumento
nas matriculas, mas ndo apresentam queda no rendimento, significa enfatizar, apenas, a regiao
mais pobre, a que traria problemas para a educagio do pais'?.

Por isso, na AD trabalha-se com os esquecimentos e, neste caso, 0 numero dois,
que ¢ da ordem da enunciagdo. Segundo esse conceito, € preciso que o sujeito “esqueca” que
o enunciado sempre pode ser outro (cf. ORLANDI, 1999, p. 35). Assim, para falar/escrever, o
sujeito precisa crer que a forma escolhida para o texto ¢ a forma, pois, caso contrario, o
sujeito se perderia numa infinidade de possibilidades e cairia no sem sentido. Cria-se, dessa
maneira, uma relagcdo natural entre a palavra e o mundo, cristalizando certos modos de falar,
como se fosse mesmo como se apresenta na logica da enunciagdo. Entretanto, sempre se pode
formular uma sentenga de outra forma, mobilizando, assim, outros sentidos. Em rela¢dao ao
trecho analisado, a informacdo em destaque ndao ¢ que hd estados crescendo sem queda de

rendimento. O que fica numa primeira leitura ¢ que existe tendéncia de queda no rendimento

12 Segundo Orlandi, “Na perspectiva do nosso trabalho, importa menos saber o que ficou silenciado ¢ mais a
propria politica da palavra: que ‘x’ se disse para ndo se dizer “y’? Como esse ‘y’ silenciado acaba por significar
ao longo das diferentes falas e dos seus apagamentos?” (ORLANDI, 1990, p. 51).
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em Estados do Nordeste que apresentam aumento no nimero de matriculas e que esses alunos
acrescidos ao sistema sdo mais fracos ou mais pobres e essa ¢ a causa da queda verificada.
Além disso, trata o Nordeste como um bloco homogéneo de Estados em que todos os jovens
que adentram o sistema sdo pobres e fracos.

Com relacdo ao outro par destacado, o primeiro aspecto refere-se ao modo de
referéncia, pois ja se evidencia que os “filhos dos mais educados” ndo s@o nem pobres nem
fracos ou, numa relacdo de parafrase, sdo mais fortes/menos fracos ou menos pobres/mais
ricos. Dessa forma, associa-se diretamente a condicdo social com a condi¢do intelectual,
criando uma relagdo natural entre a palavra e o mundo. Esse trabalho de criar evidéncias € o
trabalho ideologico por exceléncia, na medida em que “cola” certos sentidos nas palavras,
tornando-os logicos, claros, transparentes.

Outro ponto importante do texto (paragrafo 8) traz, sob uma outra roupagem, a
relagdo entre pobreza e classe média no que diz respeito ao processo posterior a superagao,
segundo o texto, da “cultura da repeténcia”. Os pares relacionais sdao estabelecidos aqui da
seguinte forma: classe média/medo de reprovar, familias pouco educadas/sem medo de
reprovar. Ao tratar da classe média (trechos 8-1, 8-2, 8-3 ¢ 8-4), o autor estabelece relagdes
estruturadas como naturais. Estabelece-se, a partir dessa logica, a ideia de que os filhos de
familias educadas (conforme o texto, a classe média) eram aprovados pelo medo de reprovar.
A simples pressdo faz com que o aluno oriundo de familia da classe média estude e passe,
“com medo das bombas e dos castigos”. Por outro lado, afirma que, no fim das contas, quem
reprova mesmo ¢ o filho das familias menos educadas (os pobres). Complementa, ainda, que
ameacar um aluno de familia pouco educada “ndo € um incentivo eficaz” (trecho 8-4 e 8-5). O
texto € construido de forma tal que fica evidente e explicito que ¢ uma tarefa inutil cobrar algo
de alunos mais pobres, de familias pouco educadas. Entretanto, ndo ha nenhuma explicacio
no texto que justifique tal afirmacao.

Novamente, vé o trabalho da ideologia, naturalizando uma relacdo que ndo ha
absolutamente nada de natural, pois dizer que o “filho da familia educada estuda e passa” ¢,
nada mais que um argumento elitista, que coloca o aluno de classe média numa condi¢do
naturalmente superior sob dois aspectos. Primeiro, que haveria, segundo essa visdo, uma
consciéncia maior por parte do aluno que, entende a pressao que lhe ¢ exercida, respondendo,
assim, com estudo e com aprovacdo. Além disso, teria uma condi¢do intelectualmente

superior em relagdo ao aluno de familia pouco educada porque ¢ capaz de passar porque, de
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alguma forma, tem capacidade de compreender minimamente os contelidos e, portanto,
tornar-se capaz de conseguir a aprovagao.

Por outro lado, o jovem pobre, de familia pouco educada, caminha, segundo o
texto, em direcdo oposta. Se utilizarmos o mesmo raciocinio aplicado ao aluno da classe
média, podemos entender o aluno mais pobre porque ndo teria consciéncia do seu papel como
estudante e, assim, tanto faz ameacar ou ndo, uma vez que nao ¢ possivel ter medo daquilo
que ndo € sequer contemplado pela consciéncia. Em outras palavras, o aluno de familia pouco
educada, ndo tem medo de reprovar porque simplesmente ndo teria a dimensdo que uma
repeténcia representa na sua vida e na familia como um todo. Além desse aspecto, ndo teriam
também capacidade intelectual de aprovar, nem sob ameaca, ou seja, ainda que se coloque o
aluno diante da possibilidade de reprovar, ndo adianta ameacar pois ndo tem condi¢des de
estudar e passar, porque nao teria capacidade intelectual.

Nessa discussao, ¢ interessante observar que a no¢do de reprovagdo, nesse texto, €
determinante atravessada pelo efeito diferente que o ato de reprovar tem para publicos
diferentes, a saber, classe média e familias pobres ou, segundo o texto, familia pouco educada.
Nota-se, ainda, que se constroi o texto com uma aparéncia de denuncia, pois ao dizer que “na
pratica” os repentes sao os mais pobres, alertaria a sociedade acerca desse grave problema.
Entretanto, a analise discursiva explicita que, ao determinar que nao adianta ameagar o pobre,
este passa a ser um caso quase perdido, pois nem a ameaga ¢ o medo sdo eficazes.
Diferentemente do filho de classe média, que tem na reprova¢do uma tragédia e, assim,
ameacar resolve. Trata-se de uma generalizacdo perigosa afirmar que os filhos de classe
média sdo aprovados porque tém medo de reprovar e dos castigos e que, ao contrario, os
filhos de familias pouco educadas ndo tém medo de reprovar e dos castigos. H4 muitos jovens
de classe média que ndo estdo nem um pouco preocupados com reprovagdo ou com castigos
bem como hd muitos jovens pobres que ficariam muito preocupados com a possibilidade de
reprovacao e, portanto, poderiam reagir € conseguir aprovacao. A questdo da reprovagao nao
deve ser entendida , dessa maneira, como uma questdo ndo somente social, mas também
pedagogica.

No debate sobre a reprovagdo, um tema fundamental € a questdo da avaliacdo, que
¢ contemplada no texto apenas em trés linhas (10-6, 10-7 e 10-8). A avalia¢dao associada a

“prémios e punicdes” afasta-se de uma visdo puramente pedagogica do processo e aproxima o
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discurso a visdo empresarial do processo, que visa premiar o funcionario com melhores
resultados e punir aquele que nao se enquadra no sistema.

Portanto, avaliar e, consequentemente, aprovar ou reprovar ndo deve passar por
outros mecanismos que nao seja a aprendizagem. Entretanto, falar em prémios e punicdes faz
do discurso pedagdgico algo palpavel, diferente de aprendizagem, elemento sempre dificil de
ser quantificado. Por isso, tanta énfase nos resultados do Saeb que, vale dizer, sdo puramente
quantitativos e, dessa maneira, de facil visualizagdo em um ranking. Entretanto,
pedagogicamente falando, ndo devemos nos ater somente ao nimero e simplesmente premiar
quem se sai bem nas avaliagdes e punir quem vai mal ndo ¢ o melhor caminho, mas sim
trabalhar cada aluno em sua especificidade, compreendendo como diferentes formas de
abordar e avaliar um determinado contetido podem surtir efeito em sala de aula, seja de classe

média, seja entre alunos mais pobres. A questdo ndo deve ser social, mas pedagdgica.
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2.1.2 — Analise Discursiva do texto 2

O texto Ensino Reprovado, publicado por Gilberto Nascimento na Revista Isto E,
em 2001, traz diversas situacdes relacionadas ao estagio atual da educagdo brasileira,
sobretudo o que esta ligado a questdo da reprovacdo, do aprendizado e, também, abordar
aspectos relativos ao papel de diversos agentes (poder publico, professores) no processo de

ensino/aprendizado.

Ensino Reprovado

Sem repeténcia, alunos de escolas publicas chegam até a sexta série sem saber ler, escrever nem fazer
as quatro operacgoes aritméticas
Esta reportagem comec¢a com uma frase absolutamente incompreensivel: No dina vit
do de Abinu d doni come kicnado no ba Basinu terd mlazsa. Esta aparentemente insolita
jungdo de letras é o resultado de uma realidade triste. Foi a tentativa de Welton, 11 anos, aluno
da quarta série de uma escola municipal da zona leste de Sdo Paulo, reproduzir um ditado
singelo, sugerido por uma professora na sala de aula. Ele deveria ter escrito o seguinte: “No
1 dia 22 de abril, comemoramos os 500 anos do nosso Brasil, que ¢ uma terra maravilhosa.”
Welton ¢é apenas um exemplo de uma situacdo perversa reinante no ensino publico. A escola
hoje esta formando, com diploma e carteirinha, subcidaddos despreparados para o futuro.
Criangas, afinal, estdo saindo da escola sem saber ler nem escrever. Tampouco fazer as quatro
operagdes aritméticas. E o dinheiro do contribuinte indo para o ralo, num circulo vicioso: os
governantes fingem investir em educagdo, a escola finge que ensina e o aluno finge que
aprende.

Nos rabiscos de Welton ha algo que lembre — ainda que de longe — uma palavra
acabada. Para outros de seus colegas, nem isso ¢ possivel. Numa outra area da zona leste
paulistana, o Jardim Santo Elias, a cerca de 20 quilémetros do Centro, a reportagem de ISTO E
presenciou outra cena: o esforgo de quatro irmdos para tentar repetir a mesma faganha de
Welton. Sem sucesso. Roberto, 15 anos, Marcelo, 14, Diego, 12, e Rodrigo, 11, contorceram-se
de um lado para outro, tentaram “colar” e depois olharam para o vazio. Seguiram-se dez
minutos de um siléncio. Uma vizinha que os acompanhava saiu do quarto com os olhos
marejados.

Ao final, os garotos exibiram garranchos e sinais ininteligiveis. O mais velho, em vez
do ditado, colocou no papel trés das rarissimas palavras que conhece: amei, come e boi. Orfios
de pai e mde, os quatro conseguem escrever apenas o nome ¢ nao léem nada, nem fazem
contas. Roberto estd matriculado na quinta série, numa escola municipal. Rodrigo e Marcelo,
alunos da quarta série, e Diego, da segunda, estudam em outra, estadual. Frequentam as aulas
regularmente. Segundo Roberto, nunca fazem exercicios na sala de aula porque ndo entendem

3 o que a professora pede. Ao ser perguntado como os professores reagem diante do fato de ele
ndo saber ler, 0 menino ndo soube responder. Lagrimas comecaram a descer de seu rosto. “O
que mais eu queria na vida era ler”, lamenta. Ao ver o que nove estudantes do ensino
fundamental escreveram, o ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza, teve uma reacdo de
espanto. “E o fracasso da escola. Ela tem de fazer o aluno aprender. Temos de cobrar e exigir
dedicagdo dos professores. Precisamos trocar essa cultura da reprovagao, mas com avaliagdo.”

O ministro reconhece a deficiéncia do ensino. Mas ndo se cansa de dizer que nunca
4 nenhum governo fez tanto pela educacdo no Brasil. S6 que na periferia de Sao Paulo e nos
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grotdes do Pais, essa realidade parece estar a anos-luz. O Brasil sempre foi um dos campedes
mundiais de repeténcia. Até recentemente, a escolaridade média era de trés anos e meio, apesar
de a maioria das criangas permanecer por dez anos na escola. Isso custa aos cofres ptiblicos R$
3,5 bilhdes ao ano.

Ciclos — Para atenuar esse quadro, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educagao
Nacional, de 1996, instituiu a chamada progressdo continuada, hoje implantada em grande
parte do Pais. Nas redes municipal e estadual de ensino de Sao Paulo, por exemplo, o aluno ¢
avaliado ao final de um primeiro ciclo (da primeira a quarta série) e num segundo (da quinta a
oitava). A avaliagdo deve ser feita sem prejuizos ao aprendizado e levando-se em conta a
frequéncia escolar. Quem repetir num dos dois ciclos passa pelo processo de “aceleracao” (ou
recuperagdo). Educadores sérios elogiam o sistema de progressdo continuada. Estatisticas
mostram que o aluno ndo repetente passa a ter um desempenho melhor na escola. Segundo
pesquisas, esse sistema de avaliacdo impede o afastamento definitivo da escola, evita a
diminui¢do da auto-estima e traz novos estimulos pelo fato de o aluno estudar na mesma série
que colegas de idade idéntica. A proposta comeca a ir por agua abaixo, porém, quando a
“aceleracdo” ndo corresponde as expectativas.

Professores e diretores garantem que o drama de Welton ou o de Roberto e seus
irmdos repetem-se em qualquer escola localizada em regides pobres. Dizem que hoje nao
podem “reprovar ninguém”. Segundo eles, quando se descobrem casos como esses as
secretarias de Educacdo costumam abrir sindicdncia e somente os professores acabam
penalizados, enquanto o governo ndo cumpre a sua parte. Alunos chegam até a sexta série sem
saber ler, de acordo com os professores, porque grande parte deles necessita também de
acompanhamento psicologico, tratamento médico ou atencdo e dedicacdo exclusiva, o que a
escola ndo estaria preparada para oferecer. “Hoje o professor recebe por trés horas a mais para
dar refor¢o ao aluno que nao consegue progredir no horario normal de aulas”, contesta Maria
Moreira Fernandes, responsavel pela Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana de
Sao Paulo, o6rgdo da Secretaria Estadual de Educacao. “Toda a rede também recebe por mais
duas horas adicionais para discutir propostas pedagogicas. A competéncia coletiva deve ser
colocada a servico da aprendizagem do aluno.”

Polémica — A psicologa e especialista em educacdo Cenise Monte Vicente, ex-
coordenadora do programa de combate a repeténcia escolar Acelera Brasil, do Instituto Ayrton
Senna, também ndo poupa os professores. “Mesmo na quinta série, eles t€ém que saber
alfabetizar. Ndo podem colocar a culpa s6 no sistema de avaliagdo, na familia, no governo. O
problema ndo esta no sistema.” Para ela, o professor se encontra num estagio de “solidariedade
inoperante”. “Eles se sentem impotentes para resolver o problema e acham que a solucao esta
fora de seu ambito. Nao se sentem responsaveis.” Alguns pais discordam. Maria de Lourdes
Passos, 42 anos, irma de um professor, diz ter brigado muito numa escola estadual do Grajaq,
na periferia da zona sul paulistana, para que seu filho, William, dez anos, fosse reprovado. “Eu
0 segurei em casa para ele repetir a quarta série por faltas. Sendo, ele ia continuar sem saber
nada.” Até ha seis meses, 0 menino nao lia nem escrevia, segundo a mae. “Agora, ele esta
aprendendo”, orgulha-se.

O caminho a ser percorrido, entretanto, ndo vai ser facil para esses estudantes.
Principalmente para quem viveu na rua, cheirou cola, praticou furtos e foi interno da Febem,
como J. H. T., 14 anos, aluno da quarta série numa escola municipal. Ele 1€ muito pouco e
praticamente ndo sabe escrever. Indignado, chegou a ameagar professores por causa disso.
“Sem ler, ndo d4 nem para ganhar uma mina (garota)”’, constata J. Duas professoras
prometeram ajuda-lo fora do horario normal de aulas. Roberto e seus irmaos também esperam
um futuro mais promissor. O pai deles morreu de cirrose no ano passado. A mae, com Aids,
faleceu logo depois. lam ficar sob os cuidados do Estado, mas foram socorridos por uma
vizinha, a analista de sistemas Josilay dos Santos, que conseguiu a guarda deles na Justiga. Os
meninos estdo instalados num quarto-e-cozinha alugado pela providencial protetora. Roberto
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sonha ser um jogador de basquete. “Quero ajudar meus irmdos.” A parte mais dificil dessa
licao, agora, deve ser aprendida por aqueles que comandam a educacao no Pais. Eles deveriam
saber que miséria e boa educagdo sdo coisas incompativeis.

Texto 2: Ensino reprovado — publicado em 10/05/2000 por Gilberto Nascimento — ISTO E
Disponivel em http://www.terra.com.br/istoe-temp/1597/educacao/1597ensino.htm. Acessado em 09/2016

Inicialmente, devemos olhar para o lide" (trechos 0-1 e 0-2), que ja aponta para os
caminhos pelos quais o texto seguird. Logo no inicio, o texto ¢ apresentado como uma mera
transmissao de informagdes, de modo que a interpretacdo parega 6bvia. Entretanto, analisando
com mais cuidado, alguns aspectos chamam a atencdo. Primeiramente, a ordem inversa do
periodo transfere todo o foco semantico para o adjunto adverbial de modo “Sem repeténcia”
(0-1). Trata-se da maneira como os alunos chegam até a sexta séria. Observa-se, contudo, que
o Adjunto Adverbial ¢ um termo acessorio da oragdo (AULETE, 2015) e, portanto, ndo faz
parte do nucleo de significagdo da sentenga, cujo foco estd no verbo e, neste caso, no verbo
“chegar”. Assim sendo, um Adjunto Adverbial acrescenta caracteristicas ao verbo,
modificando-o sem, contudo, ser o centro semantico. Vejamos como ficaria a mesma sentenga
sem o adjunto:

* Alunos de escolas publicas chegam até a sexta série sem saber ler, escrever nem fazer
as quatro operagoes aritméticas.

Vé-se que a retirada da expressdo “Sem repeténcia” passa, a0 menos inicialmente,
a ideia de que se trata apenas de uma informagao. Evidencia-se, dessa maneira, que a sintaxe ¢
um dos elementos centrais no processo de constru¢do dos sentidos. As palavras ndo estdo
arranjadas de forma aleatéria numa frase, mas a colocacdo de um elemento de uma forma ou
de outra, num lugar ou noutro tem consequéncia direta na interpretacdo do texto, isto &,
produzem diferentes efeitos de sentido.

Pensando em formacgao de familias parafrasticas (PECHEUX, 1995; ORLANDI,
1999), pode-se ter a sentenca acima construida de outras formas, como no seguinte exemplo:

* Alunos de escolas publicas chegam sem repeténcia até a sexta série sem saber ler,
escrever nem fazer as quatro operagdes aritméticas.

Ao colocar “sem repeténcia” na posi¢do sintatica original do adjunto adverbial,
percebe-se a referida expressdo exprime exatamente a ideia de modo, isto, ¢ 0 modo como os

estudantes chegam até a sexta série sem, contudo, ser o centro semantico da sentenca. Dessa

13 “Palavra aportuguesada do inglés ‘lead’, conduzir, liderar. O jornalismo usa o termo para resumir a fungéo
do  primeiro  pardgrafo: introduzir o leitor no texto e prender sua  atengdo”
(http://www1.folha.uol.com.br/folha/circulo/manual producao lhtm, acessado em 31/07/2016).
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maneira, “sem repeténcia” ¢ apenas mais um elemento na cadeia sintatica do periodo, ndo no
sentido de significar menos, mas de ndo estar colocado como foco na interpretacdo. A
sentenca segue a ordem sujeito, verbo, complemento (nesse caso, adjuntos adverbiais). Assim,
temos que alguém (Alunos de escolas publica) chega a algum lugar (até a sexta serie) de
algum modo (sem repeténcia e sem saber ler, escrever nem fazer as quatro operagoes
aritméticas).

Por outro lado, se considerarmos o texto em sua forma original, temos que a
locucdo “sem repeténcia” tem seu leque de possibilidades de significagdo ampliado. Isso
ocorre porque o adjunto adverbial possui um carater circunstancial. Ao compararmos as duas
possibilidades de formulacdo da sentenga, ¢ possivel perceber que, ao deslocar a locucao
adverbial para o comego da frase, embora ainda permanega o sentido de modo, indicando a
maneira como os alunos chegam a sexta série, ¢ possivel argumentar que “sem repeténcia”
também passa a ideia de causa, isto ¢, aquilo que provoca uma outra situagdo. Novamente
recorrendo as familias parafrasticas, temos o seguinte:

* Jad que ndo ha repeténcia, alunos de escolas publicas chegam até a sexta série sem
saber ler, escrever nem fazer as quatro operagdes aritméticas.

Percebe-se, a partir da comparagdo das diferentes formulagdes apresentadas, que a
locucdo adverbial “sem repeténcia” ndo tem um modo Unico nem tampouco explicito de
interpretagdo, podendo ser considerada o modo como os alunos chegam a sexta série bem
como a causa de chegarem a sexta série sem saber ler, escrever ou fazer as operagdes
matematicas. Essa dualidade, embora esteja mais explicita neste trecho, faz parte do
funcionamento da linguagem. Entretanto, o deslocamento do adjunto adverbial provoca uma
inquietagdo na compreensao do texto, de modo que os dois caminhos sdo possiveis.

Para além disso, o efeito de sentido causado pelo descolamento da locugdo
adverbial para o inicio da senten¢a indica, de alguma forma, que a repeténcia deve ser o
centro do processo educacional. Uma centralidade sintitica que leva a uma dualidade
semantica e, como consequéncia, uma concepcao de educagdo que passa necessariamente pela
reprovagdo como elemento regulador da qualidade do ensino nas escolas publicas brasileiras.

Observa-se, no entanto, que as duas formas de interpretar a locu¢do adverbial
levam a um mesmo ponto, isto ¢, ao fato de que a reprovagdo deve fazer parte do sistema
educacional como garantidor minimo de qualidade. Se consideramos “Sem repeténcia” como

indicativo de modo, o sentido do trecho 0-1 e 0-2 fica centrado no fato de que ndo somente os
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alunos chegam a sexta série com algum tipo de defasagem (na escrita, na leitura, na
mlatematica), mas o percurso ¢ perpassado pela auséncia de reprovagdo, fato que, para o autor,
deve ser mencionado. Portanto, ainda que seja considerado como indicativo de modo, o
adjunto adverbial em questdo se coloca como elemento de extrema relevancia para o
entendimento do texto que se segue, sobretudo por estar descolado para o inicio do periodo.
Por outro lado, se considerarmos como indicativo de causa, podemos perceber que “Sem
repeténcia” se configura como o motivo pelo qual os alunos chegam a sexta série com as
defasagens mencionadas anteriormente. Assim, ¢ o fato de ndo haver repeténcia que
diretamente causa o fracasso dos alunos ao longo dos anos.

Como se vé, a obviedade do texto ¢ resultado do trabalho da ideologia no
processo de construcdo de sentidos, criando, assim, a impressao de que haveria somente uma
maneira de organizar uma frase ou um texto. O impacto na circulagdo dos discursos sobre as
questdes educacionais se da no fato de que a reprovacao ¢ colocada como a causa e, ao
mesmo tempo, como solugdo para os problemas da educagdo brasileira. Na argumentacgao
defendida no texto, se a escola pudesse reprovar, os alunos aprenderiam.

Dessa forma, Gilberto Nascimento, sem explicitar trabalha o tema “repeténcia” no
centro da sua argumentacdo. As falas selecionadas para a matéria, os exemplos, enfim, tudo
gira em torno desse topico. E interessante, contudo, notar que o contraponto da reprovagio, a
progressdo continuada, so6 ¢ abordada no paragrafo cinco (5-2 e 5-7) e, apesar de ser abordada
de forma positiva, vé-se que a énfase dada a reprovagdo (e os temas correlatos) ¢
desproporcionalmente maior.

Dessa forma, os paragrafos 6 e 7, de forma mais contundente, abordam a questao
da repeténcia apontando explicitamente os aspectos negativos de tal pratica. Além disso, ha
um destaque na responsabiliza¢do do professor no que se refere ao fracasso dos estudantes.
Porém, o discurso estd em direcdo oposta em relacdo ao texto propriamente dito, pois a
analise mostra que a argumentacao, de forma ndo explicita, sustenta, de alguma forma, a
necessidade da reprovacdo e que os professores t€ém uma grande contribuicdo para os
péssimos resultados dos alunos da rede publica.

Assim, de 6-1 até 6-5 a tematica central ¢ a atuacao docente. Interessante notar
que a argumentagdo utilizada para dar voz ao professor tem sustentacdo na ideia da
reprovagdo como instrumento capaz de imprimir qualidade ao trabalho pedagégico, pois,

segundo o texto, os professores Dizem que hoje ndo podem ‘“‘reprovar ninguém” (6-2, 6-3).
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Dessa forma, conforme o artigo apresenta, o drama dos alunos apresentado logo no inicio do
texto (paragrafo 1) ¢ fruto da impossibilidade de reprovar os estudantes. A voz dos
professores, segundo este artigo publicado na Revista Isto E, clama por reprovagio como
instrumento pedagogico para solucionar as dificuldades dos alunos. O mesmo argumento
utilizando anteriormente ¢ repetido, isto €, se os professores fossem autorizados a reprovar, a
educagdo brasileira ndo estaria em situagdo tao precaria.

Na sequéncia do pardgrafo (de 6-8 a 6-13) ¢ a fala da Secretaria Estadual de
Educacao que prevalece. Assim, € preciso observar que o texto, de fato, aparenta trazer a voz
do professor, apresentando-o como indignado com a situacdo, mas, a partir da analise
discursiva, percebe-se que, na verdade, o professor ¢ colocado numa condigdo extremamente
desconfortavel na medida em que s6 v€ na reprovagdo a possibilidade de solugcdo dos
problemas educacionais e, além disso, a voz da Secretaria Estadual de Educa¢ao ¢ a que fecha
o paragrafo, de modo que se torna a opinido final em relacao ao tema. Portanto, os professores
querem, segundo o texto, o direito de reprovar os alunos como medida pedagogica e, além
disso, o comando da educagdo no estado de Sdo Paulo joga inteiramente a responsabilidade
sobre o professor, pois o Estado ja ofereceria as condi¢des financeiras adequadas para os
professores executarem a fung¢do de ensinar. No fim das contas, o professor ¢ o culpado pelo
fracasso dos estudantes.

No paragrafo 7, novamente, Gilberto Nascimento apresenta o que ele chama de
“polémica”. Neste trecho, o autor procura mostrar que os professores estdo acomodados no
que o texto chama de “solidariedade inoperante”, sempre jogando a responsabilidade para o
sistema ou para alguma situagdo que nao estaria na sua algada. Na sequéncia, no trecho 7-7, o
texto parece sinalizar com a possibilidade de defesa dos docentes, apresentando uma opinido
de um pai que, segundo o autor, discorda dessa visdo. Contudo, o texto cita uma mae de aluno
que, conforme a matéria, ¢ “irma de um professor”. O que seria a defesa do professor, mostra
um total apagamento de sua verdadeira funcao e, novamente, coloca-se a reprovagdo como o
instrumento pedagogico por exceléncia. Conforme o relato (de 7-7 até 7-12), a mae fazia com
que o filho ndo fosse para a escola de modo que, ao final do periodo letivo, ele estivesse
reprovado pelo numero excessivo de faltas. O relato ¢ concluido com a mae dizendo que
“Agora ele esta aprendendo”.

E preciso ponderar, contudo, que o texto, em momento algum, afirma que o aluno

aprendeu porque as estratégias pedagogicas dos professores mudaram, mas, apenas, porque o
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aluno reprovou. Assim, embora o autor indique que a mae discorda da ideia de que o
professor ¢ o responsavel pelo fracasso dos alunos, sobretudo quando diz ela ¢ irma de um
professor, o que lhe conferiria autoridade para defender a classe, o discurso afirma o
contrario. Isso pode ser confirmado se analisarmos a fala da mae com mais atencao,
principalmente quando afirma que, caso ndo reprovasse, “ia continuar sem saber nada”. Ora,
se ndo sabia nada e estava na escola € porque ndo havia quem o ensinasse de forma adequada.
Portanto, mesmo explicitamente dizendo que a mde do aluno fazia um contraponto em relagdo
ao trecho anterior (de 7-1 a 7-7), o discurso continua a refor¢ar que os professores ndo sabem
ensinar e, além disso, a escola dependeria do mecanismo da reprovacao para que os alunos
alcancassem algum grau de aprendizagem.

Portanto, a andlise deste texto revela que o que ¢ dito nem sempre ¢ o que de fato
se apresenta e, quando se fala que a Analise de Discurso pretende permitir leituras de mundo
menos ingénuas, € justamente para mostrar que um texto pode perfeitamente afirmar que sai
em defesa dos professores, mas o discurso efetivamente caminha em outra dire¢do e deriva
para outros sentidos ndo necessariamente pensados pelo autor, movimento tal que faz parte do
processo de construgdo de sentidos e é o que garante que mudangas podem ocorrer, na medida
em que sempre se pode fazer uma outra interpretacdo, sempre os sentidos podem se mover
para outros lugares diferentes daqueles previstos inicialmente pelo autor. Nao significa,
porém, que o texto seja um aglomerado de sentidos aleatdrios. Ao contrdrio, possui uma
intencionalidade (n3o absoluta), de modo que o sujeito leitor, a partir das formagdes
discursivas as quais estd filiado, pode significa texto de modos diferentes em funcao da

posic¢ao discursiva que ocupa.
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2.2. Escolas de referéncia como modelo de sucesso escolar

Nas proximas secdes serdo analisados os textos cuja tematica esta relacionada a
do grupo anterior, contudo, apresenta outras questdes, como o papel central do processo de
repeténcia com a exclusdo escolar. Nesse processo, destaca-se a ideia de que ha modelos de
escolas que poderiam ser replicadas para outras instituigdes escolares.

O objetivo da analise ¢ perceber como os discursos sobre as escolas de referéncia
sdo construidos, quando se leva em conta um ambiente excludente sobretudo pela relevancia

dada a reprovagdo como balizadora do funcionamento desse tipo de instituigdo.

2.2.1 — Analise Discursiva do texto 3

Na matéria “Uma escola para se inspirar”’, Thais Paiva aborda um assunto
extremamente interessante do ponto de vista das possibilidades estruturais e pedagogicas de
uma escola de Sdo Bernardo do Campo, Sao Paulo. Trata-se de uma escola gratuita, fundada
pelo imigrante italiano Salvador Arena, em 1989, com o intuito de ser uma escola que, de
algum modo, servisse de modelo para o sistema de ensino publico brasileiro (paragrafo 4).
Evidentemente, ndo questionaremos tal proposta, pois boas praticas devem ser divulgadas.
Entretanto, 0 modo que se da essa exposicao desse modelo € que serd objeto de andlise, uma
vez que € possivel perceber de que modo discursos, muitas vezes contraditdrios, manifestam-

se no dizer sem que o sujeito autor, em muitos casos, se dé conta desse processo.

Uma escola para se inspirar

Localizado em Sdo Bernardo do Campo, Centro Educacional da Fundacdo Salvador Arena traz
curriculo diversificado e investimento de 20 mil reais anuais por aluno

Cerca de 3 mil dolares (ou 10 mil reais) € o valor que, anualmente, o Brasil desembolsa

para cada estudante matriculado na Educacao Béasica de sua rede publica. Para se ter uma ideia,

1 o valor corresponde a um ter¢o do investido por aluno pelos paises da OCDE (Organizagao

para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico), segundo o relatorio “Education at a
Glance”, divulgado pela entidade no final de 2015.

Em Sao Bernardo do Campo (SP), no entanto, uma escola totalmente gratuita chama a
atengdo por destoar enormemente desse panorama. Investe cerca de 20 mil reais por aluno ao
ano, quantia equivalente a praticadas por paises com sistemas educacionais considerados de
ponta como Alemanha, Japao e Reino Unido.

3 Mais: dos 2.500 estudantes ali matriculados, da Educacao Infantil ao Ensino Superior,
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metade ¢ oriunda de familias com renda de até 1,5 salario minimo. Resumindo, criancas e
jovens vindos de contextos socioeconomicos vulneraveis tendo acesso a uma educagdo de
primeiro mundo.

Criado em 1989, o Centro Educacional da Fundagdo Salvador Arena (CEFSA) foi
desenvolvido para ser uma espécie de escola-modelo para as escolas publicas do Pais. Sua
historia comeca com a vinda do imigrante italiano Salvador Arena que, chegando ao Brasil, fez
fortuna e tornou-se um dos maiores empresarios do setor metalurgico do Pais a frente da
Termomecanica. Filho tnico e sem herdeiros, Arena viu na criagdo da escola uma forma de
deixar seu legado e impactar outras geragdes.

Iniciar os estudos na instituicdo é, pode-se dizer, uma questdo de sorte. A entrada no
colégio ¢ realizada por meio de sorteio da Loteria Federal. Todo ano, 105 criangas ingressam
na instituicdo pelo sorteamento que segue alguns critérios. Do total, 25 sdo filhos de
funcionarios da Fundagdo Salvador Arena. Das 80 vagas restantes, 50% sdo vagas sociais, isto
¢, destinadas a familias que ganham até 1,5 salario minimo.

O Ensino Médio, por sua vez, oferece 210 vagas. Se o aluno obtiver a média 7 do 6° ao
9° ano, ele garante automaticamente sua vaga na etapa. Se ndo conseguir, concorre com a
comunidade por meio de uma espécie de vestibular. Das vagas que sdo abertas para
concorréncia, novamente, 50% sio sociais.

Além do investimento volumoso, outro diferencial da escola estd na grade curricular
ofertada, bastante diversificada. Aulas de agricultura, roboética, ceramica, educacao financeira,
modelismo, musica e teatro sdo algumas das novidades que despontam no cotidiano escolar
dos alunos do colégio. Fora o Ensino Médio, todos os outros ciclos funcionam em tempo
integral.

“Desde a fundagdo da escola, houve essa preocupagdo de desenvolver mais do que as
competéncias cognitivas, para que os alunos se desenvolvam como seres humanos”, explica
Cristina Favaron Tugas, diretora pedagogica da Educagdo Basica.

Nas aulas de agricultura, por exemplo, a importancia de plantar, colher, valorizar uma
alimentacdo saudavel e respeitar a natureza sdo questdes norteadoras. “Com esse tipo de
abordagem, fica mais claro para as criancas a nog@o de desperdicio. Quando compreendem
todo o processo por trds do alimento que chega ao prato delas, percebem que uma porcao
desperdigada n3o € apenas um pouco de arroz sendo jogado no lixo, mas tempo ¢ cuidado
sendo desperdigados”, explica a diretora.

Além da estacdo agroambiental, um curral, uma cisterna, uma estacdo de tratamento de
esgoto € um extenso pomar ajudam a dar essa visdo holistica. “As criangas participam da
ordenha manual e mecanica das vacas. O leite ¢ usado internamente na faculdade de
Engenharia de Alimentos, onde vira queijo, sorvete. Ha ainda palestras sobre os varios tipos de
leite e os processos que os transformam nos produtos encontrados nos supermercados”, conta
Cristina.

A propria configuragdo da sala de aula tenta acompanhar as inovagdes curriculares ao
fugir da disposigao tradicional dos alunos enfileirados diante do quadro-negro e do professor.
“Estamos testando novas disposi¢coes. Ha salas com as mesas organizadas em formato de X,
outras com carteiras em duplas, em grupos. Enfim, estamos vendo quais modelos favorecem
mais a aprendizagem compartilhada”, explica Cristina.

A preocupagdo em pensar a arquitetura escolar ndo como um recipiente para os alunos,
mas como um dos elementos influenciadores do processo de ensino-aprendizagem e da
convivéncia fica evidente nas bibliotecas do espaco, projetadas pelo arquiteto Edmir Perrotti,
professor da Escola de Comunicagdes e Artes da USP e responsavel pela implementagdo do
conceito de biblioteca interativa em diversas cidades do Brasil.

Nas partes reservadas aos alunos da Educacdo Infantil e Fundamental I, prateleiras

13 baixas, condizentes com a altura das criancas, favorecem a consulta e pesquisa nos livros,
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revistas e outros materiais dispostos. Na parte coletiva, bancos que imitam uma pequena
arquibancada permitem que todos os alunos enxerguem e participem da contagdo de histdrias e
outras atividades ludicas. “Todas as nossas bibliotecas possuem uma infoeducadora, uma
pedagoga que realiza o trabalho de mediacao com os professores das demais disciplinas. Entdo
se a professora de Lingua Portuguesa utilizard o espago, a infoeducadora a ajuda com
indicagdes de livros, preparagdo do espago para a proposta da aula, entre outras intervencoes”.

Na escola, os estudantes também recebem alimentacdo gratuita e dispdem de
14 Drogramagdes culturais e esportivas que acontecem no teatro e nos complexos poliesportivo e
aquatico sediados dentro do terreno da instituicao.

No Ensino Médio, saltam aos olhos o investimento feito nos laboratorios e na ampliagao
15 da participagdo dos alunos com a incorporagao de alguns conceitos de gestdo democratica.

As salas elegem os alunos representantes que se tornam responsaveis por encaminhar as
demandas dos colegas aos supervisores. “Para se candidatar tem de ter ficha-limpa, isto é, ndo
pode ter infragdes recentes”, diz a diretora. A partir das demandas, ¢ feita a deliberacdo em
uma espécie de plendria. “Os alunos também fazem a avaliacdo dos professores ¢ demais
funcionarios”.

16

Cerca de 80% dos alunos que se formam na Educacdo Basica do centro vao para a

17" universidade, dos quais 60% para institui¢des publicas.

O CEFSA oferece também quatro cursos de Educacdo Superior: Administragdo,

Engenharia de Alimentos, Engenharia de Computagdo ¢ Engenharia de Controle e Automagao.

18 Por ano, sdo abertas 80 vagas por curso, 40 no primeiro semestre e mais 40 no segundo.
Destas, metade ¢ destinada aos estudantes de familias que ganham até 1,5 salario minimo.

Os cursos ofertados foram escolhidos de acordo com o perfil econdmico da regido do
ABC paulista, importante polo industrial do Pais. “Temos muitas fabricas instaladas na regiao.
Entdo ¢ uma resposta as necessidades locais. Muitas empresas procuram estagiarios e
funcionarios aqui e também nos solicitam para fazer o desenvolvimento de produtos por conta
dos nossos laboratdrios de ponta”, conta Wilson Carlos da Silva Junior, diretor académico das
faculdades.

19

Segundo o diretor, a empregabilidade dos egressos gira em torno de 96%. “Também
fazemos o acompanhamento da evolugdo socioeconomica dos nossos alunos. Podemos dizer
que a grande maioria tem uma ascensao social significativa, cerca de 60% estdo com renda de
3 mil reais mensais para mais. Uma ascensdo que ndo s6 impacta a vida deles, mas também de
suas familias e comunidades”, comemora Junior.

20

Texto 3: Uma escola para se inspirar— publicado em 20/05/2016 por Thais Paiva— Carta Educacao/Carta Capital
Disponivel em http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/uma-escola-para-se-inspirar/. Acessado em 09/2016

O lugar de onde falamos define, sem divida, o peso atribuido aos sentidos
produzidos. Dessa forma, o professor falar de um lugar historicamente diferente da posi¢cdo de
aluno, de diretor, de agente publico. Entretanto, se esses lugares fossem dados de antemao e,
além disso tivessem um carater imutavel, qualquer mudanca social ou pedagdgica seria
impossivel ou aconteceria a muito custo.

Nesse sentido, um 6rgdo de imprensa como a Carta Capital (especificamente aqui
Carta Educagdo) que, assumidamente, tem uma posicdo politica alinhada a esquerda, nao

necessariamente falard como esquerda em todos os momentos. Isso porque a falha ¢
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constitutiva do dizer (cf. ORLANDI, 1999) e, portanto, inevitavel. Isso ndo significa que
estdo em davida quanto a propria postura politica, mas, independentemente da vontade do
sujeito, outros sentidos sdo movimentados, sentidos ndo pensados, ndo desejados e, inclusive,
evitados pelo sujeito falante, mas que aparecem sem que se possa controld-los. Esse ¢ o
movimento que garante que o panorama vigente seja rompido, isto €, a constante
possibilidade de interpretacdes diferentes, novas € o que permite colocar transformagdes em
curso.

O objetivo do texto ¢ mostrar como ¢ possivel uma instituicdo que oferece ensino
gratuito ter sucesso e, além disso, recebendo alunos mais pobres, um fator que, em geral, ¢
tido como um elemento que prejudica o rendimento geral dos estudantes. Entretanto, quando
analisamos o modo como a argumentac¢do estd construida, vemos que, na verdade, o modelo
seguido por essa escola ndo seria facilmente replicado em larga escala, devido a natureza da
institui¢do mantenedora da escola. O artigo, no entanto, busca relacionar o ensino oferecido
pela Fundacao Salvador Arena com o ensino publico de um modo geral, buscando mostrar
como este poderia se beneficiar do modelo adotado no Colégio Termomecanica, mantido pela
referida fundacao.

No parédgrafo 3, a autora trata da quantidade de alunos atendidos pela instituigao.
Segundo a matéria, sdo “criangas e jovens vindos de contextos socioecondmicos vulneraveis”
atendidos por uma escola que oferece uma “educacdo de primeiro mundo”. Com isso, Thais
Paiva defende que a escola publica brasileira s6 ndo € melhor por conta do baixo investimento
do aluno, cerca de um terco do recomendado pela OCDE (Organizagdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico), conforme o paragrafo 1. A meng¢ao a OCDE ¢ particularmente
interessante se pensarmos que esse organismo internacional, geralmente, estd associado as
nagdes mais ricas, de modo que seus interesses podem ndo coincidir exatamente com
objetivos globais, mas que estejam de acordo com os anseios dos paises ricos que compdem o
grupo. Nesse quesito, a Fundacdo Salvador Arena estd no mesmo patamar de nagdes cuja
educacdo ¢ considerada de ponta (de 2-2 até 2-4).

Neste ponto, ¢ possivel perceber como o discurso mobiliza sentidos que, nem
sempre, foram planejados. Ao colocar os paises da OCDE como referéncia no investimento
em Educagdo, os interesses do grupo de paises ricos que compdem esse organismo nao se
alinham com uma visdo de esquerda (embora existam outras), fazendo com que a contradi¢ao

surgida desse movimento seja fundamental para o analista compreender como os sentidos sdo
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produzidos e como circulam na sociedade. Dessa maneira, o analista ndo pode considerar que
a mengdo 3 OCDE seja apenas um exemplo ilustrativo. E preciso considerar que ha diferentes
formacgodes discursivas sendo colocadas lado a lado de modo a criar uma tensao no discurso
que produz determinados efeitos de sentido. Esse organismo internacional tem uma historia e,
consequentemente, ao definir como parametro do quanto se deve investir em Educacdo os
numeros definidos por um relatorio da OCDE, o discurso esquerdista fica entrecruzado com
uma visdo imperialista, capitalista, colonialista que, nem sempre, ¢ possivel alinhar com uma
visdo mais libertaria ou revolucionaria.

E importante, contudo, ressaltar que ndo se trata de apontar a jornalista como
alguém da direita “infiltrada” num veiculo de imprensa de esquerda, mas mostrar que as
regides discursivas ndo possuem fronteiras explicitas definindo seus limites, mas sdo parte de
um movimento fluido — necessario — essencial para o funcionamento do discurso. Tal
movimento independe da vontade dos sujeitos, pois os sentidos surgem sem que pensemos
neles ou queiramos sua presenca. Assim, se a jornalista tem ou ndo consciéncia do que
representa a OCDE ndo deve ser o foco da andlise, mas como esses discursos sdo articulados
no texto, de modo que se explicite as relagdes ideologicas que nao estdo evidentes numa
leitura superficial.

Um outro ponto interessante nessa tentativa de fazer da Fundacao Salvador Arena
um modelo para o ensino publico ¢ quando se aborda a questdo do acesso as instituicdes
mantidas por ela. Este, no nosso entendimento, ¢ um dos aspectos cruciais nesse
funcionamento discursivo pois € o ponto nodal que estabelece a diferenca de funcionamento
em relacdo a uma escola do sistema publico. Nao € qualquer aluno que pode se matricular no
colégio da Fundag¢do, pois ha um rigoroso processo seletivo: “A entrada no colégio € realizada
por meio de sorteio da Loteria Federal” (5-1 e 5-2). S6 o fato de haver algum tipo de sele¢ao,
de uma certa forma, inviabiliza a comparacao pura e simples com uma escola do sistema
publico regular, em que ndo qualquer restricdo para matriculas, ainda que parte dos alunos
matriculados na escola da Fundagdo Salvador Arena seja beneficiada por “vagas sociais” (5-4
e 5-5).

Nesse momento, ¢ preciso remeter ao titulo da matéria, Uma escola para se
inspirar, pois € preciso refletir um pouco mais a respeito dessa inspiragdo. Como dito
anteriormente, uma analise discursiva deve considerar o0 modo como diferentes formacoes

discursivas sdo postas lado a lado no discurso, de modo a explicitar essas relagdes que, em
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funcdo do funcionamento da ideologia, ndo ficam evidentes imediatamente. Dessa maneira, o
fato da escola atender alunos de baixa renda, ndo faz dela a instituigdo democratica por
exceléncia, até porque ¢ preciso considerar que qualquer tipo de sele¢do, da mais rigorosa
aquela mais simples, geram impacto nos resultados, pois toda selecdo pressupoe,
necessariamente, exclusdo. Portanto, alguns ndo terdo acesso aos beneficios ofertados. Por
outro lado, no ensino basico publico regular, ndo ha nenhum tipo de selecao para o acesso,
fazendo com que a escola tenha de aprender a lidar com todo e qualquer tipo de aluno, dos
bons aos que apresentam mais dificuldades. Quando se coloca esse tipo de escola como um
modelo a ser seguido, € preciso explicitar de que lugar esta sendo posto instituigdes com essa
pratica. Se voltarmos para os sentidos mobilizados a partir da mengao a OCDE, percebemos a
mesma logica de funcionamento no acesso a Fundagao Salvador Arena, pois s6 os mais bem
preparados podem fazer parte desse sistema, como fica claro no site da Fundagdo'®, na segdo
destinada as perguntas e respostas:

*  “18. Aluno reprovado pode participar do processo seletivo do Colégio? Nao”.

e “19. Aluno reprovado perde o direito da vaga no Colégio e na FTT? Sim.”

Dessa forma, funciona a meritocracia, pois somente alunos com um minimo de
rendimento positivo podem adentrar o sistema e permanecer nele. Diferentemente, o ensino
regular, o sistema ndo pode negar uma matricula seja qual for a situacdo do aluno e, no
decorrer dos seus estudos, a escola ndo pode simplesmente descartar esse estudante, embora o
faca disfarcadamente, quando permite que os alunos reprovem por anos seguidos e, como
consequéncia, acabam evadindo do sistema. Entretanto, ndo ha nenhuma determinagdo para
que alunos reprovados sejam retirados e, em muitos casos, a escola consegue reverter o
problema da defasagem, apontando solugdes que fazem o aluno voltar a fluxo normal de
estudos.

E preciso considerar que apontar uma escola como a da Fundagdo Salvador Arena
como modelo para o ensino publico ndo ¢ tdo simples quanto parece. Obviamente, ndo se
pode negar o excelente trabalho realizado na instituicdo, sobretudo com uma proposta
curricular diferente do ensino publico regular e que tem seus méritos. Entretanto, ¢ preciso
considerar que esta escola e a educagdo publica ndao exercem o mesmo papel e,
consequentemente, ndo podem estar numa mesma condicdo de comparacdo. Nao se trata de

simplesmente apontar qual ¢ melhor, mas compreender que os caminhos percorridos ndo sao

14 http://www.cefsa.org.br/contato/faq/, acessado em 02/08/2016.
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os mesmos. De forma semelhante, podemos pensar na falaciosa oposicao entre escola publica
e privada. Nao ¢ possivel colocar numa mesma condi¢do instituigdes com naturezas diversas,
embora todas elas lidem com educacao basica, ndo exercem a mesma fun¢ao, na medida em
que a Fundagdo Salvador Arena, bem como as escolas particulares, ndo lidam com o publico
em geral, mas com alunos selecionados, isto ¢, uma parcela de estudantes que ja possuem um
desempenho minimo se considerarmos que nao ha repetentes entre eles. Em oposi¢ao, a
escola publica regular tem de lidar com toda sorte de situacdo: classe comum inclusiva,
integracdo reversa, classe especial, dentre outras particularidades.

E por isso que a anilise deve considerar as formagdes discursivas como o
elemento central nesse processo. Dessa forma, a autora, ao escrever numa revista que se
assume de esquerda, também se filia a formagdes discursivas de esquerda. Entretanto, pelo
fato de o discurso ser fluido e as formagdes discursivas ndo serem homogéneas e definidas
independentemente das condi¢des socio-histdricas, ha, em muitos casos, entrecruzamento de
formacodes discursivas, fazendo com que alguém de esquerda mobilize sentidos historicamente
marcados pela esquerda e vice-versa. Portanto, ao defender esse modelo de escola como o
ideal para o ensino publico regular, a autora, consciente ou ndo, sinaliza que a escola ideal ¢

aquela em que s6 os melhores alunos podem fazer parte.
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2.2.2 — Analise Discursiva texto 4

A matéria aborda a decisdo do Colégio Pedro II, um dos maiores e mais
tradicionais do Brasil, de abolir o jubilamento por excesso de reprovagdo, pratica usual no
colégio desde muito tempo. O foco da analise estard nas visoes antagonicas de pais, alunos e
especialistas em educagdo bem como, e este ¢ o aspecto central, 0 modo como a reporter se

posiciona sem falar qual ¢ sua opinido.

Colégio Pedro 11, no Rio, decide manter alunos repetentes

Escola acabou com o jubilamento de alunos reprovados em anos consecutivos; medida agradou
professores, mas foi criticada por pais

RIO — O tradicional Colégio Pedro II, que integra a rede federal e € considerado um dos
melhores do Pais, acabou com o jubilamento de alunos reprovados em anos consecutivos. A
medida tomada pelo reitor Oscar Halac, em portaria publicada em 28 de abril, agradou
professores e especialistas, mas recebeu criticas de pais de alunos e de ex-alunos. Eles temem
que a qualidade do ensino caia com a permanéncia de estudantes despreparados.

“Abolimos o cancelamento da matricula por fracasso escolar. O grande mote é termos

mecanismos € processos que visem a preparar os alunos, em vez de nos livrarmos daqueles

2 que tiveram mais dificuldade para aprender. Aluno jubilado ¢ despesa jogada fora”, disse

Halac. Em 2013, 175 alunos foram jubilados e no ano seguinte,164. O Pedro II tem 12.937
estudantes em 15 campus.

De acordo com o reitor, a intengdo ¢ melhorar o desempenho dos alunos que enfrentam
dificuldades, com refor¢co escolar no contraturno e¢ aulas de apoio para estudantes com
necessidades especiais. “Estamos buscando medidas que modifiquem as estatisticas de evasao
escolar. Nao ¢ com jubilamento e exclusdo que vamos nos firmar como escola de exceléncia.
As escolas brasileiras precisam se firmar com inclusdo. Ser tradicional ndo ¢ manter praticas
ultrapassadas”, afirmou.

A decis@o desencadeou criticas. “Nunca vi jubilamento como algo prejudicial. Ninguém
era simplesmente excluido. O aluno era chamado, a familia também, ele tinha chances de
recuperar. SO saia da escola quem realmente ndo queria nada. Agora esse aluno continuard em
sala, desmotivando colegas ¢ professores”, afirmou Bianka Dias Castilho, mae de um aluno do
2.0 ano do ensino fundamental.

No Facebook, o ex-aluno Sidnei Barbosa atacou a mudanga da regra. “Fui reprovado e,
depois disso, talvez por medo do jubilamento, me tornei um excelente aluno.” Ja Leticia
Duarte parabenizou o reitor. “A funcdo da escola € garantir o aprendizado sempre”, escreveu.

Facilidades. O principal temor é que a qualidade de ensino caia e outras medidas
facilitadoras, como reducdo da média para passar e aprovagdo continuada, sejam adotadas. A
direcdo nega que os temas estejam em discussdo. Halac informa, no entanto, que estd em
curso a “reestruturagio” do Codigo de Etica. “A expulsdo de alunos por questdes disciplinares
ainda estd nas normas, mas € termo que precisa ser revisto. Ha varias outras formas de punir
faltas graves.”

A professora Regina Coeli Macedo, dirigente da Associacdo de Docentes do colégio,

criticou o reitor por ndo ter consultado a comunidade escolar, mas defendeu a medida. “Ha

7 certa cultura de que a qualidade do ensino estd vinculada a exclusdo. A motivacao de
estudantes ndo pode se dar pelo medo de serem jubilados.”
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Para Angela Carvalho da Siqueira, especialista em politicas de educagdo, o fim do

jubilamento tem a ver com as condi¢des atuais de ensino. “Faltam professores, ha greves, isso

8 pode interferir no aprendizado. Nem todos aprendem no mesmo ritmo. A decisdo ndo ¢ como
negativa.”

O jubilamento ndo ¢ pratica em unidades federais, como o Instituto Federal do Rio de

Janeiro, de cursos técnicos, ¢ o Coluni, colégio de aplicagdo da Universidade Federal

® Fluminense (UFF). O Centro Federal de Educagio Tecnoldgica (Cefet) jubila estudantes
reprovados em dois anos consecutivos.

Texto 4: Colégio Pedro Il, no Rio, decide manter alunos repetentes. Publicado por Clarissa Thomé, no Estaddo, em
06/05/2015.

http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,colegio-pedro-ii-no-rio-decide-manter-alunos-repetentes, 1682588,

acessado em 09/2016.

O texto ¢ bem explicito em relacdo ao objetivo de mostrar que pais e alunos, de
um lado e professores, a escola e os especialistas em educacdo de outro, estio em posigdes
opostas. Além disso, ¢ também notdrio que se procura mostrar que a decisdo do Colégio Pedro
IT levantou um acirrado debate sobre o que de fato confere qualidade a uma institui¢do de
enino.

Nesse sentido, logo no inicio do texto, afirma-se o Colégio Pedro II “¢
considerado um dos melhores do Pais”. Se olharmos para os resultados obtidos pelos alunos
nos exames externos, de fato estdo entre os melhores. Entretanto, ¢ preciso considerar que nao
se trata de uma escola integrante do sistema publico de educagdo basica amplo. Dessa forma,
nem todo aluno pode se matricular no Pedro II e, além disso, a permanéncia também s6 ¢é
garantida aqueles que mantém um rendimento minimo. Analisando o funcionamento da escola
a partir dos mecanismos de acesso ¢ de fluxo dos estudantes, € possivel concluir que ndo
existe equivaléncia com uma escola publica regular (municipal ou estadual), devido a
natureza da institui¢do'.

Um outro ponto em relagdo ao fato de o Colégio Pedro II ser considerado um dos
melhores do pais ¢ em relagdo a construgdo frasal propriamente dita, pois o verbo estd no
participio, sem explicitagdo do agente da passiva. Dessa forma, alguém considera o colégio o
melhor, mas ndo se especifica quem. Esse ¢ o trabalho da ideologia por exceléncia, pois se
cria a ilusdo de obviedade, como se, de fato, todos soubessem que o Pedro II ¢ um dos
melhores do pais, ndo havendo a necessidade, portanto, de explicitar quem tem tal opinido ou
quais critérios balizaram tal consideragdao. Nao se trata aqui de deduzir o que a autora pensou,

mas a propria materialidade do texto (verbo no infinitivo sem agente da passiva) indica o

15 Para mais informacdes sobre o colégio Pedro II: https://www.cp2.g12.br/index.php
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apagamento do autor da opinido, fazendo o discurso flutuar numa regido sem dono, mas, ao
mesmo tempo, na boca de todos, como uma méxima universal.

Na sequéncia, o texto traz nos paragrafos 4 e 5 as opinides de pais e alunos acerca
do fim do jubilamento. Muito embora ndo tenham sido ditas pelo jornal ou pela jornalista, as
falas foram coletadas, editadas e publicadas pelo jornal e pela jornalista. Assim, sao elementos
inseridos na discursividade do texto e, além disso, ainda que sejam filiadas a formacdes
discursivas diferentes, ao ser inseridas na linearidade de um texto, compondo um todo que
significa, as opinides passam a filiar-se, também, as mesmas formagdes discursivas do jornal
ou da jornalista, ainda que de forma tensa ou contraditodria.

A primeira participagdo ¢ da mae de um aluno do 2° ano do ensino fundamental
(de 4-1 a 4-3). Um trecho em especial chama a atencdo: “So6 saia da escola quem realmente
ndo queria nada” (4-2). E interessante observar que a reprovagdo estd, na opinido da mde,
diretamente ligada ao “ndo querer nada”. Nao seria, no entanto, uma questdo fambém
pedagogica? Obviamente, ha alunos com plenas capacidades cognitivas que, de fato, nao
estdo com foco nos estudos, porém ha que se considerar os estudantes que ndo conseguiram
aprender no ritmo ou da mesma forma que os demais. Dessa forma, o processo de jubilamento
nao leva em consideragdo o porqué de o aluno ter chegado ao ponto de reprovar varias vezes,
mas apenas considerava o fato consumado, isto ¢, determinado estudante reprovou
seguidamente. A questdo aqui ndo ¢ discutir se a decisdo da escola foi certa ou errada, mas
perceber que existe a circulacdo de um discurso sobre a reprovacao que penaliza o aluno pelo
seu fracasso. A repeténcia seria apenas a marca visivel de alguém que abriu mdo da
necessidade de se dedicar aos estudos, o que nem sempre ¢ verdade. Ha pessoas que nao tém
o ritmo de estudo da maioria e a escola, de um modo geral, ndo estd preparada para situagdes
que fogem do comportamento considerado padrao.

Nesse sentido, quando a autora apresenta a opinido de alguém especialista em
educagdo (paragrafo 7), afirmando que “Ha certa cultura de que a qualidade do ensino esta
vinculada a exclusdo” (7-2), poderiamos pensar que, de forma mais profunda, a exclusdo tem
se tornado um elemento garantidor da qualidade. Além disso, é preciso questionar o que se
entende por qualidade, uma vez que, no texto, parece uma categoria absolutamente 6bvia. Os
sentidos sdao determinados a partir das formagdes discursivas e, portanto, falar de qualidade no
ambito da gestdo institucional mobiliza sentidos diferentes dos movimentos pelo especialista,

pelo pai ou pelo aluno. Independente de qual o significado de qualidade, a selecdo de alunos
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que podem se matricular e os mecanismos como o jubilamento sdo instrumentos reguladores.
Nao atender quaisquer alunos sob quaisquer circunstancias limita o escopo da institui¢ao e,
consequentemente, produz mais controle sobre os processos pedagdgicos e disciplinares,
permitindo, assim, um resultado mais preciso, como num laboratério em que as condi¢des sdo
ideais para o funcionamento de um experimento. No caso de escolas municipais ou estaduais,
ndo ha nenhum tipo de regulagdo e as institui¢des t€ém de atender a todos os tipos de alunos e
enfrentar qualquer tipo de situag@o, tornando muito mais dificil a tarefa de ensinar, uma vez
que o ambiente quase nunca ¢ controlado e as varidveis atuam de forma mais intensa,
provocando constantes mudangas nos rumos desse tipo de escola.

Um outro aspecto importante a ser notado nos paragrafos 4 e 5, diz respeito a
identificacdo das pessoas. Como ja mencionado, as palavras “retiram” seus sentidos das
formagoes discursivas e, desse modo, ¢ fundamental saber quem esta falando, pois € a posi¢do
do sujeito que indica quais sentidos sao mobilizados. Assim, trés opinides sdo mencionadas,
sendo duas delas contra o fim jubilamento ¢ uma a favor da decisao do reitor do Colégio
Pedro II. As duas primeiras, que defendem a manutencdo da expulsdo dos alunos com
sucessivas reprovacdes, além do nome de quem falou, identifica-se, também, se ¢ mae (4-3)
ou aluno (5-1). Em relagdo a opinido de quem concorda com o fim do jubilamento, h4 apenas
o nome (5-2). O que pode ser apenas um equivoco, um fato menor no texto pode, a partir de
uma andlise mais criteriosa, mostrar, na verdade, a posicdo do jornal ou da jornalista a
respeito do tema. H4 auséncias que significam mais do que palavras escritas e, neste caso,
ocorre isso. Assim, fica evidente quem esta contra o fim dessa pratica, uma mae (que
representa o conjunto de pais) e um ex-aluno, mostrando que jubilar alunos traz bons
resultados. Entretanto, ndo se sabe se Leticia Duarte, que concorda com o reitor, ¢ aluna, mae
de aluna ou ex-aluna e isso faria toda a diferenca. Por isso, a linguagem pode ser usada para
comunicar € para ndo comunicar, mostrando que as auséncias, ainda que ndo intencionais, nao
sao aleatorias. Nao dizer de onde fala Leticia ¢ dizer que sua opinido ndo ¢ relevante, ndo esta
em consonancia com as outras visdes apresentadas.

A visdo do jornal, embora ndo explicitada, comeca a ficar mais clara a partir de
elementos como a ndo identificagdo de quem emitiu uma opinido usada na matéria e a partir
do que coloca a reporter Clarissa Thomé no trecho 6-1, em que numa espécie de subtdpico
chamado “Facilidades” ¢ afirmado o seguinte: “O principal temor ¢ que a qualidade de ensino

caia e outras medidas facilitadoras, como reducdo da média para passar e aprovacao
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continuada, sejam adotadas”. Chama a atencdo a expressao “outras medidas facilitadoras”,
que sdo a reducdo da média e a aprovacdo continuada. Se essas sdo as outras medidas
facilitadoras, significa hd mais medidas desse tipo. E quais seriam? Até esse trecho, o texto s6
menciona uma medida: o fim do jubilamento. Logo, para o jornal, encerrar tal pratica ¢
considerada uma medida facilitadora, como as outras ja citadas. Nao ha a explicitacdo de um
ponto de vista do 6rgao de imprensa ou da jornalista, mas ao mencionar as outras medidas,
ela, necessariamente, remete a outros elementos, pois s6 existe o outro em funcdo de um
primeiro elemento, neste caso, o fim do jubilamento.

Vé-se que o discurso € constituido do que esta escrito e do que ndo esta colocado.
Assim o esquecido o apagado significa da mesma forma ou até de forma mais impactante do
que o que estd colocado explicitamente. A andlise discursiva ndo decifra o que esta por tras ou
nas entrelinhas, mas olha para a materialidade do texto, que d& as pistas para acessar o

processo de construcao dos sentidos.
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2.3. ANALISE COMPARATIVA

2.3.1. Analise comparada dos textos 1 e 2

O exercicio da comparacdo ¢ mais do que conhecer o outro. Trata-se, de forma
mais abrangente, de conhecimento mutuo em que olhar o outro ¢ lancar vistas sobre si
proprio. No campo da Educacdo Internacional e Comparada, entretanto, a comparagdo de
textos nao estd no seu escopo original (cf. BRAY, 2015) e, mesmo com uma abertura ainda
maior no campo, a comparagdo textual ainda ndo figura como espaco consolidado.
Percebemos, no entanto, que a comparaciao de textos ¢ um movimento fundamental para a
producao de novas praticas de leitura que, por consequéncia, pavimentardo o caminho para
mudancas no ambito pedagdgico e social.

No caso especifico dos textos analisados neste capitulo, a comparacdo se da a
partir das andlises discursivas realizadas, em funcdo das quais mapearam-se regioes
discursivas em que os discursos se situam. Nesse sentido, podemos destacar que o discurso
sobre a reprovagdo estd presente nos quatro textos, com enfoques diferentes, mas com
estruturas argumentativas, de certa forma, semelhante.

Os textos mais antigos (de 2000 e 2001, respectivamente) trazem a discussao
acerca da “cultura da repeténcia”. Em ambos os textos o discurso sobre a reprovagdo vem
profundamente marcado pelo uso da reprovacdo como instrumento excludente nas escolas.
Em “Arqueologia da reprovag¢dao” (Texto 1), percebe-se que a reprovacdo atinge
especificamente a camada mais pobre da populagdo, enquanto que no outro texto, “Ensino
reprovado” (Texto 2), observa-se semelhante argumentacao, mostrando que a escola que nao
reprova ¢€ ineficiente.

Percebe-se, analisando os discursos sobre reprovagdo nos textos analisados, que
cultura da reprovacdo ¢ uma denominag¢do que nao parece, segundo o texto 1, ser uma
denominagdo valida para a classe média, mas um instrumento que s6 funciona com alunos
oriundos de familias mais pobres. Por outro lado, o texto 2 ndo trata diretamente da relagao
entre pobreza e reprovacao, mas mostra que alunos e professores de escola publica pensam no
processo educativo necessariamente regulado pelo ato de reter alunos em massa. Dessa forma,
embora seguindo caminhos diversos, observa-se que os altos indices de reprovacdo de que

falam os textos, sdo artificios regulatorios do processo de exclusao social.
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H4, portanto, nesses discursos sobre a reprovacdo, um imagindrio que
efetivamente funciona na linguagem, nao apenas como uma figuragdo, mas como elemento
constitutivo no processo de construgdo de sentidos. No texto 1, opera a ideia de que o maior
nimero de pobres na escola ¢ um dos fatos cruciais para a queda no rendimento da escola e
que o medo de reprovar so tem sentido em camadas mais abastadas da sociedade. No texto 2,
o destaque vai para o fato de a matéria enfatiza falas que colocam a reprova¢ao como
instrumento pedagogico que sempre funcionou e, ao ser retirado da vida escolar, provoca um
vacuo na relacdo ensino/aprendizagem.

Assim, embora sigam percursos diferentes, observa-se o imagindrio sobre a
reprovacao aparece de forma muito semelhante em ambos os discursos, pois a retencao de
alunos surge como o norteador das praticas pedagogicas, sobretudo a partir do medo que a
reprovagdo gera nos alunos. Em ambos os textos'® ha situagdes mostradas em que somente a
adogdo da reprovacio foi capaz de produzir efeitos produtivos no quadro educacional. E por
meio desse tipo de raciocinio que se chega a conclusdao de que “Agora ele estd aprendendo”
(texto 2) e que “com medo das bombas e dos castigos” o jovem de classe média ¢ aprovado.
Significa dizer que o discurso sobre a reprovagdo, nesses textos, ndo pode ser simplesmente

suprimida do quadro das estratégias utilizadas nas escolas, pois ainda funciona'’ muito bem.

2.3.2. Analise comparada dos textos 3 e 4

Os textos Uma escola para se inspirar (texto 3) e Colégio Pedro II, no Rio,
decide manter alunos repetentes (texto 4) — t€ém como tematica comum a apresentagdo de
escolas de referéncia como modelos de institui¢des bem-sucedidas. Observa-se, no entanto,
que a argumentacdo que efetivamente sustenta o texto ¢, na verdade, o discurso sobre a
reprovagao, isto ¢, a retengcdo como o elemento regulador da qualidade da instituicdo, pois, no
caso do texto 3, alunos repetentes ndo t€m a possibilidade de matricula na instituicdo e, com
relagdo ao texto 4, a reprovagdo era o passaporte para a saida dos alunos com baixo
rendimento.

Ambos os textos partem da premissa de que ha escolas diferentes das demais que,

de alguma forma, funcionam como modelos para as demais. Dessa forma, ao tratar o Colégio

16 Texto 1: trechos 8-1, 8-2, 8-3 ¢ 8-4; Texto 2: de 7-7 até 7-12.
17 O verbo “funciona” refere-se ao fato de que produz efeitos de sentidos, isto é, ndo se trata apenas de uma
estratégia que traz bons resultados, mas que, também, exerce um papel central na construg¢@o dos sentidos.
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Pedro II ¢ a escola da Fundacao Salvador Arena como instituigdes de exceléncia, os textos,
nesse mesmo movimento, constroem um discurso sobre a qualidade, na medida em que os
textos trazem critérios a partir dos quais ¢ definida a nog¢do de qualidade no ensino.

E interessante observar o lugar em que sdo colocadas as duas escolas, o espago
das escolas publicas, sem nenhuma distingdo explicita em relacdo as outras institui¢cdes de
educagdo basica da rede publica. Entretanto, quando se observa a natureza das escolas, os
proprios textos apontam uma série de caracteristicas que produzem um enorme
distanciamento entre as escolas citadas nos artigos e as instituicdes publicas regulares, no
quesito ligado ao acesso as matriculas e também em relacdo as condi¢des sociais. Tanto em
uma quanto na outra, o acesso nao ¢ livre, isto €, ndo basta querer entrar, ¢ preciso, antes,
passar por algum tipo de processo seletivo. Assim, as escolas tém mais caracteristica de
gratuitas do que de publicas, ainda que se argumente que qualquer um pode fazer a selegdo,
somente os aprovados poderdo se matricular. Dessa forma, nem todos tém acesso as escolas e,
portanto, descaracteriza o aspecto publico.

Nota-se, contudo, que os discursos sobre as referidas instituigdes ndo focam muito
nesse aspecto, tornando o texto difuso nesse sentido, procurando encaminhar a interpretagao
para uma relagdo igualitaria entre o Colégio Pedro II e a Fundacao Salvador Arena, o que de
fato ndo existe. Dessa forma, ¢ importante notar que o fato de os textos estarem publicados
em veiculos de imprensa ndo lhes garante que estejam 14 exatamente para comunicar, mas
também sdo influenciados pelo funcionamento ideoldgico, que busca gerar um efeito de
transparéncia na linguagem, fazendo com que as escolas parecam apenas mais uma entre
outras. Quando se analisam os textos, porém, percebe-se que a limitagdo ao acesso via selecao
Jé cria um importante filtro no quadro de alunos, criando, assim, a ilusdo de que sdo escolas
publicas de exceléncia. Nao estamos, com isso, afirmando que nio s3o escolas boas, mas se
trata de uma questao mais complexa, que envolve a relacao entre dito e nao-dito no discurso.

Nessa linha, percebe-se de que se trata de discursos da qualidade que, na verdade,
sdo replicados para a escola publica de um modo geral, pois diferentes mecanismos de
exclusdo sdo utilizados nas escolas do sistema publico regular que se assemelham aos
recursos que escolas que ndo atendem ao grande publico, como as mencionadas nos textos.
Dessa forma, ao igualar as escolas como se ndo tivessem natureza diversa, afirma-se, sem

afirmar explicitamente, que esse tipo de escola ¢ o ideal para todos, em outras palavras, a
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escola publica so6 ndo ¢ de qualidade porque ndo adota as medidas excludentes de instituigdes
como o Colégio Pedro II e a Fundagao Salvador Arena.

H4, no entanto, nos discursos sobre qualidade da escola observados em ambos os
textos, um elemento — o discurso sobre a reprovacdo — que atravessa a discursividade como
um todo, tornando-se uma espécie de sustentaculo para os sentidos relacionados ao tema.
Assim, embora os textos sejam construidos em torno da ideia de que se tratam de escolas cujo
foco ndo esta na reprovacgdo, observa-se, de forma contraria, que ha nos textos discursos que
vao de encontro a ideia de que reprovar ¢ um problema, como no texto 3, cujo acesso ¢
regulado pela repeténcia, pois alunos que ja reprovaram nao podem entrar no processo
seletivo. Em relacdo ao texto 4, o enfoque ¢ justamente no fim do desligamento de alunos em
funcdo de sucessivas reprovagdes, mas os personagens citados no corpo do artigo, lancam
mao de um discurso que nao concorda com o fim do jubilamento pois esta seria uma forma de
garantir a qualidade da instituigdo.

Tanto em uma escola quanto na outra, embora os discursos particulares sobre
qualidade ndo passem pelas mesmas questdes, sdo marcadas pela mesma regido discursiva,
que podemos situar no espaco da reprovacdo como elemento regulador da qualidade
educacional, ainda que explicitamente os textos sejam construidos para afirmar o contrario. O
discurso sobre a reprovagdo esta alinhado ao discurso sobre a qualidade, fazendo de um
sindnimo do outro, isto ¢, uma escola que reprova ¢ capaz de manter certo nivel de qualidade
ou, dito de outra forma, uma escola que ndo permite que alunos repetentes se matriculem
consegue manter seu nivel de exceléncia.

Trata-se de um dos efeitos ideoldgicos mais elementares, o de parecer
transparente, evidente. No caso dos textos analisados, percebe-se que o discurso ¢ construido
em torno da quase obviedade da necessidade da reprovacdo como garantidor da qualidade na
escola. O mais interessante ¢ que a textualidade explicita a visdo de que reprovar € ruim, mas
a discursividade caminha em direcdo oposta. Dessa forma, € preciso ler ndo nas entrelinhas,
mas na linearidade do texto, observando que um discurso sempre remete a outros, ditos e ndo-

ditos.
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2.3.3. Comparacao dos discursos sobre reprovacio e sucesso escolar

Ao considerarmos os quatro textos em perspectiva temporal diacronica,
observamos que ha um mesmo fio condutor na base dos discursos analisados, pois, embora os
temas ndo sejam exatamente os mesmos, percebe-se que os discursos sobre a reprovagao
constituem o modo sobre o qual se baseia a no¢do de qualidade aplicada nos textos aqui
analisados.

Dessa maneira, a partir de um recorte temporal diacronico, podemos dizer que os
discursos sobre a reprovagdo, de uma certa forma, constituem-se como uma formagao
discursiva, no sentido de que agrupam, numa determinada regido do discurso, modos de falar
sobre o tema, de maneira tal que, mesmo abordando assuntos diferentes em épocas diferentes,
ha uma certa consisténcia no modo de significar da palavra reprovacdao. Nao significa,
contudo, que os sentidos sao absolutamente idénticos e que sdo imutaveis ao longo do tempo,
mas, quando se trata de formacgdo discursiva, hd uma espécie de fio condutor que faz um jogo
entre o mesmo e o diferente, entre o sentido que cristaliza e o que modifica, entre o efeito
ideoldgico da transparéncia e da naturalidade com a transformagao e a constatacdo de que os
sentidos nao estao postos de antemao.

No caso dos textos analisados, observa-se que os discursos sobre a reprovacao
funcionam, em cada matéria a seu modo, como garantidores do que se entende por qualidade,
que, nessa Otica, ¢ entendida como resultado de processos excludentes (a cultura da
repeténcia, os processos seletivos, as opinides contrarias ao fim do jubilamento). Do mesmo
modo, falar no fim da reprovagdo ¢ produzir discursos que vao na dire¢do do fracasso, isto &,
torna-se quase impossivel a uma instituicdo de ensino ser qualificada sem um instrumento de
regulacdo que, neste caso, ¢ a reprovacao.

Outro ponto importante ¢ que o discurso sobre a reprovagdo estd construido
baseado na tensdo entre o dito e o ndo-dito, entre a palavra e o siléncio. Quando tratamos
desse tipo de relacdo em Analise de Discurso, ndo nos referimos a inferéncias do analista num
sentido abstrato, mas ¢ a propria concretude dos textos que nos informa a respeito dessas
relagdes. E, assim, a partir do dito que podemos acessar o ndo dito, é a partir do que se diz que
¢ possivel chegar ao que ¢ silenciado no discurso, pois, em muitos casos, o sujeito diz “x”
para ndo dizer “y”. Nao ¢ uma questdo de comunica¢do no ambito textual, mas de andlise em

termos discursivos.
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E, portanto, a referéncia as formagdes discursivas que permitem ao analista fazer a
comparacao dos textos analisados, pois a linearidade do texto, com temadticas particulares,
veiculos de imprensa diferentes, em épocas distintas, ndo permitiriam a comparagdo se
considerarmos apenas a concretude textual. E preciso transcender para a esfera discursiva,
que, resultado de trabalho teodrico, permite ao analista interpretar os textos a partir da
discursividade que emerge dos textos. A partir dai, enfim, podemos remeté-los a formagdes
discursivas ja existentes ou, em casos particulares, observar a constitui¢cdo de novas regides no

discurso.
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Capitulo 3

Por que o PISA se tornou referéncia nos discursos sobre
sucesso/fracasso escolar?

3.1. Pisa 2000

O primeiro grupo de textos deste capitulo tratam da primeira edicdo do Pisa,
realizada em 2000. Os textos, porém, sao de 2001, ano de divulgagdo dos resultados do
exame.

O objetivo na andlise de textos daquele periodo estd na possibilidade de ver a
construcdo de discursos que sdo considerados fundadores, uma vez que era a primeira vez que
se falava/escrevia sobre tal tema. Assim, a andlise discursiva focard nesse processo de
construgdo desses discursos, procurando interpretar as diferentes estratégias de articulagao
com outros discursos e que, de alguma forma, foram o ponto de partida para se falar sobre o

Pisa.

3.1.1 — Analise Discursiva do Texto 5

O texto do jornalista Gilmar Piolla foi publicado no Portal do Aprendiz, do UOL,
em 12 de dezembro de 2001 e trata dos resultados do Pisa de 2000. O artigo faz um contraste
entre o pouco impacto que o desempenho muito ruim dos estudantes teve na sociedade em
relacdo a um possivel fracasso que o Brasil poderia ter na copa do mundo do Japdo e da
Coreia do Sul, que aconteceria em meados de 2002. A conclusdo ¢ que um fracasso no futebol
teria uma repercussao muito maior do que os numeros do Pisa divulgados pela OCDE a

¢poca.

Poderia ser pior, Sr. Ministro?

E quase unanime que a Selegdo Brasileira esta desacreditada para a Copa do Mundo de
2002, mas imaginemos o pior de todos os cenarios: o Brasil vai a Coréia e perde de goleada os
trés jogos da primeira fase contra as temidas selecdes da China, Turquia e Costa Rica. Além de
voltar mais cedo para casa, a selecdo canarinho fica em ultimo lugar da classificacdo geral
entre os 32 paises participantes do mundial. Qual seria o impacto dessa “tragédia” nacional na
opinido publica? Que tratamento seria dispensado aos jogadores, comissdo técnica e dirigentes
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no regresso da delegacao? Com certeza haveria pressdes para mudar tudo no comando da CBF
e da selecao. E € certo que o técnico pediria o boné antes de desembarcar no aeroporto do
Galedo — ou pediria asilo por la.

Pois o Brasil acaba de participar de uma “competicdo” internacional bem mais séria do
que a Copa do Mundo e o resultado foi exatamente desastroso. Além de amargar o ultimo
lugar, ficamos longe do penultimo colocado (México) e a anos-luz dos primeiros (Finlandia,
Japdo e Coréia). O vexame foi completo, acachapante, humilhante. Nao serve de consolo nem
a alegacdo de que o Pais nao tem tradicdo neste “esporte,” pois nos ultimos anos cansamos de
ouvir das autoridades brasileiras e dos experts de organizacdes internacionais maravilhas sobre
nossos progressos. Falava-se até num novo milagre brasileiro — uma verdadeira “revolugdo,”
conforme anunciou recentemente uma prestigiosa revista brasileira (Veja, 12/9/01). Ja
estavamos quase certos do nosso sucesso internacional. E de repente, descobrimos que as
expectativas criadas eram falsas. Ouro de tolo. Puro produto de marketing.

Afinal, do que estamos falando? Da educagdo, é claro. Para ser mais preciso, dos
resultados do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa), divulgado na ultima
semana pela Organizacdo para a Cooperacdo ¢ o Desenvolvimento Econémico (OCDE). Por
coincidéncia, desta “competi¢ao” também participaram 32 paises — os 28 membros da OCDE e
quatro convidados: Brasil, Letonia, Russia e China. Este estudo comparado teve como objetivo
avaliar em que medida os estudantes que se aproximam do final da educacdo compulsoéria
adquiriram o conhecimento e as competéncias necessarias para participar integralmente na
sociedade atual. Por isso, a avaliagdo foi feita apenas com estudantes de 15 anos de idade,
independente da série cursada. O Pisa 2000 teve énfase na capacidade de leitura e de
compreensdo de texto.

Nas 322 paginas do relatério “Conhecimento e competéncias para a vida: primeiros
resultados do Pisa 20007, divulgado no ultimo dia 4, ndo hd uma tnica noticia boa sobre a
educacdo brasileira. SO ruins. Comecemos pela pior de todas: o Brasil ficou em tltimo lugar
tanto na classificacdo geral quanto na que leva em conta fatores socioeconémicos, bem como
na comparagdo que considera apenas os estudantes com mais escolaridade. Mas a “dltima
colocagdo” diz pouco sobre o desempenho desastroso dos estudantes brasileiros. A escala de
avaliacdo utilizada pelo Pisa associa o desempenho médio dos alunos com cinco niveis de
proficiéncia. O Brasil foi o unico a ficar no nivel 1. Pior ainda: 23% dos estudantes brasileiros
ndo chegaram nem ao nivel 1. S3o quase analfabetos funcionais. Somados aos 33%
classificados no nivel 1, nada menos do que 56% dos estudantes brasileiros tiveram um
desempenho abaixo de sofrivel. O México, penutltimo colocado, teve 44% dos estudantes no
nivel 1 ou abaixo. No nivel 1, os estudantes apresentam dificuldade para completar tarefas
simples de leitura, como localizar uma informagao ou identificar o tema principal de um texto.
De acordo com o relatorio do Pisa, os estudantes no nivel 1 ou abaixo mostram graves
deficiéncias no processo de alfabetizacdo, o que prejudica a continuidade do seu aprendizado e
compromete a possibilidade de que venham a se beneficiar de futuras oportunidades
educacionais.

Os resultados mediocres obtidos pelo Brasil ndo envergonharam o ministro da
Educagao, Paulo Renato Souza. Ao contrério, ele disse que ficou satisfeito e surpreendido com
o desempenho do Brasil, pois esperava resultados piores. Ainda completou: "Nao € que o
ensino seja ruim. E que hd muita repeténcia." (Folha de S. Paulo, 5/12/01). Reagdo bem
diferente teve o Secretario de Educacdo dos Estados Unidos, Rod Paige, que se declarou muito
desapontado com a performance dos estudantes americanos, que ficaram na média das demais
nacdes industrializadas. E acrescentou: "Na economia global, estes paises sdo 0s nossos
concorrentes. A média ndo ¢ suficiente para os estudantes americanos". (New York Times,
5/12/01, p.A21). Como se V€, as expectativas sdo completamente diferentes. Enquanto o
ministro brasileiro se declara satisfeito com o pior desempenho entre os 32 paises avaliados,
seu colega americano manifesta profundo descontentamento com uma posi¢do apenas
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A comparagao com o futebol, na abertura deste artigo, ndo ¢ original nem apropriada. O
economista Claudio de Moura Castro ja disse em certa ocasido que se a populagdo brasileira
fiscalizasse a educacdo com o mesmo interesse com que acompanha a selecdo e cobrasse
responsabilidade dos dirigentes educacionais como cobra dos que comandam o futebol, a
escola publica seria outra. Hoje, diante do descrédito que cerca a selecdo, esse argumento
parece exagerado. Além da falta de originalidade dessa comparagdo, ¢ claro que ndo devemos
ver a educacdo como uma “competicdo”. No entanto, avaliagdes internacionais, como o Pisa,
tem justamente o objetivo de oferecer um parametro para que cada pais participante possa
comparar o seu desempenho em relagdo aos demais.

Nesta perspectiva, o resultado desta avaliagdo mostra o que os relatérios oficiais t€ém
escondido: a situacdo da educagdo brasileira segue alarmante, a despeito de toda retdrica sobre
as maravilhas operadas na gestdo do ministro Paulo Renato. Assim, a grande contribui¢do que
o Pisa trouxe para o Brasil foi mostrar que o quadro do ensino ¢ muito, mas muito mais grave
do que sugere o cenario roseo vendido pela propaganda oficial. Basta comparar o que diz o
relatério do Pisa com os relatorios oficiais e press-releases divulgados pelo Ministério da
Educagao sobre os resultados do Provao, Saeb ¢ Enem.

O Inep ¢ uma instituicdo séria e competente. Seria irresponsavel suspeitar que os
resultados das avaliagdes nacionais sejam manipulados. O que ocorre, sim, ¢ uma leitura
capciosa, parcial e enviesada dos resultados de forma a apresentar um quadro menos negativo
do que a situacdo real. A imprensa tem a sua parcela de responsabilidade por confiar, de olhos
fechados, nas analises oficiais. Vai ao extremo, como fez a revista Veja, de deslumbrar-se
diante dos niumeros e de proclamar sem pejo: “Isso € uma revolucao” (Veja, 12/9/01). Diante
dos resultados do Pisa, caberia perguntar que revolucdo € essa que produz resultados tdo
catastroficos. E a luz dessa avaliagdo que podemos fazer uma releitura dos resultados do Saeb,
provao e Enem.

Comecemos pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Ironicamente — numa
demonstracao de urgéncia politica e de falta de “timing” — os resultados do Enem/2001 foram
divulgados um dia ap6s a conspicua divulgagdo do relatorio do Pisa 2000. A incongruéncia
entre os resultados das duas avaliagdes ndo poderia ser mais chocante. Nem o pior adversario
politico poderia urdir uma trama que colocasse o ministro da Educa¢do numa situacdo tao
vexatoria. Mas numa prova definitiva da sua capacidade de representar, Paulo Renato ndo
corou em dizer que considerava os dados do Enem “positivos”, mesmo quando estes revelam
que a média caiu cerca de 10 pontos, numa escala de zero a cem, em relagdo ao ano anterior.
Na prova objetiva, a média despencou de 51,85 para 40,6 e na redacdo, de 60,87 para 52,58.

A diferenca ¢ que na edicao de 2000, participaram do Enem cerca de 352 mil estudantes,
grande parte oriundos de escolas privadas (43%), enquanto em 2001, com a isengdo da taxa de
inscrigdo, o exame contou com a participacdo recorde de cerca de 1,2 milhdo de estudantes, a
grande maioria proveniente da rede publica (66%). Para o ministro, foi o aumento da
participacao dos alunos de escolas publicas que decretou a pronunciada queda observada na
média geral tanto da prova quanto da redagdo. Esta justificativa, é preciso que se diga, ¢é
sensata e rigorosamente correta. Basta comparar a diferenca entre a média dos alunos de
escolas privadas com a média dos alunos de escolas publicas. Mas o papel do ministro ndo ¢é
culpar a escola publica cada vez que aparece um resultado negativo.

A mesma desculpa ja tinha sido usada para justificar a queda no desempenho dos alunos
indicada pelo Saeb/1999, divulgado em dezembro de 2000. Na ocasido, o ministro Paulo
Renato atribuiu a queda generalizada das médias em lingua portuguesa e matematica a
incorporacao de alunos de baixa renda aos sistemas de ensino — embora ndo tenha encontrado
uma justificativa plausivel para explicar o mau desempenho da rede particular. — "Ganhamos a
batalha da incorporag@o de alunos. Agora temos que ganhar a batalha da qualidade," anunciava
o ministro (O Globo, 29/11/00). Os resultados do Pisa/2000 ¢ do Enem/2001 revelam que,
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apesar de todo malabarismo retorico, ndo da mais para esconder o sol com a peneira.

O Documento Basico do Enem anuncia, de forma solene, que o seu propdsito
fundamental ¢ “avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade basica, para aferir o
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania”
(www.inep.gov.br/enem). Se a prova atende ou ndo este objetivo sdo outros quinhentos. Mas,
adotando a premissa de que o Enem tem buscado avaliar o desenvolvimento de competéncias
fundamentais, entdo os resultados ndo podem ser considerados “positivos” nem pelo mais
celerado analista, quando mais pelo ministro da Educacdo. O que o Enem/2001 mostrou ¢ que
a imensa maioria dos alunos est4 concluindo o ensino médio sem as competéncias requeridas
para participar ativamente da sociedade. O mesmo quadro foi tragado pelo Pisa.

Entretanto, a leitura oficial dos resultados do Enem, absorvida em grande pela midia,
mostra um quadro mais “positivo”, para usar o eufemismo ministerial. A magica para “dourar a
pilula” é simples. Embora a filosofia do Enem seja avaliar competéncias fundamentais, o
ministério da Educacdo e o Inep ndo querem correr o risco de definir qual seria o desempenho
satisfatorio correspondente ao “perfil de saida do aluno da escolaridade basica” (Documento
Basico 2000). A definigdo de uma nota de corte implicaria em reconhecer que a maioria dos
alunos ndo demonstra ter adquirido as tais “competéncias fundamentais”. Como alternativa,
adota-se um critério frouxo, pelo qual considera-se ‘regular’ e ‘bom’ o desempenho variando
entre 40 e 70 (numa escala de zero a 100). Assim, mesmo diante de uma média de 40,6% na
prova e de 52,58% na redagdo, o press-release do MEC trombeteia que 68% dos participantes
tiveram desempenho de Regular a Bom (www.mec.gov.br/acs/asp/noticias). A falta de
modéstia ¢ ainda mais aviltante na pagina do Inep, que ndo hesitou em manchetear:
“Desempenho dos participantes ¢ melhor na redagdo: Cerca de 80% dos textos produzidos
obtiveram médias acima de Regular” (www.inep.gov.br/noticias)

Um leitor mais desavisado poderia concluir: se o Enem mostrou que cerca de 80% dos
alunos foram capazes de produzir textos “acima de Regular”, entdo a situagdo do ensino vai
bem, obrigado. Mas com que base aponta-se um quadro tdo otimista se a média da redagdo foi
tao baixa (52,58)? Simples: adotando um critério malandro pelo qual nota acima de 40 ja ¢é
considerado um sucesso. Cabe perguntar: que escola séria neste pais aprovaria um aluno com
este nivel de desempenho? Ou melhor: se a prova do Enem ¢ elaborada para avaliar as
“competéncias fundamentais”, como considerar ‘Regular’ a ‘Bom’ mengdes entre 40 e 70? Na
prova objetiva, 57% dos alunos tiveram desempenho entre Insuficiente e Regular — isto &,
notas inferiores a 40. Apenas 5% dos participantes obtiveram notas acima de 70, classificando-
se na faixa de desempenho de Bom a Excelente. Na redacdo, 11% dos participantes se situaram
nesta faixa.

Este seria o percentual dos concluintes do ensino médio que demonstra dominar as
“competéncias fundamentais” que o Enem se propde a avaliar. Nao € preciso dizer que a
imensa maioria dos participantes que tiveram desempenho de Bom a Excelente no Enem, tanto
na redagdo quanto na prova escrita, veio de escolas privadas. Sdo estes que vao ocupar a
maioria das vagas nos cursos mais prestigiados das universidades publicas gragas, em parte, ao
resultado do Enem.

E interessante notar que o resultado da prova objetiva do Enem, na qual apenas 5% dos
participantes foram classificados de Bom a Excelente, ¢ bastante consistente com o resultado
do Pisa/2000, no qual apenas 4% dos estudantes brasileiros tiveram desempenho
correspondente aos niveis 4 e 5 de proficiéncia. Portanto, todas as interpretacdes dos resultados
do Enem que vao além do reconhecimento de que apenas uma parcela infima dos concluintes
do ensino médio possui os conhecimentos e as competéncias fundamentais “ao exercicio pleno
da cidadania” — para usar a linguagem diletante do Documento Basico do Enem — ¢ puro
diversionismo.

O mesmo diversionismo tem sido praticado em relagcdo ao Provao. Todo ano, ao divulgar
o relatorio final do exame, o ministro bate na mesma tecla: os resultados indicam uma
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melhoria do ensino superior. E s6 conferir o antincio dos resultados do Provio/2001, que deve
acontecer nos proximos dias. Mas a retdrica ndo esconde a verdade dos fatos. Dos 18 cursos
avaliados no ano passado, apenas Odontologia teve uma média acima de 50 numa escala de
zero a cem (53,9). Em grande parte dos cursos, a média foi inferior a 30. N2o custa lembrar
que o Provao foi instituido para aferir os conhecimentos e competéncias adquiridos pelos
alunos em fase de conclusdo dos cursos de graduagao (Lei no 9.131, de 24 de novembro de
1995). As provas sdo elaboradas com base nos contetidos minimos e nas habilidades definidas
pelas comissoes de cursos. Segundo Claudio de Moura Castro, o Provdo ¢ um teste “cuja
formulacdo reflete uma indagagdo séria acerca do que o graduando do curso deve saber ao se
formar” (“Provédo: como entender o que dizem os numeros”, Brasilia: Inep, 2001, p. 8).

Mas, numa postura tipicamente ‘tucana’, o Ministério da Educa¢@o nunca enfrentou uma
questdo central: qual é o rendimento minimo ou adequado? Em outros termos, qual seria o
desempenho satisfatorio numa prova que pretende medir o que se espera que os graduandos de
cada area saibam. Por ndo ser referenciado em nenhuma definicdo normativa sobre padrao
minimo de desempenho, o Prov@o permite uma leitura “aberta”, de acordo com o gosto do
fregués. Citando mais uma vez Moura Castro, na melhor das hipoteses, o Provao distingue
quem ¢ melhor de quem ¢ pior, mas nao autoriza dizer que o melhor ¢ bom nem que o pior é
ruim (p. 9). Ou seja, € uma avaliagdo por contraste que ndo responde se o ensino em cada area
tem uma qualidade aceitavel ou ndo. As médias sugerem, no entanto, de duas uma: ou as
provas estdo sendo mal elaboradas, exigindo mais do que os graduandos devem saber, ou a
situacdo geral € mesmo muito ruim, quase calamitosa. A segunda hipotese ¢ mais plausivel e
consistente com o quadro geral da educacao basica.

O MEC insiste, no entanto em repetir o que ja se tornou o seu mantra: o Provao é um
indutor da melhoria da qualidade. O ministro Paulo Renato vai mais longe e afirma: “Na
pratica, ao criarmos o Provao, nés acabamos provocando um terremoto no sistema de ensino
superior.” (Revista do Provao, 2001, p. 21). O “terremoto” no ensino superior s6 aconteceu na
retorica oficial. Na pratica, o maior abalo sismico do qual se tem noticia foi a greve de mais de
trés meses no sistema publico. Enquanto alardeia a melhoria da qualidade, o MEC faz vistas
grossas a expansao desenfreada do ensino privado “caga-niquel”, que acaba de inventar uma
nova modalidade: o ensino-franchise, que se propaga pelo pais como rede de fast-food. Ao
podar as competéncias do Conselho Nacional de Educag@o, ampliando o poder discricionario
do Executivo nas decisdes sobre autorizacdo de cursos e credenciamento de institui¢des, o
Decreto no 3.860, de 9 de julho de 2001, abriu caminho para a regularizagdo das universidades
e centros universitarios privados que abriram unidades fora do seu municipio-sede e até
mesmo do seu Estado. Essa ¢ a verdadeira “McDonaldizagdao” do ensino superior em marcha.

A exemplo do que acontece na educagdo basica, na area de educag@o superior o Unico
avanco real tem sido a expansdo do sistema, pela maos do setor privado. O Provdo, como
aferidor da qualidade, produziu mais marola do que resultados concretos. E continuard
produzindo até que a retérica dé lugar a medidas concretas, pelas quais o ensino picareta se
sinta realmente ameagado. Até agora, apesar de todo barulho, nenhum curso foi fechado —
depois de seis edi¢cdes do Provao, a um custo que acumulado de bem mais de R$ 100 milhdes.
Os empresarios do ensino privado ja concluiram ha muito tempo que o Provdo ndo é nenhum
bicho-papdo e ndo representa nenhuma ameaga séria aos seus interesses. Ao contrario, nunca
foi tdo facil expandir.

Voltando ao ponto inicial deste artigo, cabe sublinhar que nao ¢ s6 o problema de ficar
em ultimo lugar numa avalia¢do internacional. Como ja disse, ndo se trata de competi¢do — por
mais que a educacao venha sendo tratada como mera variavel economica, perdendo seu carater
humanista. O desempenho dos estudantes brasileiros foi catastréfico em comparagdo com seus
pares de outros paises. Ndo ha outra palavra mais precisa. O ministro da Educagdo tentou
varias explicagdes para essa calamidade. De um lado, atribuiu a responsabilidade ao sistema
educacional, que seria culpado pelas altas taxas de repeténcia e de distor¢ao idade/série. O
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press-release divulgado pelo MEC repete o refrdo: “o atraso escolar, provocado pelos altos
indices de reprovagdo e abandono as aulas, ¢ apontado como uma das principais causas do
baixo desempenho dos estudantes brasileiros na primeira edicdo do Pisa”
(www.mec.gov.br/acs/asp/noticias). Quem aponta esta causa? O ministro.

Se os altos indices de reprovacdo e abandono — e o seu sub-produto, que € o atraso
escolar — ndo denunciam a ma qualidade do ensino, conforme argumenta o ministro, entdo
quais seriam as verdadeiras causas do insucesso escolar? Paulo Renato oferece uma resposta
corajosa: o Brasil seria o pior em educacdo por que tem a pior distribui¢do de renda do mundo.
O ministro lembrou, de forma apropriada, que o Brasil tem o maior indice de Gini —
justamente o indicador internacional que mede a desigualdade na distribui¢ao de renda — entre
os 32 paises que participaram do Pisa 2000. Além disso, o Brasil teria o menor PIB per capita.
Assim nossas condi¢des sociais (desigualdade) e econdmicas (renda per capita) seriam
determinantes do nosso fracasso educacional. Nao ha como discordar do ministro num ponto
basico: a pobreza, fruto de uma estrutura perversa de concentracao de renda, € o maior
limitador de oportunidades educacionais. Politicas redistributivas, como o Bolsa Escola, sdo
apenas paliativos — sobretudo quando utilizadas com propositos eleitoreiros, transformando o
beneficio numa esmola.

Mas redistribuicdo de renda nunca foi prioridade, de fato, do governo FHC. Ao contrario
do diagnostico tragcado pelo ministro da Educagdo para justificar o fisco do Pais no Pisa, o
governo tem insistido que € a educagdo que vai melhorar a distribuicdo de renda e reduzir a
pobreza. Agora, Paulo Renato sugere o contrario: sem melhorar a distribuicao de renda do
Pais, a escola vai continuar reproduzindo o insucesso escolar. As contradigdes sdo gritantes.
Recentemente, quando o Unicef e o Ipea divulgaram o relatério sobre Desenvolvimento
Humano, a educagao foi apontada como um dos fatores que mais contribuiram para a elevagao
do IDH. Entretanto, o critério utilizado ¢ puramente de cobertura escolar, sem maiores
apreciacdes sobre a qualidade do ensino. Na retérica oficial, a educagdo estava desenhando um
novo quadro social. Vale aqui citar o mimo do presidente Fernando Henrique ao seu ministro
da Educacao: "Paulo Renato estd fazendo uma revolugdo silenciosa no Brasil. A revolugao pela
educacdo, que promove a verdadeira inclusao social pela igualdade de oportunidades de acesso
do analfabeto ao saber, ao conhecimento ¢ a cidadania"(Isto E, 27/12/00, p. 29).

Pelas declaragdes publicas dadas pelo ministro para justificar o desempenho mediocre
dos estudantes brasileiros no Pisa e no Enem, ele ndo acredita no que diz o seu chefe. Ao
contrario, reconhece que o governo tem vendido uma ilusdo ao prometer a cura dos males
sociais através da educagdo. O que Paulo Renato tem dito ¢ que sem melhorar a distribuicao de
renda e minorar as desigualdades sociais, ndo tem saida. Com a palavra o ministro-candidato:
“O Enem reflete a exclusdo social brasileira” (Folha on-line, 05/12/01). Enquanto isso, o
presidente soberbo diz que "quando as pessoas dizem que o governo € neoliberal, eu rio. Sdo
pessoas que ndo entendem nada do mundo nem do Brasil"(Folha de S. Paulo, 05/12/01).
Diante dos resultados do Pisa e do diagnoéstico tragado pelo ministro, segundo o qual a
desigualdade social ¢ uma camisa de for¢a que impede a melhoria da educacdo, a graga
presidencial deveria dar lugar a indignagdo. O que este governo, que ndo aceita o carimbo de
neoliberal por que tem um “setor de planejamento corporificado no ‘Avanca Brasil’”, fez nos
ultimos sete anos para resolver a equacao da distribui¢ao de renda?

O ministro da Educacdo ndo foi confrontado com esta pergunta. Além das causas ligadas
ao sistema de ensino — altas taxas de repeténcia e distor¢do idade/série — e das causas
estruturais — desigualdade e exclusdo social — foram apontados outros fatores deletérios que
teriam influenciado o desempenho do Brasil no Pisa. O Inep alega que pode ter havido
imprecisdes na traducao das questdes da prova, o que teria dificultado a compreensdo dos
estudantes brasileiros e, por conseqiiéncia, prejudicado o desempenho (Folha de S. Paulo,
5/12/01). Neste caso, como institui¢do responsavel pela aplicagdo do teste no Brasil, o Inep
estaria admitindo incompeténcia. Se o problema da traducao ¢ ou ndo fundamentado cabe ao
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Inep esclarecer. O que poderia ser argumentado com mais plausibilidade é que esse tipo de
teste carrega um inevitavel viés cultural, o que poderia afetar a consisténcia dos resultados.
Mas isso ndo valeria so para o Brasil.

O press-release do MEC faz outra afirmacdo descabida ao sugerir que, como grande
parte dos adolescentes brasileiros de 15 anos ainda estd matriculada no ensino fundamental,
nossos estudantes teriam sido “avaliados com base em contetidos que ainda ndo chegaram a
estudar” (www.mec.gov.br/acs/asp/noticias). Essa justificativa ¢ risivel, pois o Pisa ndo é uma
avaliacdo “conteudista”, o que seria ridiculo em um estudo internacional comparado,
presumindo-se que cada pais tem um curriculo diferente. Como ja foi dito, o objetivo do Pisa é
avaliar tdo-somente “literacy” em trés areas basicas: leitura, matematica e ciéncia. Nao se trata
de contetdos do ensino médio, mas dos conhecimentos e competéncias basicas que se espera
os alunos tenham adquirido ao se aproximarem do final da educagdo obrigatoria, que coincide,
na maioria dos paises, com a idade de 15 anos. Explicar o fracasso é sempre dificil. Busca-se
as desculpas e justificativas mais disparatadas. O ministro lembrou que esta avaliagdo reuniu
apenas os paises mais desenvolvidos. Nada mal, portanto, que o Brasil busque se comparar
com o pelotio da frente. E bom lembrar que ja4 em 1994, Fernando Henrique Cardoso
afirmava: "O Brasil ndo é mais um pais subdesenvolvido. E um pais injusto."(Mdo & Obra,
Brasil, p. 9). Mais uma vez, cabe indagar o que o seu governo fez para mudar essa equacdo. Na
educagdo, como acabamos de ver, continuamos tdo subdesenvolvidos quanto entramos na era
FHC.

Para justificar o vexame brasileiro, o ministério da Educacdo encomendou uma analise
dos resultados do Pisa ao economista e especialista em educagdo Claudio de Moura Castro.
Além das causas ja indicadas, ele aponta o atraso com que o Brasil passou a investir na
universalizagdo do ensino fundamental — meta que ainda esta por ser alcangada, a despeito dos
significativos progressos realizados nas ultimas décadas. Os demais paises incluidos no Pisa,
ao contrario, ja universalizaram a educag@o basica ha muito tempo. A tnica novidade na elite
do ensino mundial seria a Coréia, que saiu de uma situag@o de atraso pior do que o Brasil, na
década de 50, para torna-se uma das economias mais industrializadas e um dos paises com
escolaridade média mais elevada. Segundo Moura Castro, “naquele pais houve um
compromisso férreo entre familias, a sociedade e o governo acerca da prioridade a ser dada a
educacdo” (www.mec.gov.br/acs/asp/noticias).

Nao ¢é o caso de encontrar culpados pelo fiasco e de “fulanizar” o debate. Seria injusto
atribuir ao ministro da Educago, embora ele esteja no cargo ha sete anos, a culpa pelo desastre
no Pisa — da mesma forma que seria imerecido creditar-lhe mérito pelo aumento da cobertura
da escolar, unico avango concreto do Pais na area educacional. A responsabilidade ¢ coletiva. A
vergonha ¢ nacional.

O ministro, as elites politicas e intelectuais, as corporacdes da area educacional e a
midia estdo por demais ocupadas com o problema das universidades para dar atengdo ao
dilema da educacdo basica. Quem se importa com a situagdo das escolas primarias e
secundarias? Quem se importa com as Donas Carmosinas que “tiram leite de pedra”, tentando
ensinar em condigdes as mais adversas possiveis? Nao hd milagre no desempenho educacional
da Coréia. H4, sim, décadas de investimento sério e continuado em educagao basica. A logica ¢
simples: ndo se constroi um edificio sélido a partir do telhado. Ou se cuida das fundagoes — a
educacdo basica — ou o edificio educacional desaba com o Palace II. O resultado do Pisa so6
confirmou o que ja se sabia: nossa base ¢ fragil, extremamente fragil.

Desculpe-me, Sr. Ministro, mas chega de cinismo de dizer que estd satisfeito pois
esperava resultados piores. Depois de sete anos no comando da educacdo, esta ¢ a melhor
resposta que o Sr. tem para a opinido publica brasileira? Vamos tratar a educagdo com mais
seriedade e os brasileiros com mais respeito. Os resultados ndo poderiam ser piores. Que
posicao seria mais vexatoria do que o ultimo lugar, a larga distancia dos que estdo no final da
fila? Como técnico da selecdo, mesmo que o seu chefe fosse o Ricardo Teixeira, o Senhor ja
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teria recebido cartdo vermelho. Se ndo fosse por outra razdo, por comemorar cinicamente
mesmo perdendo de goleada.

Texto 5:Poderia ser pior, Sr. Ministro? — Publicado em 12/12/2001 por Gilmar Piolla no portal Aprendiz UOL
Disponivel em http://www2.uol.com.br/aprendiz/n_colunas/g_piolla/id121201.htm. Acessado em 29/12/2015.

O objetivo desta analise ndo ¢ focar na comparagdo entre futebol e educagdo nem
na ideia, rechagada pelo autor, de competicdo entre os paises, mas no fato de que o Pisa ¢é
considerado no texto como a ultima palavra em termos de qualidade no campo educacional.
Desse modo, analisaremos de modo o discurso sobre esse tipo de exame ¢ construido em cima
da total falta de questionamento acerca do papel desempenhado pelo Pisa na educagdo global.
Portanto, focaremos em aspectos do texto que algam o Pisa a condigdo de “gabarito oficial”
da educagao mundial, isto ¢, o fato de que se colocam os resultados do teste num patamar de
espelho preciso da realidade, tornando-se, dessa forma, o criador de pardmetros qualitativos
para os sistemas de educagdo dos paises da OCDE.

No paragrafo 3, o autor traz uma primeira defini¢do acerca do Pisa (de 3-4 a 3-6).
Piolla o define como um estudo comparado que objetiva avaliar se os estudantes com 15 anos
de idade “adquiriram o conhecimento e as competéncias necessarias para participar
integralmente na sociedade atual” (3-5, 3-6). Um primeiro ponto a ser observado diz respeito
a denominacgao “estudo comparado”, que ndo ¢ utilizada pelo autor para caracterizar o campo
de estudo Estudos Comparados em Educacao, mas se refere ao fato de que o exame da OCDE
apresenta os resultados dos diferentes paises participantes do teste em tabelas (cf. OECD,
2014), produzindo mais uma ideia de ranking do que alguma forma de compara¢do mais
profunda. Essa forma de divulgagao ¢ o que faz o artigo relacionar o desempenho dos paises a
um torneio de futebol como a copa do mundo.

Nesse quesito, cabe questionar: a quem interessa ranquear os paises? E preciso,
inicialmente, colocar que as palavras significam a partir de formagdes discursivas e estas, por
sua vez, sdo resultado de processos historicos. Dessa forma, s6 é possivel compreender como
funcionam os discursos sobre a OCDE se analisarmos sua historia, que comega em 1948, com
o surgimento da Organizagdo para a Cooperagdo Econdmica Europeia (OEEC, em inglés)'®,
com o objetivo de executar o plano Marshal, desenvolvido pelos Estados Unidos com o
objetivo de prover recursos para os paises aliados promoverem a reconstru¢do de uma Europa

devastada pela Il Gerra Mundial. Entretanto, somente em 30 de setembro de 1961 a

18 Fonte: http://www.oecd.org/about/history/ , acessado em 07/08/2016.
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Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) foi oficialmente
fundada. Observa-se, portanto, que o surgimento da OCDE se deu em meio a uma profunda
fragilizacdo do continente europeu, fazendo com que os interesses estadunidenses fossem
aceitos, uma vez que, sem uma ajuda externa, dificilmente a Europa se reergueria de forma
tao plena em um curto periodo de tempo.

Como consequéncia da ampliacao da atuacdo da OCDE ao longo do tempo, o Pisa
vem se tornando, nos Ultimos anos, o principal instrumento de avaliacdo internacional e, cada
vez mais, configura-se como um dos parametros mais importantes na afericao da qualidade do
ensino mundo afora. Justamente neste ponto se insere a discussao que propomos aqui, isto &,
discutir como o discurso sobre a qualidade de ensino passa, quase que necessariamente, pelos
resultados do Pisa.

Isso pode ser percebido na apresentacdo feita por Piolla dos objetivos do exame
internacional: avaliar se os estudantes ‘“adquiriram o conhecimento e as competéncias
necessarias para participar integralmente na sociedade atual”. Primeiramente, ¢ preciso
questionar se 0 modo de participagdo na sociedade atual ¢ o0 mesmo no Brasil, na China, nos
Estados Unidos, no Japao ou na Europa. Além disso, ndo fica claro o que significa “participar
integralmente na sociedade atual”, pois ha diversas formas de um jovem participar da vida em
sociedade, a partir da vida profissional, dos estudos, do voto. Portanto, nao existe uma forma
padronizada de participar da sociedade nem mesmo dentro de um Unico pais como o Brasil,
em que cada estado possui caracteristicas muito diversas em relacdo aos outros.

Observa-se, no entanto, que essa aparente obviedade €, na verdade, resultado do
trabalho ideologico, fazendo com que nao haja duvidas acerca do significado de algo. Assim,
¢ como se o discurso sobre o Pisa fosse dbvio e cristalino, como se todos soubessem que o
exame tem tais objetivos. Por isso, em Analise de Discurso, afirma-se que a linguagem serve
tanto para comunicar quanto para nao comunicar (cf. ORLANDI, 1999), de modo que,
embora o texto esteja claro e objetivo, o proprio funcionamento da linguagem pressupde nao
transparéncia, errancia dos sentidos e, assim, uma analise discursiva deve considerar que ha
como que uma névoa mesmo no mais cristalino texto, mesmo naquela situagdo em que os
sentidos parecem ser o que de fato esta dito. Entretanto, o que ndo estd dito também funciona
e poderiamos ter alguém posicionado a esquerda em termos politicos, defendendo (sem o

fazer explicitamente) os interesses das nagdes capitalistas mais poderosas.
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Nao significa, contudo, afirmar que o Pisa ndo serve como um parametro valido
para se considerar, mas ¢ preciso ter claro que nao se trata do parametro por exceléncia, isto €,
como se esse tipo de teste internacional literalmente fotografasse o estdgio atual da educagado
de um pais e, assim, fosse a perfeita traducdo dos problemas ou sucessos enfrentados por
determinado sistema educacional. Dessa forma, o discurso com o qual deparamos ¢ o de que o
mau resultado no Pisa mostrou, de forma liquida e certa, que se a educagdo brasileira vai de
mal a pior, como se vé em 2-6, 2-7 e 2-8. Interessante notar que o discurso de afirmacao
trazido pelo Pisa (tanto relacionado ao sucesso quanto ao fracasso) ndo parece ser somente um
fendmeno brasileiro, mas mundial, como se percebe em 2-4 e 2-5. Portanto, o Brasil parecia
progredir em termos educacionais até ir mal no Pisa, que seria, segundo essa visdo, o
instrumento infalivel capaz de mostrar o retrato atual de um pais no campo da educagao.

Podemos afirmar, portanto que o Pisa pode ser considerado um bom instrumento
de comparacdo de desempenho entre paises. Entretanto, ¢ preciso entender como esse
processo se constituiu, a ponto de se colocar esse tipo de exame como o parametro capaz de
determinar se um pais tem ou ndo uma educa¢do de qualidade. Entretanto, o discurso ndo ¢é
plenamente controlavel, isto ¢, ainda que o sujeito ache que o Pisa deveria ser tratado com
cautela, que ndo se trata de competicdo, como varias vezes ¢ afirmado no texto, sempre se
escapam sentidos nao pensados pelo sujeito, de modo que, independente do que o sujeito de
fato pensa sobre o Pisa, o discurso aponta, de algum modo, para uma relagdo de hegemonia do

Pisa como principal — ou unico — indicador internacional de qualidade no campo educacional.
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3.1.2 — Analise Discursiva do texto 6

No texto “A li¢do de Pisa”, publicado, em 2001, no jornal O Globo, discute os
impactos que os maus resultados do Brasil no Pisa 2000 na educagdo do pais bem como traz
um sucinto panorama da realidade educacional brasileira a partir de alguns dados do Saeb de

1999, publicados pelo INEP.

A licao de PISA

Os resultados do Brasil no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, PISA —
lanterninha entre trinta e oito paises, logo abaixo do México — ndo chegam a surpreender, mas
ajudam a recolocar na pauta a questdo da péssima qualidade de nossa educacao. Os detalhes
desta historia ja eram conhecidos, e estdo analisados de forma pormenorizada no relatorio do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica para 1999, feito e publicado pelo INEP. Em
Portugués, na 4a série da educagao fundamental, todos os Estados brasileiros se encontram, na
média, no nivel inicial da aprendizagem, que vai de 150 a duzentos pontos, € no qual os
estudantes sdo capazes de “leitura com compreensao localizada de textos pequenos, com frases
curtas em ordem direta, vocabulario e tematica proximas da realidade do aluno.” Nesta escala,
as médias dos Estados do Sudeste e Sul se aproximam dos 180; ¢ a dos Estados do Nordeste
estao abaixo de 160 (a média brasileira € 170).

Isto significa que quase metade dos estudantes da 4a série do Nordeste, e uma boa parte
dos estudantes do Centro-Sul, estdo abaixo deste nivel minimo. Ou seja, sdo analfabetos
funcionais. Pior: entre 1997 e 1999, a média nacional parece ter diminuido, especialmente em

2 Minas Gerais, que ja teve o nivel mais alto do pais. Ninguém sabe exatamente o que ocorreu —
a queda pode ter sido pode sido uma diferenca do proprio teste, a ma implementacdo da
politica de combate a repeténcia, ou quem sabe um certo desdnimo nacional que tomou conta
de nossas escolas. Em breve saberemos o que nos dira o SAEB de 2001.

O que pode ser feito? As respostas usuais, ja conhecemos: investir mais em educagao,
pagar melhor aos professores. Mas nosso problema mais sério ndo é que gastemos pouco, ou
que nossos professores ganhem mal: o problema mais sério é que o ensino continua ruim
mesmo quando gastamos mais, e os professores sdo bem formados. Os dados mostram que nao
gastamos tdo pouco assim, € o nivel dos professores vem melhorando. Segundo a OCDE, o
Brasil ja gasta cerca de 17% dos recursos publicos em educagdo, em comparagdo com 13 a
14% para o Canada e Franca, e 16% para o Chile. Pode ser que estes dados estejam

3 superestimados, mas eles mostram que dificilmente poderiamos mudar o patamar de gastos
sem um crescimento significativo da economia. Em relacdo aos professores, 30% dos que
ensinam até a quarta série, e 40 a 50% nas regides Sudeste e Sul, tém nivel superior, € ganham
salarios compativeis com este nivel para o mercado brasileiro. E certo que a situagdo de uma
escola no Estado de S@o Paulo ou Rio Grande do Sul ¢ muito melhor do que a de uma escola
no interior da Bahia ou do Maranh@o. Mas nem por isto a educacao recebida pelas criangas em
Sdo Paulo ¢ tdo melhor assim. E isto que estamos falando somente da educag¢do mais
elementar. A situagdo do ensino médio, com a quase totalidade dos alunos em cursos noturnos
seguindo curriculos obsoletos, ¢ ainda mais séria. Para dar um exemplo extremo, o
desempenho dos alunos da 3% série do ensino médio em Portugués em Sao Paulo despencou de
305 para 267 entre 1997 e 1999 (a média brasileira caiu de 290 para 266 no mesmo periodo).

4 Tanto o Governo Federal quanto varios governos estaduais tém tratado de enfrentar este
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problema com uma série de programas de estilo e custos variados. No nivel federal, a lista de
projetos inclui, além dos sistemas de avaliagdo como o SAEB e¢ o ENEM, o Programa
Nacional do Livro Didatico, de distribuigdo de livros; o Projeto Fundescola, de obras e
equipamentos para as regides mais pobres; o Programa Nacional de Biblioteca na Escola; o
Prolnfo, de introducdo de tecnologias de informacao nas escolas; a TV Escola; o Fundo de
Manuteng@o ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério; os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental ¢ Médio; o Programa de
Aceleragdo de Aprendizagem; o Programa Dinheiro Direto na Escola; e o novo programa
bolsa-escola. Seria absurdo e injusto concluir que, como a educacdo ndo esta melhorando,
estes programas sdo inuteis, e deveriam ser abandonados. Em muitos casos, eles tém um longo
tempo de maturacdo, e sdo dirigidos por equipes competentes ¢ dedicadas. Mas & ingénuo
também acreditar que eles vao cumprir tudo aquilo que foi prometido e pensado no momento
em que eles foram lancgados.

O fato € que ndo existe receita magica para os problemas da educagdo fundamental. Dez
anos atras, sabiamos pouco do que estava acontecendo, e todos diziam que era preciso
construir escolas, educar melhor os professores e acabar com a evasdo. Hoje, gracas sobretudo
ao trabalho do INEP, ja temos excelentes dados, quase todas as criangas ja estdo na escola, os

5 professores se graduam nas universidades. Agora descobrimos que as criangas ndo aprendem, €
tratamos de estabelecer programas os mais variados para corrigir os problemas que vamos
encontrando. Mas ainda ndao aprendemos a avaliar os programas que existem, conhecemos
pouco das experiéncias de outros paises, assim como dos bons exemplos que existem em nosso
meio. Falta uma cultura moderna e atualizada de estudos e pesquisas educacionais, que possa
ir dando respostas e apontando caminhos nesta grande jornada que temos pela frente.

Texto 6: A licdo de PISA — Publicado por Simon Schwartzman em O Globo, 12/12/2001.
Disponivel em http://www.schwartzman.org.br/simon/pisa.htm, acessado em 09/2016.

A abordagem inicial do texto diz repeito ao fato de que o Pisa seria apenas a
confirmagdo da situacdo de pentria pela qual passava a educagdo brasileira naquele periodo.
Embora, segundo o texto, ndo tenha havido surpresa com relacio aos resultados do Brasil no
exame, “ajudam a colocar em pauta a questdo da péssima qualidade de nossa educagao” (1-3,
1-4). O ponto interessante a ser observado aqui ¢ que se trata de colocar o Pisa como o
principal critério qualitativo para a educagdo de um pais. Assim, de 1-1 até 1-4, o autor coloca
que, de uma certa forma, ja se sabia que o sistema educacional brasileiro ia de mal a pior,
contudo, ¢ o Pisa que confirma. Ir bem ou ndo nesse teste internacional ¢ decisivo para
classificar a educacdo de um pais em termos qualitativos.

H4, nesse sentido, um movimento que procura trazer para os diagndsticos na area
educacional uma visdo de qualidade a partir da quantificacao. Dessa forma, ainda que a prova
do Pisa ndo tenha questdes com foco apenas no conteudo, mesmo que haja algum foco no
modo como o estudante desenvolve uma determinada resposta, ao mesmo tempo, nio ¢
possivel negar que se trata, no fim das contas, de uma comparagdo de resultados quantitativos,

uma vez que a divulgacdo ¢ feita em forma de tabela, como um ranking semelhante as
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competigdes esportivas. Poder-se-ia questionar, dentro desse topico, o fato de que a OCDE
ndo tem como objetivo o simples ranqueamento dos paises ou nao se pretende com o Pisa
apenas dizer qual pais ¢ melhor do que o outro, entretanto, os discursos, quando postos em
circulagdo nao podem ser “domados” de forma simples, isto €, o que o sujeito fala, estd dito
de um modo nao de outro e, mesmo que faca ressalvas, ainda que ignore o fato de que suas
palavras estejam sendo interpretadas de uma forma alheia a sua inteng¢do inicial, o discurso ja
¢ propriedade sua, mas estd sujeito as condi¢des de producdo a partir das quais novas
interpretagdes sdo feitas.

Assim sendo, ao divulgar seus relatorios para o publico em geral, a OCDE nao
tem como limitar as maneiras pelas quais o discurso sobre o Pisa circula na sociedade. Como
consequéncia, a imprensa costuma dar um tratamento meramente competitivo aos relatdrios
da OCDE, fazendo uma leitura propria dos resultados. E a esse discurso que a maior parte das
pessoas tém acesso, inclusive na area de educagdo. Desse modo, ha sentidos particulares
mobilizados nesse modo de circulagdo dos sentidos pois faz do Pisa ndo um indicador a partir
do qual diversas questdes podem ser pensadas, mas, ao trabalhar os resultados a partir de
rankings, o pardmetro de qualidade passa a estar nas primeiras posi¢des em detrimento de
quaisquer outros elementos. Do mesmo modo, encontrar-se na parte de baixo do ranking, ou
na “lanterninha” (1-2), ¢ sindnimo de fracasso total. Qualquer outro critério qualitativo
interno que ndo passe pelo Pisa, torna-se invalido, sobretudo no discurso ao grande publico,
como numa matéria para o grande publico como a que estamos a analisar.

Quando se diz que o Pisa passa a ser o critério de qualidade por exceléncia,
falamos, na verdade, de um modo especifico de ver a educagdo, isto ¢, uma maneira de
compreender o processo de evolucdo dos estudantes e do sistema educacional como um todo a
partir da perspectiva dos exames em larga escala que, em ultima instancia, seriam
garantidores dos “retratos” da situacdo do Brasil com relacdo as questdes educacionais. No
proprio texto, a partir de 1-6, percebe-se que o Saeb ¢ utilizado como avalista dos resultados
do Pisa, de modo a sustentar que os niimeros do teste internacional confirmam os exames
nacionais, numa légica de retroalimenta¢do. Podemos afirmar, assim, que ha uma certa ldgica
discursiva, uma vez que o conceito de qualidade gravita em torno dos resultados em testes
desse tipo, como o Saeb, usado no texto como forma de “provar” que, de fato, o Pisa “mostra”

os problemas da educacdo no Brasil.
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,

E importante observar, ainda, que essa logica discursiva nao fica restrita somente
aos aspectos puramente pedagdgicos ou de desempenho dos estudantes, mas se entende,
também, para questdes mais amplas como aspectos financeiros e administrativos da educacao.
No caso apresentado de 3-5 a 3-8, percebe-se que até os investimentos em educagdo tém
como referéncia, os nimeros apresentados pela OCDE. Dessa forma, ela torna-se o padrao
referencial para o discurso que, invariavelmente, busca no organismo internacional a meta
ideal para se atingir, como se sempre estivesse correta para o mundo inteiro em qualquer
situacdo. Fica, assim, os sentidos relacionados ao funcionamento da educagdo de um pais
ficam direcionados para a OCDE, de modo que qualquer medida que esteja fora de seu raio de
acdo seja considerada equivocada.

O texto ¢ concluido de forma emblematica porque, embora o autor tendo afirmado
que os resultados do Pisa “ndo chegam a surpreender” (1-2, 1-3), no final diz que “Agora
descobrimos que as criangas ndo aprendem” (5-6). Essa contradicdo ndo ¢ puramente uma
falha, mas ¢ logica discursiva procurando seu espago no texto, manifestando-se sob a forma
de contradi¢cdo. Assim, embora textualmente seja afirmado que o Pisa s6 mostrou o que ja se
sabia, o final do texto afirma — sem afirmar — que, na verdade, ¢ a forma de ver a educacao
pela otica dos testes internacionais que permitiu ao Brasil “descobrir” que os estudantes nao
estao aprendendo.

Portanto, a educagdo brasileira conta, a partir dessa loégica, com as diretrizes de
qualidade de um organismo internacional (neste caso, a OCDE). O inicio do anos 2000 viu
surgir um dos primeiros movimentos de mundializagdo da educacdo, na medida em que os
paises participantes do Pisa comecaram a colocar o futuro das politicas educacionais nos
resultados do teste, na medida em a educag@o de um pais s6 ¢ reconhecida como sendo de
qualidade se esta entre as maiores notas no Pisa. Do mesmo modo, as nagdes que figuram no

fim da lista sdo consideradas um fracasso em termos educacionais.
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3.2. Pisa 2012

Os textos deste grupo de andlise t€ém como tema central o Pisa 2012 e tratam dos
questionamentos que o exame tem provocado sobretudo no que se refere a0 modo como os
sistemas de ensino tém se moldado em torno do teste.

As analises discursivas t€ém como objetivo nesta se¢do ver como os discursos sao
construidos em torno do Pisa enquanto principal instrumento regulador da qualidade de um
sistema educacional, isto ¢, s6 se tem qualidade quando os resultados no exame sdo bons,
influindo diretamente nas politicas dos paises sem uma avaliacdo mais ampla em torno do real
estatuto desse tipo de teste no quadro educacional.

Pretendemos, dessa forma, compreender como os discursos se articulam no

sentido de referendar o Pisa como principal parametro de qualidade do ensino de um pais.

3.2.1 — Analise Discursiva do texto 7

O texto em questdo mostra diversos argumentos que mostram o quanto o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa) deve ter seu impacto
superdimensionado nos sistemas educacionais dos paises que participam do teste. Segundo a
matéria, varios especialistas em todo o mundo t€m se insurgindo contra o Pisa no sentido de
fazer com que seus resultados ndo sejam encarados como o retrato da educacdo mas como,
somente, mais um indicador que deve ser considerado nas analises, porém nao considerado o
unico instrumento de avaliacao.

O artigo publicado na revista Carta Capital traz, na primeira parte, um breve
historico do Pisa, mostrando como o teste foi ganhando for¢a e adesdes ao longo dos anos e,
a0 mesmo tempo, como se estruturaram as primeiras criticas direcionadas a legitimidade da
OCDE em fung¢ao da natureza da instituicdo na area econdmica, seu foco inicial, mas que, nos
ultimos anos, vem se dedicando a outros setores e, de forma particularmente intensa, a area de

estatisticas educacionais, tendo o Pisa como destaque.
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Pisa em seu devido lugar

Programa Internacional de Avaliacio de Estudantes é questionado como norteador de politicas
publicas

Quando a Organizacdo para a Cooperacdo ¢ Desenvolvimento Econdémico (OCDE)
comecou a aplicar o Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa) em 2000, com o
intuito de comparar “conhecimentos e habilidades” de jovens de 15 anos em diferentes paises,
causou breves protestos.

No primeiro antncio, professores e académicos lamentaram que uma institui¢ao
formada por economistas se pusesse a dizer o que os alunos deveriam saber, medisse isso com
uma unica prova e comparasse contextos diferentes. Logo que os resultados sairam, os animos
se acalmaram. A Finlandia, ja mundialmente famosa por seu sistema educacional de alta
qualidade, obteve a mais alta nota. Fazia sentido.

Com a aceitacdo, o teste trienal ganhou forca. A cada edi¢cdo ha mais participantes e os
resultados tornaram-se aguardados por imprensa e governos. Aos poucos as habilidades
contabilizadas numericamente passaram a ser o indicador de qualidade da Educagdo
internacional mais conhecido. Nesse meio-tempo, estados da China tomaram conta das
primeiras posigoes.

Na tltima prova, em 2012, a Finlandia caiu para 5° lugar em Ciéncia, 6° em Leitura, e
12° em Matematica. O exame comegou a motivar mudangas polémicas em paises como Reino
Unido e Estados Unidos, que alcangam s6 o meio da tabela de 65 paises. Para um crescente
grupo de educadores ndo faz mais sentido.

Em maio, um grupo de 83 pesquisadores e representantes de faculdades de educagao,
professores e pais de diversos paises publicou carta aberta com o titulo “OCDE e o Pisa estdo
prejudicando a Educacdo ao redor do mundo”. Os académicos pedem que o teste pare de
ocorrer, ao menos no formato atual.

Entre os signatarios estdo especialistas em avaliagdo como Diane Ravitch, ex-secretaria
adjunta de Educagdo dos Estados Unidos, académicos como Heinz-Dieter Meyer, professor de
Politicas Publicas em Educagdo da Universidade de Georgia e o socidlogo Stephen Ball, da
Universidade de Londres.

Os autores questionam a autoridade do organismo pautado em cooperagdo econdmica
para aconselhar sobre o assunto, como ocorre nos relatoérios de divulgacao do Pisa. “Ao
contrario de organizagdes das Nagdes Unidas como a Unesco ou o Unicef, que t€ém mandatos
claros e legitimos para a melhora da educacdo e da vida das criangas ao redor do mundo, a
OCDE néo tem essa autoridade”, criticam.

O texto publicado em veiculos académicos e no jornal britdnico The Guardian culpa o
ciclo trienal pela busca por solugdes de curto prazo. “Ao enfatizar um espectro estreito de
aspectos da educacdo, o Pisa desvia a atencdo de objetivos menos mensuraveis ou
imensuraveis, como o desenvolvimento fisico, moral, civico e artistico, perigosamente
estreitando nossa imaginagao coletiva sobre o que a educacdo € e deveria ser.”

A principal questdo, no entanto, ¢ o desvio do tempo de aulas para treinamento para a
realizagdo de testes. “Empobrece nossas salas de aula a medida que, inevitavelmente, envolve
mais ¢ mais longas baterias de testes de multipla escolha, mais receituarios de aulas ‘prontas
para entrega’ e menos autonomia para os professores”, conclui a carta.

O Brasil ndo foge a regra e também sofre efeitos do Pisa a cada resultado. Como esta
sempre entre as dez ultimas posi¢des — apesar de apontado pela OCDE como um dos paises
que mais evoluiram nos itens aferidos nos ultimos trés exames — ¢ questionado e recebe
sugestoes de politicas publicas. O teste também serve como modelo para avaliagdes nacionais.
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A Teoria de Resposta ao Item (TRI), que passou a ser usada no Exame Nacional do Ensino
Meédio (Enem) desde 2009, por exemplo, figura nas técnicas aplicadas.

O especialista em Avaliagdo e Politicas de Aprendizagem Luiz Carlos de Freitas,
professor da Universidade de Campinas, reclama da influéncia do teste que, em sua opinido,
tem ponto de vista estreito. “O Pisa esta destinado a internacionalizar a politica educacional
segundo a otica da OCDE, que ¢ uma entidade que detém exclusivamente a visdo das
necessidades dos empresarios. A fun¢ao da educacdo ndo ¢ exclusivamente preparar mao de
obra. Ha outras sociais que eles ndo tém qualificacdo para dimensionar”, afirma.

Para ele, o Brasil deveria participar mais na defini¢do da amostra de estudantes, procurar
suas proprias bases de comparagdo e divulgar as insuficiéncias do teste em vez de se basear
por seus resultados. “O proprio Plano Nacional de Educacao referenciou suas metas nos
exames do Pisa e h4 outras receitas educacionais que vém junto com a filosofia do exame:
privatizagdo e meritocracia.”

Nesse sentido, outro ponto apontado pelos académicos internacionais € a participacao de
empresas que fazem parte do mercado que vende material didatico a governos na elaboragao
da prova. “Para a execug@o do Pisa e de uma variedade de servicos de acompanhamento e
monitoramento, a OCDE abragou o modelo de parcerias publico-privadas e entrou em aliancas
com companhias multinacionais com fins lucrativos, que t€m potencialmente ganhos
financeiros derivados de déficits — reais ou percebidos — descobertos pelo Pisa”, afirma o
documento conjunto.

A brasileira Luciana Polonen, formada em Letras pela Universidade Federal da Bahia,
v€ o exame a partir de um dos epicentros da polémica, a Finlandia, onde vive desde 2008 e
atua como professora desde 2010. O governo finlandés afirma que a qualidade ainda ¢ a
mesma e justificou a queda de posi¢des pelo ndo treinamento dos jovens para a realizagdo de
provas.

No pais, testes padronizados s6 sdo aplicados a partir dos 18 anos, antes do ingresso no
ensino superior. “O sistema educacional aqui funciona por causa das diretrizes
socioecondmico-politico-culturais. E algo que ndo cai de um dia para o outro”, comenta.

Ela também destaca que a lista de habilidades aferidas € curta perto da missao da escola.
“O Pisa ndo mede toda a capacidade académica e ndo considera as enormes caréncias em
fundamentos basicos anteriores a educagdo. A discussdao deveria ser muito mais profunda”, diz.
Apesar disso, ndo ¢ contra a medigdo. “Nenhum pais que investe em educacdo deveria temer a
2
prova.

O presidente da Associagdo Brasileira de Avaliagdo Educacional, Ruben Klein, que ja
apontou erros na amostragem do Pisa, também discorda da carta que pede o fim do exame. Ele
foi um dos brasileiros que assinaram um documento em favor da continuidade da avaliagdo,
organizado pela OCDE em resposta ao pedido de mudangas: “Uma coisa ¢ como os dados sdo
usados e as imperfeicoes do teste. O erro € dos governos que tomam decisdes precipitadas.
Outra ¢ ndo querer que se aplique nada. Os problemas sdo muito parecidos com os que se vé
pela Prova Brasil. Temos de admitir que eles existem para buscar saidas”.

Empossado este ano como presidente do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
(Inep), o estatistico Francisco Soares também defende a permanéncia do Pisa, mas admite que
os académicos internacionais apontam pontos importantes. “A escola ndo ¢ uma maquina de
ensinar. Ha outras dimensdes de conhecimentos que ndo sdo mensuradas ali. O monitoramento
daquela dimensao, no entanto, € importante”, afirmou.

Ele usa o exemplo da Prova Brasil para enfatizar seu argumento. “Nosso Pais tem
enormes desigualdades. Acostumamos com elas e naturalizamos que um pode aprender e outro
ndo. Acontece que a Constituicdo de 1988 da o direito a todos e, se nd0 monitoramos se isso
ocorre, ela vira uma utopia. E preciso evidenciar o problema”, diz.

Por outro lado, Soares concorda que ha outros objetivos da Educagdo. “A escola ndo
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termina na instrucdo. Nesse momento ¢ que cabe essa discussao. Vocé pode aprender a ler e ter
o conhecimento matematico e cientifico diante de um computador. A escola tem pelo menos
duas outras dimensdes: a socioemocional, de habilidades nao cognitivas, ¢ a de valores. Um
sistema educacional solido terda um sistema de avaliacdo para monitorar o direito, mas nao
como motor da educagdo.”

Soares diz que iniciou a implantagdo de duas medidas no Inep para minimizar a
ocorréncia de rankings e a énfase a notas descontextualizadas. A primeira ¢ fazer comparagoes
que incluam fatores como renda, historico, formacao de professores e condigdes estruturais das
escolas. “Quando vocé ordena apenas por um dado, estd igualando e estamos dizendo que a
comparacao deveria ser entre iguais”, afirma. A segunda é explicar o que significa cada nota ou
faixa de pontuacdo em que se encontram os estudantes. “Cada habilidade que for descrita ali
precisa vir com dez exemplos de como isso ¢ avaliado. Gastamos pouco dinheiro no que
chamo de relevancia pedagogica, e isso precisamos fazer.” Ambas estdo previstas para comegar
ainda em 2014.

Os paises participantes do Pisa tém direito a sugerir questdes que sdo analisadas por
especialistas e depois colocadas aos demais. Nenhuma pergunta brasileira fez parte do exame
até hoje. Os itens sdo os mesmos aplicados no mundo todo, o Brasil faz a traducao antecipada,
devolve para a OCDE, que v€ se ndo houve mudanca de contetudo, e depois recebe as provas
prontas para aplicagao.

21

22

Para o presidente do Inep, o resultado em cada habilidade € justo. “O trabalho ¢ muito
detalhado, variagdes pequenas sdo corrigidas pela TRI.” Ja classificar a Educagdo do Brasil em
55° lugar (resultado de 2012 em Leitura), 58° (em Matematica), 59° (em Ciéncias) ¢é injusto.
“Esta errado. Coloca uma dimensdo moral em cima do dado.”

23

Texto 7: Pisa em seu devido lugar. Publicada por Cinthia Rodrigues em Carta Educagdo no dia 05/08/2014
Disponivel em http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/pisa-em-seu-%E2%80%A8devido-lugar/,
acessado em 09/2016 (Publicada originalmente em Carta na Escola).

A presente analise busca mostrar como o discurso sobre sucesso ou fracasso
escolar foi se estabelecendo em torno do Pisa, que se tornou o marco referencial de qualidade
no ambito educacional mundo afora. Dessa forma, ¢ fundamental compreender como surgiu a
OCDE (Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico), ndo no sentido de
“contextualizar” o Pisa, mas de mostrar como praticas institucionais (e também discursivas)
se estabeleceram no correr dos anos.

Nesse sentido, ¢ importante perceber que, no que refere ao Pisa, o discurso gira
em torno da filiagdo discursiva dos sentidos mobilizados pelo que se diz sobre a OCDE,
organizadora do exame, como se v€ no paragrafo 2, cujo ponto central trata da aparente falta
de compatibilidade na atuacdo da OCDE no campo educacional, uma vez que ¢ uma
instituicdo essencialmente voltada para questdes econdmicas. Este ponto esta diretamente
ligado a0 modo como os sujeitos se inscrevem em determinadas Formagdes Discursivas. Por
isso, o estranhamento no fato de economistas opinarem acerca de fatos educacionais: “No

primeiro anuncio, professores e académicos lamentaram que uma instituicdo formada por
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economistas se pusesse a dizer o que os alunos deveriam saber [...]” (2-1, 2-2). Assim,
professores e académicos estao filiados a determinada formagdo discursiva e economistas, em
outra(s). Em outras palavras, significa afirmar que economistas ndo seriam autorizados a
produzir sentidos relacionados ao campo educacional (cf. Foucault, 1999).

Na sequéncia do paragrafo (2-3 a 2-5), ¢ abordado que o resultado positivo da
Finlandia que, segundo o texto, “ja mundialmente famosa por seu sistema educacional de alta
qualidade” (2-4), seria o fato responsavel pela aceitagdo do Pisa no cendrio internacional pois
“fazia sentido” (2-3, 2-4) ter o pais sabidamente com o melhor sistema de ensino na primeira
posi¢do do ranking. Assim, o artigo coloca a argumentacdo numa légica quase simplista, na
medida em que considera que as criticas em relacdo ao Pisa encontraram suas respostas no
fato de que o teste mostrou que, de fato, “estava certo”, isto €, apesar de serem economistas e,
portanto, distantes do campo educacional, acertaram na realizagdo da prova e, dessa forma,
merecem o crédito.

Observa-se, no entanto, que em Educagdo Internacional e Comparada nao
trabalhamos com a nog¢ao linear de tempo, mas, de forma complexa, adota-se uma perspectiva
em que o tempo assume diversas configuracdes, ndo somente como fluxo constante, mas
como um turbilhdo, com movimentos, muitas vezes, contraditorios entre si (cf. Bray, 2015, p.
197). Nesse sentido, considerar que o Pisa passou a ser aceito pela comunidade internacional
simplesmente porque os resultados do primeiro teste realizado no ano 2000 foram condizentes
com a “verdade” dos fatos €, na verdade, uma simplificagdo grosseira do que, de fato, foi o
processo de constituicdo do Pisa como o principal exame internacional e, ao logo do tempo,
como referéncia do que ¢ um sistema de ensino de qualidade.

Como contraponto, € preciso considerar que o processo de constru¢do de sentidos
nido ¢ uma via de mao Unica em linha reta, mas um constante movimento de idas e vindas, em
que o tempo discursivo nem sempre (ou quase nunca) coincide com o tempo cronologico (cf.
Orlandi, 1990, p. 14). Dai decorre que discursos podem assumir “novas roupagens” com 0s
mesmos sentidos ou, ao contrario, o0 mesmo discurso significando de formas totalmente
inesperadas. Assim sendo, ndo se pode falar em discurso fundador, o que se diz sobre o Pisa
2012. Na mesma dire¢do, nem mesmo o discurso sobre o Pisa 2000 — o primeiro exame
realizado — ndo pode ser considerado fundador, pois ja havia discursos sobre a OCDE
circulando em determinadas regides discursivas, sobretudo nas formagdes discursivas ligadas

ao discurso econdmico.
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Nesse sentido, o discurso que gira em torno da OCDE gravita em torno de
inimeras outras regides discursivas, tais como o imperialismo estadunidense, as relagdes
estabelecidas pelo capitalismo a partir da II Guerra Mundial. Assim, a OCDE nasce
diretamente da necessidade de sustentagdo dos mercados consumidores, materializada na
reconstru¢do da Europa, a partir dos interesses dos Estados Unidos que viam nesse processo
uma grande oportunidade de fazer dinheiro ao ofertar ajuda financeira a uma Europa
devastada pela guerra e, portanto, sem outra saida em vista. Junte-se a isso, o inicio da Guerra
Fria e, novamente, o capitalismo como mola propulsora das a¢des, uma vez que havia,
também o receio de que a Unido Soviética se impusesse como forca motriz da reconstru¢ao
europeia. Assim, a Organizagdo para a Cooperacdo e desenvolvimento Econdmico se
estabelece como um dos principais organismos internacionais de fomento de politicas
voltadas para o campo econdmico a fim de promover ascensdo dos paises membros nesse
campo.

Ora, ¢ impossivel que os subprodutos derivados dessa acao principal ndo tenham
também elementos desse espirito da economia, do capitalismo e da competicdo. Dessa
maneira, o Pisa surge como uma forma de levantar informagdes dos paises membros a fim de
fomentar politicas no campo educacional, mas com vistas (direta ou indiretamente) a inser¢ao
dos individuos no mercado consumidor, isto €, no mundo capitalista.

Nesse sentido, o presidente do INEP em 2013, Luiz Claudio Costa, afirma, no

texto de apresentacdo dos resultados brasileiros no Pisa 2012, que:

Apesar dos avangos citados, reconhecidos internacionalmente, a educacio no
Brasil ainda esta em um patamar muito distante daquele ambicionado pela
sociedade, que destaca a educagdo como o alicerce mais estavel da
competitividade econdmica e da superacdo das desigualdades sociais e
regionais. (OECD, 2013)

Pode-se destacar neste trecho que a educagdo, segundo a visdao da OCDE e,
consequentemente, dos paises participantes do Pisa, ¢ de que é preciso construir um sistema
educacional sélido para ser o “alicerce mais estivel da competitividade econémica”. E
interessante que, embora o texto cite a “superacdo das desigualdades sociais e regionais”, o
primeiro topico citado esta ligado aos impactos que a educagao teria na economia de um pais.
Assim, ¢ preciso ser competitivo no campo educacional e o meio para atingir tal finalidade ¢ a
educagdo que, gradativamente, a partir desse discurso capitalista, coloca-se apenas como

ponte para criar individuos mais competitivos.
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Obviamente, nao se pode afirmar categoricamente que os discursos sobre o Pisa e
também sobre a OCDE estao ligados a determinadas formagdes discursiva somente porque a
origem desse organismo estd intimamente relacionada a visdo capitalista de mundo, isto ¢, a
ideia de que a educagdo ¢ somente base para uma economia competitiva. Ao mesmo tempo,
nao se pode negar a influéncia que tal forma de ver o mundo exerce nesses discursos. Desse
modo, constréi-se historicamente uma maneira particular de falar sobre o Pisa e, de forma
mais complexa, modos proprios de falar em nome do Pisa, que, quase necessariamente, passa
pela visdo de que a educacdo esta subordinada ou, também, pode ser vista como trampolim
para uma economia forte. As questdes ligadas a formagao do individuo numa perspectiva mais
ampla ficam em segundo plano, conforme se pode ver no paragrafo 3 a matéria. As
“habilidades contabilizadas numericamente” (3-2, 3-3) sdo colocadas no centro do campo
semantico ligado a qualidade ou ao fracasso no ensino.

Dessa forma, o ranqueamento se configura como peca central, na medida em que
passa a ser uma marca visivel dessa ‘“qualidade contabilizada numericamente”. Nesse
processo, o jogo de construcdo de sentidos gira em torno das relagdes de poder estabelecidas
entre os participantes do Pisa, tendo o ranking dos resultados como elemento primordial da
circulacao do discurso da qualidade associada ao bom desempenho na prova, como o artigo
afirma no inicio do pardgrafo 3: “A cada edicdo hd mais participantes e os resultados
tornaram-se aguardados por imprensa e governos” (3-1, 3-2). Assim, estabelece-se um
circuito para o discurso da qualidade associada as primeiras posi¢des nos rankings divulgados
pela OCDE na medida em que “imprensa os governos” fardo interpretagoes desses resultados
a partir de outras formagdes discursivas, produzindo e colocando em circulagao,
consequentemente, outros sentidos.

Nessa cadeia de sentidos, observa-se que ranquear ¢, também, silenciar, pois, de
um lado, a imprensa fard os recortes que lhes sdo convenientes, destacando determinados
pontos em detrimento de outros e, por outro, os governos poderdo adotar determinadas
politicas e ndo outras. E o que, em Anélise de Discurso, chama-se de politica do siléncio (cf.
ORLANDI, 1990, p. 49). A partir desse cendrio, vé-se que alguns paises t€m mais voz, outros
menos, outros, ainda, nenhuma possibilidade de ser ouvido. Assim, o ranking se da nio so
pela via do resultado no Pisa, mas, também, pela importancia de cada pais no cenario politico-

econOmico internacional.
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Em relagdo a matéria analisada, ¢ possivel perceber essa politica do siléncio de
forma mais explicita no paragrafo 22: “Os paises participantes do Pisa tém direito a sugerir
questdes que sdo analisadas por especialistas e depois colocadas aos demais. Nenhuma
pergunta brasileira fez parte do exame até hoje” (22-1, 22-2). Nota-se que todos “tém direito”,
entretanto, nem todos fazem parte efetiva da construcdo do teste propriamente dita. Nao ¢
preciso ir muito além para perceber que o silenciamento de alguns paises da montagem do
teste ja mostra o funcionamento ideoldgico na raiz do Pisa, isto ¢, no alicerce fundamental: as
questdes que compdem o teste.

Se, novamente, voltarmos os olhos para o processo de criacio da OCDE, ¢
possivel perceber, atualmente, semelhante movimento, pois a voz ¢ dada aqueles que
interessam aos agentes que detém o poder (politico e econdmico). Do mesmo modo que a
ajuda estadunidense a Europa no po6s-guerra ndo era uma mera agdo de caridade, mas tinhas
fortes interesses econdmicos e politicos embasando tal a¢do, o modo de operar da OCDE,
hoje, segue essa mesma linha. O Brasil participa do Pisa como membro nao efetivo da OCDE,
entretanto, sofre com essa condi¢do na medida em que ndo tem voz ativa na constru¢do do
exame.

Dessa forma, funciona nesse processo, mais do que uma relagdo entre dito € nao-
dito, ocorre, de fato, a efetivacao da politica do siléncio mencionada anteriormente. Portanto,
a questdo ndo ¢ quem disse algo ou o que foi deixado em siléncio, mas como ocorre esse
processo de silenciamento (cf. ORLANDI, 1990, p. 51). Neste caso, nega-se a determinados
paises participantes a possibilidade de se colocar nos testes como participante efetivo.

Reforca-se, assim, a condi¢do marginal do Brasil no cenario da internacional da educagao.
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3.2.2 — Analise Discursiva do Texto 8

A matéria do jornal Folha de S. Paulo comenta os resultados do Brasil no Pisa
2012, divulgados em dezembro de 2013. No texto, sdo abordados os avancos do pais em
Matematica, bem como enfatiza a avaliacdo do entdo ministro da Educagdo Aloizio
Mercadante referente ao desempenho brasileiro no exame internacional. No centro da andlise
estd 0 modo como os discursos sobre o Pisa sdo articulados tanto pelo jornal quanto pelo

ministro.

Brasil teve ‘grande avanco’ no Pisa, afirma Mercadante

O ministro Aloizio Mercadante (Educagdo) fez um balanco positivo da evolugdo do

; Brasil no Pisa, especialmente na area de matematica. A prova, organizada pela OCDE

(Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico, que retne paises
industrializados) ¢ a principal avalia¢do internacional da educagao basica.

"A nossa fotografia ainda ndo é boa e ndo temos que nos acomodar com isso. Porém, o
2 q )
2 nosso filme ¢ muito bom. Quando olhamos o filme, somos o primeiro da sala", disse
Mercadante na manha desta terca-feira (3), em coletiva de imprensa.

Apesar de avangos na educagdo, Brasil ocupa baixa posi¢ao em ranking

Em matematica, o Brasil registrou uma pontuacdo de 391 em matematica. Segundo o
relatério sobre o desempenho brasileiro no Pisa, o pais foi aquele que registrou maior salto,
desde 2003, na performance em matematica — a area foi o foco da prova aplicada em
2012.Naquele ano, a pontuagao dos estudantes brasileiros foi de 356.

Em matematica, o topo do ranking ¢ ocupado por Xangai, com 613 pontos (119 acima
da média dos paises analisados).

Para Mercadante, iniciativas como competi¢cdes escolares estimulam o aumento da
performance dos estudantes. “Uma das iniciativas relevantes que ajudam ¢ a olimpiada da
matematica. Isso mobiliza muito a rede, os gestores, gera muito autoestima ¢ motivacdo dos
estudantes. Esse ¢ um dos instrumentos que ajudou decisivamente no salto de qualidade na
década.”

Estudantes de 18 Estados tiveram nota abaixo da média nacional — o pior deles foi
Alagoas (342). No extremo oposto, esta o Distrito Federal, com 416 pontos. Sdo Paulo teve
404.

O documento ainda aponta fatores positivos nesse periodo, como o aumento do nimero
7 de jovens de 15 anos matriculados na educagdo basica — de 65% naquele ano para 78% em
2012. Segundo Mercadante, esse crescimento representa um aumento de 420 mil estudantes.

No entanto, a OCDE pondera que o Brasil precisa “buscar formas mais eficazes para
8 trabalhar com os alunos de baixo desempenho, a fim de estabelecer expectativas elevadas para
todos”.
9 Em todas as areas analisadas — ciéncia, leitura e matematica — o Brasil ficou abaixo da
média dos paises analisados.

Em 2012, o Pisa foi realizado por 510 mil estudantes de 65 paises. No Brasil, 18.589

10 N~ . . 11 -
estudantes fizeram a avalia¢do — eles estdo matriculados em 767 escolas, publicas e privadas.
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INVESTIMENTO

O ministro ressaltou ainda a diferenca de gasto em educagdo entre os paises analisados.
11 Com base em dados de 2010, o Brasil teria investido anualmente US$ 2.571,00 por aluno do
ensino médio. A média da OCDE ¢ de US$ 9.014,00
“Estamos comparando com paises que investem muito mais em educacdo do que o
12 Brasil. Acho que foi um grande avanco e merece ser reconhecido e valorizado, apesar de
termos muito trabalho pela frente.”

CIENCIA E LEITURA

O Brasil alcangou 410 pontos em leitura — a média geral é de 496. Ja em ciéncia a
pontuagao foi de 405, frente a média de 501.

De acordo com o relatério da OCDE, 61% dos alunos brasileiros tem desempenho fraco
14 em ciéncia, “o que significa que, na melhor das hipoteses, eles podem apresentar explicagdes
cientificas 6bvias que seguem explicitamente uma evidéncia dada” na prova.

13

O documento afirma que apenas 0,3% dos estudantes nacionais tem desempenho de alto
nivel nessa area.

15

Texto 8: Brasil teve ‘grande avanco’ no Pisa, afirma Mercadante. Publicado por Flavia Foreque, em
03/12/2013, na Folha de S. Paulo.

Disponivel em http://wwwl.folha.uol.com.br/educacao/2013/12/1380024-brasil-teve-grande-avanco-no-pisa-
afirma-mercadante.shtml, acessado em 17/07/2016.

O primeiro aspecto a ser observado diz respeito ao titulo, especificamente as aspas
assinalando a expressdo “Grande avanco”: “Brasil teve ‘grande avanco’ no Pisa, afirma
Mercadante”. As aspas funcionam no texto como elemento descontinuador da linearidade
semantica, uma vez que indica que determinado trecho deve ser lido de uma forma especifica,
seja por se tratar de uma citagdo, de um trecho em outro idioma, uma giria, dentre outras
possibilidades (cf. AUTHIER, 1990). Especificamente em relagdo ao titulo do artigo da Folha
de S. Paulo, observa-se que as aspas produzem um deslocamento semantico, de modo que o
trecho sinalizado aponta para outras possibilidades de interpretacdo, como um dado explicito
daquilo que ¢ intrinseco ao funcionamento da linguagem, isto €, ndo linear e sempre
polissémica. Desse modo, as aspas s6 deixam a mostra o que a Analise de Discurso entende
como base do processo de construcao de sentidos, isto €, o fato de que os sentidos sempre
podem ser outros, independentemente do modo como uma sentenga estd construida tanto em
termos sintaticos quanto em relacdo a semantica.

Assim, independente do que se quis dizer com as aspas no texto, o que se pode

afirmar, certamente, ¢ que nao se trata, de fato, de um grande avanco o resultado brasileiro no
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Pisa. Se analisarmos o trecho em contraste com o restante do texto, pode-se apenas inferir que
se trata de ironia, isto €, as aspas querem dizer que, na verdade, ndo houve qualquer avanco no
Pisa. Portanto, o texto, ja no titulo, joga com os sentidos na medida em que apresenta uma fala
do ministro e, por meio das aspas, também emite sua opinido, que ficaria “traduzida” da
seguinte forma: Mercadante afirma que Brasil teve grande avango no Pisa, mas, na verdade,
ndo foi isso que ocorreu. Dessa forma, ndo estamos deduzindo o que se pretendeu com as
aspas, mas como funcionam no texto, ou seja, ndo se trata de um trabalho de adivinhagao, mas
¢ a propria materialidade do texto que nos informa a respeito das possibilidades de
significacao.

Passando ao corpo do texto, percebe-se que ha uma constante preocupagdo a
posi¢do do Brasil frente a outros paises. Um dos objetivos do Pisa € possibilitar a comparacao
entre os paises, uma vez que

Os procedimentos relativos a aplicagdo e a amostragem sdo comuns a todos
0s paises, e sdo responsaveis por manter padrdes de comparabilidade
internacional que permitem observar os resultados dos diversos paises em
uma mesma escala de conhecimento ao longo das diversas edi¢des. (OECD,
2013, p. 01)

E preciso ressaltar, contudo, que comparar niio é necessariamente ranquear. Pode-
se, dessa forma, afirmar que esta no imaginario de quem fala sobre o Pisa que, por se tratar de
um instrumento comparativo, esse tipo de prova serve para distribuir os paises em uma tabela
e, a partir dai, constatar quem ¢ melhor ou pior.

Um primeiro trecho em que podemos observar a 16gica dos rankings no discurso ¢
o paragrafo 2: “A nossa fotografia ainda ndo ¢ boa e ndo temos que nos acomodar com isso.
Porém, o nosso filme ¢ muito bom. Quando olhamos o filme, somos o primeiro da sala” (2-1,
2-2). Aqui, vemos que o entao ministro da Educagdo entende o processo educativo como uma
competicdo. Em 2-2, ele defende que, ao olhar a histéria brasileira no Pisa, é preciso
considerar que a evolugdo do Brasil ¢ significativa. Para o ministro, nesse quesito, “somos o
primeiro da sala”. Esta ai a l6gica do ranqueamento como norteador do processo educativo. A
sala de aula, por essa fala, ¢, na visdo de Mercadante, uma questdo de ranqueamento. Assim,
se “somos o primeiro da sala”, ha, consequentemente, os que sdo os ultimos da sala.

Nessa mesma linha, mais adiante no texto, afirma ainda que “iniciativas como
competicdes escolares estimulam o aumento da performance dos estudantes” (6-1, 6-2). Sem

um ambiente competitivo, na otica de Aloizio Mercadante, o crescimento dos alunos estaria
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estagnado. Corrobora, dessa forma, com a visdo de Luiz Claudio Costa, presidente do INEP
durante o periodo de realizagdo e divulgag¢ao dos resultados do Pisa 2012, “que destaca a
educacdo como o alicerce mais estavel da competitividade economica” (OECD, 2013).
Portanto, o processo educacional deve estar subordinado a agenda econdmica, entendida
como o a instdncia geradora de demanda para o campo educacional que, nessa logica, ¢
apenas um fornecedor de mao de obra.

Assim sendo, mais do que ser “a principal avaliagdo internacional da educagao
basica” (1-4), o Pisa estd nos discursos como um modo de conceber a educacdo nos mais
diversos paises, imprimindo a légica da competicao e colocando em segundo plano questdes
de ordem social ou regional. Vé-se, portanto, um processo de homogeneizacao dos sistemas
de ensino mundo afora, de modo que os paises almejam um bom resultado no Pisa, que ¢
traduzido por imprensa e governos como exemplo de qualidade.

Logica semelhante pode ser observada no trecho 3, quando se afirma que “Apesar
de avancos na educagdo, Brasil ocupa baixa posi¢ao em ranking”. Neste excerto, temos uma
locucdo adverbial (apesar de) que indica concessdo, isto ¢, exprime ideias em contrastantes ou
mesmo contraditéria na mesma sentenga. Aqui, temos os “avangos na educa¢ao”, de um lado,
e a “baixa posi¢cdo em ranking” do outro. Percebe-se que estar em “baixa posi¢do em ranking”
ndo era a consequéncia esperada a partir da constatacdo dos avancos na educagdo.
Novamente, o imaginario em torno do Pisa cria, por meio do trabalho da ideologia, a nitida
sensacdo de que hd uma relagdo natural entre Pisa e qualidade na educagdo. Portanto, um pais
que promove melhorias na sua estrutura educacional deve, como consequéncia, figurar entre
os primeiros no ranking do exame organizado pela OCDE. Em outras palavras, a partir do que
foi dito no trecho 3, os avangos na educacgdo brasileira foram insuficientes ja que o pais ocupa
uma posicao na parte de baixo do ranking.

H4, dessa maneira, um campo discursivo que gravita em torno dos discursos sobre
a OCDE e, por consequéncia, a respeito do Pisa, de modo que se percebe um arranjo
discursivo que corrobora com a ideia de que sucesso no Pisa significa educagdo de qualidade
bem como de que ocupar os ltimos lugares nos rankings da OCDE ¢ atestado de fracasso no
campo educacional. E precisamente neste ponto que a Anélise de Discurso pretende atuar,
destacando que sempre haverd outras leituras e outros significados. Além disso, a analise

discursiva permitird desnaturalizar esse processo, fazendo com que haja, no minimo, um
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estranhamento nessa relagdo aparentemente clara e Obvia estabelecida a partir do que se

diz/escreve sobre o Pisa.

3.3. Comparaciao dos discursos sobre sucesso/fracasso escolar a
partir dos resultados do Pisa

Nenhuma comparacgao textual ¢ absoluta, pois depende essencialmente dos gestos
de interpretacdo que, por sua vez, ndo sao plenamente estaveis nem em termos temporais nem
tampouco em relagdo aos sujeitos. Dessa forma, a comparagdo dos mesmos textos em
condigdes diferentes produz resultados diversos, pois a discursividade ndo ¢ um dado do texto
e ndo esta 14 a espera do analista, mas ¢ resultado de um construto tedrico.

Nesse sentido, o objetivo da comparacdo ¢ tentar mapear o comportamento
discursivo nos textos analisados de modo a buscar a compreensdo do modo como o Pisa se
estabeleceu como parametro de qualidade absoluto no cenario internacional. Analisando
artigos referentes ao Pisa 2000 — primeira edi¢do — e aqueles que tratam do Pisa 2012 (ultima
edi¢do do exame que teve resultados divulgados), buscamos interpretar os discursos em
situacdo comparativa, observando a dindmica discursiva e também os jogos ideoldgicos na
construgdo dos sentidos em torno deste tipo de prova.

O trabalho de comparagdo, neste caso, funciona quase como um processo de
reconstru¢do da discursividade, pois ndo acessa a verdade sobre o Pisa, mas os discursos
sobre o Pisa, isto €, o que fez desse teste internacional referéncia de qualidade em ambito
mundial ndo necessariamente tem causa na propria prova, mas no que se fala/escreve sobre
ela, movimentando, assim, determinados sentidos. Observa-se, no que se refere a esse
processo de construg¢do e circulacdo de sentidos, que a andlise discursiva e a comparagdo
entre os textos permitem perceber como determinados sentidos sdo cristalizados em
detrimento de outros e, dessa forma, pelo trabalho da ideologia, vai-se definindo o que ¢
qualidade e como o Pisa foi se posicionando no cenario internacional e, quando se fala em
posicao de dominagdo, a comparagdo deve passar, obrigatoriamente, pela questao ideolédgica.

Se compararmos, inicialmente, os textos de 2001, veremos que, embora sejam
referentes ao Pisa 2000, primeira edigdo, percebemos o discurso da qualidade vinculado aos
resultados do exame como algo consolidado, isto é, como se ja fosse Obvia a relagdo entre os
resultados divulgados e a qualidade ou ndo do sistema de ensino de um pais. Assim, os textos

de 2001 apresentam os resultados como se isso fosse um retrato da realidade educacional de
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um pais e, no caso especifico do Brasil, o baixo rendimento no exame internacional indica,
obrigatoriamente, que a educagdo no pais € um fracasso.

Da mesma forma, quando comparamos os textos que tratam do Pisa 2012
(publicados em 2013 e 2014), percebemos a mesma logica dos textos mais antigos. Isso
mostra que o Pisa nasce, embora em meio a criticas, discursivamente bem consolidado, uma
vez que, ja na primeira edi¢do, os sentidos em torno do exame parecem estar cristalizados,
delimitados em determinada regido do discurso assim como em relacdo aos textos mais
recentes. Dessa maneira, falar do Pisa em 2001 e em 2016 é, de uma certa forma, transitar na
mesma formacao discursiva e, consequentemente, mobilizar relativamente os mesmos
sentidos.

A constatacdo de que os textos de 2001 parecem ja falar de algo consolidado pode
indicar que a formagdo discursiva em que se situam os discursos sobre o Pisa ndo tem seu
inicio propriamente na primeira edi¢cdo da prova. Nesse sentido, destaca-se a importancia de
uma comparagdo que nao seja estanque em relagdo ao tempo, de modo que a analise se volte
somente para o periodo de publicacdo de um texto, no caso da comparacdo temporal
sincrénica, ou para um periodo especifico, no caso de uma comparagdo temporal diacronica.
O olhar deve estar voltado para uma perspectiva mais ampla que veja, quando se trata de
comparacao textual, ndo somente as relagdes imediatas, mas todo o processo socio-histérico
de construgdo dos sentidos, o que a Analise de Discurso chama de condi¢des de produgdo do
discurso (cf. ORLANDI, 1999).

Assim, os textos que tratam da edi¢do inaugural do Pisa e, também, da primeira
participacdo do Brasil nesse tipo de teste, ndo inauguram um discurso sobre o Pisa ou, ainda,
ndo tratam do instrumento avaliativo como algo distante da realidade, mas os textos
(especificamente os de 2001) abordam a prova como se as relagdes de sentido estabelecidas
fossem, efetivamente, de conhecimento de todos. Em outras palavras, ¢ como se falar sobre
Pisa significasse, de forma 6bvia e natural, que sistemas com boas notas no exame sao os
melhores e, em contrapartida, os que estdo na parte de baixo do ramking sdo paises que
precisam promover melhorias no campo educacional.

E justamente nesse ponto que a comparagdo de textos, subsidiada pela anélise
discursiva, permite compreender como proceder com os gestos de interpretacdo, pois
desnaturaliza as relagdes, fazendo com que nada parega Obvio. Assim, a comparacdo dos

quatro textos sobre o Pisa permite-nos propor um outro modo de leitura, destacando que a
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evidéncia, a transparéncia dos sentidos, na verdade, sdo frutos de processos historicos nem
sempre lineares e objetivos.

Dessa maneira, quando comparamos os discursos, sobretudo nos textos de 2001,
podemos observar que o trabalho ideolégico no processo de construcdo de sentidos
relacionados ao Pisa ndo aponta para um discurso fundador, mas para processos historicos que
vao constituindo, ao longo do tempo, modos de falar sobre o Pisa, fazendo com que
determinadas formas de falar, determinados significados sejam cristalizados e colocados
como os Unicos possiveis, como, por exemplo, a afirmacao de que ir bem no Pisa ¢ sindbnimo
de educacdo de qualidade ou inverso, isto ¢, quando maus resultados no teste internacional
indicariam, necessariamente, que se trata de um sistema de ensino fracassado.

Por ter surgido de um organismo cujo foco sempre esteve na economia, um dos
pontos centrais em relagdo ao Pisa ¢ o profundo elo entre educacdo e competitividade,
perceptivel, sobretudo, a partir da observagdo do meio de divulgacdao escolhido pela OCDE
para apresentar os resultados (tabelas em formato de ranking), que nao esta alheio aos
sentidos que circulam a respeito do teste. Dessa forma, ranquear a educagdo dos paises a partir
dos resultados de um teste, conscientemente ou ndo, ¢ uma forma de sinalizar, de fato, quem
sdo os paises que figuram nos quadros de poder do mundo atual ndo somente no ambito
educacional, mas, sobretudo, no que se refere ao poderio econdmico e politico. Assim, o
discurso do sucesso e do fracasso relacionado a posi¢do no ranking, embora a OCDE
classifique o Pisa como um estudo comparado, isto €, apenas uma forma de situar um pais em
relagdo ao outro sem, com isso, emitir qualquer juizo de valor, o discurso, por exemplo, da
imprensa e dos governos sao construidos em torno da ideia fragmentada de que os resultados
do teste se limitam as posi¢oes de um ranking.

Nesse sentido, ndo nos cabe julgar se tal agdo ¢ ou ndo intencional, pois o que
importa aqui sao os efeitos que tal modo de organizar os resultados produzem nos discursos.
O principal impacto dessa forma de configuragdo discursiva € o espirito de competi¢ao que se
instaura nos paises e, no caso do Brasil, as reportagens analisadas trazem essa caracteristica
de forma bem marcada. No caso do texto de 2001 que faz um paralelo entre futebol e o Pisa,
isso fica ainda mais evidente. Entretanto, nos outros textos, de alguma forma, esse foco na
competi¢do também se faz presente, como no texto de 2013, que menciona a fala do ministro

da Educacdo abordando a importdncia das Olimpiadas de Matematica como elemento
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fomentador da competi¢do no ambiente escolar que, segundo ele, ¢ fundamental para o
desenvolvimento dos estudantes.

Esses dois exemplos mostram que o discurso da imprensa sobre o Pisa, embora
fragmentado por ndo discutir o relatorio divulgado pela OCDE em sua completude, produz o
efeito de verdade a repeito do ranking, gerando a ilusdo de que representa, de algum modo, a
verdade a respeito dos sistemas de ensino. De uma certa forma, ¢ a mesmas caracteristicas
presente no proprio discurso da imprensa como um todo que ¢ extremamente fragmentado
sobretudo em fungdo da velocidade com que as noticias sdo veiculadas, principalmente na
internet, como € o caso dos textos analisados.

E importante destacar, contudo, que ndo se tratam de inverdades as abordagens da
imprensa, mas se tratam de textos que levam a discursos que funcionam no campo discursivo
do jornalismo. Assim, a fragmentacdo nos discursos ¢ parte do processo de construcido de
sentidos ¢ de uma discursividade que envolve a competicdo, o ranqueamento dos paises
somente a partir das tabelas divulgadas pela OCDE. O que preocupa, neste caso, ¢ governos e
especialistas em educacdo levarem em conta somente o discurso da imprensa como referéncia
a respeito do que seja uma educagdo de qualidade. E preciso, dessa maneira, levar em
consideragdao o conjunto das informacdes fornecidas pela OCDE e, mesmo assim, ponderar
acerca do alcance desse tipo de relatorio no que se refere a representar ou nao uma avaliagao
completa e precisa de um sistema educacional.

Desmontar um discurso fragmento implica, necessariamente, a oposicado de um
outro discurso, isto ¢, um discurso nao fragmentado. Entretanto, em Analise de Discurso (cf.
PECHEUX 1995, ORLANDI, 1999), concebe-se que nio é possivel haver discursos nio
fragmentados, o que significaria ndo estar sujeitos ao funcionamento ideoldgico e ao
movimento da historia. Dessa forma, embora seja impossivel produzir discursos fora de uma
Formacao Discursiva e, portanto, fora das implicacdes de seu funcionamento, € possivel
produzir gestos de interpretacdo menos ingénuos, cientes de que hd um jogo de interesses em
manter o Pisa desta ou daquela forma. A andlise discursiva e a consequente comparagao entre
os textos e seus discursos permitem tal movimento que, embora pareca indcuo num primeiro
momento, € o passo fundamental para a promog¢do de mudangas no modo como se produz

discursos sobre o Pisa e sobre testes da mesma natureza.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um dos objetivos centrais deste estudo comparado era, a partir da andlise
discursiva dos textos, propor uma leitura de mundo menos ingénua. Observamos, a partir das
analises de cada texto separadamente e, também, levando em conta os resultados das analises
comparadas, que o intento foi alcangado pois foi possivel perceber que sempre se pode
empreender novos gestos de interpretacao.

Nesse sentido, destaca-se como principal mote desta pesquisa, um modo diferente
de insercdo no campo da Educac¢do Internacional e Comparada, na medida em que,
usualmente, ndo se consideravam textos como unidades de comparagdo. Metodologicamente,
ha muitos impactos em como a EIC se estrutura, sobretudo se considerarmos que os textos
sempre tiveram um papel intermedidrio nos estudos comparados, isto €, sempre foram apenas
forma de acesso aos multiniveis na Educagdo Internacional e Comparada (cf. BRAY, 2015).
Na perspectiva que aqui propomos, os textos, de uma certa forma, continuam como pontes,
mas nao para o real propriamente dito, e sim para os discursos sobre determinado aspecto do
campo educacional.

Nessa abordagem, ndo se busca uma verdade absoluta trazida pelos textos, mas a
realidade desses textos. Se levarmos em conta o Quadro Referencial para Andlises na
Educagao Internacional ¢ Comparada (cf. BRAY & THOMAS, 1995), construido em forma
de cubo, serda possivel observar que trata de abordagens que ndo tém o texto como
protagonista da comparag¢do propriamente dita, que se d4 entre a combinagdo das faces do
cubo, constituindo, dessa forma, uma comparacdo multinivel. Com a comparagao de texto,
essa forma de constru¢ao dos estudos comparativos ainda se mostra relevante, entretanto,
acrescentamos uma camada anterior ao cubo, que ¢ a comparagdo dos textos por meio da
andlise dos discursos.

E preciso observar, contudo, que tratar diretamente com os textos traz, como
dissemos, implicagdes metodologicas que ndo podem ser desconsideradas. A nogao de real
fica profundamente afetada por esse nivel de comparacdo pois ndo se pode tratar os discursos
nem como verdade nem como retrato de uma realidade. Sdo, na verdade, insights, momentos
do continuum da discursividade, isto ¢, um processo que ndo tem um comego identificavel
nem, tampouco, tera um fim, na medida em que o ser humano significa 0 mundo sempre por

intermédio de algum tipo de linguagem.
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Nesse sentido, o grupo de textos analisados neste estudo, compdem um quadro,
ainda que limitado, da circulacdo dos discursos sobre sucesso e fracasso escolar, sob as mais
variadas abordagens. Coloca-se, como consequéncia o discurso como espago privilegiado
para o entendimento sobre o modo como as sociedades se organizam a respeito de
determinado tema, aqui, especificamente, questdes ligadas a educacao.

Consequentemente, deve-se explorar de forma mais contundente a linguagem a
partir dos aspectos ligados a discursividade, pois ¢ ai que as tensdes ocorrem antes de
impactarem a rotina dos sistemas educacionais. Nao significa, contudo, que todos(as) os(as)
pesquisadores(as) de Educagdo Internacional e Comparada devam se tornar analistas do
discurso, mas, ndo obstante, ndo podemos ignorar o protagonismo que tais questoes exercem
nos debates acerca dos fatos educacionais. Assim, ¢ fundamental considerar que a linguagem,
assim considerada, ndo exerce um papel de transmissora de informagdes ou de mero
instrumento de comunicagdo, mas, de forma mais profunda, atua na constituicdo do proprio
mundo como o conhecemos e, dessa maneira, a analise discursiva € a posterior comparagao
entre os discurso permite-nos percebe como se da o processo de construgcdo dos sentidos,
considerando o funcionamento ideoldgico como base para que o mundo faga sentido (cf.
ORLANDI, 1999).

E nesse funcionamento que se insere o discurso da imprensa. Configura-se, dessa
forma, como parte direta do processo de circulagdo dos sentidos. Assim, determinados
sentidos sobre reprovacdo ou sobre o PISA estardo “autorizados” a circular em detrimento de
outros. Compreender, portanto, como essa politica de privilégios semanticos funciona ¢ papel
de uma pesquisa comparativa cuja unidade basica de comparagao sao os textos e os discursos.
Além disso, essa politica dos sentidos ndo ¢ um processo aleatdrio, mas profundamente
afetado pela histéria e pelo funcionamento da ideologia, de modo que as relagdes de poder em
uma sociedade dada ou, ainda, se pensarmos em termos globais, sdo um dos elementos chaves
nesse processo de producdo e circulagdo de sentidos. A partir das analises feitas, podemos
observar que o discurso da midia sobre questdes especificas do campo educacional cria uma
espécie de campo gravitacional discursivo, isto ¢, determinados sentidos s3o alcados a
condi¢do de verdade e de modelo, como no caso dos discursos sobre a reprovagdo e sobre o
PISA.

Assim, quando falamos no capitulo 2 sobre o discurso sobre a reprovagao,

percebemos que a logica discursiva ¢ toda construida em torno da ideia de modelos de escola,
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isto é, ha determinados tipos de escolas que sdo melhores do que outras. E interessante que
salta aos olhos nesse tipo de andlise, a relacdo de obviedade com que os discursos sao
construidos, de modo que os textos parecem, de fato, tratar da verdade objetiva a respeito que
seja uma escola ideal. A reprovagdo, nos textos analisados, ¢ construida em torno da premissa
que ¢ necessario filtrar do acesso a permanéncia dos estudantes, sob pena de colocar em risco
a qualidade das institui¢des ou do sistema, no caso do ensino publico, ainda que o termo
“qualidade” ndo seja definido com precisdo. Entretanto, ¢ justamente o jogo de dizer e ndo
dizer, de definir sem definir que faz esse tipo de discurso funcionar com eficécia.

Do mesmo modo, em relagdo ao capitulo 3, observou-se que os discursos sobre o
PISA sdao ancorados em formacgdes discursivas que nao nasceram junto com o exame
internacional, o que pode ser percebido quando analisados os textos referentes a prova de
2001, primeira edicdo da prova, em que os textos ja tratam o PISA como balizador da
qualidade dos sistemas de ensino, e, gradativamente, torna-se a referéncia principal para a
construgdo das politicas educacionais. Isso, de uma certa forma, sinaliza que o acesso “a
realidade” ndo se d4 por um via direta, isto €, os sentidos ndo estdo no mundo nem nos
sujeitos, mas nas relagdes estabelecidas num contexto dado. Dessa forma, os sentidos sobre o
PISA ndo estdo no teste nem nos sujeitos que atuam na concep¢do € na circulacdo dos
discursos sobre a prova, mas nas relagdes estabelecidas nesse processo, nao sé no presente,
mas no decorrer da histéria, como, neste caso, a OCDE, responsavel pela elaboracdo do
exame.

A partir desses argumentos, ¢ preciso destacar que interpretar como o PISA
funciona ¢, na verdade, olhar para o funcionamento discursivo que constroi as percepcoes que
temos desse teste. Embora sejam imagens, possuem eficacia nos discursos, significando de
determinadas formas. Dai, que se tem que escolas que reprovam sdo melhores do que outras,
podendo, como apresentado no capitulo 2, serem até¢ mesmo consideradas como modelos para
as demais.

No processo histérico de construcdo, as imagens, € consequentemente,
determinados sentidos, vdo sendo “colados” em palavras e expressoes especificas, fazendo
com que se tornem naturais, explicitas, evidentes, transparentes. Evidencia, dessa forma, o
trabalho da ideologia de fazer os sentidos parecerem claros e sem opacidade. E preciso

ressaltar que um estudo comparado em educacdo subsidiado pela Anélise de Discurso mostra-
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se fundamental nesse processo de colocar em evidéncia que os sentidos nao sdo naturais e
nem tampouco estdo atrelados as palavras ou aos sujeitos e, portanto, nao sao imutaveis.

Assim, a articulacdo da Educacdo Internacional e Comparada com a Andlise de
Discurso mostrou-se, neste estudo, produtiva, sobretudo por permitir o acesso a novos gestos
de interpretacdo, permitindo, dessa forma, percebermos, a partir do trabalho de comparacao,
como os discursos se articulam entre si € com o contexto sdcio-historico que o constitui e, ao
mesmo tempo, ¢ também constituido pelo mesmo movimento discursivo.

Assim sendo, podemos afirmar que ¢ na esfera discursiva que os embates
ocorrem, desde a organizagdo até a circulagdo dos discursos, como no discurso sobre
qualidade do ensino. O foco em um tipo de escola cujo elemento central ¢ a reprovagao nao
surge do nada nem tampouco se estabelece do nada. Ha processos historicos e sociais que o
sustentam, fazendo com que parecam imutdveis e naturais. Entretanto, tais processos estdo

ancorados no discurso, a partir do trabalho da ideologia.
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APENDICE

ORGANIZACAO DOS TEXTOS

Seguem os textos lidos durante o processo de selecdo dos textos que seriam

analisados na dissertacdo. A organizacdo foi feita obedecendo a ordem cronoldgica de

publicacao.

1) De péssima a mediocre (23/08/2000, Claudio de Moura Castro, VEJA Educagio)

. Gradagdes na qualidade da educacao.

. Ensino Fundamental: grande funil;

. Melhora na infraestrutura focada no
obvio;

. Como lidar com alunos pobres?

. Formacao de professores;

. Modernizac¢ao econdmica e Globalizagao;
. Perfil dos lideres no campo educacional.

2) Arqueologia da reprovaciao (06/12/2000, Claudio de Moura Castro, VEJA Educagdo)

. Reprovagao

. Distorc¢ao idade-série;

. Avaliagdo;

. Relagdo entre pobreza e fracasso escolar;
. Paises avangados: Educagao melhor que a
nossa;

. Repeténcia: marca de pais atrasado;

. Cultura da repeténcia;

. Mecanismos de prémios e punigdes.

3) As maquinas de ensinar (25/04/2001, Claudio de Moura Castro, VEJA Educagao)

. Relacdo entre novas tecnologias e ensino.

. Novos atores no campo da tecnologia
educacional: computador e internet;

. Na época a internet era baseada em textos
e, por isso, “perdia” para o apelo visual da TV;

. Comparar o Brasil com outros paises,
vendo os casos de sucesso desenvolvidos aqui.
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4) Questao de método (Agosto/2001, ed. 108, Kristhian Kaminski e Patricia Gil, Revista

Educagao)
. Construtivismo s6 funciona com criangas
ricas;
. Com criangas pobres, sO6 funciona o
. Construtivismo x Método fonico método fonico;
. Construtivismo  pressupde  bagagem
cultural;
. Meétodos usados nos paises da Europa;

5) Lei que transformou forma de ensino no Pais completa 50 anos (20/12/2001, Cartola —

Agéncia de Contetido — Especial para o Terra)

. Mudancas na LDB

. Inclusio;

. Mudangas na visdo do processo de
educa¢do com o advento da recuperagdo ¢ da
dependéncia;

. Pobreza como causadora das
desigualdades na educacao;

. Discrepancia entre a lei a “vida real”.

6) Poderia ser pior, Sr. Ministro? (12/12/2001, Gilmar Piolla, Aprendiz/UOL)

. Participag@o do Brasil no PISA 2000

. Resultados de exames em larga escala
realizados no Brasil (ENEM 2001, SAEB 1999,
Provao 2001;

. Responsabilidades do governo no
resultado do Brasil no PISA 2000;

. Causas do péssimo resultado no exame
internacional;

. Pobreza como causa do  Dbaixo
desempenho nos exames.

7) Alicao de PISA (12/12/2001, Simon Schwartzman, O Globo)

. Participag@o do Brasil no PISA 2000

. Comentarios acerca dos resultados do
Brasil no PISA 2000.
. Analise dos resultados por regido.

8) Ensino Reprovado (2001, Gilberto Nascimento, ISTO E)

. Reprovagdo

. Papel do docente no ensino
. Ciclos
. Progressdo continuada
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9) A hora da sala de aula (08/05/2002, Claudio de Moura Castro,VEJA Educagao)

. Falta foco no pedagogico, na sala de aula.

. Infraestrutura das escolas;

. Financiamento da educagao;

. Qualidade do ensino;

. Tempo excessivo gasto com questdes que
ndo efetivas para o aprendizado do aluno;

. Fragilidade das equipes técnicas das
escolas ou das secretarias de educacio.

10) Inversao de valores (16/02/2004, Joao Luis de Almeida Machado, Planneta Educacao)

. A escola deve preparar “para a vida”
somente para passar no vestibular?

ou

. Perfil dos cursinhos preparatorios para o
vestibular;

. Escolas de grife;

. Educacdo focada apenas no resultado;

11) O caminho para a qualidade (Setembro/2008, Rodrigo Ratier, NOVA ESCOLA)

. Qualidade do ensino

. Comparagdo do Brasil com paises que
estdo no topo dos ramkings internacionais de
Educacao;

. Carreira de professor atraente;

. Formacéo docente;

. Cuidar dos altos indices de repeténcia;

. Gestao bem preparada;

. Falta o Brasil definir Educa¢do como
prioridade;

. Sistema de avaliagdo da educacdo em

todos os niveis.

12) Formacio inicial: a origem do sucesso (e do fracasso) escolar (Outubro/2008, Thais

Gurgel NOVA ESCOLA)

. Formacao docente

. Formagcao inicial;
. Formagao continuada.

13) Paises com melhores sistemas de ensino podem inspirar solucdes (Edicdo 216,
Outubro/2008, Ana Rita Martins/Beatriz Santomauro e Rodrigo Ratier, NOVA ESCOLA)

. Andlise da “féormula do sucesso”
paises com os melhores sistemas educacionais

de

. Qualidade do professor;

. Formacao docente inicial;

. Formacao continuada;

. Foco nos alunos com dificuldades;

. Curriculo e carga horaria dos cursos de

pedagogia no Brasil e na Finlandia.
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14) Na formacao continuada nao basta (s6) tapar os buracos (Edicao 216, Outubro/2008,
Ana Rita Martins/Colaboraram Arthur Guimardes, Beatriz Levischi, Denise Pellegrini,
Gustavo Oliveira, Jtilia Browne e Maria Slemenson, GESTAO ESCOLAR).

. Cursos teéricos tem ligacdo com a
realidade;
~ . . Programa dos cursos de formagao;
. Formagdo Continuada .
. O papel do coordenador pedagogico;
. Estrutura das secretarias de educacgéo;
. Perfil do formador.

15) O amor constréi. Mas nio ensina a tabuada (12/03/2010, Gustavo loschpe, VEJA)

. Concepcdo de ensino baseado nas

relagdes  amorosas em  detrimento  do
. Pedagogia do afeto conhecimento académico;

. Para o autor, amor e aprendizagem

parecem impossiveis de se relacionarem;

16) Repeténcia: um erro que se repete a cada ano (Junho/Julho 2010, Ronaldo Nunes,
NOVAESCOLA)

. Comparagdo do tema principal entre o

Brasil e outros paises;

. Repeténcia . ~
. Associagdo entre ndo reprovar com

sucesso em exames internacionais;

17) Brasil tem maior taxa de abandono escolar do Mercosul (17/09/2010, Ana Okada,
Educagao UOL)

. Abandono escolar entre os paises do
. Abandono escolar Mercosul;

. Aprovagdo e reprovacdo entre os paises

do Mercosul.

18) “Fracasso escolar é o fracasso do sistema educacional”, diz especialista (20/05/2011 —
Atualizado em 23/05/2011 —, Paulo Guilherme, G1)

. A visdo da neurociéncia sobre o
aprendizado;
. Reprovagao;

. Fracasso escolar
. Causas do fracasso escolar;
. Papel da academia nas decisdes na
Educagio.
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19) Os segredos da Finlandia (Agosto/2011, Beatriz Rey, Revista Educagao)

. Caracteristicas dos alunos;
. . ) . Posicdo da Finlandia no PISA;
. Funcionamento do sistema educacional | Carreira docente-
finlandés ~ ’
. Formacéo docente;
. Financiamento da educacao.

20) Por que 34,5% dos alunos do Ensino Médio nao estdo na série correspondente a sua
idade? (15/09/2012, Marcelo Gonzatto, ClickRBS/Zero Hora)

. Distor¢ao idade-série

. Reprovacio;

. Evasao;

. Curriculo/excesso de matérias;

. Formagao docente precaria;

. Transi¢cdo Anos iniciais para Anos Finais;
. Falta de planejamento governamental.

21) 10 licoes da Finlandia para a educagao brasileira (23/05/2013, EXAME.com)

. Sistema de Ensino da Finlandia.

. O sistema ¢ de qualidade porque tem
bons resultados no PISA;

. A qualidade ¢ atestada por agéncias
internacionais: ONU e OCDE;

. Contetdo ministrado e o papel do
professor.

22) Brasil teve ‘grande avanc¢o’ no Pisa, afirma Mercadante (03/12/2013, Flavia Foreque,

Estadao)

. Matéria sobre declaragdo do ministro da
Educagao sobre os resultados no Pisa 2012.

. Confronto das opinides do ministro da
Educacao Aloizio Mercadante com dados e
graficos a respeito do Pisa 2012 para mostrar que
0 ministro supervalorizou o desempenho do
Brasil.

23) Por que reprovar niao funciona? (12/11/2013 — Atualizado em 13/11/2013 — Daniel

Cara, UOL Educacgao)

. Reprovagao

. “Reprovagdo nao € benéfica ao aluno”;

. Reprovagao como medida pedagogica;

. Ciclos x Seriacao

. Progressdo continuada x Promogao

automatica.




130

24) Pisa em seu devido lugar (05/08/2014, Cinthia Rodrigues, Carta Educagao/Carta Capital)

. Pisa como referéncia para politicas

publicas.

. Analise do Pisa como fomentador de
politicas publicas.

. Influéncia dos resultados
outros paises.

. Como outros paises lidam com testes em
larga escala.

do Pisa em

25) Reprovar nao é solucao, mas aprovar quem nao aprendeu é pior (09/12/2014, Andrea

Ramalz, G1)
. Escola boa ndo reprova;
. Paises desenvolvidos ja encontraram
solucdes melhores que a brasileira para a questao
. Aprovagdo/Reprovacao da repeténcia;

. Reprovar ndo ¢é solugdo para os
problemas da educacio brasileira;
. Progressdo continuada;

26) Sem mudancas, abolir reprovacao de alunos é desastroso, diz educadora (18/12/2014,

Daniela Mercier, Folha de S. Paulo)

. Ciclos e
automatica/continuada

progressao

. Incompreensdo do modelo de progressdo
continuada;

. Aprovar quem ndo aprende € pior do que
reprovar;

. Evasdo e atraso escolar;

. Progressdo automatica nao € solugdo para
a evasdo;

. Progresséo continuada sem os requisitos
necessarios pode ser tdo desastrosa quanto a
reprovagao;

. Reforma curricular;

. Relagdo entre instituicdes publicas e

privadas no que tange a adogdo da progressdo
continuada e dos ciclos;

. Formagao insuficiente dos professores;

. Despreparo da familia.

27) Um panorama da educacdo na América do Sul (acessado em 01/02/2015, Otaviano

Helene, Le Monde Diplomatique Brasil)

. Educacio na América do Sul

. Educagdo como revelador da situacdo
socioecondmica do pais;

. Indicadores;

. Comparagao com 0s paises

industrializados e de alta renda.
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28) Progressao continuada é frequente entre paises que se destacam no cenario
educacional (27/03/2015, Leticia Larieira, Todos pela Educacio)

. Progressdo continuada

. Paises desenvolvidos adotam progressao
continuada;

. Cultura da repeténcia;

. Progressdo continuada x Reprovacao

29) O dilema da progressao continuada (31/03/2015, Todos pela Educac¢io)

. Progressdao Continuada/Reprovagao

. Ciclos e seriacdo;

. Progressdo continuada ou progressao
automatica;

. Distorg¢ao idade-série;

. Evasao;

. Estrutura das escolas;

. Falta de professores;

. Excesso de alunos por sala;

. Aprendizagem.

30) “E cuspe e giz” (27/04/2015, Antonio Gois, O Globo)

. Papel do professor e comportamento dos
alunos

. Relato de professor que volta a sala de
aula 20 anos depois;

. Professores  antigos
acreditam mais nos alunos;

. Professor novo deslocado da “realidade”.

da escola ndo

31) “O fim do jubilamento” (04/05/2015, Antonio Gois, O Globo)

. Jubilamento/Reprovagao

. Exclusdo;

. Fim do jubilamento significa queda da
qualidade;

. Pobreza e baixo rendimento;

. Condicdes para que todos tenham direito
a aprender.

32) Colégio Pedro II, no Rio, decide manter alunos repetentes (06/05/2015, Clarissa

Thomé, ESTADAO)

. Reprovagao/Qualidade do ensino

. Reagdo de pais e de profissionais da
educagao;
. Aprendizado;

33) Sucesso relativo (10/05/2015, Antonio Gois, O Globo)

. Taxas de reprovagao

. Sucesso e fracasso escolar associados a
condi¢do socioeconémica do aluno;
. Interpretacao de dados;
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34) Atrasos em série (13/07/2015, Antonio Gois, O Globo)

. Atraso escolar

. Deficit acumulado de aprendizagem;

. Nivel de aprendizado ndo corresponde
com a idade escolar;

. Os problemas do Ensino Médio comecam
no Ensino Fundamental;

. Base Nacional Comum;

. Aprovacao automatica.

35) Uma escola para se inspirar (20/05/2016, Thais Paiva, Carta Educagao/Carta Capital)

. Centro
Salvador Arena.

Educacional

da

Fundagao

. Volume de investimento.
. Qualidade no ensino.
. Restrigdes a matricula

. Escola modelo.




