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Dedico

Aqueles que em meu siléncio,
ouviram-me e compreenderam-me.

E sob meus gritos, silenciaram.
Diante de minhas angustias,
acolheram-me com o sorriso.

A vocés: Hélber, meu esposo,
Alexandre e Jodo Victor, meus filhos,
fonte do meu amor mais puro.
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A verdade

A porta da verdade estava aberta,
Mas s06 deixava passar

Meia pessoa de cada vez.

Assim néo era possivel atingir toda a verdade.
Porque a meia pessoa que entrava

So6 trazia o perfil de meia verdade.

E a sua segunda metade

Voltava igualmente com meios perfis
E os meios perfis ndo coincidiam.
Arrebentaram a porta.

Derrubaram a porta,

Chegaram ao lugar luminoso

Onde a verdade esplendia seus fogos.
Era dividida em metades

Diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual

A metade mais bela.

Nenhuma das duas era totalmente bela
E carecia optar.

Cada um optou conforme

Seu capricho,

Sua ilusdo,

Sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade



RESUMO

Nosso objetivo com esta dissertacdo ¢ verificar a construgdo discursiva sobre Educacdo,
materializada na se¢do Ponto de Vista, da Revista Veja, no periodo de 2000 a 2009. Para isso,
selecionamos doze artigos: trés de Lya Luft, quatro de Stephen Kanitz e cinco de Claudio de
Moura Castro. Para fundamentar nossa pesquisa, optamos, essencialmente, pelos textos de
Bakhtin (2000, 2006), Pécheux (1983, 1988, 1990, 1997, 1999) e Foucault (1979, 1987, 1995,
2003, 2007) para discutir as questdes do discurso e, para observar o papel e a dimensdo
discursiva da midia impressa, apoiamo-nos, por exemplo, em Santaella (1996), Scalzo (2003)
e Thompson (1998). Discutimos as concepgdes de lingua, dialogismo, formacdes discursivas
e formacdes imagindrias, condi¢cdes de producdo do discurso e das relagdes de poder e saber
que emanam da nog¢do de discurso que norteia este estudo. Também abordamos aspectos da
informacdo, desde a oralidade até a expansdo e influéncia da midia impressa, em especial, do
destaque de Veja como uma das principais revistas semanais do mundo e, também, como
mecanismo formador de opinido. Na andlise dos artigos de opinido dos articulistas que
representam Veja, constatamos que o discurso aponta uma crise na instituicdo escolar
brasileira e que essa crise ¢ atribuida ao professor visto como incompetente devido a sua
péssima atuagdo e formacgdo académica. Além disso, observamos que Veja nos apresenta um
modelo salvacionista, como receita infalivel para essa crise: o livro didatico. Assim, por meio
dessa constru¢do discursiva, os articulistas revelam mecanismos controladores que procuram
legitimar ou configurar um modelo de professor e de uso do livro didatico bem detalhado para
assegurar o bom exercicio do magistério. Veja assume o discurso pedagogico visando
normalizar e individualizar para exercer de maneira mais efetiva seu saber e poder sobre o
leitor.

Palavras-chave: discurso, midia, educagao, professor, livro didatico.



ABSTRACT

Our goal with this essay is to verify the discursive construction about Education, materialized
in the Ponto the Vista column, from the Veja magazine, from the period 2000 to 2009. For
this, twelve articles were selected: three from Lya Luft, four from Stephen Kanitz and five
from Claudio de Moura Castro. To support our research, we decided essentially by the writing
from Bakhtin (2000, 2006), Pécheux (1983, 1988, 1990, 1997, 1999) and Foucault (1979,
1987, 1995, 2003, 2007) to discuss issues of speech and to observe the role and discursive
dimension from the print media, we support us, for example, in Santaella (1996), Scalzo
(2003) and Thompson (1998). We discuss the conceptions of language, dialogism, discursive
formations and imaginary formations, conditions of discourse production and power and
knowledge relations that arise from discourse notion that guides study. We broach also
regards of the information, since the orality until the expansion and influence of the print
media and especially the solidification of Veja as one of the main week magazines in the
world and, also, as a mechanism for opinion formation. In the analysis of the opinion articles
from writers who represent Veja, we found out that the speech points to a crises in the
Brazilian educational institutions and this crisis is attributed to the teacher, being seen as
incompetent because of his poor performance and academic training. In the addition, we
observe that Veja presents us a Salvationist model, as foolproof recipe from this crisis: the
textbook. Thus, through this discursive construction, the writers reveal controlling
mechanisms that seek to legitimize or configure a teacher model and of using very detailed of
the textbook to ensure the proper practice of teaching. Veja takes the pedagogical speech in
order to normalize and individualize to exercise more effectively its knowledge and power
upon the reader.

Key words: discourse, media, education, teacher, textbook.
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INTRODUCAO

Todo sistema de educag¢do

é uma maneira politica de
manter ou de modificar a
apropriagdo dos discursos,
com os saberes e os poderes
que eles trazem consigo.

Michel Foucault

Diante do emaranhado mundo de informagdes e pontos de vista advindos de
diversas esferas sociais, inserimo-nos, de uma forma ou de outra, em realidades sociais que
podem interferir em nossas atitudes ou opinides. Nesse sentido, a midia, em especial a
impressa, funciona como um mecanismo capaz de moldar o sujeito a partir de certas
determinagdes sociais, histéricas e ideologicas, produzindo, assim, uma ilusdo da realidade
“que permite aos seus destinatarios produzirem formas simbolicas de representagdo da sua
relagio com a realidade concreta” (GREGOLIN, 1997, p. 47). E o efeito dos meios midiaticos
em nossas relagdes sociais. A preocupacgdo deixa de ser apenas com o que é informado, mas
com a maneira pela qual se informa. Além disso, esse tipo de midia procura dar sentidos,
muitas vezes de forma estanque, & comunicagdo entre os individuos. Com isso, a educagdo
também torna-se alvo do olhar da midia impressa. Esse campo do saber ndo mais se restringe
aos profissionais da area, como professores, mas estende-se aqueles que veem na educagdo
uma oportunidade de consolidar sua proposta ideoldgica. Por isso, as discussdes sobre o
sistema escolar tornam-se conflituosas tanto dentro quanto fora da escola (RICARDO FILHO,
2005). Fora dela, a midia impressa, representada, neste trabalho, pela revista Veja, se mostra
como uma das principais debatedoras desse foco. Por essa razio, esses debates estdo, de certa
forma, longe de alcangar um tnico alvo, pois decorrem de olhares que veem na educacdo, um
mecanismo que faz brotar outras fontes que ndo sdo apenas a do conhecimento ou da
informacgdo (SANTAELLA, 1996).

A partir disso, encontramos em Veja, especialmente no artigo de opinido contido
na se¢do Ponto de Vista, discursos vinculados a educa¢do que ndo registram apenas
informagdes inerentes ao sistema escolar, bem como estratégias e politicas pedagdgicas

voltadas para desenvolvimento de uma boa escola. Nesse sentido, o artigo de opinido, por ndo
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trazer apenas discursos que esperam respostas do tipo “sim” e/ou “ndo”, atrai nossa atengao
devido ao modo como os articulistas de Veja abordam as questdes educacionais. A razdo pela
qual os articulistas discutem a educacdo publica brasileira faz com que grande parcela da
sociedade perceba o ensino como inadequado, pois o discurso de que a educagdo “vai de mal
a pior” € recorrente na fala dos articulistas. Vale dizer que essa revista pertence ao grupo
Abril que também passou a produzir materiais didaticos a partir de 2007'. A partir disso,
perguntamo-nos: a revista Veja aborda a educagdo porque a sociedade em geral levanta essa
discussdo? Ou a sociedade reproduz certos discursos porque Veja impde esses saberes?

Guerra (2008b, p. 116) esclarece que “agregados a isso, novos padrdes de
producdo e consumo de legitimacdo de autoridade vao se incorporando a esse contexto”. Com
isso, o saber emanado dos articulistas, tanto no campo tedrico quanto no da experiéncia de
vida, esta efetivamente acoplado a uma série de relagdes de micropoderes ¢ de seus
desdobramentos sobre os corpos e saberes. Constitui-se, assim, o objeto de estudo deste
trabalho, o discurso sobre Educacdo contido na se¢do Ponto de Vista, da Revista Veja. Mas
por que escolhemos Veja e ndo outra revista? Uma das razdes que nos levaram a optar por
Veja é que se trata de um periddico de grande visibilidade, isso se justifica por sua tirarem
ultrapassar 1.200.000 exemplares. Além disso, a construcdo discursiva de Veja em detrimento
de outras é que essa “propde” satisfazer a expectativa gerada pela necessidade do leitor em
consumir potenciais informag¢des e entre elas, as que se referem a educacdo (RICARDO
FILHO, 2005). Nesse aspecto, o que queremos investigar: A revista usa uma estratégia
discursiva capaz de forjar uma resposta as aspiracdes do publico leitor? Veja impde sua
ideologia e seus propdsitos de fazer da informag@o um produto de consumo? A educacio
também se torna objeto de consumo?

Outros trabalhos também contemplam o artigo de opinido publicado em Veja
como objeto de estudo. Alguns voltados para a constituicdo e funcionamento desse género
discursivo, ou seja, tratam-no como texto, mas que tem grande relevancia no estudo desse
género, principalmente de como a trama opinativa ¢ tecida, como ¢ o caso de “A constitui¢do
e o funcionamento do género jornalistico artigo: cronotopo e dialogismo”, da pesquisadora
Rosangela Hammes Rodrigues (PUC-SP, 2001). Outro estudo que toma o artigo de opinido
como objeto de pesquisa € “A crise educacional brasileira em revista: o ‘Ponto de Vista’ da
Veja”, de Nathalie Mattos Garcia Calves (UFMS, 2008). Esse trabalho mantém um didlogo

mais proximo com o nosso, pois também aborda os discursos sobre educag¢do materializados

! Informagio obtida no sitio: http://www.abrileducacao.com.br/home.htm. Acesso em 07/06/10.
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nos artigos de opinido de Veja, na perspectiva foucaultiana. O que esse estudo difere do nosso
¢ que a pesquisadora elege artigos de opinido publicados no ano de 2006 e faz relagdo dos
discursos que constituem esses textos com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo nacional
(LDB).

Nosso trabalho elege artigos publicados no periodo de 2000 a 2009, inicialmente
escolhidos de forma aleatdria, pois tinhamos focado nas regularidades discursivas. Depois
observamos que foi um periodo em que algumas politicas educacionais tomaram outra
roupagem, como o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), por exemplo, além de outros
programas nacionais e de avaliacio da educagiio como IDEB (Indice de desenvolvimento da
Educagdo Baésica), PISA (Programa Internacional de Avaliacio do Aluno) que, de certa
forma, serviram de palco para a constru¢io opinativa dos articulistas. Para fundamentar nossa
pesquisa, além de Foucault, também apoiamo-nos teoricamente em Bakhtin e Pécheux. A
referéncia a LDB, por exemplo, serve-nos como suporte de comparagdo para observar o
embate entre o discurso mididtico e o discurso oficial sobre educacdo. Entretanto, nosso olhar
se atenta nos efeitos de sentido que emanam dos discursos dos articulistas de Veja. Por essa
razdo, elegemos discursos que circulam fora da escola para falar sobre a escola.

Assim, justifica-se a pertinéncia desse trabalho para o campo do saber, pois nao
focamos simplesmente nos discursos que nos dizem o que fazer ou nao na esfera pedagogica,
apenas para certificar a suposta ineficiéncia do ensino brasileiro, mas para verificar o porqué e
para qué dizem. E um olhar de dentro para fora e de fora para dentro, da midia para a
educagdo e de nos, como leitores, para a midia. Ou seja, selecionamos os discursos que se
encontram “fora” da escola, mas que discursivizados na midia impressa, de algum modo,
ultrapassam e retornam para dentro de seus muros. Por essa razdo, destacamos que nosso
trabalho ndo se concretiza sob a concep¢do de que ha verdades prontas para se encontrar, ja
que partimos das teorias bakhtinianas, pechéutianas e foucaultianas. Foucault (1979, p. 12)
acrescenta que as verdades sdo construidas e sempre relacionadas ao exercicio do poder, se
considerarmos que ‘“cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de
verdade: isto €: os tipos de discurso que ela escolhe e faz funcionar como verdadeiros™. Isso
talvez justifique o porqué do discurso mididtico soar, para muitos, como verdadeiro.

O fato de tomarmos Foucault para discutirmos os discursos educacionais a partir
do ponto de vista dos articulistas de Veja, ndo significa que esse autor francés tenha se
desdobrado para estudar a educacio, entretanto, seus estudos nos oferecem possibilidades de
analises que iluminam nosso olhar acerca do ensino e da midia. Uma delas é entender que

necessario desconsiderar que haja apenas uma Unica resposta para as inquietudes acerca de
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um dado discurso. Essa observagao é relevante para entender as possibilidades e os limites de
cada tipo de discurso. Assim, € sob a 6tica “seletiva” de Veja, que langamos nosso olhar e, por
isso, pretendemos discutir as seguintes perguntas de pesquisa:
¢ O que a midia, por meio de Veja, intenta ao discutir a educagdo, num género como o
artigo de opinido?
e (Como esses dizeres podem interferir nos diversos saberes que o discurso deixa
entrever?
e Que efeitos de sentido podemos inferir, principalmente nas marcas discursivas que

manifestam o imbricamento de saberes e de poderes sob a 6tica de Foucault?

Com base nessas questdes de pesquisa, nossos objetivos sdo adentrar nos
discursos conflituosos entre midia e educagdo para: 1) flagrar a constru¢do de algumas
representacdes discursivas de Veja ao discutir a educagdo no género artigo de opinido; 2)
verificar de que forma os discursos dos articulistas representam saberes a partir de suas
verdades; 3) analisar como essas verdades se relacionam a partir do exercicio do poder que
(re)vela saberes. Castro (2006, p. 67) contribui com nossa ideia dizendo que os discursos da
“educacdo moderna ndo somente se inscreve no processo de disciplinarizagdo dos corpos
individuais, mas também no processo de disciplinarizagdo dos saberes” e sdo esses saberes
que se tornam verdades em nossa sociedade. Veiga-Neto (2006b, p. 88), apoiado em Foucault,

reforga esse pensamento ao dizer que

ao invés de perguntar “isso ¢ verdadeiro?”, ¢ melhor perguntar “como isso se
tornou verdadeiro?”, “que efeitos tal verdade produz?”, “qual nossa relagio
com essas verdades?”, “poderemos alterar essa ou aquela verdade?”. Como
se v€, ao contrario do que afirma alguns de seus criticos, para Foucault as
verdades existem sim, mas “sdo deste mundo” (FOUCAULT, 1992, p. 12);
elas ndo estdo num outro mundo, a nos guiarem a espera de serem decifradas
por nds... O problema, entdo, se coloca de outra maneira: devemos investigar
como tais verdades foram criadas, quais os efeitos que produzem e, se for
preciso, como poderemos alterd-las para que se alterem seus efeitos.

Essa pesquisa, portanto, ndo pretende (¢ nem poderia) dar conta de todas as
inquietudes que assolam a educacdo. Ela objetiva conferir apenas o olhar acerca da
problematica das certezas cristalizadas sobre esse campo do saber que parte de discursos de
uma esfera social privilegiada da sociedade, a revista Veja e ndo sob perspectiva da escola

sobre a prdpria escola.
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A representatividade dos articulistas

Para eleger os discursos que constituem o género artigo de opinido da se¢do Ponto
de Vista de Veja como objeto de estudo de nossa analise, foi preciso selecionar os articulistas
que apresentam esses discursos. Assim, escolhemos Stephen Kanitz, Lya Luft e Claudio de
Moura Castro.

Kanitz é bacharel em Contabilidade pela Universidade de Sdo Paulo, mestre em
Administragdo de Empresas pela Harvard University. Foi professor Titular da Faculdade de
Economia, Administragdo e Contabilidade da Universidade de Sdo Paulo. Além disso, ¢
consultor de empresas e conferencista, tornando-se conhecido no Brasil principalmente por
sua coluna na revista Veja, na qual foi colunista no periodo de 1998 a 2009°. Sua construgo
opinativa engloba politica, administragdo, negocios, educacdo, entre outros. Sobre educagao,
Kanitz expde “sua” opinido como critica ou como solugdes para os problemas do ensino.

Luft é formada em Pedagogia e Letras anglo-germanicas, mestre em Literatura
Brasileira e Linguistica Aplicada, pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
A articulista também ¢ escritora e tradutora do alemao e do inglés para o portugués. Tornou-
se conhecida por escrever sobre os esteredtipos sociais e temas relacionados a comportamento
e educagdo. E colunista da revista Veja desde 2004.

O articulista Claudio de Moura Castro ¢ economista formado em pela UFMG
(Universidade Federal de Minas Gerais) e, embora entre seus muitos titulos acumule o de
ph.D. em Economia pela Universidade de Vanderbilt, nos Estados Unidos, encontrou na
educacdo seu maior interesse. Ao longo de sua carreira, teve passagens por 6rgdos do governo
como INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e pela
Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). No cenario
educacional, Castro destaca-se pela sua atuacdo em Orgdos internacionais como o OIT
(Organizagdo Internacional do Trabalho) e o Banco Mundial. Entretanto, ressaltamos sua
posicdo de presidente do Conselho Consultivo das Faculdades Integradas Pitdgoras desde
2000 e de articulista da revista Veja desde 1997. Por todas essas credenciais, o articulista é
considerado apto a opinar sobre a realidade da educagdo brasileira, como uma das mais

contundentes vozes que se levantam comtra as politicas publicas brasileiras. E, ainda,

* Em janeiro de 2009, Kanitz deixa de ser colaborador da revista Veja.
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favoravel a entrada do capital estrangeiro no sistema educacional brasileiro e defensor das
universidades com fins lucrativos.

Por tantas credenciais, dos trés, Castro ¢ o nome que se destaca, pois escreve
sobre educagdo com frequéncia em Veja. Para se ter uma ideia, dos 180 artigos escritos por
ele e publicados na se¢do Ponto de Vista até 17/03/10, 110 sdo pertinentes a esse assunto.
Todavia, a participagdo desse colunista na revista & singular, pois como dissemos
anteriormente, trata-se de um especialista em economia da educagdo que, de certa forma,
corrobora a “preocupagdo” do peridodico em favorecer debates nesse enfoque, mesmo que o
articulista trate essa questdo na perspectiva de patrao.

A opcgdo por diferentes articulistas ndo teve o objetivo de propor uma andlise
comparativa das possiveis diferencas discursivas para apontar esta ou aquela posi¢do mais
adequada, nem mesmo so para por em xeque a posi¢do dos articulistas acerca dos métodos
pedagbgicos escolares, mas para obter uma representatividade a partir dos discursos que
circulam por meio da Veja, ja que a educag@o ¢ tema recorrente em seus artigos. A escolha de
tr€s articulistas, bem como a referéncia a mesma tematica, se deu pelo fato de esses autores
apresentarem certa regularidade em seus textos, refletindo, de certa forma, a configuragio
esquematica que tipifica os discursos qualificados em educagdo. Assim, resguardam-se todas

as possibilidades de conhecimento discursivo do provavel leitor do texto-alvo.

A coleta de dados

Tendo em vista a diversidade de artigos de opinido publicados na revista Veja,
desde a primeira publicagdo do género artigo de opinido em 1978, pensamos em qual tema
seria mais pertinente para nossa pesquisa. Apos muitas leituras da revista e de consulta ao
arquivo digital de Veja®, procuramos assuntos que fossem recorrentes ¢ que pudessem revelar
enunciados tidos como verdadeiros e que atingem grande niimero de leitores. Ficamos diante
de varios temas que poderiam ser selecionados como politica, economia, satde etc.
Entretanto, considerando também nossa atuacdo profissional, fomos atraidas pelo campo da
educacdo. A partir da escolha do tema, focamos numa leitura mais atenta de muitos artigos de

opinido publicados na se¢ao Ponto de Vista de Veja.

3 Todas as edigdes de Veja estio disponiveis no acervo digital da revista no sitio:
<http://veja.abril.com.br/acervodigital/home.aspx>.
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Comecamos a observar que desde a publicacdo do primeiro artigo de opinido na
Veja, em 1978, muitos articulistas escreveram na se¢do Ponto de Vista, entretanto, os que dao
mais aten¢@o a tematica selecionada sdo Luft, Kanitz e, principalmente, Castro. Escolhemos
os trés. A escolha se da pelo fato de serem contemporaneos, pelo estilo de escrita e,
principalmente, por apresentarem discursos que se cruzam numa mesma perspectiva. Devido
a grande quantidade de artigos publicados sobre educagdo, precisamos selecionar os que mais
dialogam entre si. Dos 30 destacados aleatoriamente, selecionamos, enfim, doze, entre o
periodo de 2000 a 2009. Optamos, contudo, por escolher os que nos provocam inquietagdo
sobre como os articulistas tratam o tema-alvo, por isso, ndo nos preocupamos com numeros
exatos de artigos para cada articulista, j& que nosso intuito ¢ de verificar os discursos € ndo

comparar texto como texto. Assim, selecionamos:

Stephen Kanitz:
e Revolucione a sala de aula (2000).
e Estimulando a curiosidade (2003).
e Vamos acabar com as notas (2006).

e Por uma sociedade justa e eficiente (2008).

Lya Luft:
e Educagao possivel (2007).
e Osnovos codigos (2007).

e Somos um pais de analfabetos (2008).

Claudio de Moura Castro:
e Funilandia existe? (2003).
e Entre a Finlandia e o Piaui (2007).
e Os professores e a regra de trés (2008).
e Educar é contar historias (2009).

e Asescolas de dona Vicky (2009).

Depois de escolhidos os artigos, verificamos em que ponto seus discursos se
entrecruzam de forma concordante ou sob outro prisma. Assim, entendemos que nosso

trabalho ndo se calca em meros objetos-amostras, mas que selecionamos recortes discursivos
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que engendram saberes instituidos, tidos como verdade a partir de um exercicio de poder. Por
essa razdo, reforgamos que nosso interesse ndo intenta analisar artigo por artigo, um a um,
mas recortar do conjunto, os discursos dialogicos, as regularidades necessarias para proceder
a nossa analise, com o intuito de verificar as formagdes discursivas em sua dispersao,
conforme aponta Foucault (2007b).

Considerando que nossa perspectiva de analise ndo parte do levantamento de
dados em que se observa informacdo a fim de constituir determinada estatistica, entendemos
que nosso trabalho adota a perspectiva qualitativa, de cunho bibliografico, pois, do ponto de
vista técnico, conforme aponta Gil (2002), a pesquisa bibliogréafica tem por finalidade colocar
0 investigar em contato com o que j& se produziu a respeito do seu tema de pesquisa. Para
esse autor, os materiais explorados para esse tipo de investigagdo podem ser: livros, artigos de
periodicos e atualmente, textos disponibilizados na Internet.

Uma observagdo importante para destacar a relevancia desse tipo de pesquisa para
nossa empreitada ¢ que, como privilegiamos os discursos de diferentes articulistas, num
mesmo suporte discursivo, a revista Veja, as multiplicidades de enunciados que permeiam o
texto e o tema-alvo revelam uma relacdo complexa entre forcas imbuidas em “desvelar” as
tensdes discursivas encontradas sobre a educagdo, o que talvez particulariza o contexto e as

praticas discursivas dessas produgdes.

Organizacio geral da dissertacio

Para compor o cendrio pretendido, dividimos o trabalho em trés capitulos. O
primeiro ¢ composto pela fundamentagdo teorica ligada as concepgdes de lingua e linguagem,
discurso, dialogismo, sujeito, condigdes de produgdo, formag¢des imaginarias e discursivas,
poder/saber e as verdades que emanam dessa relagdo. Para discutir essas concepgdes tomamos
Pécheux, Bakhtin e Foucault, figura de maior destaque nesta pesquisa.

No segundo capitulo, abarcamos alguns aspectos da informagdo, passando pela
oralidade até a concretizagdo das midias, em especial, as impressas, com a revista Veja. A
partir disso, discutimos sobre a constituicdo discursiva do artigo de opinido e das varias vozes
que permeiam esse género. Fazemos, também, uma relagdo entre os sujeitos leitores e autor
desse texto e de como o discurso opinativo passou a engendrar a educagio.

No terceiro, dedicamos a andlise dos dados, ou seja, aos discursos que constituem

os artigos de opinido selecionados. Junto com a concepg¢do teodrica adotada, mostramos o0s
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pontos de andlise pertinentes para a interpretagdo dos textos. Verificamos, entdo, como os
discursos dispersos na histdria e nos sujeitos articulistas trazem regularidades que mostram a
figura do professor e do material didatico como uma das causas do fracasso da educagdo
brasileira, mas observamos, também, os dizeres que revelam interesse em mostrar esse

fracasso.



CAPITULO 1

FILIACOES TEORICAS

Viver é agir em relagdo ao que nédo

é o eu,isto é, o outro. Eu e o outro
constituem dois universos de valores
ativos, que sdo constitutivos de todos

o0s nossos atos. As agdes concretas
realizam-se na contraposicdo de valores.

José Luiz Fiorin

O objetivo deste capitulo € apresentar o aporte tedrico que guiard nosso estudo.
Para isso, contamos com as contribui¢des de: Saussure (1995) com o conceito de lingua;
Bakhtin (2000, 2006), que, além de colaborar com os conceitos de lingua e linguagem, sujeito
e discurso, enriquece nossa empreitada com a nocdo de dialogismo; Pécheux (1983, 1988,
1990, 1997) e a Andlise do Discurso de linha francesa (AD) com as questdes do discurso, do
sujeito, das condi¢des de producdo do discurso, formagdes imaginarias e formagdes
discursivas; Foucault (1979, 1987, 1995, 2003, 2007) de quem extraimos as nog¢des de
discurso, sujeito, formagdo discursiva e a relagdo saber-poder-verdade. Além desses tedricos,
buscamos alguns estudiosos interessados nas questdes do discurso e, por isso mesmo, nos
auxiliam na constitui¢do deste trabalho tais como Orlandi (1988, 1993, 2003, 2006, 2009),
Barros (2005), Veiga-Neto (2005, 2006) Gondra e Kohan (2006) entre outros. Para iniciar
nosso estudo, partimos da noc¢ao de lingua, imprescindivel na compreensdo da constitui¢do do

discurso e de como produz sentidos.

1.1 A ferramenta primeira: a lingua

A capacidade humana de se comunicar ¢ de interagir no campo das ideias esta
associada as relagdes sociais em que os falantes atuam como sujeitos. Essas relagdes sociais
se concretizam pela manifestacdo da linguagem, “lugar de conflito, de confronto ideoldgico,

ndo podendo ser estruturada fora da sociedade, uma vez que os processos que a constituem
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sdo histérico-sociais” (BRANDAO, 2004, p. 11). Assim, a articulagio da linguagem
entre/para os sujeitos assume uma posi¢do de destaque, pois qualquer atividade de linguagem
que vise a verificacdo da constitui¢do do texto em seu funcionamento observa que as palavras
em si mesmas nao apresentam sentido plurivocos. Talvez por isso, a constru¢do de sentido
dependa também de aspectos extralinguisticos em "que a propria textualidade traz nela mesma
sua historicidade, isto ¢, o modo como os sentidos se constituem, considerando a

exterioridade inscrita nela e ndo fora dela" (ORLANDI, 2006, p. 16).

1.1.1 Lingua: nos limites da estrutura

Uma primeira aproximacdo da concep¢do de lingua pode ser feita com o
pensamento de Saussure® (1995, p. 17), fundador da linguistica tradicional, que ao conceber a

nocdo de lingua, a expressa assim:

Mas, o que ¢ a lingua? Para nds ela ndo se confunde com a linguagem, ela ¢
apenas uma parte dela, essencial, ¢ verdade. E, a0 mesmo tempo, um produto
social da faculdade da linguagem ¢ um conjunto de convengdes necessarias,
adotadas pelo corpo social para possibilitar o exercicio de tal faculdade pelos
individuos.

Saussure (1995) afirma que a linguagem apresenta dois lados: um individual, por
meio da fala, e outro social. Partindo dessa concepgdo, o lado social da linguagem sé pode se
concretizar por meio da lingua. Saussure estd nos dizendo que a lingua € apenas um
instrumento que possibilita o exercicio da fala pelos individuos, ¢ um objeto de escolha dentro
de um conjunto de possibilidades de combinagdes, o que a torna, para o tedrico suico,
transparente. Em outras palavras, a lingua ndo pode ser confundida com o uso da linguagem
humana, pois “¢ um sistema onde tudo se mantém” (ORLANDI, 2006, p. 14).

E certo que Saussure inaugura uma nova forma de pensar a lingua e, com isso,
concede a Linguistica o estatuto de cientificidade, assim, seus estudos tornam-se
imprescindiveis para o surgimento de outras abordagens e recortes tedricos acerca da
concepgdo de lingua, como € o caso de Bakhtin, que mesmo contrapondo-se ao conceito

saussuriano, desloca e ressignifica o termo lingua, mas sem ignorar a teoria de Saussure.

# Para abordar o conceito de lingua na concepgao saussuriana tomamos como base o Curso de Linguistica Geral.
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1.1.2 De Saussure a Bakhtin: da restricdo a liberdade

Saussure concebe a lingua numa perspectiva estrutural, como o inico objeto capaz
de constituir a ciéncia da linguagem. A lingua, nesse caso, s6 pode existir na coletividade sob
a forma de sinais que sdo impressos nos individuos “tal como um diciondrio cujos
exemplares, todos idénticos, fossem repartidos entre os individuos” (SAUSSURE, 1995, 27).
O carater social da lingua n3o ¢ desconsiderado por Saussure (1995), que acredita na
possibilidade de se estudar a fala separada do social, ou seja, a lingua ¢ verificada fora do
processo de interagdo entre os falantes. Bakhtin (2006), ao contrario, vé a lingua numa
perspectiva interacional, insistindo em seu aspecto social, sem destitui-la de sua
singularidade. Este ¢ um dos motivos por que a perspectiva bakhtiniana de linguagem
contraria a visdo de Saussure do CLG (Curso de Linguistica Geral) (1995), visto que o olhar
saussuriano considera a fala como fendmeno individual e o sistema linguistico como
fendomeno social. Entretanto, Saussure (1995) considera a possibilidade de se estudar a fala
separada do social, como se se apresentassem em polos opostos. Para Bakhtin (2006), o
diferencial estd na recusa da separagdo entre o individual e o social.

E a partir dessas facetas que percebemos os contrapontos entre esses tedricos. Se
para Saussure (1995) a lingua € abstrata, um sistema estavel e imutdvel de estruturas idénticas
a elas mesmas que ja pré-existem ao individuo falante, ou seja, ndo resta ao individuo outra
op¢do a ndo ser reproduzir; para Bakhtin (2006, p. 128), contudo, “a lingua vive e evolui
historicamente na comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das
formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes”. Nesse sentido, Bakhtin (2006)
diz que a lingua ndo ¢é outra coisa sendo um fendomeno social, histdrico e, também, ideologico.
Isso faz com que a unidade basica de andlise linguistica seja o enunciado, isto €, elementos
linguisticos produzidos em contextos sociais reais e concretos de participantes de uma
dindmica comunicativa. Se o arcabougo teérico de Saussure (1995) ¢ a lingua, o de Bakhtin
(2006) € o carater interativo da linguagem, compreendida a partir de sua natureza socio-
historica.

A natureza socio-histdrica a qual Bakhtin (2006) se refere so se torna possivel por
intermédio da palavra que, nesses moldes, se constitui em fun¢do do interlocutor. Em virtude
disso, a palavra comporta duas vertentes: aquela que procede de alguém e a que se dirige para
alguém. Nesse sentido, a palavra é o resultado da interagdo entre locutor e interlocutor; numa
coletividade, representa a expressdo que reflete o um no outro e vice-versa. Isto significa que

a “palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e o outro. Se ela se apoia em mim numa
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extremidade, na outra se apoia sobre o meu interlocutor. A palavra é o territorio comum do
locutor e do interlocutor” (BAKHTIN, 2006, p. 117). Nesse aspecto, se a palavra se torna um
campo compartilhado entre interlocutores, a lingua, na visdo bakhtiniana, s6 existe de fato
onde houver comunicagdo, interagdo social, didlogo. Esse campo de interacdo social ¢ um
lugar privilegiado da enunciagao.

No estudo da linguagem, a enunciacdo ¢ tema de analise de alguns tedricos como
Bakhtin e Benveniste que estudam os mecanismos que engendram o fendmeno lingua.
Benveniste (1989, p. 83) diz que a enunciacdo “¢ a acentuagdo da relagdo discursiva com o
parceiro, seja este real ou imaginado, individual ou coletivo” (grifos do autor). Para esse
estudioso (1989), a enunciagdo pressupde o “eu” e o “tu” com capacidade de articulagcdo da
lingua e do sentido, ndo necessariamente de sentidos possiveis dessa enunciag@o, pois para
Benveniste o “eu” se sobrepde ao “tu”. A enunciacdo, portanto, nessa perspectiva tedrica, é
tratada de forma individual, mesmo pressupondo um “outro”. De qualquer forma, a interag@o
acontece, pois o individuo nio € unico, € social, o “eu” estd sempre a margem do “outro”.
Entretanto, a produg¢fo de sentido se torna refém da estrutura da lingua. Os individuos “eu” e
“tu” tomam “posicdo de parceiros” e “sdo alternativamente protagonistas da enunciacdo”
(BENVENISTE, 1989, p. 87). Bakhtin (2006), em contraposicdo a essa ideia, postula que a
enuncia¢do ndo € um fendmeno individual, mas social. H4 uma relagdo dialégica (assunto da
préxima sec¢do) entre quem diz a palavra e para quem ela ¢ dita. Dessa forma, s6 pode haver
enunciagdo sob o movimento de “dois individuos socialmente organizados” (BAKHTIN,
2006, p. 116) e ndo apenas como parceiros que trocam informagdes. Por essa razdo, a
enunciagdo sO adquire significado real quando inserida num contexto social concreto e
determinado, do qual participam os atores sociais.

Bakhtin (2000a) também nos lembra que os enunciados que permeiam esse
processo enunciativo estd repleto de ecos e de enunciados alheios, que se inscrevem num
mesmo campo de comunicagdo verbal. Entdo, € preciso destacar a enunciagdo como pratica da
linguagem que, segundo esse autor russo (2006), ¢ uma pratica singular, é o irrepetivel. Além
disso, o sentido de uma enunciagdo completa, s6 acontece quando essa estd relacionada a
outras enunciacdes, dentro de um mesmo contexto. Assim, para Bakhtin (2006), a
compreensdo linguistica ndo esta atrelada as normas da lingua, mas as situagcdes de uso em

contextos especificos.

A logica da lingua ndo ¢ absolutamente a da repeticdo de formas
identificadas a uma norma, mas sim uma renovagdo constante, a
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individualiza¢do das formas em enunciagdes estilisticamente Unicas ¢ ndo
reiteraveis. A realidade da lingua constitui também sua evolu¢do. Entre um
momento particular da vida de uma lingua e sua historia se estabelece uma
comunhdo total (BAKHTIN, 2006, p. 84).

As indaga¢des de Bakhtin (2006) acerca da concep¢do da lingua se asseveram
porque considera que todos os fatos da lingua se inserem num contexto social e ideolodgico,
estando, portanto, em constante processo de mudanca e de adaptagdo, processo este em que 0s
falantes t€ém papel fundamental. Assim, a linguagem ¢, para esse autor, uma possibilidade de
observagdo e sistematizacdo dos fendmenos linguisticos. Dito de outro modo, de acordo com
Silva (2007, p. 86) “a linguagem ¢, pois, o meio pelo qual os sujeitos se relacionam em uma
determinada atividade, cujos enunciados se constituem de maneiras diferentes a partir de sua
inscri¢do social”. Nesse sentido, Bakhtin (2006) ndo concebe uma linguagem que ndo cumpra
sua fungdo comunicativa, capaz de interferir e de sofrer interferéncias dos individuos e do
contexto da comunicagdo, por isso discorre que a linguagem, vista como lingua ou como
discurso, nunca esta completa, ela ¢ uma tarefa, um projeto sempre inacabado. O inacabado, o
incompleto ¢ a esséncia do que Bakhtin (2000a) chama de dialogismo, concepc¢do que

discutiremos a seguir.

1.2 Dialogismo: a linguagem em movimento

Ao discutir os mecanismos que permeiam o funcionamento da lingua, Bakhtin
(2000a) debruga-se sobre o conceito de dialogismo para mostrar os aspectos interacionais da
linguagem. Nessa concepg¢do, reforgca-se a ideia de que a lingua ndo é um sistema uno,
fechado, mas que qualquer expressdo e individualidade criativa sdo determinados
socialmente. O aspecto social abarca elementos relevantes na observagdo do dialogismo na
interagdo entre os falantes como o sujeito, o texto e o discurso para enfatizar a caracteristica
dialogica da lingua.

Nesse aspecto, os apontamentos dialogicos acerca do texto e da lingua(gem)
deixam entrever uma subjetividade inerente ao sujeito discursivo, ja que é responsavel por
atribuir novos sentidos as palavras, aos discursos. Nessa perspectiva, pode-se dizer que o
sujeito bakhtiniano ndo pode ser concebido como auténomo ou como criador de sua propria

linguagem; ao contrario, o sujeito se constitui na interagdo com outros individuos, ou seja, é
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impossivel constituir-se em sujeito sem a relagdo com o outro. Acerca disso, Fiorin (2008, p.

55) discorre que

0 sujeito vai constituindo-se discursivamente, apreendendo as vozes sociais
que constituem a realidade em que estd imerso, e, a0 mesmo tempo, suas
inter-relagdes dialdgicas. Como a realidade € heterogénea, o sujeito nédo
absorve apenas uma voz social, mas varias, que estdo em relagdes diversas
entre si. Portanto, o sujeito ¢ constitutivamente dialogico.

A partir do exposto, percebemos que o sujeito bakhtiniano se constitui devido as
relagdes sociais que entrecruzam diversas vozes, ¢ a relagdo estabelecida entre sujeito e o
contexto social/historico. Isto significa que sem esses elementos ndo ha possibilidade de
discursividade do texto e, consequentemente, ndo ha possibilidade de compreensdo que
permita contrapalavras, ou seja, ¢ a contrapalavra que permite que haja um discurso que se
contraponha a outro (BAKHTIN, 2000a). Esta caracteristica dialdégica da contrapalavra é
fundamental para entendermos que todo discurso estd susceptivel a uma resposta, seja para
confirma-lo ou recusa-lo. Em vista disso, o discurso, na dimensdo bakhtiniana, ndo é uma
produgdo individual, mas uma relagdo com outros discursos e entre os sujeitos. Isto € o que
faz surgir sentidos por meio da linguagem que, também, ¢ essencialmente dialdgica.

Para Bakhtin (2000a), os sentidos se constroem num processo complexo que
envolve a compreensdo ¢ a capacidade de respondibilidade do sujeito, que estdo em constante
relacdo com as estruturas sociais. Ainda nesse aspecto, a nogao de sujeito dialogico esta na
relacdo intrinseca que Bakhtin (2006) identifica como a natureza do sujeito: o social, a relacdo
como outro. E por meio do outro que o sujeito se constitui, ou seja, “o outro é seu grande
espelho” (SILVA, 2007, p. 88). Ao responder aos sentidos que escapam dos discursos, o
sujeito dialdgico assim se torna porque ¢ um ser social e absorve os dizeres desse social. De
igual forma, os textos produzidos por esse sujeito eminentemente social €, também, dialdgico.
De acordo com Barros (2005, p. 26), “o texto ndo existe fora da sociedade, sé existe nela e
para ela e ndo pode ser reduzido a sua materialidade linguistica; o texto ¢ dialogico, define-se
pelo dialogo entre os interlocutores e pelo didlogo com outros textos.”

Nessa mesma linha de pensamento, concebendo o texto como objeto das ciéncias
humanas, Barros (2005, p. 26) diz que Bakhtin aponta dois principios dialogicos: primeiro, o
didlogo estabelecido entre os interlocutores; o outro, o didlogo com os textos. Assim, o
sujeito, para Bakhtin (2000a), esta relacionado ao meio social, absorvendo e constituindo-se
pelos discursos que o bordejam, isto €, cada sujeito encontra-se num espago conflituoso de

confronto entre varios discursos. Para esse autor (2000b, p. 414), o reconhecimento do sujeito
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e do sentido ¢ imprescindivel para a constitui¢do de ambos, ja que “ndo ha palavra primeira
ou derradeira palavra. [...] Pois nada ¢ absolutamente morto: todo significado terd algum dia o
seu festival de regresso ao lar”.

Em virtude disso, o falante, sob outro olhar, produz novos sentidos as palavras
escolhidas para compor seu proprio discurso. Sdo as possibilidades de relagdo entre palavras
para constituir sentidos, mas s6 o constitui porque toma o discurso do outro. E dessa forma
que a existéncia das palavras é garantida, caso contrario, perderia forga, ja que s6 sdo palavras
porque produzem sentidos. Segundo Fiorin (2008), nesse processo dialdgico entre os
interlocutores, ha também o leitor que participa do didlogo, mobilizando aquilo que leu e
dando a todo esse material uma atitude responsiva ativa, isto ¢, o sujeito d4 uma resposta ao
discurso. Essa resposta pode ser uma adesdo, adaptacdo ou mesmo recusa ao discurso
(BAKHTIN, 2000a). O leitor, portanto, torna-se o outro do “autor” e o “autor” o outro do
leitor, ou seja, leitor e autor se misturam ou dependem um do outro para constituir o sentido.
Assim, essa relag@o entre os interlocutores autor e leitor afeta o texto, que so se materializara
por meio desses sujeitos dialdgicos, pois trazem para esse texto discursos dialogicos. Essa
troca ¢ uma resposta ativa sobre o outro, ou seja, o ato de compreender ¢ opor a palavra do
locutor uma contrapalavra (BARROS, 2005). Por essa razdo, Bakhtin (2000a) descarta as
relagdes dialogicas face a face e destaca as relagdes entre posi¢des sociais. Nesse aspecto €
que percebemos a relacdo autor e leitor agindo e mobilizando discursos.

O dialogismo, entdo, configura-se num permanente didlogo entre os diversos
discursos que constituem uma sociedade, uma comunidade, uma cultura. Esse didlogo tem
carater inteiramente social, feito nas relacdes dialdgicas, que s@o relacdes que embutem
valores sociais, pois € um espaco de tensdo entre enunciados e de lutas entre as vozes sociais.
Dessa forma, compreender um texto, para Bakhtin (2000a), ¢ perceber a relagdo dialdgica que
se faz por meio do entendimento de mundo, um mundo que congrega todas as vozes que nos
constituiram. Por isso, todo discurso ¢ inevitavelmente ocupado, atravessado pelo discurso

alheio.

O enunciado esta repleto dos ecos e lembrangas de outros enunciados, aos
quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagio
verbal. O enunciado deve ser considerado acima de tudo uma resposta a
enunciados anteriores dentro de uma dada esfera [...]: refuta-os, confirma-os,
completa-os, baseia-se neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de
outro, conta com eles (BAKHTIN, 2000a, p. 316).
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Nesse excerto, Bakhtin (2000a) refor¢a que o enunciado que constitui o discurso
ndo pode ser individual. H4 uma construgdo dialogica entre os interlocutores, por isso, ecoam
num campo discursivo para confirmar, negar ou completar seu sentido. O enunciado,
carregado de vozes alheias, constroi um didlogo entre discursos para manter relagdes com
outros discursos. Por essa razdo, Bakhtin (2000a) vai chama-lo de “constru¢@o hibrida”, pois
um discurso esta carregado de interferéncia do discurso do outro, por isso, esta construgdo ¢é
(in)acabada por vozes em concorréncia e sentidos em conflito.

Acerca dessa posicdo, Barros (2005, p. 33) contribui dizendo que

a linguagem ¢, por constituicdo, dialdgica e a lingua ndo ¢é ideologicamente
neutra ¢ sim complexa, pois, a partir do uso e dos tragos dos discursos que
nela se imprimem, instalam-se na lingua choques e contradigdes. [...]. Assim
caracterizada, a lingua ¢ dialdgica e complexa, pois nela se imprimem
historicamente e pelo uso as relagdes dialdgicas dos discursos. A linguagem,
seja ela pensada como lingua ou como discurso, ¢, portanto, essencialmente
dialogica.

Como podemos observar, a concep¢do bakthiniana, a partir da nogdo de
dialogismo, reforca que as relagdes sociais, por meio da complexidade da lingua, mobilizam
diversas estratégias de linguagem que se ancoram no discurso materializado no texto. Ao
pensar nesse aspecto, ¢ que destacamos a relevancia, a partir de Bakhtin (2000, 2006), em
tratar a materialidade da lingua por meio do discurso, que tanto pode ser verificado/analisado

na oralidade quanto na escrita. Assim, para reforcar essa ideia continuaremos nossa reflexao

acerca do discurso tomando outras posi¢des teoricas como as de Foucault e de Pécheux.

1.3 Discurso: aspectos constitutivos

Se a lingua, conforme afirma Saussure (1995), é concebida como um sistema,
outras frentes tedricas a concebem numa perspectiva diferenciada. Nao se trata, no entanto, de
negar a ideia de sistema, pois essa ideia de organiza¢do, ordem permanece no discurso, por
essa razdo, ¢ preciso compreender a lingua como fundamento material para que o discurso
aconteca. O discurso, nesse sentido, ¢ tomado como objeto de estudo da AD, ndo a lingua em
si, o texto ou a fala. Esses funcionam como elementos linguisticos para que o discurso se
materialize, por isso, é observada na perspectivas historica e social de sua produgdo

(FERNANDES, 2007). Assim, a AD surge, no final dos anos 60, fundada por Pécheux, como
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a “disciplina da interpretacdo”, capaz de construir “procedimentos expondo o olhar-leitor a
niveis opacos a agdo estratégica de um sujeito” (Pécheux, 1999, p. 14). Dessa forma, a AD
nos convida a analisar o discurso funcionando na relacdo entre lingua, sujeito e historia.
Nesses moldes, para se compreender a questdo do discurso, faz-se necessario tragar o percurso
da AD, para entendermos como o discurso passou de uma concepcdo homogénea a
heterogénea.

Pécheux, numa tentativa de problematizar os deslocamentos tedricos da AD,
analisa trés épocas que esta disciplina passou em seu percurso de constituigdo. Muitas
transformagdes importantes aconteceram de um momento para outro, isto ndo foi notavel
apenas no aspecto metodoldgico, mas também teorico. Grigoletto (1998, p. 17) explica que

essas mudancgas ocorreram da primeira a terceira fase.

O abandono de uma posi¢do “estruturalista” que se traduzia, de um lado,
numa rigidez na sequéncia das etapas da analise — que partia da analise
sintatica de enunciados elementares para chegar a fase interpretativa de
sequéncias do corpus e, assim, remontar a analise dos processos discursivos
(...) e, de outro, numa concepcao de sujeito concebido apenas pelo efeito de
assujeitamento a maquina estrutural.

Assim, a primeira fase da AD caracteriza-se pela concep¢do de identidade
discursiva. Imagina-se que um discurso se compde de um conjunto de enunciados que se torna
idéntico a si mesmo e diferente de outros, no sentido de que o que esta contido num discurso
esta excluido de outro. Trata-se da nocdo de maquinaria estrutural, isto €, concebe-se o
processo de producdo discursiva como “uma méquina autodeterminada e fechada sobre si
mesma, de tal modo que um sujeito-estrutura determina os sujeitos como produtores de seus
discursos” (PECHEUX, 1997, p. 311). E a época da interpelaco dos individuos em sujeitos,
trazida pela expressdo ‘“assujeitamento do sujeito”. Para Althusser (1974), que acompanha
Pécheux até a produgdo de seu ultimo texto, o individuo € interpretado em sujeito para que se
submeta livremente as ordens do sujeito, logo, para que ele aceite seu assujeitamento. A
perspectiva de Althusser (1974) de discurso esta atrelada as concepgdes de politica e de
ideologia. Assim, quem fala ndo sdo os individuos, mas uma institui¢do, uma teoria ou uma
ideologia, e cada discurso estd submetido a regras especificas que ultrapassam ndo s6 a
dimensdo do individuo como também sua consciéncia. Nesse sentido, o discurso, para
Pécheux (1997), é o observatdrio da relagdo lingua/ideologia. A questdo discursiva, segundo
Pécheux (1983), esta relacionada as lutas de classes, dai o motivo de se considerar o discurso

em seus aspectos ideoldgicos.
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A segunda fase da AD mostra, portanto, a inexisténcia da unidade interna dos
discursos. Segundo Pécheux e Fuchs (1997), a nogdo de maquinaria fechada abre espaco para
as formagdes discursivas (FDs), termo tomado de empréstimo de Foucault, para dizer que se
trata de uma matriz de sentidos que regula o que o sujeito pode e deve dizer e, também, o que
ndo pode e ndo deve ser dito. Entretanto, o sujeito ainda continua assujeitado, agora a uma
formacdo discursiva a que pertence. H4, portanto, uma contradi¢do no interior desse sujeito,
ndo sendo totalmente livre, nem totalmente submetido, o espaco de sua constitui¢cdo ¢ tenso
(ORLANDI, 1988). Nem totalmente livre, nem totalmente assujeitado, surge a constitui¢do da
subjetividade, revelando contradi¢gdes que marcam o sujeito na AD. Por isso, é possivel
identificar os elementos constitutivos de um discurso e assim dizer que tipos de enunciados
um locutor diz ou ndo, conforme sua ideologia. Adota-se a concep¢do de que a formagdo
discursiva estd em relacio com seu “exterior”. E a nogdo de interdiscurso que comeca a se
delinear, como lugar de articulagdo destas relagcdes entre as formagdes discursivas. O nivel
interdiscursivo passa a ser discutido por outros estudiosos além de Pécheux. Maingueneau
(1989), por exemplo, entende o interdiscurso como a relacdo de um discurso com outros
discursos do mesmo campo, podendo divergir deles ou apresentar enunciados semanticamente
vazios em relacdo aqueles que autorizam sua formacdo discursiva. Quanto a questdo
subjetiva, vigora a ideia de que o sujeito ¢ uma funcdo, e que ha diversas fungdes que o
sujeito pode cumprir na ordem do discurso.

A terceira fase da AD ¢ a que trabalha sob o signo da heterogeneidade. Ao
caminhar para concep¢do de sujeito heterogéneo, tomando a noc¢do de interdiscurso, a AD
delineia uma reacdo frente a sua primeira época, histérica, cuja tendéncia € fechar os
discursos sobre si mesmos. Nessa fase, Pécheux (1997) entende que os discursos deixam
entrever marcas de outro(s) discurso(s) se constituindo e articulando nele. Assim, o sujeito
ndo fala apenas de um lugar ou assujeita-se de maneira uniforme a uma ideologia especifica.
O sujeito, agora, passa a ser visto como heterogéneo, atravessado por relagdes
interdiscursivas, que emergem no discurso marcado pela heterogeneidade. Assim, por meio de
sua preocupagdo com o método e de suas discussdes sobre o acontecimento e sobre o estatuto
do sujeito da linguagem, Pécheux (1997) traz contribui¢des fundamentais para a constitui¢ao
da AD.

Ao conceber o discurso como uma instancia inteiramente historica e social, esse
autor francés (1997) rompe com o “narcisismo da estrutura”, demonstrando que a linguagem,
como discurso, ndo pode ser compreendida como uma unidade significativa estavel, mas

como um efeito de sentido gerado a partir da relagdo discursiva entre os sujeitos. Segundo
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Pécheux (1997), os efeitos de sentido sdo as diversas possibilidades de sentido que um mesmo
enunciado pode assumir segundo a formagao discursiva na qual se inserem os discursos. Além
disso, esse efeito desliza entre diferentes posi¢des-sujeito, segundo diferentes condig¢des de
producdo do enunciado, por isso, o sentido ndo pode existir em si mesmo.

Assim, os sentidos mudam de acordo com a formacdo ideolégica de quem o
(re)produz e, a0 mesmo tempo, de quem o interpreta. Segundo Pécheux (1990), a formagio
ideologica funciona como um elemento capaz de intervir como uma for¢a em confronto com
outras forcas na conjuntura ideoldgica de uma formagdo social, em um determinado
momento. Em virtude disso, ndo podemos conceber o discurso com sentido acabado, como se
fosse o resultado de uma possivel transparéncia da lingua, porém, ndo ¢ o que acontece, ao
contrario, estad sempre em curso, € determinado pelo contexto sdcio-histdrico. Nesse sentido,

para Pécheux (1990, p. 77),

0 processo discursivo ndo tem, de direito, inicio: o discurso se conjuga
sempre sobre um discursivo prévio, ao qual ele atribui o papel de matéria-
prima, e o orador sabe que quando evoca tal acontecimento, que ja foi objeto
de discurso, ressuscita no espirito dos ouvintes o discurso no qual este
acontecimento era alegado, com as “deformagdes™ que a situagdo presente
introduz e da qual pode tirar partido.

Pécheux (1990, p. 56) acrescenta que o processo discursivo €, a priori, efeito

ideoldgico que provoca a ilusdo de que um enunciado quer dizer o que realmente diz.

Néo se trata de pretender aqui que todo discurso seria como um aerdlito
miraculoso, independente das redes de memdria e dos trajetos sociais nos
quais ele irrompe, mas de sublinhar que, sé por sua existéncia, todo discurso
marca a possibilidade de uma desestruturagdo-reestruturagio dessas redes e
trajetos: todo discurso € um indice potencial de uma agitagdo nas filiacdes
sdcio-histdricas de identificacdo [...].

Observamos que a AD, a partir da terceira fase, postula que o discurso deve ser
visto de maneira ampla, apoiando-se no texto para se materializar. Para isto, o discurso
perpassa o carater social e historico, sua existéncia s6 ocorre, de fato, numa comunidade de
falantes. Assim, o discurso estd em constante movimento e se torna “pratica de linguagem”
(ORLANDI, 2009, p. 15). E 0 homem agindo nas possibilidades de discurso. Esta ¢ uma das

razdes pelas quais a AD ndo considera a linguagem transparente, ou seja, os sentidos nao

> Nossa visdo acerca do termo “deformagdes” refere-se as possibilidades de enunciago.
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estdo colados as palavras, ¢ a opacidade da linguagem que possibilita sentidos outros para o
discurso.

Foucault (2007a), embora ndo se filie a AD, também dialoga com essa
perspectiva, entretanto, entende o discurso marcado nao por ideologias, mas por praticas. Essa
observagdo explicita que Foucault (2007a) ndo concebe o discurso apenas na ordem do
acontecimento, mas nas instancias de seu aparecimento, isto ¢, ndo é o fato em si que toma a
dimensdo do acontecimento, mas como esse evento € discursivizado na sociedade,
provocando efeitos de sentido.

Ao considerar o discurso marcado por praticas, Foucault (2007a) explica que o
discurso obedece as regras historicas determinadas no tempo e no espago. Essas regras
definem uma dada época, uma determinada 4rea social, cultural ou institucional.

Foucault (2007a), como uma das propostas de estudo do discurso, debruga-se para
verificar como certos saberes surgem num determinado momento histérico, quais as
condi¢des desse aparecimento e de que maneira sdo tomados como verdadeiros. Dessa forma,
o discurso de uma area especifica de conhecimento é constituido num espago heterogéneo e
disperso: dispersdo de objetos, de tematicas que podem se cruzar num dado momento,
gerando e/ou reforcando sentidos. Dessa maneira, o que caracteriza a unidade do discurso sdo
as relagdes do jogo entre objetos, estilos, tematicas, teorias e conceitos. Se ndo had um discurso
primeiro, de origem absoluta, enunciar, entdo, ¢ situar-se sempre em relagdo a um ja dito, pois
“todo o discurso manifesto repousaria secretamente sobre um ja-dito” (FOUCAULT, 2007b,
p. 28). Ou seja, o discurso se conjuga sempre sobre um discurso prévio, sobre um discurso
pré-construido, em outras palavras, ditos em outros lugares e em outros tempos. Isso também
significa dizer que ndo se trata de atribuir qualquer sentido ao discurso, mas para esse mesmo
discurso tornar possivel muitos outros sentidos sdo acionados, fazendo com que um discurso
se torne outros.

Foucault (2007a) entende que o discurso esta centralizado na histdria, desprendida
da linearidade e da evolugdo dos fatos, mas observada a partir de acontecimentos marcados
por rupturas e por descontinuidades. Neste sentindo, Foucault (2007a), em seus estudos,
distingue os conceitos de histdria global e historia geral. A primeira trata o sujeito constituido
de uma unica verdade, ¢ a continuidade dos saberes que permite certa homogeneidade
temporal entre os sujeitos. Ja a historia geral deixa de lado a unicidade do sujeito, pensa na
heterogeneidade de tempo num mesmo momento histérico, constituindo o sujeito por saberes
que circulam e se renovam de forma descontinua. Assim, toda essa perspectiva tedrica acerca

do discurso é, também, uma busca da identificacdo das regras que regem a produgdo dos
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discursos dominantes, dos saberes ditos verdadeiros em contraposi¢do aos saberes que sdo
excluidos ou negados em fung¢do de interesses de determinados grupos sociais, verificados por

meio da FD, como veremos a seguir.

1.4 Formacio discursiva: Pécheux e Foucault

A nocgdo de formacgdo discursiva (FD) ndo sé ¢ imprescindivel para este trabalho
porque trata das possibilidades de analise dos discursos advindo de um campo discursivo, mas
também porque revelam elementos primordiais para entendermos como os discursos circulam
e fazem sentido numa dada esfera social. Além disso, permite-nos observar certas
circunstancias de sua formagdo que traz a tona as condigdes de producdo do discurso, o
sujeito inserido nessas condigdes, o saber constituido e constituinte de uma FD. Discutir a
no¢do de FD, como um jogo discursivo, requer que vejamos alguns aspectos pertinentes dessa

no¢ao sob o plano de sua paternidade: Pécheux e Foucault.

1.4.1 Formacado discursiva em Pécheux

Tomada como empréstimo de Foucault, a FD em Pécheux, basicamente, esta
relacionada com a nog¢do de formacao ideoldgica, derivada de seus estudos sobre "Aparelhos
Ideologicos do Estado" de Althusser, o que, dessa maneira, justifica seu vinculo com o

marxismo. Nesse aspecto, Pécheux (1997, p. 160) diz que

chamaremos, entdo, formagdo discursiva aquilo que, em uma formagio
ideologica dada, isto ¢, a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura
dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina "o que pode e o
que deve ser dito" (articulado sob a forma de uma alocug¢éo, de um sermao,
de um panfleto, de uma exposi¢do, de um programa, etc.).

7

Pécheux sinaliza que a ideologia ¢ capaz de ‘“organizar” os sujeitos
discursivamente. Isso, de certa forma, pode ser confirmado com o préprio autor (1997, p. 149)
quando diz que "s6 ha ideologia pelo sujeito e para sujeitos". E por meio da FD que se torna
possivel atingir uma formacdo ideoldgica subjacente nos varios discursos, os quais sio
passiveis de contradigdes. Para Pécheux (1983), a contradi¢do € o cerne constitutivo de toda

formagdo discursiva, pois € nesse aspecto que a nog¢do de sujeito apresenta-se interpelada pela



34

ideologia que o constitui. Essa relacdo indica que, ao enunciar, o individuo parte de uma FD
e, dessa forma, aponta para uma posicdo de sujeito. Este se identifica com outros para
proferir, também, discursos dos outros (PECHEUX, 1997). Isto faz com que, sob esse vi€s, 0
sujeito discursivo se inscreva numa dada FD, com a qual se identifica e se constitui como
sujeito.

Assim, as FDs dependem das condi¢des de produgdo especificas do discurso. Para
Pécheux (1990, p. 77) “um discurso é sempre pronunciado a partir de condi¢des de producio
dadas”. Vale dizer que essas condi¢cdes de produgdo ndo se ligam somente a materialidade
histérica, ha também a situagdo do discurso, o conjunto das formagdes imaginarias, as
posi¢des ocupadas pelo sujeito e das regras de uma formagdo social que permitem certos
discursos. Essa relagc@o, de acordo com Gregolin (2007a) motiva a complexidade da nog¢do de
condigoes de producdo, a qual esta entrelacada num feixe de enunciagoes.

Pécheux (1983) diz que as situagdes diferentes da produgdo dos discursos podem
corresponder a uma mesma posi¢do do sujeito numa dada FD ou uma tnica situagdo pode ser
representada por varias posi¢des. Mas essa relacdo que o sujeito mantém com a FD ndo se
concretiza de maneira estavel, j& que um mesmo individuo se encontra em varias posi¢des-
sujeito. Nesse caso, as FDs fazem com que os sujeitos falantes situados em um determinado
momento historico concordem ou nao a respeito dos sentidos que se deve atribuir as palavras.

Dessa forma, em uma FD, circulam saberes e nela ndo decorre a linguagem
transparente, com um significado Unico entre/para os individuos. Uma FD € heterogénea
porque se realiza a partir de outras FDs. Essa ligacdo entre FDs estabelece a relacdo entre
saberes e regula, por meio da ideologia, “o que deve e pode ser dito”, produzindo no sujeito a
ilusdo de que € a fonte de seu dizer. Além disso, esses saberes, segundo Indursky (2007, p.
79), sdo “regulados pela forma-sujeito e apresenta-se dotada de bastante unicidade, sobretudo
quando Pécheux introduz o que chamou de tomada e posi¢éo.”

Nossa perspectiva acerca da nog¢do de FD em Pécheux que entende a posicio
sujeito exterior ao discurso, em que a posi¢do ideoldgica determina dos dizeres do sujeito,
satisfaz-nos para este trabalho no aspecto de verificar o contraponto na concepc¢do de FD. A

partir deste ponto, passamos as consideracdes de Foucault.
1.4.2 Formacado discursiva em Foucault

As consideragdes de Michel Pécheux sobre a nocdo de FD sdo importantes para os

estudos da analise do discurso francesa, mas queremos enfatizar essa concep¢ao sob o olhar
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de Foucault, desenvolvida em Arqueologia do Saber (2007a). Nessa perspectiva, em vez da
ideologia como base da FD, Foucault (2007a) a concebe constituida de saberes/poderes, os
quais, segundo ele, ndo estdo necessariamente ligadas as questdes das lutas de classes sociais
e ndo estdo, da mesma forma, presas a fatores econdmicos. O que ¢ relevante no estudo da
andlise da FD para Foucault (2007a, p. 83), ¢ observar as condi¢gdes discursivas que

possibilitam a emergéncia de diferentes FDs.

Uma formagio discursiva ndo desempenha, pois, o papel de uma figura que
para o tempo e congela por décadas ou séculos: ela determina uma
regularidade propria de processos temporais; coloca o principio de
articulagdo entre uma série de acontecimentos discursivos e outras séries de
acontecimentos, transformagoes, mutagdes € processos.

Tais observacdes nos mostram ndo apenas o afastamento da possibilidade da
ideologia ser o foco da FD, mas também apresenta que um determinado enunciado ndo possui
apenas um unico sentido, uma verdade solene, pois a gera¢do de seus sentidos se da em
decorréncia da articulagdo entre a lingua e o discurso, tornando essa relacdo mais complexa
do que se vista apenas sob o prisma da ideologia. Vale ressaltar que apesar do conceito de FD
de Foucault contribuir com os estudos da AD, ele mesmo nao se filia a essa disciplina.

O empreendimento de Foucault (2007a) acerca da concepgdo de FD ¢ complexa e
proficua, pois trata o discurso, objeto de seu estudo, como um produto da exterioridade, ou
seja, esta atrelado as varias manifestagcdes da linguagem. Em virtude disso, Foucault (2007a)
concebe a FD como um conjunto de enunciados que nao se reduzem a objetos linguisticos, tal
como as proposicdes, atos de fala ou frases, mas que estd submetida a uma mesma
regularidade. Ou seja, a esséncia de uma FD néo ¢ estrutura frasal, mas os discursos que estao
postos na sociedade e que em algum momento retorna em instancias especificas, gerando e/ou
refor¢ando sentidos. Por essa razdo, Foucault (2007b, p. 26) diz que "o novo ndo estd no que ¢
dito, mas no acontecimento de sua volta". Esse retorno do discurso revela a relagdo complexa
entre lingua e discurso, capaz de gerar singularidades no processo discursivo, possibilitando,
dessa maneira, em determinado momento histdrico, em cada €poca, um espaco de ordem que
constitui os saberes, espaco que ¢ condicdo de possibilidade do aparecimento de saberes.
Nesse aspecto, ndo se determina apenas o que pode ser pensado, mas como ser pensado, o que
pode ser dito e a maneira de se dizer.

Segundo Foucault (2007a), as FDs sdo condi¢des de existéncia dos enunciados,
feixe de sentidos que regem o aparecimento de uma ordem em determinado momento

histérico e que os saberes que nele surgem, manifestos nos discursos, sdo tomados como
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verdadeiros. E nesse momento que irrompe a necessidade de se compreender o discurso
moldado por uma regularidade, mas o que torna isso possivel ¢ entendé-lo como parte de uma
rede complexa e se une em constante relacdo com outros discursos (FOUCAULT, 2007a).
Essa relagdo complexa entre os discursos ¢ entendida por Foucault como o sistema de
dispersdo, isto significa que para compreender a relacdo entre discursos, antes de tudo, ¢
preciso individualiza-los para descrevé-los no que lhe € singular e encontrar uma regularidade

nesse sistema disperso. Sobre isso, Foucault (2007b, p. 37) postula que

[...] definir um conjunto de enunciados no que ele tem de individual
consistiria em descrever a dispersdo desses objetos, apreender todos os
intersticios que os separam, medir as distincias que reinam entre eles — em
outras palavras, formular sua lei de repartigao.

Corroborando essa ideia, Machado (1981, p. 162-163) acrescenta que

A descrigdo procurara estabelecer regularidades que funcionem como lei da
dispersdo. Investiga-se a possibilidade de estabelecer sistemas de dispersio
entre os elementos do discurso, o que significa buscar uma forma de
regularidade. Em outras palavras, se trata de formular regras capazes de
reger a formagdo dos discursos.

Mesmo que Foucault entenda o discurso como um sistema de dispersdo, nao
descarta a hipotese de estudd-lo em sua constituicdo. Para isto, Foucault (2007a) estabelece
uma metodologia que permite verificar a formagdo do discurso a partir de quatro niveis de
analise: 1) ao nivel dos objetos, que trata de compreender as regras que possibilitam o
aparecimento de um objeto de discurso; 2) ao nivel dos tipos enunciativos, que compreende a
analise das regras que torna possivel a existéncia de varias enunciagdes que constituem um
discurso; 3) ao nivel dos conceitos, que € a consideracdo do “pré-conceitual”, ou seja, o que
faz com determinado dizer apareca e se transforme e, 4) das estratégias, como seus temas e
teorias, trata-se em estabelecer o sistema de formacdo das diferentes estratégias que
individualizam um discurso. Sdo esses elementos que permitem compreender a dispersdo do
discurso. Isso € possivel, porque esses niveis sdo regulados em seu aparecimento e

transformagao por regras que os constituem.

No caso em que se puder descrever, entre certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, € no caso em que entre os objetos, os tipos
de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos,
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transformagdes), diremos, por convenc¢do, que se trata de uma formacio
discursiva [...] (FOUCAULT, 2007a, p. 43).

Essa proposta foucaultiana mostra que ter o discurso como objeto de estudo ¢
estabelecer sua regularidade, ou seja, dentro de um discurso, existem regras historicas, que
sdo condi¢des para que dadas formacgdes existam ou desaparecam. Entretanto, é preciso estar
atento, pois as regras ou regularidades vigentes em uma formagdo discursiva ndo sio
fechadas, sdo condi¢des de producdo para um discurso, englobando todas as possibilidades de
discurso, de sentido e da constituicdo do sujeito.

A questdo do sujeito sob a dtica arqueologica de Foucault ¢ essencial para se
compreender como os discursos que circulam numa dada esfera social fazem sentido.
Foucault (2007a) mostra que o sujeito ¢ apenas uma posi¢do ocupada por aquele que enuncia,
em outras palavras, ndo se pode atribuir a ele a fundagdo de um discurso. O sujeito €, assim
como o discurso, disperso em sua historicidade, o discurso ndo pertence ao sujeito, mas ¢
constituido por sujeitos. Navarro (2008, p. 60) acrescenta que os sujeitos “inseridos num
mesmo momento histérico podem viver diferentes temporalidades, conforme a relagdo que
eles mantém com os saberes instituidos e legitimados numa sociedade”. Essa colocagdo de
Navarro refor¢a que as possibilidades de emergéncia discursiva ndo procedem de um tUnico
individuo, mas de muitos outros inseridos num momento historico especifico. Esses sujeitos
carregam saberes que emanam da relacdo daqueles com os discursos de seu espago social e
historico.

Foucault (2007a), ao trabalhar com as formacdes discursivas, observa o sujeito
apenas como objeto e sujeito de seu proprio discurso. Isso significa que hd uma
descentralizagcdo do sujeito que permite verificar o discurso intrinsicamente em sua formacao,
com o intuito de entender como esse sujeito se insere numa dada FD, pois para Foucault
(2007a, p. 105),

o syjeito do enunciado ¢ uma fung@o determinada, mas nio for¢cosamente a
mesma de um enunciado a outro; na medida em que é uma fun¢do vazia,
podendo ser exercida por individuos, até certo ponto, indiferentes, quando
chegam a formular o enunciado; e na medida em que um unico € mesmo
individuo pode ocupar, alternadamente, em uma série de enunciados,
diferentes posi¢des e assumir diferentes sujeitos.

Assim, podemos dizer que a no¢do de formagao discursiva passa a ser considerada
em sua heterogeneidade, uma vez que ela estd presente em diversos campos de relagdes, entre
discursos, entre sujeitos. Essa relagdo do sujeito com o discurso ¢ discutida por outras vias

teoricas que dialogam com Foucault. Na proxima sec¢do, faremos um paralelo entre algumas
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perspectivas tedricas para observamos os pontos € os contrapontos acerca do sujeito que

contribuem para o estudo do discurso.

1.5 O sujeito nas tramas do discurso: mais olhares

De acordo com Pécheux (1997), o lugar e o papel do sujeito na produgdo dos
discursos ¢ o ponto de partida para o surgimento de novos discursos. Assim como a FD, para
esse autor francés, o sujeito € cindido e, como seu discurso se constitui num espago social,
também ¢ interpelado pela ideologia. Indursky (1998) refor¢a a visdo pecheutiana dizendo que
o syjeito ¢ determinado e todo o seu dizer ja estd posto numa formagdo social e nem percebe
que as escolhas discursivas ja lhe foram dadas.

Do ponto de vista discursivo, quando se trata do sujeito, o que se tem ¢ um jogo
entre lingua e discurso que esta atravessado por uma memoéria do dizer. E essa memoéria que
determina as praticas discursivas do sujeito. Dito de outro modo, o dizer do sujeito estd a
margem de outros dizeres (PECHEUX, 1997). Por essa razdo, o sujeito ndo se constitui como
fonte absoluta do sentido, ndo ¢ a origem de um dizer, nem dos sentidos a ele atribuidos.
Assim, contrapondo-se a visdo filosofica idealista da linguagem, Pécheux (1997) numa
perspectiva ainda focada no sujeito iludido de ser o centro de seu dizer, discorre sobre dois
tipos de esquecimentos do sujeito. O primeiro ¢ o de acreditar que € o controlador de tudo o
que diz, sendo a fonte de seu dizer. Este esquecimento ¢ de natureza inconsciente e
ideologica, o sujeito procura rejeitar, apagar tudo o que estd posto numa dada formacao
discursiva, o que lhe d4 a impressdo de ser criador de tudo o que diz. J& o segundo
esquecimento € o de ter a ilusdo de que controla os sentidos de todo seu dizer. De acordo com
Pécheux (1997), o sujeito acredita que o seu dizer produz apenas um significado e que seu
interlocutor entendera seu discurso perfeitamente, por isso, privilegia algumas formas e
“apaga” outras no momento em que seleciona determinados dizeres em detrimento de outros.
Como o sujeito ndo tem controle total sobre os efeitos de sentido de seu dizer, pode ocorrer
que sentidos outros sejam mobilizados, muitos até indesejados. Entretanto, Geraldi (2007, p.

41) vai nos dizer que

ndo ha, para nos garantir, um terreno estavel, nem um sujeito pronto e
acabado que se apropria de uma lingua ao falar/escrever, em uma lingua [...]
pronta e acabada. Sobra-nos, neste sentido, apenas o evento discursivo, que
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se da na linha do tempo e que sé se tem consisténcia enquanto ‘real’ na
singularidade do momento em que se enuncia.

A concepcio de um sujeito marcado pela ideia do centro, da unidade, da fonte ou
origem do sentido contrapde ao que Geraldi (2007) diz sobre o sujeito ndo se encontra pronto,
como se ndo houvesse, no social, algo que o fizesse conceber 0 mesmo dizer. O sujeito como
centro e origem do sentido, entdo, passa a ser questionado, ja que ele situa o seu discurso em
relacdo aos discursos do outro. Assim, “quando buscamos compreender a construgdo dos
sentidos, s6 se faz possivel a medida que entendemos que o discurso ndo € individual, mas um
didlogo entre os interlocutores e entre os discursos” (SILVA, 2007, p. 89). A questdo do
sujeito, em relagdo ao sujeito intencional e consciente, que sabe sempre o que diz-escuta, 1é-
escreve, que domina completamente a linguagem e a lingua, como meros instrumentos e
codigos, insere-se no que a AD chama de sujeito empirico, isto €, o “eu” colocando na
posicao de origem.

Outro aspecto acerca do sujeito ¢ a questdo da forma-sujeito discutida por
Pécheux (1988). Para ele ha uma forma-sujeito que, numa determinada FD, se relaciona com
o sujeito do saber. Dessa forma, ¢ sob carater da forma-sujeito que é possivel um sujeito do
discurso se inscrever numa FD. E nessa FD que o sujeito se reconhece e se constitui como tal.
Sobre isso, Orlandi (2009) corrobora dizendo que, na sociedade atual, a forma-sujeito
historica é a da contradig¢@o, pois se um sujeito, imaginariamente, “determina o que diz”, é
também “determinado pelo Estado” em sua constituicio como sujeito, por isso se torna
produto e efeito da historia.

Para reforcar a concepg¢do de sujeito, faz-se necessario retomar o pensamento de
Foucault (2007a). Ele acredita que o sujeito se dd, de uma vez por todas, na histdria, ele é
parte e se torna sujeito em seu interior. Descarta toda e qualquer possibilidade de ser visto
como centro de todo conhecimento bem como manifestar-se apto a escolher e dizer verdades
da/na historia. O sujeito discursivo, entdo, ndo pode ser considerado fora da coletividade, pois
de acordo com Fernandes (2007) o sujeito “tem existéncia em um espaco social e ideoldgico”,
por essa razdo, assume vozes, discursos outros cujo sentido lhe escapa.

Constroi-se, entdo, uma subjetividade que desloca o sujeito e passa a ser vista
como efeito de linguagem. O sujeito ajusta-se ao funcionamento do discurso, demarcando e
sendo demarcado tanto pela lingua quanto pela histéria. Estd em foco a descentralizagcdo do
sujeito: um mesmo sujeito €, de fato, outro. O equivoco, a dispersdo e a heterogeneidade sdo,
portanto, constitutivas do sujeito e dos discursos. Completando a ideia sobre o papel do

sujeito na producdo dos discursos e de como alguns fatores sociais interferem na produgdo
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dos discursos, veremos, a seguir, sobre as condi¢des de producdo dos discursos e sobre as

formacdes imaginarias.

1.6 Das condicoes de producio dos discursos as formag¢des imaginarias: lagos
constitutivos do discurso

Considerando o pressuposto de que a constituicdo do individuo enquanto sujeito
perpassa a no¢do de linguagem, as condi¢des de producdo do discurso difundem praticas
discursivas que funcionam como mecanismos de aproximacdo entre enunciadores. Se o
discurso varia conforme as posi¢des ideoldgicas do sujeito, a AD ndo vislumbra encontrar um
unico sentido, estanque, verdadeiro, mas efeitos de sentidos que os enunciados do texto
produzem. Sobre isso, Fernandes (2007, p. 26) nos esclarece que a “a nocdo de sentidos ¢
dependente da inscrigdo ideoldgica da enunciagdo, do lugar histdérico-social de onde se
enuncia; logo, envolve os sujeitos em interlocucdo”. As palavras, entdo, para serem
compreendidas, passeiam num trajeto de leitura que também ¢ exterior as condigdes de
produgdo. Além disso, Pécheux (1983) ndo percebe os sujeitos do discurso apenas como
sujeitos empiricos, mas inseridos no espaco social que ocupam.

Nessa perspectiva, Pécheux (1983) confirma que ¢ imprescindivel compreender
que nas condi¢des de producdo estdo imbricados o sujeito e a situacdo. Esta, de acordo com
Orlandi (2006), € vista em dois aspectos: a circunstancia imediata da enunciacdo e o contexto
socio-histérico, ndo havendo possibilidade de dissocia-los, pois ndo se contextualiza um
discurso se ndo ha um momento especifico de enunciacdo e ndo ha nenhum discurso que seja
proferido por um sujeito advindo de uma posi¢do social. Esta posi¢do nao ¢ vista como uma
realidade fisica, mas um objeto imaginario, interpretado no processo discursivo € nos lugares
tomados pelos sujeitos numa esfera social. Assim, na concep¢do da AD, um discurso ¢
sempre pronunciado a partir de determinadas condi¢des de produgdo, estando sempre situado
no interior das relagdes de forga existentes em um campo politico dado.

Em virtude disso, sempre que o sujeito de um discurso toma a palavra, movimenta
o funcionamento discursivo que remete as formagdes imaginarias. Para Pécheux (1990), o
sujeito que produz um discurso pressupde um destinatdrio que se encontra num lugar
especifico numa dada formagdo social. A representatividade desse lugar discursivo pelas
formagdes imaginarias designa o lugar que o sujeito e o destinatario se atribuem mutuamente,

ou seja, a imagem que fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro. As relagdes imaginarias
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sdo, portanto, consideradas como a maneira pela qual a posi¢ao dos participantes do discurso
intervém nas condi¢des de produgdo do discurso. Segundo Pécheux (1983), pensar o discurso
¢ descartar a hipdtese de constitui-lo apenas como veiculo de informag¢do, mas um efeito de
sentidos entre interlocutores cujos lugares de onde falam configuram seu proprio discurso. A
posicdo de onde interlocutores falam representam, ainda, “coer¢cdes do discurso: as que
limitam seus poderes, as que dominam suas apari¢des aleatorias, as que selecionam os sujeitos
que falam” (FOUCAULT, 2007a, p. 37). Logo, todo processo discursivo prevé a existéncia de
relacdes de forcas imagindrias, isto €, as representagdes subjetivas que cada posi¢do-sujeito
assume no momento do discurso. Vale dizer que esse lugar, essa posicdo-sujeito nido &
objetivo, mas lugar transformado e de transformacdo, pois se refere a imagem que se fazem
uns dos outros. Por essa razdo, ndo concebemos o discurso meramente como trocas de
informacdes entre interlocutores, o que temos ¢ um complexo jogo de “efeitos de sentido”.

Os sentidos, no entanto, seriam produzidos por um feixe de relagcdes imaginarias,
que se da socialmente e ¢ produto da ideologia (PECHEUX, 1990). Esta se torna responséavel
em desordenar qualquer logica de producdo dos sentidos observaveis na materialidade
linguistica. Quando nos referimos ao imagindrio ndo significa dizer que ha uma oposi¢do a
realidade, ao contrdrio, o imaginario ¢ constitutivo do real, um efeito da realidade. A medida
como um locutor produz um discurso, seu interlocutor lhe atribui sentido conforme o
processa, a imagem do outro assume papel importante na construgdo dos sentidos. Ha, nesse
caso, conforme aponta Pécheux (1990), uma antecipacdo do que o outro vai pensar na
constituicdo de qualquer discurso. A posi¢do-sujeito do discurso interfere nas condi¢des de
sua producdo, embora o contexto ndo seja algo fisico, mas imaginado, por isso mesmo se
torna amplo e complexo. Nesse sentido, “o que funciona nos processos discursivos ¢ uma
série de formagdes imagindrias que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao
outro, a imagem que eles fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro” (PECHEUX, 1990,
p. 82).

Em virtude disso, as diversas posi¢des que um individuo pode e deve ocupar no
discurso sdo autorizadas pelas formagdes imaginarias. Isto quer dizer que o individuo passa
por certas vivéncias num dado momento histérico que constituem uma meméria discursiva. E
essa memoria que permite formagdes imagindrias, ou seja, as imagens que o sujeito faz do
outro ocupam um espaco determinado num discurso, originando de uma formacao imaginaria
que se manifesta discursivamente por meio da materialidade linguistica. E interessante dizer
que a materialidade linguistica revela marcas discursivas que mostram a posi¢do-sujeito

assumida por quem diz, dai a possibilidade de se imaginar o outro.
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Como as formagdes imaginarias fazem parte das condi¢des de produgdo do
discurso, reforcamos a ideia de que a memoria, parte da historia, também se imbrica nesse
processo de producdo. A memoria ¢ aquilo que, “face a um texto que surge como um
acontecimento a se ler, vem restabelecer os ‘implicitos’ de que sua leitura necessita”
(PECHEUX, 2007, p. 52). A partir da memoéria discursiva é que podemos acionar alguns
mecanismos imaginarios e, da mesma forma, ideoldgicos para dar conta de discursos que
recortamos da memoria a fim de atribuir o sentido necessario aquela situagdo de produgio.
Nesse sentido, Orlandi (2006) nos lembra que um discurso aponta para outros que o
sustentam. Nao ha comeco absoluto nem ponto final para o discurso, o que se tem ¢ relagao
com outros dizeres, imaginados ou possiveis. Tudo depende do jogo de sentidos, poderes e
saberes af presentes. E a relagdo poder/saber, na otica foucaultiana, que guiar nosso passeio

no caminho do discurso na préxima seg¢ao.

1.7 Os muros transponiveis: a relacdo poder e saber

Foucault ndo se debrugou especificamente sobre os estudos acerca da educagdo,
mas mesmo assim, no vasto campo do discurso, suas teorias abriram um espaco nesse lugar
discursivo que nos permitem observar o discurso funcionando e fazendo funcionar sentidos na
educacdo e sobre a educagdo. As postulacdes foucaultianas sobre disciplina, verdade, saber e
poder sdo discutidas em obras como Microfisica do Poder (1979), Vigiar e Punir (1987), A
ordem do Discurso (2007), por exemplo, deixaram ganchos para puxar, observar, aceitar e/ou
mesmo refutar todas as arquiteturas discursivas que engendram esse campo do saber. Nesse
viés tematico, Foucault (1995) diz que ndo se trata de constituir uma teoria do poder, mas de
verificar o envolvimento do sujeito nas relagdes de poder.

Ao se falar em poder “imediatamente, o que vem a mente das pessoas ¢ o exército,
a policia, a justica” (FOUCAULT, 2003, p. 231). Entretanto, esse autor esclarece que o poder
ndo estd determinado, dado a alguém como algo aliendvel, como um combate entre o mais

forte e o mais fraco, visto de forma repressiva e negativa.

Temos que deixar de descrever sempre os efeitos do poder em termos
negativos: ele ‘exclui’, ‘reprime’, ‘recalca’, ‘censura’, ‘abstrai’, ‘mascara’,
‘esconde’. Na verdade, o poder produz; ele produz realidade, produz campos
de objetos e rituais de verdade. O individuo e o conhecimento que dele se
pode ter se originam nessa produg¢do (FOUCAULT, 1987, p. 161).
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Ao contrario dessa concepcdo negativa, o poder, no entendimento de Foucault
(2003), ndo ¢é apenas um combate entre sujeitos. O poder apresenta-se por meio de
micropoderes, ou seja, em nossa “sociedade, hd milhares e milhares de relagdes de poder e,
por conseguinte, relacdes de forgas de pequenos enfrentamentos, microlutas, de algum modo”
(FOUCAULT, 2003, p. 231). Os argumentos foucaultianos configuram-se como uma critica
ao modo de se analisar o poder apenas nos moldes tradicionais, ou seja, enquanto resultado de
um centro estatal do qual o poder emana. Além disso, ndo se deve conceber o poder como

algo que se conquista com fins de dominagdo, o poder ¢, também, defesa, € resisténcia.

[...] As relagdes de poder suscitam necessariamente, apelam a cada instante,
abrem a possibilidade a uma resisténcia, ¢ ¢ porque ha possibilidade de
resisténcia e resisténcia real que o poder daquele que domina tenta se manter
com tanto mais forca, tanto mais astlicia quanto maior for a resisténcia. Se
ndo houvesse resisténcia, ndo haveria poder (FOUCAULT, 2003, p. 232).

O poder, nessa visdo, acontece no enfrentamento entre as relagdes de forga: impor
para resistir e resistir para impor e, nessa simultaneidade, instauram-se novos saberes. E nesse
dominio que Foucault (2003) procura compreender como o individuo torna-se sujeito a partir
do efeito do poder, ou seja, como efeito de um processo que se dé nas articulagdes internas do
poder, a fim de transformar, classificar, dividir o sujeito. Em outras palavras, Veiga-Neto

(2005, p. 66) explica que

0 que passa a interessar a Foucault, entdo, ¢ o poder enquanto elemento
capaz de explicar como se produzem os saberes € como nos constituimos na
articulagdo entre ambos. Assim, se ele estuda o poder ndo € para criar uma
teoria do poder, mas sim para descontruir o operador didatico poder-saber
que compde a ‘ontologia historica de nés mesmos nas relagdes de poder que
nos constituem como sujeitos atuando sobre os demais’.

Como em todo discurso manifesta um saber e um poder, Foucault (1979, p. 142)
expde que “o exercicio do poder cria perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta
efeitos de poder. [...] Nao ¢é possivel que o poder se exerca sem saber, ndo ¢ possivel que o
saber ndo engendre poder”. Neste aspecto, a relacdo entre discurso, poder e saber ¢, antes de
tudo, uma relagdo produtiva, pois a medida que o poder se manifesta pelo discurso, esse, por
sua vez, produz mais poder e, consequentemente, novos saberes vao surgindo.

Observar a manifestacdo do discurso ¢ indispensavel para se compreender em que

campo de relagdes entre saber e poder esta inserido o sujeito e, ainda, para entender como este



44

faz do seu discurso um dispositivo de poder capaz de convencer e governar outras pessoas.

Sobre isso, Foucault (1979, p. 179-180) explicita que

[...] em uma sociedade como a nossa, mas no fundo em qualquer sociedade,
existem relagdes de poder multiplas que atravessam, caracterizam e
constituem o corpo social e que estas relacdes de poder nio podem se
dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma produ¢fo, uma
acumulacdo, uma circulagdo e um funcionamento do discurso. Ndo ha
possibilidade de exercicio do poder sem uma certa economia dos discursos
de verdade que funcione dentro e a partir desta dupla exigéncia.

Foucault constata que hd uma relagdo de dependéncia entre o poder e o discurso,
e, da mesma forma, dos saberes que constituem os discursos. Essa relagdo esta atrelada ao
mecanismo discursivo que determina o espago em que poder e saber se fundem de maneira

singular.

[...] Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as
interdi¢des que atingem revelam logo, rapidamente, sua ligacdo com o
desejo e com o poder. [...] o discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz
as lutas ou os sistemas de dominag@o, mas aquilo por que, pelo que se luta, o
poder do qual nds queremos nos apoderar (FOUCAULT, 2007a, p. 10).

Vale dizer que para Foucault (1995, p. 242) “o exercicio do poder ndo ¢
simplesmente uma relacdo entre ‘parceiros’ individuais ou coletivos; ¢ um modo de acdo de
alguns sobre outros.” Isto significa que o que esta em questdo sdo as relagdes de poder entre
os individuos. Em vista disso, Foucault (1995) postula que o exercicio do poder so se realiza
sobre ‘sujeitos livres’, por isso, o autor descarta a relagdo entre dominante ¢ dominado.
Entretanto, “ndo devemos nos enganar: se falamos do poder das leis, das institui¢des ou das
ideologias, se falamos de estruturas ou mecanismos de poder, ¢ apenas na medida em que
supomos que ‘alguns’ exercem um poder sobre os outros” (FOUCAULT, 1995, p. 40). Nessas
relagdes, de acordo com esse tedrico, o exercicio de poder se configura quando ha acdo sobre
acoes. Uma relagdo de poder ¢ a acdo que ndo age direta e imediatamente sobre os outros, mas
que age sobre sua propria agdo. Assim, Foucault (1995) vai procurar o lugar onde essas
relagdes de poder se tornam capilares por meio de uma andlise ascendente das relacdes de
poder. Neste aspecto, observar o poder de forma capilar ndo ¢, para ele, contradizer os
conteudos, metodologias e as concepgdes cientificas, mas para verificar a insurrei¢do dos

saberes fora dos efeitos de poder centralizadores.
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Feitas algumas observacdes a respeito da relagdo poder e saber, passamos agora
ao que Foucault (1987) chama de poder disciplinar. Essa perspectiva nos ajudara a perceber o
encadeamento do processo relacional do poder com os saberes de uma sociedade, como

veremos a seguir.

1.7.1 Poder disciplinar: pratica e ordem discursiva

Se considerarmos as posi¢cdes sociais mais privilegiadas, ou mesmo mais
centralizadoras de poder, perceberemos que, numa visdo tradicional de poder, essa relagdo
poder/saber se concretiza em instituigdes que exigem do sujeito uma liga¢do intima com o
saber. Nesse sentido, ficam fora dessas posicdes os sujeitos que ndo foram legitimados pelo
saber, ou seja, o saber necessario para ocupar determinada posicdo ndo ¢ suficiente, o que
requer desse sujeito a busca pelo conhecimento. A partir disso, para desmitificar essa visdo
unicamente hierdrquica do poder, Foucault (1987) propde-se a verificar como o poder, visto
como efeitos entre os sujeitos, exerce sobre os individuos a partir da disciplina.

O poder disciplinar, no entendimento de Foucault (1987), ¢ o tipo de poder que
particulariza a época capitalista € um modelo peculiar de dominag¢do. Seu objetivo principal €
a fabricacdo de um tipo especifico de sujeito para dele extrair sua capacidade produtiva e
anular, da mesma forma, sua articulagdo politica de obediéncia. Além disso, o poder
disciplinar se exerce numa rede sem limites, alcanca um espago social estabelecendo técnicas,
dispositivos, mecanismos de poder que aprova métodos que incidem sobre o corpo. Para isso,
esse tipo de poder esquadrinha o corpo a fim de controld-lo num espago individualizado que
permite o maximo a vigilancia de seus gestos. Além do controle das agdes dos sujeitos, o
poder disciplinar também regula o tempo, pois “exige do corpo uma produg¢do com maior
rapidez com mais eficécia, isto é, um controle temporal das a¢des do corpo, pois “um corpo
disciplinado ¢ a base de um gesto eficiente” (FOUCAULT, 1987, p. 130).

O novo poder disciplinar é, deste modo, um poder voltado para o "adestramento"
dos individuos. Para Foucault (1987) o adestramento dos individuos ndo ¢ um processo
complexo, apesar de toda regulacdo do corpo. Para o fildsofo francés (1987), hd mecanismos
simples capazes de disciplinar o sujeito: 1) a vigilancia hierarquica, que compreende o olhar
vigilante sobre o individuo adestrado; 2) a sancdo normalizadora que implica toda uma
micropenalidade do tempo, da atividade, da maneira de ser, do corpo; 3) o exame, por fim,
indica uma técnica de controle normalizante que permite qualificar, classificar e punir

ininterruptamente os individuos que sio alvos do poder disciplinar.
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Foucault (1987) vé esse poder vigiado, manipulado em diversas institui¢des,
inclusive na escola, apesar de ndo ter dado énfase a educagdo. Mas como seus estudos
transparecem essa relacdo poder/saber na esfera escolar, o que nos permite entender como
essas caracteristicas do poder podem ser captadas dentro desse campo do saber. Para entender
a relevancia do trabalho de Foucault na constru¢do da questdo disciplinar na escola, é
necessario elucidar que esse autor (1987, p. 118) concebe disciplina como uma técnica, um
mecanismo, um instrumento de poder, isto €, “métodos que permitem o controle minucioso
das operagdes do corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impde uma
relacdo de docilidade-utilidade™. Essa posi¢do foucaultiana esclarece que a disciplina esta no
plano da organizag¢do do espago e que podemos encontrar nas escolas toda uma organizacao
celular, capaz de dividir o alunado por classes. Separam-se os individuos por idade, dividem-
se as matérias a serem ensinadas, ditam quais modelos didaticos devem ser usados. Dessa
forma, a organizacdo celular facilita o controle de cada um e, a0 mesmo tempo, aproveita o
rendimento de todos. O grupo de alunos desgovernado e uniforme ¢ transformado em uma

multiplicidade ordenada. Foucault (1987, p. 134) expressa bem essa ideia quando diz que

a organizagdo de um espaco serial foi uma das grandes modifica¢des
técnicas do ensino elementar. Determinando lugares individuais, tornou
possivel o controle de cada um e o trabalho simultineo de todos. Fez
funcionar o espago escolar como uma maquina de ensinar, mas também de
vigiar, de hierarquizar, de recompensar.

Foucault (1987) acrescenta que os modos de sujeicdo pelos quais o alunado ¢
levado fazem da escola uma instituicdo disciplinadora, uma fabrica de corpos doceis, corpos
submissos e exercitados para serem produtivos. No entanto, a disciplina ndo sé se ocupa
apenas em controlar a producio desses individuos, mas também se ocupa, se ndo mais, com a
atividade capaz de gerar produtos, dai um dos motivos de se normalizarem os individuos, o
sistema educacional.

O poder disciplinar € exercido com perspicacia, um exemplo ¢ o exame, um
mecanismo normalizador que corresponde a esta caracteristica disciplinadora. Por essa razdo,
dentre os mecanismos de disciplina na escola, o exame ¢, para nds, um dispositivo com dupla
funcdo: ao mesmo tempo que individualiza, serve de instrumento que padroniza os
individuos. Individualiza porque ¢ a hora do confronto desse individuo inico com o saber, € a
hora de verificar sua capacidade produtiva; padroniza, ao unir individualidades que

representam estatisticas que sdo capazes de regular esse processo de controle para mais ou
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para menos, permite verificar, também, a aptiddo de cada um para formar um todo. De acordo

com Foucault (1987, p. 155)

0 exame nao se contenta em sancionar um aprendizado; ¢ um de seus fatores
permanentes: sustenta-o segundo um ritual de poder constantemente
renovado. [...] o exame ¢ na escola uma verdadeira e constante troca de
saberes: garante a passagem dos conhecimentos do mestre ao aluno, mas
retira do aluno um saber destinado e reservado ao mestre.

Essa caracterizacdo deixa claro que a escola se encontra numa perspectiva
cientifica, pois ela ¢ o campo das relagdes de poder que possibilitam a formacdo de um saber
pedagdgico, capaz, também, de produzir um “sujeito obediente que ¢ produzido e sustentado
por um poder pouco notado e dificil de denunciar: um poder que circula através dessas
pequenas técnicas, numa rede de institui¢des sociais tais como a escola” (FOUCAULT, 1987,
p. 129). Dessa forma, por meio de designacdes mais sutis, a agilidade e eficiéncia estio
garantidas nesse aparelho disciplinador que, desde o inicio de seu funcionamento, ndo foi
elaborada para um unico individuo, mas para uma coletividade util para esse sistema
disciplinador e para outras esferas sociais, também geradoras de corpos uteis. Nas palavras de

Foucault (1995, p. 247),

as relacdes de poder enraizam-se no conjunto da rede social. Isto nio
significa, contudo, que haja um principio de poder, primeiro ¢ fundamental,
que domina até o menor elemento da sociedade. [...] E certo que o Estado
nas sociedades contemporaneas ndo ¢ simplesmente uma das formas ou um
dos lugares — ainda que seja o mais importante — do exercicio do poder, mas
que, de um certo modo, todos os outros tipos de relacdo de poder a ele se
referem. Porém, ndo porque cada um dele derive. Mas, antes, porque se
produziu uma estatizacio continua das relagdes de poder [...].

Com base na reflexdo acima, entendemos que € a partir das microrelacdes que
Foucault propde a ideia de um poder disciplinar que faz funcionar uma rede de procedimentos
€ mecanismos que atinge os aspectos mais sutis da realidade e da vida dos individuos.
Contribuindo com esse pensamento de Foucault (1995), Hardt e Negri (2001) dizem que esse
novo poder intensifica internamente a normalizacdo dos individuos por meio de praticas
diarias e comuns, mas esse controle também regula esses individuos fora da institui¢do
disciplinadora.

Assim, a gerag@o de novos saberes acentua novas formas de poder e controlam o

todo por meio da parte, exercendo um poder mascarado sobre os sujeitos, tornado, a partir do
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poder que disciplina os corpos, necessario. Em virtude disso, a relagdo poder/saber velada no
discurso, exala verdades que ndo podem ser vistas fora dessa relacdo, pois para Foucault

(1979, p. 180)

temos que produzir a verdade como temos de produzir riquezas, ou melhor,
temos que produzir a verdade para poder produzir riquezas. [...] Afinal,
somos julgados, condenados, classificados, obrigados a desempenhar tarefas
e destinados a um certo modo de viver ou morrer em funcdo dos discursos
verdadeiros que trazem consigo efeitos especificos de poder.

Produzimos verdades, seja sob o crivo da mao disciplinadora ou ndo. Produzimos
o saber também, em decorréncia das riquezas que ele nos traz. Nao ¢ op¢ao, ndo ¢ escolha, é o
sistema ciclico do capitalismo que gera riquezas a partir de um poder que desejamos. A
escola, nesse processo, ¢ o caminho de todos e todos o querem. A Educacdo, nesses termos, €
geradora de economia, tanto dos corpos doceis quanto do capital que sustenta a sociedade.

De acordo com Paniago (2005, p. 123), em muitos textos que circulam nas esferas

sociais

ainda ¢ possivel encontrar discursos educacionais que defendem a ideia de
que o poder é sempre repressivo e contrario aos interesses dos que sio a ele
submetidos e que o processo de conscientizacio, principalmente dos alunos e
dos professores, € capaz de desvelar a ideologia dominante para revelar a
‘verdade’, resultando dai o aumento de forgas necessario para a derrubada do
sistema capitalista.

A partir do exposto, passaremos a observar a relagdo da construcdo do saber com
a produgdo de verdades percebidas na constitui¢do do discurso educacional, por meio do que

Foucault, em termos de filosofia, chama de verdade e experiéncia.

1.7.2 Entre a experiéncia e a verdade

Mesmo que Foucault ndo tenha se dedicado especificamente a educacdo, suas
concepgdes sdo tomadas para pensar o sistema educacional. Por essa razdo, buscamos
estudiosos como Gondra e Kohan (2006) para compreender a relacdo entre verdade e
experiéncia a partir da otica da filosofia foucaultiana. Perceber os discursos sobre educag@o

nesse enfoque, permite-nos observar como as relacdes de poder-saber incidem sobre o
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individuo: corpo e mente. Ou seja, a verdade incide sobre o corpo e a experiéncia sobre o

pensamento. Para verificarmos esse processo € preciso

[...] nos atrever a acolher o desafio de sermos alunos e professores-
experiéncia e estabelecer relagdes pedagogicas em que percebamos o carater
provisorio, contingente e arbitrario dos jogos de verdade que estdo nas bases
destas relacdes; em que o pensamento estivesse sempre a servico do ndo-
pensado, em que o pensamento pudesse dar palavras aos seus siléncios para,
por meio, delas encontrar, sempre, outras e outras palavras (GONDRA e
KOHAN, 2006, p. 25).

Abrir o leque da verdade e da experiéncia ¢ encontrar, de com acordo com Gondra
e Kohan, (2006), novas combinag¢des que nos sdo, aqui, mais relevantes: livros, educagdo,
aulas, apostilas, programas. Pensando no suporte discursivo livro, ponto de partida de Gondra
e Kohan para ver como o proprio Foucault vé suas obras, pensemos entdo nestas duas
proposig¢des levantadas por eles (2006, p. 22-23):
e “A verdade serve a transmissao ou legitima¢do de um saber ou um pensamento”.

e “A experiéncia afirma uma verdade e se inscreve em um jogo de verdades”.

Esses estudiosos (2006) afirmam que, em termos filoséficos, no primeiro caso, “a
verdade ¢ uma instituicdo que controla, disciplina [...], estabelece o que é possivel e o que ndo
¢ possivel pensar” e, no segundo, a experiéncia abarca “o sentido principal do pensar e
problematizar a propria relagdo com o pensamento para abri-lo a outros modos de pensar”.

Como vimos, a experiéncia ¢ a verdade habitam espacos diferentes e possuem
uma relacdo complexa apontada para o poder, ou seja, ndo basta distinguir suas diferengas,
nem eleger as mais notaveis. H4 uma complexidade que ndo se limita numa simples
dicotomia. Para Gondra e Kohan (2006, p. 24), tanto experiéncia quanto verdade estdo
imbricadas na questdo do poder, isto é, “ambas filosofias [...] sdo duas formas radicalmente
diferentes de exercer o poder no e do pensamento”. Assim, uma das relagdes complexas entre

verdade e experiéncia que precisamos ter em mente € que a

educacdo como verdade almeja a disciplina dos corpos, dos saberes e do
pensamento e sua sujei¢do a uma verdade pré-determinada; ao contrario, a
educagdo como experiéncia ¢ sua indisciplina, em particular a indisciplina do
pensamento para ndo pensar o que ha de pensar e, ao contrario, pensar o que
a ordem e a hierarquia das verdades estabelecidas ndo permitiriam pensar.
(GONDRA e KOHAN, 2006, p. 25).
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Se a educagdo como verdade disciplina corpos, saberes € pensamentos, temos um
tipo de educagdo que fica no ambito daqueles que dominam o saber ou que acreditam domina-
lo. Enquanto a educag¢do como experiéncia ¢ a rebeldia do pensamento, esse (re)formula-se
constatemente baseado em certas verdades, ndo em verdades individuais, mas naquelas
construidas no coletivo. Sobre os métodos adotados na escola, a exemplo dos livros didaticos.
Atualmente, ha muitas criticas feitas a centralidade assumida pela dimens@o metodoldgica,
pelas técnicas de ensino, as quais fazem com que a escola seja vista, conforme Veiga-Neto
(1996, p. 164), “como uma maquina de ensinar conteudos”. Contudo, segundo este mesmo
autor, deve-se ter um cuidado nos julgamentos e censuras feitas a tal dimensdo da Educagao,
pois

com isso, cria-se uma situagdo estranha e pouco inteligente: fica-se com a
impressdo de que o processo de ensino-aprendizagem ndo tem e nio precisa
ter seus proprios métodos, suas proprias técnicas. Quantos de nds ndo sente
hoje algum constrangimento quando fala em técnicas de ensino, eficiéncia,
autoridade do professor, como se essas coisas ndo existissem ou ndo
devessem existir no nosso trabalho docente? [...] aquilo que existe de mais
problematico com o tecnicismo ndo sdo os métodos e as técnicas, mas o
papel que o tecnicismo atribui aos métodos e as técnicas (VEIGA-NETO,
1996, p. 165) (grifos do autor).

Por essa razdo, ndo hd verdades, nem muito menos hd experiéncias que nao
passem pela pratica do pensar. Como a questdo para Foucault, segundo Gondra e Kohan
(2006), ndo ¢ meramente cognitiva, isto ¢, ndo interessa a verdade ou falsidade das
proposicdes cientificas, nem a investigacdo da consisténcia, coeréncia ou validade de uma
teoria cientifica, muito menos as fontes ou fundamentos para todo e qualquer conhecimento, a
questdo ¢ da produgdo concreta do saber. O enunciado pode ser usado ou reutilizado, entrar
em tramas e circular conforme um interesse, uma pratica e, entre uma verdade e outra, entre
acusagoes e solucdes, tornamos a educagdo aquilo que nossos olhos querem que ela se torne:
mercadoria ou dispositivo para o conhecimento. Tudo depende do olhar que damos a
educagdo, mas

ndo se trata de glorificar a experiéncia e condenar a verdade, mas de explorar
quais os limites, as condi¢des, as exigéncias, para que possamos fazer do
ensinar e do aprender um jogo que nos permite, cada vez mais, ensaiar o
exercicio de pensar de outro modo, de ser de outro modo (GONDRA e
KOHAN, 2006, p. 25).

Pensar de outro modo ¢ burlar o que ja nos foi dado como verdade, ja pensaram
por nds. A experiéncia visa a outras formas de pensar sendo o aprisionamento do ato de

pensar. Isso, de certa forma, retoma o que Foucault (1979) diz sobre as relagdes de forgas, ndo
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apenas visiveis, mas principalmente as invisiveis, como o poder. Em outras palavras, ¢ o
exercicio do poder sobre a ag¢do de pensar. Apoiado na teoria foucaultiana, Veiga-Neto
(20064, p. 22) refor¢a “como ndo hd como estar fora de toda e qualquer relacdo, ndo ha um
‘fora do poder’”, isso significa que, ao verificarmos os discursos que afloram na/para
educacdo, como a verdade ou experiéncia, estamos, de algum modo, exercendo a resisténcia a
essas formas de pensar. Gondra e Kohan (2006, p. 28) acrescentam a relacdo de imposicao

desse ou daquele pensamento na esfera educacional

importa pensar a fonte das for¢as dessa resisténcia, a forma que ela toma,
suas possiveis linhas de deslocamento. A resisténcia ¢ inseparavel do
exercicio do poder, o funda e é seu resultado; contemporanea, local,
multipla, e, na verdade, sua reciprocidade e contracara, a propria dinamica
das relagdes de poder.

Nesse sentido, o pensamento ndo para diante de uma verdade, mas pde em
movimento verdades que servem como instrumentos estratégicos para se observar o saber por
meio das relagdes de poder. Por essa razdo, no préximo capitulo, apresentamos a veiculagao
da informagdo por meio da midia impressa, tragando caminhos percorridos pela midia até se

tornar um dispositivo que busca formar opinides.



CAPITULO 2

O DISCURSO DA MIDIA EM FOCO

Se sdo um espelho, as midias
ndo sdo mais do que um
espelho deformante.

Patrick Charaudeau

As concepcdes tedricas elencadas no capitulo anterior sdo a base que nos faz
trilhar no caminho do discurso sobre a midia, a qual certamente faz parte hoje do que Foucault
(2007b) chamou outrora de suporte institucional, o qual refor¢a e (re)conduz os sistemas de
verdades nas praticas e no modo como o saber ¢ aplicado, valorizado, distribuido, repartido e
atribuido na sociedade. Nesse sentido, a midia €, atualmente, um dos maiores veiculos de
divulgacdo de saber e constru¢do de verdades (GREGOLIN, 2003). Por esse motivo,
apresentamos, neste capitulo, um breve percurso que a informagao percorre desde a oralidade
até sua difusdo nos suportes impressos. O ponto de debate, nessa perspectiva, incide sobre os
discursos que historicamente transformaram-na em suporte de opinido. Assim, veremos como
a informacdo passou a ser a expressao opinativa e formadora da sociedade. Para entender esse
processo, discutimos também sobre as vozes que engendram os discursos materializados nos
artigos de opinido, especificamente os publicados na revista Veja, € de como o sujeito autor e
o sujeito leitor estabelecem uma relacdo de receptividade do ponto de vista. Em seguida,
focalizamos nosso olhar na dimensdo midiatica em Veja, do papel do professor, do livro
didatico e em alguns recortes da perspectiva oficial de ensino, a fim de verificar como Veja
constroi seu discurso acerca do ensino brasileiro. Comecemos, entdo, pelos aspectos

informativos da tradi¢do oral e o estabelecimento da midia impressa.

2.1 No principio era o verbo, agora, a manipulacio do verbo

Levar em consideracdo a tradi¢do oral como produtora de seres sociais € entender
que essa producdo gera um (des)acordo entre os sujeitos envolvidos nessa comunicagdo. Isso

significa entender, também, o homem como produtor de texto e manipulador de palavras. Para
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Thompson (1992), a tradigdo oral, além de fortalecer relagdes entre pessoas e comunidades
cria uma rede de transmissdo de tipos distintos de conhecimento ¢ de modo de vida. Assim,
despertando no ser humano, ao longo dos tempos, o desejo de explicar o mundo.

Surge nesse entremeio a informacdo, agora por meio da oralidade ou da escrita,
como engrenagem capaz de mover a sociedade para diversos campos de interesse. A
informacdo, nesse aspecto, passa a ser produzida para atender as necessidades de certos
grupos sociais, principalmente depois do surgimento da escrita. Para Thies e Peres (2009),
desde sua invengdo, a escrita passou a ser simbolo de distingdo e de poder. A divisdo social
entre analfabetos e alfabetizados continua fazendo da leitura e da escrita, nos dias atuais, sinal
de poder e fator de hierarquizagdo social. Contudo, essas novas necessidades de informagao
sO surgiram devido ao papel da memoria, capaz de recuperar aspectos imprescindiveis para
essa outra forma de informacgdo, pois, para Achard (2007, p. 14), “o passado, mesmo que
realmente memorizado, sd pode trabalhar mediando as reformulagdes que permitem
reenquadra-lo no discurso concreto face ao qual nos encontramos”.

Na atualidade, conforme ressalta Thompson (1998a), novos paradigmas de
informag¢do surgem na medida em que o homem detém, manipula informagdes. Esses novos
modelos se concretizam a partir do surgimento da midia. Entretanto, Thompson (1998b)
refor¢ca que antes mesmo da expansdo das industrias da midia, como jornais e revistas, era a
tradi¢do oral que articulava a informacdo, seja como meio utilitario, para informar sobre os
fatos da vida cotidiana ou mesmo para narrar histérias, muitas delas perpetuadas ainda hoje
por meio da oralidade.

O ser humano, nesse aspecto, passa a articular o pensamento para, no mundo, agir
sobre ele, aceitando ou interferindo nas diversas possibilidades de interagdo com a realidade
social, provocando, em muitas situagcdes, maior agilidade e precisdo no manejo das
informagdes. O que era caracteristico da oralidade foi explorado para sua melhor divulgacio e
0 que necessitava ser escrito, manobrado para atender a nova demanda da informagao, ou seja,
para atender aos interesses comerciais de grande escala almejados pela midia. De acordo com

Thompson (1998b, p. 38),

a crescente disponibilidade de formas simbolicas mediadas foi gradualmente
alterando as maneiras pelas quais as pessoas iam compreendendo o passado
e o mundo além de seus contextos sociais imediatos. O papel das tradi¢cdes
orais ndo foi eliminado, mas essas tradi¢des foram suplementadas, e até certo
ponto reconstituidas, pela difusdo dos produtos da midia.
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Por essa razdo, discutimos a questdo da midia, agindo e interferindo na vida dos
individuos, pois com o desenvolvimento da informagdo e necessidade de expandir a
comunicag¢do, a industria mididtica surge, ao longo da histéria, como instrumento capaz de
transpor fronteiras fisicas e discursivas. Uma estratégia para anunciar e supor informacdes que
circulam na sociedade em movimentos dicotdomicos, de um lado, cumpre seu papel primeiro,
dispor informagdes que interessam, de certa forma, ao publico leitor; de outro, veicula ideias e
ideais, expoe-se ao julgamento da veracidade das informagdes por seus proprios leitores. Na

préxima se¢do, discutiremos os efeitos de sentidos que a midia produz.

2.2 A midia

O discurso midiatico produz efeitos de sentido ao se materializar nos textos que
circulam em uma sociedade. Isso, de certa forma, gera modelos de conduta que interferem,
também, nas opinides de sujeitos atuantes em diversos segmentos sociais. Entretanto, os
discursos divulgados pela midia, em seus diversos segmentos, se constituem por meio da
historia e possuem carater transitdrio e mutavel devido a velocidade com que as informagdes
se transformam e circulam no meio social.

Para Guerra (2008a), a midia ndo apenas absorve aspectos da realidade cotidiana,
mas também ¢ capaz redimensionar e reproduzir essa mesma realidade, enfatizando-a ou nao,
conforme o interesse dela mesma e/ou de seu interlocutor. Talvez por isso, a relagdo entre a
pessoa e o assunto abordado, tenha dado a midia a oportunidade de se enveredar pelos
mecanismos de produgdo, seguindo uma tendéncia capitalista, transformando a informagao
num produto comercializavel.

Nesse sentido, Baronas (2003, p. 88) diz que “[...] a midia, nos seus mais diversos
suportes, intervém na sociedade disseminando normas de conduta, que seriam capazes de
suprir essas necessidades dos/nos sujeitos.” A influéncia da midia sobre os individuos vai
além do que seria sua funcdo: informar o leitor para possibilitar a interagdo necessaria entre o
individuo e o ambiente em que vive, uma vez que a midia trata de aproximar os
acontecimentos ao contexto do individuo, como se estivesse partilhando os fatos, denotando
que tudo o que foi divulgado ¢ verdadeiro, isto €, os discursos produzidos na midia revelam
algumas verdades que so atestadas pela propria midia e, principalmente, pelo publico que se
encarrega de aceitar ou descartar essas verdades. Neste aspecto, destacamos a importancia dos

efeitos de sentido que emanam dos discursos da midia. Assim, os saberes divulgados na midia
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deixam de ser apenas quantitativo, mas assume carater qualitativo e modelo de
comportamento a seguir. Por causa disso, a midia determina, muitas vezes, o desenvolvimento
da sociedade a qual torna-se ponto-chave na realidade e funcionalidade dos meios de
comunicacao.

Sobre isso, Navarro (2003, p. 116) explica que “o lugar, por exceléncia de
produg@o do acontecimento ndo € mais o do discurso da historia, mas sim o da midia”. Em
outras palavras, ndo sdo as informagdes sobre esses acontecimentos que se destacam na
realidade, mas o modo como a midia trata o evento. Por isso, os olhares se voltam para a
midia como veiculo construtor da histéria. E nessa visdo que as producdes discursivas que
constituem os meios midiaticos exercem grande influéncia sobre a constituicao social de uma
determinada comunidade, além disso, carregam discursos de ideologia justamente por essa

carga de interferéncia social. Apesar disso, segundo Thompson (1998b, p. 46),

dizer que a apropriacdo das mensagens da midia se tornou um meio de
autoformagdo no meio moderno ndo ¢ dizer que ele ¢ o unico meio:
claramente ndo ¢. Ha muitas outras formas de interagdo social, como as
existentes entre pais e filhos, entre professores e alunos, entre pares, que
continuardo a desempenhar um papel fundamental na formagdo pessoal e
social. [...] Mas ndo devemos perder de vista o fato de que, num mundo cada
vez mais bombardeado por produtos das industrias da midia, uma nova e
maior arena foi criada para o processo de autoformacao.

Essa arena livre que Thompson (1998b) nos apresenta, recai a todo instante sobre
as acdes dos individuos no mundo, pois ndo ha como negar a midia, nem mesmo negar que as
relacdes sociais, seja entre pais e filhos, seja entre os sujeitos da educagdo, por exemplo,
escapem das formas de constituicio dos sujeitos. Mas, ainda assim, essas relagdes,
aparentemente construidas fora das interferéncias da midia, estdo refletindo os moldes de
comportamento e de relacionamento (pré)estabelecidos pela midia, ou seja, as praticas
discursivas de certo grupo é que possibilitam determinadas atitudes. Para isso, a midia sugere
novos suportes de divulgagdo de condutas e saberes, como ¢ o caso da midia impressa, como

veremos a seguir.

2.2.1 A midia impressa

Capturar a atencdo das pessoas ¢ um dos objetivos da midia. Sabendo da

exigéncia do publico por inovagdes, a midia investe em artificios para despertar sensacdes e
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emog¢des em seus espectadores. Por essa razdo, a midia cria um ambiente no qual somos
“convidados” a nos inserir nessa rede de informacdes (SANTAELLA, 1996). Em virtude
disso, para essa autora, a maneira como ¢ transmitido o discurso faz com que o conteudo da
midia se torne, para uma parcela consideravel da sociedade, incontestavel. Este viés
“incontestavel” também pode ser visto como uma estratégia discursiva para fazer a
informagao parecer segura, confidvel e fiel a realidade, como se esse fosse o #nico “modo de
dizer” o que ha para ser dito. Essa manobra torna-se ainda mais eficiente quando textos sdo
publicados em vdrios suportes midiaticos impressos, Como em jornais € a revistas.

Sobre o jornal, Santaella (1996) reconhece que foi o primeiro meio de
comunicacdo que inaugura uma cultura das midias impressas, implantando, também, a
provisoriedade da informacgdo, caracteristica basica da atual cultura das midias. Para nds, isso
ndo significa dizer que a efemeridade da informacao apaga completamente um discurso para
dar lugar a outro. Ao contrério, na singularidade de cada novo discurso, discursos outros
retornam gerando novos sentidos. Santaella (1996) ainda acrescenta que desponta com o
jornal um novo modelo de leitor, o leitor “fugaz, novidadeiro”, mas que, ao mesmo tempo,
precisa esquecer, pelo excesso de estimulos e pela falta de tempo de reté-los. Estamos diante
de um leitor de fragmentos, de “fatias de realidade”. Tomando esse consumidor de
informacdes, esse tipo de midia centra-se na veracidade dos fatos, numa constante (re)criagao
da realidade.

O jornal ndo passa a ser o unico meio que produz informagdo, percebendo todo
interesse dos leitores por esse processo ciclico de saberes, surge, entdo, a revista. Segundo
Kucinski (1999), ao contrario dos jornais, a revista possui um universo grande e proprio de
leitores, distinto do universo dos protagonistas das noticias, € mantém com esse publico um
forte laco de lealdade, inculcando nele, a producdo de consensos. Scalzo (2003, p. 14) diz que
os jornais surgem com caracteristica explicita da politica, de engajamento claramente
definido, ao passo que a revista “une e funde entretenimento, educacdo, servigo e
interpretagdo dos acontecimentos”. Além disso, a revista traz um numero menor de
informacao no sentido classico, ou seja, as famosas “noticias quentes”, ndo sdo caracteristicas
desse veiculo, mas do jornal. O ganho da revista em detrimento do jornal é, para Scalzo
(2003), no tempo que tem para recortar, selecionar e aprofundar nos assuntos de destaque da
semana (no caso das revistas semanais). A atragdo da revista esta, também, nas informagdes
que “ajudam” o leitor em sua vida pratica, assim, esse suporte midiatico veio “para ajudar na
complementa¢do da educag@o, no aprofundamento de assuntos na segmentacdo, no servi¢o

utilitario que podem oferecer a seus leitores” (SCALZO, 2003, p. 14).
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Fazendo um paralelo entre jornal e revista, essa autora acrescenta que

enquanto o jornal ocupa o espago publico, do cidaddo, o jornalista que
escreve em jornal, fala sempre com uma plateia heterogénea, muitas vezes
sem rosto, a revista, em contrapartida, entra no espago privado, a
segmentagdo por assunto e tipo de publico faz parte da propria esséncia do
veiculo. [...] A revista tem foco no leitor — conhece seu rosto, fala com ele
diretamente. Trata-o por vocé (SCALZO, 2003, p. 14).

Seguindo esse raciocinio de Scalzo, a impessoalidade com que o jornal trata seus
leitores, torna-os, de certa forma, um “vocé” pouco conhecido. A revista, ao contrario, criada
para atender a um grupo especifico de leitores, conhece bem seu publico e sabe seu nome,
todo o contetido da revista foi constituido pensando no leitor. Isso significa que ndo apenas o
leitor optou por essa ou aquela revista, mas que esta, também, seleciona o leitor que lhe
interessa.

Definida essa estratégia de escolher seu leitor, o suporte discursivo revista, é
classificada Norberto (1969, p. 103), entre os demais periddicos, a que possui maior carater
persuasivo, pois mesmo que comungue com o jornal em alguns aspectos, diferencia-se “no
tratamento jornalistico e na técnica de apresentagdo de fatos”. Esse tratamento, segundo esse
autor, passa a ser, também, um encontro entre a revista e o leitor, um contato que se
estabelece, um fio invisivel que une o grupo de pessoas e, nesse sentido, ajuda a construir
identidade, ou seja, cria identifica¢des, da a sensagdo de pertencer a determinado grupo, o fato
de ler a revista transforma essas pessoas num grupo de interesses comuns €, por 1SS0 mesmo,
comporta-se de determinada forma. Essa explica¢do de Norberto (1969) dialoga com Guerra
(2008b, p. 115) que considera a “midia impressa um lugar de visibilidade”. E basicamente
nesse sentido que podemos dizer que o leitor constitui a midia, € a midia constitui o leitor que
deseja. Assim, a midia impressa, enquanto responsavel pela divulgacido e mediacdo dos fatos
ocorridos no dia-a-dia da sociedade, adquire também um carater de agente no processo
historico-social de um determinado grupo. Isso reforca a inscri¢do da revista em varias FDs,
pois € preciso mostrar-se, como revista, preocupada com a formag@o da opinido do leitor para

garantir sua visibilidade no mercado. Nesse sentido, Guerra (2008a, p. 107) nos coloca que

a revista impressa ¢ utilizada pela midia para marcar aquilo que a sociedade
julga ser importante e ¢ por intermédio dela que a midia interfere na
formag@o de opinides, de leitores. Esses leitores fazem parte de um grupo
social heterogéneo. Neles habitam vontades, saberes e posicionamentos
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diversificados, mas convergentes, que as possibilidades de relacdes internas
€ com 0S grupos.

Discini (2003) também concorda com essa ideia de que, por meio da midia
impressa, novas formas de agir irrompem, novos saberes se tornam necessarios para sustentar
o suposto desejo de verdade que os leitores tém. Isso ocorre ndo pela simples necessidade de
seguir outros parametros sociais, mas porque o discurso articulado pela midia exerce um
poder sobre o publico capaz de modificar e estabelecer novos saberes. Para Discini (2003, p.
119), a midia impressa “constrdi-se e reforg¢a-se, assim, um determinado saber, querer-saber,
que se fundem num querer-ser, tudo partilhado, previsto e previsivel, nesse enunciado tnico”.
A partir disso, refletindo sobre querer-saber e querer-ser ¢ que passamos nosso olhar a midia

especifica, que congrega o corpus de nosso estudo, a revista Veja.

2.3 Um pouco de Veja: o suporte discursivo

Conforme destaca Verdn (2004, p. 93), uma das caracteristicas das revistas
semanais € que elas “se tornam particularmente estratégicas para o estudo das ideologias [...]”.
Por isso, ao longo da historia, de acordo com esse autor, Veja tem-se destacado por uma
orientagdo ideoldgica voltada a defesa do capital. Isso ndo ocorre apenas porque Veja
apresenta extensas paginas de propagandas’, mas porque os géneros discursivos que a
constituem também revelam FDs capitalistas, pois o que se vende ndo ¢ apenas o produto
revista, mas também todo discurso ideoldgico que a constitui.

Sodré (1992, p. 40), explicita que “a revista (jornalismo periddico) é de extensdo
da imprensa diaria, com os objetivos de comentar e opinar sobre assuntos variados ou dar uma
visdo mais aprofundada dos temas da natureza humana”, assim, para esse mesmo autor, Veja
sugere modelos de significagdo e de estilo de vida, criando ideologias, essas tornam-se
matéria-prima na produ¢do midiatica. Entretanto, a consolidag¢do da revista junto ao mercado
consumidor levou alguns anos para acontecer, talvez Veja poderia ndo ter sobrevivido se ndo
tivesse por tras, a sustenta-la, um grupo econdmico poderoso, como a Abril (SILVA, 1991).

E preciso delimitar para Veja uma proposta diferente para os padrdes brasileiros,

abre-se, desde o surgimento, um verdadeiro leque. Veja passa a se interessar por tudo

% O espago dado as propagandas em Veja ocupa, em média, 40% de suas paginas, o que reforga seu carater mais
comercial do que informativo.
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(VILLALTA, 2002). Essa autora acrescenta que a publicacdo de Veja situa-se no contexto da
organizacdo capitalista da cultura, como um produto cultural em sintonia com o projeto de
modernizagdo do Brasil por intermédio da implantagdo definitiva do capitalismo. Por essa
razdo, Veja mantém uma relacdo aperfeicoada a FD do consumo. Isso € o que fica claro

quando observamos as palavras de um dos seus fundadores, Victor Civita (1968):

O Brasil ndo pode mais ser o velho arquipélago separado pela distancia, o
espago geografico, a ignorancia, os preconceitos e os regionalismos: precisa
ter informag@o rapida e objetiva a fim de escolher rumos novos. Precisa
saber o que estd acontecendo nas fronteiras da ciéncia, da tecnologia e da
arte no mundo inteiro. Precisa acompanhar o extraordinario desenvolvimento
dos negocios, da educagio, do esporte, da religido. Precisa, enfim, estar bem
informado. E este € o objetivo de Veja.

Esse discurso de Civita foi publicado na primeira edi¢do da revista, que foi
lancada em 11 de setembro de 1968, trazendo varios assuntos de interesse do publico,
conforme dito por seu idealizador. Mas o que extraimos dessa fala de Civita é uma articulagao
discursiva para dizer que Veja € capaz se suprir “todas” as expectativas de saber da sociedade,
inclusive cientifica. Ndo se trata de apenas informar sobre os fatos, a revista assume ser
opinativa, ndo imparcial e que tudo sera conhecido por meio dela, a veiculadora dos saberes e
das verdades.

Isso de fato acontece, pois atualmente, Veja destaca-se por ser a mais vendida e
conhecida revista do pais, sua tiragem ultrapassa um 1.200.000 exemplares, confirmando,
portanto, a abrangéncia de suas reportagens e opinides. De acordo com Portela (2009), no
mundo, em sua categoria, Veja € superada apenas pelas semanais americanas Time e
Newsweek. Portanto, pode ser considerada a terceira maior revista semanal do planeta, visto
que a U.S. News & World Report, que ocupava o terceiro lugar, atualmente ¢ mensal.

Se considerarmos o perfil do leitor Veja, entendemos o motivo pelo qual Veron
(2004) diz que os produtores das grandes revistas semanais pertencem necessariamente a
classe dominante, o que se comprova pelo custo de seus exemplares, pela linguagem utilizada
em seus textos, pelo direcionamento de suas propagandas, pelos temas tratados em suas
reportagens. A propria revista, em seu site www.veja.abril.com.br, define seus leitores como
“atuantes, preparados e bem posicionados no mercado de trabalho, representando o principal
grupo de consumidores do Brasil”, esse grupo de leitores alcanca o total de 8.774.000. Ou
seja, nos dias atuais, aproximadamente 86% da edi¢do da revista € destinada a assinantes, dos

quais predomina a preferéncia do publico feminino e das classes A e B. Para satisfazer
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tamanha quantidade de publico, Veja possui varias se¢des como Entrevista, Panorama, Ponto
de Vista, entre outras.

Dentre essas se¢des que compdem Veja, destacamos a se¢do Ponto de Vista, como
um dos recursos discursivos que inscrevem o sujeito-autor € o sujeito-leitor no processo de
comunicagio. E uma se¢do que abre espago para o articulista expor “seu saber”, ao contrario
dos outros géneros que trazem a informagdo em si, em que € preciso manter um suposto

carater impessoal. E sobre o artigo de opinido que discutiremos na sequéncia.

2.4 O artigo de opinido: lugar de conflitos

De acordo com informagdes contidas no acervo digital da revista Veja’, apos dez
anos de sua fundacdo, em 1968, insere o género jornalistico opinativo, ¢ mais um passo como
veiculo de formacdo de opinido, mostrando-se atenta, também, as opinides construidas na/pela
sociedade. Em 09 de agosto de 1978, Veja apresenta, pela primeira vez o género artigo de
opinido “Linhas certas e tortas”, edicdo 518, escrito por Fernando Pedreira, colaborador dos
jornais O Estado de Sdo Paulo e Jornal do Brasil, em que aborda a tematica da politica. S6 a
partir dos anos 90, ¢ que a se¢do Ponto de Vista se torna mais flexivel para abordar temas
variados e de interesse da populacdo, incluindo politica, educagdo, familia, economia,
seguranca entre outros. A partir desse momento, seus articulistas tém mais liberdade de
expressdo em relacdo aos primeiros devido as condi¢des de producdo dos discursos daquele
periodo (ditadura e pés-ditadura militar).

O género jornalistico artigo de opinido €, a nosso ver, um mecanismo discursivo
propicio de reconhecimento e (re)partilha de saberes que pde os sujeitos em posicdo de
“alerta”, seja para confirmar ou rejeitar as FDs, dando-lhes sempre uma resposta, explicita ou

ndo0, cCOMO veremos a seguir.

2.4.1 A constituigcdo discursiva do artigo de opinido

Nosso tempo ¢ fundamentalmente caracterizado pelas intensas e rapidas mudancas

verificadas em todos os campos de atuagdo humana. O volume de informagdo ¢ muito

7 Disponivel em http://veja.abril.com.br/acervodigital/home.aspx. Acesso em 12/06/2010.
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superior a0 que o homem pode absorver (MELO, 2003). Compramos informacdes,
compramos verdades elaboradas e articuladas pela midia. Numa sociedade como a nossa,
cada vez mais encontramos mecanismos capazes de induzir e mudar nossas opinides e
atitudes. Um desses mecanismos, sdo as FDs que engendram os géneros discursivos que
constituem a revista Veja, ditando formas de conduta para os individuos inseridos nos
diversos dominios sociais. Nesse sentido, destacamos o artigo de opinido como um dos meios
que a midia encontra para estabelecer em nés esses desejos de verdade. Como o artigo de
opinido ¢ um género da ordem do argumentar, tem como finalidade a persuasdo ou
convencimento do interlocutor, com intengdes de que ele compartilhe um valor ou realize
uma determinada agao.

Para Brékling (2000), além da utilizagdo dos argumentos no artigo de opinido, ha
as estratégias discursivas: a ironia, as insinuagdes, as acusacdes, as digressoes, as apelacdes
ou a tomada de decisdes por meio de construgdes (im)pessoais. Nesse aspecto, a busca de
convencer o leitor sobre a verdade do conteudo exposto, nem sempre revela a estratégia
argumentativa de forma explicita. Nesse caso, entra em cena a subjetividade como principal
agente da constru¢do da argumentagdo, pois trata-se de um texto opinativo cuja existéncia,
segundo Teixeira (2006), “esta vinculada a uma forma direta de manifestacdo da liberdade”.
Quando falamos em opinido, a liberdade esta atrelada ao que o publico espera desse ser livre
que opina. Perelman (1999, p. 111), mesmo nio estando no mesmo paradigma de Foucault e

Pécheux, contribui nos dizendo que nao

se trata de fatos, mas de opinides, e sobretudo de apreciagdes, ndo somente a
pessoa do orador, mas também a funcdo que ele exerce, o papel que ele
assume, influenciam de modo incontestavel a maneira pela qual o auditorio
acolhera suas palavras.

Essa consideracdo de Perelman (1999) revela que aquele que diz e aqueles para
quem se diz (pre)estabelecem ndo s6 o horizonte de sentido de um discurso, como também
determinam o grau de credibilidade e aceitacdo do que se diz, ou seja, a verdade pregada por
meio do género artigo de opinido passa a ser também algo associado ao desempenho do
articulista diante de seu publico. Para esse autor (1999), a adesdo a verdades ndo se da por
rendi¢do a uma evidéncia incontestavel, ao contrario, é sempre variavel, e, possivelmente
controversa, envolvendo diversos graus de convencimento e persuasio.

Nessa perspectiva, considerando a probabilidade de o artigo de opinido ser tanto

refutado quanto aceito pelos leitores, Branddo (1998) apresenta um duplo movimento:



62

reconhecimento/manuten¢do do discurso do outro para depois recusa-lo. Esse
reconhecimento/manutengdo pode representar uma maior ou menor adesdo ao discurso do
outro, comportando, respectivamente, uma recusa menor ou maior. Neste ponto, o pré-
julgamento € inevitdvel. Em outras palavras, diante de um género como o artigo de opinido,
havera sempre a probabilidade de surgir o que Bakhtin (2006) chama de contrapalavra, isto &,
o direito dado pelo locutor ao interlocutor, por meio do uso do ato responsivo da linguagem,
de apresentar sua opinido acerca do assunto tratado. Como ndo ha possibilidade de se prever o
contingente de contrapalavras que virdo a esse género opinativo, porque elas a ele
comparecem de acordo com os caminhos percorridos pelos diferentes leitores e segundo os
diversos momentos da leitura, ¢ impossivel antecipar todos os sentidos que a leitura produz
(GERALDI, 2007).

O artigo de opinido, dessa forma, integra discursos repletos de discursos outros e
ndo possui sentido preciso, Unico. Ele se pluraliza na leitura do ser social. Completando esse

pensamento, Kleiman (1999, p. 13) discorre que

a compreensdo de um texto ¢ um processo que se caracteriza pela utilizagdo
do conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ja sabe, o
conhecimento adquirido ao longo da vida. [...] E porque os leitores utilizam
justamente diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, a leitura
¢ considerada um processo interativo. Pode-se dizer com seguranca que sem
o engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera compreensao.

Essa posi¢do de Kleiman quanto ao conhecimento antecipado do leitor sobre o
assunto tratado num género opinativo, por exemplo, valida o que Citelli (2003) diz sobre a
formacdo do ponto de vista. Para ele, a opinido s6 se concretiza a partir de experiéncias
acumuladas, leituras realizadas, informagdes obtidas, do desenvolvimento da capacidade de
compreender e, acima de tudo, de deixar claro para o outro aquilo que se deseja dizer.
Contudo, para o referido autor, a presenga desses requisitos ndo garante um texto
argumentativo capaz de persuadir seu leitor, porém, a sua auséncia compromete os objetivos
de convencimento e/ou persuasdo. Citelli (2003, p.19) acrescenta que a constituicdo do ponto

de vista:

1. decorre do fato de alguém operar a partir de um lugar social o cruzamento
de algumas formagdes discursivas (a visdo que temos das coisas, dos
homens, do mundo é também constituida pelo que se chama formacio
discursiva); 2. resulta de um discurso que, enunciado individualmente, esta
marcado por outros discursos; 3. possui implicagdes com a propria trajetdria
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cultural das pessoas: leituras realizadas, convivéncias mantidas, informacdes
as quais teve acesso.

A partir do exposto, entendemos que o jornalismo opinativo estd repleto de
praticas discursivas que denotam certas veracidades que sdo construidas por seu “autor”
devido a sua relagdo e percep¢do de determinado acontecimento de destaque na sociedade.
Assim, um discurso nunca se da fora do contexto social e estd sempre em relacdo com a
exterioridade, ainda que venha a se contrapor a certos conceitos ¢ opinides. As condi¢des de
produg¢do do discurso, postuladas por Pécheux (1983), sdo fatores determinantes na
constru¢do da opinido. Em virtude disso, os artigos de opinido podem ser considerados como
eventos comunicativos especialmente avaliativos que expressam atitudes e juizos do escritor
em relacdo a um determinado fato ou acontecimento discursivo. Por isso, constituem um
campo fértil para a andlise do trabalho ideolodgico do discurso, principalmente quando temas
polémicos ganham destaque social, incitando um posicionamento (MELO, 2003). A
abordagem desse género discursivo demanda uma reflexdo critica a respeito das praticas e
contextos discursivos de sua producdo, circulagdo e interpretacdo, além disso, considerar o

feixe das FDs ¢ abrir espaco para as diversas vozes que engendram a opinido.

2.4.2 As varias vozes que circulam no artigo de opinido

As leituras que fazemos cotidianamente sdo resultados de muitas outras leituras,
ha outras “vozes” no texto que falam pelo autor. De acordo com Orlandi (2009), a “relacdo de
sentido” ndo se dissocia de uma relagdo complexa entre discursos. Esses apontam para outros
que os sustentam. Nao ha comeg¢o absoluto nem ponto final para o discurso, ele tem relagdo
com outros dizeres realizados, imaginados ou possiveis. Outro fator ¢ a “relagdo de forgas”,
ou seja, o lugar a partir do qual o sujeito fala favorece a constitui¢do do que ele diz.

Podemos reafirmar, entdo, que o sentido ndo existe em si, mas ¢ determinado
pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-historico em que as palavras
sdo produzidas. Segundo Orlandi (2009) um dos pontos fundamentais do discurso estd no
“ressignificar” a nocdo de ideologia a partir da consideracdo da linguagem. O que se trata de
uma defini¢do discursiva da ideologia. Essa surge dos sujeitos para os sujeitos € os sentidos

nela instauradas, sustenta vozes sociais que se manifestam por meio de palavras, na producio
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de um género discursivo, como o artigo de opinido. A partir disso, entendemos, com Bakhtin

(2000a, p. 313) que

as palavras da lingua ndo s@o de ninguém, porém, ao mesmo tempo, sO as
ouvimos em forma de enunciados individuais, s6 as lemos em obras
individuais, e elas possuem uma expressividade que deixou de ser apenas
tipica e tornou-se também individualizada (segundo o género a que
pertence), em fung¢éo do contexto individual, irreproduzivel, do enunciado.

As palavras que tecem o género artigo de opinido, configuram-se numa aparente
palavra individual, pois, a0 mesmo tempo que a individualiza, por meio da assinatura, deixa
eclodir palavras alheias, mesmo que seja da revista que representa. Para Guerra (2008a)
mascarar esse aspecto provoca um efeito de sentido imprescindivel, pois evidencia o carater
de manipulacdo da midia, que joga com estereotipos e silenciamentos. Em outras palavras,
1sso acontece porque a todo instante a midia cria para o leitor um novo esteredtipo e, ao criar
novos modelos de leitor, silencia palavras para dar lugar as outras. Assim, o discurso
jornalistico parece ter uma ‘“validade”, alterando-se de acordo com a realidade social e o
interesse do publico leitor, ou seja, ha possibilidade de retorno de um discurso, agora
ressignificado. Nesse aspecto, o artigo de opinido se constitui como um género discursivo
dialogico, isto €, interliga o articulista e o leitor, divulgando as praticas discursivas que

permitem a elaboracdo de certas FDs. De acordo com Thompson (1998a, p. 44),

o significado de uma mensagem transmitida pela midia ndo ¢ um fenémeno
estatico, permanentemente fixo e transparente para todos. Antes, o
significado ou o sentido de uma mensagem deve ser vista como um
fendomeno complexo e mutavel, continuamente renovado [...].

Isso, de certa maneira, faz com que o artigo de opinido seja fundamentado em
impressoes pessoais do autor e, por isso também, abre frestas para refutagdes e possibilidades
outras de sentido, principalmente se o assunto tratado for passivel de controvérsias, ou seja,
oriundo do interesse da coletividade e, por isso, mobiliza e afeta grande numero de pessoas. E,
pois, por intermédio do conhecimento da opinido alheia, que se torna possivel rever valores e
aceita-los, transforma-los ou refutad-los. Nessa perspectiva, como todo género discursivo, o
artigo de opinido também tem um contexto de producdo, € escrito por alguém e para alguém,

com determinado propdsito, em determinado tempo e lugar. Pajet (2009, p. 69) contribui com

essa ideia dizendo que
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o texto como produto de um sujeito para outro sujeito, em resposta a um
discurso, funciona como um lugar onde se estabelece o dialogo com outros
textos, nos quais ecoam discursos, vozes, enunciados de outros sujeitos, de
uma época, de um contexto, da historia.

Sdo as vozes impregnadas no texto, como no texto-alvo, que hd a integragio
discursiva de um suporte envolto a géneros outros, mas que, por meio da materialidade da
lingua, permite emaranhar-se para revelar sentidos, (ir)responsabilidade do sujeito. Na secdo

seguinte, veremos os discursos que se cruzam entre os sujeitos que constituem a opinido.

2.4.3 A trama opinativa: a atuagdo dos atores

Existem varios sujeitos envolvidos no discurso jornalistico. Destacamos dois: o
. . 8 , .. . , ..
autor e o leitor virtual’. Esse é o sujeito para quem o autor enuncia, ¢ o sujeito que ele
imagina para seu discurso. Logo, é com o leitor virtual que o autor de fato interage ao pensar

a pauta, ao buscar a fonte e produzir o texto.

Ha um leitor virtual inscrito no texto. Um leitor que € constituido no
proprio ato da escrita. Em termos do que denominamos ‘formacgdes
imaginarias’ em analise de discurso, trata-se aqui do leitor imaginario,
aquele que o autor imagina (destina) para seu texto e para quem ele se
dirige. Tanto pode ser um seu ‘cumplice’ quanto um seu ‘adversario’
(ORLANDI, 1993, p. 9).

Essa posicdo de Orlandi (1993) refor¢a que o leitor mais importante ¢ o virtual,
pois mesmo de forma imagindria, ¢ capaz de ser aliado ou inimigo do autor. Para Baronas
(2003, p. 84), “nada, ninguém escapa desse olhar-leitor, que esquadrinha, ordena, positiva a
correcdo”. Em outros termos, o leitor confere ao texto o estatuto da verdade ou da nao-
verdade, por isso, o autor estd sempre em consonancia com esse leitor virtual. Colaborando
com essa ideia, Discini (2003) diz que o leitor tem o direito de encontrar na midia, algo na
qual se reconhe¢a. A midia, nesse sentido, conhece esse anseio do leitor e assume suas
expectativas, suas FDs, devolvendo adequadamente o que lhe foi “sugerido”.

Assim, a revista Veja torna esse leitor virtual em leitor ideal, mas nem sempre
real, pois a revista escreve baseada nos valores do leitor virtual, por isso, tem-se um leitor

imaginado para o texto. No entanto, para Scalzo (2003), essa ¢ uma estratégia discursiva e

¥ Como trataremos apenas do leitor virtual, ndo discutiremos sobre as condigdes de recepgdo do discurso, pois o
que nos interessa observar ¢ a maneira como o autor vé esse leitor.
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carrega seus proprios riscos. Afinal, o discurso mididtico, a exemplo de Veja, lancado como
fonte de saberes, ¢ composto por essas FDs que se misturam e se separam diante das palavras
que constituem o sentido. O discurso de Veja, aprimora-se no consumo de suas ideologias, ao
passo que o articulista tem de considerar discurso da revista, o seu proprio eixo discursivo € o
desejo de saber do leitor.

Em virtude disso, da-se ao leitor um poder que, nas palavras de Courtine (2002, p.

2)

controla os homens sob um olhar visivel e a0 mesmo tempo invisivel,
continuo ¢ meticuloso, que espia e detalha cada um deles. O dispositivo que
permite essa vigilancia surda e minuciosa converteu, desse modo, a
sociedade inteira em uma superficie de leitura: o corpo social tornou-se um
texto ¢ o corpo de cada sujeito, um sinal em que uma leitura atenta espreita
os desvios mais sutis: a escapulida de uma palavra, a sombra de uma duvida,
a passagem de um problema, a bruma de uma emog&o.

Como nada foge desse olhar do leitor, ndo lhe escapa também a dispersdo dos
sentidos. Nao porque ¢ capaz de escolher este ou aquele sentido que lhe seja mais apropriado
apenas, mas porque ndo ¢ um leitor Uinico, mas uma fung¢ao-leitor, ou seja, o leitor assume
determinada posi¢do conforme o momento histdrico-social que ele ocupa. Nesse caso,
podemos afirmar, baseados em Foucault (2007a), que o sujeito é uma fun¢do dentro de cada
formacdo discursiva, assim, autor e leitor do ponto de vista, de certa forma, estdo numa
mesma rede de relacdes discursivas, por isso, se constitui por regularidades e dispersoes.

Pensar a relag@o sujeito disperso e como func¢do, ¢, ainda em Foucault (1979),
entender que os sujeitos dessa trama opinativa ndo sdo proprietarios desse discurso, nem
muito menos o inventor deles. O sujeito discursivo, entdo, ndo pode ser considerado fora da
coletividade, pois de acordo com Fernandes (2007) o sujeito tem existéncia em um espaco
social e ideoldgico. O discurso opinativo, por meio de seu articulista, ocupa esse espago e 1Sso
faz com que o individuo-autor, a partir do momento em que esta inserido em uma dada
sociedade, se filia a uma postura discursiva e ideoldgica imposta pela sociedade, neste caso,
divulgada por Veja.

Assim, todo o discurso manifestado pelo sujeito sofre também interferéncias
ideologicas de seus interlocutores e, principalmente, das condi¢des de produgdo discursivas
em que o discurso se materializou. Em virtude disso, o leitor se torna “ctimplice” ou
“adversario” do autor devido as relagdes ideologicas com as quais o leitor lida em todos os

meios sociais. Entdo, podemos dizer que a voz do leitor, considerado virtual e ao mesmo
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tempo social e real, ecoa no discurso argumentativo, interferindo de forma categérica na
opinido do suporte mididtico como a revista Veja. Scalzo (2003) nos lembra de que nao
podemos esquecer que quem define a revista, antes de tudo, é o leitor. Assim, a opinido se
transforma e retorna ao leitor que, por sua vez, atribui novos significados conforme sua
aceitacdo e/ou rejeicdo do ponto de vista apresentado, o que gera um ciclo discursivo, de certa
forma, € propositalmente controlado pela midia.

Nesse sentido, ndo se pode prever até onde ird o alcance do discurso. Este sempre
alcanca outros, incitando-se e respondendo-se mutuamente. Logo, na perspectiva de que o
leitor € antes de tudo o “formador” da revista, Discini (2003, p. 118) esclarece que “assim se
ancora narrativamente a ilusdo discursiva de auto-inclusdo numa certa identidade, de
pertencimento a um determinado corpo, de auto-reconhecimento”. Em virtude disso, o
discurso opinativo que compde Veja, nesse caso, s se constitui numa dada cultura. Para
Guerra (2008b, p. 115) a revista “segmenta seu publico alvo e, a partir disso, constrdi seu
discurso. [...] Tendo um discurso proprio, as revistas, assim como as demais midias,
promovem mudangas nas formas de narrativa e de atribui¢do de um sentido real”. Isso, de
certo modo, torna-se um meio capaz de mobilizar opinides que permeiam os diversos
segmentos sociais. Assim, a midia como divulgadora de cultura e formadora de opinido,
também langa seu olhar para o discurso sobre educac¢do. J& que essa provoca acaloradas
discussdes na contemporaneidade, seja associada a temas politicos, sociais e filoséficos entre
outros. Na se¢do a seguir, discutiremos como a educagdo ¢ discursivizada na perspectiva de

Veja.

2.5 Veja: conjecturas sobre educacio

Em todas as esferas sociais, a educagao ¢ discutida ou, pelo menos, lembrada como o
espago especifico da formagio do cidaddo. E tdo marcante a influéncia da educagio que o
discurso pedagdgico estd constantemente atravessado por outros discursos, inclusive o da
midia. Assim, se considerarmos a suposta preocupacdo da revista Veja em manter seus
leitores bem informados, ¢ natural que também discuta a educagdo. Entretanto, a educagdo, no
discurso de Veja, para Ricardo Filho (2005), foi “coisificada” na condi¢do de mercadoria, isto
¢, as tendéncias, exigéncias e concepcdes consideradas validas no mundo regido pela primazia
do mercado e do consumo sdo incorporadas a educag¢do, como uma maquina de produzir

sujeitos produtivos. Para isso, € preciso disciplinar os individuos que, conforme explica
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Foucault (1987, p. 138), “a disciplina ndo ¢ mais simplesmente a arte de repartir os corpos, de
extrair e acumular o tempo deles, mas de compor for¢as para obter um aparelho eficiente”.
Nesse sentido, a sociedade contemporanea registra a importancia crescente dos
meios de comunicagdo na atribui¢do de sentidos aos discursos que influenciam a constitui¢ao
de saberes/fazeres do cotidiano social, incluindo hoje, com muita veeméncia, os educacionais.

Santos (2001, p. 196) acrescenta que

a educacio que fora inicialmente transmissdo da alta cultura, formagdo de
carater, modo de aculturagdo e de socializacdo adequado ao desempenho da
dire¢do da sociedade, passou a ser também educacdo para o trabalho, ensino
de conhecimento utilitarios, de aptiddes técnicas especializadas capazes de
responder aos desafios do desenvolvimento tecnoldégico no espago da
produgdo.

A educagio passou a ser considerada como um lugar de disputas, de acordo com o
posicionamento discursivo de cada individuo nessa esfera. Segundo Ricardo Filho (2005, p.

35), esse

campo apresenta-se como uma luta entre os ocupantes de posi¢des
legitimadas (dominantes), mas nem por isso definitivas, e os pretendentes a
essas posi¢cdes (dominados). [...] As lutas que se travam nos respectivos
campos s@o determinados, até certo ponto, pelas trajetorias distintas que
esses agentes apresentam, de acordo com seu capital especifico.

A educacido torna-se um discurso atraente para todos. Para uns, concretiza as FDs
capitalistas; para outros, o discurso educacional torna-se estratégia politica. E nesse contexto,
principalmente, que a educagdo transforma-se numa categoria-alvo de certas “prioridades”
que de alguma forma, favorece certos “sujeitos”, mas ndo, de fato, o sujeito aluno. Assim o
discurso sobre educag@o passa a ser cendrio de interesse da midia. Veja ndo apenas informa
sobre os acontecimentos € mudancas educacionais. Além disso, por meio de seus articulistas,
discorre muitas vezes sobre esse campo do saber para mostrar sua eficiéncia e preocupagdo
diferenciada com os rumos da educa¢do no Brasil. H4, também, uma constru¢do de uma
imagem que procura evidenciar a atencdo que Veja da aos problemas brasileiros.

Assim, mesmo que tenhamos um curriculo extenso sobre os valores da educagao,
hoje, elegemos como “verdade” o que a midia estabelece como os caminhos mais seguros e
eficazes para uma educacdo que, teoricamente, contemple todos os individuos do universo

escolar. Nesse sentido, a educacdo na perspectiva da midia, de acordo com Costa (2006), ¢
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concebida como forma de projetar “o outro” em fun¢do de um horizonte de mudanca social,
mas de uma mudanga a favor da propria midia ou daqueles que a sustentam. Um exemplo,
Veja, por meio do artigo de opinido e de seu articulista, recorta um modelo de escolarizagido
que lhe seja conveniente e, a0 mesmo tempo, rentavel (SCALZO, 2003).

Gregolin (2003, p. 14) postula que “a midia age, portanto, como vendedora de
ilusdes, dando a entender aos leitores e espectadores que [...] resolverd todo tipo de problemas
profissionais ou existenciais”. Parece-nos que ha uma problematizag¢do da midia em torno das
FDs educacionais, a midia constro6i a ideia de que a escola vive a cultura da falta, - falta de
bons professores, de bons materiais, de boa geréncia - que s6 pode ser compreendida pelas
verdades que ela mesma cria. Devemos considerar, também, que a midia ndo atua nesse
campo apenas porque acredita na melhoria da educacédo brasileira ou porque se preocupa com
0s rumos que o ensino tem tomado desde o surgimento da instituicdo da escola até a
contemporaneidade. Trata-se da apropria¢do do discurso educacional e da manipulagdo dos
saberes que constituem-se em verdade, mas a verdade que favorece a propria revista. Essa
manipulagdo nio acontece por meio de uma imposi¢do violenta, pois assim as resisténcias
surgiriam também de forma violenta. O que ha na constru¢io dessa verdade é um simulacro,
um palco armado, articulado por meio de uma estratégia de poder (FOUCAULT, 1979). Isso
suaviza e faz mascarar o controle discursivo que Veja mantém sobre os individuos.

Dessa maneira, falar em educacio na perspectiva da midia € extrair as vozes que
ecoam de fora dos muros das Instituicdes que normatizam e controlam o funcionamento da
educagdo em todas as etapas de formacgdo do sujeito. Entretanto, essas vozes, mesmo que de
fora, conhecem os mecanismos que regem cada nivel escolar e, por isso mesmo, constroem
um discurso especifico acerca da educacdo. Isto significa que os discursos produzidos por
Veja estdo ancorados nas normas educacionais oficiais, o que refor¢a as FDs governamentais.
Mas o discurso de Veja ¢ o mesmo discurso que normatiza a educagdo oficial? Vejamos a
seguir, alguns pontos relevantes na constitui¢do da educagdo brasileira que nos auxiliam na

verificacdo da construgdo discursiva de Veja.

2.5.1 Educagdo: contrapontos do discurso oficial em relagdo ao discurso de Veja

Como ja assinalamos anteriormente, a revista Veja aborda o tema da educacdo

como um fato social, mas a FD a qual a revista se filia faz com que esse acontecimento nado

tenha apenas carater informativo, mas opinativo. Assim, o discurso que se articula na revista
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soa como formas de prescricdo de como aprender e ensinar. Assim a educacdo torna-se palco
de disputas em que se pdem em jogo as verdades que interferem nos saberes dos individuos

enquanto sujeito da educagdo. Para Foucault (2007b, p. 14),

se nos situarmos no nivel de uma proposi¢do, no interior de um discurso, a
separagdo entre o verdadeiro ¢ o falso ndo ¢ nem arbitraria, nem modificavel,
nem institucional, nem violenta. Mas se situarmos em outra escala, se
levantarmos a questdo de saber qual foi, qual é constantemente, através de
nossos discursos, essa vontade de verdade que atravessou séculos de nossa
historia, ou qual €, em sua forma muito geral, o tipo de separagdo que rege
nossa vontade de saber, entdo ¢ talvez algo como um sistema de exclusio.

Essa exposicdo de Foucault é pertinente para entendermos como o efeito da
educagdo sobre os individuos encontra-se atrelado as vertentes midia e administragdo
governamental. A primeira se apdia nas regulamentacdes da segunda para construir sua
vontade de verdade, excluindo, reafirmando, modificando, conforme seus interesses, as
verdades contidas nas regras que regem a educacgdo oficial. Entretanto, o discurso da midia
tem interferido nas perspectivas educacionais do pais. Isso, de certa forma, faz com que a
educacdo brasileira passe por transformagdes. Somam-se também a essas mudangas algumas
estratégias politicas e a prdpria exigéncia do mercado. Para isso, mudam-se as normas, planos,
resolugdes que regulam o funcionamento do ensino propostas pelo Ministério da Educagio
(MEC), com a finalidade de promover a qualidade de ensino aos sujeitos da educacio.

Tendo visto a perspectiva de Veja acerca da educagdo, passamos a considerar o
discurso oficial. Assim, elegemos algumas leis e programas que nos ajudardo a entender a
perspectiva midiatica ao discutir a educa¢do. Por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢do Nacional (LDB), aprovada em 1996 e que até hoje rege o sistema escolar brasileiro
e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), lancados em 1999. Esses visam estimular a
pratica didria do professor, o planejamento de suas aulas e o desenvolvimento do curriculo
escolar (PCN, 2002). Estas e outras diretrizes objetivam uma educacdo de qualidade para
todos. Entre alguns pontos que constituem essas diretrizes para o bom andamento do processo
educacional, destacamos o papel do professor, o livro didatico, e o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Isso se justifica porque sdo trés itens que nessa ultima década tiveram
destaque devido aos novos paradigmas de ensino, ao novo perfil de aluno. Além disso, os
discursos selecionados para analise deste trabalho coincidem com esse periodo. Essa mudanga

de paradigma faz com que o professor ndo seja o repassador de conhecimento, mas
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orientador, aquele que zela pelo desenvolvimento das competéncias e habilidades de seus
alunos.

Tendo em vista as constantes discussdes e regulamentagdes sobre uma educacio
mais comprometida com a formacdo dos sujeitos, ¢ dada aos professores a incumbéncia de
envolvimento mais efetivo com a aprendizagem. Cabe a eles tornar os alunos mais criticos e
reflexivos ndo s6 em termos de conteidos, mas também nos aspectos interdisciplinares que
refletem na vida social dos alunos (PCNEM, 2002). Assim, o construto da educagdo cidada
estad nas maos do professor.

A LDB n° 9.394/1996, no artigo 13, diz que os docentes estdo incumbidos de:

L. participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

II. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

III. zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. estabelecer estratégias de recuperagdo dos alunos de menor rendimento;
V. ministrar os dias letivos ¢ horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VL. colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Observa-se que o papel do professor, de acordo com a LDB (1996), esta muito
além da mera transmissdo de conteudos, ele deve zelar pela aprendizagem. Isso significa que
cumpre buscar as causas que dificultam o processo de aprendizagem e insistir em outros
mecanismos que possam auxiliar os alunos como elemento base do processo
ensino/aprendizagem. Na concep¢do democratica, outra fungdo do professor € a de ser coautor
da elaborag@o de propostas pedagogicas da escola, ou seja, confere-se a ele algumas decisdes
junto a comunidade escolar como, por exemplo, tracar o perfil de aluno que se quer formar, os
objetivos a seguir, as metas a alcangar.

Com tantas atribui¢des, também cabe ao professor escolher o livro didatico (LD) a
ser utilizado nas escolas. Nas escolas publicas, esse profissional conta com programa
especifico do governo federal. Sédo trés programas direcionados ao LD: o Programa Nacional
do Livro Didético (PNLD), o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM) e o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizagdo de Jovens e Adultos
(PNLA). O objetivo desses programas ¢ fornecer, gratuitamente, materiais didaticos de
qualidade as escolas publicas federais, estaduais e municipais. O Programa Nacional do Livro

Didatico (PNLD), o mais antigo dos programas voltados a distribui¢do de obras didaticas aos
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estudantes da rede publica de ensino brasileiro, iniciou-se em 1929, mas com outra
denominagdo. Ao longo dos anos, o programa se aperfeicoou em suas formas de execugédo
para atender alunos da educacéo infantil, do ensino fundamental.

Entretanto, foi a partir dos anos 2000 que o programa ganhou forga, ou seja, em
2001, o PNDL contemplou os portadores de deficiéncia visual e, em 2004, aos estudantes
portadores de necessidades especiais e, também, nesse mesmo ano, o programa universaliza o
LD para os alunos do Ensino Médio publico de todo o pais, mas o atendimento aconteceu de
forma gradativa, aos alunos das trés séries do ensino médio de todo o Brasil.” Mesmo com
todo histérico do LD e de sua distribuigcdo gratuita para o ensino basico, ¢ importante ressaltar

que, segundo o Guia do Livro Didatico (2006, p. 17),

0 que da a um livro o seu carater e qualidade didatico-pedagogicos €, mais
que uma forma propria de organizacdo interna, o tipo de uso que se faz dele;
e os bons resultados também dependem diretamente desse uso. Logo,
convém ndo esquecer: um livro, entendido como objeto, é apenas um livro.

Em outras palavras, para garantir a qualidade do livro o que se espera ¢ o bom uso
das informacdes contidas nele e ndo a repeticdo dos conteudos propostos. De acordo com o
Guia do Livro Didatico (2009), seja qual for a area em questdo, um LD ndo pode desconhecer
as conquistas propiciadas pelas teorias da aprendizagem. Isso quer dizer que o LD visa a
acompanhar os resultados de pesquisas no ambito educacional. O que, de certa forma, nos faz
abandonar algumas crengas atualmente tidas como improcedentes em que o sistema
educacional e a organizagdo escolar se fundamentam.

Nessa acep¢do, o LD torna-se um recurso real de que o professor dispde a fim de
capacitar o aluno para gerir e articular adequadamente o conhecimento. Esse conhecimento
adquirido pelo aluno ¢ medido por exames de avaliagdo do ensino. Ressaltamos, entre muitos
instrumentos de avaliagdo, o ENEM. O exame € organizado a partir da nova LDB, nos PCNs
e nas Matrizes de Referéncia para o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e,
também, na Matriz de Competéncias e Habilidades do ENEM. Criado em 1998, tem,
inicialmente, carater voluntario para os estudantes. Até¢ 2008, muitos aderem ao exame, ja que
nesse periodo o ENEM incorpora roupagens novas para atender ao publico estudante tanto no
aspecto de conteudo quanto no aproveitamento do resultado do aluno para ingressar na

universidade. Mas é em 2009 que o ENEM se constitui em exame unificado, ou seja, passa a

? Informagdes obtidas a partir do sitio <http://www.fnde.gov.br/index.php/programas-livro-didatico>.
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ser um processo seletivo para preenchimento de vagas nas universidades publicas federais,
assim a proposta ¢ propiciar aos estudantes menos privilegiados o ingresso nessas
universidades. Para isso, a prova ganha novo formato, aumenta o nimero de questdes
divididas por areas do conhecimento, além de contemplar a reda¢do. A proposta é marcar
outro tipo de formacdo para o Ensino Médio, mais direcionada para a resolucio de problemas
e ndo da repeticio mecanica de conteudos'®. Nos ultimos dez anos, o desenvolvimento do
ENEM assiste as mudancgas legais, organizacionais e curriculares que englobam todas as
etapas e modalidades de educa¢do. Como instrumento avaliativo, 0 ENEM precisa se adequar
para acompanhar as transformacdes e para refletir a qualidade da educacdo basica.

Como vimos, a educagdo ¢ dindmica e se constitui por processos também
dindmicos. Portanto, compreendé-la requer muito mais do que o conhecimento sobre seus
"modelos" concebidos, bem como as idealizagcdes que se tem a partir desses “moldes”, seja
pelo discurso oficial que regulamenta todo sistema educacional, seja a partir do discurso da

midia, que se apropria dessas normatizagdes para construir suas verdades. Essas verdades

imbricam-se em todas as construgdes discursivas dos articulistas, conforme veremos a seguir.

' Informagdes extraidas no sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Disponivel em <http://www.enem.inep.gov.br/enem.php>.



CAPITULO 3

O DISCURSO EM OBSERVACAO: ENTRE DOIS SABERES

A porta da verdade estava aberta [...]
Cada um optou conforme

Seu capricho,

Sua ilusdo,

Sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade

Para verificar as relagdes discursivas que constituem os artigos de opinido,
publicados na revista Veja, na se¢do Ponto de Vista, tomamos os escritos por Luft, Kanitz e
Castro. Nossa inquietagdo ¢ em torno do discurso sobre educacdo, ou seja, de como os
discursos sobre o ensino sdo construidos e de como sdo capazes de revelar verdades por meio
da relagdo poder-saber. A problematizacdo envolve o discurso pedagdgico frente as
linguagens mididticas de Veja. Esses articulistas discutem a educagdo numa concepgdo
negativa de ensino. Para eles, trata-se da cultura da falta: de aprendizagem, do despreparo do
professor, dos métodos de ensino e de bons materiais didaticos.

Para dar credibilidade aos seus discursos, os articulistas tragam uma estratégia de
aproximacdo com o leitor. Para isso, valem-se de técnicas que asseguram um saber sobre as
aspiragdes e necessidades desses sujeitos leitores e, por meio disso, moldam seus
pensamentos. Essa estratégia inicia-se a partir do titulo do artigo, geralmente polémico, tem o
intuito de causar um estranhamento do leitor e instigar sua curiosidade sobre o que sera
tratado. Por exemplo, por que Kanitz usa o titulo Por uma sociedade justa e eficiente (Anexo
D) e ndo outro em seu lugar? Inicialmente o que se espera, a partir desse titulo, ¢ que o autor
aborde temas especificos em administragdo, economia e/ou politica. Mas por que esse titulo
para se falar sobre educagdo? Nesse texto, Kanitz aborda a avaliagdo escolar vinculada a
atuacdo do professor, ou seja, se o profissional pertencer a area de exatas dard nota justa ao
aluno. Entretanto, desdenha dos professores das ciéncias humanas, tachando-os de professores
de abobrinhas.

Assim, o tom da construcdo discursiva dos articulistas denotam a autoridade que

lhes foram conferida pela revista Veja. Além disso, sdo profissionais conhecidos e respeitados
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por suas atuagdes na sociedade, Luft como escritora, Castro como economista e especialista
em educacdo, Kanitz como administrador e conferencista, o que refor¢a o papel legitimador
para debater a educag@o num suporte informativo renomado como a revista Veja.

Nesse sentido, a construcdo discursiva dos articulistas gira em torno das FDs da
eficiéncia versus ineficiéncia da institui¢do escolar. A eficiéncia ¢ sindnimo de produtividade:
do professor, do aluno. Essa produtividade representa exercicio de um determinado poder
sobre os individuos. E na perspectiva de aproximacdo do articulista, das formacdes
imaginarias, formag¢des discursivas e das relagdes de poder-saber que procedemos nossa
analise, na ordem do discurso mididtico que incide sobre a educagdo como objeto de

consumao.

3.1 O autor busca aproximacio

Para discutir as relacdes dialdgicas postuladas por Bakhtin (2000a), faz-se
necessario observar, primeiramente, o espaco em que sujeito e discurso se tornam dialogicos:
o género discursivo. O que o autor (2000) nos esclarece ¢ que o artigo de opinido como
género, significa e numa dada esfera de utilizagdo. Em virtude disso, a existéncia de géneros
de discursos aponta para o carater social e histdrico do enunciado, pois os géneros demarcam
a singularidade do enunciado que reside ndo em sua individualidade, mas no fato de que ele se
situa em uma realidade particular, social, historica e cultural. Nesse sentido, para verificar a
possibilidade de existéncia de dialogismo no discurso da midia, € necessario termos em mente
que nesses espacos mididticos, a educagdo se torna espetaculo, o que reflete, de acordo com
Sodré (2002), uma tendéncia dos individuos de encenarem suas identidades, modificando seu
papel social para se adequar a percep¢do que a sociedade exige de si. Isso significa que o
género artigo de opinido, por meio de seu articulista, deve propor algo com o que seus leitores
se identifiquem. Para que isso ocorra, o discurso deve ser convidativo ao ponto de convencer
esse leitor.

A partir dessa ideia, iniciamos nossa andlise tomando o artigo de Kanitz “Vamos
acabar com as notas”, para verificarmos como se processa as relacdes dialdgicas por meio da
FD que defende a aboli¢do das notas em sala de aula. Como vimos, no processo da escrita, ha
um leitor previsto para o texto e, por essa razdo, o articulista organiza a linguagem de forma
que seu discurso nio deixe duvidas sobre o que “pretende” dizer. Para visualizar essa ideia,

tomemos o fragmento abaixo.
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O que significa dar uma “nota” a um ser humano? Que naquele momento da
prova, ele sabia X% de tudo o que os professores gostariam que ele soubesse
da matéria. Mas saber “algo” significa alguma coisa hoje em dia? Significa
que vocé criara “algo” no futuro? Que vocé sera capaz de resolver os
inimeros problemas que terd na vida? Que serd capaz de resolver os
problemas desta nag@o? (KANITZ, 2006, Vamos acabar com as notas,
Anexo C).

Nesse texto, o articulista constréi referenciais de identidade fundados em FDs
supostamente aceitas e difundidas na sociedade: o discurso da avaliacdo escolar. Para isso, o
articulista se apropria das caracteristicas textuais do artigo de opinido, note que Kanitz chama
o leitor de “vocé”. Como se trata de um género opinativo, tratar o leitor de forma intima ¢
inclui-lo na constituicdo da opinido que deixa de ser s6 do articulista ou de seu suporte
material, a revista Veja, mas passa a ser, também, do leitor. Dessa forma, Kanitz estrutura um
dialogo como se o leitor fosse o aluno, convocando-o a se posicionar como tal, tornando-se
co-responsavel por esse discurso. Essa é uma estratégia discursiva que prende a atencdo do
leitor, pois o uso desse tipo de tratamento assume uma postura familiar, intima, produzindo
um forte efeito persuasivo, pois individualiza e faz o leitor se sentir unico.

Em “A educagdo possivel” (2007, Anexo E), Luft também explora a relagdo de
proximidade com o leitor ao chama-lo de “senhores”, s que uma proximidade que, de fato,
transfere sua insatisfagdo de forma direta ao leitor: “estamos melancolicamente atrasados.
Dizem que nossa economia floresce, mas a cultura, senhores, que inclui a educagio (ou vice-
versa, como queiram...), anda mirrada e murcha”.

Ha nesses dois fragmentos um tom de voz que marca o discurso de cada
articulista. Esse tom revela as vozes que constituem o texto-alvo, por essa razdo, o artigo de
opinido ¢ marcadamente dialdgico e revela um lado social definido, Luft, parece engajar o
leitor, mesmo que o trate de “senhor”, enquanto Kanitz assume um aspecto de bom senso, nao
dele, mas do leitor.

Seguindo essa linha de pensamento, vejamos o que Bakhtin (2000a, p. 279)
explicita a respeito dos discursos que sdo ordenados em suas situagdes especificas de

produgao.

O enunciado reflete as condigdes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo so por seu contetido (tematico) e por seu estilo verbal, ou
seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais,
fraseologicos e gramaticais —, mas também, e, sobretudo, por sua construgdo
composicional.
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Entendemos que ¢ a partir da constru¢do composicional, tratada por Bakhtin
(2000a), que concerne o carater discursivo, de poder ¢ de forma¢do de opinido da midia.
Conforme discutido anteriormente, em nossa sociedade, a midia com seus meios de produgdo
de sentido, torna-se, para grande parte das pessoas, o unico meio de interagir com o grande
volume de novidades e informagdes. Assim, a midia passa a exercer, em muitos casos, o papel
de educador. Podemos verificar essa afirmativa no trecho: “E possivel medir a capacidade
criativa de um aluno? Quantos alunos tiraram nota zero justamente porque foram criativos
demais? Por isso, ndo damos nota a Beethoven nem a Picasso, ndo ha como medir
criatividade” (KANITZ, 2006, Vamos acabar com as notas, Anexo C). A expressdo opinativa,
nesse excerto, aparece marcada na escolha de indagagdes que colocam o articulista na
condi¢do de alguém que julga, deixando, portanto, de lado, a premissa da imparcialidade e da
objetividade. Entretanto, o que se observa € que o processo que gera os sentidos se constroi no

entrelagamento dos discursos que constituem o texto.

A TUnica saida para tamanha calamidade esta no maior interesse pelo que ha
de mais importante num pais: a educacdo. E isso s6 vai comecar quando lhe
derem os maiores or¢amentos. Assim se mudara o Brasil, o resto é conversa
fiada. Investir nisso significa criar mais oportunidades de trabalho: muito
mais gente capacitada a obter salario decente. Significa saude: gente mais
bem informada nio adoece por ignorancia, isolamento e falta de higiene
(LUFT, 2008, Somos um pais de analfabetos, Anexo G).

A articulista usa expressdo popular como “conversa fiada” como forma de
aproximar o leitor ao seu discurso. Além disso, mostra-se agente e conhecedora das mudancas
necessarias para um bom desenvolvimento do sistema educacional e, por meio dela, sugere
acOes para melhorar outros setores como a saude, pois conscientiza seus leitores sobre as
deficiéncias desse sistema do qual fazemos parte (grifo nosso). Desse trecho, entdo, ¢ possivel
pressupor quais seriam algumas das caracteristicas desejadveis de quem administra os rumos
da escola, ou seja, a articulista mobiliza o discurso do trabalho, da saude, para dizer que esses
campos estdo intimamente ligados a educacdo. Isso significa dizer, também, que o sujeito
articulista ¢ dialdgico e que ndo esta a parte do universo social em vive, pois como articulista,
representa Veja e, a0 mesmo tempo, se representa como sujeito inserido num dado tempo e
espaco sociais. Em outras palavras, nesse fragmento em analise, ha um feixe de FDs que faz
de Veja uma midia diferenciada. Dessa forma, o discurso da revista contribui para a
construcdo e difusdo do pensamento homogéneo e, talvez por isso, seja representante da

classe economicamente dominante.
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No mundo moderno, em constante mutagdo, inteligéncia quer dizer outra
coisa. Significa enxergar o que os outros (ainda) ndo veem. Isso é proprio de
pessoas criativas, pesquisadoras, curiosas, exploradoras, que encontram
solugdes para novos problemas que temos que enfrentar (KANITZ, 2003,
Estimulando a curiosidade, Anexo B).

Se observarmos a constru¢do do enunciado nesse fragmento, perceberemos que
um leitor atento notard que a argumentacdo estd no fato de o texto ser uma critica a falta de
uma educag¢do que motive a criatividade dos alunos, mas, por outro lado, notamos uma
instabilidade desse género, pois dialoga com o discurso pedagogico, descaracterizando um
pouco o que deveria constituir o artigo de opinido, ou seja, o articulista absorve a voz do
outro, para dizer sua propria voz num texto que, a priori, ¢ concebido pela opinido de seu
“autor”.

Sobre esse aspecto dialogico, Bakhtin (2000a) diz que o objeto vai se construindo
durante o processo de criagdo, assim como o proprio “autor” se cria, a partir da sua relagdo
com a revista e com sua propria visdo de mundo. O resultado dessa mescla, entre o mundo do
articulista € o mundo que o suporte discursivo deseja mostrar, reforca o que Bakhtin (2000a)
conceitua como género relativamente estdvel de enunciado. Os fragmentos analisados sdo
uma evidéncia disso. E nesse aspecto que esse autor afirma que os discursos que circulam na
sociedade advém dos discursos alheios, ou seja, tanto discursos quanto os sujeitos estdo

imersos nas palavras alheias, estabelecendo, assim, uma relacio de sentido, de dialogismo.

3.1.2 O discurso perpassa o sujeito?

Bakhtin (2000a) argumenta que ocupamos um lugar ¢ um tempo especificos no
mundo e que, em nossas atividades, somos responsaveis ou “respondiveis” por elas, ou seja,
como estamos em fronteiras entre o eu e o outro, estamos desenvolvendo, com nossos
discursos, respostas ao discurso do outro, oferecendo, também, um conjunto de contrapalavras
ao nosso interlocutor. Para Geraldi (2007, p. 40) “o sujeito da escrita estd condenado ao Outro
e as bordas de seu texto. A escrita, como experiéncia do proprio, revela-se antes um processo
de confronto com o texto alheio”. Mostramos agora, dois excertos de Kanitz, mas de artigos
diferentes, para observarmos como o processo dialdgico entre os discursos sdo capazes de
revelar posturas diferentes, como entram em conflito, mas ao mesmo tempo, imbricam-se,

produzindo um efeito de embate discursivo.
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O sistema de “dar” notas esta tdo enraizado no nosso sistema educacional
que nem percebemos mais suas nefastas consequéncias. Muitos alunos
estudam para tirar boas ‘“notas”, mas ndo para aprender o que ¢ importante
na vida. Depois de formados, entram em depressdo pois ndo entendem
porque ndo arrumam um emprego apesar de terem tido excelentes “notas” na
faculdade. Foram enganados e induzidos a pensar que o objetivo da
educacgdo ¢ passar de ano, tirar nota 5 ou 7, o minimo necessario (KANITZ,
2006, Vamos acabar com as notas, Anexo C).

Quem tentou ser util a sociedade, mas fracassou teria direito a uma “renda
minima”? E justo dar 3,5 aqueles cujo esforgo foi justamente enganar seus
professores e o “sistema”? N&ao seria justo dar-lhes um sonoro zero?
Precisamos optar por uma sociedade justa ou uma sociedade eficiente, ou
podemos ter ambas? (KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e eficiente,
Anexo D).

Temos nesses dois trechos um afrontamento de duas vozes, cada uma delas
defendendo uma ideia contraria a outra, mas ambas com tom didatico. Temos, também, a
transformagdo do discurso, ou seja, de um discurso com efeito de inovagdo, passa a operar nos
velhos mecanismos tradicionais de ensino. Isso, de certa maneira, revela a condi¢ao transitéria
do discurso que, num dado momento, parece interferir na propria constru¢do discursiva do
articulista. E uma tentativa de buscar a forma ideal para a postura do professor frente a
avaliacdo dos alunos e a propria instituicdo escolar. Essa construcdo, portanto, ¢ uma espécie
de escolha a fazer, ¢ uma forma de experimentagdo permanente. Isso significa dizer que, ao
edificar posturas para a avaliacdo, o sujeito busca satisfazer ideais de um bom processo
avaliativo que muda constantemente, 0 que provoca, por sua vez, o processo permanente de
remodelagem do outro, ou seja, do que o leitor deseja da escola naquele momento.

No primeiro excerto (Anexo C), ha uma tentativa de abolir a antiga avaliagdo,
valorizar a criatividade, ndo atribuir a aprendizagem um valor numérico, mas um valor a
capacidade de entendimento do aluno, a fim de ndo desmotiva-lo ao longo de sua vida. Kanitz
usa o verbo ser como que quisesse definir ou explicar o que € passar de ano. Ao passo que, no
segundo (Anexo D), o uso do verbo na primeira pessoa do plural “precisamos” ndo deixa
claro quem ¢ seu referente. O que o articulista faz ¢ um julgamento negativo para a
valorizagdo da capacidade criativa do aluno. E necessério agora, dar uma nota, um valor para
aluno, considerando “justo” emitir um sonoro zero se o aluno nio alcangar as expectativas do
professor. Nos trechos analisados, o que nos chamou a aten¢@o foi a maneira como o autor
articulou sua opinido, inserindo enunciados que imprimem sua visdo sobre a avaliagdo escolar

e articulando-os a um estilo ir6nico de construg¢do discursiva. Ao mesmo tempo em que critica
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o sistema de avaliagdo, acaba reafirmando as contradi¢des de seus discursos, mas colocando-
se na posicdo de enfrentamento do “eu” articulista com o outro, o leitor. Completando esse
argumento, trazemos novamente enunciados de Kanitz para observarmos como movimenta

seus discursos nessa mesma linha de pensamento.

Se seu filho néo quer estudar, ndo o force. Simplesmente corte a mesada e o
obrigue a trabalhar. Ele logo descobrira que sé sabe ser menino de recados.
Depois de dois anos no batente ele tera uma enorme vontade de estudar. Nao
para obter notas boas, mas para ter uma boa profissdo (2006, Vamos acabar
com as notas, Anexo C).

Como Brasil ainda nfo resolveu essa questdo, ndo podemos discutir o
préximo passo, que sdo as injusticas da opgio feita. E justo remunerar pelo
resultado? E justo remunerar somente pelo esfor¢o? Podemos até escolher
um meio-termo, mas qual sera a énfase que daremos na educacio de nossos
filhos e na avaliagdo de nossos trabalhadores? Ao do esfor¢o ou ao
resultado? (2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D).

No excerto C, Kanitz usa verbos no modo imperativo “ndo o force”, “corte”,
“obrigue”, como se o aluno viesse acompanhado de um manual de instru¢des que regulasse
todas as suas acdes enquanto aluno. No excerto D, ha o uso reiterado de perguntas retoricas e
ndo uma construcdo discursiva que permite as relacdes dialdgicas. Kanitz também assume
outras posi¢des sociais, mesmo vestido de articulista, ou seja, também se posiciona como pai
ao se preocupar com seus filhos e de como estio sendo avaliados. Outra posi¢do assumida por
Kanitz ¢ de empregador, pois mostra-se atento a eficiéncia dos trabalhadores, de como sdo
valorizados, avaliados e incentivados a criatividade, mas conforme os resultados alcangados.
Nao basta saber que as FDs se contrapdem, ha uma FD que responde aos processos
avaliativos, seja destacando a criatividade ou ndo, mas ambos os discursos focam a utilidade
do individuo para o trabalho. Ha nesse fragmento, um deslocamento de discursos a partir de
um unico enunciador, ¢ o que Bakhtin (2000a) chama de polifonia. Em outras palavras, a
mobilizacdo de um discurso traz outras vozes que integram esse mesmo discurso.

Em virtude disso, a constru¢cdo desses fragmentos dos Anexos C e D ¢
estabelecida a partir de dois trabalhos que articulam entre si: o discurso opinativo permeando
o da educagdo — com a articulacdo de qual é o melhor método para se avaliar, intercalados de

forma a constituir uma nog¢ao de verdade. Nesse sentido, Fiorin (2008, p. 19) esclarece que

isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso, leva em conta
o discurso de outrem, que estd presente no seu. Por isso, todo discurso é
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inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso alheio. O dialogismo
sdo as relacdes de sentido que se estabelecem entre dois enunciados.

Considerando a articulagdo entre os discursos, nos textos vinculados a midia,
ocorre a atenuacdo da diversidade de vozes presentes em um texto, neutralizando possiveis
reagdes dos leitores, transformando-as em senso comum, com um falso carater de unicidade.
Conforme expde Bakhtin (2000a), esse carater unico da reagdo do leitor ¢, de certa forma, um
modo de ignorar a produgdo do enunciado como um campo aberto para uma atividade
responsiva do leitor. E o caso do fragmento que se segue, parece-nos que as indagagdes da
articulista vislumbram respostas que ja estdo prontas, encaminhando a posi¢do do leitor para
esse senso comum e ndo para novos questionamentos e reflexdes: “mas vamos a educagio nas
escolas: o que é educar? Como deveria ser uma boa escola? Como se forma e se mantém um
professor eficiente” (LUFT, 2007, A educagao possivel, Anexo E).

Partindo da ideia de que a constituicdo do discurso dialdgico passa pelo sujeito,
que ¢ também dialogico, a midia exerce papel significativo na difusdo de praticas discursivas
que podem funcionar como mecanismos de aproxima¢do dos enunciadores, mas nido uma
aproximagdo corpo a corpo, mas discursivas, de compartilhamento de opinides. Assim, os
sujeitos vinculam a midia sua possibilidade de acesso ao mundo e de construcdo de lagos
sociais.

O préximo recorte mostra varias vozes, links disponiveis e dispersos no texto que,
possivelmente, levam o leitor a se posicionar da mesma maneira que Kanitz fez nos dois
ultimos excertos discutidos. Se observarmos os trechos que acabamos de discutir e o proximo,
veremos que foram escritos por sujeitos articulistas diferentes e, por isso, seus enunciados
parecem diferentes, mas mantém um didlogo e, a0 mesmo tempo, um mesmo estilo. Eles
dizem que os alunos fracassam no mercado de trabalho, mas porque ndo foram incentivados a

criar (Anexo C) ou porque nio lhes ensinaram o que deveriam aprender (Anexo D).

Muito menos pessoas se alfabetizam de verdade; dos poucos que chegam ao
2° grau e dos pouquissimos que vao a universidade, muitos nio saem de la
realmente formados. Entram na profiss@o incapazes de produzir um breve
texto claro. S3o desinteressados da leitura, mal falam direito. Nio
conseguem se informar nem questionar o mundo. Pouco lhes foi dado,
pouquissimo lhes foi exigido (LUFT, 2008, Somos um pais de analfabetos,
Anexo G).

Nesse trecho, a articulista também deixa claro que nossa educacdo demanda outro

tipo de formagdo para os alunos. Por meio da expressdo “entram na profissdo incapazes de
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produzir um breve texto claro”, observamos indicios do pensamento capitalista, do mercado
de trabalho e da empregabilidade. Para apontar isso, a tentativa é dizer que o insucesso desses
individuos tem origem na escola. Mascara-se, pois, o lugar que a midia ocupa nesse contexto
e como se representam os métodos escolares e de que forma essa representacdo incide na
sociedade. Sdo as micro-relagdes entre os sujeitos, na relagdo entre o eu € o tu, mas o limite
que, para Bakhtin (2000a), ndo se resume ao eu, mas sim o eu em relacdo com os outros
interlocutores, ou seja, o eu e o tu. Nesse sentido, preocupar-se com a educacdo, se os alunos
aprendem ou ndo, é, acima de tudo, pensar na perspectiva do outro, mas qual é o outro desse
discurso? Na proxima se¢do, observaremos como construimos a imagem do outro por meio do

discurso.

3.2 Formacdes imaginarias: reflexos dos discursos no espelho da midia

Segundo Silverstone (2000, p. 249), “tudo o que fazemos, tudo o que somos,
como sujeitos e atores no mundo social, dependem de nossa relagdo com os outros: de como
0os vemos, conhecemos, nos relacionamos com eles, nos importamos com eles ou os
ignoramos”. Dessa forma, ao disseminar determinadas informagdes do seu “eu”, o individuo
busca controlar a si mesmo por meio do dizer, construindo sua imagem e sua identidade
discursivamente a partir da imagem que também faz do outro. Nesse sentido, Pécheux (1990)
discorre que ao acionarmos nossas formagdes imagindrias acerca do outro, sempre as
associamos ao lugar social em que esse outro se insere. E o que podemos depreender a partir
dos seguintes excertos: “Sou de uma familia de professores universitarios. Fui professora por
dez anos de linguistica em uma faculdade particular” (LUFT, 2007, A educacdo possivel,
Anexo E). A imagem que mobilizamos desse trecho ¢ que estamos diante de um sujeito
professor, sua area de atuacdo, linguistica, amplia mais ainda sua imagem de alguém
conhecedora da diversidade e importancia da linguagem bem como seus usos em cada esfera
social. Mas a colunista escreve numa midia impressa de circulagdo nacional e deve preservar
sua imagem de sujeito preocupado com as questdes da linguagem. Entretanto, uma imagem
mais forte parece “apagar” aquela atenta aos textos mal escritos dos alunos, foi professora de
instituicdo particular. Mas os maus textos sairam das institui¢des particulares? Esse discurso
quer mostrar o lugar de onde fala e que tem conhecimento e autoridade para dizer. Entdo, o
fato de ter sido professora de universidade particular interferiu no convite de Veja para ser

articulista?
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Seguimos com outros fragmentos, agora de Kanitz: “A primeira vez que percebi
isso foi quando estudei administragdo de empresas no exterior” (2000, Revolucione a sala de
aula, Anexo A) e “Damos muita teoria e informagdo, mas ensinamos pouco como usar as
informacdes aprendidas. Por sua vez, os americanos sabem e aprendem muito menos teoria,
mas devotam mais tempo aprendendo a como usar a informag¢@o apresentada, sob todos os
angulos” (2003, Estimulando a curiosidade, Anexo B). O articulista, com esses discursos,
permite-nos construir sua imagem como alguém que desmerece o ensino de seu pais, pois,
para ele, nossos alunos nao aprendem. O referido articulista, por exemplo, s6 foi capaz de
aprender, de perceber inovag¢des quando experimentou o ensino no exterior. Para nos, nesses
enunciados, Kanitz convida os leitores, inclusive nos, a formar duas imagens bem distintas:
primeiro que o ensino no Brasil € totalmente ruim e, segundo, que a educacdo no exterior,
indubitavelmente, desperta o interesse do aluno pelos estudos.

Outro enunciado que nos permite observar como se processam as imagens que
fazemos do outro, é o de Castro. Observemos como ele também constréi uma imagem de si
para que o vejamos da mesma forma: “Vicky Colbert™ passou pelo Brasil € ndo conseguiu me
encontrar. [...] Eu era parte da plateia de um monumental evento de ensino e inovagdo. Ela
estava 14 para receber um prémio” (2009, As escolas de dona Vicky, Anexo M). Nao, seu foco
ndo ¢ Vicky Colbert, mas ele mesmo. Colbert o procurou, ndo o inverso. Além disso, Castro
fazia parte uma plateia sobre ensino, mas ndo de um evento qualquer, mas de um (destaca-se
que o evento aconteceu em Doha) que discutiria inovagdes educacionais, ndo no/para o Brasil.
Castro inclui-se, portanto, entre profissionais preocupados em discutir a educacéo.

Nesses fragmentos, discutidos até aqui, notamos que Veja aparece como um dos
campos de construgdo e representacdo de subjetividades. Para Foucault (1999), a
subjetividade ¢ sempre construida, ¢ efeito da ag@o social e politica sobre cada um dos
individuos. Assim, por meio de comunidades imaginadas, a midia concede um espago que o
individuo comum dificilmente poderia ocupar na realidade. Logo, nos processos discursivos,
vemos funcionar uma série de formacdes imaginarias que designam os lugares que esses
sujeitos ocupam e que mantém, ainda, uma ligagdo com os discursos exteriores para reforgar o
lugar midiatico que representam.

No caso da midia impressa Veja, ha de se considerar que ha uma memoria
discursiva ancorada no ideal de educagdo, os articulistas constroem um discurso como fosse a

esséncia, o0 modelo a se seguir, ou, pelo menos, mostram-se engajados nessa causa. Por essa

" Vicky Colbert ¢ socidloga colombiana, mentora das Escuelas Nuevas em seu pais.
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razdo, criam uma imagem de si e da revista voltada para suposta preocupacao efetiva com os
rumos de nossa educacdo, mas que ja esta carregada de respostas prontas, incitando o que o
leitor deve ou ndo pensar (VILLALTA, 2002). Assim, tudo parece evidenciar a necessidade
de uma identificagdo acertada na escolha dos codigos usados na vida escolar ¢ também fora

dela. Vejamos os trechos a seguir:

O receio € que jovens, usando desse recurso que tem a ver com a velocidade
e economia, haveriam de desaprender, ou nunca aprender direito, o cddigo
do proprio idioma escrito. Receio infundado: somos capazes de dominar, na
fala e na escrita, varias linguagens a0 mesmo tempo e transitar entre elas
com habilidade e até elegancia em certos casos (LUFT, 2007, Os novos
codigos, Anexo F)

Quando eu era professora universitaria, na década de 70, ja recebiamos nas
faculdades varios alunos que mal conseguiam escrever uma frase e expor um
pensamento claro. “Eu sei, mas ndo sei dizer nem escrever isso” ¢ desculpa
pobre. Nao preciso ser intelectual, mas devo poder redigir ao menos um
breve texto decente e claro. Preciso ser bem alfabetizado, isto é, usar meu
instrumento de expressdo completo, falado e escrito, dentro do meu nivel de
vida e do nivel de vida do meu grupo (LUFT, 2008, Somos um pais de
analfabetos, Anexo G).

Vamos considerar algumas marcas das condigdes de producdo, determinantes das
formagdes imaginarias dos sujeitos discursivos envolvidos na articulagdo desses discursos. Na
edi¢do do primeiro excerto (Anexo F), Veja traz capa e matéria sobre a importancia de falar e
escrever corretamente, como uma estratégia de ascensdo social. Contudo, o que vemos no
discurso da articulista ¢ uma construcdo de um discurso marcada ndo s6 pela valoriza¢do do
codigo linguistico em sua formalidade, mas, como um sujeito professor de linguistica, toma
um determinado lugar para (re)significar esse mesmo cddigo. Com o auxilio das antecipagdes
de seus leitores, modula seu discurso para refor¢car FDs capazes de dizer que estamos imersos
numa sociedade simbolica e que a linguagem € elemento fundamental na constru¢do de novos
codigos linguisticos. Luft usa a 1* pessoa do singular para aproximar-se do leitor. Assim,
nesse excerto, parece-nos que a articulista ndo s6 extrapola as circunstancias imediatas, que ¢
de uma apresentacdo do modelo ideal para se alcancar o sucesso profissional, porque partem
de sujeitos empiricos de lugares determinados na estrutura de uma formagdo social. O
referente linguistico passa a ser entendido mais do que um objeto de sele¢do da lingua.

Apesar de o primeiro discurso de Luft trazer discursos otimistas em relacdo as
varias linguagens de que dispomos, no segundo (Anexo G), a articulista deixa transparecer

que a escola, deve zelar pela modalidade padrdo. Na expressdo “Preciso ser bem alfabetizado,
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isto €, usar meu instrumento de expressdo completo, falado e escrito, dentro do meu nivel de
vida e do nivel de vida do meu grupo” (grifo nosso), revela que por mais que usemos a lingua,
observando as situacdes de uso, ndo devemos ignorar a forma padrdo da lingua, ja que,
segundo ela mesma, seu uso deve primar pela expressdo “perfeita”. Isso, para nos, é, de fato,
observar as regras regidas pela gramatica normativa, ou seja, é perceber a linguagem dentro
da perspectiva saussuriana (1995), o aspecto social, de interagdo entre os falantes é apagado e
a variante padrdo ¢ a unica valida.

Essa ideia da articulista se contrapde nesse mesmo excerto (Anexo G) ao dizer
“nivel de vida do meu grupo”, o pronome “meu’ refor¢a a imagem da professora universitaria
que, mormente deve zelar pelo “bom uso” da lingua. Ainda percebemos outro contraste, se
compararmos os trechos dos anexos F e G, hd um abrandamento no uso das linguagens:
“somos capazes de dominar, na fala e na escrita, varias linguagens ao mesmo tempo e
transitar entre elas com habilidade e até elegancia em certos casos”. Enquanto no excerto G,
destaca-se a lingua, em sua erudicdo, em F, valoriza a diversidade de linguagens disponiveis
aos sujeitos que sdo eficientemente capazes de domind-las conforme as situacdes de
comunicagdo em que as envolvem, inclusive das condi¢cdes que abarcam a construg¢do da
opinido de Luft. Essa variacdo de postura na opinido reflete o que Orlandi (2009, p. 30)
expde: “podemos considerar as condigdes de producdo em sentido estrito e temos as
circunstancias da enunciacdo: € o contexto imediato. E se as consideramos em sentido amplo,
as condi¢des de producdo incluem o contexto sécio-historico, ideoldgico”.

Assim a jung¢d@o do conteudo midiatico € o imaginario do publico leitor contribuem
para a constitui¢do das condi¢des em que o discurso se produz. Pode-se confirmar, portanto,
que o sentido ndo existe em si, mas ¢ determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em
jogo no processo socio-historico em que as palavras sdo produzidas. Se considerarmos, entdo,
que essas imagens se formam e se caracterizam a partir de um momento especifico, trazemos
mais discursos de Kanitz, em que podemos observar a contraposi¢do de opinides, ele refuta
abertamente a ideia de uma subjetividade que antes defendia, mas ambas apontam falhas na
educagdo, ou seja, os discursos inserem em FDs distintas: “Mas se, em vez disso, abolissemos
o conceito de notas? Na vida real, ninguém nos dé notas a cada prova ou semestre” (KANITZ,
2006, Vamos acabar com as notas, Anexo C) e “Nao ¢ justo dar-lhes um sonoro zero?”
(KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D).

O efeito de sentido suscitado pelo fio condutor da opinido de Kanitz leva-nos a
considerar que o sujeito discursivo passa pelo que Pécheux (1983) chama de esquecimentos 1

e 2: “Qual a profissdo mais importante para o futuro de uma nacdo? O engenheiro, o
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advogado ou o administrador? Vou decepcionar, infelizmente, os educadores, que seriam
seguramente a profissdo mais votada pela maior parte dos leitores.” (KANITZ, 2000,
Revolucione a sala de aula, Anexo A). O uso do verbo em 1* pessoa coloca o articulista na
posicdo de quem sabe o que diz, ou seja, é criador desse dizer. Assim, quando diz “vou
decepcionar” significa que ele desmonta o castelo de quem acredita que sejam os educadores,
mas, a0 mesmo tempo, constroi seu proprio castelo, sua verdade, dando a impressdo de que
seu discurso retrata, de fato, a realidade do mercado de trabalho. Nada além do que foi
efetivamente dito permite outro sentido. O imaginario se mistura com esses esquecimentos
provocando um efeito de sentido singular. Por isso que, a todo momento, o discurso sobre a
educagdo parece ser insistentemente invadido por essa questdo mais ampla desses
esquecimentos, impossibilitando a dissociagdo entre as praticas educacionais das praticas da
midia. Dessa forma, o enunciador constrdi uma imagem de si e da revista como fornecedores

de informagdes privilegiadas e essenciais para o processo avaliativo escolar. Observe:

Como aluno, eu tive que me esforcar muito mais para as provas daqueles
professores carrascos, que avaliavam resultados, do que para as provas dos
professores bonzinhos. Quero agradecer publicamente aos professores
“carrascos” pela postura ética que adotaram, apesar de nossas amargas
criticas na época (KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e eficiente,
Anexo D).

Esse discurso de Kanitz, de certo modo, ndo o coloca na posi¢do de enunciador
engajado com a educagdo, pois deixa entrever mais o interesse pelo time que torce do que pela
educagdo em si. Entdo, a primeira imagem que se tem € que Kanitz frequentava uma sala de
aula comandada por um professor que, muito mais que avaliar resultados, parece ndo manter
uma estratégia que permitisse debates instigantes entre os alunos. O que pressupomos ¢ a
existéncia de um mondlogo que supre somente a necessidade dos numeros. E o que revela a
frase ‘“quero agradecer publicamente aos professores carrascos pela postura ética que
adotaram”. Além disso, o articulista usa uma estratégia capaz de ativar a memoria discursiva
do leitor, fazendo com esse rememore e concorde com ele. Afinal, esse leitor deve comungar
de praticas pedagdgicas semelhantes as dele. Sdo, portanto, sujeitos de um mesmo tempo e
espaco historico. Os efeitos de sentido, dessa forma, ndo foram dados apenas pela formalidade
da lingua, houve uma movimentagdo das relagdes imagindrias entre o enunciador e o leitor.
Assim, os sentidos podem ser multiplos, mas ndo qualquer um. No ultimo periodo do
fragmento, o agradecimento de Kanitz aos professores carrascos, endossa seu convite a

adesdo de seu ponto de vista e refor¢a a imagem que o leitor deve fazer de um bom professor.
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Imaginem um sistema geral de auto-avaliagdo em que os alunos ndo mais
estudariam para as provas, mas estudariam para ser uteis na vida. Imaginem
um sistema educacional em que a maioria dos alunos néo esqueceria tudo o
que aprendeu no 1° ano, mas, pelo contrario, se lembraria de tudo o que ¢
necessario sempre (KANITZ, 2006, Vamos acabar com as notas, Anexo C).

De acordo com Pécheux (1990, p. 83) “todo processo discursivo supde a
existéncia de formagdes imaginarias”, assim, entendemos que o discurso acima, possui uma
forca capaz de conduzir o interlocutor a pensar aquilo para o qual é induzido, tornando esse
dizer incontestavel. Isso permite que o sujeito-leitor se coloque no lugar do sujeito articulista,
prevendo as suas necessidades, o seu desejo e sua reagdo por meio da imagem que o leitor

consegue reproduzir do enunciador dessa opinido. Vejamos outro trecho:

No primeiro ano de faculdade aprendi um trugque que muito me auxiliou na
hora de obter notas melhores. Descobri que, numa prova na qual cai um tema
que vocé ndo estudou, que o pegou de surpresa, sobre um assunto de que
vocé ndo sabe absolutamente nada, o melhor é ndo entrega-la em branco, que
seria a coisa mais logica e correta a fazer (grifo nosso) (KANITZ, 2008, Por
uma sociedade justa e eficiente, Anexo D).

Se o articulista desenvolveu certo “truque” para produzir seus textos, sem
fundamento cientifico, seu texto forja uma imagem de um sujeito despreocupado com os
afazeres escolares. Fica implicito que essa atuacdo foi valida, pois hoje € capaz de resolver
problemas. Assim, traca um modelo a se seguir. O tom irdnico aponta para uma educacdo
totalmente despreocupada com o processo avaliativo por meio dos professores, vista a
maneira de como os enunciados foram postos e como desenvolve suas “teorias” acerca do
professor A ou B. Além disso, o excerto lanca imagens ndo sO para a atuacdo desses
profissionais, mas também para ele mesmo como aluno, do curso de Administracdo em que
“simulou” produzir textos, em que fingiu saber contetidos exatos, que seriam suficientes para
constituir-se nesse homem engajado com os problemas sociais.

Comparando o excerto acima com este: “o que ¢ mais justo, remunerar pelo
esfor¢co de cada um ou pelos resultados alcangados?” (KANITZ, 2008, Por uma sociedade
justa e eficiente, Anexo D), percebemos certa impropriedade em relagdo ao ensino, pois, no
inicio do artigo, confessa que foi aluno relapso, mas depois, ja na posi¢ao de administrador,
atribui seu ponto de vista no que tange seu conhecimento, por isso, refor¢a a ideia de justica
como meio de medir a aprendizagem de forma objetiva. Esse fragmento retoma, também, uma

questdo complexa e sem muita conformidade entre os profissionais da educagdo: o exame.
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Conforme Barriga (1994), toda no¢do de avaliacdo de aprendizagem remete a uma medigao.
Infelizmente, ndo se analisa a possibilidade de medir a qualidade dessa aprendizagem e como
o0 sujeito processa novas informacgdes, dificuldades, contradi¢des € como encontram palavras
para se expressar de forma adequada. Nesse sentido, defendemos aqui, que a questdao ndo ¢ de
justica. Nao se trata de avaliar para fazer justica, como se fosse um mero processo punitivo,
avalia-se para verificar a aprendizagem. A justica deve atrelar-se ao direito a voz,
reconhecendo os alunos como sujeitos heterogéneos, ou seja, que constroem os sentidos a
partir da interveng@o de outros discursos. A homogeneidade é prdopria da razdo numérica, que
por sua vez, descarta toda e qualquer possibilidade de novos percursos que levem a
aprendizagem.

Completando esse argumento, trazemos outro trecho de Kanitz:

As aulas (no exterior) eram para exercitar nossa capacidade de raciocinio, de
convencer nossos colegas de forma clara e concisa, sem “encher linguiga”,
indo direto ao ponto. Aprenderiamos a ser objetivos, a mostrar lideranca, a
resolver conflitos de opinido, a chegar ao comum acordo e obter agio
construtiva (KANITZ, 2000, Revolucione a sala de aula, Anexo A).

Mais do que rotular a escola brasileira (leia-se publica), observamos nesse
discurso uma antecipagao do colunista em relacdo ao leitor, abrem-se duas caixas imagéticas,
de um lado a educacdo nacional, incentivadora da cultura da falta, falta de criatividade, de
objetividade; outra, da despertadora de liderangas, da capacidade de raciocinio. Assim, essas
formagdes imagindrias se manifestam no processo discursivo estabelecendo relagdes de forca
e de sentido. A expressdo “encher linguica” mostra o suposto fracasso, o despreparo de nossos
profissionais do ensino. Essa estratégia discursiva denota a busca do locutor para pertencer a
comunidade do interlocutor.

Talvez esse fosse um dos motivos que o levam, em outro momento, a levantar a
questdo da justi¢a, pois ao referir a sociedade, de quem ele realmente quer falar? “Que
sociedade é mais justa, aquela que valoriza as boas intengdes e o esforco ou aquela que
valoriza os resultados? (KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D) (grifo
nosso). Notamos que ndo se trata da sociedade como um todo, mas especificamente a
sociedade educacional. Uma estratégia discursiva que faz com que o leitor associe os
problemas sociais responsabilizando a comunidade escolar pelos desajustes, ma geréncia dos
interesses sociais. Vale ressaltar que um processo avaliativo na escola perpassa sempre na

interagdo entre sujeitos, isto €, como seres de linguagem, o subjetivo € inerente a essa relagdo,
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como as multiplas relagdes profissionais. Entendemos, também, que Kanitz, ao supor a
avaliacdo presa ao que ¢ justo, apenas confirma o que faz parte de sua pratica discursiva,
marcada pelo pensamento capitalista, da eficiéncia e produg@o. Sobre isso, Foucault (2007a)
diz que os enunciados se apresentam como série de formulagdes distintas e dispersas que
forma em seu conjunto o dominio da memdria discursiva. Por isso, para Kanitz, ndo ¢
estranho pressupor que privilegiar resultados é caminhar em direcdo de uma sociedade justa e
eficiente.

Assim, o lugar de onde fala o sujeito determina as relacdes de for¢a no discurso.
Isso faz com que ocorra um jogo de imagens: dos sujeitos entre si, dos sujeitos com os lugares
que ocupam na formacio social e dos discursos com os possiveis imaginados. E importante
dizer que as formagdes imaginarias para Pécheux (1983), no que se refere aos mecanismos de
funcionamento discursivo, ndo dizem respeito a sujeitos fisicos ou lugares empiricos, mas as
imagens resultantes de suas proje¢des. Assim, Kanitz propde, no préoximo trecho, que o leitor
observe a educagdo sob dois focos, como se fosse necessario optar por um deles, como se o
leitor fosse o responsavel pela resolug¢do dos desajustes do ensino. “Precisamos optar por uma
sociedade justa ou uma sociedade eficiente, ou podemos ter ambas?” (2008, Por uma
sociedade justa e eficiente, Anexo D).

Divisor de aguas, € o que parece propor o articulista; de um lado, mais uma vez,
ressalta a justica; do outro, a eficiéncia. E como se essas proposi¢cdes ndo fossem possiveis
juntas. A palavra “ambas” soa como a impossibilidade de integrar disciplinas em favor da
aprendizagem do aluno. Em vista disso, ¢ pertinente lembrar a liberdade conferida ao
colunista diante da producdo desse artigo de opinido, j4 que se trata de um texto que tem
como caracteristica basica a defesa de ideias a fim de convencer o leitor. Por essa razio,
entendemos que Kanitz, ao produzir esse texto, projetou a imagem de seus possiveis leitores,
e isso influenciou, inclusive, na escolha do 1éxico e de como articulou a argumentagdo, afinal,
ha uma comparagdo e por meio de um discurso que culpa professores, mas ndo os de
engenharia, administragdo, os das disciplinas subjetivas, mais especificamente, os que
trabalham com o ensino de lingua em seu uso. Percebemos isso a partir da expressdo

“professores pertencem a Academia Brasileira de Letras”.

Nao ¢ por coincidéncia que somos uma nag¢do facilmente controlada por
politicos mentirosos e intelectuais espertos. (KANITZ, 2000, Revolucione a
sala de aula, Anexo A).

Agora entendo por que tantos de nossos cientistas ¢ professores pertencem a
Academia Brasileira de Letras, por que somos o ultimo pais do mundo em
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termos de patentes, por que tantos brasileiros recebem sem contribuir
absolutamente nada para a sociedade e por que nossos politicos falam e
falam e nfo realizam nada. (KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e
eficiente, Anexo D).

O referido articulista generaliza alguns problemas do Brasil e ¢ notorio o
distanciamento do seu olhar para outras causas do fracasso daqueles que pouco sabem
articular o pensamento. Ndo se pode dizer que haja uma relagdo direta com patentes ou
mesmo com politicos descompromissados com a sociedade. Entretanto, apesar dos nossos
apontamentos contraporem ao do articulista, sua posicdo ¢, de certa forma, compreensivel,
pois a propria politica profissional visa nimeros, objetividade. Mas o insucesso do aluno ndo
pode abranger a sociedade como um todo, algumas falhas na educag@o apontam para muitas
dire¢des e para muitas pessoas € ndo apenas para um ‘“Unico culpado”. Questdes como essas
dificilmente serdo resolvidas, por isso, acreditamos que eficiéncia e justica ndo se separam e
sO se aglutinam por causa da educagdo voltada para todos, mas ndo para uma minima parcela
da populagio.

O que verificamos ¢ que os discursos explorados mostram-nos o confronto entre
as posicdes-sujeito que se delimitam na formagdo imaginaria, a partir das condigdes de
produgdo desses discursos, o que causa uma tensdo nos efeitos de sentidos que atravessam os
discursos. Notamos, também, que hda um sistema de “valores” no/sobre o discurso
educacional, tornando-o, assim, palco de um confronto de dimensdes maiores que ndo cansa
de ecoar. Esse confronto estd ligado aos discursos gerados num determinado tempo e espago,
provocando conflitos na arena dos sentidos. Cada sentido atribuido ao discurso revela um

valor, uma verdade. E nesse enfoque que seguimos nosso olhar para as FDs.

3.3 Formacio discursiva: o que se mostra? o que se esconde?

E para depreender o funcionamento desses "sistemas de valores" que se torna
necessario entendé-los em termos de formacgdes discursivas, pois elas sdo as que determinam
o que se pode dizer e aquilo que ndo se pode, manifestando uma relagdo com a discursividade
e com os diversos dominios de saber que ela permite construir (Foucault 2007b). Ao observar
os discursos dos sujeitos articulistas de Veja, percebemos que a educacdo, foco desta andlise,

ao ser discursivizada, é invadida por discursos outros que se cruzam com os do professor, do
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aluno, da institui¢do de ensino, da industria dos materiais didaticos, dos “especialistas” em
educagdo que nos dizem o que € certo ou errado e, além disso, do mercado de trabalho que
também estd focado nas “mentes” produtoras do capital. Esse entrecruzamento de discursos
que irrompem os dizeres do articulista, mostram o embate entre os saberes que se revelam
como verdadeiros, € o que Foucault (1979, p. 13) considera o “conjunto das regras segundo as
quais se distingue o verdadeiro e o falso e se atribui aos verdadeiros efeitos especificos de
poder”.

Quanto a isso, considerando as praticas sociais estabelecidas por meio de relagdes
discursivas, tomamos alguns fragmentos que constituem os discursos-alvo de nossa analise
para verificarmos, de acordo com Foucault (2007a), as condigdes histdricas que tornaram
possiveis o aparecimento desses enunciados, ja que o dmbito educacional é um campo amplo
e constituido por inimeros sujeitos ¢ saberes. E importante ressaltar que nossa tentativa de
descri¢do dos discursos selecionados volta-se, especialmente, para os efeitos de sentido
produzido e ao apagamento de discursos para destacar outros no feixe complexo das relagdes

discursivas, pois para Foucault (2007a, p. 51),

as relagdes discursivas, como se vé, ndo sdo internas ao discurso: nfo ligam
entre si 0s conceitos ou as palavras; ndo estabelecem entre as frases ou as
proposi¢cdes uma arquitetura dedutiva ou retérica. Mas sdo, entretanto,
relacdes exteriores ao discurso, que o limitariam ou lhe imporiam certas
formas, ou o forcariam, em certas circunstancias, a enunciar certas coisas.
Elas estdo, de alguma maneira, no limite do discurso: oferecem-lhes objetos
de que ele pode falar, [...], determinam o feixe de relagdes que o discurso
deve efetuar para poder falar de tais ou tais objetos, para poder aborda-los,
nomea-los, analisa-los, classifica-los, explica-los, etc.

Essa observacdo ¢ fundamental para entendermos que essas relagdes sdo
exteriores ao discurso, deste modo, as pessoas filiam-se as formas discursivas que ja pré-
existem, pois o discurso € visto como pratica, mas ao mesmo tempo, produzem coisas novas,
pelo fato de existirem sempre em um momento histdrico e lugar temporario e tnico. E o que
veremos comparando alguns fragmentos dos artigos selecionados que a cada situacdo
discursiva, produz novos discursos, filiando-os numa FD: “Sem notas, os piores alunos seriam
obrigados a estudar, ndo poderiam mais colar nas provas e se autoenganar. Provas ndo provam
nada, o desempenho na vida € que ¢ o teste final” (KANITZ, 2006, Vamos acabar com as
notas, Anexo C), comparando esse excerto com o proximo, percebemos como os sentidos
estdo dispersos e se materializam num dado espaco historico para ressignificar: “No primeiro

ano de faculdade aprendi um truque que muito me auxiliou na hora de obter notas melhores.
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[...] O que pode ser a sua salvagdo. [...] se vocé estudar um minimo e usar esse truque, vai tirar
um 5”7 (KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D). No primeiro excerto
(Anexo C), o articulista propde que as notas sejam abolidas, assim os alunos se empenhariam
num estudo voltado para a vida, entretanto, no segundo (Anexo D), Kanitz incita seu leitor a
praticar o mesmo truque que ele usou na faculdade para garantir nota minima, o estudo nao
mais € necessario, apenas os truques.

Para entender o feixe de relacdes que constitui o discurso, tomamos outro
enunciado de Kanitz para mostrar como o individuo, inserido numa dada circunstancia
histérica e social, é capaz de produzir de forma singular um discurso: “Que sociedade ¢ mais
justa, aquela que valoriza as boas intenc¢des e o esfor¢co ou aquela que valoriza os resultados?
Uma boa pergunta para comegar a discutir no retorno as aulas” (2008, Por uma sociedade
justa e eficiente, Anexo D). O trecho destacado ilustra a explicitacdo da ideia de que o
enunciador visa a construir a respeito do sistema escolar neutro. O articulista substitui a
palavra “escola” por “sociedade” o que provoca um efeito de sentido de que da escola saem
sujeitos que devem mostrar resultados e que essa mesma escola, para se alcangar isso do
aluno, precisa ser justa. A sociedade real, produtiva, depende dessa sociedade escolar. Ao
mesmo tempo, entendemos nesse trecho que se a sociedade escolar ndo for “justa”, a
sociedade real, capitalista, sera.

Para dialogar com o excerto anterior, trazemos Castro que também acredita que a
educagdo deve centrar-se no tradicionalismo, na rigidez de contetido e de comportamento do

estudante para que se alcance bons resultados.

Quando examinamos as melhores escolas do Enem, 14 estd também a
predominancia da doutrina do feijdo-com-arroz, observadas nas melhores
escolas do pais. Colecionam aos melhores lugares as instituigcdes
(confessionais ou ndo) de tradigdo rigida, os colégios militares e outras do
mesmo estilo (2007, Entre a Finlandia e o Piaui, Anexo I).

Essa aspiracdo surge como um caminho para o encontro da educacdo com seu real
compromisso, formar sujeitos para a sociedade. Esse discurso é uma tentativa de mostrar o
que precisa ser feito, capaz de preencher os possiveis vazios da educagdo como os métodos de
ensino. Como percebemos, os enunciados se inscrevem em, pelo menos, trés formagodes
discursivas: 1) que o ensino ndo deve se afastar das teorias tradicionais; 2) que o ENEM ¢
resultado, assim, a escola ndo pode tratar os contetidos fora dessa objetividade, sendo os

alunos ndo comprovam a eficiéncia da escola; 3) que o modelo de escola ideal privilegia
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métodos rigidos, como os dos colégios militares e das outras do mesmo estilo que, para nos,
sdo as particulares.

Sabemos que a clientela dessas instituigdes deve corresponder as normas de
disciplina, ao contrario, ¢ convidada a se desligar do quadro discente, afinal, é necessario
manter o mesmo ‘“nivel” entre seus alunos, ou seja, homogeneizd-lo para garantir uma
clientela que acredita no compromisso da instituigéo.

Faz-se necessario reiterar o posicionamento de Castro quanto ao ENEM, pois se
levarmos em consideragdo a data da publicacdo do artigo Entre a Finlandia e o Piaui, 2007,
em que trata essa questdo, ja tramitava a Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, o Programa
Universidade para Todos (Prouni). Programa que objetiva a concessdo de bolsas de estudo
integrais e parciais aos alunos de baixa renda em instituigdes particulares de educagdo
superior'?, ou seja, o ENEM deixa de ser apenas um instrumento de avaliacdo que mede o
desempenho individual do aluno e da escola, ¢ uma possibilidade do estudante ingressar numa
faculdade (grifo nosso). Nesse sentido, esse tipo de discurso funciona como meio de suprir as
necessidades dos individuos, sobretudo dos professores, ¢ amplamente aceito pela sociedade e
reforcado pela midia. Ao construir o discurso educacional nesses moldes, a midia cria o efeito
de sentido de consenso, com a ideia de que este € o anseio de todos. Isso corrobora o que
Foucault (1979, p. 137) postula sobre o exame como forma de poder disciplinar, para ele “o
‘poder de escrita’ € constituido como uma peca essencial nas engrenagens da disciplina. Em
muitos pontos, modela-se pelos métodos tradicionais da documentagdo administrativa”, ou
seja, o exame torna-se um mecanismo de comparac¢ao do rendimento dos individuos.

Observemos outro enunciado que traz instabilidade ao discurso porque produz
sentidos outros e, também, ¢ capaz de revelar a postura do articulista frente as a¢des e opgdes

dos professores.

E preciso oferecer a ele [professor] as melhores ferramentas — até que
aparecam outras mais eficazes. Melhor ainda € fornecer isso tudo ja
articulado e sequenciado. Plagio? Lembremo-nos do que disse Picasso: “O
bom artista copia, o grande artista rouba ideias”. Se um dos maiores pintores
do século XX achava isso, por que os professores ndo podem copiar?
(CASTRO, 2009, Educar ¢ contar histdrias, Anexo L).

O enunciador explicita qual seria a solu¢do para os problemas do sistema
educacional ao apontar falhas: professores despreparados, materiais insuficientes, métodos de

ensino inadequados. Assim, observamos a mobilizacdo de uma FD que perpassa todo o

v Disponivel em: <www.http://siteprouni.mec.gov.br/como_funciona.html>.
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discurso educacional em pauta. Diante desses dizeres o que se silencia? Os efeitos de sentido
do discurso se confrontam quando Castro diz que ao professor deve-se fornecer um material
bem articulado, que tenha sequéncia de contetdos que seja facilmente repetida pelo professor
e pelo aluno. E preciso reproduzir as ideias ja prontas, repetir ¢ manter inalteradas as FDs, isto
¢, o professor deve se aproximar dos materiais “milagrosos”, para que se corrija o excesso de
fracassos escolares. Isso significa que a cdpia é garantia de sucesso tanto do aluno quanto do
professores. Mas lembremo-nos do lugar discursivo que fala o articulista: a revista Veja e a
presidéncia do Conselho Consultivo das Faculdades Integradas Pitdgoras (ensino privado).
Mais uma observacdo: a Rede Pitdgoras de Ensino produz materiais didaticos vendidos em
todo pais. Além disso, o Grupo Abril, editora de Veja, lanca, em 2007, o Sistema de Ensino
SER" que também dispde de materiais didaticos e paradidaticos.

Nesse sentido, voltemos a pergunta: o que se dissimula? O articulista transfere
para a escola, principalmente para figura dos professores a responsabilidade de garantir o
sucesso do aluno a partir do momento em que adere a métodos especificos de ensino, tirando
todo peso de responsabilidade de se plagiar este ou aquele material. Ou seja, o sucesso do
professor estd no sucesso do aluno. Contudo, o enunciador busca silenciar seu proprio
posicionamento, de defensor da empresa particular e do livro didatico, que ndo € apresentado
no texto, mas o permeia quase que completamente, oriunda de sua posi¢ao-sujeito. Assim, o
articulista traz um saber que institui um poder sobre agdes do professor, esse saber é que
possibilita a emergéncia desse enunciado.

De acordo com Foucault (2007a), a constitui¢do de uma FD se da na dispersdo
dos discursos, ou seja, forma-se por elementos sem principios de unidades (in)diretas, mas
que, em algum momento se cruzam e revelam regularidades. E o podemos verificar no

fragmento a seguir.

O que significa isso tudo, uma revoluc¢do gerencial? No fundo € isso mesmo.
A escola adotou as técnicas de gerenciamento das melhores empresas, ja
aclimatadas para a educag@o. Ou seja, as técnicas bem-sucedidas para
administrar empresas foram adaptadas para as escolas. A Fundacdo
(www.fundacaopitagoras.com.br) implementou o plano na escola, em
virtude de um dos sécios da empresa-mae ser proprietario de uma fazenda de
gado leiteiro no municipio (alids, na América Latina, a tinica fazenda do
ramo com ISO 9000) (CASTRO, 2003, Funilandia existe? Anexo H).

" Informacdes obtidas em: http://www.abrileducacao.com.br/empresas-do-grupo/ser.htm. Acesso em 12/05/10.
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Sob condi¢des de produgdo diferentes, notamos que esse fragmento reforga o
trecho anterior (Anexo H), mas sob uma perspectiva mais incisiva. O discurso do articulista
deixa claro, neste texto, a que FD pertence, o que antes estava silenciado. Agora,
aproximando os dois excertos, os efeitos de sentidos afloram sem que o leitor se esforce muito
para percebé-los. E uma estratégia discursiva para dizer que temos uma redes de ensino
preocupadas com a educacdo, como Pitdgoras, capazes de investir para ver essa escola
(particular) produzindo mentes “produtivas”, principalmente porque um de seus socios (da
escola de Funilandia) é da regido e mantém a mesma preocupa¢do com o ensino. Nesse
exemplo, a perspectiva de uma boa escola surge como efeito do alcance de uma meta anterior:
tornar professores auténticos, apoiados em materiais ¢ métodos eficientes. Esse dizer sobre
educagdo ainda sustenta a linha ideoldgica da revista, voltada para um publico que,
provavelmente, esta filiado a essa FD de ensino tradicional e confere a Veja, por meio do
articulista, o status de projeto de educagdo ideal, como se todo o esfor¢o dessa midia estivesse
voltado para a finalidade ultima da educagdo: formar sujeitos atuantes na sociedade e ndo
vender uma imagem de eficiéncia de ensino.

Mas se voltarmos ao que Foucault (2007a) chama de dispersdo dos discursos,
verificamos que esse enunciado revela mais que uma louvada boa “inten¢@o”. Estamos diante
de discursos que nos levam a inferir que: 1) a escola de Funilidndia estava fracassada, mas a
rede Pitagoras a salvou; 2) o articulista coloca abertamente que a boa educagdo deve estar sob
o controle de alguma empresa (rede Pitdgoras); 3) enaltece a figura de um dos soécios da
escola, fazendo, também, propaganda de sua fazenda. Além disso, as formas lexicais
“empresa”, “técnicas de gerenciamento” remetem o discurso a linguagem empresarial,
fazendo aflorar uma formacao discursiva advinda das questdes econdmicas e mercadologicas,
proprias de sua formagdo: economia.

Para entendermos como se processa essa ideia, lembramos que, para Foucault
(2007a), o sujeito também ¢ disperso, com fungdo neutra e vazia, mas que pode ocupar varias

posicdes, inclusive a de autor. No mesmo texto de Castro, encontra-se o seguinte enunciado

O que dirdo os puristas da pedagogia? Transformaram a escola em uma
fabrica, com nimeros medindo tudo? Mercantilizaram o ensino? Acho que
ndo. As ferramentas gerenciais adotadas levam a escola a fazer o mesmo que
as boas empresas fazem. Definir prioridades para dire¢do, professores,
alunos e funcionarios. Depois converter as prioridades em metas educativas
concretas, decidir como ensinar (a pedagogia) e medir se foram atingidas as
metas, avaliando assim o proprio desempenho (2003, Funilandia existe?
Anexo H).
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Percebe-se nesse discurso, conforme aponta Fernandes (2007), que o sujeito-autor
e o discurso sdo dispersos e resultantes da interacdo social estabelecida em diferentes
segmentos sociais € que, a0 mesmo tempo, por meio de seu saber, o articulista exerce o poder
sobre o leitor oferecendo-lhe remédios para a cura de enfermidades da educag¢do. Assim, o
articulista traz para seu discurso ndo apenas o desejo de ver a escola como empresa, mas
também traz o discurso da pedagogia, ndo para somar com seus interesses, mas para dizer que
ela ¢ errada, que os tedricos que embasam a pedagogia adotada estdo errados, que os materiais
adotados sdo mal feitos, que os saberes da escola (leia-se publica) também estdo errados.
Quem est4 certo? E o mercado capitalista, que nos mostra a todo instante o que devemos ou
ndo fazer? Na perspectiva da objetividade, Castro propde que a escola deve ser gerida como
empresa. Medem, comparam, descartam, ndo s6 nimeros, mas pessoas, principalmente os
professores e em quem eles se apoiam pedagogicamente. Essa estratégia de controle engloba
o exercicio da coer¢do que ndo cessa de preservar o nivel da mecanicidade sobre as agdes dos
sujeitos (FOUCAULT,1987).

Sobre isso, em diversos artigos, Castro desdenha abertamente as teorias da
pedagogia: “ndo eram do agrado dos gurus da nossa pedagogia” (2008, Os professores e a
regra de trés, Anexo J), Castro ataca a imagem dos tedricos da educagdo usando vocéabulos
como “gurus”’, “ordculos” como se as teorias desenvolvidas por eles ndo fossem
comprovadas, mas sdo magicas e advinhagdes. Entdo, € preciso negar as contribui¢cdes dos
gurus para instaurar a eficiéncia da aprendizagem nas escolas, mas para negar Piaget, por
exemplo, outro guru, acreditamos que “vivo”, foi autorizado a tornar sua voz legitima. E essa
voz que diz os métodos eficazes, os meios seguros e garantidos para melhorar o nivel da
educacao brasileira.

Como alguns discursos sdo apagados para destacar outros, num artigo de opinido,
em face a esse objeto simbolico, o sujeito autor e o leitor encontram necessidade de atribuir
sentidos que justifiquem seus textos, pois ha uma interpretacio do “fato” que rege as
condi¢des de produgdo especificas que, no entanto, aparecem como “universais € eternas”.
Isso significa dizer que, num texto opinativo, em que varios discursos aparecem no efeito de
sentido, pode ser a abertura de um espaco onde o sujeito escritor/leitor ndo cessam de
desaparecer, pois “cruzam-se, ai, 0 novo e o velho, mostrando que os sentidos estdo sempre a
deriva, no entanto, podem ser compreendidos porque atualizam” (GREGOLIN, 2007a, p.
164). Na secdo seguinte, ainda com foco nas FDs, falaremos sobre um dos alvos de criticas

dos articulistas, a figura do professor.
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3.3.1 O foco do problema: o professor

Thompson (1998b) ajuda-nos a compreender que a mensagem transmitida pela
midia ndo se resume num fendmeno Unico, com sentido preciso e transparente para todos, mas
estd envolvida numa relagdo complexa, capaz de renovar os sentidos sempre que se pde em
movimento um mesmo objeto. Nessa Otica, refletindo as FDs os discursos que constituem
nossa analise, observamos que o principal elemento silenciado pelos articulistas sdo os
verdadeiros interesses que permeiam a condenacio do professor e dos métodos adotados para
o ensino. Para explicitar isso, observemos como o articulista assume uma postura agressiva

em relagcdo aos professores.

Isso porque existem dois tipos de professor no Brasil: um deles ¢ formado
pelos que corrigem de acordo com o que € certo e errado. Sdo geralmente
professores de engenharia, produgdo, direito, matematica, recursos humanos
¢ administragdo. Escrever que dois mais dois podem ser trés ou doze,
dependendo “da interpretagdo logica do seu contexto historico construido
das forgas inerentes”, ndo comove esse tipo de professor. Ele da nota
dependendo do resultado, e fim de papo (KANITZ, 2008, Por uma sociedade
justa e eficiente, Anexo D).

Como ¢ possivel notar, Kanitz categoriza dois tipos de professor: o primeiro atua
na area que privilegia resultados como engenharia, produgdo, direito, matematica, recursos
humanos e, ¢ claro, administra¢do; ja o segundo, o articulista deixa que a interpretagdo do
leitor diga a qual professor ele se refere, mas a expressdo “escrever que dois mais dois podem
ser trés ou doze, dependendo ‘da interpretacdo ldgica do seu contexto historico construido das
forcas inerentes’”, mostra que se trata dos profissionais das areas humanas e que esses
professores s@o os causadores dos péssimos resultados na educacgao.

Confirmamos isso a partir do trecho que segue no mesmo artigo: “mas, para
minha alegria, e agora também para a sua, existe outro tipo de professor, mais humano e mais
socialmente engajado, que da nota segundo o critério do esfor¢o despendido pelo aluno e ndo
apenas pelo resultado” (2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D). Note o modo
como o articulista se posiciona de forma contraditéria. Primeiro, porque o segundo tipo de
professor aqui apresentado lhe é conveniente na perspectiva do aluno, pois se beneficiou com
aquele professor humano, o qual mais que o tdo esperado resultado, atribui-lhe o direito a
linguagem, o direito a voz, que ele chama de “abobrinha”. Depois, devido a sua posi¢do de
administrador e de articulista de uma revista respeitada nacionalmente, pde em xeque a

eficacia do método adotado por aqueles que lidam com a lingua(gem) em si, posicionando-se
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como quem se preocupa com a educacdo brasileira. E entdo, na condicdo de “professor
humano e engajado socialmente” temos claro que o enunciador expressa uma aparente
redundancia: o professor preocupa-se com assuntos alheios aos da escola, por isso, qualquer
texto merece nota ou o docente esta despreparado e ndo consegue avaliar de fato seus alunos.
Kanitz continua refor¢ando as diferencgas entre professores, mas acaba fazendo
apologia ao tipo de professor que privilegia os resultados e a que lugar pertence esse
professor: “esses dois tipos de professor ndo se bicam. E a famosa briga da turma da filosofia
contra a turma da engenharia. S3o as duas grandes visdes politicas do mundo, ¢ a diferenca
entre administragdo publica e privada” (2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D).
Para dar mais visibilidade ao que foi descrito, trazemos a imprescindivel fala de Bakhtin

(2000b, p. 419) que nos mostra que

as ciéncias exatas sdo uma forma monologica do conhecimento: o intelecto
contempla uma coisa e pronuncia-se sobre ela. H4 um unico sujeito: aquele
que pratica o ato de cogni¢do (de contemplagdo) e fala (pronuncia-se).
Diante dele, ha uma coisa muda. Qualquer objeto do conhecimento
(incluindo o homem) pode ser percebido e conhecido a titulo de coisa. Mas o
sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado a titulo de coisa porque,
como sujeito, ndo pode, permanecendo sujeito, ficar mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialdgico.

Bakhtin (2000b) nos mostra que a diferenca entre essas ciéncias revela um tipo de
funcdo-autor (o articulista) imbuido de uma objetividade prépria de sua formacdo
profissional, administrador de empresas. Nesse sentido, seu conhecimento ndo alcanga a
perspectiva da linguagem em uso, uma vez que lida com objetos mudos que produzem
conhecimento monoldgico, pois o sujeito estd diante de uma coisa, o Unico didlogo possivel é
o discurso do certo e do errado. Ao passo que nas ciéncias humanas, o que o sujeito produz ¢
um conhecimento dialdgico, o objeto de estudo ¢ uma fonte inesgotavel de sentidos, pois o
sujeito da linguagem € o sujeito falante.

Filésofos lidam com linguagem, engenheiros com nuameros, exatiddo, mas isso
ndo significa que tudo deve constituir-se numa objetividade muda. De fato, ndo ha como
pressupor resultados subjetivos para a constru¢do de uma casa, por exemplo. Mas hd como
pressupor grandes homens porque articularam a linguagem e criaram conceitos, teorias e
filosofias que estdo fortemente marcadas na humanidade. Além disso, dizer que ha rixa e
comparar as administra¢des publicas as administragdes privadas, ¢ dizer que as instituigdes de
ensino particulares sd3o muito mais eficientes do que as publicas. Nao discordamos totalmente,

mas percebemos um discurso que se inscreve numa FD que defende o ensino privado e com
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ele, seus melhores professores. Vale ressaltar que temos escolas publicas que superam a
qualidade de ensino em detrimento das particulares, principalmente as universidades federais,
anseio dos alunos dessas escolas eficientes.

Kanitz continua alfinetando certos tipos de professores e observe como ele nos
apresenta, de forma mais incisiva, possiveis consequéncias do despreparo dos professores de
tolices: “uma vez formados, os alunos desse tipo de professor sdo muito faceis de identificar.
Seus textos sd3o permeados de abobrinhas e mais abobrinhas, cheios de platitudes e chavdes”
(2008, Por uma sociedade justa e eficiente, Anexo D). Neste trecho, Kanitz define papéis dos
professores. Dizemos papéis, pois ele mesmo faz distingdo para a classe, os bons sdo
objetivos, os ruins ensinam nulidades. E ainda, os que lidam com as subjetividades sdo
apontados como os principais causadores da dita crise no ensino brasileiro, pois fazem uso de
uma pratica imprecisa, que ndo dao, segundo o articulista, resultados concretos. Além disso,
observamos que Kanitz, na mesma linha de pensamento de Castro, acredita que o problema
estd na inadequag¢do dos métodos de ensino adotados por esse professor, que nio ¢
administrador, ja que ensina “abobrinhas” e seus alunos reproduzem as asneiras aprendidas.
Esse professor, entdo, deve se pautar unicamente na gramatica normativa, por exemplo, para
ensinar seus alunos. Essa, a nosso ver, ¢ uma concepc¢ao redutora e preconceituosa de ensino.
Se a escola (professores, métodos, materiais) for gerenciada por aqueles que pensam somente
na objetividade, dificilmente chegara ao ponto de considerar a linguagem um ponto de apoio
para a formag¢do do sujeito aluno, mas um ponto de retrocesso para se dizer que, por causa
dela, o fracasso se alojou nas escolas.

Para Kanitz (Anexo D), professores que trabalham com resultados avaliam melhor
seus alunos justamente porque se pautam em resultados. Consequentemente, tais professores
ndo terdo o mesmo olhar para linguagem, esta mesma linguagem que usam como meio de
comunicac¢do. Dificilmente, esse eficiente professor citado pelo articulista, fard uso de
questdes discursivas para verificar seus resultados, afinal os numeros falam por si s6. Em
vista disso, percebemos que a visdo de Kanitz acerca da linguagem valida a perspectiva de
Saussure (1995), tratada no CLG. Em outros termos, a concepcdo de lingua(gem) de Kanitz
esta atrelada a ideia de transparéncia, ou seja, a lingua produz apenas um sentido, estanque,
comum a todos, e por isso mesmo, € objetiva e verificavel. Para nds, ao contrario, apoiados
em Bakhtin (2000a/b, 2006) e Foucault (2007a/b), por exemplo, vemos a lingua(gem) como
possibilidade de multiplos efeitos de sentido, que é possivel fazer mais de uma leitura, mas
ndo qualquer leitura de um texto, ha outros elementos discursivos que envolvem a geragdo de

sentidos.
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O que percebemos, entdo, ¢ que Kanitz se posiciona no lugar de onde fala, mas
nem por isso o sentido pretendido por ele foi dado, muito menos se encerrou tal qual ele
imaginou. Talvez o lugar que o legitimou a dizer e da maneira que diz, tenha criado o efeito
de um discurso claro e que ¢ aceito por todos. Isso, de certa forma, se deve a opacidade da
lingua por meio da qual os sentidos das palavras sdo construidos e ndo dados como estanques,
estaticos. A linguagem ¢ produzida a partir de determinagdes historico-sociais e ndo devido as
intengdes articuladas pelo “autor” do texto (FOUCAULT, 2007a).

Acreditamos nos nimeros € muito mais, ainda, no valor das palavras, por esse
motivo, ndo vemos no discurso de Kanitz razdes para pensar que nulidades sejam desprezadas
por que nada dizem: “nessas horas, escreva sempre alguma coisa, preencha o papel com
abobrinhas, pois quanto maior o numero de paginas, melhor” (KANITZ, 2008, Por uma
sociedade justa e eficiente, Anexo D). Dai se a quantidade de pagina tem valor ndo importa o
que se diz. Levamos em conta que se apenas resultados fossem a solu¢do para a
produtividade, ndo teriamos ainda o anseio de uma educagdo com mais qualidade, em que as
pessoas aprendessem com mais facilidade o que lhes fosse ensinado e tivessem acesso a todo
material e incentivo necessario para sua aprendizagem. H4 uma relagdo mais complexa nisso.

A fala de Kanitz sugere que regras, normas, estruturas sdo suficientes para
estabelecer efeitos de sentido e garantir bons profissionais € bons produtores de texto. Mas o
primeiro tipo de professor, o dos resultados nio se volta para os sentidos da lingua(gem), liga-
se a normatizagdo ¢ a normalizacdo do aluno para torna-lo homogéneo e produtivo. Para
Foucault (1987, p. 154) “o poder da norma funciona dentro de um sistema de igualdade
formal, pois dentro de uma homogeneidade que € a regra, ele introduz, como um imperativo
util e resultado de uma medida, toda a gradagdo das diferengas individuais™.

De acordo o PCNEM (2002, p. 81), “o ensino de gramatica ndo deve ser visto
como um fim em si mesmo, mas como um mecanismo para a mobiliza¢do de recursos uteis a
implementagdo de outras competéncias, como a interativa e a pessoal”. Isto &, esse discurso
do MEC nao ¢ o mesmo discurso de Kanitz, para o PCNEM (2002) o ensino da gramatica ndo
deve se resumir a transmissdo de regras apenas, mas como € para qué essas regras sao
articuladas pelo sujeito. Contudo, para Kanitz, os alunos ndo sabem redigir porque ndo foram
preparados por professores a produzirem textos objetivos, vale esclarecer que, para nds, a
objetividade de Kanitz ndo se refere a um texto coeso e claro, mas na constru¢do do sucesso
comum com estruturas gramaticais fechadas e repetiveis.

A partir disso, ao considerar que os alunos escrevem mal e que, por isso mesmo,

os professores sdo facilmente identificados, determina uma forma de pensar que pressupde
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que o enunciador considera a existéncia de verdades cristalinas e cristalizadas, principalmente
para a sociedade midiatica na qual Kanitz se inscreve. Mas que fique claro, numeros sdo
importantes para a educacdo e para a sociedade. Entretanto, a articulagdo da linguagem nas
diversas situagdes comunicativas dentro ou fora da sala de aula mostra que esse sujeito foi
preparado para usa-la conforme as situagcdes de linguagem que se confrontar. Professores
humanos mostram resultados, € possivel visualiza-los, mas ndo necessariamente com a mesma
rigidez e metodologia que as areas das exatas nos mostram.

Para Foucault (2007b, p. 44), “todo sistema de educagdo ¢ uma maneira politica
de manter ou de modificar a apropria¢do dos discursos, com os saberes € os poderes que eles
trazem consigo”, assim, entendemos o motivo pelo qual Kanitz defende a objetividade da
educagdo, primeiro por causa do local de administrador do qual fala; segundo, porque de
posse dessa titulagcdo, de administrador, soma-se outra, a de articulista de Veja. Assim, num
suporte de grande visibilidade, as FDs defendidas por Kanitz geram saberes que ndo
extrapolam o limite dos resultados, estes tdo desejados pela midia que representa. No préximo
fragmento, Kanitz vé o ensino como utilitario, ou seja, o aluno nio sera cidaddo, mas um
funcionario eficiente “lembre-se de que na vida vocé terd de ser aprovado pelos seus colegas e
futuros companheiros de trabalho, ndo pelos seus antigos professores” (KANITZ, 2000,
Revolucione a sala de aula, Anexo A).

No entanto, Kanitz ndo esta sozinho nesse intuito de refor¢ar os fracassos de
alguns professores, do sistema de ensino. Os discursos do articulista Castro inscrevem na
mesma FD. Ha, portanto, um atravessamento de discursos entre Kanitz e Castro que
corrobora, refuta, modifica e apaga as condi¢des de emergéncia de discursos outros.

Observemos, entdo, como o discurso de Castro categoriza o tipo especifico de
professor que compromete o desenvolvimento da boa educacgdo: “o resultado ¢ tragico. Hoje
sdo formados nas faculdades de Educag@o ndo apenas os orientadores, mas a esmagadora
maioria dos que vao ser professores de sala de aula (2008, Os professores e a regra de trés,
Anexo J). O articulista manifesta explicitamente uma “preocupa¢do” com a formacgdo de
nossos professores na faculdade de Educacgdo (publica?) e de como vao para o mercado de
trabalho, ou seja, saem mal formados e mal preparados para assumirem as salas de aula. A
culpa, entdo, ¢ dos professores dos professores. Nesse sentido, questionamos se Castro estd
realmente interessado nos professores ou na manutengdo e fortalecimento de todo um sistema
socioecondmico pautado pela hegemonia da esfera econdomica na vida humana, pela
competicdo capitalista e pelo individualismo. A preocupacdo dele, estd em formar individuos

tecnicistas.
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Outro exemplo: “a légica € inapelavel: como os professores ndo aprenderam a
ensinar, os alunos ndo aprendem o que deveriam aprender” (CASTRO, 2008, Os professores e
a regra de trés, Anexo J). O colunista insiste em por em xeque a “incompeténcia” dos
professores. As expressdes “o resultado ¢ tragico” e “a ldgica ¢é inapeldvel”, tornam-se
estratégias para que revele a face negativa da educagdo brasileira, isto €, ndo hé alternativa
sendo reconhecer que nossos profissionais da educagdo sdo incompetentes porque sdo mal
preparados na faculdade, mas ndo em todas. Uma caracteristica observada em Castro, ¢ que ha
um interesse em apontar as falhas no ensino publico, ndo apenas porque vé somente falhas,
mas porque silencia outros discursos, por exemplo, o discurso de quem pertence a institui¢ao
privada: “a geréncia ndo substitui a pedagogia, mas faz soar alarmes se esta falhar. O que ha
de errado nisso?” (2003, Funilandia existe? Anexo H). Estamos diante de um conflito que
conduz a interpretacdo do leitor a FD do articulista em relacdo ao que, de fato, tem-se na
pratica pedagogica. Da mesma forma, Castro quer apontar a impossibilidade de um professor
associar conhecimento aos materiais disponiveis na sociedade, inclusive na midia, para se

planejar uma boa aula:

7

um dos maiores absurdos da doutrina pedagogica vigente ¢ mandar o
professor “construir sua propria aula”, em vez de selecionar as ideias que
deram certo alhures. E injusto querer que o professor seja um autor como
Monteiro Lobato ou J. K. Rowling (2009, Educar é contar histérias, Anexo
L).

r

A partir deste trecho, é possivel inferir que a chamada “doutrina pedagogica” é a
causa da baixa qualidade do ensino brasileiro e que esta se contrapde ao ensino demandado
pelo mercado de trabalho, essencialmente técnico. Mas essa ndo é somente uma questdao de
recusa das teorias que compdem as grades curriculares do ensino, mas de enfatizar que ha
outras propostas tedricas e praticas mais eficientes e eficazes do que aquelas que se apregoam
nas faculdades de Educagao (para nés ¢ um exemplo para dizer o todo no ensino publico). Por
essa razdo, Castro condena a liberdade que os professores tém para planejar e “criar” suas
aulas. Para ele, ndo ha motivos para que os docentes busquem novas formas para suas aulas,
isso ¢ perda de tempo e de qualidade, j4 que contamos com uma gama de opcdes didaticas
eficazes no mercado. Para nds, o articulista se equivoca ao dizer que professor ndo deve
preparar aulas criativas, que explorem textos, conteudos abordados e enfatizados na
sociedade, como em jornais, TV e em revistas, por exemplo. Ao dizer que “¢é injusto querer
que o professor seja um autor como Monteiro Lobato ou J. K. Rowling”, valoriza a concepg¢ao

de que o docente deve ser um sabio, um literato. Esses dois autores ndo se tornaram icones da
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literatura porque criaram aulas. Mais ainda, cita-los é provocar uma ideia contraria a
capacidade de autoria dos professores, ou seja, aos professores cabe apenas a tarefa de
executar a aula. Assim, fica evidente o uso da ironia, marcada, também, em outro recorte,

como mostra o trecho.

Os professores ndo precisam “criar” suas aulas (embora ndo esteja proibido),
pois existe uma retaguarda de planejamento e explicitacdo de tudo o que
acontece na aula (os livros e os guias dos professores oferecem bancos de
perguntas, de exercicios e de aplicacdes praticas) (2007, Entre Finlandia e o
Piaui, Anexo I).

Temos outro dizer salientando a desnecessidade de aulas “criadas”, ja que ha
“apoios” sistematizados e organizados para o bom andamento da aula. Entretanto, percebemos
um discurso dominante que dialoga com os sentidos da FD a qual se filia o articulista: esta em
posigdes-sujeito em que confessam o consumo de ideias, de produtos. Ao materializar o
método eficiente: “os livros e os guias dos professores oferecem bancos de perguntas, de
exercicios e de aplicagdes praticas”, retornam os sentidos de estagnacdo e acomodacdo nas
quais os professores devem fazer parte. H4 uma contradicdo, se o professor da faculdade de
Educag¢do ndo sabe ensinar, os livros saberiam?

Inversamente a isso, os PCN (2002, p. 141) dizem que “a lingua deve estar situada
no emaranhado das relagdes humanas, nas quais o aluno esta mergulhado, e ndo divorciada do
contexto social vivido”. Essa posi¢do traz a tona o pensamento de Bakhtin (2006, p. 111) em
que nos diz que “os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na
corrente da comunicagdo verbal”, ou seja, sO nos constituimos como sujeitos a partir da
interagdo como o outro, a lingua € meio pelo que nos tornamos seres sociais.

Vejamos outro exemplo de como Castro percebe a figura de alguns professores:
“Ato 1. Oitocentos professores no auditério. Peco que levantem a mao aqueles que
aprenderam a ensinar “regra de trés” na faculdade de Educagdo. Surpresa! Nem uma sé mao
levantada. Ou seja, ndo aprenderam como ensinar a mais util das ferramentas matematicas”
(2008, Os professores e a regra de trés, Anexo J). Nesse recorte, notamos o espanto ¢ a
indignacdo ironica do articulista através da expressdo ‘“‘surpresa”, o uso da interjei¢do
desmascara um efeito de intensidade com que o ele constréi sua voz de indignacdo, rejeicao e,
de certa forma, até¢ de contentamento, pois esses professores comprovam sua tese. Nenhuma
mao levantada significa, para Castro, o retrato fiel da realidade do ensino na faculdade de

Educagdo, “ndo levantar a mao”, nenhuma sequer, torna-se um dizer claro e transparente: nao
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se ensinam como deveriam ensinar. Desse modo, o sujeito articulista faz falar, em forma de
ato, efeitos de revolta e protesto contra a voz das faculdades que ndo preparam bem seus
professores. Ademais, Castro indaga professores, ndo tedricos, mas “ele”, o representante de
duas esferas influentes na sociedade: a rede Pitdgoras e a revista Veja, pode questionar e, mais
que isso, diz o que deve ser feito. De acordo com Foucault (2007b) nem tudo pode ser dito em
qualquer lugar, nem por qualquer sujeito, mas as posi¢des de sujeito articulista e de presidente
consultivo de uma rede de ensino lhe conferem a autoridade para expor seu pensamento. Esta
¢ uma estratégia que esconde o ponto que culmina o discurso, pois conforme explicita Guerra
(2008a, p. 100), “mascarar essa caracteristica ¢ um efeito de sentido importante, pois enfatiza
o carater de manipulag¢do da midia, que joga com estereotipos e silenciamentos”.

Portanto, estamos diante de uma visdo unilateral dessas esferas que ¢é
implicitamente imposta. Outro reflexo da visdo unilateral é o pressuposto de que o sistema
educacional, por meio da faculdade de Educagdo, deve preparar os alunos primordialmente
para o ensino mecanicista, reprodutora de conceitos. Por fim, os personagens presentes nos
trechos analisados até agora seguem os mesmos papéis, os professores, responsabilizados;
Veja, informadora da verdade; e os alunos, passivos e impotentes diante da situagdo, vitimas
do anacronismo do sistema tradicional de ensino. Nesse sentido, verificaremos, no proximo
tdpico, a maneira como os articulistas tratam os materiais didaticos para, novamente, apontar

falhas e ndo apresentar possiveis solugdes.

3.3.2 A salvacdo: o livro diddtico

O desejo de mostrar o fracasso dos professores em sala de aula revela, a priori,
duas FDs: ha apresentacdo de um suposto sistema falido de educagdo para realgar outro
comprometido com a boa formagdo dos professores e que essa qualidade na formacdo dos
professores se da em decorréncia do uso de bons materiais didaticos tanto na faculdade quanto
na pratica desses docentes em sala de aula. Sabemos que o uso do livro como recurso didatico
no processo de ensino/aprendizagem ndo ¢ uma pratica nova. Mesmo diante das novas
tecnologias e dos infindaveis recursos cada vez mais sofisticados, o livro didatico assume
posi¢do preponderante. Queremos analisar como os discursos dos articulistas de Veja tratam
essa questdo. Evidentemente que, em nossa reflexdo, para atribuir sentidos, precisamos buscar
pistas daquilo que sustenta essa politica da midia sobre o livro didatico, pois de acordo com

Orlandi (2009, p. 82), “de todo modo, sabe-se por ai que, ao longo do dizer, ha toda uma
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margem de ndo ditos que também significam”. Observemos, entdo, como Castro constroi seus
textos, como se apresentasse uma pega teatral, dividida em atos, como se ator e diretor fosse
ele mesmo, por isso, usa enunciados impactantes; a plateia, de certo modo, corresponde as

suas expectativas.

Ato II. Trés mil professores no auditorio. Falo com eles sobre a importdncia
de receberem material diddtico bem detalhado, de forma a melhorar suas
aulas e facilitar sua vida. Sou aplaudido de pé. Choram de decepgéo, ou de
raiva, os fundamentalistas antilivros presentes ao evento. Para eles, o
professor precisa inventar sua aula em vez de usar o bom material existente.

Ato IIl. Eu em conversa com algumas professoras. Como elas ndo
aprenderam na faculdade a dar aula, admitem que seus alunos servem de
cobaias, enquanto elas aprendem — processo que pode durar até cinco anos.
E como se num curso de cirurgia os alunos estudassem apenas a psicogénese
do ato cirurgico. Ao se formarem, teriam de inventar maneiras de operar
seus pacientes, ja que ndo as haviam aprendido no curso. “Pouco a pouco,
aumentaria o nimero de sobreviventes entre seus pacientes” (grifo nosso)
(CASTRO, 2008, Os professores ¢ a regra de trés, Anexo J).

Nos fragmentos acima, Castro assume posi¢do de superioridade, de quem sabe as
respostas ansiadas pelos docentes. Essa ¢ uma estratégia de poder que institucionaliza a
verdade para reforgar o proprio poder. Assim, o articulista exemplifica as provaveis falhas de
profissionais da educagdo por meio de ‘“atos”, cruzam-se, nessa sintese de “métodos
educacionais”, a visdo de que a educag@o deve se encaixar nos moldes técnicos, ou seja, o
material didatico é a solucdo em oposi¢do aqueles que buscam novas formas de saber. Assim,
podemos verificar que as relagdes entre os enunciados se estabelecem do menor e mais
simples grau de compreensdo do discurso para o mais amplo e complexo. O articulista projeta
um ciclo e uma evolucdo entre os enunciados em cada ato, isso nos permite verificar um jogo
entre o discurso, o sujeito’* e o sentido, os quais nos revelam uma formaco discursiva dentro
de um conjunto de enunciados sobre o uso do livro didatico, associado a formacdo de
professores, seus principais alvos. Ou seja, o professor deixa de ser aquele que sabe e agora
espera que lhe digam o que fazer.

No ato II, Castro defende diante de trés mil professores que material didatico bem
detalhado facilita a vida. O objetivo final, ndo ¢ facilitar a vida pela utilidade dos materiais
didaticos, mas apresentar teorias aplicaveis a pratica, o que também nio significa que em todo
lugar e a qualquer tempo, teremos o mesmo retorno na aprendizagem dos alunos, s6 porque se

usou esse ou aquele material.

' Note que em cada ato, o autor usa a 1* pessoa do singular.
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O articulista atende, no terceiro ato, aos professores de forma particular, alivia os
anseios daqueles que ndo sabem ensinar, como se houvesse, conforme ele mesmo diz, receitas
infaliveis num material didatico para se dar aulas. “A receita ¢ simples, precisamos de livros
detalhados, em maos de professores que aprenderam a usa-los e a dar aula. Assim se faz no
mundo inteiro.” (2008, Os professores e a regra de trés, Anexo J). Esse constante trabalho
discursivo de mostrar a essencialidade do material didatico como dispositivo “milagroso”,
recoloca e transfere a rota dos sentidos. Um, para aqueles que apostam nas “receitas” como
férmulas que funcionam com todos e em qualquer lugar; outro, conforme aponta Gondra e
Kohan (2006), para aqueles que desejam pensar aquilo que ja foi pensado de outro modo. Ao
dizer que “precisamos de livros bem detalhados”, entendemos que a exaltagdo do livro
didatico ndo ¢é porque se restringe aos seus aspectos pedagogicos € as suas possiveis
influéncias na aprendizagem e no desempenho dos alunos. Ha nessa FD de livro eficiente, de
acordo com Foucault (2007b), “uma vontade de saber [...] o nivel técnico do qual deveriam
investir-se 0s conhecimentos para serem verificaveis e uteis”. H4, também, um jogo
discursivo complexo que marca esse dizer: o comércio criado em torno desse material faz dele
indispensavel produto econdmico para as editoras. Outro aspecto que percebemos nesse
fragmento (Anexo J) € que se o livro didatico ¢ uma receita simples, os professores ndo
devem ter dificuldades em dar aulas. Logo, também fica explicito que os livros didaticos que
estdo nas escolas também ndo sdo adequados.

Luft concorda com a ideia de que nos faltam boas receitas: “Estamos tristemente
carentes de bons modelos” (2007, A educagdo possivel, Anexo E). Ou seja, o livro didatico
também carrega FDs em seu aspecto politico e cultural, & medida que reproduz e representa
valores da sociedade em relacdo a sua visao da ciéncia, da histdria, da interpretagdo dos fatos
e do proprio processo de transmissdo do conhecimento, isto €, o livro didatico constitui-se de
saberes que ndo se isolam dos meios sociais em que o aluno esta inserido. Entretanto, mesmo
que tenhamos bons modelos, estes ndo fardo sentido se o conteudo ali proposto ndo for
contextualizado, ndo for posto em relagdo com as experiéncias dos individuos, pois, segundo
Bakhtin (2006, p.111), “os contextos ndo estdo simplesmente justapostos, como se fossem
indiferentes uns aos outros; encontram-se numa situacdo de intera¢do e de conflito intenso e
ininterrupto”.

Parece-nos que os articulistas buscam certas “receitas” para as aulas. E o desejo
de padronizar, por meio de material didatico, o que ¢ heterogéneo, a sala de aula. Dito de
outro modo, ¢ o suposto fracasso do ensino superior publico. Nossa rebeldia nao reside em

condenar o livro didatico, mas de o rejeitarmos como Unica fonte de conhecimento, projetado
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para a repeticdo. Nos dizeres de Orlandi (2003, p. 22), “a reflexdo € substituida pelo
automatismo porque, na realidade, saber o material didatico ¢ saber manipular”. Assim,
quando a escola adota determinado livro didatico, é como se assinasse um termo de
fidelidade. Esse material passa a ser a identidade da escola. E essa identidade que Castro
propde silenciosamente para as boas escolas, ndo uma identidade qualquer, mas aquela que
ele considera completa: podemos pressupor que sdo os materiais da rede onde trabalha. Nesse
lugar discursivo, ha um acordo tacito no qual um “sabe” e o outro “ndo sabe”. Isso é um ponto
complexo na constituicdo da FD sobre essa verdade, pois, para Foucault (1979, p. 12), “cada
sociedade tem seu regime de verdade [...] o estatuto daqueles que t€ém o encargo de dizer o
que funciona como verdadeiro”.

Entretanto, Castro deixa claro que “os exemplos acima nao tém foros de evidéncia
cientifica. Contudo, refletem a direcdo tomada pelos cursos que formam nossos professores”
(2008, Os professores e a regra de trés, Anexo J). Se ndo fala sob o ponto de vista cientifico,
entendemos que seus apontamentos revelam outros saberes que visam um posicionamento
contra as politicas publicas de ensino. Veja, entdo, constroi saberes nao cientificos, mas
saberes aceitos por seus leitores, tomando-os verdade. Assim, o articulista denomina o livro
didatico como um espago fechado de sentidos, mas capaz de render os melhores resultados
para a educagdo. E dessa forma que ele deve permanecer nas salas de aula.

Sobre isso, Coracini (1999, p. 11-12) afirma que “[...] uma educacdo castradora -
apenas a um ¢ dado o poder de produzir sentido, de decidir sobre o que ¢ bom para uns e para
outros -, uma educacdo onde as verdades sdo absolutas e inquestiondveis [...]”. Nesse aspecto,
todo o conhecimento materializado no livro torna-se verdade absoluta, ¢ uma ferramenta
limitadora e uniformizadora da aprendizagem. O estimulo a criatividade ¢ abolido e a
obediéncia valorizada. Em outros termos, as FDs que irrompem desses discursos revelam um
efeito cascata, ou seja, primeiro a midia sugere o disciplinamento os individuos, depois
regulam seus saberes e, em seguida, por meio da obediéncia, os normalizam. Contudo, essa
verdade absoluta se torna ainda mais verdade, porque a midia tem o poder de questionar os
métodos fora do material didatico, ¢ dotada de saber sobre os fracassos educacionais como se
estivessem totalmente atrelados a esse material. Essa observagdo de Coracini (1999) ¢
pertinente porque até agora, temos percebido nos articulistas, uma valorizagdo incrivel ao
material didatico. O que nos incomoda € que essa valorizagdo se atém ao que constitui o livro,
ndo ao que lhe escapa: os sentidos. Para esses articulistas, o livro funciona como uma fonte do
saber para o professor que ndo sabe. Nessas condigdes, esse material acaba sendo dispensavel

aos alunos, mas ndo ao professor, pois, assim, normaliza-se o professor que normaliza o
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aluno. O ensino, para a midia, ndo passa do exercicio de técnicas que podem ser ditadas passo
a passo. O ensino de técnicas € interessante para a midia, pois lhe € rentével, ja que ¢ um lugar
de divulgag¢do desse tipo de saber.

A finalidade desse discurso ¢ a conversd@o do interlocutor e seu engajamento
aquela proposta didatica. Em suma: a mudan¢a de comportamento, a mudanga de vida, sé se

efetiva pela “confissdo de f¢” ao livro didatico.

Vamos fazer um simples teste entre 1000 alunos e descobrir quantos jogaram
fora seus livros didaticos apos a formatura e quantos o guardaram como o
primeiro volume de uma grande biblioteca sobre o assunto. Isso nos diria
quais os livros didaticos que de fato estimularam nossa criatividade
(KANITZ, 2003, Estimulando a curiosidade, Anexo B).

A proposta de Kanitz pode ser interessante se realmente focarmos o olhar num
material que permita pensar de outras formas, pois, ao contrario, ndo passa de achismo. Mas
ndo ¢ o que nos parece, o que percebemos ¢ também o intuito da valorizagdo dessa maquina
de ensinar. Assim, fora da escola, o livro didatico se torna um objeto sem valor. Na escola
funciona como solug¢do das deficiéncias de estudantes e professores. Silva (1996, p. 11)
acrescenta que, para a midia, o “livro didético se apresenta como uma insubstituivel muleta.
Na sua falta ou auséncia, ndo se caminha cognitivamente & medida que ndo ha substancias
para ensinar”’, pois a educa¢do precisa sistematizar o que instruir para dar lugar a todos os
sujeitos que nela se inscrevem. Essa ¢ habilidade discursiva para dizer que a educagio
brasileira ndo condiz com a educacéo ideal, mas que ha outros caminhos seguros para “salvar”

o ensino. No lugar do questionamento, resta-nos a mera reprodugao.

Os curriculos oficiais so claros e precisos, dizendo exatamente o que ¢ para
ser ensinado e aprendido. Segundo um funcionario do Ministério da
Educacdo da Finlandia: ‘Nosso curriculo prescreve, nossos professores
ensinam ¢ nossos alunos aprendem as mesmas competéncias ¢
conhecimentos que sdo avaliados no Pisa (Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos’ (grifo do articulista) (CASTRO, 2007, Entre a
Finlandia e o Piaui, Anexo I).

O resultado ruim nos programas avaliativos de nossa educacgdo, ¢ em decorréncia
de ndo usarmos o “bom material detalhado” ao qual Castro se refere. Essa minimizacdo do
conhecimento ¢ uma ilusdo de “saber”, numa educag¢do que parece ndo ter nenhuma das

pernas, isto €, nunca mostra bons resultados.
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Entretanto, a tentativa de transformar conhecimento em modelos eficazes, que
resolvem a complexidade da aprendizagem com meros afazeres escolares, impossibilita, em
muitos casos, a atribuicdo de novos sentidos para o conhecimento “transmitido” em sala de
aula. Mas ainda assim, Castro se dispde a (re)afirmar esses meios ja definidos e eficientes

para se ensinar, por isso, divulga suas ideias a fim de comprova-las.

Nessas faculdades eles ouvem falar dos livros de muitos autores, vivos €
defuntos, nenhum dos quais ensina a dar aula. Em compensacéo, estudam as
mais exaltadas teorias, tais como a luta de classes, a exploracdo do homem
pelo homem, o imperialismo cultural, os intelectuais organicos e a
psicogénese do conhecimento. E como se inclusio de algum fragmento de
sapiéncia fosse condicionada a ndo ter nenhuma aplicabilidade na sala de
aula (CASTRO, 2008, Os professores e a regra de trés, Anexo J).

O que temos nesse fragmento ¢ a (re)construgdo de saberes, ja que o articulista se
posiciona de forma contraria as metodologias adotadas nas faculdades de Educacdo. E uma
critica demolidora ao afirmar que os cursos das faculdades nio incluem qualquer "fragmento
de sapiéncia que possa ter alguma aplicabilidade em sala de aula". Nesse sentido, a midia
insiste em ocultar deliberadamente aqueles aspectos da realidade que podem permitir ao
cidaddo apreender mais amplamente os fatos de forma a poder emitir um juizo livre, pessoal,
completo e ndo dirigido em relagdo aos fatos em questdo, neste estudo, especificamente os
movimentos a favor dos materiais didaticos. E o que nos mostra o exemplo dado pelo

articulista ao dizer que

o educador chileno Ernestro Schiefelbein diz que um médico pode abrir um
livro de cirurgia e ficar sabendo dos procedimentos aconselhados para uma
apendectomia. Um educador deveria ter também um livro que pudesse
consultar quando quisesse saber como ensinar a regra de trés (CASTRO,
2008, Os professores ¢ a regra de trés, Anexo J).

Nesse trecho, a relacdo entre a primeira e a segunda frase permite inferir que o
enunciador confere a expressdo “saber como ensinar” o sentido de doutrinar os alunos a partir
de um modelo, o livro. Contudo, nessa generalizag¢do a respeito do sentido dessa expressdo
apaga-se o discurso médico que vai além de seguir meros livros-receitas. Se isso fosse
possivel, para que servem as faculdades de medicina? Bastam os bons livros, ou seja, trata-se

de uma argumentagdo falaciosa. Esta ¢ uma comparacdo equivocada, afinal, quem se

submeteria a qualquer procedimento médico sabendo que este se guia apenas por um livro?
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No inicio do trecho, “o educador chileno Ernestro Schiefelbein™, o articulista destaca o
discurso de um educador estrangeiro, com o intuito de ilustrar a afirmagdo anterior sobre a
péssima qualidade do ensino brasileiro, ou seja, o saber estd fora do pais. Pretende-se passar,
por pressuposi¢do, a ideia de que essa comparagdo internacional se baseia em critérios que
satisfazem a demanda da realidade brasileira para o bom ensino. Assim, a inten¢do seria
demonstrar que o Brasil (os professores, os materiais) ndo se enquadra nos padrdes
adequados. Sdo esses tipos de discursos que vao constituir campos de saber que apontam para
diversas esferas que permeiam a educagio.

Em “o resultado de ndo preparar os professores para dar aula e fazer campanha
contra livros é que nem a metade dos alunos da 4* série € funcionalmente alfabetizada (todos
deveriam saber ler ao final da 1* série)” (CASTRO, 2008, Os professores e a regra de trés,
Anexo J), remete-nos as possibilidades de a escola desempenhar algumas de suas atribuigdes,
principalmente a de “sistematizar” o conhecimento de tal forma que, ao mesmo tempo, os
alunos consigam aprender “igualmente” o que lhes ¢ ensinado, langando caminhos seguros e
eficazes para se chegar a esse ideal. Em outras palavras, os discursos didaticos “procuram
fazer avangar o estado de conhecimentos no outro, no interior de uma situagao ritualizada,
regida por um contrato tacitamente aceito pelos interlocutores” (BEACCO ¢ MOIRAND,
1995, p. 40).

Nos excertos analisados, os sentidos que eclodem desses fragmentos revelam o
material didatico “bem detalhado” funcionando como os dez mandamentos da “Lei de Deus”,
expressando aquilo que ¢é certo e que ¢ errado. Nao se cumprindo essas regras sempre ha
“reprovacdo”. Qualquer tentativa de transgressdo, de ruptura torna-se um ato “pecaminoso”.
Assim, destacam-se os mecanismos disciplinares que tentam capturar as subjetividades dos
individuos ou mesmo padroniza-los para que hajam como meras pegas imersas na
engrenagem da escola. Assim, no discurso mididtico que se cruza com o pedagdgico, o
sentido de onipoténcia se materializa no lugar de um saber incontestavel, que ¢ um dos modos
de funcionamento do poder sobre um saber legitimo. Esse saber ndo foi exclusivamente dado
por Veja, suporte desses discursos. Trata-se do leitor, consumidor e mantenedor desses
discursos, pois para Discini (2003, p.119), o leitor sanciona esse dizer que “volta a alimentar a
manipulagdo, confirmando aquele fazer continuo, cursivo, préprio do sujeito automatizado
que, dia-a-dia, firma a ilusdo de que escolhe: jornais para ler, mundos em que inserir’. A
partir deste ponto, discutiremos mais sobre as relacdes de poder e saber que engendram os

discursos de nossa analise.



111

3.4 O discurso educacional em Veja: controle do saber ou praticas de poder?

Ao movimentar sentidos que abarcam os discursos sobre o professor e o livro
didatico, Veja desempenha um papel pedagodgico atuando na producdo e divulgacdo de
saberes e verdades legitimadas por ela mesma. Ou seja, os discursos dos articulistas de Veja
apresentam regularidades que evidenciam essa FD, assim tais regularidades nos permitem
identificar que essa articulag@o discursiva tem efeito pedagogico. Nesse aspecto, Veja levanta
uma suposta bandeira com a verdade do que quer divulgar. Essa ¢ uma estratégia discursiva
que vimos, até¢ aqui, nos discursos dos articulistas, ao supor culpados para o fracasso do
ensino (professores) e solucdes para a problematica de aulas mal dadas (uso do livro didatico).
Vale destacar que nesse topico de analise, ainda falamos sobre a figura do professor e do livro
didatico, mas agora para verificarmos as relagdes de poder e saber nesse tipo de discurso, ou
seja, o que representa culpar professores e glorificar o livro didatico, para isso, retomaremos

alguns excertos para entender essa representatividade como produg¢do de verdade.

E possivel imaginar que a midia funcionaria, em nossa época, como uma
espécie de lugar de superposi¢do de “verdades”, justamente por ter se
transformado em um local privilegiado de produg@o, veiculagdo e circulagdo
de enunciados de multiplas fontes (FISCHER, 1996, p. 123).

Tomando essa perspectiva de Fischer (1996), notamos que os saberes que
constituem Veja revelam uma relacdo de poder que vai além de seu objetivo primeiro, de ser
responsavel pela disseminacdo de informagdes. Veja, ao explorar o universo da educagdo,
apresenta-se como grande aliada dessa politica. E por essa razdo que esses discursos tentam
nos disciplinar e direcionar nossas escolhas, entretanto, isso ¢ articulado de uma maneira tao
sofisticada e dissimulada, que praticamente se torna imperceptivel aos leitores.

No trecho que segue, observamos como Castro impde um saber para anular o
saber do professor: “de que servem todos os conhecimentos do mundo se ndo somos capazes
de transmiti-los aos nossos alunos? (2009, Educar ¢ contar histdérias, Anexo L). Essa ¢ mais
uma tentativa de mostrar que ha um ponto falho no sistema educacional por meio de um poder
disciplinar aparentemente inofensivo. Entretanto, ao veicular/construir discursos que
funcionam como dispositivo para dizer a educagdo, Veja expde um saber e exerce um poder
para criticar os modos de educar e organizar a escola, por essa razdo ignora métodos e teorias
pedagdgicas, propde outros suportes materiais para os professores. Essa proposi¢do de Veja

traz a ideia de um dispositivo produtor de concep¢do de educagdo na medida em que atinge
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professores em sua pratica cotidiana criando, assim, um regime de verdade sobre como a
educacao deve se tornar eficiente.

Observemos novamente esse fragmento de Castro “A receita ¢ simples, precisamos
de livros detalhados, em maos de professores que aprenderam a usa-los ¢ a dar aula” (2008,
Os professores e a regra de trés, Anexo J). Sabemos que o articulista defende explicitamente o
livro didatico como meio garantido da boa aprendizagem dos alunos. Mas té-los como receita
representa que acreditamos na ideia de um curriculo basico comum, cujos conteudos
contribuem para formar sujeitos homogeneizados. Em outras palavras, esse discurso
educacional via Veja em favor do livro didatico fabrica o mesmo tipo de sujeito, a partir de
um determinado molde, que ¢ construido pelo verdadeiro dessa época. Esses modelos sdo
repassados para todos os alunos do pais via livro didatico. Esse € o discurso de Veja e ¢ aceito
como verdadeiro. Essa produgdo de verdade fortifica a relacdo do poder que essa revista
mantém sobre esse tipo de discurso. Para Foucault (2007b), toda sociedade controla,
seleciona, organiza e redistribui o discurso para tramar seus poderes. Assim, o articulista, ao
dizer que hd um modelo a se seguir, justifica as criticas ferrenhas que lanca sobre a figura do

professor, reforcando uma suposta incapacidade de ministrar aulas.

Sabe-se que a educacgdo, embora seja, de direito, o instrumento gragas ao
qual todo individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a
qualquer tipo de discurso. [...] Todo sistema de educagdo ¢ uma maneira
politica de manter ou de modificar a apropriagdo dos discursos, com os
saberes e os poderes que eles trazem consigo (FOUCAULT, 2007b, p. 43-
44).

De acordo com esse pensamento de Foucault, o poder que permeia o discurso dos
articulistas de Veja ndo se apresenta funcionando como repressdo, mesmo que se mostre o
desejo de homogeneizagao trazida pelo livro didatico, maquiado por uma proposta eficaz de
ensino, em que a unica resposta é aquela proposta pelo autor do livro. O poder produz saber,
informa, concorda, rejeita, reforca as relagdes de verdade que ensejam. Em vista disso,
trazemos outros excertos que comprovam que o discurso sobre o “bom uso” de material

didatico esta sempre em voga nos textos de Castro.

Os materiais escolares foram especialmente desenhados para o programa e
se baseiam nos principios da educa¢do ativa. Os professores sdo
cuidadosamente preparados para usa-los com competéncia, além de
receberem acompanhamento permanente do projeto. [...] Sem formulas
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magicas, ¢ um feijdo com arroz bem temperado (2009, As escolas de dona
Vicky, Anexo M).

A Finlandia tem o melhor sistema educativo do mundo. O Piaui tem a
melhor escola secundaria do pais. O que mais haverd de comum entre a
Finlandia e o Piaui? E simples, ambos praticam a teoria do feijdo-com-arroz
educativo. [...] Mas, esquadrinhando o mundo em busca de sistemas
educativos que deram certo, vamos descobrir que sdo simples, 6bvios e
robustos. Praticam o feijio-com-arroz da educagido (2007, Entre a Finlandia
e o Piaui, Anexo I).

Esses pontos de vista de Castro reforgam as FDs e querem a filiagdo de mais
leitores, querem disciplinar o nosso corpo a aderir ao feijdo-com-arroz, dando-nos a
impressdo de que podemos fazer nossas escolhas. A receita foi dada, basta aceitd-la como a
melhor. Talvez esse seja o grande folego que sustenta o discurso de Castro, pois cria um
terreno propicio para enveredarmos pelos caminhos dos supostos livros didaticos eficientes,
mas ndo qualquer um. Para que reconhegamos o modelo salvador da educacdo, é preciso antes
crucificar o professor, incapaz de manusear esse bom material. Esse saber € fruto do exercicio
do poder que Castro exerce sobre os leitores, que muitas vezes nem se questionam sobre a
maneira como a educacdo ¢ abordada. Nesse sentido, entendemos que Veja imputa as
verdades que o sistema educacional carrega, para, de acordo com Gregolin (2003, p. 102),
impor-lhe “uma lei de verdade que € necessario reconhecer e que os outros devem reconhecer
neles”. Ou seja, Castro instaura uma relagdo de forga interna enquanto individuo, impde seu
poder enquanto sujeito e resiste para ndo aceitar ou reconhecer outras estratégias,
metodologias que ndo sejam previstas por “gurus vivos” (grifo nosso).

Nessa mesma perspectiva, observamos que por meio de uma construgdo
discursiva habilidosa, Castro recusa o discurso pedagdgico tdo propagado nas faculdades de
educagdo, como o construtivismo, para afirmar que essa pedagogia nada vale se a escola ndo
se apoiar em bons materiais. Ressalta-se, pois, o discurso da eficiéncia e ineficiéncia da

educagdo, também reforcada no proximo trecho.

Entalado na controvérsia esta o construtivismo, uma formulagdo tedrica
acerca da epistemologia do aprendizado. Aceitemos ou nfo as suas
formulag¢des, elas nada dizem sobre como os livros devem ser nem como
usa-los. A subsecretaria da cidade de Nova York € construtivista ferrenha e
confessa. E insiste nos materiais escritos que especifiquem, nos minimos
detalhes, como conduzir a sala de aula (2008, Os professores e a regra de
trés, Anexo J).
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Castro divulga um saber embasado em experiéncias de escolas ndo brasileiras,
para apontar nossa ignorancia (professores, escolas publicas) quanto ao conceito e aplicacdo
do construtivismo. Entretanto, o que o articulista destaca ndo ¢ a concep¢do construtivista,
mas o saber estagnado no modelo eficiente de ensino. Além disso, Castro esclarece que as
escolas de Nova York conhecem bem e sabem manusear os materiais bem detalhados. Essa
exposicdo ndo revela apenas uma posicao ideologica de quem acredita na eficiéncia do bom
uso do livro didatico, mas tal discurso funciona, segundo Gregolin (2003, p. 108), “como
espaco de producdo de estratégias de rebelido e resisténcia contra discursos oficiais”. Se
observarmos bem, mesmo que os Programas Nacionais do Livro (PNL) organizem contetidos
sequenciados em forma de livro didatico, essa postura de Castro contraria, nesse enfoque de
analise, a proposta das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Basica'® (2008, p. 9) que diz
“que qualquer orientagdo que se apresente nao pode chegar a equipe docente como prescrigao
quanto ao trabalho a ser feito”. O que nos parece ¢ que hd um mapeamento dos fluxos de
poder por meio de estratégias que reverenciam os modelos estanques, que vao de um ponto a
outro nas diversas relagdes estabelecidas na/para a institui¢do escola.

Outro excerto que retoma a questdo do livro didatico como veiculo de verdade é:
“um educador deveria ter também um livro que pudesse consultar quando quisesse saber
como ensinar a regra de trés. S6 que ha resisténcia a livros tdo especificos” (CASTRO, 2008,
Os professores ¢ a regra de trés, Anexo J). Ha uma tensdo, tanto no exercicio do poder quanto
na a¢do de resistir, quando o articulista apresenta a necessidade de ter um livro salvacionista.
Essa tentativa de inculcar o milagre do livro didatico ¢ uma forma de reagir ao poder, da
mesma forma que a recusa dessa imposi¢do também € uma relagdo de poder, o poder do néo.

Para Foucault (1979, p. 8)

O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito ¢ simplesmente
que ele ndo pesa s6 com uma forga que diz ndo, mas que de fato ele permeia,
produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social
muito mais do que uma instancia negativa que tem como funcdo reprimir.

A relagdo de poder, conforme propde Foucault (1979), € uma prova de que existe,
no discurso, espago para intervengdes, oscilagdes, inversdes, ou seja, mudangas que permeiam
a educagdo na 6tica de Veja. Para o articulista, “ha resisténcias a livros tdo especificos”, entao

retomamos Foucault (1995) para quem o poder ¢ exercido sobre sujeitos livres, pois as

> As Orientagdes Curriculares surgiram também com o intuito de apoiar e reforgar o Programa Nacional do
Livro do Ensino Médio das escolas publicas (PNLEM).
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relagdes de poder também sdo formas de resisténcias. Entre midia e educacgdo, as resisténcias
se exercem reciprocamente, pois sdo lugares institucionais legitimados socialmente na
divulgag¢do do saber e, por isso mesmo, sdo dois segmentos sociais que controlam o que deve
ser dito ou ndo dito. Assim, para entendermos o sentido das resisténcias nessas instancias
discursivas, reiteramos o que Foucault (2003, p. 232) diz a respeito da resisténcia ao exercicio

do poder.

[...] As relagdes de poder suscitam necessariamente, apelam a cada instante,
abrem a possibilidade a uma resisténcia, ¢ ¢ porque ha possibilidade de
resisténcia e resisténcia real que o poder daquele que domina tenta se manter
com tanto mais forca, tanto mais asticia quanto maior for a resisténcia. Se
ndo houvesse resisténcia, no haveria poder.

A assungdo desse ponto de vista de Foucault (2003) nos mostra que a questdo da
resisténcia estd atrelada a repeticdo insistente de um discurso, nesse caso, do discurso de
Castro que enuncia o valor sobre o material didatico tido como solugdo para a educagdo
brasileira. Entretanto, essa insisténcia do articulista tem encontrado resisténcia e, por isso
mesmo, ocorre a repeticdo desse discurso de forma mais incisiva, mais categérica. Assim, se
nao ha resisténcia desse discurso salvador do sistema educacional, ndo haveria mais razio de
levar esse jogo do poder sobre leitor. Assim, se o controle do poder sobre os outros se estende
para fora de institui¢des sociais, entendemos que a educacdo, de um modo geral, pode ser
compreendida como promotora de: 1) poder, regulando a vida escolar dos individuos; 2)
submissdo, por meio de estratégias que tendem a gerenciar acdes sobre o outro, e 3)
resisténcia, capaz de gerar novos saberes que demandam novas formas de poder para suprir as
necessidades do individuo em um dado momento.

De acordo com Foucault (1987), € caracteristica da escola disciplinar os
individuos, entretanto, ao observarmos os discursos que Veja profere, via articulistas, parece
assumir esse papel. Em outros termos, a midia disciplina a escola ao ditar, sutilmente, os
materiais didaticos, a postura do professor, para que estes também imponham, reproduzam
esse mesmo saber, gerando um ciclo de imposi¢cdes oriundas de verdades advindas da
exterioridade escolar, que refor¢am, inibem, motivam o proprio fazer escolar, ou seja, sdo as
verdades da midia que agora disciplinam. Mas um disciplinamento que age indiretamente na
escola para que esta produza individuos doceis e produtivos. Em outros termos, trata-se da
vigilancia hierarquica proposta por Foucault (1987), a questdo ndo ¢ apenas adestrar o

individuo, mas o que esse individuo é capaz de produzir a partir desse adestramento. Por essa



116

razdo, torna-se tdo evidente o discurso de Castro. E preciso, pois, provocar o equivoco do
manuseio de materiais didaticos especificos pelos professores para ressaltar oufro modelo,
uma receita infalivel, capaz de suprir e garantir o bom ensino. Essa vigilancia sobre os
individuos permite a articulagdo de um poder permeado de saber, para se organizar em torno
da norma, do que se torna ou nido normal, do que € correto ou incorreto, do que se permite ou
ndo fazer (FOUCAULT, 1999).

Nesse sentido, os efeitos de verdade sdo (re)produzidos nos discursos
educacionais a partir da legitimag¢do da midia, provocando relagcdes de poder com o saber.

Gore (1994, p. 14) explica que esses

mecanismos de poder-saber funcionam nfo apenas em relagcdo a pedagogias
defendidas em discursos educacionais, isto ¢, em relacdo a visdes sociais e
praticas instrucionais particulares, promulgadas em nome da pedagogia, mas
também em relacdo a pedagogia dos argumentos, que caracterizam os
discursos educacionais.

O que percebemos em Castro ¢ exatamente o discurso da pedagogia do
argumento, j& que rejeita explicitamente as pedagogias reconhecidas e ensinadas nas
faculdades de Educacdo. A partir disso, percebemos os reflexos da opinido em Veja na
constru¢do de consensos para a area educacional que se esparramam tanto num nivel social
mais elevado quanto nos niveis em que os leitores sdo mais susceptiveis a opinides
legitimadas. Essa talvez seja a classe que mais seja atingida por esse tipo de discurso, apesar
de ndo ser, de inicio, o publico alvo da revista. Constroi-se, segundo Ricardo Filho (2005),
uma “rede de legitimidade”, que transforma saberes em verdades que funcionam como
mandamentos que ndo sdo questionados pelos leitores.

E importante destacar que ndo negamos a existéncia dos saberes constituidos nos
livros didaticos, pois estes dentro da sala de aula ainda s3o simbolo de poder e verdade,
porque ¢ nele que estd inscrita a pratica pedagdgica e o saber escolar, nem mesmo dizemos
que todos os professores sdo (des)comprometidos com a educagdo. O que ressaltamos, no
entanto, ¢ a crescente mobilizagdo, por parte dos articulistas, que revelam o “capital”, de
dimensdes possiveis de adestramento do individuo, o que limita, em muitos casos, a
ampliagdo de sua propria interven¢cdo no mundo como sujeito.

E nesse aspecto de construgio de verdades, a partir de um saber oriundo da
instituicdo escolar, que verificamos que os discursos dos articulistas soam como Uunica

verdade. Para ilustrar essa ideia, trazemos outro excerto de Kanitz.



117

Eram construidas (as salas de aula do exterior) em forma de ferradura ou
semicirculo, de tal sorte que cada aluno conseguia olhar para os demais. O
objetivo ndo era a transmiss@o do conhecimento por parte do professor, esta
é a fungdo dos livros, ndo das aulas (2000, Revolucione a sala de aula,
Anexo A) (grifo nosso).

Kanitz parece se preocupar com a arquitetura das salas de aulas, essa construcdo
discursiva denota que esse seria o modelo ideal para as salas de aula, mas para qué? Ao
apresentar esse modelo arquitetonico, o articulista se limita ao controle dos corpos e, ao
mesmo tempo, da mente, ao dizer que o conhecimento s6 se adquire por meio do livro
didatico. Reforca-se a FD do disciplinamento dos corpos.

O que notamos ¢ que Veja exerce um poder usando o discurso do certo e errado,
mas mantém outro poder, forjado, articulado minuciosamente, para assim mostrar sua
verdade: vender concepgdes, métodos e materiais pedagdgicos. A questdo que destacamos
com esse trecho de Kanitz ¢ que a Veja provoca uma reflexdo acerca de estruturas fisicas para
dizer apenas que a escola é controladora, retentora do saber por meio dos mecanismos de
disciplinamento que esta inadequada (ndo que isso ndo acontega). Contudo, deixa explicita
sua preocupacdo com o conhecimento, o qual s se tem por meio do livro didatico.

Trazemos novamente os excertos de Kanitz que nos revelam as relagdes de poder-
saber: “Mas se, em vez disso, abolissemos o conceito de notas? Na vida real, ninguém nos da
notas a cada prova ou semestre” (KANITZ, 2006, Vamos acabar com as notas, Anexo C) e
“Nao ¢ justo dar-lhes um sonoro zero?” (KANITZ, 2008, Por uma sociedade justa e eficiente,
Anexo D). O que Kanitz considera “notas” é o resultado do processo de avaliacdo, do exame,
que ¢ definido por Foucault (1987) como um mecanismo de verificagdo do saber que se
concretiza por meio do exercicio do poder, ou seja, € o exercicio de um poder que se garante o
exame, a capacidade de saber do individuo. O exame, neste sentido, faz do individuo um
“caso” para ser comparado com outros a fim de constatar a efetivagdo do saber. Essa
perspectiva foucaultiana (1987) de “caso” reforca a ideia de individuo “coisificado”,
conforme sugere Kanitz.

Sao as relacdes entre a verdade e a experiéncia que estdo em jogo quando falamos

em educacdo. Para Gondra e Kohan (2006, p. 24)

a filosofia como verdade ¢ uma instituicdo que controla, disciplina e
hierarquiza o pensado e o proprio pensamento; que estabelece o que ¢
possivel e o que ndo ¢ possivel pensar; que consagra métodos pelos quais se
pode ou ndo se pode estudar [...]. A filosofia como experiéncia afirma, ao
contrario, uma relagdo problematizadora com a verdade e o pensamento:
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busca pér em questdo e transformar nossa relagdo com a verdade, tirar o
chéo de seu poder no pensamento e abrir nele novas relagdes.

De acordo com essa concepg¢do, voltamos aos modelos salvacionistas, ndo se trata
de recusa-los, extermind-los das salas de aula porque Veja, por meio de seus articulistas, o
enaltece como “receitas infaliveis”. E preciso entender que os saberes neles contidos ndo
desaparecem sob a ideia de se produzirem outras formas de pensar, mas perdem sua
dependéncia de um material, de um discurso dado como unica verdade. A constru¢do do
conhecimento parte da agd@o ativa entre professor e aluno frente ao saber, ndo simplesmente da
escolha cristalizada, estatica do conhecimento frio, homogéneo, como propdem os articulistas.

Retomamos o excerto de Castro para reforcar que, sob a forca do discurso
empresarial, defende a disciplina do pensamento, da verdade ja dada. “E preciso oferecer a ele
(professor) as melhores ferramentas — até que apare¢cam outras mais eficazes. Melhor ¢
fornecer isso tudo ja articulado e sequenciado (2009, Educar ¢ contar histdrias, Anexo L). O
conhecimento organizado no livro didatico, nessa perspectiva, busca desenvolver saberes
operacionais, que disciplinam o pensamento para também disciplinar os corpos, ndo saberes
que desenvolvam a capacidade reflexiva dos individuos. Isso € perigoso, gera outras verdades,

provoca a “rebeldia do pensamento”. No fragmento a seguir, Castro coloca o livro didatico

dentro do que Gondra e Kohan (2006) chama de livro-verdade para uma educacao-verdade.

Plagio? Lembremo-nos do que disse Picasso: “O bom artista copia, o grande
artista rouba ideias”. Se um dos maiores pintores do século XX achava isso,
por que os professores ndo podem copiar? [...] Se “colando” dos melhores
materiais disponiveis ele (professor) fazer brilhar os olhinhos de seus alunos,
jé merecera todos os aplausos (2009, Educar é contar historias, Anexo L)
(aspas do articulista).

Ao supor que o professor deve copiar o pensamento pronto, estd limitando a
capacidade criatividade ndo s6 do professor, mas também a do aluno. Para o articulista, o
professor ndo €, ndo pode ser o incentivador do conhecimento, apenas deve repassa-lo,
“colando”. O saber que chega as suas maos torna-se inquestionavel, o que desencadeia
dependéncia do professor em relagdo ao livro didatico. Freitag (1989) ressalva que os
professores e alunos acabam se tornando escravos do livro didatico. Ao invés de o utilizarem
como instrumento de contribui¢do para o desenvolvimento da autonomia e do senso critico,

acabam tornando o roteiro principal, ou exclusivo, do processo ensino-aprendizagem. E isso
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disciplina, controla tanto os corpos quanto o pensamento. Ao que nos parece, essa ¢ a
proposta discursiva dos articulistas.

E necessario romper com a repeti¢io do ja pensado para deixar suscitar os novos
sentidos, novas formas de pensar a partir da verdade que ja nos foi dada. E preciso nos livrar
das receitas, € preciso ousar, experimentar, testar a capacidade de pensar de outro jeito. Neste
caso, ndo nos basta usar o instrumento didatico, o livro essencialmente, como Unica e eficaz
ferramenta capaz de atingir o objetivo da escola: transmitir conhecimento. Esse sé pode ser
eficaz quando sair de si mesmo, quando for capaz de atribuir outros novos a partir de novas
formas de pensar o ja pensado, o ja dado, ndo da mera repeticdo que forja o conhecimento,
ndo do adestramento que torna o saber dos individuos mais um modelo a seguir. Segundo
Veiga-Neto (2006b, p. 88) “¢ por processos educacionais que dizemos as verdades e as
espalhamos e perpetuamos por ai afora, entdo a Educacdo ¢ mais ativa e perigosa do que seria
caso ndo passasse de um processo de repeti¢do, reproducdo e até mesmo de desvelamento de
verdades”. Esse ¢ um risco que a escola precisa correr para gerar sujeitos, ndo individuos
reféns de saberes estanques.

Midia e Escola, nesse sentido, sdo divulgadores do saber, assim o jogo de
resisténcias de parte a parte promove as tensdes proprias do poder, o poder de manter a

tradicdo e o poder de mudar.



CONSIDERACOES FINAIS

Do ponto de vista dos interesses
dominantes,ndo ha duvida de que
a educagdo deve ser uma pratica
imobilizadora e ocultadora

de verdades.

Paulo Freire

O caminho tragado nesta pesquisa permitiu-nos adentrar em campos de saberes
distintos, contudo, indissociaveis para a compreensdo da relacdo midia-educacdo. Nesse
sentido, ocupamo-nos em abordar os discursos sobre a educacdo sob a dtica da revista Veja.
Haja vista que atualmente o sistema educacional tem sido alvo de instigantes tensdes
justamente porque se encontra numa arena entre o conhecimento institucionalizado versus o
conhecimento midiatico.

Assim, notamos que as diversas vozes que perpassam a educagdo fazem com que
essa perca espaco e forcas para as articulacdes da midia que se aproveita das falhas no sistema
educacional brasileiro, para levantar a necessidade de se (re)pensar a pratica educacional. Por
essa razdo, Veja ndo desconhece o valor simbolico da instauracdo das comunidades
discursivas, talvez por isso, para impor sua verdade de forma sutil, utilize géneros discursivos
como o artigo de opinido, para atingir e convocar os leitores para compartilhar de suas ideias.
Dessa forma, trava-se uma relagdo de forcas que faz eclodir a banalizagdo da educagdo, pois
de acordo com Melo (2003, p. 102) “as institui¢des jornalisticas buscam mecanismos que
assegurem, se nao o controle, a supervisdo ¢ o acompanhamento das etapas que transformam
a noticia em acontecimento que surgem e refletem o dinamismo da sociedade”.

Ao realizar a andlise do discurso de Veja, foi possivel evidenciar e entender por
que intenta discutir a educagdo num género como o artigo de opinido, ou seja, o discurso
sustentado pela revista defende um sistema educacional que expande a sociedade capitalista,
pois leva em conta o mecanismo de utilidade dos individuos nessa sociedade, na posi¢do de
sujeito capacitado apenas para o mercado de trabalho. E por meio de opinides legitimadas
pela propria revista que vai refletir um discurso pautado na preocupagdo com 0s rumos

educacionais no Brasil. Nessa perspectiva, vemos os discursos de Veja se realizando em
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espiral, ou seja, os sentidos que os discursos produzem fazem girar outros efeitos de sentido,
constantemente. Por isso, notamos que ha um retorno e, a0 mesmo tempo, um refor¢o e/ou
transformagdo desses discursos ao longo do tempo, ou seja, nos artigos analisados, escritos
num periodo de quase uma década, ha sempre o dizer negando a competéncia do professor e
afirmando a eficiéncia de “determinados” materiais didaticos. E por essa razio que Veja trata
a educaciio em termos objetivos a partir de modelos pré-determinados. E importante dizer que
nosso olhar se torna limitado no discurso midiatico sobre a educagdo, ndo ha contrapartida de
um viés da instituicdo escolar para a midia.

Assim, ao dizer que o discurso ¢ controlado, selecionado, organizado e
redistribuido por condutas que vislumbram certos poderes, nosso entendimento confirma o
que Foucault (2007b) diz sobre a relagdo saber e poder. Para nos, os propositos de Veja ao
escolher seus articulistas, procuram assegurar o poder maquiado naquilo que € escrito, para
resguardar uma imagem de agente do conhecimento advindo de todas as esferas sociais.
Segundo Pécheux (1990), “todo processo discursivo supde a existéncia dessas formacdes
imaginarias” e, consequentemente, interfere, também, nas condi¢des de producdo do discurso.
Ao escolher quem escreve e sobre o que escreve, Veja defende a posicdo assumida como
veiculo opinativo e ndo apenas informativo. E assim que a revista, de alguma forma, mantém
controle ou dominio sobre certos dizeres, para que sejam mascarados seus interesses.

Os artigos de Kanitz, Luft e Castro enfocam o sistema de avaliagcdo para apontar
os maus professores, os bons materiais didaticos como modelos eficazes, como vimos na
secdo de analise. No entanto, ndo € a voz do professor que ecoa, mas sim a voz administrativa,
que discute técnicas de crescimento de mercado. A escola torna-se propicia para
investimentos, por isso, ndo ressoa a voz do professor, ao contrario, calam-na, emudecem-na
para que aceite a culpa de ser o responséavel pelo péssimo ensino (ptblico) brasileiro. E certo
que esses discursos que circulam na sociedade, por meio desses nomes legitimados,
despertam novas formas de saber.

Nesse aspecto, a referida revista demonstra que o consenso acerca da educag@o
passa a ser de disputa das noc¢des de valores no mundo da produg@o dos saberes nas escolas e
de disputa com a prépria escola. Dessa forma, entendemos que a construgdo discursiva sobre
a educacdo em Veja faz parecer que a institui¢do escola seja ainda mais limitada e limitadora,
mas com fungdo utilitarista do que parceira na formagdo do sujeito: “Educacgdo ¢ algo bem
mais amplo que escola. [...] E bem mais simples do que todas as teorias confusas e projetos
inateis que nos apresentam” (LUFT, 2007, A educagdo possivel, Anexo E). Entretanto, o

discurso discutido anteriormente, ¢ atravessado por discursos outros que abrem fendas que
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fazem emergir as relagdes de poder e saber e, consequentemente, resisténcias. Tais saberes,
assim como os mecanismos controladores dos professores, procuram legitimar ou configurar
um determinado modelo de professor e assegurar o bom exercicio do magistério apresentando
livros salvacionistas.

Essa estratégia discursiva estd vinculada circularmente aos sistemas de poder, vao
sendo produzidas como consenso social e construindo, juntamente com outras representagdes,
as novas formas de disciplinar os individuos. Essa posicdo de Veja revela duas frentes
estratégicas de disciplinamento do individuo que nido mais visa apenas o corpo produtivo. O
discurso dos articulistas que constituem Veja, mostra o desejo de disciplinar o pensamento, o
saber. Ou seja, ndo sé o sujeito aluno deve ser disciplinado pela escola, fabricado por ela para
ser util a sociedade, mas também o professor deve se tornar ddcil ao controle da midia. O
fabricador de individuos obedientes, agora se submeteria aos mecanismos de poder que a
midia exerce sobre ele. Nao mais a verdade da escola para “formar” sujeitos, a férma, agora, é
da midia, ¢ de Veja que forja seus interesses, que estipula procedimentos pedagogicos para
fazer funcionar, para controlar a instituicdo escolar.

A partir disso, entendemos que Veja defende duas verdades: 1) € preciso abolir as
teorias pedagodgicas estudadas nas faculdades (em especial, as de Educagdo) para dizer que os
professores sdo mal preparados e, por isso mesmo, ndo sabem dar aulas, e os que sabem nao
se valem dessas teorias, s3o os professores que lidam com resultados estanques; 2) impde o
uso de material didatico especifico como receita segura que contemple, de igual forma, todos
os individuos do universo escolar, tornando-os homogéneos, uteis e produtivos para a
sociedade. O que notamos, portanto, que ndo se trata de qualquer material, pois, para isso, ha
os programas do governo federal que distribui livros didaticos para as escolas publicas. Ha um
discurso que apaga a eficiéncia desses livros para destacar que ha outros, mais detalhados e
melhores no mercado. Sdo esses que resolverdo a improdutividade do conhecimento em sala
de sala, mas nio de todas.

E sabido que o discurso sobre professores despreparados e descompromissados
com a educacdo ndo € novo, mas o modo, o lugar de onde partem a repeticdo desse discurso é
que faz com que se torne uma verdade incontestavel. Isto €, o incomodo causado pelo
discurso dos articulistas analisados ao situar seu posicionamento em relagdo ao fracasso de
muitos professores, pode ser entendido com um atestado da validade de suas proposi¢cdes em
detrimento do ensino publico. Percebemos seus apontamentos para os possiveis sentidos e que
praticamente coibem os demais. Afinal, a maneira incisiva com que tratam a figura do

professor praticamente tira-nos o direito de pensar o contrario. Veja parece disputar posigoes,
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afirmagdes e negacdes, ndo necessariamente opostas, mas multiplas, que se renovam, se
recriam, que se regeneram, em vista disso, entendemos porque Bakhtin (2006, p. 48) diz que
“toda verdade viva ndo pode deixar de parecer para alguns a maior das mentiras”.

Vale destacar que ndo se trata de dar voz a professores simplesmente, também néo
se trata de dizer que s@o apenas vitimas das artimanhas do sistema educacional, nem mesmo
de coloca-los em chagas, culpando-os como fonte do fracasso do aluno. Trata-se, pois, de
oportunizar o lugar do conhecimento compartilhado na articulagdo e constru¢do dos saberes.
Se fodo professor comprar o discurso dos articulistas, fornecendo conteudos como receita aos
alunos, reafirma-se a imposicdo da sociedade de modelos ideais de aluno, de escola, de
profissional e fortalece a roda que faz girar a ideologia capitalista. Por isso, “[...] pensar torna-
se, como diz Foucault, um “ato arriscado”, uma violéncia que se exerce primeiro sobre si
mesmo” (DELEUZE, 1996, p. 128). Opinar suscita pensamentos que constituem o sujeito
inserido numa sociedade heterogénea, numa sociedade em que o sujeito nunca ¢ dado, ¢
sempre constituido.

As sugestdes de solucdo dos problemas educacionais ndo precisam (e ndo podem)
ser idealizadas nem impostas unicamente ao professor, conforme sugerem os articulistas de
Veja. A incompeténcia escolar talvez se justifique se entendermos que o processo que produz
aprendizado ndo passa de planejamento que privilegia somente a passagem da teoria a pratica.
Essa é a perspectiva que Veja reforca para o bom desenvolvimento da aprendizagem nas

escolas publicas, pois, assim, teriamos, de fato, sé individuos tteis ao sistema.

Em outras palavras...

A partir de nossas analises, observamos que os articulistas apresentam
regularidades ao opinar sobre educag¢do. Mesmo com estilos diferentes, apresentam causas e
solugdes para a escola em frangalhos (grifo nosso). Entretanto, Castro € o unico que explora
os resultados de pesquisas sobre educacdo, isso de certa forma, mostra sua visdo objetiva
quando se trata do assunto.

Resumindo o que percebemos nos discursos analisados, notamos que Kanitz
titubeia entre dar ou ndo notas; crucifica alguns professores, exalta outros; compara nossa
educagdo com outros paises. Luft, por mais que perceba a educagcdo como problema social,

também almeja bons exemplos a serem seguidos, (re)colocando a educagdo na forma da
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homogeneiza¢do. Castro, o mais ferino, condena incisivamente professores; trata livros
didaticos como receitas; apresenta dados para confirmar que sua opinido estd respaldada em
pesquisas, em exames, em resultados.

Relacionando os discursos dos articulistas, verificamos que Kanitz e Castro
constroem discursos que denotam a defesa de uma educag@o calcada na ideologia capitalista,
por isso o ensino € visto como aperfeicoamento da mao-de-obra e ndo uma formacgdo do
individuo como sujeito. Luft concebe uma escola que deve manter um controle, um limite
sobre o aluno e que essa ordem parece garantir a produ¢do do conhecimento.

Em suma, as analises dos artigos revelam que Veja difunde um conceito de
educagdo que nao contempla a formagdo de um sujeito capaz de agir no meio social, mas para
a formagdo do bom trabalhador, como corpo doécil e util, como o motor da sociedade
capitalista. A partir disso, a revista edifica um sistema educacional que incentiva a
individualidade, mas esquece que a educacdo ¢ constituida por sujeitos que deve ser
incentivado a pensar, ndo a repetir. Logo, falar e olhar a educagdo de modo distante, do alto
do poder editorial de Veja faz tudo parecer perfeito, homogéneo e facil, mas ver cada aluno

materializado na sala de aula ¢ outra perspectiva, é outro saber.
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