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RESUMO: Neste artigo, observamos o modo como alguns discursos postos pelas politicas publicas de
ensino significam a posi¢do-sujeito-professor e sustentam a necessidade da formagio continuada. Colocamos
em discussdo a relacdo entre a autonomia e a responsabilizagdo do professor, que se apresenta com certa
regularidade nos recortes do programa Gestao da Aprendizagem Escolar.
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ABSTRACT: In this article we observed how some discourses placed by the public policies of education
means the position-subject-teacher and support the need for continuing education. We discuss the
relationship between autonomy and accountability of the teacher who presents with some regularity in the
Management Learning School program.
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Introducio

Este trabalho apresenta parte de nossa reflexdo sobre o funcionamento dos
programas de formagao continuada de professores que desenvolvemos em nossa pesquisa
de Doutorado em Linguistica (UNICAMP, 2012), sob a perspectiva teorica da Analise de
Discurso, fundada por Michel Pécheux na Franca e desenvolvida por Eni Orlandi no
Brasil. Selecionamos como material de andlise o programa de formacdo continuada
“Gestao da Aprendizagem Escolar (Gestar II)”, de Lingua Portuguesa, implantado no
Estado de Mato Grosso em 2009, e analisamos um recorte do portifélio de um professor

participante, produzido como forma de avaliagao do Curso.

Nesse estudo, buscamos compreender o modo como algumas discursividades postas
pelas politicas publicas de ensino significam a posi¢do-sujeito-professor nos cursos de
formacdo continuada, ao atribuir ao docente a responsabilidade pela qualidade do ensino e

ao sustentar a necessidade da qualificagdo profissional ser continua.
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1. O programa Gestiao da Aprendizagem Escolar

O Programa “Gestao da Aprendizagem Escolar (Gestar)” foi implantado no Estado
de Mato Grosso em condi¢cdes de producao especificas. Em 2001, através do convénio
estabelecido entre o Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola) e a Secretaria da
Educagdo surge como um projeto piloto: o Gestar I. A selecdo das regides e das escolas,
nas quais programas ligados ao Fundescola se desenvolveram, atendeu até o ano de 2004
ao critério de se enquadrar na condi¢do de Zonas de Atendimento Prioritario (ZAP),
formadas por microrregides com municipios mais populosos definidos pelo Instituto
Nacional de Geografia e Estatistica, o IBGE. Posteriormente, tal atendimento se estendeu
as redes de ensino consideradas prioritarias por apresentarem maiores fragilidades no seu

desempenho, localizadas nos municipios das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Nessa conjuntura, o Gestar I, destinado as séries iniciais (1* a 5%), foi implantado
em 16 escolas do Estado de Mato Grosso. Em 2002, expandiu-se para 12 municipios. Face
a esses numeros, houve uma reestruturacdo do Programa, de forma que atendesse a
demanda do Estado e, nos anos seguintes, foi desenvolvido o Gestar II, destinado as séries
finais do ensino fundamental (6* a 9*). Entao, em 2007, o Gestar II, também projeto piloto,
foi implantado nos municipios de Cuiaba, Chapada dos Guimaraes, Nossa Senhora do
Livramento, Santo Antonio do Leverger ¢ Varzea Grande. A partir de 2008, o Programa
foi universalizado, passando a ser executado pela Secretaria de Educacdo Basica —
SEB/MEC, em parceria com o Centro de Formagao Continuada de Professores — CFORM

da Universidade de Brasilia — UnB, que integra a Rede Nacional de Formagao Continuada.

A implementacao do Programa se deu por meio da adesao de Estados e Municipios,
firmando o compromisso de coordenar, acompanhar e executar as atividades na regido,
garantindo todas as condigdes necessarias para a realizagao do Curso. A contrapartida do
Municipio ou Estado foi a disponibilizagdo dos formadores e dos cursistas para
frequentarem os encontros presenciais. A Institui¢do de Ensino Superior foi a responsavel
pela certificagdo, realizagdo do curso presencial e acompanhamento a distancia dos
formadores. O MEC foi o responsavel pela distribuicdo dos materiais didatico-pedagogicos

e dos recursos financeiros para a Institui¢ao de Ensino Superior.

Nesse estudo, selecionamos para descri¢ao e andlise, o conjunto de materiais do
Gestar Il de Lingua Portuguesa, publicado em 2008 e distribuido aos participantes do curso
realizado, em 2009, na regidao que compreende o polo de Caceres/MT. Foi por intermédio

desse Curso que estabelecemos contato com os profissionais do Centro de Formagao e
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Atualizac¢ao de Professores (Cefapro), com alguns professores cursistas e, posteriormente,
com a Superintendéncia de Formacao de Profissionais (SUFP/MT), para que pudéssemos

compreender como esse Programa se desenvolveu.

2. A proposta pedagogica do Gestar e o material de formacao

O Gestar II se caracteriza como um programa de formacao continuada em servigo,
fundamentado nos pressupostos da educacdo a distdncia, ou seja, um programa
semipresencial que oferece ao professor estratégias de estudo individual dos cadernos de

Teoria e Pratica (TPs), de oficinas coletivas e do acompanhamento pedagogico.

O conjunto de materiais de formagdo da area de Lingua Portuguesa ¢ constituido
de: 01 (um) caderno do Formador, 01 (um) Guia Geral, 06 (seis) cadernos de Teoria e
Prética (TPs), 06 (seis) cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem (AAAs) para o
professor e 06 (seis) cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem (AAAs) para o
aluno. Esses cadernos contém sugestoes de atividades para serem desenvolvidas com os
alunos, com orientagdes metodoldgicas para os professores. Os temas abordados nos
AAAs correspondem aos que sdo tratados em cada um dos TPs, sendo: TP 1 - Linguagem
e cultura; TP 2 - Anélise linguistica e analise literaria; TP 3 - Géneros e tipos textuais; TP 4
— Processos de leitura e escrita I; TP 5 — Estilo, coeréncia e coesdo; TP 6 - Processos de

leitura e escrita II.

Os trés primeiros volumes correspondem ao Modulo 1, que se propde a discutir
no¢des como variagdao linguistica, texto, intertextualidade, gramatica, arte e literatura e
géneros textuais (previstas nos PCNs) e, os trés ultimos, correspondentes ao Modulo 2, que
propdem-se a sistematizar o trabalho em torno da leitura e da producao de textos. Convém
observar que ha uma evidéncia de fragmentagdo dos contetidos nessa separacao/divisao
tematica, pautada na ilusdo de que se assimila melhor o conhecimento quando organizado

didaticamente de modo sequencial ou agrupado por teorias afins.

Os TPs se estruturam em quatro Unidades, dividindo-se em trés Seg¢des. Cada
volume apresenta trés partes. A primeira parte contém as Unidades e as Secdes, seguindo a
ordem linear que vai da Unidade 1 a 24. Da segunda parte, constam as ligdes de casa que o
professor devera realizar; e, na terceira, as oficinas que serdao desenvolvidas pelos
formadores nos encontros presenciais. As AAAs, seguem, respectivamente, a mesma
estruturacdo das Unidades, apresentando em cada uma delas oito aulas. Nas AAAs para o

professor, sdo apresentadas, ao final de cada Unidade, as respostas correspondentes a cada
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uma das atividades sugeridas, ou seja, as respostas a serem consideradas na “corre¢ao das

atividades”.

Pautado nessa organizagdo, o Programa afirma “oferecer um banco de planos de
aula que possa enriquecer a sala de aula e proporcionar, por meio da discussdo, a
ampliacao do entendimento dos temas conceituais explanados pelo professor” (BRASIL,
2008, p. 68, Guia Geral do Gestar II). E ¢ também baseado nessa estruturagao que o
Programa assegura proporcionar mais “autonomia’ ao professor. Cabe-nos entender de que

autonomia se trata.

3. A formacgao profissional: autonomia e responsabilidade

A modalidade de formagdao que o Gestar II oferece ¢ semipresencial, como ja
explicamos, e isso se deve ao fato de os professores estarem em exercicio ¢ de “a
fundamentagdo tedrica se pautar nos pressupostos da educacao a distdncia apoiada pelos
cadernos teorico-praticos para o estudo autonomo e independente” (BRASIL, p.15). As
atividades individuais a distancia se destinam ao estudo sistematizado dos conteudos dos
Cursos da formacdo em servico e, as atividades coletivas, por sua vez, destinam-se a
encontros em que os professores possam “compartilhar reflexdes e estratégias com os seus
colegas do grupo” (BRASIL, p. 16). Notamos que o estudo “autdbnomo” do professor
refere-se as estratégias de estudo individual, “independente”, e a palavra “autonomia” ¢
muito recorrente. A que sentidos ela nos remete? Autonomia em oposicao a heteronomia
significa independéncia, quando o sujeito assume o controle do que faz, a ndo dependéncia
do outro. Fizemos alguns recortes do Guia do Gestar II, em que a palavra aparece.

Vejamos:

A formacdo semipresencial ¢ fundamentada pela teoria e pelos pressupostos da
educagdo a distancia, que oferece estratégias de estudo individual, visando e
fortalecendo a autonomia do estudante. Esta formacdo, apoiada por cadernos
tedrico-praticos para o estudo autonomo e independente, inclui encontros
presenciais para a realizacdo de atividades (p. 15).

O professor deve ter autonomia para utilizar as aulas nas seqiiéncias didaticas que
melhor atendam as necessidades dos alunos (p. 68).

A andlise adequada e fundamentada da situacao pelo professor lhe dara condi¢des para
exercer a sua autonomia na selecio do material, cuja estrutura flexivel permite
desmembramentos (p. 71). (grifos nossos).

Vemos que a autonomia do professor se restringe as estratégias de “estudo
individual” para a execucao de atividades em sala de aula e para a sele¢ao do material a ser

utilizado, uma vez que € isso o que o Programa afirma oferecer. E para realizar tais
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atribui¢des que lhe ¢ dada autonomia. Pensar o sujeito autonomo ligado a ideia de que se
autogoverna, se autoorganiza, se autorregula ¢ promover a competitividade, o
individualismo. Assim, a autonomia se reduz a “uma capacidade individual de
aprendizagem de determinados procedimentos e atitudes, em que se dd o apagamento do
juridico - da autonomia do cidadao face aos direitos e deveres — pela moral, o apagamento
da lei por normas de conduta” (SILVA, 2007, p. 148). Essa regularidade traz algumas
consequéncias, pois atribui ao professor (individualmente) a culpa pelo seu nao-poder de
realizagdo, naturalizando o sentido de que se ndo houver vontade ou dedicagdo de sua

parte, € porque ele nao quer alcancar o sucesso ou porque € incompetente para tal.

E ¢ nessa diregdo também que algumas atribuicdes e exigéncias sdo feitas ao

professor cursista, tais como:

O Gestar II é um programa aberto, que conta com a constru¢do coletiva dos
professores, coordenada pelos formadores, o que ja exige mudancas de
comportamento dos professores. Eles devem reservar muitas horas para estudo
individual, o que desenvolve disciplina e autonomia. Devem freqiientar as sessdes
presenciais coletivas e se comprometer com o grupo de colegas, levando as suas
parcelas de vivéncia para serem trabalhadas com as dos outros (BRASIL, 2008, p.
61, Guia Geral do Gestar II). (grifos nossos).

Observamos, além do modo como se textualiza no Gestar a presenca sistematica da
palavra “autonomia”, referindo-se a realizacdo de atividades que sdo designadas aos
professores, o fato de eles serem responsabilizados pelo seu desempenho na formacao, pois
estes sdao ditos de um lugar que pressupde o despreparo: “precisam mudar de
comportamento”, devem estudar muito para “desenvolver disciplina e autonomia”. Os
sentidos postos sdo os de que eles ndo realizam tal pratica, ndo tém disciplina nem sao

autdnomos.

Chama-nos a atencao também o silenciamento relativo ao processo de producao do
conhecimento que deveria ocorrer nas oficinas coletivas, mas que ¢ apagado, pois nos
encontros coletivos, o que eles devem levar para trabalhar com os demais colegas sao
“suas parcelas de sua vivéncia” e nao o conhecimento. H4 um deslizamento de sentidos: o
espaco de formagao enquanto lugar de constru¢do do conhecimento deriva para o lugar de
encontros coletivos para se trabalhar “vivéncias”. E, desse modo, apaga-se o lugar politico
do professor, que deixa de ser aquele que produz conhecimento para ser aquele que divide

sua experiéncia com os demais.
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Vemos que o modelo de autonomia estd centrado em maior responsabilizagdao dos
envolvidos: “devem frequentar” as sessdes presenciais coletivas e se “comprometerem”
com o grupo, de modo que tanto os professores quanto os formadores devem cumprir tudo
exatamente como foi estabelecido por um outro, devem seguir precisamente as instrugdes
dadas pelos elaboradores do Programa, pois eles tém de responder pelo qué fazem, como

fazem e para qué o fazem.

E nessa diregdo que o Gestar II prescreve em sua proposta os direitos e deveres do
professor cursista: “Em todo programa de formacdo ¢ importante destacar os direitos e
deveres de todos os cursistas, para que estes possam assumir a responsabilidade sobre as
suas acoes e saber como encaminhar as suas demandas” (BRASIL, p. 50). Sao direitos do
professor cursista: receber todo o material instrucional do programa; participar de todas as
oficinas e seminarios de formagdo continuada; ter um formador municipal/estadual que o
acompanhe durante todo o curso; receber certificacdo de conclusdao de curso, caso tenha
cumprido todos os requisitos necessarios a certificagdo. Sao deveres do professor cursista:
frequéncia obrigatoria as atividades do programa, seminarios e oficinas coletivas; leitura
dos Cadernos de Teoria e Pratica para discussao coletiva com o seu formador; realizacao
das atividades pedagogicas recomendadas no programa; realizagao e entrega das atividades
denominadas “Li¢ao de Casa” ou “Socializando o seu Conhecimento”; realizacdo do
projeto para se conseguir a certificacdo; realizacao de auto-avaliagdes; compromisso de

realizar o planejamento de ensino com base nas diretrizes do Programa.

Destacamos que os itens elencados pelo Programa como direito, tém relagdo com as
atividades que sao consideradas como deveres. Constituem uma série de agoes interligadas.
O professor tem o direito de cumprir com os deveres estabelecidos, pois a certificacdo do
curso dependera do cumprimento de suas “licdes de casa”. Em outras palavras, a
obrigatoriedade de entrega desse material que comprova a realizacdo das atividades ¢
determinada pelo Programa que observa: “o professor serd avaliado, nas sessdes
presenciais coletivas, pelo material que produz, pelo desempenho em sala de aula e por
avaliagdes de conteudo” (BRASIL, p. 17). Ademais, lembramos que a certificagdo se torna
imprescindivel ao professor, uma vez que faz parte das politicas de ensino estabelecer
critérios para atribuicdo de classes e/ou aulas na rede publica estadual, conhecida como
“contagem de pontos”, que ¢ obtida pela soma de pontuacdo dos certificados de

participacdo em cursos de formacao continuada.
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Essa obrigatoriedade, no entanto, acaba sendo apagada por essa politica
individualizante, que promove o discurso da autonomia e da independéncia profissional. E
a forma-sujeito, historicamente determinada (Cf. PECHEUX, 2009), a qual se imputam, ao
mesmo tempo, autonomia e responsabilidade. A interpelagdo do individuo em sujeito pela
ideologia, de acordo com Pécheux (2009) resulta na “forma-sujeito-historica” das
sociedades capitalistas. Segundo Haroche, (1992) a forma-historica sujeito juridico como
esta, atualmente, determinada por condi¢des historicas marcadas pelo capitalismo, antes da
modernidade, foi marcada por condigdes onde o religioso a determinava. “O
assujeitamento a religido da lugar a uma outra forma de assujeitamento: o assujeitamento

ao Estado” (HAROCHE, 1992, p. 220).

O professor enquanto sujeito-de-direito e de conhecimento, responsavel, autdbnomo,
consciente de seus direitos e deveres, também se encontra envolvido por “relagdes
hierarquizadas e autoritarias de comando-obediéncia” (LAGAZZI, 1988, p. 21): formas
histéricas de assujeitamento que se impdem, na interpelagdo do individuo, afetado pela
lingua, em sujeito, pela ideologia (ORLANDI, 2001). Logo, podemos dizer que o professor
na sua forma-sujeito-histérica se encontra assujeitado ao Estado pelas politicas de
formacdo docente. E uma vez individualizado, este sujeito vai estabelecer uma relagao de
identificacdo com uma ou outra formagao discursiva - as possibilidades do dizer definidas
por um contexto socio-histérico dado —, constituindo, assim, sua posi¢ao sujeito que, por

sua vez, ¢ pensada em relacao a outras em uma dada formacao social.

Podemos dizer que a medida que o Programa afirma dar ao professor maior
autonomia, ele também o responsabiliza pela execug¢do da proposta. O professor tem
autonomia para selecionar um tema que devera ser trabalhado na sala de aula, definir
projetos, discutir, coletivamente, possiveis solugdes para desafios encontrados, mas ndo
deixa de estar preso a realizacdo das atividades e ao cumprimento dos compromissos
assumidos/impostos. A responsabilizacdo sobre os destinos da escola, dos alunos, dos
projetos passa a ser cada vez maior, pois o Programa também determina/controla a

organizacdo do tempo de estudo dos professores cursistas, sob o argumento de que ¢

preciso ter “disciplina’:

- Cinco horas por semana, fora do horario de trabalho, para estudo individual a
distancia do Caderno de Teoria e Pratica.

- Quatro horas, quinzenalmente ou de trés em trés semanas, na escola ou em local
determinado, para as Oficinas — reunides de trabalho — assistidas pelos formadores
municipais/estaduais de Lingua Portuguesa ou de Matematica.

- Vinte horas para a elaboragdo do projeto de trabalho (Z/bidem, p. 52).
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Vale frisar que o regime de trabalho docente na rede publica estadual (na rede
municipal pode ser em propor¢ao menor) ¢ de 30 horas/aula semanais, sendo 20
horas//aula destinadas ao trabalho em sala de aula e 10 horas/aula para atividades
extraclasse, como preparagao de aulas, correcdo de atividades dos alunos, preenchimento
de diarios e relatérios de avaliacdo do aluno, participagdo em reunides, grupos de estudos e
cursos de formagdo entre outras. Pensar esse tempo previsto para a formacao do Gestar ¢
um tanto dificil, pois vai ocupar praticamente todo o tempo destinado as atividades que ndo
se limitam ao Curso, até porque este ndo prevé nenhuma remuneragao pelo trabalho

excedente.

A previsao do Curso de formagao era de 300 horas, sendo 120 horas para estudos
individuais dos TPs (5 horas para cada Unidade: 24 Unidades ao todo); 80 horas para
estudos coletivos (20 oficinas de 4 horas cada); 60 horas para realizacdo das atividades
“Licdo de casa” (5 horas para cada Unidade: 12 Unidades ao todo) e 40 horas para a
elaboragdo do inicio ao término do curso. Em Mato Grosso, o Gestar II iniciou em abril e
terminou em dezembro de 2009. As 300 horas ficaram distribuidas em torno de 8 meses,
aproximadamente 34 semanas. Entdo, se multiplicarmos as 34 semanas por 10 horas/aula
de atividades do professor, da um total de 340 horas. O Curso ocupou praticamente todo o
tempo da hora-atividade do professor que, conforme mencionamos acima, destina-se a

muitas outras atividades.

Nesse aspecto, retomamos as palavras de Foucault (2009, p.147): “um corpo
disciplinado ¢ a base de um gesto eficiente”. E no controle do processo a ser desenvolvido,
procura-se manter a qualidade do tempo empregado, o controle ininterrupto, a anulagao de
tudo o que possa perturbar e distrair para se constituir um tempo integralmente util. “O
horério ¢ uma velha heranca”, diz Foucault (p. 144). O que se (im)pde ao professor ¢ um
cronograma que visa a disciplinar seu tempo de estudo e a controlar os horarios de

execuc¢ao de atividades para garantir que sua atuagdao pedagogica se torne mais eficiente.

De modo semelhante ocorre com o formador do Curso. A ele sdo atribuidas
responsabilidades quanto a realizacdo da formagao dos professores-cursistas e da propria

formagao, fundamentais para a execucao do programa:

O formador é um representante do Programa Gestar. Ele coordena todas as
atividades, discute formas de implementa-las e avalia o desenvolvimento dos
professores-cursistas. Por isso cle, deve conhecer profundamente todos os materiais
de ensino-aprendizagem e saber conduzir a sua execugdo (BRASIL, 2008, p. 15,
Guia Geral do Gestar II). (grifos nossos).
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Chama-nos a atengdo a prescri¢ao das atribui¢des do formador, pois constituem
relagdes de poder: “¢ um representante do Programa Gestar” e ira controlar tudo: ele
“coordena”, “discute”, “avalia”, finalizando com as modalidades dedntica e epistémica:
“deve conhecer” profundamente os materiais de formagdo e “saber conduzir” a sua
execug¢do. Cabe explicar que a modalidade dedntica esta relacionada ao sentido de
permissao e de obrigagdo (poder/dever), ao passo que a modalizacdo epistémica esta
relacionada ao campo do conhecimento e da crenca (saber/crer). Discursivamente,
percebemos o modo como essas modalidades enunciativas vao atribuindo ao sujeito
formador (e em formagdo) poderes e saberes que o posicionam como um sujeito
comprometido, capacitado, eficiente e responsavel. As responsabilidades também se
estendem aos demais profissionais da educacdo como o diretor € o coordenador

pedagdgico das escolas participantes. Dentre elas, destacamos:

- Organizar os horarios de estudo dos professores;

- Obter compromisso formal dos professores em participar do programa;

- Apresentar local apropriado para a realiza¢do das reunides periddicas (quatro horas
de durag@o) com o formador de Lingua Portuguesa e o de Matematica;

- Realizar o acompanhamento da pratica pedagodgica do professor e a sua consonancia
com as diretrizes do Gestar (Ibidem, p. 54).

Observamos que ha uma valorizagdao da disciplina, do compromisso de participar
do Programa e do cumprimento do cronograma estabelecido. Sao as formas de disciplinar,
que se estabelecem na relagdo de hierarquia (diretor/coordenador/professor/aluno), que
configuram até hoje um imagindrio que circula no espaco escolar e que constitui, pela

memoria desse funcionamento, o sentido de escola.

Também observamos o discurso da motivagdo para despertar em cada profissional
o entusiasmo, a criatividade, para que fazer com que se sinta parte integrante do Programa.
A regularidade do discurso da motivacao pode ser observada em varias partes do Guia do
Gestar. Destacamos um trecho em que enfatiza o envolvimento do professor no
desenvolvimento da proposta: “Este programa nao tem sentido sem a sua participacao. Ele
conta com vocé, depende de seu trabalho, de sua contribuicdo como leitor e executor

(BRASIL, p. 62)”.

A recorréncia ao uso do pronome de tratamento “vocé” na textualizacdo do
Programa, referindo-se ao professor, tomando-o como seu interlocutor, promove relagdes
imaginarias que sustentam um discurso de engajamento, de perseveranca, de crenga, uma

autoconfianga no sucesso, buscando cativar e envolver os profissionais numa légica e
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numa dindmica de responsabilidades na realizagdo do Programa, por meio do discurso que

tenta a todo momento seduzi-lo: “Este programa ndo tem sentido sem a sua participagao”.

Conforme observamos, o Estado propde os cursos de formagdao continuada de
forma a cumprir as atribui¢cdes que lhe foram dadas e os sentidos dessa atuagdo sao postos
como beneficios garantidos aos docentes. E o Programa sustentado por esse discurso
benevolente e sedutor, busca produzir um efeito de integracdo, de parceria entre

Instituicao, Estado ¢ Sociedade:

A formagdo continuada deve ser compreendida como uma ferramenta de
profissionalizagdo capaz de proporcionar aos professores espagos sistematicos de
reflexdo conjunta e de investigagdo, no contexto da escola, acerca das questdes
enfrentadas pelo coletivo da instituigdo. Espera-se, também, que ela proporcione
espagos para se compartilhar experiéncias e resolugdo de problemas, como forma de
constru¢do de conhecimentos, saberes e competéncia dos professores. Deve também
provocar discussdo e reflex@o sobre problemas do ensino, articulagdo com a proposta
pedagogica e curricular e plano de ensino, bem como as formas de mobilizagdo da
comunidade em torno de um projeto social e educativo de escola (Ibidem, p.14).

Vemos, nesse recorte, que mais do que reduzir a formagdo continuada a uma
“ferramenta de profissionalizacdo” e restringi-la a espacos de “reflexdo conjunta” sobre os
“problemas do ensino”, espagos para “compartilhar experiéncias”, o Programa mobiliza o
discurso da participacao e da cooperacao de todos os envolvidos no processo, pois postula
que deve também provocar discussdo e reflexdo sobre “as formas de mobilizacdo da

comunidade em torno de um projeto social e educativo de escola”.

A nosso ver, ¢ desse modo que o Estado assegura o direito a formagao continuada
de professores, atribuindo aos profissionais a responsabilidade (dever de cumprir as
tarefas) pelo trabalho pedagdgico e social. E retomamos: a forma-histérica do sujeito
moderno das sociedades ocidentais ¢ a forma capitalista caracterizada como sujeito
juridico, com seus direitos e deveres; a forma de um individuo livre de coergdes e
responsavel, que deve responder ao Estado e aos outros homens (cf. ORLANDI, 2001). E o
que fica de fora quando se pensa s6 o sujeito individualizado pelo Estado ¢ justamente o
simbolico, o historico e a ideologia que torna possivel a interpelagao do individuo em
sujeito. E dessa maneira complexa, que se pensa, do ponto de vista discursivo, a questio do
sujeito, da ideologia e do deslocamento como ‘“algo que ndo se da apenas pela disposi¢ao
privilegiada de um sujeito que, entdo, poderia ser ‘livre’ e s6 nao o ¢ por falta de

vontade...” (BRASIL, p. 107).
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Ademais, programas de formagdo continuada como o Gestar colocam o sujeito-
professor como aquele em vias de ter condigdo de € nao como um sujeito na posi¢dao de, de
acordo com Pfeiffer (2002). Para a autora, a aprendizagem, no espago da escolarizacao,
tem sido significada de tal modo que o sujeito se encontra desde sempre como “embrido
de”, cujo sentido se filia a uma epistemologia positivista, que v€ o crescimento do sujeito

como cumulativo, evolutivo.

Nessa perspectiva, retomamos a critica da autora:

O sujeito deveria estar na posicdo de sujeito da lingua e ndo eterno aprendiz que pode
vir a ser bem-sucedido caso tenha as qualidades esperadas para tal. Quando sua
posicdo € condicionada por um vir a ser aprendiz, estar ou ndo na posi¢ao legitimada
passa a ser de inteira responsabilidade do sujeito (PFEIFFER, 2002, p. 13).

De acordo com a autora, essa forma de significar o sujeito escolarizado produz
efeitos de sentido tanto para a posicdo-aluno quanto para posicao-professor. Assim, o
professor, enquanto sujeito embrionario, condicionado por um constante vir a ser, precisa
fazer cursos de formagao continuos para tornar-se “competente”, “eficiente”, “capacitado”.
A propria sigla GESTAR faz remissdo a “gestacdo”, que corresponde ao periodo de
desenvolvimento do embrido a partir de sua concepgao. E nesse aspecto, ha o efeito do “vir

a ser”’, ou melhor, “do que ainda nao ¢”.

4. A posicao-sujeito-professor no curso de formag¢ao continuada

Analisamos, também, parte do memorial escrito por um professor cursista em seu
portfolio, para o cumprimento da avaliacao exigida pelo programa Gestar II. Consideramos
que seu relato € pertinente para a compreensao das observagdes que ele faz em relagao ao
curso de formagdo e a pratica pedagdgica. Mobilizamos, sobretudo, o conceito de
formacdo discursiva, que representa, no discurso, as formagdes ideoldgicas nas quais o
sujeito inscreve o seu dizer. Em outras palavras, ¢ “o que pode e deve ser dito”, a partir de
uma posicdo dada em uma conjuntura socio-histérica (PECHEUX, 1997, p. 166). E a
noc¢ao de formacao discursiva que permite compreender o processo de producdao dos
sentidos e a sua relacdo com a ideologia. Lembrando mais uma vez que ao enunciar, 0s
sujeitos retomam sentidos e discursos presentes na sociedade por meio de enunciados que
sao repetidos, reformulados ou parafraseados, mas também apagam outros discursos, cujos
sentidos ndo lhes sao familiares. Desta maneira, para interpretar um texto, ¢ necessario

compreender tanto o que ele diz quanto o que ele necessariamente silencia.
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Vejamos a transcri¢cdo do relato:

Os encontros do Gestar II foram proveitosos. Pudemos discutir, analisar, trocar
experiéncias das nossas praticas pedagogicas. Também tirar davidas quanto algumas
praticas ou conteudos, dar e ouvir sugestdes de trabalhos.

A cada encontro novos relatos e discussdes de temas diferentes, como propde o
programa (os TPs).

Estudos e/ou cursos como esse, sdo de grande valia, pois nos possibilita repensar
nossas praticas em sala de aula, nos dando orienta¢des para buscar novos caminhos
visando a melhoria do ensino-aprensdizagem dos nossos alunos. O material utilizado e
oferecido pelo programa ¢ dindmico, interessante, porém uma das preocupagdes € o
como reproduzir esse material para nossos alunos, por mais que adaptamos algumas
coisa, mas sempre ¢ preciso xerox para realizarmos algumas atividades e isso nem
sempre ¢ possivel.

Outro ponto relevante a destacar foi a pratica da leitura e da escrita, tendo em vista
que sdo muito importante ¢ necessarias a nos professores ¢ que através das atividades
desenvolvidas durante o curso pudemos aperfeicoa-las, pois, por vezes sdo deixadas
de lado. (grifos do professor).

Nesse relato, a avaliagao positiva que o professor faz do curso “encontros bastante
proveitosos” e “estudos e/ou cursos como esse, sdo de grande valia”, a nosso ver, diz
respeito a um jogo imaginario que faz parte do funcionamento da linguagem. Nao ha na
materialidade discursiva nada dissonante daquilo que as condi¢cdes de producdo do
discurso permitem: o professor diz aquilo que ele imagina que se espera que ele diga na
posicdo de “cursista” do Programa, dirigindo-se ao formador/avaliador. Em outras
palavras, a posi¢ao discursiva ocupada, o interdiscurso ao qual os enunciados estdo
ancorados, sao resultados de interpelagdes do individuo em sujeito, das quais ele nao

consegue escapar, pois ela se da pelo discurso, independente da vontade de cada um.

Assim, quando o sujeito fala a partir da posicao de professor, o que ele diz filia-se a
formacdo discursiva na qual ele inscreve seu dizer, de modo semelhante a outros dizeres
que também o fazem dessa mesma posi¢dao. O individuo ¢ interpelado em sujeito pela
ideologia (Cf. ALTHUSSER, 1998) ao produzir seu dizer. De acordo com Orlandi (1999,
p. 47), ¢ na lingua que a ideologia se materializa, nas palavras dos sujeitos, pois, na
Anadlise de Discurso, a ideologia nao ¢ entendida como ocultagdo, mas “funcao da relagdo
necessaria entre a linguagem e o mundo. Linguagem e mundo se refletem no sentido da

refracdo, do efeito imaginario de um sobre o outro”.

E sob o efeito desse imaginario que o professor justifica a avaliagdo que faz do
Programa: “pois nos possibilita repensar nossas praticas em sala de aula, nos dando
orientagdes para buscar novos caminhos visando a melhoria do ensino-aprendizagem dos

nossos alunos”. E o efeito da determinagdo do interdiscurso (conjunto de formulacdes
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feitas e ja esquecidas e que determina o que dizemos) que aponta para alguns sentidos e
nao outros: o de que o professor cumpriu com sua tarefa “repensar” sua pratica, buscar
“novos caminhos”, pois a educacdo nao esta saudavel, tendo em vista que “melhorar”
desliza do discurso médico ao discurso pedagdgico para, em uma operacao de parafrase,
que ¢ preciso ‘“sanear”’, em conformidade, com os pré-construidos (os ja-ditos) que
sustentam as politicas publicas de ensino e, consequentemente, as politicas de formagao
continuada. Logo, o professor inscreve seu dizer em um discurso do saneamento com

vistas a uma adaptagao.

H4 um silenciamento no que se refere ao saber cientifico. Nao aparece, na
textualidade desse relato, uma descri¢ao a respeito da contribuicao tedrica relativa a leitura
que o Programa se propds a oferecer nos estudos individuais dos cadernos de TPs; nao ¢
dito como foi a realizacao do “estudo autonomo e independente” (individual) do professor
nem como se deu sua relagdo com a produgdo do conhecimento. A palavra “conhecimento”
sequer ¢ mencionada no relato. Ja a palavra “pratica” ¢ bastante recorrente, empregada
quatro vezes. O professor afirma: “Pudemos discutir, analisar, trocar experiéncias das
nossas praticas pedagogicas”. Portanto, nos cursos de formagdo continuada, trocam-se

experiéncias € nao se produz conhecimento, conforme ja observamos.

O professor destaca também que outro ponto relevante foi “a pratica de leitura e da
escrita”, considerando-a muito importante e necessaria aos professores, isto €, foi relevante
aquilo que foi realizado em sala de aula. E acrescenta que através das atividades
desenvolvidas durante o Curso foi possivel “aperfeicoa-las”, pois, “por vezes sdo deixadas
de lado”. Este ultimo enunciado nos remete a memoria de uma pratica que prioriza o
ensino da gramatica em detrimento de atividades de leitura e escrita. E, nesse aspecto, o
Gestar tenta distanciar-se do ensino dito “tradicional” (gramatical), colocando-se como
“inovador em relacdo aos outros programas de formagdo existentes” (BRASIL, 2008, p.
34, Guia Geral do Gestar II) e, pautado na prescricao do PCNs, propde o texto como eixo

central do ensino de Lingua portuguesa.

Ainda em relagdo a expressao “aperfeigod-las”, podemos notar que esta se insere na
materialidade textual tanto pela propriedade sintdtico-semantica, como pelo processo
discursivo que remete as praticas ideologicas do discurso pedagdgico. A forma verbal
aperfei¢oar significa tornar melhor algo que ja ¢ bom ou que precisa de complementacao,
no caso, a pratica de leitura e escrita, substituida pela forma pronominal “las”. Também

remete ao sentido de adquirir maior grau de instrugao ou aptidao, e dai o deslizamento para
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“cursos de aperfeigoamento”, inclusive do professor, sustentado pelo imaginario de que
tais cursos podem ajudar a torna-lo melhor naquilo faz e complementar naquilo que “falta”
na sua formacao. O discurso pedagdgico atravessado pelo discurso administrativo do

Estado.

Segundo Pécheux (1997), “o sujeito ¢ desde sempre um individuo interpelado em
sujeito”, ou seja, todo individuo para se significar como sujeito sofre o processo de
interpelacdo e, ¢ nesse movimento de interpelagdo que se da a forma-sujeito-historica do
sujeito moderno, a forma capitalista, caracterizada como sujeito juridico, com seus direitos
e deveres, livre para se submeter. E retomamos Orlandi, quando diz que € na constitui¢ao
da forma-sujeito-historica que se da o processo de individua(liza)¢ao do sujeito (2001). E ¢
nesse processo de individuacao do sujeito pelo Estado, estabelecidas pelas instituigdes e
pelos discursos ¢ que “incide fortemente a educagdo e ¢ também ai que podemos pensar
tanto a reprodugdo como a resisténcia, a ruptura € os movimentos (dos sujeitos, dos

sentidos, da sociedade, da historia etc)” (ORLANDI, 2012, p. 154).

No curso de formagao continuada Gestar, vemos que o professor se inscreve em
uma posicdo discursiva da reproducao, ou seja, diz aquilo que de certo modo esta
autorizado a dizer, inscrevendo-se numa memoria discursiva que retoma um imaginario de
uma forma-sujeito que se submete ao Estado, que cumpre os seus direitos e deveres,

mantendo/estabelecendo uma certa ordem social.

Algumas consideracoes

Buscamos compreender, discursivamente, qual a posicdo do professor enquanto
sujeito de direito e de conhecimento na atual configuracdao histérico-politico-social.
Tomamos como objeto de ancoragem analitica o programa Gestar II, o que nos possibilitou
perceber o modo como ¢ sustentada e estabilizada a necessidade de programas de formagao

continuada, produzindo um assujeitamento do professor as politicas de formagao docente.

Vemos que ha um funcionamento disciplinar institucionalizado, sustentando o
programa Gestar II que, em razdo das novas formas de assujeitamento, desloca-se para o
modo de individuacao do sujeito pelo Estado, efeitos da ideologia capitalista. O professor
acaba sendo responsabilizado por ser bem ou mal formado/treinado, adiando mais uma vez

a possibilidade de ruptura da estrutura posta pelo sistema.

Ainda que a formagdo continuada seja entendida como um processo a ser

construido no cotidiano escolar de modo constante e continuo, mostra-se diretamente
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interligada a cursos de atualizagdo/aperfeicoamento e programas de capacitagdo que,
geralmente, realizam-se em um periodo de curta duragdo (e logo sao substituidos por um
outro), ndo permitindo romper com a racionalidade técnica, efeitos de uma politica de acao

homogeneizadora, que silencia as contradigdes, as divisdes proprias desse espaco.
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