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RESUMO

Esta pesquisa esté centrada na formagao continuada dos profissionais da
educacdo, concebida e desenvolvida pela Secretaria Municipal de
Ensino (SME) do municipio de Floriandpolis (SC), no periodo entre
2000 e 2013. Toma como horizonte contextual a emergéncia de uma
discursividade em torno da formacéo de professores configurada pela
implementacdo de reformas educacionais que incidem, especialmente,
sobre a formacéo continuada de professores a partir da década de 1990.
Tomando ferramentas analiticas cunhadas por Michel Foucault,
objetivo identificar que sujeito professor é constituido por meio dos
discursos que normatizam a politica nacional de formacéo continuada
de professores, a apreensdo desse discurso em ambito municipal e os
elementos do governo de si que operam como taticas de agenciamento
e resisténcia docente. Nessa direcdo, as lentes de analise sdo 0s
conceitos de governamentalidade, governamento, dispositivo,
subjetividade, contraconduta, saber-poder, biopolitica e biopoder. O
material empirico é formado por um conjunto de acontecimentos
discursivos materializados em fontes escritas e orais: diario de campo;
documentos oficiais produzidos em ambito nacional e municipal;
registros de planejamento de seiscentos e trés cursos na modalidade
centralizada e duzentos e vinte e dois na modalidade descentralizada;
duzentos e dez questionarios e sete entrevistas com professores
vinculados & SME. Os resultados apontam que a formagdo continuada
opera como uma das principais estratégias de governamento da prética
docente e objetiva construir subjetividades em consonancia com o perfil
que se espera de um profissional da educagdo. As resisténcias ao
governamento, operado pela formagdo continuada, referem-se a
construcao de parcerias entre os docentes em favor da construcdo de
outros percursos formativos, de novos governamentos. Os professores
realizam outros percursos formativos, além dos cursos desenvolvidos
pela SME, tais como leituras, participagdo em eventos ou conversas com
pares. Buscam tematicas que estejam em consonancia com 0 que
identificam serem necessidades ‘reais’ da docéncia. Uma parcela
significativa dos docentes refere o desinteresse pelos cursos ofertados
pela SME de Florian6polis apontando-0s como centrados em tematicas
repetitivas e desvinculados das demandas profissionais concretas. A
atitude critica demonstrada pelos professores parece indicar uma
disposicdo para constituir novas subjetividades docentes. Por fim,
concluo que a formacgdo continuada € um dispositivo de poder que



objetiva a constituicdo de um Homo Discentis Manipulabilis, um sujeito
professor de novo tipo, que deve aprender continuamente e que urge ser
dotado de um amplo conjunto de competéncias e habilidades em razédo
dos deficits e caréncias que lhe sdo atribuidos.

Palavras-chave: Politicas de formacdo continuada de professores.
Governamento. Dispositivo. Discurso. Subjetividade.



ABSTRACT

This research is focused in the continuous formation of education
professionals, developed by the Municipal Secretary of Education
(MSE) of Floriantpolis city, Santa Catarina State, between 2000 and
2013. It takes as contextual horizon the emergence of a discursivity
around the formation of teachers configured by the educational reforms
that affect especially the continuous formation of teachers from 1990.
With Michel Foucault’s analytical tools we aim to identify that the
teacher person is constituted from the discourses that normalize the
national policy of continuous formation of education professionals, by
the apprehension of this discourse at the municipal level and the
elements of self-government that operate as tactics of agency and
teacher resistance. In this direction, the lenses of analysis are the
concepts of governmentality, governance, device, subjectivity, counter-
conduct, know-power, biopolitics and biopower. The empirical material
is formed by a set of discursive events materialized in written and oral
sources: field diary; official documents produced in national and
municipal levels; planning records of six hundred and three courses in
the centralized modality and two hundred and twenty-two in the
decentralized modality; two hundred and ten questionnaires and seven
interviews with SME teachers. The results show that continuous
formation operates as one of the main governance strategies of teaching
practice and aims to construct subjectivities in line with the expected
profile of an education professional. The resistances to governance,
operated by continuous formation, refers to building partnerships
between teachers in favor of building other training paths of new
governance. Teachers undertake other training courses, in addition to
the courses developed by the SME, such as readings, participation in
events or conversations with peers. Teachers also look for subjects that
are in line with what they identify as 'real’ teaching needs. Several
teachers are not interested in courses offered by Florianépolis SME
because they are centered on repetitive themes and they are not related
to professional demands. The critical attitude shown by the teachers
seems to indicate a willingness to constitute new teaching subjectivities.
Finally, we conclude that continuous formation is a power device that
aims to construct a Homo Discentis Manipulabilis, a new teacher
person, who must learn continuously and who needs skills and abilities
due to their deficits and lacks.



Keywords: continuous teacher formation policies. Governance.
Device. Discourse. Subjectivity.
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1 INTRODUCAO

Uma prética de pesquisa € um modo de pensar,
sentir, desejar, amar, odiar; uma forma de
interrogar, de suscitar acontecimentos, de exercitar
a capacidade de resisténcia e de submissdo ao
controle; uma maneira de fazer amigas/os e cultivar
inimigas/os; de merecer ter tal vontade de verdade
e nao outra(s); de nos enfrentar com aqueles
procedimentos de saber e com tais mecanismos de
poder; de estarmos inseridas/os em particulares
processos de subjetivacao e individuagdo. Portanto
uma pratica de pesquisa é implicada em nossa
prépria vida. [...] Por isso ndo escolhnemos de um
arsenal de métodos, aquele que melhor nos atende,
mas somos “escolhidas/os” (e esta expressdo tem,
na maioria das vezes, um sabor amargo) pelo que
foi historicamente possivel de ser enunciado; que
para n6s adquiriu sentidos; e que também nos
significou, nos subjetivou, nos (as)sujeitou
(CORAZZA, 2007, p. 121).

Selecionei o excerto anterior, de Corazza (2007), por compreender
que expressa parte dos elementos que cercam e constituem uma trajetéria
de pesquisa, especialmente no que tange o sentido politico que detém esse
exercicio, na medida em que nos subjetiva e objetiva como pesquisadores
e que permite produzir formas de saber-poder. A préatica de pesquisa
permite experienciar um conjunto de vivéncias, sentimentos e, sobretudo,
de aprendizados que inscrevem em nds uma sensacdo de pertencimento,
marcando um lugar discursivo que, certamente, nos instigara a seguir
adiante?.

Meu interesse sobre a tematica da formacdo continuada emerge
com o ingresso, como efetiva, no servico publico municipal, na condicéo
de professora auxiliar, vinculada a Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis (RME) no ano de 2005. Despertou a minha atencédo o fato
de que todos os profissionais da educacdo (professores, professores
auxiliares, especialistas, diretores, auxiliares de sala e demais cargos
correlacionados ao campo), vinculados a RME, ao menos uma vez por
més, precisavam atender a convocagdo de formacgéo, especifica ao seu

1 Afirmo isso pelo fato de que, a cada pesquisa finalizada, sinto-me sempre
motivada a continuar ‘em movimento’, perspectivando novos percursos ¢
tracando outros projetos de investigacdo, a partir das questdes que emergem.
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cargo e esfera de atuacdo, oferecida pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME). A participacdo compulsoria nos cursos de formacéo
permitiu-me refletir sobre as singularidades que cercam a realizagdo
desses processos formativos, sendo evidente, mesmo a olhares ‘leigos’, a
insatisfagdo de grande parte dos docentes, especialmente no que tange a
qualidade e a curta duracéo dos cursos oferecidos, bem como a alternancia
das tematicas®. Na direcdo de um pensar reflexivo sobre essas e outras
questdes, lancei-me ao desafio de construir um problema de pesquisa
inspirada, em alguma medida, pela provocacdo de Veiga-Neto (2007, p.
23) quando afirma que urge “desconfiar das bases sobre as quais se
assentam as promessas € as esperan¢as nas quais nos ensinaram a
acreditar. Tudo indica que deveremos sair dessas bases para, de fora,
examina-las e critica-las”. Nessa direcdo, cabe problematizar os aspectos
gue tangenciam uma analise acerca da formacdo continuada tendo em
vista um lugar de exterioridade relativa consubstanciado pela condicéo de
pesquisadora.

Mobilizada por um desejo de aprofundar estas e outras reflexdes
debrucei-me sobre leituras que deram origem ao meu projeto de pesquisa
do mestrado. Nessa oportunidade, contextualizei a experiéncia da RME
no que tange ao desenvolvimento de ac¢Bes formativas dirigidas aos
profissionais da educacéo, sendo desenvolvidas na modalidade presencial
ou em servicgo. Problematizei o planejamento e a execucdo de cursos de
formacédo, desenvolvidos por essa esfera publica, no periodo de 1994 a
2010 tomando como foco de analise um eixo tematico especifico, qual
seja, a emergéncia da tematica étnico-racial mobilizada pela aprovacédo
das leis 10.639/03 e 11.645/08%.

2 Emprego o termo leigo no sentido de atribuir um olhar ndo académico,
descomprometido em termos cientificos.

® No mestrado (DIAS, 2011), empreendi um estudo sobre os cursos de formagao
continuada centrados na tematica da diversidade étnico-racial. Na oportunidade
fez-se necessario compreender como se estruturava o movimento de constituicdo
da formacdo continuada, na perspectiva anunciada. Foi um desafio que implicou
conhecer as atuais politicas de formacdo continuada, em vigéncia no Brasil, nas
Gltimas duas décadas. As concepgdes que sustentam esta formagao, no recorte
analisado, estdo centradas em um discurso denominado “epistemologia da
pratica” e suas interfaces com os conceitos de professor reflexivo, competéncias
e dos saberes docentes (TARDIF, 2000, 2008; SCHON, 2000; PERRENOUD,
1993, 1999, 2000, 2001; ZEICHNER, 1993). A formagcdo, circunscrita a temética
analisada distanciou-se dessa perspectiva em alguns aspectos, especialmente no
que tange a selecdo de conteidos que priorizaram o conhecimento tedrico e a
incorporacdo de uma analise do tecido social nas dimensBes micro e macro,
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Ha que se destacar que a RME de Florianopolis tem como meta ser
uma referéncia nacional no ensino publico. Em face dessa perspectiva
garante a oferta sistematica de cursos de formacdo por meio de um
controle institucional sobre as ac¢fes formativas, ensejando efeitos sobre
as praticas docentes. Esse aspecto é extensivamente detalhado na
Proposta Curricular Municipal (PCM), na medida em que visa “qualificar
o processo educacional”, bem como “impulsiona praticas pedagogicas
diversas, avalia processos e reafirma principios”, objetivando superar
“limitagdes verificadas no ambito da formagdo inicial, atendendo as
demandas em relagdo a pratica pedagdgica da sala de aula e de projetos
educativos.” (FLORIANOPOLIS, 2008, p.20-21).

A possibilidade de ampliar o foco sobre esse processo, propiciada
por meio do ingresso no curso de doutorado em educacdo, estando
vinculada a linha de pesquisa Sociologia e Histéria da Educacdo e na
condigdo de integrante do Grupo de pesquisa Patrim6nio, memoria e
educacdo (PAMEDUC), permitiu desenvolver uma proposta de
investigacdo que abarcasse outras temdticas existentes na pauta de
formac&o continuada operada pela RME. Tendo em vista o amplo leque
de temas e contetidos que circunscrevem a oferta de formacéao continuada,
debrucei-me sobre os referenciais tedrico-metodoldgicos foucaultianos,
no intuito de compreender os contornos das politicas educacionais que
focalizam a formacdo docente e a releitura proposta pela SME de seus
pressupostos. Essa escolha se consolidou, de forma definitiva, no
momento em que efetuei o redesenho do anteprojeto de pesquisa, sendo
mobilizada pelas leituras propostas em algumas disciplinas do curso e nos
encontros do PAMEDUC. Nesse percurso, objetivei adensar, tedrica e
metodologicamente, as questdes que mobilizariam o desenvolvimento da

buscando a emergéncia das desigualdades sociais atreladas a um determinado
pertencimento étnico-racial, bem como suas implicagBes ao fazer pedagdgico.
Foi possivel concluir que os cursos de formagdo continuada sdo marcados pelo
aligeiramento, pela fragmentacdo dos conteidos e pela desarticulagdo teorico-
metodoldgica, ocasionando uma perda de qualidade, especialmente no que tange
a superficialidade das abordagens pela falta de tempo habil para aprofundamento.
Desse modo, a fragmentagdo das tematicas formativas caracterizou, amplamente,
0 modelo de formacdo continuada que foi objeto desta investigacdo. Importa
ressaltar que, nessa oportunidade, ndo operei com os referenciais tedrico-
metodolégicos  desenvolvidos ~ por  Michel  Foucault e  seus
comentadores/interlocutores.

* Disponivel em:
<http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms=sobre+a+sme&me
nu=1>. Acesso em: 29 jun. 2015.
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presente investigacdo. A necessaria articulacdo entre teoria e método de
pesquisa, conforme os estudos de Foucault demonstram, delineou a
esteira de trabalho para a construcdo das fontes e definiu os caminhos a
serem percorridos.

Elegi como eixo norteador para as analises, as ferramentas
conceituais desenvolvidas por Michel Foucault e seus principais
comentadores/interlocutores (AGAMBEN, 2016; DELEUZE, 1992,
2013; GALLO, 2011, 2015; VEIGA-NETO, 2000, 2002, 2006, 2010,
2012, 2011, 2015), quais sejam: dispositivo, governamento,
governamentalidade, discurso, biopoder, biopolitica, saber/poder, sujeito
e producdo de subjetividades, passando a ocupar lugar na defini¢do da
probleméatica, das hip6teses e dos objetivos de pesquisa. Gostaria de
ressaltar que o percurso investigativo que emergiu, a partir dessa opgéo,
ndo implicou um enrijecimento analitico ou, ainda, a producdo de um
olhar cristalizado sobre determinado objeto, em razdo de uma preferéncia
a certo autor ou perspectiva tedrica. Esses pressupostos iriam contra,
inclusive, o percurso analitico descrito por Foucault ao longo de suas
obras. Em suma, gostaria de tracar um panorama investigativo na
condicdo de uma leitora interessada em Foucault, sendo esta, apenas, uma
alternativa tedrico-metodoldgica dentre um vasto territério de possiveis®.

Imbuida pelo conjunto das referidas ferramentas analiticas o
propdsito foi contribuir para o entendimento dos processos de
subjetivacdo docente, constituidos por meio de um dos muitos
dispositivos de poder contemporaneos, a assim chamada, formacéo
continuada de professores. Com esse intuito optei por analisar 0s cursos
de formacéo continuada destinados aos professores que atuam no ensino
fundamental, no &mbito da SME do municipio de Florianépolis, dos anos
iniciais aos anos finais®. Nesse percurso retomo o tema da formacdo
continuada, alvo das minhas inquietagBes e producdes académicas nos
Gltimos seis anos. Essa trajetoria me permite tomar lugar em uma posicao
das que mais aprecio: aquela de uma observadora atenta que desenvolve

5 Ha que se destacar a ampla rede de producdes académicas que tomam os estudos
foucaultianos como referéncia para suas analises. Todavia, no intuito de
problematizar os aspectos decorrentes da presente investigacdo, optei por
priorizar 0s interlocutores/comentadores brasileiros, por entender que
favoreceriam a compreensdo do contexto educacional brasileiro de modo mais
estrito.

6 Elejo esse segmento em raz&o da baixa expressividade de producdes que, sobre
0 campo pesquisado, optam por esse recorte. Destaco os trabalhos de Cord
(2000), Shui (2003), Wendhausen (2006), Oliveira (2011), Giacomini (2013) e
Cabral (2013).
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um olhar, curioso e estranho, na direcdo de uma reflexdo que busca um
aprofundamento e de alguém que se coloca a escuta, “disposto a ouvir o
que néo sabe, 0 que ndo quer, o que nao precisa. Alguém esta disposto a
perder 0 pé e a deixar-se tombar e arrastar por aquilo que procura. Esta
disposto a transformar-se numa diregdo desconhecida” (LARROSA,
2007, p. 134). Com esse entendimento, aqueles que ndo se permitem
colocar-se a escuta cancelaram toda e qualquer possibilidade de
(trans)formarem-se.

Ensejo compreender os discursos que articulam as politicas de
formac8o continuada docente, interrogando-os na medida em que sao
constituidores, ou seja, produzem realidades e, por sua vez, fabricam
subjetividades.

O entendimento do termo “discurso” obedece aos contornos dados
por Foucault (2012c) ao afirmar que os discursos sao acontecimentos, na
medida em que funcBes sdo atribuidas a algo dito em um determinado
momento. Nessa perspectiva o discurso deve ser compreendido como
uma seérie de acontecimentos que guardam relacBes entre si, sendo
“acontecimentos discursivos”. Nesse sentido, implica uma leitura do
discurso como monumento e do que

esta expressamente dito no dito. Ndo se trata de
procurar sinais de outras coisas e supostas
esséncias que estariam alojadas nos discursos, mas
de ‘simplesmente’ ler o que esta ali dito e suas
relagBes com outras séries discursivas que estdo ao
seu redor e que lhe conferem determinados
sentidos e eventuais valores de verdade (VEIGA-
NETO; LOPES, 2015, p. 43).

As obras de Michel Foucault inscrevem o discurso em uma
possibilidade analitica que permite compreender como 0s sujeitos sao
constituidos ou, em outras palavras, possibilita apreender uma
subjetividade que é produzida por um elemento exterior ao sujeito, o
discurso. Nessa esteira, o discurso e a subjetividade sdo produgdes
descontinuas, plurais e passiveis de transformagéo, tendo em vista que séo
constructos histdricos.

Importa apreender de que modo as redes de ensino se articulam a
esses processos, historicamente construidos, tomando por objeto a
experiéncia da RME de Floriandpolis. Embora a investigacdo focalize a
experiéncia de uma rede de ensino, em particular, analiso as acgdes
inscritas em ambito nacional, uma vez que os sistemas de ensino operam
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vinculados as leis nacionais, desenvolvendo-se em um espaco controlado
por essas politicas. A emergéncia da oferta de cursos de formacdo na
modalidade a distancia, a compra de pacotes educacionais que congregam
a adocdo de material didatico e a formacdo instrumental para a sua
utilizacdo, conjugadas a formacgdes centralizadas e descentralizadas
caracterizam o projeto de formagéo continuada posto em curso pela RME
de Floriandpolis’. De acordo com a Proposta Curricular da RME,
objetiva-se, com a oferta de formacédo continuada, a elevacao dos indices
de aprendizagem e a qualificacho dos processos educativos
(FLORIANOPOLIS, 2008).

As relagdes de poder produzem as modalidades e os discursos
vinculados as préticas formativas e que, por sua vez, gerenciam e
determinam as politicas de formacdo de professores, provocam a
necessidade de garantir um espago de reflexdo sobre as articulagfes entre
os percursos formativos e a constituicdo de subjetividades docentes.
Nessa esteira operei uma analise que privilegiou focalizar “um campo
maltiplo e mével de correlagGes de forga, onde se produzem efeitos
globais, mas nunca totalmente estaveis, de dominagdo” (FOUCAULT,
1988, p. 113). Colocar sob suspei¢do o consenso em torno da formacéao
continuada dos profissionais da educacdo € um exercicio que permite
problematizar “todo e qualquer sentido consensual, de toda e qualquer
concepc¢do partilhada, com os quais estamos habituadas/os; indagar se
aquele elemento do mundo [...] é assim tdo natural nas significacfes que
lhe sdo proprias” (CORAZZA, 2007, p. 116, grifos da autora). Tal acdo
implica, igualmente, construir uma reflexdo sobre os processos que
permitem nos constituirmos como docentes da RME. E nesse percurso
gue se apresenta a originalidade da pesquisa, esse humilde exercicio de
criagdo, essencialmente mobilizado pela “insatisfa¢do com o ja-sabido”,
conforme provocacao de Corazza (2007, p. 109), no sentido da construcéo
de um pensar distintamente do que comumente foi proposto.

Pretendi compreender que sujeito professor é produzido pelo
dispositivo formagdo continuada, focalizando a experiéncia da RME de

7 Os cursos de formagéo, na modalidade centralizada, referem a oferta de cursos
de formagdo desenvolvidos no Centro de Educagdo Continuada. Esse locus
formativo destina-se, prioritariamente, a abrigar a realizacdo de cursos
presenciais, embora detenha outras finalidades. Detalho a constituicdo desse
espaco, de modo especifico, no Apéndice 4 desta tese. Ja os cursos de formagao
descentralizados referem-se aos encontros realizados nas proprias unidades
educativas.
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Florianopolis, bem como quais sdo as estratégias que estdo imbricadas
nesse processo.

Obijetivei compreender o discurso que é imanente ao dispositivo
denominado formacédo continuada de professores e como se configura a
apreensdo desse discurso pela RME de Florian6polis, na medida em que
produz uma subjetividade e constitui determinado sujeito professor.
Nessa direcéo, analisei: (a) A formacdo continuada de professores como
um dispositivo, bem como a decorrente construcdo de uma subjetividade
docente; (b) Os efeitos da politica de formacdo continuada operada pela
RME; (c) Como as estratégias se articulam aos percursos formativos
circunscritos aos eixos do governamento sobre si mesmo e sobre 0s
outros; (d) Como as permanéncias, rupturas e deslocamentos s&o
produzidos ou consolidados pelos eixos discursivos que compdem a
oferta de formagdo continuada em curso na RME; (e) De que modo os
sujeitos ‘em formacdo’ operam exercicios de liberdade, assim como
operam/constroem préaticas de resisténcia ao governamento®. Esta
investigacdo se inscreve no movimento das pesquisas anteriormente
referidas, focalizando a formagdo continuada como um dispositivo de
poder que pretende operar 0 governamento sobre as ac¢fes docentes,
objetivando promover uma transformacdo das praticas operadas pelos
sujeitos professores, especialmente no que tange as praticas pedagogicas.

Reside nessas questdes a possibilidade de estudo e
aprofundamento, na qual me parece produtivo problematizar a nogédo de
dispositivo com a oferta de formacdo continuada docente. O conceito de
dispositivo é um das raras nogdes ‘universais’ desenvolvidas por
Foucault, ou seja, € um conceito operativo, de carater geral, que designa
uma rede que integra elementos de um mesmo conjunto formado por
legislagOes, instituicBes, poderes, costumes, edificagdes, saberes e que
detém uma funcdo estratégica, objetivando atender a uma urgéncia ou a
uma situacdo especifica, produzindo um efeito (AGAMBEN, 2005).
Interessa, portanto, explicitar de que forma isso acontece, compreendo a
nogao de dispositivo vinculada a ideia de formacéao continuada. Com esse
intuito destaco as palavras de Agamben:

8 0 uso do termo governamento é defendido pelo pesquisador Alfredo Veiga-
Neto (2002b) objetivando promover uma distingdo metodol6gica entre o que se
comumente entende por governo e que esté relacionado com as instituigdes ou
esferas de governo (Republica, Estado ou Municipio) e o governo enquanto ato,
exercicio ou acdo, a fim de que se evitem ambiguidades no uso de um mesmo
vocabulo para registros distintos. Assim, sempre que me referir ao ato ou
exercicio de governar, igualmente, farei uso do termo “governamento”.
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Generalizando posteriormente a ja amplissima
classe dos dispositivos foucaultianos, chamarei
literalmente de dispositivo qualquer coisa que
tenha de algum modo a capacidade de capturar,
orientar, determinar, interceptar, modelar,
controlar e assegurar 0s gestos, as condutas, as
opinibes e os discursos dos seres viventes
(AGAMBEN, 2005, p. 13).

Ao nos deixarmos capturar pela formacdo continuada,
apreendendo-a como uma necessidade e até um imperativo para o
exercicio da docéncia, somos governados por esse dispositivo e vemo-nos
modelados e controlados por ele. Segundo esclarece Agamben (2005),
vivenciamos uma etapa de consolidacdo do modelo capitalista em que
somos permanentemente contaminados por multiplos dispositivos e que
inexistem condi¢cBes materiais que permitam nos constituir desvinculados
de algum dispositivo. Da relacéo entre os seres viventes e 0s dispositivos
sdo produzidos sujeitos, por meio de distintos e ilimitados processos de
subjetivacéo, pois

um mesmo individuo, uma mesma substancia, pode
ser o0 lugar dos mdaltiplos processos de
subjetivacdo: o usuério de telefones celulares, o
navegador na internet, o escritor de contos, 0
apaixonado por tango, o ndo-global, etc.
(AGAMBEN, 2005, p. 13).

Nessa linha de pensamento, a formacdo continuada, ao operar
como um dispositivo historicamente contingente, produz um tipo
particular de sujeito, o professor, implicando na construcdo de
legislacdes, prédios, instituicdes, concepgdes (de cunho pedagdgico,
filosofico, socioldgico, entre outros) e discursos especificos. Desse modo,
0s processos de subjetivacdo encontram-se sempre vinculados a
construcdo de dispositivos que atendem a necessidades particulares, de
modo que

todo dispositivo implica, com efeito, um processo
de subjetivagdo, sem o qual o dispositivo ndo pode
funcionar como dispositivo de governo, mas se
reduz a um mero exercicio de violéncia. [...] O
dispositivo €, na realidade, antes de tudo, uma
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maquina que produz subjetivagdes, e s6 enquanto
tal é uma maquina de governo (AGAMBEN, 2005,
p. 14-15).

Tem-se em vista que o sujeito é algo inventado, fabricado, sendo
produto de uma construcdo materializada pelas praticas discursivas de
uma época. Nas palavras de Gregolin (2004):

Para Foucault, o sujeito é o resultado de uma
producdo que se da no interior do espaco
delimitado pelos trés eixos da ontologia do
presente (os eixos do ser-saber, do ser-poder e do
ser-si). Dispositivos e suas técnicas de fabricacéo
(como a disciplinaridade, por exemplo) constituem
0 que se entende por sujeito (GREGOLIN, 2004, p.
59, grifo da autora).

O aprofundamento te6rico sobre as ‘coisas de governo’, vinculadas
ao campo da educacdo, se inscreve nessa perspectiva, especialmente por
se tratar de uma investigagdo que problematiza a constituicdo de um
sujeito, no interior de um sistema de ensino, por meio do dispositivo
‘formacdo continuada’. Interessa, portanto, 0 exame das “praticas de
governamento em suas complexas relacdes com as varias formas pelas
quais a verdade é produzida nas esferas social, cultural e politica.
Portanto, o papel da analitica de governamento ¢ o de diagnostico”
(FIMYAR, 2009, p. 37). Outrossim, importa investigar os regimes de
verdade que constroem o discurso que sustenta a invencgdo e a manutengéo
da formacao docente continuada, bem como seus efeitos sobre as praticas
pedagdgicas. Inscrita em uma racionalidade neoliberal, a formacao
docente continuada emerge em um contexto em que 0S percursos
formativos sdo concebidos em termos de capital-competéncia pelo fato de
agregarem beneficios materiais e simbolicos. Segundo Foucault (2008a)
o trabalhador, nesse caso o docente, é proclamado como um Homo
oeconomicus, na medida em que ele proprio € o capital “sendo para si
mesmo seu produtor, sendo para si mesmo a fonte de [sua] renda”
(FOUCAULT, 20083, p. 311). Desse modo, a formagao continuada dos
trabalhadores € uma das estratégias que concorre para a ampliagdo dessa
espécie de moeda simbolica.

Na medida em que importa conhecer quais discursos estdo
articulados & producdo de uma politica de formag&o continuada dirigida
aos profissionais da educacdo, as obras A ordem do discurso (2012a) e
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Arqueologia do saber (2014f) sdo cruciais para o entendimento da nocéo
de discurso. Foucault (2012a) estuda as regras de funcionamento que
regem um conjunto de enunciados e que produzem uma “ordem”
discursiva que, estando vinculada a um periodo histérico especifico,
detém uma funcdo reguladora e normativa. Por discurso, Foucault (2014f)
compreende o conjunto composto por enunciados pertencentes a uma
mesma formacao discursiva. Gregolin (2004) explicita os quatro critérios
pelos quais Foucault define que um dado conjunto de enunciados pertence
a um mesmo discurso:

Para pertencer a um mesmo discurso, 0s
enunciados devem: a) estar relacionados a um
mesmo dominio de objetos; b) devem ser
originados por uma mesma modalidade de
enunciacdo para tratar desse dominio comum,
colocando em jogo um conjunto anadlogo de
conceitos e de distingBes; c¢) um discurso sera
individualizado pelas escolhas e estratégias de
argumentacdo que mobiliza; d) cada discurso
define uma funcéo diferente para o sujeito, isto é,
define estatutos, posi¢des que o sujeito pode ocupar
(GREGOLIN, 2004, p. 101, grifo nosso).

O recorte operado pelo pesquisador com vistas & constituicdo de
um corpus analitico deve considerar as proposi¢des, ora referidas. Nessa
perspectiva, proceder & selecdo de um conjunto de enunciados que
compde um determinado discurso é uma das tarefas preliminares
atinentes ao pesquisador que pretende operar com esses referenciais.
Tem-se em vista que o sujeito pode assumir distintas e complexas fungdes
em um discurso, sendo este, um espago de confronto que obedece as
“regras proprias as praticas discursivas de uma época” (GREGOLIN,
2004, p. 134). O que se entende como ‘discurso verdadeiro’ nada mais é
do que uma conformacgdo discursiva especifica que expressa uma
‘vontade de verdade’, sendo mutavel ao longo do tempo. Os discursos se
sustentam por meio de uma distribuicdo e de um suporte institucional, ndo
sendo possivel escapar a uma certa ‘ordem do discurso’. Desse modo, 0
discurso é concebido como uma préatica que obedece regras (GREGOLIN,
2004).

Os discursos, que hoje sdo concebidos como verdadeiros, com
efeito, sdo producdes que adquirem novos contornos ao longo do tempo,
sendo cada qual, a sua época, tornados verdadeiros,
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de modo que a verdade se reduz a um dizer
verdadeiro, a falar de maneira conforme ao que se
admite ser verdadeiro e que fara sorrir um século
mais tarde.[...] O passado antigo e recente da
humanidade ndo passa de um vasto cemitério de
grandes verdades mortas (VEYNE, 2014, p. 25,
grifos do autor).

A constituicdo de um discurso encontra-se atrelada ao par
saber/poder. Ao estudar a idade classica, Foucault percebe que o discurso,
que normatizaria a distincdo entre racional e ndo racional, normal e
anormal, ciéncia e ndo-ciéncia, opera um saber que encontra ressonancia
em uma vontade de poder. Segundo Veyne (2014) quando o saber e 0
poder estdo “em relagdo” em um mesmo dispositivo, estes “se auxiliam
mutuamente, uma vez que o poder é sabio em seu prdprio dominio, o que
da poder a certos saberes” (VEYNE, 2014, p. 55). Ao se problematizar 0
dispositivo “formagdo continuada”, importa perceber quais efeitos o par
saber/poder produz, bem como de que maneira as microrrelagdes de poder
desenham contornos e capilaridades que interferem na dinamica da
formacdo continuada operada pela SME. Isso posto, elaborei uma
investigacdo que favoreca uma analitica das relacdes de poder,
objetivando “uma definigdo do dominio especifico formado pelas
relacbes de poder e a determinagdo dos instrumentos que permitem
analisa-lo” (FOUCAULT, 1988, p. 92). Importa apreender quais
subjetividades docentes sdo constituidas nesse processo, tendo-se em
vista que os atuais embates em torno da constituicdo de subjetividades
perpassam por processos de resisténcia a dois modos de sujeicéo distintos:
por procedimentos de individualizagdo e modulagdo em acordo as normas
e exigéncias do poder, bem como aquela operada por meio de uma
dindmica de auto (re)conhecimento que atrelaria uma determinada e
reconhecida identidade & um individuo ou grupo social (DELEUZE,
2013).

As ferramentas conceituais ‘discurso’ e ‘saber/poder’ sdo lentes
para perceber como se constitui o sujeito professor e que elementos estéo
circunscritos a esse processo de subjetivacdo: praticas de objetivagdo,
bem como por um conjunto de técnicas de si que produziriam um “sujeito
da propria existéncia” (FOUCAULT, 2002). O poder opera na construgdo
de subjetividades, utilizando-se de técnicas de governamento que
objetivam produzir condutas e promover a condugdo dessas. Uma das
estratégias implicadas nesse processo consistiria no uso das formas
juridicas, na producdo de saberes cientificos e de conhecimentos de
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ordem técnica e na estruturacdo de uma rede composta por distintas
instituicbes com o propdsito de vigiar e corrigir, promovendo uma
ortopedia social:

E assim que, no século XIX, desenvolve-se, em
torno da instituicdo judiciaria e para lhe permitir
assumir a fungéo de controle dos individuos quanto
a sua periculosidade, uma gigantesca série de
instituicBes que vdo enquadrar os individuos ao
longo de sua existéncia; instituicdes pedagogicas
como a escola, psicoldgicas ou psiquiatricas como
o hospital, o asilo, a policia, etc. (FOUCAULT,
2013b, p. 87).

Foucault sinaliza que, desde o século XVIII, vive-se na “era da
governamentalidade” (FOUCAULT, 2012b), sendo o estudo das técnicas
de governamento um aspecto importante a ser explorado nas pesquisas
em educacgdo. Governamentalidade ¢ um termo, cunhado por Foucault,
para designar as distintas formas de governar, estando imbricado com a
analise das formas de racionalidade e de instrumentalizacdo vinculadas a
governamentalidade politica, assim como “ao encontro entre as técnicas
de dominag@o exercidas sobre os outros e as técnicas de si” (FOUCAULT
apud CASTRO, 2009, p. 191). Dito de outro modo, a governamentalidade
pode ser concebida como o exercicio para produzir sujeitos governaveis,
por meio da utilizagdo de técnicas de normalizacéo, controle e condugéo
de condutas. Como ja salientei, cabe apreender as estratégias de poder
mobilizadas com o propdsito de efetuar 0 governamento das a¢des, na
medida em que constroem subjetividades, produzem discursos e
produzem saberes.

Encontro-me entre o conjunto de pesquisadores que defende a
utilizacdo de ferramentas conceituais proprias do pensamento
foucaultiano, especialmente no didlogo produtivo que podem travar com
0s problemas educacionais contemporaneos. Concordo com Veiga-Neto
(2006, p.9) ao apontar que “[...] o pensamento de Foucault constitui-se
numa arma que, ressignificando a Educagdo, nos empodera, seja para
analisarmos nossas condicOes, seja para agirmos no sentido de mudar o
rumo das coisas”.

A profusdo de trabalhos que elegem a formacdo continuada como
objeto de analise e que utilizam aportes tedricos de inspiracdo
foucaultiana revela o crescente interesse de distintos pesquisadores pela
tematica e abordagem referidas. A consulta ao banco de teses e
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dissertacdes da CAPES apontou um total de 29 trabalhos. Apo6s a leitura
dos resumos considero centrais 0s estudos de Santos (2006), ao focalizar
as condicOes de possibilidade que materializaram a emergéncia da oferta
de cursos de formacéo continuada no Brasil, a pesquisa de Cruz (2011),
ao analisar a constituicdo do sujeito professor de Matematica em um curso
de especializagdo a distancia, bem como a investigacdo conduzida por
Santos (2012), ao tratar da constituicdo de processos de subjetivacdo de
docentes por meio da andlise de oferta de um curso de especializacdo em
Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa®.

As pesquisas, ora referidas, problematizam os processos de
subjetivacdo que cercam a emergéncia da formagdo continuada e seus
desdobramentos na esfera educacional, bem como as condicGes de
possibilidade histdricas inscritas em seu exercicio, com vistas a sua
reflexdo. Todavia, hd que se ressaltar que os contornos do nosso
pensamento obedecem a limites histéricos, o que Foucault (2014f)
denomina de “a priori historico” haja vista que ndo somos capazes de
pensar para além das

fronteiras do discurso do momento. [...] Sempre
somos prisioneiros de um aquario do qual nem
sequer percebemos as paredes; como 0s discursos
sdo incontornaveis, ndo se pode, por uma graga
especial, avistar a verdade verdadeira, nem mesmo
uma futura verdade ou algo que se pretenda como
tal (VEYNE, 2014, p. 49).

Com efeito, enquanto o discurso e seu dispositivo operarem,
funcionalmente, ndo pensaremos “fora do aquario” (VEYNE, 2014). Isto
posto evitam-se equivocos, tais como aqueles que enunciam que podemos
vislumbrar os discursos para além das fronteiras histéricas que os
circunscrevem. Em outras palavras, cada objeto é construido nos limites
de sua historia e, desse modo, ndo nos seria possivel apreender a verdade
geral sobre os acontecimentos, conquanto que ndo se podem separar 0s
objetos de seus discursos. Nessa perspectiva, inexistiria uma verdade
trans-historica, tendo em vista que “o discurso ndo tem apenas um sentido
ou uma verdade, mas uma historia, e uma histéria especifica que ndo o
reconduz as leis de um devir estranho” (FOUCAULT, 2014f, p. 155).

® O resultado apresentado é produto da busca, por meio dos descritores ‘formagio
continuada’ e ‘Foucault’, tomadas em conjunto, langadas no mecanismo de busca
avancada no Portal. Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br> Acesso
em: 19 jun. 2015.
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Assim, 0 “a priori historico” opera como uma “condi¢do de realidade
para os enunciados” (FOUCAULT, 2014f, p. 155) de um determinado
discurso, sendo passivel de transformacéo, seja pela emergéncia de novos
acontecimentos, seja pela invengdo de novos discursos que delimitem os
contornos histéricos de novos dispositivos. Esse entendimento reforca o
gque Veiga-Neto (2007) pontua ao elucidar que, na condicdo de
pesquisadores, nos encontramos impossibilitados de construir um olhar
de completo distanciamento e uma metodologia de investigacdo
asséptica, tendo-se em vista que “isto ndo significa falta de rigor, mas
significa que devemos ter sempre presente que somos irremediavelmente
parte daquilo que analisamos e que, tantas vezes, queremos modificar”
(VEIGA-NETO, 2007, p. 35). Pelo fato de nos encontrarmos
completamente imersos nas questdes que nos propusemos a analisar,
nosso olhar analitico sobre as problematicas ndo se desvinculam dos
discursos e da histdria de nossa época. Contudo, isso ndo nos impede de
tracar um panorama de andlise critico e que provoque a elaboragdo de
novas questdes e de outras reflexdes.

Nesse percurso, considera-se que, ja que herdamos uma
subjetividade que permite compreender como nos constituimos o que
somos hoje, cabe perceber as préaticas discursivas e ndo-discursivas que
desenham essa possibilidade, na contingéncia histérica do tempo
presente. Nesse sentido, importa conhecer o discurso, na medida em que
este é composto por um conjunto de enunciados, sendo possivel descrevé-
los como acontecimentos discursivos que constroem o real e o verdadeiro
em suas articulagdes com o0s jogos de saber-poder e verdade
(FOUCAULT, 2012a). Assim, tomo por horizonte analitico a
movimentagdo dos enunciados, historicamente situados, de um corpus
composto por enunciados escritos ou ditos pelos sujeitos e que estejam
vinculados a oferta de cursos de formacao continuada no ambito da SME
de Florianopolis. Busco analisar “uma cole¢do de fatos de discurso”
(FOUCAULT, 2014f, p. 33). Nesse sentido, faz-se necessério considerar
que a selegdo das “palavras, frases, proposi¢Oes retidas no corpus devem
ser escolhidas em torno dos focos difusos de poder (e de resisténcia)
acionados por esse ou aquele problema” (DELEUZE, 2013, p. 28).

Com este trabalho, objetivo descrever como o discurso que refere
a relevancia e a manutencéo das politicas de formagao continuada docente
se articula as estratégias de poder que buscam delinear a constituicdo de
um sujeito professor, de uma certa subjetividade docente. Cabe interrogar
quais sdo os caminhos que as relagdes de poder constroem para produzir
um determinado sujeito professor articuladas as préaticas de resisténcia e
de contracondutas que tensionam e constituem novas subjetividades. A
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presente investigacdo pretende produzir formas de saber-poder que
possam mobilizar estratégias de resisténcia, na medida em que acredito
que o valor da pesquisa esta centrado nas subjetividades que se podem
produzir, a partir dela...

Escrever uma das muitas histdrias ‘deste tempo’ implica muitos
desafios. Especialmente quando a pesquisa toma por corpus um amplo
conjunto de fontes. Os particularismos decorrem de uma andlise que
abarca, como horizonte analitico, a dimensdo de uma histéria inacabada,
uma complexa dindmica ‘em movimento’ que caracteriza o tempo
presente, haja vista que considera uma temporalidade muito proxima e
em plena efervescéncia (BEDARIDA, 2006). Ao tomar um objeto para
andlise, configurado como um problema do nosso tempo pelo trabalho do
pesquisador, Foucault (2013a) pontua que urge conhecer as condigBes
histéricas que mobilizam a producdo de conceitos, bem como se faz
necessario construir uma consciéncia histérica do que denominamos
como tempo presente. Para Foucault (2012b) a histéria é inteligivel,
devendo ser problematizada, em seus ricos pormenores, a partir das
grades de inteligibilidade das estratégias, taticas e embates que cercam as
relacdes de poder.

Ndo quero com isso afirmar que este trabalho poderia ser
classificado como uma pesquisa que integra o territorio de uma ‘historia
do tempo presente’, pois, assim como Foucault, ndo defendo o
enquadramento das andlises e das investigaches a esta ou aquela
perspectiva. Na esteira dos estudos empreendidos por Foucault,
compreendo gque ndo nos constituimos em algo que esteja para além da
nossa historia, haja vista que nos encontramos completamente imersos
naquilo que somos hoje e no nosso atual contexto histérico. Coloca-se em
questdo o tempo presente, menos circunscrito a um periodo histérico, em
particular, que deva ser problematizado ou recusado, e mais em torno de
algo que emerge como uma tarefa filosofica de diagnostico do que nés
somos hoje, enquanto pertencentes a essa “atualidade” (SEIXAS, 2011)
gue nos convoca a pensar.

Desse modo, parto de uma analise de um problema fabricado,
inventado, um tema, tornado problema, que integra o tempo presente, qual
seja a formacédo continuada docente operada pela RME de Florianépolis,
buscando compreender de que maneira atua na constituicdo de
subjetividades docentes. Nao cabe aqui questionar se deve-se formar ou
ndo professores, se a formacdo continuada é relevante ou ndo. Na
perspectiva de Foucault, importa situar a formagdo docente como uma
pratica cultural, contingente e situada, que congrega saberes-poderes €
que constroi determinada concepcdo de docente, de docéncia, de
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educacéo e de sociedade. Assim, o sujeito professor é fabricado por meio
de praticas reais que cabem ser analisadas do ponto de vista de sua
historicidade e finalidade. Desse modo, as investigacdes ndo devem
atribuir juizos de valor sobre esta ou aquela pratica, sobre aquele territério
empirico ou regime epistemoldgico, tendo em conta que as questdes que
fomentam as praticas investigativas sdo engendradas em inquietacdes e
lentes deste tempo, ndo cabendo julga-las. E produtivo que se mobilize
uma atitude de suspeic¢do e de curiosidade sobre essas praticas historicas,
na medida em que constituem 0s sujeitos na atualidade, mas que,
certamente, como indica Foucault, nos fardo sorrir no futuro.

Delineado 0 objeto de anélise, a oferta de cursos de formagéo
destinados aos professores que atuam no ensino fundamental, tomo por
recorte temporal o periodo entre 2000 e 2013. Lamentavelmente, a PMF
ndo possui uma politica de arquivamento de documentos que permita a
conservagao de materiais por longos periodos'. Desse modo, os registros
dos cursos de formacdo, realizados em décadas precedentes, ndo puderam
ser obtidos, pois foram, sumariamente, descartados. Pelo exposto se
justifica o recorte temporal anunciado, haja vista que, ao se tomar o
referencial tedrico-metodolégico de Foucault, ndo se deixa claro as
intercorréncias historicas que mobilizaram esta op¢ao, esta periodizacdo
pareceria ndo ter sentido.

Estabeleci, como primeira etapa de pesquisa, a coleta dos
documentos oficiais que expressam a vinculagdo com as diretrizes da
politica de formacdo continuada, em ambito nacional, bem como os
documentos produzidos pela SME com esse teor. Com esse intento,
analisei os documentos orientadores que normalizam as condutas
docentes, bem como normatizam a politica de formacdo continuada,
propostos pelo governo brasileiro, bem como as portarias e resolucdes
municipais com o propdsito de identificar as articulagdes do discurso que
compde a politica nacional com as de &mbito local, ou seja, de que modo
as diretrizes para a formagdo continuada, operadas localmente, citam as
proposicdes politicas para a formagdo docente. No que tange a leitura
preliminar desse conjunto de textos, chama atengdo a regularidade com
que se constrdi o sujeito professor como alguém carente de competéncias,
desatualizado em seus saberes e com multiplos deficits que o facultariam
a um lugar de menoridade, tendo em vista as praticas educacionais

1 Esse mesmo aspecto foi referido na introducdo da minha dissertacdo de
mestrado (DIAS, 2011), o que, haquele momento, provocou a reorientagdo dos
meus objetivos de pesquisa e da problematizag¢do que a mobilizou.
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inovadoras e criativas que as politicas educacionais ensejam
facilitar/instituir.

Em um segundo momento, efetuei a coleta manual dos registros
que sistematizaram a oferta de cursos, bem como estabeleci os primeiros
contatos com os docentes em formagao, por meio da observacdo de dez
cursos!. E preciso considerar que a recolha dos dados nos arquivos
somente é possivel no ano subsequente ao da oferta do curso, uma vez
que as diretorias (educacdo infantil e ensino fundamental) e o
departamento de educacdo de jovens e adultos podem encaminhar a
documentacdo necessaria a geréncia de formacao até o fim do ano em que
o curso foi desenvolvido. Para garantir que os arquivos consultados
estivessem completos foi necessario aguardar, ao longo de todo o ano de
2014 e parte do primeiro semestre de 2015, que o setor responsavel
arquivasse digitalmente os dados necessarios a confecgdo dos
certificados, a fim de que os mesmos pudessem ser disponibilizados para
a pesquisa. Por esse motivo, o recorte de pesquisa se estendeu somente
até o0 ano de 2013, em razdo de que o prazo final para a coleta de dados
expirava em margo de 2015. Faz-se necessario destacar que os dados que
apresentam o mapeamento geral da oferta de cursos foram obtidos, por
meio da consulta ao sistema informatizado, operada por um funcionario
do departamento de eventos. Desse modo, os indicadores foram
posteriormente a mim repassados, por e-mail, no final do més de agosto
de 2016. Por este motivo, o0 mapeamento ndo contempla os indicadores
do ano de 2000*2,

Os registros estdo organizados por ano, em pastas-arquivo, e
demandaram a selecdo dos dados a serem coletados, uma vez que 0s
arquivos congregam o conjunto de cursos de formacédo, ofertados pela
SME, sem qualquer organizacéo categorial especifica (Figura 1).

11 Desse conjunto, sete cursos foram observados em parte, objetivando aplicar os
questiondrios e trés cursos de modo mais estrito, a fim de constituir grande parte
dos apontamentos registrados em diario de campo.

12 para um maior aprofundamento sobre este aspecto, vide Apéndice 5.
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Figura 1 - Acervo composto por pastas-arquivo dos planejamentos dos cursos de
formagéo continuada.

Fonte: Fotografia de Karina de Aratjo Dias do “Arquivo Permanente” localizado
no Departamento de Eventos da PMF, Floriandpolis, 2015.

Apo6s a submissao do projeto (Apéndice 1 e 2) e dos instrumentos
de pesquisa (Apéndice 3) ao comité de ética em pesquisas envolvendo
seres humanos, em dezembro de 2013, com posterior aprovacdo, em
fevereiro de 2014, o material foi selecionado e coletado, manualmente, e
sistematizado em tabelas, demandando onze meses de trabalho (entre
agosto de 2014 e junho de 2015). Outrossim, foi requerida uma
autorizacao prévia, a pedido do setor responsavel pelo gerenciamento e
acompanhamento das pesquisas realizadas no ambito da RME, de dois
departamentos (ensino fundamental e geréncia de formacao), bem como
a apresentacdo das inten¢des de pesquisa ao conjunto de assessores do
departamento de ensino fundamental da SME.

Entre os meses de novembro de 2014 e margo de 2015 procedi a
aplicagdo de questiondrios com docentes, em efetivo exercicio, em
momentos reservados a essa finalidade nos préprios encontros de
formacdo continuada. Cabe destacar o interesse dos professores com
relacdo ao objeto de pesquisa e 0s questionamentos que expressaram, de
um lado, uma viva curiosidade sobre a minha pessoa e 0s meus interesses,
enquanto pesquisadora e docente da RME e, de outro, uma inseguranca
relacionada a preservacdo do anonimato e ao sigilo das informagdes
compartilhadas. Outro aspecto a se pontuar residiu no interesse dos
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professores em acessar 0s resultados da pesquisa e de que forma eu
realizaria essa socializacdo. Naquele momento reafirmei o meu
compromisso em proceder a devolutiva dos dados aos participantes e em
socializar a data e o formato em que o faria. Foi bastante expressivo o
nimero de docentes que participou da pesquisa, superando a marca de
80% dos presentes em cada turma de cursistas?®,

Nesse percurso, considerei a possibilidade de aprofundar alguns
aspectos abordados pelos docentes nos questionarios, por meio da
realizacdo de entrevistas, entre 0os meses de dezembro de 2014 e mar¢o de
2015 (Apéndice 3). Os entrevistados foram selecionados mediante o
preenchimento de uma guia, ao final do questionario, que explicitava a
realizacdo dessa etapa de pesquisa e a possibilidade de um novo contato
em um momento posterior. Pelo fato de que o nimero de docentes
interessados era superior ao grupo que se pretendia trabalhar, o teor das
respostas operou como um segundo critério de selecéo.

Optei por adotar as respostas, as questdes abertas do questionario,
como pontos de partida de outras questdes, em face das informagdes
compartilhadas. Desse modo, as entrevistas ndo foram estruturadas
segundo um roteiro distinto e previamente estabelecido. Essa opg¢do
metodologica conferiu uma singular fluidez ao processo e uma
perspectiva muito particular a cada um dos relatos. Todas as fontes orais
foram devidamente transcritas e reenviadas a seus respectivos
participantes para posterior aprovacdo, recusa e/ou edicdo da fonte
escrita. E preciso ressaltar que a producio de fontes orais envolve um
cuidadoso trabalho de selecdo dos entrevistados/participantes, a
preparacdo de um roteiro de questdes que possa estabelecer um
acolhimento dos relatos, de acordo com os objetivos pretendidos pelo
pesquisador (TOURTIER-BONAZZI, 2006), bem como um criterioso
trabalho de transcricdo dos arquivos de audio. De modo a garantir o
anonimato das fontes e o sigilo das informacbes prestadas, o0s
participantes escolheram  pseudénimos, objetivando facilitar a
autoidentificacdo em uma eventual leitura do trabalho em publicagdes e
no préprio texto da tese.

As fontes orais foram utilizadas de maneira a serem cotejadas com
outras fontes, em que ndo se privilegiard um registro em detrimento de

18 Excluindo-se os profissionais que, por motivo de doenga, encontram-se
readaptados em outras fungdes, bem como aqueles que encontram-se designados
para o exercicio de outras fungdes. Outrossim, os cursos de formagao
desenvolvidos a distancia, via ambiente virtual de aprendizagem, ndo foram
considerados para fins desta pesquisa.
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outro. O problema que se coloca, doravante, incide significativamente no
modo de conducdo que procederd a selecdo do corpus documental e a
distribuicdo dos dados e das fontes ao longo do trabalho. Neste percurso,
importa compreender quais elementos considerar, tendo claros os
objetivos pretendidos, em que cabe considerar o apontamento de
Maingueneau (2008) quando afirma que a extensao do corpus que deriva
de uma formagcdo discursiva é um elemento desafiador para o trabalho de
pesquisa e que o recorte operado pelo pesquisador se constitui “apenas
uma ilhota de residuos de uma exiguidade extrema” (MAINGUENEAU,
2008, p. 25).

Foram sujeitos voluntérios da pesquisa duzentos e dez professores
do ensino fundamental vinculados a SME. Integrando a primeira etapa
foram aplicados duzentos e dez questionarios com trinta docentes da area
de Artes (professores de artes plasticas, visuais, cénicas e musica),
dezoito da area de Ciéncias (professores de ciéncias e professores
auxiliares de atividades de ciéncias), vinte e oito professores de
Matematica, vinte professores de Geografia, quatorze professores de
Histdria, sessenta e cinco pedagogos (professores dos anos iniciais do
ensino fundamental, apoio pedagégico e professores auxiliares dos anos
iniciais e finais do ensino fundamental) e trinta e cinco professores de
Linguas (professores de Lingua Portuguesa, Inglés e Espanhol). Deste
mesmo grupo foram selecionados os seis entrevistados, sendo um
professor de Ciéncias, dois professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, um professor auxiliar dos anos iniciais, um professor
auxiliar de tecnologia educacional e um professor auxiliar de atividades
de ciéncias, conforme o0 Quadro 1:

Quadro 1 - Professores participantes da pesquisa

Etapa Atuacdo NUmero
Artes plasticas,

Artes visuais, Artes 30
cénicas, Musica

Anos finais Lingua Portuguesa, 35
Inglés e Espanhol

Matematica 28

Geografia 20

Historia 14

Pedagogia 65
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Anos iniciais e anos

finaist4 Ciéncias 18

Total 210
Fonte: Questionérios. Floriandpolis, 2016. Elaborado pela autora.

Diante do exposto, este texto esta organizado em quatro capitulos.

No capitulo “Discursos constituidores da politica de formagéo
continuada” analiso 0s acontecimentos discursivos presentes nos
documentos oficiais, em &mbito nacional e municipal, objetivando
apreender como se constitui a atual politica de formacéao continuada, bem
como sua vinculagdo com os processos de governamento, normalizagdo
das condutas docentes e a constitui¢do de processos de subjetivacao, por
meio de regimes de verdade, na sociedade neoliberal.

No capitulo “Formagdo continuada como estratégia e tecnologia de
governamento dos outros” problematizo o processo de normalizagdo das
praticas e das condutas dos professores, por meio da analise das tematicas
e dos objetivos que integram a pauta dos cursos de formacéo continuada
no recorte eleito para a pesquisa. Com esse intento, optei por organizar
esse conjunto no que intitulo como sete eixos discursivos, a saber:
alfabetizacdo e letramento, sustentabilidade, gestdo educacional,
tecnologias da informacgdo e comunicacao, projetos e programas, inclusdo
e inovacgdo/renovagdo. Ademais, discorro sobre as metodologias mais
utilizadas nos cursos de formacdo continuada no &mbito da SME de
Florianopolis.

No capitulo “Praticas disciplinares e de controle” sdo tomadas
como categorias de analise a reparticdo dos espacos e uso do tempo, 0s
processos de vigilancia e controle sobre as condutas docentes e 0s
exercicios de aprimoramento presentes nos cursos de formacdo, bem
como problematizo a larga utilizag&o dos indicadores educacionais como
estratégias biopoliticas para uma nova governamentalidade.

Jano capitulo intitulado “Relagdes de poder e resisténcia em favor
de novas subjetividades” construo uma andlise acerca da constituicao de
estratégias e taticas de resisténcia mobilizadas pelos sujeitos envolvidos
diretamente nos processos formativos, objetivando compreender quais
sentidos constroem acerca da producgdo de subjetividades docentes pelo
dispositivo da formag&o continuada.

14 Cabe ressaltar que, no quadro funcional da RME do municipio de Florianépolis,
o professor auxiliar de ensino, com formac&o em Pedagogia, e o professor auxiliar
de atividades de Ciéncias, licenciado em Ciéncias Biologicas, atua nos dois
segmentos da educacéo basica (anos iniciais e finais).
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Por fim, nas Consideracbes Finais recupero o0s resultados
produzidos a partir da realizacdo desse trabalho, apontando um conjunto

de possibilidades de investigacdo que abrem caminhos para novas
investigagoes.
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2 DISCURSOS CONSTITUIDORES DA POLITICA DE
FORMACAO CONTINUADA

Neste capitulo, objetivo apreender de que modo os enunciados, que
compdem o discurso constituidor da politica nacional e municipal de
formacéo docente continuada, concorrem para produzir uma determinada
subjetividade docente. Desse modo, me debrugo, igualmente, sobre a
legislagao que os regulamentou, pois “todos esses elementos pertencem a
um sistema de poder, no qual o discurso ndo é sendo um componente
religado a outros componentes” (FOUCAULT, 2012c, p. 248), guardando
articulagdes com a estratégia poder-saber-governo e com o0s processos de
subjetivacdo, por meio dos regimes de verdade®®. Elejo para analise o
material empirico composto por um conjunto de enunciados que integram
0s marcos legais e as diretrizes, que operam como mecanismos de
regulacéo da oferta de cursos de formacéo continuada desenvolvidos no
territdrio brasileiro, bem como aqueles que integram os documentos
norteadores vinculados ao planejamento e desenvolvimento dos cursos de
formac&o continuada, destinados aos docentes do ensino fundamental, da
SME do municipio de Florianopolis.

Sdo fontes que compdem a amostra, entendida enquanto
composicdo de um corpus delimitado, que sustenta a andlise, neste
capitulo: (a) Da politica nacional o artigo 62 da LDBEN e suas alteracdes
propostas pelas Leis n. 11.502/2007, 12.014/2009, 12.056/2009,
12.796/2013, os Decretos n. 6.755/2009 e 7.219/2010, o Parecer 09/2001,
as Portarias 1.403/2003 e 867/2012, a Resolucdo 02/2015, bem como as
Leis n. 8.405/1992, 12.695/2012 e 12.801/2013; (b) Da politica municipal
as propostas curriculares para a educacao basica em vigéncia no periodo
2000-2013, bem como a Portaria 031/10.

A delimitacdo dos corpora para analise priorizou um delimitado
conjunto de enunciados, sob o critério de terem sido produzidos no
periodo de referéncia eleito pela pesquisa e estarem estritamente
relacionados ao territério tematico ja anunciado. Sendo assim, o recorte,
operado pelo pesquisador, responde aos interesses da investigacdo, assim
como os corpora referem os interesses de uma determinada conjuntura
histérica ou grupo social determinado, por toda exclusdo que operam:

% Nos contornos dados por Foucault (2012c, p. 227) a nogdo de verdade
distancia-se da existéncia de uma regra, aplicavel a todos os contextos, ou de um
conjunto de proposi¢des. E um “conjunto de procedimentos que permitem a cada
instante e a cada um pronunciar enunciados que serdo considerados verdadeiros”.
A Ciéncia, ou, em outras palavras, os discursos cientificos sdo exemplos.
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Onde houver enunciados, enunciados sobre
enunciados, ad libitum, cada um tem sempre o
direito de tracar os limites de um terreno de
investigacdo conforme sua propria conveniéncia.
Os corpora que, em um momento dado, sdo objeto
de analises, por tudo o que excluem, definem
obliqguamente os interesses de uma coletividade, de
uma conjuntura; eles ndo podem ter a pretenséo de
resultar de uma tomada de posse metddica de um
espaco claramente balizado. [...] ndo podemos
atingir uma preciséo e um rigor suficientes a ndo
ser partindo de lugares bem circunscritos
(MAINGUENEAU, 2008, p. 25 e 26, grifos do
autor).

A necessidade de compreender os enunciados que integram 0s
discursos da politica educacional se justificam, pelo que cabe considerar
“o deslocamento da nogdo poder-saber para a nocdo de governo pela
verdade” (FOUCAULT, 2011, p. 52), na medida em que se institui uma
indexacdo das acOes de governamento com a verdade'®. Segundo
Foucault (2011), todo exercicio de poder é correlativo a um exercicio de
dizer verdadeiro, uma alerturgia, produzindo um saber especializado e um
conjunto de expertises.

Cabe ressaltar que, segundo Maingueneau (2008), a delimitacéo do
recorte ndo refere um lugar de exterioridade e de totalizacéo, operado por
um olhar investigativo sobre um determinado e limitado conjunto de
discursos. Mesmo tratando-se de uma analise que toma um conjunto bem
delimitado, analisa-se “mesmo que indiretamente ¢ em diversos graus,
[...] todos os discursos” (MAINGUENEAU, 2008, p. 27, grifos do autor).

Os enunciados, presentes em documentos e na legislagéo oficial,
constituem-se potenciais instrumentos de analise, pois parecem concorrer
para apontar “caminhos racionais para a salvagdo — a escola eficaz, o
professor eficiente e auténtico” (POPKEWITZ, 2001, p. 15). Em face
disso, apresentam um mundo balizado de certezas, em que as boas
praticas conduziriam a resultados positivos e estaveis. Segundo
Popkewitz (2001) devemos duvidar das formulagGes politicas, na medida
em que ndo expressam seguranca moral, politica e cultural, cabendo, aos

® Aqui a nogdo de governo é tomada em sentido amplo, tal como enuncia
Foucault (2014a) e Veiga-Neto (2002b), e se circunscreve as técnicas e
procedimentos que objetivam dirigir as condutas humanas.
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pesquisadores, investigar os conhecimentos e ideias que fabricam os
discursos que legitimam as reformas, na medida em que operam como
formas de conhecimento investidas de poder.

Especialmente a partir da década de 1990, as reformas
educacionais materializam um conjunto de reestruturacfes sucessivas
sobre os processos formativos. Esses processos emergem em consonancia
com a preocupacdo dos diferentes organismos com a adequagdo dos
trabalhadores em educagdo as novas exigéncias do mercado, tensionados
pelas demandas da chamada sociedade pés-modernal’. Em Foucault
(2008a) localizo uma andlise que enuncia a emergéncia, no século XVIII,
de uma nova razdo de Estado, ou ainda, de um novo principio de
inteligibilidade governamental que se articula sob a égide do
governamento minimo, fundada em uma razdo governamental que
intervém minimamente para permitir ser regulada livremente pelo
mercado. Essa condicdo de possibilidade permite compreender que a
regulagdo dos processos sociais se dé pela via empresarial, ocasionando
a urgéncia de uma adequacao da formag&o para o trabalho, fundada nessa
perspectiva.

Na medida em que o trabalho humano encontra-se recomposto por
uma andlise econdmica comporta um capital, uma aptiddo e competéncia,
ou seja, & uma maquina. (FOUCAULT, 2008a). Situo o termo
competéncia, nos contornos dados por Foucault (2008a) quando assinala
que, em uma logica neoliberal, esse elemento forma uma totalidade com
o trabalhador, transformando-o em uma maquina que produzira fluxos de
renda. Nesse ambito impde-se, pela logica neoliberal, a readequacio da
formacéo para o trabalho por meio de um sistema educacional estruturado
em consonancia com o processo de reestruturacao produtiva e com o novo
papel que o Estado assume, em face de uma nova regulacdo e pratica
governamental. Articula-se a essa perspectiva a chamada teoria do capital
humano que concebe o trabalhador como um empresario de si mesmo, o
que possibilitaria ampliar seu capital-competéncia por meio de um

17 Em que pese a polissemia do termo, localizo duas definicdes centrais. De um
lado, a tese de Lyotard apud Giroux (1993, p 44) que sinaliza como poés-
modernidade o sentimento de rejei¢do as metanarrativas, bem como as correntes
filosoficas de teor totalizante e as mudancgas epistemoldgicas e tecnoldgicas que,
conjuntamente, constroem formas organizativas distintas das préticas sociais
vinculadas ao projeto da modernidade. De outro, as ideias de Jameson apud
Giroux (1993, p 44) sinalizando que o projeto pds-moderno é o terceiro estagio
do capitalismo tardio e o elemento cultural dominante presente nas sociedades
ocidentais, configurando novos espacos e formagdes sociais.
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conjunto de variaveis, dentre estas, a formacdo para o trabalho
(FOUCAULT, 2008a)*®.

Desse modo, configuram-se novas regulacdes para o sistema de
ensino que transformam a educacdo em um bem de consumo. Nessa
perspectiva, a formacao dos profissionais da educagdo passa a constituir-
se 0 ponto fulcral nesse processo, considerando que:

Em tempos de celebragdo das virtudes do mercado,
esta formacdo assume papel fundamental na
construgdo de um novo consenso em torno da
globalizagdo, da modernidade competitiva, da
reestruturacdo produtiva e de reengenharia
(SCHEIBE; BAZZ0, 2001, p. 11).

Os desdobramentos dessa logica disciplinar vém a incidir sobre a
materialidade dos processos formativos e se traduz na capilarizagédo de
instrumentos de regulacdo e de controle sobre as a¢cGes com esse recorte.
Constato que a ampliacdo de um conjunto de dispositivos, inclusive de
ordem legal, pluralizou e aprofundou as responsabilidades e obrigagdes
dos sistemas de ensino, no que se refere a elaboracao e implementacéo de
politicas e de propostas de qualificacdo dos profissionais da educacédo.
Dessa forma, estabeleceu-se o direito oficial a formagdo continuada,
sendo crescente a expansdo do nimero de cursos de formacdo para
professores a expressao desse processo.

No que tange a formacao continuada, as influéncias dessa dindmica
s&o ainda mais evidentes e marcam a oferta e os distintos formatos a que
a mesma pode se materializar. A Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional (LDBEN), n. 9.394/1996, explicita os principios
norteadores que emergem da concepgdo de formacao continuada docente,
qualificando-a como um processo educativo que deve ocorrer ao longo de

18 A teoria do capital humano foi formulada pelo economista estadunidense
Theodore Schultz. Seu estudo pretende problematizar a relevancia dos
investimentos efetuados nas capacidades humanas, na medida em que podem
favorecer o desenvolvimento econdmico e estimular a competitividade entre os
paises. Para o tedrico, os investimentos em capital humano podem resultar em
vantagens, de ordem econdmica e social, para os sujeitos. Nessa perspectiva, 0s
investimentos na &rea educacional sdo plenamente defendidos, tendo em vista que
a formacéo/capacitacdo dos sujeitos é concebida como uma mola propulsora do
desenvolvimento social e econdmico dos paises, em razdo do aumento na
produtividade que podem ser propiciados por esse exercicio. Para um maior
aprofundamento sobre a temética, ver SCHULTZ (1973).
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toda vida, podendo se desenvolver “na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, Nnos
movimentos sociais e organizacbes da Sociedade Civil e nas
manifestagdes culturais” (BRASIL, 1996)°. Desse modo, assenta-se em
uma perspectiva de que a formacdo para o trabalho docente pode se
desenvolver por meio de diferentes modalidades e agéncias formadoras
jaque, como empresario de si, cabera ao docente multiplicar o seu capital-
competéncia “de sorte que € o proprio trabalhador que aparece como uma
espécie de empresa para si mesmo” (FOUCAULT, 2008a, p. 310).

A nova dinamica, proposta pelas reformas educacionais, produziu
numerosas transformagbes no mundo do trabalho, vindo a incidir
diretamente sobre os processos de formagdo para a docéncia. Essa
racionalidade formativa é o resultado de jogos de poder, contingentes e
historicamente demarcados, balizados por contextos politicos e sociais
que (re)definem a funcdo social da escola e que operam uma logica
disciplinar que (com)forma os curriculos de formag&o para o trabalho.

Para Veiga-Neto (2002), o curriculo opera como a maquina que
estruturou a escola moderna em favor da fabricacdo da Modernidade. Por
meio do curriculo, a escola péde instaurar um conjunto de novas praticas
sociais e singulares distribuicdes, bem como sentidos distintos para as
noc¢oes de espaco-tempo, notadamente na passagem do mundo medieval
para a modernidade. Gragas ao curriculo, a escola estrutura suas funcdes
de modo a garantir a formacdo de setores cada vez mais amplos da
sociedade e atua como “um dispositivo subjetivante, envolvido na génese
do proprio sujeito moderno” (VEIGA-NETO, 20023, p. 171), na medida
em que comporta, de um sO tempo, sujeitos autodisciplinados e
individualizaveis.

Nessa perspectiva, insurgem novas exigéncias, proprias do
neoliberalismo, outrossim, necessarias a manutencdo das relacBes de
producdo capitalistas. Reestruturacdes sucessivas sdo impostas a
formacdo dos trabalhadores, inferindo na fungdo social da escola e na
ampliacdo dos patamares minimos de escolarizagdo para a execucdo do
trabalho simples. Nesse sentido, a formacdo para o trabalho docente néo
obedece a uma ldgica linear e continua que possa ser compreendida sem
certo grau de complexidade, pois guarda articulagdes com a estruturacdo
do proprio sujeito moderno, sendo marcada por descontinuidades e
rupturas.

1 Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>
Acesso em: 13 ago. 2014.
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A constituicdo do sujeito professor encontra-se imersa em um
complexo conjunto de elementos e nessa perspectiva Laffin (2006, p. 163)
indica que a docéncia “ndo se produz apenas em tais praticas, mas no
conjunto de fatores sociais que a envolvem e nos elementos e dimensdes
que marcam o seu movimento”. A logica formativa, em curso, ¢ marcada
por um carater sumariamente disciplinar e esta imersa em uma rede
discursiva, que se vé sustentada por contextos politicos e sociais que
redefinem a funcdo social da escola e produzem um perfil, ou mais
especificamente, uma subjetividade docente.

Especialmente nas duas Ultimas décadas, experimenta-se um
conjunto de reformas educacionais planejadas em consonancia com as
recomendacOes dos organismos internacionais?®. Noguera-Ramirez
(2011) aponta que a propalada “crise mundial da educacdo” produziu a
“mundializacdo da educacdo” tendo como ponto fulcral a criagdo da
Organizacdo para as Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), em 1946. Somado ao processo de globalizagdo
neoliberal, no final do século XX, os debates em torno da educagao
adquiriram um contorno multinacional permitindo, de um lado, “um
discurso mais ou menos homogéneo, exprimido hoje nos conceitos de
‘curriculo’, ‘sociedade de aprendizagem’, ‘aprendizagem ao longo da
vida’, ‘educacdo permanente’ ou ‘educagdo por competéncias”.
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 182). Esses aspectos sinalizam a
pluralidade de sentidos atribuidos ao saber pedagdgico moderno,
experimentado pelos profissionais da educacao.

Nessa perspectiva, emerge um novo discurso que, ora trata a
formacdo para o trabalho docente como eixo estratégico para a
consolidacdo das reformas, ora como uma estratégia que visa a
transformacdo dos processos educativos, da escola e do modelo social.
Desse modo, as politicas educacionais objetivam (re)definir a funcédo
social dos processos educativos e, por conseguinte, da escola, por meio
de um regime de praticas que inscreve a formacdo docente e,
especialmente a continuada, em um campo de visibilidade e de controle
permanentes, ensejando produzir os efeitos que caracterizariam a
relevancia das reformas educacionais.

2 Dentre os organismos internacionais destacam-se o Banco Mundial (BM), o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Organizagdo para as NacOes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nages
Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Comissdo Econ6mica para a América
Latina e Caribe (CEPAL).
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A politica de formacao dos profissionais da educacdo é expressao
de uma proposta de formacdo para o trabalho que vem sendo
redimensionada. As reformas educacionais sdo campos estratégicos para
a consolidacdo de mudancas na esfera social, politica e econdmica, sendo
concebidas como um conjunto de “procedimentos disciplinares vistos em
seu carater instrumental como praticas de governamento” (BUJES, 2007,
p. 28)%1,

Por sua vez as redes de ensino devem elaborar seus projetos de
formac&o continuada balizados nos principios e diretrizes norteadoras da
politica de formagdo de educadores em vigéncia. Ao me debrucar sobre
essa empiria, ensejo apreender qual o perfil docente que se materializa
por meio das concepgdes que balizam as a¢fes formativas desenvolvidas
por essa esfera publica, na medida em que é de sua algada “realizar
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distincia”,
conforme consta na LDBEN, artigo 87, 83°, inciso IlIl. As politicas
publicas de carater educativo, implementadas ao longo da década de
1990, enfatizam a relevancia quanto a formacdo dos profissionais da
educacdo, sendo esta foco de jogos de poder, materializados por debates
e regulamentacdes em dmbito nacional, estadual e municipal.

Nesse sentido, desejo interrogar em que medida a emergéncia de
um discurso sobre a formacdo continuada (re)define uma subjetividade
docente e se articula a uma vontade de poder que se coaduna com as
tecnologias de governamento de uma populacdo especifica, nesse caso,
o0s docentes.

2L Em meio a multiplicidade de reformas que o campo da educagéo experimentou
nas Ultimas duas décadas, destaco o parecer do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) n. 5/2005 (que instituiu as diretrizes nacionais para 0s cursos de
Pedagogia), as alteragdes da LDBEN propostas pela Lei n. 12.796/2009 (que
faculta o uso de tecnologias para a educacdo a distancia na formagdo para a
docéncia), bem como a portaria do Ministério da Educacédo (MEC) n. 1.403/2003
(que instituiu o sistema nacional de certificagdo e formagdo continuada de
professores) e a Lei n. 12.695/2012 (que estabelece, entre varias providéncias, a
supervisdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) junto as demandas e apoio financeiro das acdes formativas
desenvolvidas pelas entidades da federagdo, no sentido de induzir, fomentar e
acompanhar a formacéo inicial e continuada dos docentes da educacéo basica).
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2.1 A “POLITICA DE VERDADE”

Especialmente a partir da década de 1990, novas visibilidades e
rupturas podem ser percebidas em torno da formagéo de professores. A
formacdo continuada ocupa uma posicdo de privilégio nessa nova
discursividade, porque marca uma dimensdo importante na
reconfiguracdo do trabalho docente que as reformas educacionais desejam
implementar.

Esse processo marca uma mudanca de énfases que esta imbricada
com os deslocamentos operados em torno da fungéo da educacdo e do
papel do professor. Aqui cabe uma breve digressdo que se justifica pelo
propdsito de “mostrar que o que ¢ nem sempre foi, poderia ndo ser e é
apenas o produto de alguns acasos e de uma historia precaria” (VEYNE,
2014, p. 203).

Segundo Costa (2005), apds acontecimentos, com destaque para a
Reforma Protestante, a Contrarreforma e as Revolugbes Francesa e
Industrial, a educacéo passaria a assumir um duplo papel. De um lado, o
de promover a civilizagdo social, levando os educandos a superar seus
deficits e caréncias, por meio da acdo pedagdgica de um educador
detentor de um saber e de um poder sobre o outro, que articularia o
binbmio educar/civilizar. De outro, a educacdo deveria favorecer a
emancipacdo humana e a constituicdo de uma civilizacdo plena e
finalizada, representativa dos ideais lluministas do século XVIII (razéo
esclarecida e critica e a constituicdlo de uma liberdade moral) e
positivistas do século XIX (desenvolvimento pela ordem e progresso,
racionalizacdo e razdo instrumental) devendo ser, doravante,
universalizada. Se, nesse contexto, o professor seria o detentor
privilegiado de um saber-poder especifico, sendo a docéncia uma
atividade valorizada socialmente, ndo haveria razdo, ou, ainda condic¢des
de possibilidade para que emergisse ou, se inventasse uma formacéo
continuada docente que pudesse ter, como principal atribuicdo, a
superacdo de caréncias e ‘deficits’ que, até entdo, eram referidos somente
aos alunos.

Contudo, com o advento da globalizacdo e das novas tecnologias,
assentam-se novos discursos que (re)definem as finalidades da educagéo
e 0 papel dos professores que, por sua vez, concorrem para a constitui¢do
de novas subjetividades docentes:

O professor e o cidaddo que este deveria formar,
agora, convertem-se em  performers e
consumidores que, segundo Deleuze, s6 interessam
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ao sistema na medida em que estejam
permanentemente endividados (Deleuze, 1992). A
‘nova educagdo’ confunde-se com um misto de
marketing e prestacdo de servicos, funcionando,
inclusive, no regime de franquias. Psicologia,
educagdo, auto-ajuda e técnicas de administracdo e
de marketing, cada vez mais imbricadas entre si,
perfazem novas tecnologias de gestdo das
subjetividades, que assediam cada vez mais 0
cotidiano das escolas e dos professores. Malgrado
fale-se tanto em cidadania e participagdo, 0s novos
valores superiores que animam a missdo
civilizadora da educacéo séo aqueles emanados dos
grandes conglomerados e das megacorporagdes
empresariais. [...] Tudo isso contribui para a
propagacdo de novas esquizofrenias entre o0s
professores: ‘Sejam diferentes, sejam iguais’.
Doravante, cabe aos professores mostrarem-se
‘criativos’ em classe, estando tal ‘criatividade’,
contudo, atrelada ao consumo e a utilizagdo de
métodos e/ou kits pedagdgicos que o mercado
educacional pde em circulagdo (COSTA, 2005, p.
1269-1270, grifos do autor).

O discurso, em torno da necessidade de uma formacdo permanente,
se articula a esses deslocamentos e instaura uma nova discursividade em
consondncia “a performatividade, ao consumo, a concorréncia e ao
empresariamento de si mesmo” (VEIGA-NETO, 2012, p. 268).
Outrossim, se correlaciona com um dos principais eixos de dominacédo da
Modernidade, a chamada compressdo espago-temporal. Na medida em
gue se experimenta uma significacdo distinta para o espago e 0 tempo,
sendo esta completamente desvinculada das praticas sociais, insurge uma
incessante busca dos sujeitos pelo controle do espaco e do tempo. A
sensacdo de que somos tragados pela velocidade, mobilidade e,
consequente, volatilidade (VEIGA-NETO, 2002a) tem como efeito a
busca pelo aperfeicoamento constante, haja vista a velocidade com que
0s conhecimentos e as tecnologias vém perdendo a sua utilidade e se
transformando em novas necessidades, desejos e ressignificadas
demandas.

A chamada “crise da educag@o” e as reformas educacionais dai
decorrentes tém como fundamento a sensagdo de crise que perpassa toda
a Modernidade e se materializa por meio do conflito entre os planos da
imanéncia e da transcendéncia, bem como na tentativa, va, de prever e
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dominar a imprevisibilidade do acontecimento (VEIGA-NETO, 2010).
Uma das premissas mais caras a Modernidade se relaciona a ideia de que
a exceléncia de um planejamento produzira um futuro desejado,
previsivel e controlavel?2. Nessa perspectiva, tracam-se linhas de acéo e
de ordenamento que visam superar a ‘crise’, pois

O homem moderno acredita que o futuro
funcionara conforme aquilo que foi planejado,
desde que o planejamento esteja bem feito. Isso é
assim porque 0 homem moderno ndo s6 tomou para
si 0 proprio tempo, como, tambhém, aposta mais no
necessitarismo da transcendéncia do que na
contingéncia da imanéncia (VEIGA-NETO, 2010,

p. 6).

No entanto, a trajetividade entre o que se planeja e 0 que
efetivamente acontece ndo esta circunscrita a um tracado estavel. Em
decorréncia disso, as reformas educacionais tém sido cada vez mais
numerosas, sendo mobilizadas pelo desejo incessante de controle sobre as
acOes, especialmente pela via da elaboracdo de bons planejamentos. A
legislagdo que regulamenta a educacdo béasica nacional sofreu,
especialmente a partir da década de 1990, intensas transformacoes,
justificadas pela necessidade de reformar amplamente os processos
educacionais. Conforme assinala Popkewitz (1997), a reforma
educacional precisa ser apreendida como um dos elementos que compde
um processo de regulacdo social, focalizando os aspectos ativos do poder
materializados na producdo e na disciplinarizacdo das capacidades
individuais.

2.1.1 Legislacdo Nacional para a Formagdo Continuada de Docentes no
Brasil

Haja vista o conjunto de leis, portarias, resoluc@es e diretrizes
normativas exaradas pelo Governo Federal e seus entes federados, em
favor de modificacGes ensejadas ao ensino brasileiro nas mais distintas
instancias e niveis de atuagdo, fica expressa a estreita vontade de poder

22 N&o é sem razdo que, especialmente as ciéncias da educacdo enaltecem a
necessidade de que os processos educativos sejam orientados/regulados pela via
de bons planejamentos.
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que vincula os desejos de melhoria da qualidade na educacdo com a
adocdo de medidas que possibilitem o alcance desse e de outros objetivos.

A formacao de professores emerge, nos documentos oficiais, como
um dos aspectos centrais em favor da transformacéo, na medida em que
pode “promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica”,
conforme bem expressa o Decreto n. 6.755/2009 (BRASIL, 20093, grifo
nosso). Cabe ressaltar que a Lei n. 12.695/2012, igualmente, indica que a
formacdo dos profissionais da educacdo é um dos quatro critérios que
compde o diagnostico da situacdo educacional brasileira que, por sua vez,
subsidia a elaboragdo do Plano de Acgles Articuladas, que, mantendo
praticamente a mesma redagdo, objetiva “promover a melhoria da
qualidade da educagéo basica publica, observadas as metas, diretrizes e
estratégias do Plano Nacional de Educagdo” (BRASIL, 2012, grifo
nosso).

A formagdo de professores é legitimada como forga motriz das
mudancas nos processos de ensino e aprendizagem “buscando assegurar
o direito das criancas, jovens e adultos & educacdo de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas solidas” (BRASIL, 2009a, grifo
nosso) em articulagdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica. Ja a Resolucdo n. 2 do Conselho Nacional de Educacéo,
exarada em 2 de julho de 2015, redimensiona o conceito de qualidade, no
artigo 3, paragrafo 3, tendo em vista que a formacéo inicial e continuada
devera garantir “a melhoria permanente da qualidade social da educagéo
e a valorizagdo do profissional” (BRASIL, 2015, grifo nosso).

Nesses documentos fica evidente que os enunciados que articulam
0 bindmio educacdo-qualidade adotam, como critério principal para a
mensuracdo da qualidade, os indicadores educacionais, expressos em
notas e indices numéricos. Esse mecanismo pode ser compreendido como
uma tecnologia de controle das praticas e vigilancia das condutas
docentes, conforme assinalam Voss e Garcia (2014) em seu estudo sobre
a utilizacdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB):

Considera-se que o discurso da qualidade pela via
do IDEB busca ajustar a educacéo as logicas da
produtividade e competitividade provenientes do
padrdo de qualidade empresarial, 0 que requer o
controle dos resultados do ensino e a vigilancia
sobre o trabalho das escolas e dos professores para
gue as metas sejam atingidas. Essas préaticas
gerencialistas de controle do trabalho escolar e
docente fabricam condutas docentes ancoradas na
performatividade e na autorresponsabilizagdo para
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0 éxito dos resultados, conforme o discurso
preconizado pelas politicas de avaliagdo nacional
(VOSS; GARCIA, 2014, p. 392).

Assistimos a uma intensificacdo dos mecanismos de controle e
vigilancia no campo educacional, tendo em vista que o poder, tal como
descreve Foucault (2012c, p. 268), ndo é onipotente e, tampouco,
onisciente, requerendo “formas de inquiri¢do, de analise dos modelos de
saber [...] porque o poder sempre foi impotente”. A adogdo de estratégias
de controle sobre o trabalho docente se coaduna com instrumentos de
disciplinarizago, tais como a vigilancia hierarquica, por meio de critérios
de medida, traduzidos em metas. Esse aspecto denota a irrupgdo de um
novo deslocamento que perpassa a producao de indicadores de qualidade
expressos em notas/indices e que elabora um conjunto de metas a serem
atingidas. A construgdo de uma discursividade sobre a formacgdo
continuada, balizada por esses elementos, tem como suporte a producdo
de uma rede institucional que detém o controle sobre o que pode ser dito
e quem deve proferir o discurso com base em regimes de verdade que se
“organizam em torno de contingéncias historicas” (FOUCAULT, 2012a)
gue operam a distin¢do entre enunciados verdadeiros e falsos. Dentre
essas, se destacam a utilizacdo de dados de pesquisa que concorrem para
corroborar as teses de que 0s processos educacionais carecem de
reestruturacdo e que a formacdo docente é deficitaria.

No contexto neoliberal, o trabalho comporta um capital, aptidGes e
competéncias (FOUCAULT, 2008a) que podem ser quantificadas com
base em uma racionalidade gerencialista e empresarial. Nesse sentido, as
metas sdo consideradas instrumentos de afericdo da qualidade dos
processos educacionais, encontrando ressonancias em documentos
oficiais, legislacdo educacional e analise técnica baseada em dados de
pesquisa que, por sistemas de exclusdo, legitimam essa proposicao e
sujeitam pelo poder da verdade (CANDIOTTO, 2013).

A utilizaco desses distintos mecanismos reafirma a relevancia da
formacg&o continuada como um processo de aprendizagem permanente,
que nunca se finda, pois deve ocorrer ao longo de toda a vida. Essa
racionalidade encontra ressonancia em varios trechos contidos nas
Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores para a Educagéo
Basica, como pode-se constatar nos excertos a seguir:

Além disso, as transformagdes cientificas e
tecnoldgicas, que ocorrem de forma acelerada,
exigem das pessoas novas aprendizagens, néo
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somente no periodo de formagéo, mas ao longo da
vida. [...] Com relagdo ao mundo do trabalho, sabe-
se que um dos fatores de producéo decisivo passa a
ser 0 conhecimento e o controle do meio técnico-
cientifico-informacional, reorganizando o poder
advindo da posse do capital, da terra ou da méo-de-
obra. O fato de o conhecimento ter passado a ser
um dos recursos fundamentais tende a criar novas
dindmicas sociais e econdmicas, e também novas
politicas, o que pressupde que a formacdo deva ser
complementada ao longo da vida, 0o que exige
formacédo continuada (BRASIL, 2001, p. 9, grifo
Nosso).

A formacdo de professores como preparagdo
profissional passa a ter papel crucial, no atual
contexto, agora para possibilitar que possam
experimentar, em seu proprio processo de
aprendizagem, 0 desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar nesse novo
cenério, reconhecendo-a como parte de uma
trajetéria de formacdo permanente ao longo da
vida. (BRASIL, 2001, p. 11, grifo nosso).

A nocdo de racionalidade é desenvolvida por Foucault (2001, p.
848 apud AVELINO, 2011, p. 32) como 0 conjunto de prescricdes que
estruturam as  instituicbes, organizam espacos e definem
comportamentos, sendo indutoras de efeitos sobre a realidade.

Noguera-Ramirez (2011, p. 249), em seu estudo sobre a
emergéncia do conceito de aprendizagem, aponta que as nogdes de
“educag@o permanente” e de “aprendizagem permanente ou ao longo da
vida” operam como condi¢oes de possibilidade para o surgimento de uma
nova subjetividade o “Homo discentis: um aprendiz permanente”. Nessa
perspectiva, a formagdo continuada se inscreve como uma atividade
permanente do sujeito, o que implica em entendé-la como uma atividade
indissocidvel da atividade laboral e, nesse caso, do exercicio da docéncia.
Por um lado, estabelece-se uma prescricdo e, de outro, desdobra-se em
forma de governamento sobre a agdo dos professores, materializada pela
imposicdo da necessidade de formacdo continuada. Nesse sentido,
praticas politicas assemelham-se as cientificas por indicarem um tipo
especifico de racionalidade (FOUCAULT, 2012c) que conduz a
elaboracéo de um conjunto de principios norteadores.
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A formacdo de professores no Brasil encontra-se amparada por um
conjunto de documentos legais e diretrizes nacionais que buscam
consolidar uma politica nacional de formacdo para a docéncia de modo
“a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como
aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica” de
acordo com o que estabelece a Lei 12.014/2009. Aos egressos dos cursos
de formacé&o, caberia garantir o acesso a “‘um repertério de informagdes e
habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teéricos e
praticos” (BRASIL, 2015, p. 10), consolidados mediante o exercicio
profissional.

Nessa esteira, constroi-se o discurso da necessidade da formagéo
continuada, conforme salienta Gatti (2008, p. 58):

Nos 0ltimos anos do século XX, tornou-se forte,
nos mais variados setores profissionais e nos
setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de
formagdo continuada como um requisito para o
trabalho, a idéia da atualizacdo constante, em
funcdo das mudangas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudangas no mundo do trabalho.
Ou seja, a educagdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avango nas formacgdes dos
profissionais. Incorporou-se essa necessidade
também aos setores profissionais da educacéo, o
que exigiu o desenvolvimento de politicas
nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional
(GATTI, 2008, p. 58).

O discurso que propde a formacdo continuada ganha novos
contornos por guardar articulages, de um lado, com os processos de
manutencdo da qualidade de ensino e, de outro, operando como a solugao
dos problemas educacionais que sdo fabricados a partir da adogdo de
critérios de medida, traduzidos em metas e indicadores. A isso poder-se-
ia dizer que corresponde a um deslocamento da énfase da vigilancia sobre
0 corpo para um controle sobre a alma, objetivando o cumprimento de
metas por meio da adogdo de indicadores como mecanismos de controle
(VEIGA-NETO, 2011).

Para compreender como estabelece esse discurso é valida uma
rapida digressdo em torno de como emerge a formagdo continuada de
professores e as estratégias em torno da sua institui¢cdo e manutencdo. Em
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sua tese, Santos (2006) problematiza a emergéncia da formacdo de
professores, por meio da criacdo das Escolas Normais. Originado pela
necessidade “de exercer o poder na forma da economia” (FOUCAULT,
2008b, p. 127), ou seja, de governar as populacbes, opera-se um
deslocamento do poder pastoral, da esfera religiosa as esferas sociais mais
amplas, objetivando levar a cabo procedimentos de individualizacdo a fim
de governamentalizar o Estado.

Para Santos (2006), com a passagem da sociedade de soberania
para a sociedade disciplinar instituem-se as Escolas Modernas, por meio
da formagcéo de professores nas chamadas Escolas Normais. Desse modo,
se definem os padrBes ‘normais’ e ‘anormais’ de comportamentos e
praticas, com o intuito de formar professores adequados a ‘norma’. A
normalizacéo disciplinar, propria da Modernidade, se efetua por meio de
arranjos que se propdem a analisar e decompor “os individuos, os lugares,
0s tempos, 0s gestos, os atos, as operagdes” (FOUCAULT, 2008b, p. 74)
a fim de percebé-los e transforma-los, tendo em vista objetivos
determinados. Desse modo, a norma comporta ‘“um carater
primitivamente prescritivo” (FOUCAULT, 2008b, p.75).

Com a instituicdo das primeiras Escolas Normais, objetiva-se a
formacdo para o exercicio da docéncia. Segundo Santos (2006), os
primeiros cursos foram criados no Brasil durante o periodo imperial,
articulados as tentativas de ‘modernizacdo’ do territorio, a partir da
segunda metade do século XIX.

Entretanto, 0 modelo formativo proposto pelas Escolas Normais
também apresentou ‘fissuras’ e passou a ser referido como nédo
completamente adequado para a preparacdo de futuros docentes,
conforme apresenta Santos (2006), ao citar um excerto de Barioni (1944),
publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, exemplificando
a necessidade de correcdo e de atualizagdo dos conhecimentos
pedagbgicos caros a docéncia. Segundo Santos (2006, p. 129), “desde o
inicio da primeira década do século XX se refere a necessidade de um
aperfeicoamento permanente para o exercicio da docéncia.

Os regimes de verdade que produzem essa necessidade tém como
um dos efeitos a capilaridade das acBes formativas e a ampliagdo e
multiplicidade do locus para a formag&o continuada. Como expressa a Lei
n. 12.796/2013, artigo 62-A, paragrafo Unico, é prevista a sua execugdo
“no local de trabalho ou em instituigdes de educacdo basica e superior,
incluindo cursos de educagdo profissional, cursos superiores de
graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacdo” (BRASIL, 2013a).
A necessidade de adequar tempos e espacos formativos se da pela
constatacdo de que os docentes, de modo geral, dispdem de tempo
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reduzido para se dedicar exclusivamente a sua formacéo, requerendo uma
organizacao singular que propicie a concluséo das acdes.

A Resolugdo n. 2/2015 salienta que a no¢do de formacdo
continuada deve compreender “atividades de extensdo, grupos de estudos,
reunides pedagogicas, cursos, programas e acdes para além da formacao
minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica”
(BRASIL, 2015, p. 11) e, nessa esteira, 0s processos formativos
obedecem a uma racionalidade que propde a sua adequacdo as
caracteristicas e ao perfil dos trabalhadores. A esse respeito Foucault
aponta que “a arte de governar ¢ racional se a reflexdo a conduz a observar
a natureza do que ¢ governado” (2012c, p. 367).

No entanto, a capilaridade das a¢Ges formativas, desenvolvidas em
ambito nacional, obedece @ mesma logica disciplinar e égide normativa,
qual seja, “como compromisso com um projeto social, politico e ético que
contribua para a consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa,
inclusiva e que promova a emancipa¢do dos individuos e grupos sociais”
(BRASIL, 2009a).

Esse aspecto estd intimamente ligado ao que Foucault (2012c)
qualifica como objetivo ultimo do governamento das populagdes, qual
seja, 0 de governar de acordo com uma razdo de Estado que faca com que
“o Estado possa se tornar s6lido e permanente, que possa se tornar rico,
que possa se tornar forte diante de tudo o que pode destrui-lo (2008, p.
6), assim como objetivando “melhorar o destino das populagdes, de
aumentar suas riquezas, sua duragdo de vida, ou sua saude”
(FOUCAULT, 2012c, p. 293). Nesse caso, a formacgdo opera como um
dos instrumentos de que o governo dispord para atingir esses fins
determinados, especificamente no que tange a consolidacéo dos ideais de
justica, democracia, soberania e inclusao.

Por conseguinte, o Estado deve dispor de instrumentos que possam
materializar o controle sobre as a¢Ges. Com a criagdo da CAPES, por
meio da Lei n. 8.405/1992, o Poder Executivo materializa os seus
dispositivos de controle sobre a formacdo continuada, por meio da
inducdo, fomento e acompanhamento das acdes formativas nos &mbitos
inicial e continuada, mediante convénios, bolsas e outros mecanismos de
suporte e fomento, priorizando, na nova redacdo dada pela Lei n.
12.801/2013, ““as respectivas areas de atuacdo dos docentes, bem como
aquelas em que haja défice de profissionais” (BRASIL, 2013b).

Para entendimento desses mecanismos de controle recorro a
Popkewitz (1997) ao afirmar que:
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A legislagdo aumentou o controle direto do
governo sobre as politicas e conteildos do ensino na
escola publica e da formacédo de professores. Uma
infra-estrutura profissional tem apoiado novos
programas e modelos como formas de alterar a
pratica profissional, aumentar a remuneracdo dos
professores e melhorar a qualidade do ensino. [...]
Mais do que um processo formal para descrigdo dos
fatos, o atual discurso da reforma deve ser
considerado como um elemento integral dos fatos
e acordos estruturados da escolarizacdo. [...] A
reforma educacional ndo transmite meramente
informagBes em novas praticas. Definida como
parte das relagbes sociais da escolarizagdo, a
reforma pode ser considerada como ponto
estratégico no qual ocorre a modernizagdo das
instituicbes (POPKEWITZ, 1997, p. 21).

Esse desdobramento fica evidente ao se consultar o eixo
“Formagdo de professores da educacdo basica”, no portal da CAPES, e
suas multiplas ages, materializadas por meio de programas de formagédo
continuada e inicial. Os programas encontram-se articulados em trés
dimens6es, sendo: formacdo; articulagdo entre a pos-graduacdo, a

formacgdo de professores e a escola bésica, bem como a producéo de

conhecimento por meio de pesquisas®>.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) objetiva incentivar a formagéao de professores em nivel superior,
contribuir para a valorizagdo do magistério, elevar a qualidade da
formac&o inicial, por meio da insercdo dos estudantes no cotidiano de
escolas da rede publica, mobilizar os professores da escola publica para a
atuacdo como co-formadores dos futuros docentes e contribuir para a
articulacdo entre a teoria e pratica docente. As Instituicdes de Educacao
Superior (IES), publicas ou privadas, apresentam & Capes seus projetos
respeitando os editais de selecdo publicados. As IES aprovadas recebem
cotas de bolsas e recursos de custeio e capital para o desenvolvimento das

atividades. Os bolsistas do PIBID sio selecionados pelas IES de origem?*.

2 para um detalhamento das informagdes recomendo o acesso ao site:
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica>. Acesso em: 13 ago. 2014.

2 Até o fechamento da escrita da versdo final da Tese, em marco de 2017, o
PIBID encontrava-se em vigéncia.



64

J& o Prodocéncia pretende fomentar a inovacdo, bem como
promover a elevacdo da qualidade dos cursos de formagdo para o
magistério. Para tanto, as IES devem apresentar projetos de acordo com
os editais publicados. Cada edital descreve os contornos e 0s eixos
especificos de acdo que cada projeto deve congregar. Sdo financiados

itens de custeio e capital. A duracdo de cada projeto ndo deve exceder

dois anos>.

Com a criagdo dos Observatorios da Educacdo (OBEDUC)
pretende-se fomentar estudos e pesquisas em educacdo, que utilizem a
infraestrutura das IES e as bases de dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Desse modo,
busca proporcionar a articulacdo entre pds-graduacgdo, licenciaturas e
escolas de educacdo basica e estimular a producdo académica e a
formacdo de mestres e doutores. Para tanto, as IES devem apresentar

projetos de pesquisa de acordo com os editais publicados a fim de que

sejam financiados itens de custeio, capital e bolsas aos pesquisadores®.

Fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade,
para professores em exercicio na rede publica de educacao bésica que ndo
possuem a formagdo minima exigida pela LDBEN e contribuir para a
melhoria da qualidade da educacdo basica no pais sdo 0s objetivos do
Plano Nacional de Formacéao de Professores (PARFOR). Séo oferecidos
cursos em trés formatos: licenciatura, segunda licenciatura e formacdo
pedagogica. A Capes divulga o calendario, os procedimentos para
inscricdo e os resultados da selecdo. Os cursos podem ser presenciais ou
a distancia®’.

O programa Novos Talentos destina-se a apoiar a realizagéo de
atividades extracurriculares para professores e alunos da educacéo,
promover a atualizacdo de docentes e alunos, melhorar a qualidade do
ensino de ciéncias nas escolas publicas do pais, assim como promover a
articulacdo entre as IES e as escolas publicas. Por meio de projetos as IES
apresentam propostas de cursos ou oficinas, prevendo a utilizacdo de
espacos inovadores. As atividades devem ocorrer, obrigatoriamente, no

% 0O (ltimo edital da execucio desse Programa foi publicado em abril de 2013.
% O altimo edital da execucio desse Programa foi publicado em novembro de
2012.

21 Até o fechamento da escrita da versdo final da Tese, em marco de 2017, o
PARFOR encontrava-se em vigéncia.
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periodo de férias das escolas publicas e/ou em horarios que nao interfiram

na frequéncia escolar dos alunos?®.

Promover a criagdo de laboratérios interdisciplinares de formagédo
para professores, a interacdo entre as licenciaturas, o uso de tecnologias
da informagdo e comunicacdo e fomentar a elaboracdo de materiais
didaticos de carater interdisciplinar é o que pretende o programa Life. A
operacionalizacéo desse programa se da por meio de projetos que as IES
apresentam com propostas de criacdo de laboratorios. Somente podem se
inscrever as IES que ja possuem algum programa de formacéo apoiado
pela CAPES em funcionamento. S&o destinados recursos para custeio e
capital®®.

O projeto Competéncias Socioemocionais objetiva fomentar a
elaboracédo de projetos de pesquisa que permitam a criacéo de estratégias
para 0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais aliadas a
formacg8o. Desse modo, busca-se melhorar a educacgdo bésica na rede
publica, incentivar a produgdo académica e a formagdo de mestres e
doutores, bem como promover a articulagdo entre a pos-graduacdo, as
licenciaturas e as escolas da rede publica de educacdo. O projeto deve
contemplar a articulagdo entre dois programas de pés-graduagéo, de IES
distintas, dos campos da educacao, psicologia, psicopedagogia e demais
areas afins com nota igual ou superior a trés. Sdo financiadas as despesas
de custeio no valor de até R$ 100.000,00 (anual) e bolsas para o
coordenador, doutorandos, mestrandos, docentes da educacdo basica e
graduandos®.

A andlise das proposicdes de cada programa permitiu perceber as
relagdes entre os enunciados em favor da melhoria da educagéo basica
publica, contidos na legislagdo, focalizando a necessidade de uma
articulacdo entre teoria e pratica, com énfase na parceria entre IES e
escolas bésicas. Tém-se como agdes prioritarias: o desenvolvimento de
pesquisas, a realizacdo de cursos e oficinas destinadas a estudantes e
professores, bem como a elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos.

Outro elemento evidenciado pela analise refere-se & atuacdo dos
professores da educagdo basica como co-formadores, associado a um
discurso que vincularia 0 seu exercicio a valorizacdo da carreira e a
formac8o continuada. A formacao, inicial e continuada, operando como

2 0 (ltimo edital da execucdo desse Programa foi publicado em dezembro de
2012,

2 O ultimo edital da execucdo desse Programa foi publicado em setembro de
2013.

% O (ltimo edital da execucdo desse Programa foi publicado em julho de 2014.
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elemento de valorizagdo da carreira docente € recorrentemente referida
em diversos documentos, tais como o artigo 67, inciso Il, (BRASIL,
1996) no eixo valorizacéo dos profissionais da educacdo, onde se prevé
a licenga remunerada para os docentes em formacdo, bem como essa
mesma proposi¢do figura entre os objetivos que regulamentam a criagdo
da Politica Nacional de Formacdo, tal como expressa o artigo V
“promover a valorizacao do docente, mediante a¢Ges de formagéo inicial
e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na
carreira” (BRASIL, 2009a, grifo nosso).

Nesses documentos é perceptivel a auséncia de uma reflexdo sobre
outros condicionantes que incidem diretamente sobre a valorizacdo da
carreira do magistério, dentre estes: a implementacdo do piso salarial
nacional, a melhoria das condicdes de trabalho e de acesso a progressdo
funcional e demais fatores subjacentes. Entretanto, a Resolucdo 2/2015
parece desejar incorporar grande parte desses elementos no seguinte
enunciado: “a importancia do profissional do magistério e de sua
valorizacdo profissional, assegurada pela garantia de formacéo inicial e
continuada, plano de carreira, salario e condigdes dignas de trabalho”
(BRASIL, 2015, p. 9). Ha que se destacar que, no capitulo VII, os
enunciados informam sobre as diretrizes para a construcéo de planos de
carreira e salario, sem mencionar quais sdo as condi¢des ‘dignas’ para o
exercicio da docéncia.

Conceber os discursos como praticas descontinuas (FOUCAULT,
2012a) permite percebé-los em seus cruzamentos, exclusdes, bem como
0s aspectos que sdo, sumariamente, ignorados. Ora, se a vontade de
verdade que sustenta o discurso sobre a formacao continuada a concebe
COmMo uma pratica que constitui a nocéo de valorizagdo profissional e, na
medida em que um discurso obedece as condi¢cBes de possibilidade
histéricas que permitem a sua emergéncia e manutencdo (FOUCAULT,
2012a), é possivel perceber os efeitos que uma enunciagdo nesses
contornos poderia produzir em uma sociedade neoliberal.

A necessidade de uma ‘atualizacéo’ dos docentes para o exercicio
do magistério também é mencionada, o que denota a concepcao de que 0s
professores estdo ‘desatualizados’. Outrossim, o Parecer do CNE/CP n.
9/2001, que materializa as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores para a Educacéo Bésica, enuncia um discurso que reafirma a
relevancia da formacéo continuada como imperativa para o exercicio da
docéncia alicercada pelo argumento de que a formacdo inicial é
deficitaria, ‘tradicional’ e pouco adequada para os desafios da atualidade:
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Entre as inGmeras dificuldades encontradas [...]
destaca-se 0 preparo inadequado dos professores
cuja formacdo de modo geral, manteve
predominantemente um formato tradicional, que
ndo contempla muitas das caracteristicas
consideradas, na atualidade, como inerentes a
atividade docente, entre as quais se destacam:
orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos
alunos; comprometer-se com 0 sucesso da
aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar
com a diversidade existente entre os alunos;
incentivar atividades de enriquecimento cultural,
desenvolver préticas investigativas; elaborar e
executar projetos para desenvolver conteidos
curriculares;  utilizar novas  metodologias,
estratégias e materiais de apoio; desenvolver
habitos de colaboracdo e trabalho em equipe
(BRASIL, 2001, p. 4).

Um dos efeitos de poder, contidos nesse ‘ato de verdade’,
prescreve e reforga a necessidade de uma educagdo permanente, pois,

como ‘empresario de si

mesmo’, o professor precisa estar sempre

vinculado a processos formativos, em face do discurso que reforca a
renovacdo e a atualizacdo permanente. Esse aspecto é salientado em um

dos trechos das Diretrizes:

Quando a perspectiva é de que o processo de
formacdo garanta 0 desenvolvimento de
competéncias profissionais, a avaliacdo destina-se
a andlise da aprendizagem dos futuros professores,
de modo a favorecer seu percurso e regular as agdes
de sua formagdo e tem, também, a finalidade de
certificar sua formag&o profissional. N&o se presta
a punir 0s que ndo alcangam o que se pretende, mas
a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas
necessidades de formacdo e empreender o esforgo
necessario para realizar sua parcela de
investimento no  préprio  desenvolvimento
profissional (BRASIL, 2001, p. 33).

Desse modo, produz-se a invencdo da necessidade de formacéo

continuada, balizada pela

relevancia de uma atualizagcdo permanente e

continua e pelo discurso da renovacdo, ancorada pela nogdo de deficit
pedagdgico que alude o principio da formacdo humana com propoésito
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corretivo, herdado da Grécia Antiga (100 a.C. a 146 a.C.), tal como
salienta Carvalho (2014):

Representa afirmar que ainda prepondera na
educacdo, ou seja, concretamente na préatica e
dindmica de quem conduz alguém para
determinada formacdo - relacdo educando-
educador — a dimensdo do déficit pedagogico.
Parece-me que foram assentados no Ocidente os
principios da prética voltada para a formagéo-
correcdo, tal como herdamos dos gregos, mas com
a ressalva de que o preponderante foi a presenca do
mestre representando a figura do competente para
avalizar os dominios a serem julgados mais
apropriados e convenientes para a formacao de
outrem. N4o é s6, porém: a dimenséo da formagdo,
neste caso, passou a supor a incompletude total do
sujeito a ser formado. O déficit pedagdgico, assim,
além de formar e corrigir, recai na esfera da
formacdo que nunca termina: a formacdo
continuada, tal qual se vé anunciada, é apenas um
sintoma e marca dessa heranca ocidental. [...]
Poderia destacar que a constituicdo de sujeitos
relacionados com este tipo de formacéo, doravante,
subsume-se totalmente as engrenagens de
conducéo ativa sobre os conduzidos passivamente
(CARVALHO, 2014, p. 60-61).

Na medida em que o discurso deve ser concebido como um
acontecimento  discursivo, guardando relacbes com  outros
acontecimentos e possuindo funcdes especificas e estratégicas que atuam
em um dado sistema politico ou sistema de poder (FOUCAULT, 2012c),
é possivel apreender que a funcdo do discurso que propde a necessidade
e a relevancia dos processos formativos objetiva formar um consenso que

estabeleca a manutencéo do governamento pela via da formacao®.

81 Concorre para o assento dessa perspectiva a producdo de um conjunto de
saberes constituidos por meio do desenvolvimento de pesquisas, que tomam
como territério a educacdo, assim como a propria emergéncia das ciéncias da
educagdo ou, como sugere Carvalho (2014, p. 62), de um “tipo de
homopedagogismo” que justifica um poder. Desse modo se vé uma multiplicacéo
de discursos sobre a formacéo, produzidos por distintos mecanismos, operando
em varias instituicoes.
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A emergéncia desse novo elemento na governamentalidade estaria
promovendo uma mudanca de énfase nos processos formativos, ancorada
pelo discurso da atualizagdo permanente, conforme indicam as Diretrizes
Curriculares para a Formacéo de Professores para a Educacgao Basica que,
além de expressarem a necessidade de uma revisédo radical da formacgéo
para a docéncia, prescrevem uma “disposicao para atualizagdo constante”
(BRASIL, 2001, p. 10). Essa disposicdo, que se pretende inculcar e
consolidar, produz efeitos sobre a subjetividade dos docentes, conforme
assinala Avelino (2011, p. 36), pois constroem o real por meio de
“articulacdes obscuras entre o poder politico e a verdade”.

Outro elemento de verdade se inscreve na possibilidade de uso de
diferentes formatos e modalidades formativas. Alterada pela Lei n.
12.056/2009, no artigo 62, paragrafos 1°e 2°,a LDBEN prevé a promogao
da formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério,
facultando o uso de recursos e tecnologias da educacéo a disténcia, por
meio de um regime de colaborag&o entre os entes federados. Essa medida
destoa do que a Lei n. 11.502/2007 preconizava, na medida em que
indicava a preferéncia quanto ao uso de recursos e tecnologias da
educacdo a distancia para a formacdo continuada dos professores. Esse é
um deslocamento importante que, conforme indica Saraiva e Veiga-Neto
(2009, p.197), promove a producdo de novas subjetividades, bem como
“a cooperacdo entre cérebros a distdncia”, demandando um acervo de
novos comportamentos e valores, proprios do noopoder®?.

A transformacdo em torno das modalidades destinadas a formacao
continuada é permeada pelas relagdes de poder que “sdo relagdes de forga,
enfrentamentos, portanto, sempre reversiveis. Nao ha relagcGes de poder
que sejam completamente triunfantes e cuja dominacdo seja
incontornavel” (FOUCAULT, 2012c, p. 227). Como efeitos dessa nova
normatividade apreende-se o discurso da flexibilidade, sob a égide do
trabalho imaterial, operando como um deslocamento da nogéo de
trabalho, nos moldes do capitalismo industrial, na medida em que

ja ndo interessa uma moldagem definitiva do corpo.
E preciso, antes de tudo, um cérebro flexivel,

%2 Saraiva e Veiga-Neto (2009), ancorados em Lazzarato (2006), descrevem o
“noopoder” como uma nova forma de poder, caracteristica da nogio de sociedade
de controle, desenvolvida por Foucault, em sua anélise das transformacoes sociais
que podem ser observadas no final do século XIX. O noopoder atuaria na
modelagem dos cérebros, objetivando atingir a alma dos sujeitos, por meio do
uso da memoria e da ateng&o.
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readaptavel as condigBes cambiantes. E ndo apenas
flexivel, mas também articulado, composto de
segmentos interligados, nos quais se possa ndo
apenas encaixar novos moédulos e abandonar
antigos, mas também, que possam ser articulados
com outros cérebros (SARAIVA, VEIGA-NETO,
2009, p. 194).

Nessa perspectiva, a formacéo continuada ganha novos contornos
com adogdo das novas tecnologias da informacdo e da comunicagdo
(TICs) como suportes. Essa transformacdo também mobiliza outros
processos formativos, uma vez que os professores precisam ser
instrumentalizados para a utilizacdo dessas ferramentas.

O fomento & formacdo continuada se expressa pelo uso dos
recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) em ofertas de
cursos desenvolvidos em polos presenciais do sistema UAB com base no
nimero de alunos matriculados coletados pelo censo da educacdo
superior, via base de monitoramento da CAPES, prevista pela Lei n.
12.695/2012.

O Decreto n. 6.755/2009 cria a Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica que tem, por objetivo, a
organizacao da formagcdo inicial e continuada de professores para atuar na
educacdo basica das redes publicas de ensino em regime de colaboragéo
entre os entes federados. Para 0 alcance desse objetivo, é prevista a
criacdo de Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente
que subsidiardo a elaboracao de planos estratégicos que definirdo as agdes
e necessidades formativas de cada estado e promoverdo um diagnostico
baseado nos dados constantes no censo escolar da educacédo bésica.

E possivel observar que o uso de dados coletados, por meio de
censos escolares e demais bases de dados, produz um saber que sustenta
essa nova governamentalidade, indicando uma transformacdo dos
instrumentos de controle que tomam indices e metas como indicadores de
qualidade: “O cronémetro é substituido pelos indicadores e a visibilidade
se desloca do corpo para o cumprimento das metas. Desqualificacdo da
vigilancia sobre o corpo, énfase no controle sobre as almas” (SARAIVA,
VEIGA-NETO, 2009, p. 192). Desse modo opera-se um deslocamento
entre a vigilancia que atua sobre o corpo em dire¢do a um controle sobre
as almas.

Cabe ressaltar que a producdo de indicadores que objetivam o
monitoramento das aces € um modelo advindo do campo empresarial em
gue a quantificacdo dos resultados se sobrepde a analise qualitativa dos
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mesmos. Outro aspecto a ser destacado reside na ado¢do de multiplos
critérios avaliativos em que a vigilancia se exerce por meio do
cumprimento das metas. Em outras palavras, “trata-se de generalizar,
difundindo-as e multiplicando-as na medida do possivel, as formas
‘empresa’ [...] no interior do corpo social que se constitui, a meu ver, o
escopo da politica neoliberal” (FOUCAULT, 2008a, p. 203).

Nessa perspectiva, fabrica-se um modo de conhecer, um saber
especifico, atrelado a arte de governar:

um saber concreto, preciso e medido reportando-se
a poténcia do Estado. A arte de governar,
caracteristica da razdo de Estado, esta intimamente
ligada ao desenvolvimento do que se chamou
estatistica ou aritmética politica [..] Um tal
conhecimento era indispensavel ao bom governo.
[...] E um governo cujo objetivo é aumentar essa
poténcia em um quadro extensivo e competitivo
(FOUCAULT, 2012c, p. 369, grifos do autor).

Na redacéo do Decreto 6.755/2009 constam como principios: (a) a
formac8o para todas as etapas da educacdo basica; (b) os regimes de
colaboracdo necessarios a consecucdo dos objetivos; (c) a garantia do
padrdo de qualidade dos cursos de formacao presenciais e a distancia; (d)
a articulagdo entre teoria e pratica, bem como do ensino, pesquisa €
extensdo; (e) o reconhecimento das institui¢des de ensino basico como
um locus formativo; (f) a estruturacdo de projetos formativos que reflitam
as especificidades da funcdo docente garantindo uma base tedrica e
interdisciplinar.

Dentre estes principios, alguns incisos referem medidas expressas
no que tange a estruturacéo da formacdo continuada:

IX - a equidade no acesso a formacao inicial e
continuada, buscando a redu¢do das desigualdades
sociais e regionais;

X -a articulagdo entre formacdo inicial e
formacdo continuada, bem como entre o0s
diferentes niveis e modalidades de ensino;

Xl -a formagdo continuada entendida como
componente essencial da profissionalizagao
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da
escola e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente (BRASIL, 2009a, grifo
Nosso).
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As prescri¢des sobre a oferta e a realizacdo de cursos de formacéo
continuada devem guardar congruéncias com a formacdo inicial dos
professores, bem como com os saberes que organizam as ag0es,
encontram-se articulados, constituindo um ‘regime de praticas’ a fim de
torna-las consensuais. A analise desses regimes, objetiva perceber

as programagdes de conduta que tém, a0 mesmo
tempo, efeitos de prescricdo em relagdo ao que se
deve fazer (efeitos de ‘jurisdi¢do’) e efeitos de
codificacdo em relagdo ao que se deve saber
(efeitos de ‘veridicidade’) (FOUCAULT, 2012c, p.
331)

Ou seja, a estruturacdo de percursos formativos se inscreve na
nocdo de poder-saber que objetiva conduzir as a¢Bes docentes como
convém e de acordo com 0s objetivos que as politicas educacionais
desejam alcancar, por meio do consenso. Os percursos formativos
contemplam efeitos de prescrigéo e efeitos de codificacdo que regulam o
planejamento e desenvolvimento das a¢es formativas nas etapas inicial
e continuada. Ha que se destacar que os percursos formativos devem
guardar coeréncia com

0s processos de avaliagdo da educagdo bésica e
superior, os programas de livro didatico, os
programas de desenvolvimento da educagdo, além
dos curriculos da educacdo basica e as diretrizes
curriculares nacionais dos cursos de licenciatura e
pedagogia (BRASIL, 2009a).

A articulacdo entre os processos avaliativos, 0s programas e 0s
curriculos da educacdo basica operam como os diferentes elementos que
atuam no interior de um mecanismo geral de poder. E perceptivel que se
experimenta um crescimento da regulacdo e do controle, ndo somente
pela via legislativa, como também pelas articulagdes presentes em outros
dispositivos, tais como o0s programas de incentivo a projetos
educacionais, a circulagao de livros e materiais didatico-pedagdgicos, o
fomento e as distintas modalidades de financiamento educacional, a
participacdo da sociedade civil no controle e na fiscalizagdo das acGes
pedagogicas. Cabe ressaltar que estes sdo diferentes mecanismos de poder
que atuam sobre os processos de escolarizacdo e da formagdo de
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professores, objetivando regular e disciplinar as acGes e 0s percursos,
conforme elucida Popkewitz (1997).

O conjunto de acontecimentos discursivos sobre a formacéo
continuada produz um saber que legitima a producdo de uma aparente
dicotomia entre teoria e pratica, em que se propde uma articulacdo mais
estreita entre essas duas dimensdes, conforme detalha a alteracdo da
LDBEN proposta pela Lei n. 12.014/2009, o Decreto n. 6.755/2009 e as
Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores para a Educacéao
Basica (Parecer CNE/CP 9/2001):

| — a presenca de s6lida formagdo bésica, que
propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; [...] Il — a associacdo entre teorias e
praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico (BRASIL, 2009b, grifo
Nosso).

V -a articulagdo entre a teoria e a préatica no
processo de formacao docente, fundada no dominio
de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo (BRASIL, 2009a, grifo nosso).

Nos cursos de formacdo de professores, a
concepgdo dominante, conforme ja mencionada,
segmenta o curso em dois polos isolados entre si:
um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro,
caracteriza as atividades de estagio. O primeiro
polo supervaloriza os conhecimentos tedricos,
académicos, desprezando as praticas como
importante fonte de contetidos da formagao. Existe
uma visao aplicacionista das teorias. O segundo
polo, supervaloriza o fazer pedagdgico,
desprezando a  dimensdo  tedrica  dos
conhecimentos como instrumento de selegdo e
analise contextual das praticas. Neste caso, hd uma
visdo ativista da pratica. Assim, sdo ministrados
cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando
para os estdgios 0 momento de colocar esses
conhecimentos em pratica (BRASIL, 2001, p. 22-
23, grifo nosso).
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Esse saber encontra assento em duas concepgdes de formacao que
guardam distingBes conceituais e metodoldgicas, quais sejam: a da
chamada racionalidade técnica e a dos saberes da pratica. O recorte
operado por meio destes ‘territdrios de saber’ € uma estratégia de poder
gue visa a enquadrar 0s mecanismos de poder ao conjunto de discursos
cientificos, estabelecendo as regras a serem obedecidas e o tipo de coacdo
a gque seremos submetidos, de um discurso a outro (FOUCAULT, 2012c).
Em outras palavras, trata-se de desenvolver as estratégias de poder a partir

dos discursos cientificos, constituidos como verdades®.

3 A nocéo de racionalidade técnica, de acordo com Santos (1991), se configura
como um desdobramento do positivismo assentado na ideia de que o progresso
humano seria um reflexo do desenvolvimento da ciéncia. No contexto da
educagcdo brasileira esse processo emerge na segunda metade da década de 1950
com o deslocamento de uma economia essencialmente agraria para uma nova
configuragdo, pautada em um modelo industrial de desenvolvimento. De acordo
com Mendes e Romanowski (2006) o processo de industrializagdo da economia
brasileira fomentou a necessidade de um redesenho da politica educacional tendo
em vista a profissionaliza¢do do trabalhador com desdobramentos na formacéo
para a docéncia. Para o atendimento dessa demanda, as tendéncias pedagdgicas
privilegiaram, de um lado, a razdo formal, de outro, a lbgica tecnicista,
imprimindo a distingdo entre o pensamento e a a¢do. Nessa esteira, a formacédo
de professores circunscreve a pratica profissional a aplicacdo de um
conhecimento tedrico, produzido academicamente por meio da pesquisa
cientifica, visando a solugdo de problemas cotidianos. Desse modo, a existéncia
de uma ciéncia aplicada é condicdo sine qua non possibilitando a analise,
diagndstico e solugdo de um dado problema. A relevancia dos saberes docentes e
a constituicdo de uma nova relagdo com o saber, por meio do ensino, sdo
discursividades em torno da formag&o continuada de professores que encontram
congruéncia em diversas teorizagdes. Charlot (2005) apresenta uma critica aos
conhecimentos universitarios como Unico substrato da formagéo de professores.
Seus argumentos buscam estabelecer uma nova relagdo com o saber na
articulacédo entre as competéncias para ensinar - que podem variar em contetido e
natureza, a depender do modelo formativo e do momento histérico em que se
situam - e os saberes a serem ensinados. A materialidade desse discurso detém
convergéncias com a nogao de saberes docentes desenvolvidas por Tardif (2012)
em alguma medida. Para este autor, uma caracteristica especifica desse tipo de
saber é a pluralidade dos saberes que o constituem. Esse aspecto pode ser definido
por um conjunto que congrega: os saberes da formacao profissional, que derivam
da formagdo inicial e continuada; os saberes disciplinares, que sdo aqueles
definidos institucionalmente pelas universidades e demais instancias formadoras;
0s saberes experienciais, produtos do exercicio profissional, bem como os
curriculares (TARDIF, 2012). Os saberes provenientes da experiéncia
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Aarticulacdo que se pretende operar entre teoria e pratica, tal como
expressam 0s documentos, parece apontar a primazia dos saberes da
pratica em detrimento dos saberes tedricos, com uma mudanca de énfases
que objetiva redefinir os contornos da formacéo inicial, e, especialmente,
a formacéo continuada. Cabe ressaltar que, para Foucault (2012b) a teoria
é concebida como préatica, na medida em que esta opera na producéo do
que entendemos como real, tendo em vista que 0s objetos séo constituidos
ao serem descritos, inscrevendo um conjunto de possibilidades que
permitem vé-los e traduzi-los.

Tal discurso objetiva garantir que os percursos formativos sejam,
prioritariamente, desenvolvidos em instituices de ensino publicas,
conforme indica o Decreto que institui a Politica Nacional de Formag&o:

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de
formac&o inicial e continuada a profissionais do
magistério pelas instituicdes plblicas de educacéo
superior;

Il - promover a equalizacdo nacional das
oportunidades de formacéo inicial e continuada
dos profissionais do magistério em instituigdes
publicas de educagao superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e
sistemas publicos de ensino por formag&o inicial e
continuada de profissionais do magistério
(BRASIL, 20094, grifo nosso).

O discurso da qualidade, associado aos percursos formativos
desenvolvidos em instituicdes de ensino publicas, legitima e justifica o
desenvolvimento de agBes que tomam a esfera puablica como locus
prioritario, constituindo uma das estratégias de poder associadas a
manutencdo de formacéo continuada, presencial ou a distancia, mantidas
pelo poder publico.

Os limites que determinam as fronteiras do que se
governamentalizaria, a partir do Estado, sdo taticas de governo que
definem o que deve ou ndo ser publico, de propriedade estatal ou privada
(FOUCAULT, 2012c) a partir dos interesses, por meio do que o autor
denomina como “racionalidade da pratica governamental”. Desse modo,

profissional constituem o fundamento da competéncia profissional docente e
balizam, de um lado, o grau de relevancia dos saberes adquiridos na formacéo
inicial e continuada, e de outro, as reformas educacionais que propdem
transformac@es nos programas e metodologias de ensino.
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a indicacdo de que a formacdo seja, prioritariamente, desenvolvida e
ampliada pela esfera pablica denota, de um lado, o interesse do Estado
pela governamentalidade da formacéo continuada com efeitos sobre a sua
oferta e formato/modalidade e, de outro, uma tética de sobrevivéncia do
préprio Estado enquanto instancia.

O limite de competéncia do governo sera definido
pelas fronteiras da utilidade de uma intervengéo
governamental. [..] O utilitarismo é uma
tecnologia do governo, assim como o direito
publico era, na época da razdo de Estado, a forma
de reflexdo ou, se quiserem, a tecnologia juridica
com a qual se procurava limitar a linha de
tendéncia indefinida da razdo de Estado
(FOUCAULT, 20084, p. 55-56).

Considerando a formag&o continuada como um campo estratégico
de poder-saber, produz-se uma verdade que inscreve a formacdo
continuada como um imperativo para o exercicio da docéncia, operando
como uma das estratégias de poder mais enunciadas nos documentos da
politica de formac&o docente.

A criacdo do recente Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) exemplifica a produgdo de um instrumento da
governamentalidade sobre todas as a¢des pedagogicas voltadas aos anos
iniciais do ensino fundamental, objetivando a alfabetizagdo de todas as
criangas até os oito anos de idade. A analise do documento que institui a
sua criacdo, Portaria 867/2012, permite identificar a formacéo continuada
como uma expressiva aposta politica, especialmente no que tange a
capilaridade das a¢Bes que pretendem dar suporte a formacéao continuada
dos professores alfabetizadores, materializadas por meio de estudos com
orientadores e adogao de materiais para leitura que subsidiam a realizacéo
de tarefas.

Embora esteja ciente de que inexiste uma instancia suprema que
esteja encarregada dessa producdo (FOUCAULT, 2012c), os documentos
gue sustentam as politicas educacionais, amparados por dados de pesquisa
e discursos cientificos constituem-se como uma das matrizes de
fabricacdo de verdades. Nessa perspectiva, a ciéncia se inscreve como um

dos mecanismos disciplinares mais legitimos da modernidade>.

% Tendo em conta a polissemia do termo remeto ao sentido dado por Foucault,
inspirado em Kant, que a modernidade poderia ser traduzida em uma atitude,
emanada por um sujeito, que apés fazer um diagndstico do seu momento histérico
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Para Foucault (2012c), no século XX, a producdo de efeitos de
verdade é constante. Os distintos mecanismos de poder que tornam
possiveis essa fabricacdo de verdades, por sua vez, contém efeitos de
poder que nos enlacam, por meio de relagdes verdade/poder/saber,
notadamente por meio de distintos acontecimentos discursivos no campo
da agenda educacional. Parte-se do pressuposto de que é necessario
renunciar aos enunciados que pretendem formular verdades sobre um
Sujeito universal, haja vista que “tais verdades mormente nao passam de
um jogo de regras entre saberes, ou do jogo entre praticas coercitivas, ou
ainda o jogo constituido a partir de praticas de si de uma cultura”
(CANDIOTTO, 2013) que objetivam a produgdo de uma subjetividade
especifica.

Com base na analise dos distintos documentos é possivel perceber
que se produzem acontecimentos discursivos em torno da formagéo
continuada e que estes apresentam regularidades discursivas associadas,
especialmente no que tange a vinculagdo do desenvolvimento de préaticas
formativas, as melhorias que a educacéo publica merece experimentar,
responsabilizando diretamente o docente por essa transformacéo. A nogéo
de regularidade enunciativa esta vinculada as contingéncias histdricas que
permitem que um determinado conjunto de textos seja compreendido
como um discurso (MAINGUENEAU, 2008). Na medida em que 0s
textos da amostra fazem referéncia a um conjunto de processos que estdo
inscritos historicamente é possivel observar que eles adquirem a feicdo de
um discurso sobre a formacgéo continuada.

E mister analisar os enunciados presentes nas diretrizes municipais
para a formacdo continuada operada pela SME do municipio de
Floriandpolis, de modo a apreender como esse discurso se espraia nas
proposicdes e como “fabrica’ um sujeito professor da RME.

2.1.2 Diretrizes da politica de formacéo continuada em Floriandpolis (SC)

Inicialmente importa situar que a SME dispbe de apenas um
documento oficial, a Portaria 031/10, no sentido de orientar as agdes
formativas desenvolvidas no ambito da RME. Desse modo, igualmente,
sdo eleitas para andlise as propostas curriculares, publicadas no recorte
temporal da pesquisa, na medida em que fazem mencdo a formagéo

percebe as condicdes de possibilidade de exercer a sua autonomia diante das
pressfes com as quais se depara ao longo da vida, conforme detalha Branco
(1997).
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continuada, em alguma medida. Com esse intuito, selecionei apenas os
excertos que contemplassem a palavra-chave ‘formacéo continuada’*®.

2.1.2.1 Discursos sobre a formacdo na gestdo Capital da Gente (1996-
2004)

No ano de 2000 sdo lancados dois cadernos, O Movimento de
Reorganizacdo Didatica: instaurando uma nova praxis no Ensino
Fundamental e Classes de Aceleracdo: A Cidadania numa nova praxis
educativa. No ano de 2004 é lancado o material Escola Aberta as
diferencas — Consolidando o Movimento de Reorganizagdo Didatica.
Esses documentos sdo propostos na gestdo da prefeita Angela Regina
Heinzen Amin Helou (1996-2004).

J& na introdugdo do documento O Movimento de Reorganizagéo
Didética: instaurando uma nova praxis no Ensino Fundamental, de autoria
de Vanio Cesar Seemann, emerge a no¢ao de que a formacao deve superar
“as mazelas decorrentes do proprio processo de formagao”
(FLORIANOPOLIS, 2000a, p. 13, grifo nosso) pelo exercicio
permanente da pesquisa, estudo e leitura®®. Tal afirmacéo assume que a
formac&o continuada é responsavel por superar as limitacGes decorrentes
de uma formacdo precéria e que ndo corresponde ao que se espera de um
docente da RME.

No primeiro capitulo, intitulado com o mesmo nome do caderno e
escrito pelo mesmo autor, “a capacitagdo ¢ a qualificagdo dos
profissionais” (FLORIANOPOLIS, 2000a, p. 17) é mencionada como
uma das cinco agdes prioritarias da Divisdo de Ensino Fundamental.
Expde que existem duas atribuigBes da Divisdo, sendo uma destas a
“Capacitagdo permanente a todos os profissionais que atuam no Ensino
Fundamental” ((FLORIANOPOLIS, 20004, p. 17).

O acesso e a permanéncia dos alunos que integram a RME,
segundo esse documento, igualmente se daria por meio da “Execucédo do
programa  permanente  de  capacitagdo  dos  professores”
(FLORIANOPOLIS, 2000a, p. 20), aspecto que integra um conjunto de
catorze ag0es.

O vinculo inteligivel que articula esses enunciados se situa na
manutencdo dos percursos formativos e na concepcéo de uma formacéo

% Desse modo, varios capitulos e subtitulos ndo foram selecionados para a
analise, uma vez que ndo mencionavam a formagcao continuada sequer uma vez.
% Chefe da entdo denominada Divisdo de Ensino Fundamental, na gestdo ‘Capital
da Gente’. Atualmente denominada Diretoria de Ensino Fundamental.
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que garanta a qualidade de ensino por meio da qualificacdo profissional.
Desse modo, a formagao continuada emerge como um fio condutor para
novas praticas pedagogicas.

Na sequéncia dos capitulos do documento sdo apresentados
diversos trabalhos pedagdgicos realizados por professores, que sdo,
também, autores dos textos. Percebe-se a mencdo recorrente as
‘capacitagdes’, na medida em que congregam momentos de escrita e
relatos sobre o trabalho pedagdgico realizado.

O caderno Classes de Aceleracdo: A Cidadania numa nova praxis
educativa preserva a mesma redagdo presente no documento
anteriormente referido, quando cita novamente as agdes prioritarias, a
cargo da Divisdo de Ensino Fundamental. Inclusive ndo existem
referéncias no texto que possam atribuir a originalidade de um em
detrimento da citagdo em outro.

Ao longo de todo o Caderno chama atencdo o uso do termo
‘capacitacdo’. Marin (1995), com base em Ferreira (s/d), faz uma
interessante reflexao a esse respeito. Marin (1995, p. 17) pontua que 0 uso
do termo capacitagdo evoca dois conjuntos de enunciados, quais sejam:
“tornar capaz, habilitar, por outro lado, e, por outro lado, convencer,
persuadir”. Segundo a autora, o primeiro conjunto apresenta congruéncia
com a nocdo de formacdo continuada, por romper com uma concepg¢ao
inatista vinculada aos processos educativos. O segundo conjunto de
enunciados se torna problematico, ja que o convencimento e a persuasdo
ndo pressupdem uma atitude critica por parte dos educadores.

No material Escola aberta as diferencas — Consolidando o
Movimento de Reorganizacdo Didatica percebe-se uma primeira mencéo
ao termo ‘formacdo continuada’, em que se propde que a gestdo escolar
seja democratica, no sentido de prever a realizacdo de cursos no formato
descentralizado, bem como se prioriza a escola como locus de formacgéo
(FLORIANOPOLIS, 2004). No que tange ao uso do termo ‘formacio
continuada’, Marin (1995) cita o estudo de Chantraine-Demailly (1992,
p. 18) ao demarcar que essa concepcdo articula duas categorias de acao,
formais e informais, que objetivam “a transmissdo de saberes e de saber-
fazer” que comportam a nogdo de atividades intencionalmente propostas
que objetivam a mudanga.

O texto faz referéncia ao Centro de Apoio Pedagdgico como outra
instdncia promotora de cursos de formagdo, voltados a comunidade
escolar, no sentido de promover o atendimento as pessoas com deficiéncia
visual. O capitulo Cabe ao Educador congrega um conjunto de principios
dentre os quais atribui-se ao professor a responsabilidade por “Buscar
voltar a sua formagdo continuada para a superacdo das dificuldades
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cotidianas” (FLORIANOPOLIS, 2004, p. 33). No capitulo que trata sobre
0 plano de acles visando orientar o Atendimento Educacional
Especializado, o primeiro eixo intitula-se Formacdo dos Profissionais e
Demais Envolvidos. O texto prioriza os estudos e debates como
metodologias para a formacdo continuada e prevé a participacdo, ndo
somente dos profissionais da educacdo, mas também dos demais
membros da comunidade escolar, “educandos, educadores, pais, colegas
de turma e comunidades locais” (FLORIANOPOLIS, 2004, p. 46), nos
percursos formativos.

Esse elemento apresenta um novo publico-alvo da formagéo, uma
vez que a consolidacdo de uma educacdo inclusiva se da por meio de
préticas discursivas que objetivam mediar praticas sociais em diferentes
contextos: familiar, comunitario, escolar, profissional.

2.1.2.2 Discursos sobre a formagdo na gestdo As pessoas em primeiro
lugar (2005-2012)

No ano de 2008, na gestdo do prefeito Dario Elias Berger (2005-
2012) foi lancada a Proposta Curricular — Rede Municipal de Ensino
Floriandpolis, em vigéncia na atualidade.

Na introducdo dessa Proposta, no subtitulo Nesta caminhada,
Pedro Rodrigues da Silva e Rosane Immig referem que a formacéo
continuada, no periodo 2006-2008, objetivou consolidar o “Movimento
de Ressignificagdo Curricular” adequando a RME para atender as
disposi¢fes da Lei 11.114/2005 que trata da ampliacdo do ensino
fundamental de oito para nove anos®’.

O projeto intitulado Qualificacdo dos Profissionais da Educacdo
também ¢ referido. Seu principal objetivo é promover a “discussio e
reelaboracdo de referenciais curriculares para a Rede Municipal de
Ensino” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 11). O texto faz uma descrigdo das
atividades realizadas com os docentes, a fim de construir uma verséo
preliminar do documento, e conclui que “a formagao e a discussdo pela
qualidade do ensino tém que ser permanentes” (FLORIANOPOLIS,
2008, p. 13).

No subtitulo CompreensGes Fundamentais, a formacao continuada
¢ o primeiro eixo de um conjunto de “agdes, programas e projetos de
forma a qualificar a educagdo realizada pela escola municipal”
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 20), a cargo da Diretoria de Ensino

% Diretor da Diretoria de Ensino Fundamental e Coordenadora de articulagio
pedagdgica, respectivamente.
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Fundamental. Os autores destacam que a formagédo continuada é um dos
aspectos que contribui para a qualificacdo dos processos educacionais,
pois permite “reflexdes, impulsiona praticas pedagdgicas diversas, avalia
processos e reafirma principios” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 20-21).
No texto da Proposta sdo descritos os formatos, centralizado e
descentralizado, nos quais a formacdo continuada é desenvolvida. No
formato centralizado, os cursos séo desenvolvidos no Centro de Formagao
Continuada. Os descentralizados ocorrem nas proprias unidades
educativas, desde que devidamente autorizados pelos departamentos
responsaveis.
Os objetivos da formacdo continuada no formato centralizado
buscam
implementar a¢des que promovam aprendizagem
significativa a todos(as) alunos(as) por meio de
uma acdo e pratica pedagégica que atenda os
pressupostos nos quais se pauta o projeto da escola.
Propbe-se a auxiliar na superacdo das limitacOes
verificadas no ambito da formacgdo inicial,
atendendo as demandas em relagdo a pratica
pedagégica da sala de aula e de projetos
educativos. [...] Tem, também, por objetivo a
valorizacdo do  profissional através do
aperfeicoamento em servico, onde o foco €
instrumentaliza-lo com técnicas, metodologias e
conhecimentos de modo a transformar os
conceitos/conteddos do ensino em atividades
significativas de aprendizagem para todos(as)
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 21).

O formato descentralizado de oferta é apresentado, nesse
documento, como uma forma de atender a demanda de cada unidade
educativa. Os cursos podem ser organizados desde que respeitem “o
tempo letivo previsto na legislacdo vigente” devendo, a formagdo, ser
“acompanhada pelo Departamento através da assessoria técnica e
pedagdgica” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 21). O controle sobre as agdes
é 0 motor necessario ao exercicio da liberdade, conforme pontua Foucault
(20084, p. 92), sendo o contrario a forma como o panoptismo o referencia,
na medida em que o qualifica como “o contrapeso necessario a liberdade”.

Nas Consideracdes reafirma-se o compromisso da oferta de
formagdo continuada, de maneira sistematica, voltada a todos os
profissionais da educacgdo vinculados & RME. Esse aspecto é salientado
em vérios trechos do documento, o que denota uma preocupacdo em



82

referenciar os cursos de formacdo como um dos aspectos mais relevantes
da gestéo.

No documento, cada area de conhecimento trata das suas
especificidades, no que tange a promogéo de reflexdes, mobilizadas pela
formacé&o continuada e os conceitos, experiéncias e relatos sobre a pratica
pedagoégica que advém desses percursos. Os autores, educadores e
consultores da RME se intitulam como integrantes de um grupo
responsavel pela sistematizacdo das discussdes efetuadas por todos o0s
educadores nos momentos de formagéo. Ao longo de todo o documento
percebi que a formacdo continuada contempla momentos de reflexdo,
discussdo e reelaboracdo de praticas e concepgdes sobre o fazer
pedagogico.

O capitulo Artes, escrito por cinco professores da RME de
Floriandpolis®, contém reflexdes sobre os percursos formativos:

O desafio de administrar a prdpria formacéo e ao
mesmo tempo, a falta de investimentos na
formacgo continuada de professores, dificulta a
apropriacdo das inovagbes produzidas na
academia, pelas redes de ensino
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 99).

O capitulo Historia, elaborado de forma coletiva pelos professores
e sistematizado por duas professoras da area de Historia®®, faz referéncia
a necessidade de garantir a qualidade dos processos formativos
desenvolvidos pela RME e a organizagdo de um grupo de estudos,
objetivando discutir os conceitos referentes ao ensino de Histéria “tendo
como referéncia a nossa pratica de sala de aula” (FLORIANOPOLIS,
2008, p. 196).

Em 3 de maio de 2010 entra em vigor a Portaria 031/10 que
objetiva regulamentar as diretrizes para o desenvolvimento das agdes
formativas voltadas para os profissionais da educacdo que atuam no
ambito da SME de Florianopolis.

No artigo primeiro, paragrafo |, essa Portaria indica que a
formacg&o permanente objetiva promover a valorizago dos profissionais

% Gilberto André Borges, Maria Cristina da Rosa, Sandra Meyer Nunes, Sérgio
Luiz Ferreira de Figueiredo e Waleska Regina Becker Coelho de Franceschi séo
professores da RME de Floriandpolis e autores do capitulo ‘Artes’ da proposta
curricular.

% Joseane Zimmermann Vidal e Karen Christine Réchia.
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daeducacdo e a (re)orientacdo das a¢des educativas. Ja no artigo segundo,
deixa-se claro a concepcdo que embasa a utilizacdo do termo ‘formacéo
permanente’, qual seja “todo processo que possibilita a construgdo e a
ressignificacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades
referentes as inovagdes cientificas, técnicas e pedagogicas”
(FLORIANOPOLIS, 2010, p. 1), podendo ser desenvolvida
presencialmente, semi-presencialmente ou a distancia.

Nessa Portaria, a formagdo centralizada visa socializar 0s
conceitos e propostas educativas por meio de cursos articulados e
planejados pela SME. O documento explicita que as agdes que
caracterizam a modalidade de formacdo descentralizada devem guardar
articulagdo com as diretrizes e metas da SME e precisam estar vinculadas
as unidades educativas por meio da construcao de seus projetos politico-
pedagdgicos. Para a execugdo das agdes formativas nas unidades
educativas é necesséria a elaboracdo de um projeto que precisa ser
aprovado pelas diretorias/departamentos de educacdo respectivos
(Educacdo Infantil, Ensino Fundamental ou Educacdo de Jovens e
Adultos), com até quinze dias Uteis antes do inicio do curso. Apds emissao
do parecer, se favoravel, o respectivo departamento encaminhard a
Geréncia de Formacdo que, por sua vez, elaborara um novo parecer. A
portaria explicita que os cursos de formac&o descentralizados carecem de
acompanhamento e avaliacdo pelos assessores de cada departamento.

2.2 DISCURSOS SOBRE A FORMAGCAO E O GOVERNAMENTO
DOS INTERESSES EM UMA SOCIEDADE NEOLIBERAL

A analise desse conjunto de enunciados que regulamentam a
politica nacional de formacdo e as agdes no ambito da SME de
Floriandpolis permitiu perceber as regularidades entre os discursos
presentes nas legislacfes e sua apreensdo pelos documentos formulados,
no &mbito municipal, pelo conjunto de educadores da RME. Embora
guardem pequenas distingGes de forma, cada conjunto de enunciados esta
destinado a “construir redes de sentido que especifiquem uma relacdo
global com o mundo através de um conjunto de temas que devem integrar,
a articular elementos que dizem respeito as regides mais diversas”
(MAINGUENEAU, 2008, p. 29), sendo possivel apreender que a
formac&o continuada docente apresenta articulagdes com outros formatos
de capacitacdo para o trabalho e que o docente é qualificado como um
trabalhador que necessita de formacéo permanente, assim como qualquer
outro profissional técnico.
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A relevancia de analisar os elementos do que integraria a chamada
governamentalidade se inscreve no que Gross (2010, p. 475) destaca, ao
tratar de como Foucault define a constituicdo do sujeito na conferéncia de
1981, que antecede o curso “A Hermenéutica do Sujeito”, “o individuo-
sujeito emerge tdo somente no cruzamento entre uma técnica de
dominacdo e uma técnica de si. Ele é a dobra dos processos de
subjetivagdo sobre os processos de sujei¢ao”. Desse modo, integram-se
0s processos de condugdo de condutas com o governamento sobre si
mesmo e sobre 0s outros.

A incorporacdo, por parte da RME, de terminologias presentes nos
textos que regulamentam as politicas de formacao em vigéncia no Brasil,
esta estruturada sob uma base em que as praticas discursivas perpassam
por um regime de veridic¢do. Haja vista que a ‘relacdo direito/verdade’
encontra primazia no discurso, estabelecendo quais enunciados podem ser
qualificados como verdadeiros ou falsos (FOUCAULT, 2008a), os textos
apresentam-se repletos de referenciais que tomam por base a analise de
indicadores, o cumprimento de metas e resultados de pesquisas que
preservam a estrutura dos discursos cientificos, a fim de estabelecé-los
como ‘verdadeiros’. Nessa perspectiva, ndo se identificam cisbes ou
discordancias entre os discursos presentes nos documentos, apenas
regularidades marcadas por um “jogo de rarefagdo imposta, com um
poder fundamental de afirmagdo” (FOUCAULT, 2012a, p. 66), uma vez
que a producdo de discursos encontra-se integrada em uma mesma
mecanica de poder que define “condigdes de aparigdo, de crescimento, de
variagdo” (FOUCAULT, 2012a, p. 57) discursiva. E possivel admitir que
exista, aparentemente, certa relagdo de “dissimetria radical entre os
protagonistas do espago discursivo” (MAINGUENEAU, 2008, 39), quais
sejam, o discurso ‘primeiro’, aqui referido como o discurso da politica
nacional de formacdo, e o discurso ‘segundo’, aquele que se estabelece
pelos enunciados da politica de formacao continuada operada pela SME.
Segundo Maingueneau (2008, p. 39):

O discurso primeiro ndo permite a constituicdo de
discursos segundos sem ser por eles ameagado em
seus proprios fundamentos. Se, como pensamos, 0s
fundamentos seménticos de tais formacdes
discursivas obedecem a muitas restricdes e sdo
pouco variados, as transformagcdes interdiscursivas
globais que se podem aplicar a eles para constituir
novos fundamentos ndo o sdo menos
(MAINGUENEAU, 2008, p. 39).
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Nessa perspectiva, é possivel inferir que o discurso, produzido na
esfera municipal, é construido no interior do mesmo espaco discursivo
em que se produziu o discurso da formagdo continuada, operada em
ambito nacional, sendo “compreensivel que o discurso segundo remeta no
todo ou em parte ao Outro através do qual ele mesmo se constituiu”
(MAINGUENEAU, 2008, p 39). Cabe pontuar que o Outro do discurso
remete a formulacdo de que, em um mesmo discurso, coexistem duas
figuras simbélicas: o0 Mesmo do discurso e seu Outro. A tese de que 0
discurso é constituido por uma heterogeneidade enunciativa configura-se
como o fundamento de uma discursividade, referindo uma polifonia,
inscrita em toda fala, ou, em outras palavras, o “descentramento do sujeito
de enunciagdo” (MAINGUENEAU, 2008, p. 32)*°. O Outro representaria
0 interdito de um discurso, o que ndo pode ser dito ou o ndo dizivel, ou,
ainda, o “dizivel faltoso” (MAINGUENEAU, 2008, p. 37). Quando se
analisa o discurso da formagdo continuada é possivel perceber que a
afirmacdo de sua relevancia para o exercicio da docéncia marca o
universo dos diziveis, excluindo, por si mesma, quaisquer outras
formulagdes que a contrariam.

A relevancia atribuida aos percursos formativos nos mais distintos
contextos, materializadas em préaticas discursivas, e circunscrita ao
conjunto de praticas governamentais refere a problematica da utilidade e
do interesse, que, por sua vez, caracteriza-se como o critério que define
os limites do governamento. A partir do século XIX esse processo opera
como uma autolimitacdo da razdo governamental que define os critérios
do que deve ou ndo ser objeto de governamento. Desse modo, 0
governamento, circunscrito a essa nova razdo governamental, deve
manipular os interesses, individuais e coletivos, atrelados a utilidade
social e aos ganhos econémicos, equilibrando-se entre os interesses do
mercado e os do poder publico (FOUCAULT, 2008a).

40 O carater polifonico da fala, inscrito na relacio do Mesmo do discurso com o
seu Outro, vincula-se a nogdo de ‘heterogeneidade constitutiva’ que foi sendo
desenvolvida, especialmente, por meio dos estudos que emergem com a chamada
“virada linguistica”. Os teoricos que integram o “circulo de Bakhtin”, com
destaque para o linguista Valentin Voloshinov, o tedrico literario Pavel
Medvedev e o filésofo Mikhail Bakhtin foram os precursores desse movimento
filosofico. As teses elaboradas, a partir desses estudos, descrevem, entre outros
aspectos, que o sujeito da fala ndo é soberano, na medida em que as enunciagdes
sdo produzidas a partir das formulages que os outros também enunciaram, bem
€omo que o sujeito se constitui na relagdo com o outro.
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A multiplicidade de programas, projetos e a¢fes formativas e de
cursos de formacgdo continuada com expressiva capilaridade encontra-se
permeada por esse jogo que faz com que os interesses medeiem o
governamento das populac@es, seus atos, suas praticas e suas palavras. A
necessidade de governar um conjunto de “sujeitos de direito sobre os
quais se exerce a soberania politica” (SENNELART, 2008b, p. 524)
organiza a emergéncia, no século XVIII, da biopolitica que, desde o
século XIX, objetiva racionalizar um conjunto de desafios politicos e
econdmicos no que tange ao problema do governamento de fenémenos
proprios, a saber: “satide, higiene, natalidade, longevidade, ragas”
(FOUCAULT, 2008a, p. 430). Por um lado, 0 governamento das praticas
docentes, por meio da formacéo continuada, esta vinculado a um processo
que determina o interesse pelo governamento de uma populagdo
especifica, os docentes, na medida em que interfere na vida de outros
sujeitos, os alunos. Por outro lado, estd ligado a um processo de
concorréncia individual e institucional, na medida em que um sujeito
‘mais qualificado’ amplia seu valor no mercado de trabalho, beneficiando
as instituicdes formativas, especialmente privadas, que objetivam atender
um publico cada vez mais amplo. Nessa perspectiva, o docente torna-se o
Homo oeconomicus, aquele “da empresa e da produgdo” (FOUCAULT,
2008a, p. 201) pela instituicdo da diferenciagdo de suas competéncias e
pelo valor simbolico que estas adquirem para o exercicio do trabalho
docente*,

Formar um sujeito ou um grupo de sujeitos que executa um tipo de
trabalho, com fins determinados integra esse novo arranjo da razéo
governamental pelo fato de poder promover a transformacdo dos
individuos e de sua forca de trabalho, mais adequada ao jogo da ‘verdade
do mercado’. O desafio do neoliberalismo, na atualidade, baseia-se em
promover uma permeabilidade entre a arte de governar e a economia de
mercado (FOUCAULT, 2008a). Em outras palavras, a formacdo de
competéncias para o trabalho é uma funcgéo estratégica do dispositivo
formacdo continuada, sendo aplicAvel a uma multiplicidade de
trabalhadores a serem ‘educados’.

1 A multiplicagdo da forma ‘empresa’ institui os mecanismos de concorréncia
como principios reguladores da sociedade, centrada no projeto neoliberal. Este se
ocupa em produzir uma “sociedade indexada, nio na mercadoria e na
uniformidade da mercadoria, mas na multiplicidade e na diferenciacdo das
empresas” (FOUCAULT, 2008a, 204).
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A profuséo de leis, programas e a¢des do Estado sobre as praticas
formativas produzem a liberdade que se necessita para governar, pois,
para Foucault (2008a), é preciso garantir a

liberdade do mercado de trabalho, mas para tanto
tem de haver trabalhadores, trabalhadores em
abundancia, trabalhadores suficientemente
competentes e qualificados, trabalhadores que
sejam politicamente desarmados para ndo fazer
pressdo sobre o mercado de trabalho
(FOUCAULT, 20084, p. 88).

Contudo, a intervencéo e a vigilancia sobre as praticas docentes,
pela via formativa, € uma necessidade prépria do neoliberalismo, que
“ndo vai portanto se situar sob o signo do laissez-faire, mas, ao contrario,
sob o signo de uma vigilancia, de uma atividade, de uma intervengéo
permanente” (FOUCAULT, 2008a, p. 182, grifo do autor). Interferéncias
desse tipo sdo qualificadas como positivas, pois agem sobre a ‘moldura’
e, em primeiro lugar, sobre a populacdo, por meio da técnica, pela
formacdo e pelo ensino que serd proporcionado aos trabalhadores
(FOUCAULT, 2008a). Por meio da analise das politicas para a formagéao,
em ambito nacional e municipal, é possivel perceber que ambas
preservam essas caracteristicas, operando mecanismos de controle sobre
as agbes e préaticas de vigilancia sobre as condutas docentes. A
transformacdo que se pretende operar nos processos de ensino e de
aprendizagem, por essa via, esta vinculada ao que Foucault (2008a, p.
203) qualifica como “poder enformador da sociedade” no que tange a
adocdo de mecanismos de intervengdo e controle baseados nos modelos
de empresa, mercado e concorréncia. O uso de indicadores e metas que
buscam definir um padrao de qualidade se integra a essa dinamica.

Desse modo, a finalidade ultima da formacéo continuada, que para
um olhar ingénuo, parece completamente desvinculada de uma grade de
inteligibilidade ndo econémica obedece, de fato, & mesma racionalidade.
O ‘empresariamento de si mesmo’ mobiliza um novo estilo de conduta,
na medida em que o docente passa a ser responsavel por buscar a sua
prépria formacao, ainda que se garantam instituicdes promotoras plblicas
de formagdo ‘em servico’ com essa finalidade. Desse modo, fica claro
gue, mesmo sem a manutenc¢éo dos cursos de formacao promovidos pelas
esferas publicas, o docente se veria impelido a estar continuamente
vinculado a processos formativos.
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Esse conjunto de acontecimentos discursivos, como devem ser
concebidos os documentos oficiais, segundo Foucault (2012a), guardam
regularidades que se traduzem em uma discursividade que coloca o
professor como agente e autorresponsavel pela sua formacéo, indicando
que a formacao permanente é um imperativo para o exercicio da docéncia,
bem como sustentada por um regime de verdade que sustenta uma
concepcao de deficit pedag6gico permanente e, que, por conseguinte,
legitima a reorientacdo das acOes educativas, pela via da formacao
continuada. Essa dindmica ¢ a forma “menos onerosa e mais certeira”
(FOUCAULT, 2008a, p. 341) para demarcar as condutas docentes nessa
nova razdo governamental, legitimando e consolidando a adocdo de
instrumentos disciplinares e de autogovernamento sob a égide do
mercado e da concorréncia nos padrfes neoliberais, marcando as
condicdes de possibilidade que materializam esses mecanismos, bem
como produzindo uma subjetividade docente.

Por fim, com relacdo ao que Foucault (2012a) atribui como uma
apropriacdo social do discurso e que esta atrelada as instituicGes que se
encarregam da distribui¢do e do gerenciamento das apropriacfes de um
determinado discurso, a amostra referiu os aparelhos legislativos e os
sistemas educativos (universidades, Ministério da Educacdo, secretarias
de educacdo) atuando como suportes institucionais preferenciais, bem
como os principais responsaveis pela difusdo do discurso que integra o
dispositivo formagdo continuada, sendo interligados entre si, haja vista
ndo ser possivel criar “uma fronteira que delimite seus espacos”
(GREGOLIN, 2004, p. 105), garantindo a manutencdo de um discurso.
Com isto, ndo estou afirmando que a difusdo desse discurso se restringe
unicamente a esse conjunto, mas que existem ‘sociedades de discurso’
que objetivam conservar e produzir discursos fazendo-os circular em
espagos controlados com o propésito de “estabelecer formas de
apropriagao, de segredo e de ndo-permutabilidade” (GREGOLIN, 2004,
p. 104, grifos da autora). Nessa perspectiva, garantem-se 0s critérios ou
as exigéncias aqueles a quem sera dado o direito de produgdo, consoante
as regras, e de enunciacdo dos discursos:

Por meio do ritual, definem-se a qualificagéo, os
comportamentos, as circunstancias que devem
possuir os individuos que falam, e todo o conjunto
de signos que devem acompanhar o discurso;
assim, ele fixa a eficacia suposta ou imposta das
palavras, seu efeito sobre aqueles aos quais se
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dirigem, os limites de seu valor de coer¢do
(GREGOLIN, 2004, p. 104).

Desse modo, embora se identifique a presenca de professores como
‘autores’ em grande parte das propostas curriculares municipais, cabe
ressaltar que a produgdo de enunciados escritos obedece ao mesmo
conjunto de regras de producdo dos enunciados escritos que integram 0s
documentos oficiais. Contudo, existem dissimetrias hierarquicas que
posicionam distintamente 0s sujeitos enunciadores/produtores nao
cabendo, portanto, representa-los da mesma maneira. A representacdo
diferenciada dos sujeitos com relagdo @ um grupo social ou instituicdes
impacta a producéo de textos e explica porque existem distingdes que
marcam a citacdo ou apagamento da autoria de um texto. No caso das
propostas curriculares, os autores sdo citados textualmente, entretanto, se
dissimula ou se apaga a autoria no caso dos documentos oficiais.
Conforme aponta Gregolin (2008), citando um excerto de Foucault, essa
distingdo marca o lugar do género do discurso:

A marca ou falta da indicag@o “autor” estdo ligadas
ao género do discurso, ja que um nome de autoria
caracteriza um certo modo de ser do discurso,
indica que ele ndo é cotidiano, indiferente,
flutuante e passageiro, imediatamente consumivel,
mas “que se trata de um discurso que deve ser
recebido de uma certa maneira e que deve, em uma
cultura, receber um certo estatuto” (GREGOLIN,
2008, p. 103).

Essas caracteristicas imprimem aos textos producdes de sentido
distintos, em que se deseja marcar um ‘modo de ser discursivo’,
objetivando operar sua permanéncia, circulacdo, apropriacdo, estatuto e
relevancia de forma diferenciada. A analise da autoria de um texto
permite apreender as relagOes que os textos estabelecem com seus sujeitos
produtores e significa conceber o sujeito da escrita como uma invencéo
do proprio discurso, sendo inscrito “na materialidade do texto, na maneira
como ele aponta para seu autor” (GREGOLIN, 2008, p. 102) o que néo é,
de nenhuma forma, a referéncia explicita a um sujeito enquanto individuo.
Nessa perspectiva, corrobora com a ideia a tese de Foucault (2012a) de
que, como regra para a produgdo de escritos na contemporaneidade, o
sujeito da escrita estd em vias de desaparecer:
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Pode-se dizer, inicialmente, que a escrita de hoje se
libertou do tema da expressdo: ela se basta a si
mesma, e, por consequéncia, ndo estd obrigada a
forma da interioridade; ela se identifica com sua
prépria exterioridade desdobrada. O que quer dizer
que ela é um jogo de signos comandado menos por
seu contetdo significado do que pela propria
natureza do significante; e também que essa
regularidade da escrita é sempre experimentada no
sentido de seus limites; ela esta sempre em vias de
transgredir e de inverter a regularidade que ela
aceita e com a qual se movimenta; a escrita se
desenrola como um jogo que vai infalivelmente
além de suas regras, e passa assim para fora. Na
escrita, ndo se trata da manifestacdo ou da
exaltagdo do gesto de escrever; ndo se trata da
amarracdo de um sujeito em uma linguagem;
trata-se da abertura de um espaco onde o sujeito
que escreve ndo para de desaparecer
(FOUCAULT, 2001, p. 6-7, grifo nosso).

No proximo capitulo analiso os documentos, produzidos no ambito

da SME, que objetivam estruturar o planejamento e a oferta de cursos de
formacdo continuada. Busco compreender de que modo 0S Cursos
organizam um ethos docente, um modo de ser e agir como professor, por
meio do governamento sobre as praticas pedagdgicas.
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3 FORMAGCAO CONTINUADA COMO ESTRATEGIA E
TECNOLOGIA DE GOVERNAMENTO DOS OUTROS

Este capitulo toma como fontes os registros que constituem a
primeira etapa de planejamento dos cursos de formagdo, no &mbito da
SME de Florianépolis*?. Esses documentos obedecem ao disposto na
Portaria 62/05 e 0 seu preenchimento torna-se obrigatorio, destinando-se
a obtencdo do consentimento da divisdo ou departamento responsavel
para a autorizacéo, posterior realizagdo do curso e emisséo de certificado
de conclusdo™,

Com base em uma andlise preliminar das fontes apresento um
mapeamento geral da oferta de cursos de formacdo, destinados aos
professores que atuam no ensino fundamental (Grafico 1).

2 Os registros contém o nome do curso, justificativa, carga horaria do curso,
publico-alvo da formacéo, objetivos, contelidos, nome dos ministrantes e sua
respectiva carga horaria de trabalho, bem como espagos para carimbos e
autorizagdes da chefia/departamento responsavel. Por ocasido da conclusdo de
um determinado curso de formacéo, o referido documento é encaminhado para a
Geréncia de Formagdo Permanente que incluird os dados no Sistema de
Gerenciamento da Formacgdo Permanente (Anexo 4). A informatizacdo do
sistema de gerenciamento e controle dos cursos de formacéo, a partir de 2010,
permite aos cursistas a impressao dos certificados e a declaragdo do comprovante
de frequéncia, via site da PMF, no link ‘Formagdo Permanente’:
<http://portal.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms=formacao+perman
ente&menu=7>. Acesso em: 7 dez. 2016.

3 Portaria que normatiza a expedicdo e registro dos certificados dos eventos
promovidos no &mbito da RME de Floriandpolis. (Anexo 2)
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Gréafico 1 - Cursos de formacdo continuada centralizados e descentralizados
(2000-2013).
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Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educagdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Os cursos de formacdo, realizados no Centro de Educagéo
Continuada da PMF, sdo expressivamente maiores em comparacdo
aqueles que acontecem nas unidades educativas, embora se possa
observar que, entre 0s anos 2003 e 2004, o nUmero de cursos
descentralizados fora maior (Grafico 1). E possivel que a predominancia
de cursos de formacdo descentralizados, apenas nesse periodo, esteja
relacionada & aprovacdo da Resolucdo 3/200244, do Conselho Municipal
de Educacdo, demandando a inclusdo dessa prerrogativa nos projetos
politico-pedagdgicos das unidades educativas nos anos subsequentes.
Essa caracteristica de oferta implica no deslocamento dos profissionais
até o local de realizacdo do curso e na eventual substituicdo do docente
por outro profissional®.

4 Indica a obrigatoriedade de uma reorganizacio no formato da avaliacio dos
estudantes no &mbito do municipio de Floriandpolis.

45 Conforme indicam as comunicagdes internas, enviadas as unidades educativas
por malote e/ou e-mail e que se destinam ao informe dos cursos, a frequéncia ao
curso ndo pode acarretar prejuizos ao trabalho pedagdgico desenvolvido na
unidade educativa.
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Grafico 2 - Cursos de formagdo centralizados semipresenciais e presenciais
(2000-2013)
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Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educagdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Até o ano de 2002, os cursos de formagdo centralizados se
caracterizavam unicamente pela modalidade de oferta presencial.
Entretanto, a partir do ano subsequente, observa-se a emergéncia da oferta
de cursos que agregam tempo de formacdo a distancia, via plataforma
virtual e/ou estudos individualizados. A média de cursos no periodo é de
43 (Gréfico 2).

Gréfico 3 - Cursos de formagdo descentralizados semipresenciais e presenciais
(2000-2013)
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Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.

Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.
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No que tange ao oferecimento de cursos planejados e
desenvolvidos nas unidades educativas, a média da oferta, no periodo, é
de 15 cursos, oscilando apenas em 2003-2004. A partir de entdo observa-
se a emergéncia da oferta de cursos, bem como a amplia¢do do tempo de
formacdo na modalidade a distancia, via plataforma virtual e/ou estudos
individualizados (Gréfico 3).

Gréfico 4 - Carga horaria total dos cursos descentralizados e centralizados
(2000-2013)
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Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Florianopolis, 2015. Elaborado pela autora.

E possivel perceber que o total de horas dos cursos de locus
centralizado é mais expressivo no periodo 2007-2009. Apenas nos anos
2003-2004 observa-se uma ampliacdo do tempo destinado a formacé&o nas
unidades educativas, se comparados a oferta de cursos centralizados
(Gréfico 4).
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Grafico 5 — Carga horéria dos cursos centralizados semipresenciais e
presenciais (2000-2013)
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Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

A carga horéaria presencial se mantém sempre muito superior a
semipresencial nos cursos centralizados. No entanto, a partir de 2009, é
possivel perceber a ampliacdo do tempo nos cursos de formato
semipresencial, denotando uma mudanga no padrdo de oferta,
especialmente no periodo 2009-2012 (Gréfico 5).
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Gréafico 6 - Carga horaria dos cursos descentralizados semipresenciais e

presenciais (2000-2013)
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Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacéo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

A predominancia da carga horéria presencial também pode ser

notada nos cursos realizados nas unidades educativas, embora, a partir de
2007, possa se observar uma ampliacdo da carga hordria dos cursos
semipresenciais (Gréfico 6).

Dando sequéncia a analise, focalizei os enunciados que

contemplam os conteldos e objetivos de cada curso, na medida em que
estes integram uma economia de conhecimentos e habilidades requeridas
para o exercicio da docéncia, de acordo com o que Johnson (apud
GADELHA, 2009, p. 146-147) qualifica como

[...] o produto de um investimento de capital feito em sua
educacdo, em suas capacidades gerais de comunicagéo e
célculo requeridas para participar do processo produtivo, e
nas capacidades especificas requeridas para o seu trabalho
em particular; um investimento de capital que ¢é
variavelmente financiado pelo Estado, pelo préprio
trabalhador ou pelo empregador (JOHNSON apud
GADELHA, 2009, p. 146-147).
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Esse conjunto de conhecimentos e habilidades encontram-se
imbricados com a producdo de saberes, 0s quais, estando contemplados
nos cursos de formacdo, podem ser qualificados como Uteis ao exercicio
da docéncia. Do mesmo modo com que Veiga-Neto (2011) atribui a
funcdo da escola nos dias atuais, os percursos formativos podem ser
concebidos como maquinas que operam em favor da fabricacdo de novas
subjetividades, bem como (re)definindo posi¢des de sujeito. De acordo
com Popkewitz (1997), a producdo de formas de conhecimento opera
organizando e formando identidades individuais e produzindo novos
sujeitos. Com esse intento, o autor adota o termo “epistemologia social”
de modo a problematizar sociologicamente a producdo de conhecimento
em suas relagBes com as préticas e aspectos do poder, na medida em que
esta estrutura as regras e padrdes para conceber 0 mundo e se perceber
nele, definindo “o que € bom e o que é mau; razoavel ou ndo, racional,
irracional e ndo-racional” (POPKEWITZ, 1997, p. 24).

Para Foucault (2024c), os discursos de verdade operam na
defini¢do de tematicas formativas, obedece a regimes de verdade que sdo
historicamente contingentes e que se constituem a partir de uma complexa
articulacdo entre mecanismos, regras e estratégias de poder. Nesses
termos é possivel analisar como nos tornamos o que Somaos no presente e
os significados atribuidos a nossas identidades, na medida em que, o que
se entende como verdade, nada mais é do que o produto de um jogo de
regras entre saberes, praticas de coercdo e praticas de si proprias de uma
determinada cultura. Essas detém regularidades, estratégias e tecnologias
préprias, ou, em outras palavras, possuem uma racionalidade particular.

A relacdo que se estabelece entre discurso e exercicio de poder é
explicitada por Foucault (2012c) ao detalhar o tipo de andlise que pratica
em suas pesquisas:

O tipo de andlise que pratico [...] examina as
diferentes maneiras pelas quais o discurso
desempenha um papel no interior de um sistema
estratégico em que o poder estd implicado, e para o
qual o poder funciona. Portanto, o poder ndo é nem
fonte nem origem do discurso. O poder é alguma
coisa que opera através do discurso, ja que o
préprio discurso é um elemento em um dispositivo
estratégico de relagbes de poder (FOUCAULT,
2012c, p. 247).
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As praticas discursivas e ndo discursivas obedecem a um jogo de
regras e permitem que algo seja atribuido como verdadeiro ou ndo. Desse
modo, a producdo de verdades que atuam na fabricacdo dos ‘discursos
verdadeiros’ € um elemento de governamento dos outros e do eu, pelo
fato de poder adestrar, classificar, comparar e separar os individuos,
operando como fundamento, justificativa e principio de transformacéo
desses mecanismos (FOUCAULT, 2012c). Para o autor, 0s sujeitos se
constituem, governam 0s outros e se governam a partir da producdo da
verdade, sendo as praticas o principal elemento de analise para a
compreensao do binémio verdade-sujeito.

E com esse intento que optei por subdividir este capitulo no que
denomino como “eixos discursivos para o governamento da pratica
docente”. Nessa perspectiva, nos subtitulos que seguem, busco apreender
que subjetividades pretendem ser fabricadas pelas praticas discursivas,
que se materializam, de modo indistinto, em todos 0S percursos
formativos®*®. Compreendo que os discursos, que balizam as formag6es
continuadas estdo vinculados a mesma dindmica de poder, se estruturando
por meio de um conjunto de praticas e de relacdes sociais que definem
normas e que operam em favor da normalizacéo de préaticas e de condutas
docentes (POPKEWITZ, 1997).

3.1 NORMALIZAR PRATICAS E CONDUTAS DOCENTES

Os conceitos de ‘norma’ e de ‘normalizacdo’ sdo, especialmente,
desenvolvidos por Foucault no curso “Seguranga, territério e populagao”
(1977-1978), bem como, em nota de rodapé, no curso seguinte, intitulado
“Nascimento da biopolitica” (1978-1979).

No poder disciplinar, a norma emerge como um significante que
permite efetuar a distin¢do entre padrdes de comportamentos e condutas
normais e anormais. Nessa perspectiva, as leis objetivam codificar a
norma, embora técnicas de normalizacdo ndo dependam unicamente de
um aparelho juridico-disciplinar que as sustente (FOUCAULT, 2008b).
Na normalizacéo disciplinar a norma detém a primazia sobre a definicdo
dos padrdes de normalidade e anormalidade, pois define um padréo de
referéncia e um processo de ‘ajustamento’ delineado em funcdo de um
determinado objetivo e com uma finalidade especifica.

6 Nao considerei distingdes por agrupamentos especificos de atuacio (areas de
conhecimento) ou destino (publico-alvo), uma vez que ndo é objeto nesta tese a
analise dos discursos especificos de cada agrupamento docente.
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Foucault (2008b, p. 75) pontua que “ha um carater primitivamente
prescritivo da norma, e é em relacdo a essa norma que a determinacéo e a
identificagdo do normal e do anormal se tornam possiveis”, fazendo
referéncia ao termo ‘normacgdo’ como mais adequado, no contexto da
analise sobre como operam esses mecanismos na Modernidade. Ja a
‘normalizacdo’ emerge em um contexto em que os dispositivos de
seguranca encontram-se materializados. Lopes (2011, p. 289) nos
possibilita refletir sobre esses mecanismos ao expor que “diferentemente
da normacao, nos dispositivos de seguridade a norma opera na populagéo
por normalizacdo. E a partir do normal, determinado em cada grupo, que
a norma ¢ constituida”.

Com esse entendimento Lopes (2011) afirma que € possivel
perceber a coexisténcia de ambos os processos na atualidade, operando
sobre uma multiplicidade de sujeitos, com vistas a objetiva-los,
disciplina-los, educé-los, bem como descrevendo-0s. Objetiva-se
minimizar possiveis préticas de risco, em detrimento da constituigo de
‘novas identidades’, por meio de praticas de governamento mais
econdmicas, ou seja, com menos dispéndio de energia.

Nessa perspectiva, é possivel compreender que as tematicas que
integram a oferta de formacéo continuada, no &mbito da RME, operam
com essa logica, definindo um perfil docente, de um lado, disciplinando,
pela constituicdo de um padrdo de referéncia desejavel e, de outro,
normalizando as praticas docentes diferenciais. Para tanto, refinam-se os
mecanismos de governamento sobre as praticas docentes pela adocdo do
que qualifico como ‘eixos discursivos para o governamento da docéncia’.

Apos cuidadosa leitura do conjunto de enunciados, que comporta
0 planejamento de cada curso, é possivel perceber formas de
governamento pautadas pelos seguintes eixos discursivos: a alfabetizacdo
e o letramento como um compromisso de todas as areas do conhecimento
e esferas de atuacdo; a adogdo de novas praticas sociais articuladas com
as nocgdes de sustentabilidade e de inclusdo; a incorporagdo do discurso
empresarial, por meio das habilidades/competéncias de gerenciamento e
gestdo, traduzindo novos contornos para a docéncia; a instrumentalizagdo
para 0 uso das novas tecnologias da informacdo e comunicacdo; a
implementacéo de projetos e programas educacionais sob 0s auspicios da
pratica docente; o aprimoramento e a qualificagdo da pratica docente por
meio dos processos de ensino, planejamento e avaliagéo.

Cabe ressaltar que a opcdo por esta organizacdo ndo pode ser
tomada de modo estrito, pelo fato de que, a cada ano, é possivel perceber
articulagdes regulares entre os diferentes elementos. Optei por uma
andlise ponto a ponto para permitir uma reflexdo, em detalhe, sobre os
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acontecimentos discursivos de modo que importa apreender o docente
como “o sujeito em uma pluralidade de posi¢des e fungdes possiveis”
(FOUCAULT, 2012a, p. 55) e em suas formas de produzir condutas.
3.1.1 Instrumentalizar o Docente para Alfabetizar e Letrar

Os cursos de formagdo que comportam esse eixo discursivo
constam no Quadro 2.

Quadro 2 - Cursos com o tema alfabetizacdo e letramento (2000-2013)

Locus

Ano Total Centralizado | Descentralizado
2000 05 04 01
2001 02 02 -
2002 01 01 -
2003 07 06 01
2004 04 - 04
2005 07 04 03
2006 03 01 02
2007 08 05 03
2008 08 05 03
2009 08 07 01
2010 08 05 03
2011 06 03 03
2012 11 09 02
2013 10 06 04
Total 88 58 30

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Florianopolis, 2015. Elaborado pela autora.

Em relacdo ao local de realizacdo, embora se possa observar a
permanéncia da oferta nos locus centralizado e descentralizado, as
formacdes centralizadas sdo mais numerosas. O fluxo distinto, em torno
do volume de formagBes centralizadas e descentralizadas, sinaliza os
efeitos dos programas de governo que propbe a oferta de cursos
centralizados circunscritos a tematica formativa. A oferta de cursos que
contemplam os temas de alfabetizacdo e letramento é notadamente mais
expressiva a partir do ano de 2006, marcadamente influenciada pela
criacdo dos programas educacionais como o Prd-Letramento, o Programa
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Gestdo da
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Aprendizagem Escolar (GESTAR)*". Esse elemento pode ser observado
em varios enunciados, quando se salienta que os conhecimentos dos
docentes devem ser aprofundados “em consonancia com os documentos
do Programa Pré-letramento — MEC” (2007), bem como “implementando
o ensino fundamental de 9 anos” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSOQS, 2007).

O planejamento dos percursos formativos, especialmente a partir
desse periodo, é influenciado, de forma expressiva, pela criacdo de
programas educacionais que visam a uniformizacdo das préaticas
educativas vinculadas as nocles de alfabetizacdo e letramento,
objetivando a implementacéo e o cumprimento das metas acordadas pelos
entes da federacdo, especialmente no que tange a melhoria dos
indicadores de resultado, materializados pelo aumento dos indices de
aprovacdo e a diminuicdo da evasdo escolar. A exemplo disso, Varios
cursos referenciam a inclusdo de temas e objetivos emanados por essas
diretrizes:

Consideracoes e intervencdes tedrica-
metodoldgica (sic) [tedrico-metodoldgicas] da
proposta do Bloco Inicial de Alfabetizacao;
Estudar, refletir e discutir a pratica pedagdgica dos
anos iniciais do ensino fundamental de nove anos
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2007, grifo nosso)

Melhorar qualitativamente e quantitativamente os
indicadores de resultado da Rede Municipal de
Ensino de Florianépolis (aprovacéo e ndo evasao)
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2012, 2013, grifo nosso)

Direitos de aprendizagem no ciclo alfabetizacdo —
Lingua Portuguesa — PNAIC (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013, grif
Nosso)

47 Programas e projetos criados pelo Governo Federal, objetivando a elevagdo dos
niveis de aprendizagem dos estudantes da educagdo basica em atendimento as
metas do Plano Nacional de Educacdo (Lei 10.172/2001), bem como em
decorréncia da ampliacéo do ensino fundamental para nove anos.
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A realizacdo de cursos com esse recorte esta atrelada ao
redimensionamento da pratica pedagogica “em um aprendizado mais
significativo, ressaltando a capacitacdo docente como eixo norteador de
uma praxis equanime” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2005), na medida em que “incentivem a reflexdo e a
construcdo do conhecimento como processo continuo de formacgédo
docente” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2010).
Nessa perspectiva, a formacao continuada é enfatizada como um processo
gue permitiria 0 governamento das praticas, por meio de eixos
norteadores, bem como uma necessidade imposta pelo exercicio da
docéncia.

Cabe ressaltar que essa temdtica ndo estd restrita aos
conhecimentos  linguisticos. Os enunciados ‘alfabetizacdo em
matematica’ ¢ ‘alfabetizacdo matematica’ encontram-se referenciados
nas fontes desde 2000, estando presentes ao longo de todo o periodo
pesquisado. O termo ‘alfabetizacdo cartogréfica’ é referenciado em
apenas um curso realizado no ano 2000. J4 ‘alfabetizacdo artistica’ tem
sua emergéncia em um curso realizado em 2003, sendo largamente
utilizado apds esse periodo. A partir de 2009, o discurso do ‘ler e aprender
como um compromisso de todas as areas do conhecimento’ passa a ser
incorporado a todos os percursos formativos, sem qualquer distin¢do por
area de conhecimento ou nivel de atuacéo,

a fim de constituir uma nova visdo, uma nova
perspectiva e uma postura mais consciente frente a
realidade  social, rearticulando  conceitos,
contelidos, objetivos, valores, competéncias e
habilidades, principalmente no que diz respeito aos
processos de alfabetizacdo e letramento dos
estudantes dos anos finais do ensino fundamental
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2012).

O sujeito professor € referenciado como aquele que deve ser capaz
de realizar um  “trabalho  produtivo” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2000), incorporando “inovac¢des na
praxis pedagogica” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2000), “que os ajudem a melhorar sua pratica cotidiana” (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2004), por meio de “atividades
praticas e materiais didaticos adaptados a realidade de cada unidade
educativa” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2000),
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permitindo a constru¢do de “alternativas didaticas” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2001) e identificando “situagdes
didaticas  favoraveis ao desenvolvimento de competéncias”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2002), prevendo a
utilizacdo de “técnicas e recursos de expressdo corporal e vocal”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2004) para
“aperfeicoar seu papel de mediador” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSQS, 2005). Outro aspecto a ser destacado
diz respeito a repeticdo de tematicas e de objetivos, por varios anos,
inclusive preservando a mesma redagéo.

A medida que se examinam os objetivos de cada curso, é possivel
identificar a inclusdo de temas muito elementares ao longo de todo o
periodo pesquisado, tais como “o conceito social de escrita e leitura”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2003), “conceito de
nimero, [..] resolu¢do de problemas” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2005), “conceito de adi¢ao, subtragao,
multiplicagdo e divisdo” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2006), “caracterizar a alfabetizagdo” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2003), “conceitos: lingua, linguagem,
leitura e escrita” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2007), “compreender o processo de leitura e possiveis etapas”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2003), bem como
“a base do sistema de numera¢do decimal e o papel do algoritmo
convencional e ndo convencional no ensino da Matematica”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2005), “capacitar
0s educadores e bibliotecarios para que facam uso consciente da
biblioteca escolar” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2003), bem como “conhecer os conceitos de arte e os referenciais
teoricos” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2003) e
os “subsidios que instrumentalizem os professores no ensino do processo
de elaboragdo de resumos, sinteses, esquemas ¢ quadros” (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOQS, 2004). Cabe sinalizar que esses
cursos séo, em grande parte, destinados aos professores que atuam nos
anos iniciais do ensino fundamental, embora 0s excertos expressem a
incorporacdo deste discurso no territério enunciativo que compdem os
planejamentos da oferta para distintas areas de atuagdo, integrando,
igualmente, os anos finais.

Essa caracterizacdo poderia denotar uma mudanca de énfases
pautada na concepcédo de que a formac&o inicial dos docentes é ineficaz,
desatualizada ou inadequada para o exercicio profissional, carecendo de
regulacéo e (re)orientacdo. Esse aspecto é regularmente referenciado ao
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longo de todo o periodo, em que opto por destacar por meio dos excertos
a sequir:

Superar o uso do mapa-desenho e mapa-copia [...]
Capacitar professores de 1% a 4% séries (aqueles que
ndo possuem formacdo especifica em Geografia)
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOQOS, 2000, grifo nosso).

Contribuir com os educadores no dominio mais
seguro dos conhecimentos referentes a sua area de
atuacdo e para uma compreensdo mais adequada
das questbes da linguistica da alfabetizacdo
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2005, grifo nosso).

Reconstruir conceitos e procedimentos
matematicos e linguisticos (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2006, grifo
N0SS0).

Possibilitar ao professor subsidios para que ele/ela
possa repensar e redimensionar sua pratica
pedagogica no ensino da leitura e da lingua escrita;
Explicitar a necessidade de o professor planejar
situacdes didaticas adequadas para os alunos.
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2007, grifo nosso).

Instrumentalizar os professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental com conhecimentos
que permitem (re)organizar sua pratica
pedagogica, visando atender as especificidades de
aprendizagem dos alunos no cotidiano escolar;
Atualizagdo em  alfabetizagdo  matematica.
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2010, grifo nosso).

Compreender conceitualmente os processos de
alfabetizacdo e letramento visando a regulacéo da
pratica  pedagdgica. (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013, grifo
Nosso)
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Com a inclusdo de instrumentos de avaliacdo externa, com
destaque a realizacdo da Prova Brasil e Floripa, a analise das questdes, 0s
descritores utilizados, bem como o conjunto de habilidades que
instrumentalizam esses processos passa a ser um dos pontos de pauta
incorporados ao planejamento dos cursos nos anos subsequentes. Nesse
sentido, o docente passa a ser igualmente avaliado, sendo sujeito de mais
uma tecnologia de governamento de sua pratica.

A competitividade também é massivamente explorada, mediante a
participacdo em atividades de ambito nacional, tais como as olimpiadas
da lingua portuguesa e matematica, sendo estas incorporadas aos temas
que embasam a realizagdo dos cursos, especialmente a partir de 2010.

Os percursos formativos, como expressdes de um processo que
visaria a valorizagdo da docéncia, passa a ser referido a partir de 2012
“Valorizar a agdo docente na formacéo e préatica cotidiana, qualificando o
ensino ministrado e investindo no profissional enquanto educador”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2012).

Esse aspecto expressa 0 que se pode apreender como uma
regularidade discursiva, anteriormente destacada no capitulo dois, em que
a formag@o continuada é novamente referenciada como um elemento de
valorizacdo da docéncia e dos educadores.

Na sequéncia estdo os cursos que pretendem mobilizar atitudes e
construir praticas relacionadas com o conceito de sustentabilidade,
operando em favor da fabricacdo de subjetividades docentes e discentes.

3.1.2 Sensibilizar para Praticas de Sustentabilidade

Os cursos que contemplam o conceito de sustentabilidade e que
argumentam em favor da adocdo de praticas sustentaveis afirmam a
escola como locus prioritario para a vivéncia destas experiéncias.
Conforme Quadro 3, apresento a distribuicdo dos cursos ao longo do
periodo.

Quadro 3 - Cursos com o tema sustentabilidade (2000-2013)
Locus

Ano Total
Centralizado | Descentralizado

2000 01 01 -
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2001 0148 01 -
2002 02 02 -
2003 - - -
2004 03 02 01
2005 01 - 01
2006 03 03 -
2007 03 03 -
2008 03 03 -
2009 06 05 01
2010 06 06 -
2011 03 03 -
2012 12 11 01
2013 06 06 -
Total 49 45 04

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Os cursos de formacgdo, que focalizam um discurso em favor da
adogdo de préticas sustentaveis privilegiam o locus centralizado em sua
oferta. A partir do ano de 2009, o nimero de cursos é ampliado, em
comparagao ao periodo entre 2000 e 2008, com destaque para 2012 com
12 cursos realizados.

O conceito de sustentabilidade apresenta, como pano de fundo,
uma paisagem discursiva diversa. Oliveira et al. (2012) apresenta a
emergéncia da utilizacéo do termo, em 1987, na Comissdo Mundial sobre
Meio Ambiente e Desenvolvimento da Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU) pela ex-primeira ministra da Noruega Gro Harlem Brundtland.
Nessa oportunidade, sustentabilidade foi referenciada como a
possibilidade de satisfazer as necessidades atuais sem prejuizo as
gerac0es futuras.

A realizacdo de cursos de formacgéo continuada com esse foco é
permeada por intensa visibilidade e pelas transformacgdes que essa
producio discursiva vem sofrendo ao longo dos tltimos anos (GRUN,
1995). Para Griin, a posicdo de privilégio que esse discurso detém guarda
articulagdes com as relagdes de poder-saber que produzem consequéncias
politicas e modos de subjetivacdo especificos. Desse modo, a oferta de

8 Dados insuficientes ndo possibilitaram a anélise detalhada desse curso de
formagdo. As fontes indicavam unicamente o titulo do curso e o numero de
participantes.
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cursos de formagdo continuada voltada aos docentes pretende produzir
discursos a favor da sustentabilidade, bem como mobilizar a adocéo de
praticas ‘sustentaveis’, haja vista que a educacdo ambiental é referenciada
como um tema transversal em consondncia com o0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e com a PCM. As fontes indicam que esta
tematica pode “promover a melhoria da qualidade da educagdo basica [...]
favorecendo o aumento do IDEB” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSOS, 2007), assim como “para melhorar a qualidade dos temas
trabalhados na escola” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2008).

E recorrente a utilizacdo do verbo ‘sensibilizar’ e seus correlatos
na redacdo dos objetivos que integram o planejamento dos cursos que
focalizam essa tematica, objetivando mobilizar uma ‘sensibilizacéo
ambiental’, com vistas a produgcdo de uma consciéncia sobre a
“importdncia da preservagdo da qualidade do meio-ambiente [...]
procurando avaliar as atitudes comportamentais diante das posicGes
formadas a respeito de posturas ambientais” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2000). Desse modo, urge “capacitar
os professores, ampliando os conhecimentos” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2004), “com vistas a interven¢do
cientifica na dinamica escolar” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSQS, 2004), por meio de atividades que propiciem “um novo
olhar” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2006) sobre
a conservacdo e o melhor aproveitamento de recursos hidricos, a
separacdo e a reciclagem dos residuos sélidos (organicos e inorganicos),
o0 desenvolvimento de ac¢Ges que envolvam o par ‘educacdo ambiental-
educacdo nutricional’, bem como promovendo o desenvolvimento
sustentavel aliado & atividade de turismo. Estes elementos se colocam
como as necessidades que organizam a producdo de percursos formativos,
pelo fato de que “o éxito inicia na escola” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2004).

Os cursos, centralizados e descentralizados, guardam semelhancas
pelo fato de atrelarem discussGes e planejamento de a¢des que promovam
praticas sustentaveis considerando a escola um locus prioritario para o
desenvolvimento de vivéncias com esse teor. Os projetos “Educando com
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a Horta Escolar e a Gastronomia*®” e “Agenda 21%°” integram esse
conjunto ao tracar diretrizes para o trabalho pedagdgico, impactando os
percursos formativos com vistas a transformacéo das praticas docentes e
discentes. Desse modo, os projetos pedagdgicos se materializam como os
principios norteadores da pratica pedagogica, favorecendo a “construcao
de uma consciéncia ambiental na perspectiva de uma pratica de
preservacdo e desenvolvimento sustentavel” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2007), com vistas a producdo de
subjetividades que impliqguem perceber-se como “integrante, dependente
e agente transformador do ambiente, contribuindo para a melhoria do
meio-ambiente” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2008).

O projeto “Educando com a horta escolar e a gastronomia” realiza
seminarios anuais, desde 2009, para socializar as agdes e promover a
reflexdo sobre os projetos desenvolvidos, sendo a horta concebida como
“eixo para dinamizag¢do do curriculo escolar [...] instrumento pedagdgico
e recurso para educacdo ambiental” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013).

49 Projeto do Governo Federal em regime de cooperagdo com estados e
municipios, produto de uma parceria entre o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e o Centro de Exceléncia em Turismo da
Universidade de Brasilia. Pretende formar entre 900 e 1.500 agentes envolvidos
no Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), objetivando promover
habitos alimentares saudaveis e educagdo ambiental dentro das escolas a partir da
criagdo de hortas escolares e de atividades que envolvam a gastronomia. Prevé-
se arealizagdo de cursos de formagao continuada, com carga horaria de 104 horas,
na modalidade semipresencial. Informagdes adicionais podem ser obtidas no
Portal do FNDE. Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br> Acesso em: 23 out.
2015.

% Projeto do Governo Federal, por meio do Ministério do Meio-Ambiente, que
pretendeu tracar as diretrizes em favor da construcdo de sociedades sustentaveis
e que congregou a adocdo de métodos de protecdo ambiental, justica social e
eficiéncia econdmica. Foi definido por um planejamento participativo que
demandou a criacdo de férum, composto por governo e sociedade civil,
objetivando produzir um Plano Local de Desenvolvimento Sustentavel com
projetos e acdes de curto, médio e longo prazo e a definicdo das responsabilidades
dos diferentes setores envolvidos. Integrou o Plano Plurianual do Governo
Federal no periodo 2008/2011 envolvendo a elaboragdo e implementacdo das
agendas 21 locais; formacéao continuada e fomento a projetos. Mais informagdes
poderdo ser obtidas no portal do Ministério do Meio Ambiente. Disponivel em:
<http://www.mma.gov.br/responsabilidade-socioambiental/agenda-21>. Acesso
em: 23 out. 2015.
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A troca de experiéncias entre as unidades educativas é
recorrentemente estimulada, por meio de apresentagdes dos relatos de
experiéncia, bem como pela socializacdo de atividades desenvolvidas
pelos educadores e alunos. Cabe ressaltar que alguns cursos excluem
sumariamente a participacdo de unidades educativas que ndao aderiram aos
projetos, limitando, desse modo, sua abrangéncia e o ndmero de
participantes. De acordo com as fontes, as unidades educativas se
integram voluntariamente aos projetos por adesdo. S&o privilegiados 0s
trabalhos que contemplam metodologias interdisciplinares, de modo a
incentivar a participacao e a integragdo de professores de distintas areas
do conhecimento.

A criacdo da Escola do Mar de Floriandpolis, em 2009, mobilizou
a realizacdo de semindrios anuais e de cursos, objetivando ampliar o
escopo da nocdo de educacdo ambiental por congregar as dimensdes da
educacdo marinha e costeira, “ampliando o debate sobre a importancia
dos meios de se realizar a educacdo ambiental, marinha e costeira com 0s
estudantes e profissionais” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2010), bem como difundindo “a mentalidade maritima a todos
os educadores da RME de Florianopolis” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2011)%%. Os cursos objetivam a
transformacdo das praticas pedagogicas, a fim de que os docentes
“possam refletir e reorganizar suas concepgdes ¢ praticas de ensinar e
aprender” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2011).
Nessa perspectiva, a formacao de multiplicadores é uma das metas desse
projeto.

A realizag8o do primeiro Ecofestival, em 2007, emerge como uma
iniciativa que objetiva divulgar os trabalhos pedagdgicos desenvolvidos
nas unidades educativas da RME de Florian6polis “que trabalham
articuladas nos principios da sustentabilidade e da cultura da paz”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2012), por meio de

1 A Escola do Mar de Floriandpolis foi criada com a missdo de mobilizar
vivéncias, estabelecer relagdes e contribuir para a preservacao do meio-ambiente.
Promove a realizagdo de atividades de educagio ambiental, marinha e costeira. E
coordenada pela PMF e pela SME por meio da Geréncia de Programas
Suplementares. Iniciou suas atividades em um endereco na praia do Forte e
atualmente esta localizada na praia de Canasvieiras segundo consta no site da
PMF:
<http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/igeof/index.php?pagina=notpagina&noti=
3366> (Acesso em 7 dez. 2016). Todavia ndo é possivel localizar o endereco atual
da instituicdo e, no blog do projeto (<http://mardefloripa.blogspot.com.br/>,
acesso em 7 dez. 2016), ndo consta a localizacéo atual.
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“diversas  manifestagdes  artistico-culturais” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2008, 2009, 2010), congregando um
conjunto amplo de participantes. Cabe salientar que nos seminarios anuais
da Escola do Mar e no Ecofestival cada unidade educativa precisa,
obrigatoriamente, enviar 0 seu representante.

Os percursos formativos, que comportam a dimensdo da
sustentabilidade, pretendem produzir condutas docentes que sirvam de
modelos de referéncia para criangcas e jovens, mobilizando praticas
sustentaveis que iniciem na escola. Fica claro que se pretende desenvolver
uma consciéncia e, sobretudo, uma prética que evite o desperdicio dos
recursos naturais, que promova a reciclagem, que incite 0 consumo de
alimentos saudaveis e, se possivel, organicos, que se organizem praticas
pedag6gicas que ensinem a separar e a aproveitar 0s residuos, que
estimulem a economia de energia, dentre outros elementos. A concepgdo
de que a formacdo continuada possa mobilizar a transformagdo das
condutas relacionadas com a promocao da sustentabilidade esta ancorada
pela nocdo da constituicdo de um sujeito sustentavel, de sujeitos
preocupados com a preservacdo ambiental e com a promocdo da
qualidade da vida das gerac@es futuras, contando, para isso, com amplo
consenso sobre essas condutas.

As tematicas ambientais gozam de um tal prestigio
que dificilmente alguém teria coragem de se
pronunciar publicamente para contestar sua
importancia. As questdes ambientais, entre elas a
educacdo ambiental, parecem ser questdes que
quase se autojustificam. A importancia dada a tais
questdes muitas vezes nos da a impressdo de que a
educacéo ambiental esti chegando a teoria e pratica
educacionais como algo intrinsecamente bom e
necessario (GRUN, 1995, p. 160).

Grin (1995) salienta que houve um deslocamento no quadro
discursivo ocorrido por volta da segunda metade do século XX operado
pela interseccdo entre um discurso ‘eco matematico’, estabelecido por
descricBes matematicas, classificacdes e mensuracfes que estabeleciam
relagcbes entre distintos conjuntos populacionais, e um discurso ‘eco
catastréfico’, produzido por um arranjo de elementos de ordem politica,
institucional, cientifica, comportamental e normativa, ancorado pela
possibilidade de um desastre iminente que poderia colocar emrisco a vida
no planeta. Esse cruzamento de préticas discursivas formaria o que o autor
denomina como “discurso ecolégico contemporaneo” (GRUN, 1995, p.
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164), no qual a relevancia da educacdo ambiental emerge, investida de
relacGes de poder que a coloca como a solucdo dos problemas e como
possivel salvacdo da humanidade. Formam-se, desse modo, sujeitos que
séo veiculos e alvos do discurso, sendo a educagdo ambiental o efeito das
relacGes de poder e de saber que sdo matrizes de transformacéo, operando
ajustes e remodelacdes nas atitudes e comportamentos dos individuos,
bem como modos de subjetivacdo que produziriam novos sujeitos em
nome da sobrevivéncia das espécies (GRUN, 1995).

Outro aspecto que integra essa discursividade se relaciona com a
emergéncia da oferta de cursos de primeiros socorros, em 2006, com 0
proposito de promover a conscientizagdo sobre a prevencao de riscos de
acidentes e a capacitagdo para atuagdo em situacdes de emergéncia. A
realizacdo de cursos com esse recorte, em todos 0s anos e de modo
sistematico, pode ser observada em ambos os locus a partir desse periodo.
A articulagdo entre o conceito de sustentabilidade e a minimizagdo de
situacdes de risco se relaciona com a adogdo de “atitudes preventivas’. Os
cursos pretendem ensinar “a manter sinais vitais estaveis” (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2006), “combater principios de
incéndio” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2008) ¢
“como proceder em situagdes ‘criticas’ de acidentes” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2006), disseminando “uma rotina de
atendimento em parceria com as agéncias do Sistema de Atendimento de
Emergéncias” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2012).

O cursista deve ser capaz de “apontar solu¢des para atender
sinistros nas escolas e residéncias” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOQOS, 2009), bem como em outros espacos,
tendo em vista, inclusive, a incorporagdo de “nogdes de salvamento
aquatico” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2007,
2008, 2009), preparando “os participantes para realizar atendimento de
emergéncia” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2010,
2011), a fim de minimizar “os riscos de possiveis atendimentos mal
dimensionados” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2012), bem como “os ‘fatores de risco’ relacionados com acidentes no
ambiente escolar e doméstico” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2013). A participagdo nos cursos € por adesdo, embora seja
necessario que cada unidade educativa tenha, pelo menos, um profissional
capacitado para realizar os eventuais atendimentos de emergéncia. O
curso prevé a inscricdo de grupos, por interesse, sendo possivel a
realizacdo fora do horério de trabalho, mediante agendamento e
disponibilidade da equipe de formadores.
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O carater politico e as consequéncias dessa discursividade se
apoiam em complexas articulacfes entre saber e poder que dao lugar as
‘tecnologias do eu’, a favor da sobrevivéncia e, eminentemente,
anticatastroficas, em que a manutencdo da vida deve ser uma tarefa
colocada a todos os sujeitos ancorada em um catastrofismo topos judaico.
Cabe destacar a reflexdo de Griin sobre os perigos desse discurso:

A referéncia constante a catastrofe parece estar
gerando uma espécie de atitude submissa ou de
renincia. [...] As tecnologias ético-politicas que
estdo em circulagdo parecem apontar para a
confecgdo de um ‘novo’ tipo de sujeito — um sujeito
impotente politicamente. [...] Esse sujeito coloca-
se agora ‘voluntariamente’ em uma posi¢do de
subserviéncia a natureza, entregando-se ao fluxo
‘aleatorio’ dos acontecimentos politicos (GRUN,
1995, p. 182).

Nesse sentido, na constituicdo de uma nova subjetividade docente,
é tarefa do educador o cuidado com a sua propria vida e, especialmente,
com a vida do outro. Na medida em que interessa, a nova razédo
governamental, governar as praticas que intervém sobre os outros
individuos, sobre uma coletividade, o cuidado com a vida se materializa
como uma nova positividade e como expressdo do biopoder e de uma
nova arte de governar, ou, em outras palavras, uma nova tecnologia de
poder, a biopolitica, que se faz valer por meio de distintos dispositivos de
seguranca (FOUCAULT, 2008a).

Como efeito, pretende-se, pela via formativa, definir modos de ser
e de pensar que devem ser partilnados por uma coletividade, tendo em
vista que os processos educacionais sdo agenciados por biopoliticas e
estdo vinculados a uma governamentalidade neoliberal. A educag&o, por
sua vez, desempenha fungfes estratégicas e estd atrelada a esses
mecanismos: a formagdo enseja constituir novos sujeitos, por meio do
desenvolvimento e da transformacdo dos comportamentos e atitudes
individuais. Passetti (2011) elucida que, na esfera da biopolitica, o
governamento ndo se daria somente sobre a populagdo, sendo a vida
planetaria e o espaco sideral objetos de controle.

A emergéncia de uma ecopolitica, em interseccdo com uma
“biopolitica herdada da sociedade disciplinar” (PASSETTI, 2011, p.
133), produziria um saber pela extracdo de informacbes, objetivando
configurar um novo tipo de governamento em que a formag&o continuada
desempenharia um papel crucial na producéo de um discurso sustentavel.
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A formagéo continuada opera em favor da transformacdo de atitudes e
objetiva constituir sujeitos cada vez mais ‘sustentaveis’, sendo a escola
um dos locus preferenciais em favor da producéo e da socializagdo dessa
discursividade. O governamento da vida, que é o alvo do biopoder, se
integra aos processos educacionais, haja vista a relevancia da instituicao
de normas e padrbes de comportamento que possam minimizar os riscos.
Desse modo, os percursos formativos, que se destinam ao cuidado da
vida, por meio da adocdo de praticas sustentaveis, encontram-se
imbricados com esses mecanismos de atuacao da biopolitica.

3.1.3 O Professor como Gestor: Novas Demandas para a Docéncia

O Quadro 4 apresenta a distribuicdo dos cursos de formacéo
continuada que incorporam em seus discursos as nogdes de gestdo
educacional e que propdem a discussdo acerca da relevancia das préaticas
de gerenciamento dos recursos, humanos e materiais.

Quadro 4 - Cursos com o0 tema gestdo escolar (2000-2013)

Locus
Ano Total Centralizado | Descentralizado
2000 02 02 -
2001 - - -
2002 02 02 -
2003 - - -
2004 - - .
2005 - - :
2006 02 02 -
2007 01 01 -
2008 - - .
2009 - - -
2010 - - -
2011 01 01 -
2012 01 01 -
2013 01 01 -
Total 10 10 .

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Os cursos que focalizam tematicas relacionadas a gestao escolar,
embora ndo sejam ofertados todos 0s anos, congregam um conjunto de
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demandas que materializam novos contornos para a docéncia. Chama
atencdo o fato de que a oferta seja exclusivamente demandada pela SME
(modelo centralizado), denotando que as unidades educativas ndo
demonstram 0 mesmo interesse por esse tema. A partir de 2011, 0s cursos
de formacgéo continuada com esse recorte passam a integrar a oferta, por
meio da realizacdo de um Udnico curso. Geralmente, a oferta dessa
tematica esta relacionada ao processo de elei¢do/indicacdo de professores
para o cargo de diregdo®2.

Sdo priorizados os temas inerentes a gestdo democratica das
escolas, participacao e representacdo, democratizacdo da escola publica,
legislacdo de ensino e projeto politico-pedagdgico (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSQS, 2000); gestdo e organizagdo escolar,
autonomia e descentralizacdo, interacdo entre escola e familia, o papel e
as atribuicbes do diretor escolar (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSQS, 2002); teoria e pratica de gestéo, diagndstico e prioridades
na definicdo das necessidades atuais da educagdo (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2006); o papel do mediador e as
praticas de mediacdo para a resolu¢do de conflitos e da melhoria da
qualidade  das  relagbes interpessoais (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2007); a apresentacdo do “Programa
Dinheiro Direto na Escola”, a descentralizagido e a prestacdo de contas
dos valores repassados as contas das associacdes de pais e professores das
escolas, bem como o controle social desses recursos (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2011); a relevancia e a legislacao que
envolve a implantagdo dos conselhos escolares, as atribuicdes de cada
membro (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2012);
aspectos vinculados com o fortalecimento dos conselhos escolares e a
qualificacdo da atuacdo de seus membros (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013). Os relatos de experiéncia,
apresentacfes e debates sdo os instrumentos mais utilizados para
mobilizar a reflexao sobre esses temas.

Nessa perspectiva, 0 docente é aquele que deve ser
‘instrumentalizado’ para gerir 0 ambiente educativo, assumindo diversas
fungdes relacionadas com a ‘gestdo’, seja na condicdo de candidato a
diretor, como membro da associacgao de pais e professores ou conselheiro
escolar.

2 Como ndo sdo objetos de estudo, dos cursos direcionados aos diretores
escolares apenas serdo analisados os percursos formativos que congregam temas
relacionados com a gestéo escolar que s&o destinados aos professores.
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O professor é convidado a assumir e acumular funcdes que néo
estdo diretamente vinculadas a pratica pedagdgica e que, exceto nos casos
em que assume o cargo de diretor, ndo se prevé uma remuneracdo
especifica e um regime de trabalho diferenciado, uma vez que este agrega
funcdes que podem ampliar a sua jornada de trabalho®3.

3.1.4 Tornar o Docente um Expert em Novas Tecnologias
Os cursos, que objetivam instrumentalizar o professor para o0 uso
das midias e tecnologias de informag&o e comunicagdo em suas praticas

pedagdgicas obedece a distribui¢do indicada no Quadro 5.

Quadro 5 - Cursos com o tema tecnologias da informacéo e comunicagao (2000-

2013)
Locus

Ano Total Centralizado | Descentralizado
2000 11 10 01
2001 06 06 -
2002 01 01 -
2003 04 04 -
2004 07 07 -
2005 11 11 -
2006 13 13 -
2007 17 17 -
2008 12 12 -
2009 06 06 -
2010 06 06 -
2011 11 10 01
2012 10 10 -
2013 08 08 01
Total 123 121 03

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

O significativo volume de percursos formativos que pretende
mobilizar os docentes para 0 uso das novas tecnologias da informacéo e

%3 As acBes previstas para a organizagéo dos conselhos escolares e das associacdes
de pais e professores (eleicbes e reunides deliberativas e consultivas) séo,
geralmente, realizadas no periodo noturno, a fim de permitir, na condi¢do de
membros, a participagdo de familiares dos alunos.
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comunicacdo nos processos de ensino é observado ao longo de todo o
periodo, predominantemente no locus centralizado.

E frequente a utilizagdo dos verbos ‘sensibilizar’, ‘capacitar’,
‘instrumentalizar’ e ‘qualificar’ quando se pretende expressar 0s objetivos
gue embasam a oferta de cursos com esse recorte. Na descri¢do de grande
parte dos conteildos tém-se como dimensdo “as implicagdes teorico-
metodoldgicas sobre o trabalho com projetos cooperativos de
aprendizagem”, denotando a referéncia a uma mesma diretriz
metodoldgica de trabalho: os projetos. Nos registros, as tecnologias
digitais sdo referenciadas como “aliadas, parceiras e coautoras nos
processos de ensino-aprendizagem” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSQS, 2007), sendo necessario refletir sobre
“como avaliar neste tipo de proposta pedagdgica” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSQOS, 2007).

Nos objetivos dos cursos, no periodo entre 2007 e 2013, emergem
as expectativas quanto a utilizagdo das midias nos ambientes educativos,
bem como a (re)definicdo do papel dos educadores a partir desse
processo:

Ampliar e fundamentar o debate acerca da
convergéncia das midias e o papel do educador que
gerencia esses ambientes (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2007).
Contribuir  para a formacdo de um
expectador/produtor critico e atuante na sociedade
por meio do acesso a diversas formas de leitura e
escrita (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2008).

O objetivo geral desta formagdo configura-se com
base em trés aspectos: inicialmente as orientagfes
do Prolnfo/MEC, que visa “contribuir para a
inclusdo digital dos profissionais da educagdo,
buscando familiariza-los, motiva-los, prepara-los
para utilizacdo significativa de recursos de
computadores (sistema operacional Linux e
softwares livres) e recursos de internet, refletindo
sobre o impacto dessas tecnologias nos diversos
aspectos da vida, da sociedade e de sua pratica
pedagbgica” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2009).
Possibilitar um trabalho transversal na escola,
repensando a acdo metodolégica, utilizando as
midias numa perspectiva de autoria que busque
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novos caminhos para a apropriagdo reflexiva dos
conhecimentos e habilidades dos alunos
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2010).

A importancia e influéncia das tecnologias/midias
na educacdo e implicagBes para o perfil, as
condicOes e as competéncias do educador frente as
midias no contexto educativo (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2011, 2012,
2013).

Nessa perspectiva, a discursividade que evoca a relevancia da
utilizacdo das midias se coloca, de um lado, como uma necessidade atual
em favor da alfabetizacdo e do letramento digital dos educadores e, de
outro, como uma possibilidade pedagogica que define novos contornos
para a pratica docente, gracas a incorporacdo das midias as acles
pedagdgicas. Esse discurso torna o docente ndo alfabetizado/letrado
digitalmente pouco preparado para o exercicio de suas ‘novas fungdes’
ou, ainda, parcialmente competente para o exercicio da docéncia.

Com esse intento, os cursos de formagdo, com esse recorte,
objetivam ‘instrumentalizar’ e ‘capacitar’ o professor para o uso das
novas tecnologias/midias. Dentre as pautas formativas, destacam-se a
instrumentalizacdo do docente para 0 uso de recursos provenientes da
aplicabilidade da linguagem de programacéo Logo e Super Link, tais
como a utilizagdo pedagdgica dos softwares de autoria Everest, no ano
2000; Micro Mundos, nos anos 2000, 2003, 2004, 2005, 2006 e 2007; o
uso da Internet nas escolas, no ano 2000; o uso de aplicativos Word e
Power Point nos anos 2000, 2001, 2003, 2004 e 2005; Impress nos anos
2006, 2007, 2008, 2011, 2012 e 2013; Writer nos anos 2006, 2007, 2008,
2011, 2012 e 2013; Excel em 2012 e Calc em 2008, 2011, 2012 e 2013; a
utilizacdo de recursos como 0 scanner e a construcdo de bancos de
imagem e som no ano 2000. Sdo apresentados diversos exemplos de
utilizaclo pedagogica das tecnologias, como a producdo de jornais em
2000, 2001, 2004 e 2012 e de revistas digitais nos anos 2012 e 2013; a
construcdo de apresentacdes multimidia para contar historias em
quadrinhos, contos e fabulas em 2001, 2003, 2005, 2009, 2011 e 2013; a
publicacéo e apresentacdo de sinteses de pesquisa realizadas na Internet e
desenvolvidas com alunos nos anos 2001 e 2013; a criagdo de folder,
tabela e grafico em 2011 e 2012; a elaboracdo de hipertextos (sites
escolares) nos anos 2004, 2005, 2006 e 2007; a producdo e edicdo de
video em 2006, 2010 e 2011; a producao e edi¢do de audio nos anos 2006,
2009 e 2010; o uso de diferenciadas ferramentas da Internet como
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metodologias de trabalho pedagdgico, tais como: blog, wiki, Google docs,
redes sociais, webquest, fotolog e podcast em 2006, 2007, 2008, 2009,
2010, 2011, 2012 e 2013; a producdo, gravacao e edi¢do de programas de
radio digital escolar com posterior publicacdo em meio digital nos anos
2007, 2008, 2009, 2010 e 2011; a producdo, edicdo e publicacdo digital
de radionovelas, em 2011, e de audio-livros , em 2013; a producéo e
edicdo de audiovisual de animacdo com a técnica do Stop Motion e da
construcdo de brinquedos 6ticos nos anos 2007, 2008, 2009, 2010, 2011,
2012 e 2013; o uso de recursos para tecnologia assistiva em 2008, 2011 e
2012 e de portais educacionais do MEC em 20009.

Chama atencdo o expressivo volume de cursos e a diversidade de
temas e ferramentas disponibilizadas aos educadores como recursos para
o trabalho pedag6gico com as tecnologias/midias no periodo pesquisado.
Notei que a transi¢do do sistema operacional Windows para o Linux
Educacional impactou a oferta de cursos, especialmente no periodo entre
2005 e 2006, tendo em vista que estes objetivavam capacitar 0s
educadores para a utilizacdo de ferramentas, aplicativos e programas
‘novos’ e que materializavam essa mudanca.

A partir de 2001, um conjunto de cursos € ofertado exclusivamente
para os docentes que trabalham como coordenadores das salas
informatizadas, de modo a ‘qualificar’ a sua atuacdo, contribuindo na
tarefa de desenvolver a articulacdo pedagogica dos projetos junto aos
professores nas escolas, bem como no gerenciamento das redes e na
resolucéo, com autonomia, de pequenos problemas.

Destina-se uma fracdo do tempo da formacdo para a realizacdo de
oficinas que auxiliem estes profissionais na elaboracdo de documentos,
como o planejamento anual das acdes a serem desenvolvidas nas salas
informatizadas e a producdo de um relatério final de todas as atividades.
Outrossim, os docentes que trabalhnam nos Nucleos de Tecnologia
Educacional sdo alvo de cursos de formagao especificos, especialmente a
partir do ano de 2004, quando se d& a emergéncia da discussdo em torno
da transi¢do gradativa do sistema operacional “Windows” para o “Linux
Educacional”, por meio de um processo, mobilizado pelo MEC, em favor
da valorizacdo do uso de softwares livres e de codigo aberto pelas
instituicbes publicas de ensino.

A realizacdo anual do evento “TIC & Educagdo”, a partir de 2005,
destina-se & socializaco de praticas pedagdgicas ‘exitosas’, acerca do uso
das midias no ambiente escolar, por meio da apresentacdo de relatos de
experiéncias sobre os projetos educativos desenvolvidos nas unidades de
ensino da RME de Floriandpolis. Por meio de um edital, os projetos
inscritos sdo selecionados e devem ser apresentados no evento. Sdo
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priorizados os trabalhos que contemplam o uso de diferentes recursos
tecnologicos e que proponham a integracdo de vdrias areas do
conhecimento. Os relatos de experiéncia reforcam modelos profissionais
e praticas pedagdgicas a partir de um padrdo cada vez mais normalizado,
em consonancia com o perfil que se espera de um professor da RME, ou
seja, cada vez mais ‘conectado’ e atualizado com os mais distintos
recursos tecnoldgicos de ensino.

Nesse mesmo ano, iniciam-se 0s cursos que preparam educadores
para a utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem e-Prolnfo como
meio para a realizacdo de cursos de formagdo continuada a distancia,
objetivando capacita-los para planejar e organizar cursos na plataforma®.
A partir desse periodo, percebo que alguns cursos sdo desenvolvidos
semipresencialmente, incentivando a construcdo de ambientes formativos
virtuais e incitando os professores a utilizar a plataforma e-Prolnfo como
complemento para a sua formag&o presencial.

Em 2007, iniciam-se oficinas preparatorias para os educadores que
atuam nas escolas que implantaram o projeto “Um Computador por
Aluno” (UCA), prevendo a discussdo sobre conceitos, perspectivas e
desafios implicados na proposta governamental do MEC®®. Os poucos
cursos descentralizados foram desenvolvidos nas escolas vinculadas a
esse projeto, o que denota a preferéncia pelo modelo centralizado na
realizagdo dos cursos com esse recorte.

Os cursos que focalizam instrumentalizar o docente para promover
a articulacdo entre as novas tecnologias/midias e o campo educacional
encontram estreita vinculagcdo a nogdo de capital humano, pelo fato de
referenciarem e de promoverem a apreensdo de um conjunto de
habilidades, competéncias e capacidades que, nas sociedades neoliberais,
adquire valor de troca. Esses atributos humanos se transformam em

% Software de utilizagdo publica, desenvolvido pela Secretaria de Educagéo a
distdncia do MEC para ser utilizado como ambiente virtual de ensino e
aprendizagem.

%5 Projeto do Governo Federal que pretende intensificar o uso das midias no
ambiente escolar, por meio da distribuicdo de computadores portateis, trés tipos
de laptops de baixo custo (Classmate PC, Mobilis e 0 XO), aos alunos de escolas-
piloto que integram a rede publica de ensino. As escolas da RME Vitor Miguel
de Souza e Intendente Aricomedes da Silva integram o referido. Mais
informagdes poderdo ser obtidas no portal do FNDE.

Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-
tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-
uca>. Acesso em: 28 out. 2015.
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valores de mercado e se transmutam em um capital especifico, como bem
assinala Gadelha (2009, p. 149):

As competéncias, as habilidades e as aptiddes de
um individuo qualquer constituem, elas mesmas,
pelo menos virtualmente e relativamente
independente da classe social a que ele pertence,
seu capital; mais do que isso, é esse mesmo
individuo que se vé induzido, sob essa logica, a
tomar a si mesmo como um capital, a entreter
consigo (e com os outros) uma relagdo na qual ele
se reconhece (e aos outros) como uma
microempresa; e, portanto, nessa condicéo, a ver-
se como entidade que funciona sob o imperativo
permanente de fazer investimentos em si mesmo —
ou que retornem, a médio e/ou longo prazo, em seu
beneficio — e a produzir fluxos de renda, avaliando
racionalmente as relagdes de custo/beneficio que
suas decisbes implicam (GADELHA, 2009, p.
149).

Nesses termos, 0s cursos gue capacitam os docentes para utilizar
as novas tecnologias/midias em seu trabalho pedagdgico se articulam com
a producéo de novas subjetividades: de um lado, aquela do ‘professor-
empresa’ e, de outro, dos ‘alunos-empresa’, na medida em que ambos
produzem e acumulam capitais humanos, ou seja, sdo os efeitos dessa
nova racionalidade econémica. De acordo com Gadelha (2009), a
vinculacdo entre a teoria do capital humano e os processos educacionais
se expressaria pela relevancia que os percursos formativos adquiriram nos
Gltimos anos, haja vista que a educacdo operaria como um poderoso
investimento, cuja acumulacdo propiciaria 0 aumento da produtividade
do trabalhador, bem como a progressiva maximizacdo dos seus
rendimentos ao longo da vida.

As politicas educacionais, que ensejam capacitar os individuos
para o uso das tecnologias/midias, guardam estreita relacdo com o que
Foucault (2008a) classifica como um processo de deslocamento de
conceitos e valores que permite ao mercado operar tanto como regulador
social, quanto como principio da uma nova racionalidade politica. Nessa,
a competéncia, as habilidades e aptiddes individuais sdo maquinas que
ndo devem ser concebidas e nem desvinculadas do trabalhador, na medida
em que se constituem como capitais-competéncias (FOUCAULT,
2008a). Em outras palavras, o investimento em si mesmo, caracterizado
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pela capacitagdo, concorreria para 0 acUmulo de capacidades,
competéncias e habilidades requeridas para o trabalho em uma légica
neoliberal. Nesses termos, a formagdo continuada opera em favor da
construcdo desse conjunto de capacidades, em favor da transformacéo de
sujeitos, docentes e alunos, para atuagdo como trabalhadores na
sociedade.

Formar capital humano, formar portanto essas
espécies de competéncia-maquina que vao
produzir renda, ou melhor, que vao ser
remuneradas por renda, quer dizer o qué? Quer
dizer, é claro, fazer o que se chama de
investimentos educacionais (FOUCAULT, 2008a,
p. 315).

Embora Foucault saliente que o0s investimentos educacionais
abarcam um conjunto de aspectos mais amplos e complexos do que
aqueles circunscritos no que se entenderia como aprendizado escolar e
profissional, esses 0ltimos também se integram a constituicdo do
chamado capital humano. Nessa perspectiva, se estabelece um jogo de
concorréncia em que as rela¢cbes humanas estariam inscritas, sendo que
“vale dizer que o que se procura obter ndo ¢ uma sociedade submetida ao
efeito-mercadoria, € uma sociedade submetida a dindmica concorrencial”
(FOUCAULT, 2008a, p. 201), ou ainda, uma sociedade do tipo
‘empresarial’. Ou seja, quanto mais capacitado o sujeito se encontra, mais
competitivo se torna e, tanto mais ‘empresario de si’ se constitui. Desse
modo, o dominio das novas tecnologias/midias se torna um dos elementos
mais requisitados para a insercdo e manutencdo dos individuos no
mercado de trabalho, sendo este o ‘pano de fundo’ no qual a formacéo
continuada, para o uso das novas tecnologias/midias, encontra suas
condigBes de possibilidade, em favor da manuteng&o de seus pressupostos
e da legitimidade de suas ac0es.

3.1.5 Implementar é Preciso: Projetos e Programas Educacionais como
Bases para o Trabalho Pedago6gico

O planejamento e a realizacdo de cursos de formacdo continuada
demandados pela criacdo e, posterior, implementacdo de programas e
projetos educacionais, de recortes tematicos diversos, sdo o objeto de
analise deste eixo, conforme indicado no Quadro 6.
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Quadro 6 - Cursos que focalizam a implementacdo de programas e projetos
educacionais (2000-2013)

Locus

Ano Total Centralizado Descentralizado
2000 03 03 -
2001 02 01 01
2002 14 09 05
2003 1256 04 08
2004 17 06 11
2005 07 05 02
2006 07 05 02
2007 11 11 -
2008 18 18 -
2009 04 04 -
2010 05 05 -
2011 05 05 -
2012 06 03 03
2013 04 04 -
Total 115 83 32

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

A oferta de cursos de formagdo continuada, demandada pela
implementacdo de programas e de projetos educacionais de recortes
diversos, é um elemento que se destaca ao longo de todo o periodo
pesquisado, embora seja mais expressivo no periodo entre 2002 e 2004 e
entre 2007 e 2008. Chama atencdo, nos anos 2003 e 2004, o numero
consideravel de cursos promovidos pelas escolas, denotando a
capilaridade que a demanda por essa oferta detém nesses dois anos.
Contudo, no periodo entre 2007 e 2011, observa-se a completa auséncia
de formag0es descentralizadas com esse recorte, bem como o decréscimo
na oferta de formac@es centralizadas a partir de 2009.

Cabe ressaltar que, dada a diversidade e o volume de tematicas que
compOem a realizacdo de cursos de formagdo continuada vinculados a
implementacdo de programas e projetos educativos, opto por analisar

% Dados insuficientes ndo possibilitaram a anlise de um curso de formag&o que
integra a oferta no ano de 2003. O registro indicava unicamente o titulo do curso
e 0 nimero de participantes.
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conjuntamente as propostas a fim de apreender quais subjetividades séo
produzidas em cada projeto/programa®’.

Dentre os projetos/programas que integraram a pauta de cursos
destacam-se, por sua regularidade, onze tematicas: educacdo sexual;
educacdo para o transito; pedagogia de projetos; projeto de leitura;
protagonismo juvenil; preven¢do ao uso de drogas; boi de maméao; escola
aberta e escola em tempo integral; educacdo para uma cultura de paz;
salde na escola e salide e prevencao na escola e alimentacdo escolar. Tais
tematicas sdo detalhadas na sequéncia.

Em relagdo ao projeto “Educacdo sexual” indicado nos anos 2000,
2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007 e 2008, os cursos focalizam como
temas 0s conceitos de sexo, sexualidade e homossexualidade; aspectos
que envolvem a manutencdo da salde sexual e reprodutiva; historico do
conceito de sexualidade, prevencdo da violéncia sexual e doméstica, bem
como de doencas sexualmente transmissiveis; construcoes e relagGes de
género; diversidade sexual; direitos sexuais e reprodutivos; mitos, tabus
e preconceitos que envolvem a sexualidade, manifestacdes da sexualidade
na infancia e adolescéncia. Grande parte dos cursos congrega a
apresentacdo de relatos de experiéncias dos projetos desenvolvidos nas
unidades educativas. Os encontros formativos, com este recorte,
objetivam:

Sensibilizar educadores a realizacédo de projetos em
educacéo sexual;

Socializar processos, resultados e contradigdes do
trabalho de educagdo sexual;

Capacitar professores para assumirem nova postura
frente & sexualidade (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2002).

Entender a sexualidade como uma construgdo
histérica, politica e cultural,

Proporcionar aos educadores reflexdes acerca da
teméatica sexualidade, como maneira de se
autoconhecer e, assim, compreender as
manifestagbes sexuais dos educandos.
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2003).

% Elejo, como recorte para a analise, a permanéncia da tematica, como pauta
formativa, por um periodo de trés anos ou mais.
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Pensar estratégias de intervengdo na comunidade
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2007).

O poder sobre o corpo, entendido como uma materialidade
biopolitica, é operado pelo capitalismo no final do século XVIII e inicio
do século XIX (FOUCAULT, 2012b). Nessa direcdo, a sexualidade
infantil e juvenil ndo deve ser reprimida, contudo, controlada: “o sexo das
criancas tornou-se ao mesmo tempo um alvo e um instrumento de poder.
Foi constituida uma ‘sexualidade das criancas’ especifica, precéria,
perigosa, a ser constantemente vigiada” (FOUCAULT, 2012b, p. 348). A
sexualidade de criangas e adolescentes é (en)formada por um poder, meio
pelo qual se exerce um poder sobre o corpo. Se produz um discurso de
controle sobre as praticas e manifestacdes sexuais em que a
normatividade das praticas se constitui uma prisao, operando uma espécie
de “disciplina do sexo” (FOUCAULT, 2012b, p. 392). A sexualidade se
configuraria como um “dispositivo de sujei¢do milenar” (FOUCAULT,
2012b, p. 395) em que a analise das préaticas e das manifestacdes sexuais
produziria uma “ciéncia do sexo” (FOUCAULT, 2014a, p. 4).

A oferta de cursos de formag&o continuada, que objetiva colocar o
sexo em discurso, pretende capacitar professores para ‘“interrogar,
escutar, decifrar” (FOUCAULT, 2014a, p. 4) 0 que ndo se proibe ou
reprime, mas se intervém na forma de uma medida protetiva a uma
sexualidade especifica de criangas e de adolescentes.

A producao de um discurso institucional sobre o sexo se vincula
ao entendimento de que a sexualidade infantil e juvenil dos estudantes é
um problema de ordem publica e que precisa ser problematizado pelos
sistemas de ensino:

Os médicos se dirigem aos diretores dos
estabelecimentos e aos professores, também déo
conselhos as familias; os pedagogos fazem projetos
e 0s submetem as autoridades; os professores se
voltam para os alunos, fazem-Ihes recomendages
e para eles redigem livros de exortacdo, cheios de
conselhos médicos e de exemplos edificantes. Toda
uma literatura de preceitos, pareceres, observagdes,
adverténcias medicas, casos clinicos, esquemas de
reforma e planos de instituicBes ideais, proliferaem
torno do colegial e de seu sexo (FOUCAULT,
1988, p. 34-35).
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Desse modo, os cursos de formacdo continuada produzem um
discurso institucional sobre as praticas e manifestacGes da sexualidade
infantil e juvenil normatizado e normalizado. Em outras palavras, 0s
percursos formativos veiculam um discurso “de verdade sobre o sexo” e
objetivam fazer circular “um certo discurso razoavel, limitado, can6nico
e verdadeiro sobre 0 sexo — uma espécie de ortopedia discursiva”
(FOUCAULT, 1988, p. 35).

O programa “Educacdo para o transito” que figura nos anos 2000,
2011 e 2013, objetiva “capacitar os educadores para implementar o
Programa” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2011),
assim como mobilizar o desenvolvimento de projetos educativos, de
carater interdisciplinar. A utilizacdo de um material didatico, produzido
especificamente para 0 programa, congrega textos, ilustracbes e
atividades voltadas para os alunos, bem como exemplifica o uso de
diferentes recursos e metodologias de trabalho que podem ser utilizadas
pelos professores como suporte para o planejamento das aulas.

Os cursos centrados na Pedagogia de Projetos sdo ofertados nos
anos 2001, 2003, 2004, 2006 e 2009 e, embora nao focalizem tematicas
especificas, ensejam motivar o desenvolvimento de projetos como
metodologias de trabalho pedagdgico. Dentre as metas a serem
alcancadas por meio das formacGes, destacam-se a ampliacdo da
eficiéncia nos processos de ensino-aprendizagem e o aumento da
aprovacdo escolar. Os cursos congregam uma introducdo a teoria e pratica
do trabalho com projetos interdisciplinares, a instrumentalizacdo para a
elaboracdo de projetos a partir de temas emergentes, bem como o
desenvolvimento de projetos de pesquisa sobre temas diversos.

No que tange ao “Projeto de leitura” presente nos anos 2002, 2003,
2006, 2008 e 2011, os percursos formativos envolvem a mobilizacdo para
que docentes e bibliotecarios organizem projetos de leitura nas escolas,
contemplando o planejamento de trabalhos pedag6gicos. De modo geral,
focalizam atividades de conto e reconto de diferentes géneros textuais
(poemas, contos classicos, cronicas e outros), tendo como suporte varios
tipos de livros (com texto e imagem, somente com imagens, livros de
artes). Nos encontros sdo desenvolvidas “oficinas” que ensinam aos
docentes variadas técnicas de contacdo de historias, assim como a
construcao de bonecos, cenarios e fantoches e demais recursos correlatos.
Outrossim, sdo realizadas atividades que promovem a socializacdo de
experiéncias leitoras, a fruicdo literaria, bem como a producdo de
resenhas de livros.
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O “Protagonismo juvenil”, indicado nos anos 2003, 2004, 2005 e
2008, visa estimular a constru¢cdo de projetos que promovam o
protagonismo dos adolescentes nas escolas. Tem como temas centrais: a
elevacdo da autoestima dos jovens, o estimulo ao ativismo e a
participacdo juvenil nas atividades promovidas nas escolas e na
comunidade e a socializacdo de praticas com vistas a reducéo de danos e
a prevencao das doencas sexualmente transmissiveis. Dentre os objetivos
do referido projeto, destacam-se:

Proporcionar atualizagdo e aprofundamento sobre
protagonismo  juvenil (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2004).

Sensibilizar e mobilizar educadores para a
construgdo de uma prética pedagogica voltada para
o desenvolvimento de habilidades e competéncias
capazes de promover a formagao de sujeitos ativos
e conscientes de sua importancia nos processos de
mobilizacdo social de suas comunidades
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2005).

A prevencdo de condutas de risco se insere em um jogo de
intervencbes e se inscreveria em um conjunto de mecanismos de
seguranca que tem o intuito estabelecer um poder sobre a vida
(FOUCAULT, 1988)°. Nessa direcdo, os cursos, que tomam por objeto
0 protagonismo juvenil, se ocupam em referenciar praticas que
produziriam um repaginamento das politicas educacionais em que
importa estabelecer um conjunto de mecanismos de controle que
objetivariam promover a seguranca de uma populacdo especifica: os
jovens.

Nesses termos, Foucault (2008b) salienta que as intervencdes do
Estado devem ser mais da ordem de gestdo do que de regulacdo, por meio
da constituicdo de mecanismos de seguranca:

Ou seja, vai ser preciso instituir mecanismos de
seguranga. Tendo 0s mecanismos de seguranga ou
a intervencdo, digamos, do Estado essencialmente
como funcdo garantir a seguranca desses

% A biopolitica é um tipo especifico de poder que instaura um calculo sobre a
vida e seus mecanismos, conforme j explicitado.
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fendmenos naturais que sd8o 0S processos ou 0S
processos intrinsecos a populagéo, € isso que vai
ser 0 objetivo fundamental da governamentalidade
(FOUCAULT, 2008b, p. 474).

A gestdo da populacdo juvenil se operaria por meio de um conjunto
de préticas que articularia um amplo conjunto de instituicGes e de saberes
(médicos, psiquiatricos, pedagogicos) sendo as institui¢des educativas um
territdrio privilegiado de difusdo de mecanismos de controle e de
producgdo de saberes sobre a juventude. Os professores, na condicdo de
agentes dessa racionalidade politica, precisam ser instrumentalizados
para identificar condutas de risco e capacitados para promover acdes
pedagdgicas que possam evita-las ou minimiza-las tanto quanto possivel.

Com esse mesmo intento ofertam-se os cursos de formagao que
focalizam a problematica das drogas. Os cursos vinculados ao Projeto
“Preveng@o ao uso de drogas”, ofertado nos anos 2002, 2009 e 2010
pretendem viabilizar agBes para prevenir o uso de drogas, licitas e ilicitas,
comportando como dimenses de trabalho: as no¢Bes de prevengdo ao uso
de drogas, praticas de reducéo de danos, perfil de consumo e de violéncia,
assim como quais sdo as condutas de risco e os espagos de acolhimento
destinados ao atendimento e tratamento do dependente quimico. De modo
geral, 0s cursos tém como meta “estimular a participa¢do dos educadores
em projetos relativos a prevencdo do uso indevido de drogas”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSQS, 2002).

Na medida em que os seres humanos sdo considerados recursos
essenciais para a manutencdo da forca do Estado (FOUCAULT, 2008a)
importa estabelecer um conjunto de medidas protetivas e de correcdo de
condutas que possam implicar riscos a vida. Desse modo, 0s cursos de
formac&o continuada que tém como recorte a problemética do uso e da
prevengdo ao uso de drogas objetivam favorecer aos professores a
identificagdo de condutas de risco associadas ao uso de drogas, e
articulam-se aos programas de governo que objetivam proteger e
promover a saude das populagdes. Produz-se um discurso que (re)coloca
os educadores como vigilantes e como corresponsaveis, inclusive, pela
tarefa de informar condutas e préticas de risco as instancias competentes
(setores de orientacdo educacional, conselhos tutelares, familias).

Ja o Projeto “Boi de mamao”, que figura nos anos 2002, 2004 e
2012, esta voltado a ampliagdo de conhecimento dos professores sobre as
manifestacdes culturais da ilha. Nesses termos, visa “instrumentalizar os
professores para trabalharem o boi de maméao na escola envolvendo toda
a comunidade” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
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2002). Os encontros contemplam oficinas que instrumentalizam o0s
docentes para a construcdo de bonecos e formas de manipulagdo, cantoria
€ percussao.

Os Programas “Escola Aberta” e a “Escola em Tempo Integral”
apresentados nos anos 2005, 2007, 2008 e 2013 referem a implantacéo
dos dois programas. No ambito da RME, é um dos objetivos centrais dos

cursos de formacdo com esse recorte®®. Os contelidos, que embasam a
realizacdo dos encontros, congregam a discussdo sobre os principios
politico-pedagdgicos que norteiam a criacdo dos programas, 0s modelos
de gestéo e de avaliagdo das oficinas e/ou atividades desenvolvidas, bem
como a apresentacdo de relatos das experiéncias desenvolvidas nas
escolas.

Em relagdo ao Projeto “Educagdo para uma cultura de paz”
presente nos anos 2008, 2010 e 2011 objetiva-se atingir professores e
alunos, por meio de atividades e reflexdes acerca de como se pode
promover a paz (consigo, com 0s outros e com a natureza). Pretende-se
“despertar para uma nova motivacdo pessoal e profissional”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2008), “evitar ou
dissolver o stress” (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS,
2008), assim como “possibilitar uma transformagao pessoal que melhore
arelacdo consigo mesmo, com os outros € com a natureza” (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2010). Os encontros pretendem
sensibilizar os docentes para o desenvolvimento do projeto, bem como
propiciar a avaliacdo das atividades desenvolvidas nas escolas que
aderiram.

Os Programas “Saude na Escola” (PSE) e “Saude e Prevencdo na
Escola” (SPE) figuram nos anos 2008, 2011, 2012 e 2013 e objetivam
fomentar o planejamento de agBes intersetoriais entre educagdo e salde.
Dentre os temas, destacam-se: a identificagdo de sinais de violéncia e de

% O programa “Escola Aberta” tem como objetivo promover a abertura das
escolas nos fins de semana com oficinas de cunho pedagégico, esportivo, artistico
e cultural, extensivas a toda comunidade. Segundo folder de divulgacéo,
disponivel na internet, catorze unidades educativas da RME ja aderiram ao
programa. Mais informagdes podem ser obtidas em:
<http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/arquivos/pdf/14_05_2010_9.11.00.f5ffd89
7130ed7f870feb2797cafl7ec.pdf/>. Acesso em: 5 nov. 15. O programa “Escola
em Tempo Integral” se destina ao atendimento, em periodo integral, de algumas
turmas, nas escolas que aderiram ao programa. Por meio do acesso ao site da
PMF, em 2014, vinte escolas contavam com este atendimento. Disponivel em:
<http://www.pmf.sc.gov.br/mobile/index.php?pagina=notpagina&noti=11130>.
Acesso em: 5 nov. 2015.
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abuso sexual de criancas e jovens, a prevencao dos fatores de risco, a
relevancia da educacéo sexual, assim como os principios balizadores do
projeto “Educagdo para uma cultura de paz”. Nesses termos, € preciso
“sensibilizar e capacitar professores e especialistas [...] na aquisi¢ao de
informagBes cientificas e resolutividade nos encaminhamentos das
situacdes vivenciadas nos espacos escolares” (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2011).

Por fim, o Programa Nacional de Alimenta¢do Escolar (PNAE),
indicado nos anos 2011, 2012 e 2013, destina-se a promover encontros
formativos que propiciem a discussdo sobre o PNAE, envolvendo a
socializacdo de informacdes concernentes aos seus fundamentos,
diretrizes e objetivos, bem como & prestacdo de contas dos recursos
destinados ao desenvolvimento das acdes previstas. As temaéticas
contemplam, igualmente, a importancia da adocdo de habitos alimentares
saudaveis e a relevancia do consumo de alimentos saudaveis nas escolas,
em favor da prevencgdo da obesidade e da hipertensdo infantil e juvenil.
Outro elemento concerne ao desenvolvimento de estratégias, em parceria
com o PSE e o SPE, que promovem o monitoramento dos habitos
alimentares dos alunos.

Embora as propostas que embasam o planejamento de cursos
vinculados a implementacdo de projetos e programas sejam muito
distintas, observo uma regularidade discursiva no que tange a dois
aspectos centrais: 0s projetos/programas sdo pautados a partir da
identificacdo de ‘situacBes inconvenientes’ a serem enfrentadas e,
posteriormente, corrigidas, bem como a implantacdo/implementacédo
emerge como uma solucdo que objetiva a resolutividade dos ‘problemas’
que perpassam o cotidiano da escola e fora dela. Nesses termos, urge
‘capacitar’, ‘sensibilizar’ e ‘instrumentalizar’ o docente para implementar
e desenvolver as acOes delineadas pelos projetos, a fim de promover a
intervencado na realidade, a partir da escola.

Os percursos formativos desenvolvidos sob essa logica pretendem
construir o sujeito professor como um interventor a servico do estado, um
coparticipante ativo no planejamento e execucdo das a¢des e um parceiro
privilegiado na solucao de problemas que emergem dentro e fora da esfera
educacional. Nessa perspectiva, as praticas pedagdgicas sdo impactadas
por demandas das mais distintas ordens, quais sejam: promover uma
cultura de paz e uma educacdo para o trénsito, identificar, denunciar e
prevenir as mais diferenciadas formas de violéncia e o uso de drogas,
desenvolver atitudes que evitem a transmissdao e o desenvolvimento de
varias doengas, estimular a leitura e a participacdo juvenil, assim como
mobilizar a participacdo ativa da comunidade do entorno da escola.
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Cabe pontuar que, grande parte dos cursos de formacdo que
objetivam a implementacdo de projetos e de programas educacionais se
coaduna a constituicdo de mecanismos de controle, proprios de uma
sociedade de seguranca, conforme ja referido nas analises em torno das
distintas tematicas que compdem esse recorte. Os percursos formativos
aqui referidos se articulam, especialmente, as praticas de salde e bem-
estar, voltadas para um eixo populacional especifico, e devem mobilizar
0 planejamento de praticas pedagdgicas em consonancia com o
estabelecimento de medidas protetivas, voltadas as criancas e
adolescentes, estando a escola a servigo de um Estado educador, por meio
do governamento dos corpos, conforme salienta César (2011):

Para Foucault, a instituicdo escolar constituiu o
paradigma moderno da disciplinarizacdo e do
governo dos corpos, pois foi o lugar privilegiado de
medidas educacionais, higiénicas e morais
destinadas a garantir a saude fisica e moral de
jovens e criangas. Ao longo do processo de
universalizacdo da instituicdo escolar,
configuraram-se diversos processos de intervengao
disciplinar e governamental no corpo e na alma das
criancas, produzindo-se novas formas de
governamento dessa populacdo especifica. Ao se
transformar em forma de governamento especifico,
a educacdo acabou por configurar o Estado como
um ente educador (CESAR, 2011, p. 273).

Se pode inferir que os percursos formativos configuram os
professores como os principais responsaveis pela implementacdo dos
projetos e programas com essa finalidade. Nessa perspectiva, 0s
educadores sdo agentes de um Estado educador, em favor de um novo
governamento de criangas e de jovens, sendo produzido pela extracdo de
saberes especificos e por um conjunto de técnicas de controle que
colocam as agBes pedagdgicas em um campo de visibilidade pela
implementacdo de programas e projetos educacionais.

3.1.6 Ensinar a Ser Inclusivo: a Incorporacdo do Discurso da “Educacéo
para Todos”

O Quadro 7 apresenta os cursos de formagdo continuada que
contemplam uma discursividade acerca da relevancia de uma educagéo
para todos, com vistas a promogdo de praticas e atitudes ‘inclusivas’.
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Quadro 7 - Cursos com o tema inclusdo (2000-2013)

Locus

Ano Total Centralizado | Descentralizado
2000 - - -
2001 - - -
2002 04 03 01
2003 10 06 04
2004 2360 12 11
2005 1681 13 03
2006 14 08 06
2007 09 06 03
2008 18 10 08
2009 12 05 07
2010 07 05 02
2011 06 04 02
2012 12 07 05
2013 10 09 01
Total 141 88 53

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educagdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Conforme indicado no Quadro 7, verifica-se a completa auséncia
de cursos que focalizam o discurso da inclusdo nos anos 2000 e 2001. A
emergéncia da oferta se da no ano de 2002, mantendo-se por todo o
periodo subsequente. A partir do ano de 2003 ocorre uma ampliacéo
expressiva no numero de cursos. Contudo, no periodo entre 2010 e 2011,
se experimenta uma reducdo significativa no numero de formacdes,
ampliando-se novamente a oferta no periodo seguinte.

O locus centralizado permanece predominante, embora seja
possivel observar uma regularidade na oferta de cursos desenvolvidos nas
unidades educativas. De modo geral, os cursos descentralizados sdo
realizados nas unidades educativas que possuem salas multimeios,
contemplando, como tema central, 0 ensino da Lingua Brasileira de Sinais

8 Dados insuficientes ndo possibilitaram a analise de trés cursos de formag&o no
ano de 2004. Os registros indicavam apenas o titulo do curso e o nimero de
participantes.

®1 No ano de 2005, ndo foi possivel proceder & anlise de um curso de formagéo.
O registro indicava unicamente o titulo do curso e o nimero de participantes.
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(LIBRAS)62. Esses cursos sdo destinados a todos os profissionais que
atuam nas unidades educativas, docentes ou ndo, e sdo extensivos &
comunidade, preferencialmente aos pais e responsaveis por alunos
surdos.

Cabe ressaltar que, como ja tratei dos cursos de formacédo
continuada para a diversidade étnico-racial em outro momento, optei por
ndo contemplar essa tematica no presente trabalho, embora considere que
o discurso vinculado a inclusdo guarde semelhangas com esse recorte, em
especial63. Desse modo, os cursos de formacao que serdo objeto de analise
neste eixo se circunscrevem, tdo somente, aqueles atrelados a educagéo
especial e ao atendimento educacional especializado de criancas e jovens
portadores de deficiéncias.

Para problematizar o discurso inclusivo, valho-me da analise de
Lopes (2011) ao salientar que o termo ‘inclusdo’ é uma producdo da
modernidade, sendo passivel de transformagdes, atualizagbes e
ressignificacdes que emergem de diretrizes norteadoras que operam em
escala mundial. Para a autora, as operagdes de normalizagao (proprias das
sociedades de seguranca) e de normacao (caracteristicas das sociedades
disciplinares) atuam conjuntamente, tanto na defini¢cdo de normas, como
padrdes de referéncia para definir o que é seria normal/anormal, quanto
nas operacdes de normalizacdo, que procuram incluir, minimizando
tracos e dificuldades que poderiam evitar a participacdo de um coletivo
em determinados espacos e instancias sociais, estando, ambas, afinadas
com a racionalidade neoliberal. Desse modo, sdo fabricadas estratégias
politicas com vistas ao estabelecimento de um padrao de normalidade em
favor da seguranca. Dentre estas, estdo localizadas as politicas de
assisténcia social e de inclusio educacional. E com este entendimento que
Lopes (2011) compreende como esses mecanismos atuam na conducao
de condutas:

Na medida em que as identidades sdo declaradas e
celebradas, mesmo que em uma relagéo tensa e

62 Salas dotadas com recursos multifuncionais que se destinam ao atendimento de
criangas e jovens portadores de deficiéncias. O atendimento é feito por
profissionais especializados com formagdo em educagdo especial no contra turno
e, no turno, como apoio e suporte ao trabalho pedagdgico realizado pelos
docentes. As salas multimeios, eventualmente, atendem criangas e jovens, em
idade escolar, ndo matriculados na rede publica municipal de ensino de
Floriandpolis.

8 Vide Dias (2011).
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agonistica com o Estado, elas sdo muito “ateis”
para agdes de governamento da populagdo de que
fazem parte tais identidades. S&o nos processos
sobre a populagdo que ambas as normas articulam
a inclusdo como uma estratégia de governar menos
e mais (LOPES, 2011, p. 289).

As tecnologias de governamento que agem, tanto sobre um
coletivo, quanto sobre as condutas individuais, sdo a chave de
inteligibilidade que permite compreender a énfase que se coloca sobre a
inclusdo, especialmente aquelas que focalizam a positividade dos
processos de inclusdo educacional e que a tomam como um imperativo de
Estado.

Trata-se de um imperativo porque o Estado toma a
inclusdo como um principio que — por ser assumido
como autoexplicativo e por guardar em si mesmo
as razdes que o justifique como uma necessidade
imperiosa — é bom para todos. (LOPES, 2011, p.
291)

E sob essa logica que se instituem os percursos formativos que
tratam a inclusdo educacional como uma necessidade e que estabelecem
a relevancia da incorporagdo do discurso da inclusdo em todos 0s cursos
de formacdo docente. Nessa perspectiva se instituem as regras que
definem os discursos verdadeiros e que servem de baliza para a
estruturacdo dos cursos. A partir da analise dos objetivos que norteiam a
oferta de cursos de formacéo continuada com esse recorte, no &mbito da
RME, é possivel apreender o deslocamento discursivo que se operou entre
a etapa que caracterizou a emergéncia da oferta, em 2002, denotando as
primeiras acGes em torno da constituicdo de uma escola inclusiva, e
aquela em que se busca a consolidacdo da politica de educacdo inclusiva,
por meio da constituicdo de sistemas educacionais inclusivos:

Discutir a inclusdo do individuo surdo na RME de
Florianopolis (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2002).

Discutir e elaborar o documento da politica de
inclusdo para os educandos com necessidades
educacionais  especiais (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2003).
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Disseminar a educacdo inclusiva para a criagao de
sistemas educacionais inclusivos (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2005).

Conforme os excertos, a constituicdo de uma escola inclusiva
demandaria a criacdo de sistemas educacionais inclusivos. Com esse
intento a formagdo continuada emerge com uma estratégia biopolitica
essencial, em favor do governamento das praticas com esse teor. Cabe
destacar a larga utilizacdo dos verbos ‘capacitar’, ‘instrumentalizar’ e
‘formar’ atrelados as competéncias e habilidades que se pretende instituir
em todos os envolvidos, direta ou indiretamente, com criangas e jovens
portadores de deficiéncia (docentes, gestores, auxiliares e
pais/responsaveis). Esse aspecto € referenciado em varios excertos dos
documentos:

Instrumentalizar os professores do ensino regular e
os professores das salas multimeios de
Floriandpolis para o atendimento do educando
cego;

Aprofundar os conhecimentos a respeito dos
processos didatico- metodoldgicos quando da
inclusdo de educandos com necessidades especiais
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2004).

Formar e subsidiar os auxiliares que acompanham
os alunos com deficiéncia; Formar multiplicadores
dos fundamentos e principios da educacdo
inclusiva (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSOS, 2006).

Formar professores para 0 atendimento
educacional especializado;

Capacitar os profissionais e pais envolvidos nos
aspectos basicos da LIBRAS para oportunizar a
superagdo da barreira da comunicagdo com alunos
surdos (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2007).

Capacitar gestores e educadores no que se refere a
implementacdo  de  sistemas  educacionais
inclusivos;
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Capacitar os profissionais para atuacdo e
programas de intervencdo precoce na area da
deficiéncia visual e associadas;

Capacitar os profissionais envolvidos com o
processo de inclusdo das pessoas com disturbio do
espectro do autismo no municipio de Florianépolis
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2008).

Formar professores para o atendimento
educacional especializado do autismo,
aprimorando as préticas pedagogicas desse
atendimento; Instrumentalizar os professores de
salas multimeios para o atendimento educacional
especializado de lingua portuguesa escrita para
auxiliar o aprendizado dos alunos surdos da Rede.
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2013)

Outro aspecto a se destacar refere-se a relevancia da formacdo
continuada como estratégia de governamento docente, objetivando a
definicdo de diretrizes norteadoras e a revisao de funcdes especificas do
trabalho de cada profissional:

Organizar o trabalho dos professores de LIBRAS
na RME (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSOS, 2007).

Reconhecer as fungbes do trabalho com alunos
com deficiéncia (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2009).

Rever as fungdes especificas do cargo de auxiliar
de ensino da educacdo especial (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2012).

Em consonéncia com o0s objetivos anteriormente referidos, a
proposicdo de temas para 0s encontros obedece a mesma racionalidade,
qual seja, ampliar o escopo em favor da legitimagdo e da consolidagédo
dessa discursividade. Cabe pontuar a emergéncia dos seguintes temas ao
longo do periodo:
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Conceitos e principios da escola inclusiva, as
praticas pedagdgicas que consolidam uma escola
para todos (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSOS, 2002).

Fundamentos teéricos, servicos educacionais
especializados, introducdo ao vocabulario e a
conversacdo em LIBRAS, recursos para
estimulacdo visual dos alunos com baixa visdo
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2003).

Sistema e grafia BRAILLE, fundamentos na
elaboragdo de materiais adaptados, recursos e
sistemas de comunicacdo alternativa (bliss,
pictograma) (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2004).

Desenho universal nas escolas, politicas publicas
inclusivas para as escolas basicas, tecnologia
assistiva, atividades préaticas de estimulacdo dos
sentidos remanescentes em cegos e baixa visao,
técnicas especificas para orientagcdo e mobilidade,
jogos e materiais adaptados (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2005).

Tipos de deficiéncia fisica e cuidados, inclusdo de
alunos com autismo, orientacdo e marcos legais
para a inclusdo, uso de pranchas de comunicagéo e
vocalizadores, educacdo condutiva (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2006).

Tecnologia assistiva com énfase na comunicagdo
aumentativa  alternativa (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2007).

Plano de atendimento individual, acessibilidade
arquitetonica, diagnéstico, tratamento
medicamentoso e problemas comportamentais em
pessoas com  transtorno  invasivo  do
desenvolvimento, informética acessivel,
orientacdes e cuidados em relacdo a degluticdo
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2008).
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Acessibilidade e mediacdo para a participacéo dos
alunos com deficiéncia nos diferentes espacos,
adequacdo postural, aprendizagem e neurociéncia,
a educacao fisica no contexto da escola inclusiva,
altas habilidades/superdotacdo (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2009).

A formacéo de professores na politica de educacdo
especial na perspectiva da educagdo inclusiva, o
projeto politico-pedagdgico na gestdo da educacéao
inclusiva, gestdo municipal da educagdo inclusiva
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSOS, 2010).

Relacéo entre curriculo e atendimento educacional
especializado, experiéncias de alunos incluidos no
ensino regular e na universidade, a organizacdo e a
gestdo da escola para a inclusdo (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2012).

Plano de atendimento educacional especializado de
lingua portuguesa escrita para educacdo infantil e
ensino  fundamental, questdes sobre 0
desenvolvimento da inteligéncia (REGISTROS
DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013).

E possivel verificar que, ap6s a emergéncia de determinada
teméatica formativa, é frequente a repeticdo da mesma no periodo
subsequente, o que poderia denotar a preocupacdo em ofertar
sistematicamente 0 mesmo conteldo nos cursos, na medida em que
operam como ‘discursos de verdade’, de modo a ampliar sua capilaridade
por meio de uma regularidade discursiva que tem, como pano de fundo, a
proliferacdo do discurso inclusivo nas mais distintas instancias. Gragas &
publicacdo de variados documentos que prop8em a criacdo de agdes e
programas governamentais em favor da promocdo de assisténcia e
inclusdo social, essa discursividade se estabelece e se materializa como
uma estratégia biopolitica centrada na legitimacao de politicas neoliberais
como novas ‘artes de governar’. Na esteira do pensamento de Foucault
(2008a) é possivel compreender o jogo que se estabelece pela articulagdo
das relac@es do tipo social com as econémicas, orientadas pelas regras de
uma economia de mercado:

A generalizagdo da forma econdémica do mercado
no neoliberalismo americano, além das proprias
trocas monetérias, funciona como principio de
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inteligibilidade, principio de decifracdo das
relages sociais e dos comportamentos individuais.
O que significa que a andlise em termos de
economia de mercado, em outras palavras, em
termos de oferta e procura, vai servir de esquema
que se pode aplicar a campos nao-econdmicos
(FOUCAULT, 200843, p. 334).

Em outros termos, o discurso da educacdo inclusiva, que, a
primeira vista, parece destituido de qualquer referencial do ponto de vista
econémico, ou de mercado, opera como uma poderosa estratégia
biopolitica, propria das sociedades neoliberais, que visa constituir sujeitos
‘livres’ para 0 mercado, para 0 consumo e como consumidores em
potencial. Cabe ressaltar que esse entendimento ndo implica em
considerar qualquer comportamento como ‘econémico’, contudo, “a
grade de inteligibilidade que sera adotada para 0 comportamento de um
novo individuo é essa. Isso quer dizer também que o individuo s6 vai se
tornar governamentalizdvel [..] na medida em que ele é homo
oeconomicus” (FOUCAULT, 2008a, p. 345). Nesse sentido, a incluséo é
uma estratégia politica que se articula a constituicdo de um Homo
Oeconomicus, “como elemento de base da nova razdo governamental tal
como se formula no século XVIII” (FOUCAULT, 2008a, p. 370).

Sob essa ldgica, fica claro que a permanéncia de uma
discursividade, que atua em favor da manutencdo desses pressupostos,
deve perpassar 0s processos formativos docentes de modo indistinto, com
vistas a garantir tanto a sua manutencdo, quanto a sua legitimidade. A
criacdo das mais distintas leis, que garantam a inclusdo dos sujeitos nos
mais variados espacos e instdncias sociais, funcionam como téticas e
como interditos e balizam o estabelecimento de principios e de
fundamentos norteadores que impactam, sobremaneira, a oferta de
percursos formativos operando como enforcement of law (FOUCAULT,
2008a).

As fontes escritas, produzidas a partir da sistematizacdo dos
objetivos e conteldos dos cursos realizados, permitiram identificar a
producdo de subjetividades, no &mbito da formacdo continuada da RME,
a partir do entendimento desses mecanismos, na medida em que se
pretende produzir docentes inclusivos. Pretende-se promover a inclusdo
dos alunos portadores de deficiéncias por meio de um conjunto de préaticas
discursivas e ndo discursivas, a saber: adogdo de desenhos universais para
aprendizagem e avaliacdo, uso de tecnologias assistivas e de padrdes
arquitetdnicos que promovam a acessibilidade e facilitem a orientacéao e
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a mobilidade de todos os sujeitos, uso de diferentes linguagens e modos
de comunicacdo alternativa, a oferta de atendimento educacional
especializado, dentre outras®*.

Nesses termos, 0s docentes precisam ser ‘formados’, ‘capacitados’
e ‘instrumentalizados’ para implementar as acBes que se propdem a
efetivar essas praticas, especialmente no ambito das instituigdes
educativas, de modo a constituir ‘sistemas educacionais inclusivos’.
Nessa perspectiva, a transformacdo de um modo de ser e agir docente, por
meio da instituicio de mecanismos e de técnicas de governamento
pedagdgico, é um dos principais objetivos dos cursos de formacéo
continuada com esse teor.

3.1.7 Aprimorar a Pratica Pedagdgica pelo Discurso da Renovacao e da
Inovacao

Os percursos formativos, que emergem sob o argumento da
necessidade de uma renovacdo das praticas pedagogicas, ou ainda, da
incorporacédo de estratégias e de recursos inovadores, sdo 0s que detém o
maior volume de cursos, se comparados aos demais eixos. Embora sejam
predominantes no locus centralizado, a oferta é, igualmente, expressiva
nas formagdes descentralizadas, como se pode perceber no Quadro 8:

Quadro 8 - Cursos que propdem o aprimoramento da préatica pedagdgica pelo
discurso da renovagdo e da inovagdo (2000-2013)

Locus
Ano Total Centralizado | Descentralizado
2000 12% 10 02
2001 18 11 07
2002 21 13 08
2003 40 13 27

8 O conceito de desenho universal obedece as prerrogativas do que cita o Decreto
n. 5296 de 2 de dezembro de 2004, artigo 8°, paragrafo IX e designa “concepcao
de espagos, artefatos e produtos que visam atender simultaneamente todas as
pessoas, com diferentes caracteristicas antropométricas e sensoriais, de forma
autdnoma, segura e confortivel, constituindo-se nos elementos ou solugdes que
compdem a acessibilidade” (BRASIL, 2004).

8 No ano 2000, o registro de um curso de formagéo indicava apenas o titulo e o
namero de cursistas, ndo possibilitando a anlise.
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2004 3496 09 25
2005 20 07 13
2006 17 14 03
2007 14 12 02
2008 20 17 03
2009 12 12 -

2010 20 20 -

2011 09 05 04
2012 28 27 01
2013 27 25 02
Total 292 195 97

Fonte: Registros de planejamento de cursos, Centro de Educacdo Continuada.
Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Cabe salientar que os termos ‘renovacgdo’ e ‘inovacgdo’ guardam
algumas semelhancas no que se refere a atribuicdo de sentidos, balizada
por uma analise etimoldgica de ambos. Renovacédo deriva do termo, em
latim, renovare, que significa “tornar novo; dar aspecto ou fei¢do de novo
a; mudar ou modificar para melhor; substituir por novo, por coisa nova;
consertar, reformar, corrigir, melhorar em todos os aspectos ou
praticamente em todos” (FERREIRA, 2004, p. 1734). Ja a palavra
‘inovar’ se origina do termo, em latim, innovare, e faz referéncia a “tornar
novo, renovar; introduzir novidades em” (FERREIRA, 2004, p. 1109). E
possivel constatar que os sentidos atribuidos a ambos os termos podem
referir, tanto o conserto de algo quanto a substituicdo de algo por alguma
coisa, de melhor aspecto ou mais recente.

A utilizacdo de ambos os termos no discurso denota a vinculagdo
estreita entre a oferta de percursos formativos e a urgéncia em renovar e
atualizar as praticas pedagdgicas. Embora as tematicas que balizam essa
oferta sejam distintas, do ponto de vista tedrico e metodoldgico, observo
uma regularidade discursiva no que tange a proposi¢do de argumentos,
em favor da urgéncia e da relevancia de um processo de renovacao das
praticas pedagogicas, pela adogdo de estratégias e recursos inovadores.

Essa discursividade constitui sujeitos professores que precisam,
constantemente, serem submetidos a processos formativos, a fim de
serem continuamente ‘atualizados’ sobre as novas propostas curriculares

% Dados insuficientes néo possibilitaram a analise de dois cursos de formag&o no
ano de 2004. O registro de planejamento indicava apenas o titulo e o nimero de
participantes do curso.
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e conceitos relacionados a sua area de atuacdo, com vistas a melhoria da
qualidade de ensino. Outrossim, o aprimoramento da acdo docente
produziria um novo modelo de escolarizacdo, sendo o docente um dos
principais agentes em favor da realizagdo desses processos. Essa premissa
pode ser observada nos excertos a seguir:

Discutir aspectos relevantes ao ensino de Ciéncias
visando sua melhoria (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2000, grifo
Nosso).

Proporcionar atividades praticas aos auxiliares de
ensino visando seu aprimoramento para auxiliarem
o professor de sala no processo de ensino-
aprendizagem;

Possibilitar a melhoria da qualidade de ensino
através da selegdo, organizacdo e definicdo dos
conteidos a serem trabalhados de 1% a 8?2 série,
primando pela total e real integracdo entre os
professores e as disciplinas;

Discutir com o coletivo escolar os sentidos que se
pode atribuir ao projeto politico-pedagdgico
quando os sujeitos envolvidos desejam a recriacéo
da escola e sua transformacdo numa escola de
direitos (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2001, grifo nosso).

Dar continuidade ao processo de formacdo
continuada a partir das necessidades da escola,
dentro do programa “Educa o educador” que
possibilite reflexdo critica, mudancas da préatica
pedagdgica, reduzindo a distancia entre a escola
que se faz e a escola necesséria aos grupos sociais
que atende;

Propiciar atualizagdo e aprofundamento das
tematicas  educacionais (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOQOS, 2003, grifo
Nosso).

Possibilitar aos profissionais da unidade educativa
as transformag@es individuais quanto as questdes
de responsabilidade, ética, cidadania, bem como
quanto ao pensar, sentir e agir dentro das questdes
do desenvolvimento das relages humanas
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(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2004, grifo nosso).

Instrumentalizar os professores que atuam nos anos
iniciais [...] com conhecimentos que permitem
(re)organizar sua pratica pedagdgica, visando
atender as especificidades de aprendizagem dos
alunos no cotidiano escolar (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2010, grifo
N0ss0).

Repensar e qualificar a pratica educativa
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2013, grifo nosso).

O discurso da renovacdo esta singularmente correlacionado a dois
dos processos mais caros a constituicdo da chamada modernidade: a
presentificacdo; que traz o devir para o presente, bem como o apagamento
da meméria. Valho-me das palavras de Veiga-Neto para problematizar
esse percurso:

Afinal, mais do que nunca estamos nos dando conta
de que a promessa moderna de conseguirmos
administrar, programar e controlar efetivamente o
devir — 0 que levou o0 pensamento moderno a
reduzir o devir ao futuro — ndo se cumpriu e ndo se
podera cumprir. Diante dessa descoberta abriram-
se as duas alternativas mais conhecidas: ou o
niilismo ou a presentificacdo (VEIGA-NETO,
2006, p. 2).

O apagamento da meméria removeria 0s sujeitos da historia
reforcando a concepgdo de um mundo determinado a priori e isento de
possibilidade de intervencdo. A promessa de um futuro ideal é perpassada
pela nocdo de permanéncia do presente, que evoca um processo de
constante transformac&o e opera um deslocamento de énfases para tudo o
que € ‘novo’. Nesta ldgica, o papel do professor se vé reconfigurado, uma
vez que se propde a transformacdo da docéncia pela imposicdo de uma
inventividade e de uma (re)criacdo permanente, postas como um desafio
constante:
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O desafio estd, entdo, em desencadear novas
formas de aprender, as quais sejam criativas e que,
com isso, estimulem a criatividade dos estudantes.
Formas essas de aprender que privilegiem a
resolucdo de problemas e que mobilizem a
constituicdo de uma docéncia com caracteristicas
peculiares (SILVA, 2014, p. 412).

A producdo de uma docéncia, entendida como uma prética, nos
contornos tragados por Foucault, encontra-se tensionada por um constante
processo de renovagdo e de criatividade, sendo marcada por recomecgos
permanentes. Desse modo, a producdo de subjetividades docentes é
investida por relagdes de poder que desencadeiam novas formas de pensar
e agir e que encontra ressonancias nas dimensdes de um ‘aprender a ser
professor’ que se renova e se recria constantemente.

De acordo com as fontes, a prescricdo de um status de renovacgédo
permanente objetiva a transformacao das praticas pedagdgicas e se afirma
pela relevancia da incorporacdo de novas estratégias e de possibilidades
de acdo tedrico-metodoldgica, de modo a tornar mais atrativo o ensino e
mais significativa a aprendizagem dos alunos:

Discutir uma nova forma de avaliacao;

Refletir sobre as novas formas de trabalho voltado
ao ensino da lingua espanhola, tendo como base o
modelo de ensino por tarefas através da

investigacdo-acédo (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2002, grifo
Nosso).

Discutir a proposigao de paradigmas curriculares e
avaliacdo que se refere em potencial a construir um
novo olhar sobre a avaliag&o e curriculo no ensino

fundamental (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2003, grifo
N0sso).

Proporcionar aos educadores o aprofundamento
tedrico, como também a troca de experiéncias,
visando novas possibilidades de a¢ao;

Dar subsidios aos professores, para que possam
possibilitar aos alunos, um contato artistico com os
contelidos trabalhados, tornando mais agradavel e
interessante a aprendizagem, desde a apresentagdo
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dos mesmos pelo professor até o registro feito pelos
alunos (REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2005, grifo nosso).

Conhecer o curriculo do ensino fundamental, nas
diversas areas do conhecimento, a fim de contribuir
na pratica docente e aprendizagem dos alunos,
buscando estratégias diferenciadas de
planejamento e atuagdo na articulagdo de
conceitos,  conteudos,  objetivos,  valores,
competéncias e habilidades;

Desenvolver novos conceitos na area da educacao
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE
CURSQOS, 2008, grifo nosso).

Promover a reflexdo, o estudo, o aprofundamento
sobre o curriculo, a fim de ampliar a viséo,
constitui um novo olhar e uma nova postura frente
a realidade social, rearticulando conceitos,
contetdos, objetivos, valores, competéncias e
habilidades (REGISTROS DE PLANEJAMENTO
DE CURSOS, 2006, 2007, 2008, grifo nosso).

Rever metodologias, conceitos e estratégias para o
ensino de Artes em todos os anos da educacdo

fundamental (REGISTROS DE
PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013, grifo
nosso).

Os excertos referidos anteriormente sinalizam que 0s percursos
formativos atuam como disciplinadores das condutas individuais e
operam como tecnologias de subjetivacdo, pois sdo técnicas que
pretendem produzir transformagBes sobre a alma dos professores, seus
comportamentos e pensamentos, por meio de um processo de vigilancia
permanente e adequagdo as normas e principios reguladores préprios da
sua época. Essa logica esta intrinsecamente articulada aos processos que
buscam consolidar a escola publica moderna que, desde o século XIX, se
constitui como a expressao das tecnologias de governamento do eu.

Efetivamente, 0 nosso modelo escolar esta
intimamente associado, por um lado, aos
programas de uma administragdo politica e
disciplinar do tecido social e, por outro, as
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dindmicas que, através da formacdo de cidadaos
amantes dos valores da liberdade e do progresso,
continuam o projeto das Luzes (O, 2011, p. 190).

As estratégias de governamento da acdo docente se materializam
pelas diretrizes que norteiam o trabalho pedag6gico e, muito
especialmente, pelos principios que balizam a oferta de formacio
continuada. Nesses termos, a producéo de subjetividades docentes é um
dos principais efeitos de poder. A formagdo continuada ao congregar
estratégias disciplinares, que visam regular as condutas individuais dos
professores, bem como estratégias biopoliticas que controlar toda uma
populagdo docente, a fim de normalizar as multiplicidades e as
diferenciacGes que dela decorrem, opera como um poderoso instrumento
de governamento em favor da transformacdo das almas. A professora
Mariana relata como esse discurso é materializado nos encontros de
formac&o que participa, como professora dos anos iniciais:

E “Faga isso que isso vai dar certo’ [Questiono se é
explicitamente  colocada essa  concepcao]
Explicitamente ndo, entretanto, o discurso é ‘A
crianga tem que aprender desse jeito. E isso que ela
tem que saber fazer’. Parece que € para esquecer a
forma que vocé ensinou até agora. ‘Fazer continha
ndo precisa’, tipo, assim, um exemplo... ‘Faga essas
outras coisas que isso aqui da certo’ (Entrevista 5,
2014, p. 10).

O teor prescritivo do discurso, em torno da imposi¢do de um pensar
e um agir ‘renovados’, produz novos sujeitos professores, em permanente
processo formativo, constantemente em busca de novos recursos,
metodologias e estratégias inovadoras e que precisam ser criativos para
atrair e manter a atencao e o interesse de seus alunos. As metodologias e
0s conceitos que integravam os saberes docentes ja ndo servem mais, pois
estdo ‘desatualizados’ e em desacordo com as atuais propostas. Esse
aspecto vem a legitimar a manutencdo da oferta de formac&o continuada
e mobiliza o docente a estar em constante processo formativo.

Segundo alerta Foucault (2013b), a construcéo de um saber sobre
0 homem emergiu das praticas sociais e produziu um novo sujeito,
excluindo a possibilidade de um sujeito de conhecimento absoluto. Nessa
perspectiva, o discurso sobre o sujeito professor é produzido com base na
extracdo de um saber sobre suas préaticas e (con)forma um conjunto de
possibilidades teméticas que estruturam a oferta de formagao continuada,
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em consonancia com os objetivos pretendidos para cada eixo formativo e
area de atuacdo. O discurso que institui a inovacdo e a renovacdo é
constituido por um agrupamento de cursos que qualifica como ‘inovador’
um conjunto de competéncias especifico e que, por sua vez, exclui todo
um conjunto de tematicas formativas possiveis pela primazia dada a
alguns contetidos formativos, em detrimento de outros.

3.2 METODOLOGIAS DA FORMAGCAO PARA O GOVERNAMEN-
TO DAS PRATICAS DOCENTES

E possivel perceber que os cursos privilegiam aspectos teéricos e
metodoldgicos, visando governar as praticas pedagogicas e as condutas
docentes. Ao observar a realizagdo dos encontros, pude notar que 0s
cursos congregam momentos de exposi¢do proporcionados pelos
formadores. Em “A coragem da verdade”, Foucault analisa o ensino como
um tipo muito especifico de veridic¢do, operado por quem se propde a
ensinar, que detém um saber técnico, uma tékhne, um know-how que
“implica conhecimentos, mas conhecimentos que tomam corpo numa
pratica e que implicam, para seu aprendizado, ndo apenas um
conhecimento tedrico, mas todo um exercicio” (FOUCAULT, 2014c, p.
24). Ao se privilegiar a exposicdo, como uma forma de dizer a verdade,
se garante a sobrevivéncia do saber.

Com relacdo ao aspecto tedrico e metodoldgico, a professora
Mariana relata que ha um deslocamento de énfases, nos Gltimos anos e,
notadamente, doravante a adocdo de um material apostilado denominado
“Sistema Educacional Familia e Escola” (SEFE)67. Para Mariana, 0s
cursos de formacdo continuada desenvolvidos pela SME privilegiam
aspectos de cunho metodoldgico, em detrimento de formagdes de carater
mais tedrico:

Me parece que cada vez mais a formacéo
docente estad vindo nessa perspectiva de ensinar
para o professor “como”. Nao s6 na Secretaria,
mas no dmbito da formac&o inicial do professor.
Na Secretaria, pela pesquisa que eu fiz, por

7 A pesquisa empreendida por Giacomini (2013) sobre o Sistema SEFE,
focalizando a experiéncia da RME de Floriandpolis, aponta que, do ponto de vista
da concepcdo que informa a producdo deste material didatico, em particular,
bastaria ao professor seguir, rigorosamente, as prescricbes dos professores
formadores, executando o que foi apresentado nos cursos.
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exemplo, com o material do SEFE, também tem
essa légica. Entdo eu acredito que é uma légica
da Secretaria mesmo. De dizer para o professor
como fazer. E, na medida em que tu ensinas o
“como”, o ensino vai melhorar. Entdo, me
parece que eles tém uma receita, eles querem
melhorar a qualidade na educacdo e comprovar,
por meio dos indices, e eles querem mostrar
receitas prontas para o professor: “Faga isso que
isso vai dar certo!” (Entrevista 5, 2014, p. 9).

A professora Graviola manifesta sua aprovacdo em relagdo a esse
deslocamento discursivo:

Eu acho que toda formacdo deveria estar muito
comprometida com a pratica. Com o como fazer,
para que fazer. E ai a gente que tem formag6es onde
a coisa fica muito na teoria... Ou entdo, uma teoria,
ainda por cima, desgastada. Tu vai l4 e tu vai ter
uma teoria e uma teoria que tu ja sabes, que tu
‘visses’ na internet, que tu ja leu... E diferente de
alguém te dizendo que tu tens que fazer aquilo, mas
pra que fazer aquilo? Aonde tu vais chegar com
aquilo, né?[...] Eu acho que o diferencial dessa
formacdo agora foi justamente essa. Existia um
propésito pra aquilo ser feito. Nao é simplesmente
cumprir com uma carga horéria, cumprir com uma
dita teoria... Pra mim, dizer assim, foi explicado.
Participou-se de uma formacé&o que falava sobre tal
assunto. Mas pra que esse assunto? Onde a gente
vai com isso pra sala de aula? (Entrevista 3, 2014,
p. 1-2).

Esses deslocamentos sdo efeitos das mudancas que operaram a
redefinicdo das diretrizes para a formagdo continuada que, conforme
salientamos no segundo capitulo deste trabalho, pretende produzir cursos
de carater menos tedrico. Segundo Popkewitz (2011), as transformagdes
observadas entre praticas discursivas de cunho pedagdgico e as
concepgbes que balizam os processos de trabalho guardam estreita
relacdo com os processos cambiantes que envolvem as concepcdes de
individuo e de trabalho. Isso nos permite compreender como 0s
professores sdo posicionados a partir de distintos propoésitos e praticas de
escolarizacdo. Uma formacéo para o trabalho menos tedrica e mais préatica
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produziria qual tipo de sujeito? Um docente que aprende apenas como
fazer poderia excluir a possibilidade de problematizar o porqué se faz o
que se faz ou qual o sentido de fazer o que se faz hoje. Se constituem
sujeitos por meio de um conjunto de regras e normas particulares “que
invadem padr@es institucionais particulares, mas ndo sdo redutiveis
aqueles padroes” (POPKEWITZ, 2011, p. 202). Desse modo, a produgio
de campos discursivos define individualidades, por meio da excluséo de
um conjunto de outras, sendo efeito de um poder/saber que objetiva
governar as condutas, de um e de todos, por meio de um controle politico.

E possivel notar que, em parcela significativa dos percursos
formativos, a participacdo dos cursistas se efetua por meio da
apresentacdo de relatos de experiéncia, com vistas a socializagdo das
praticas pedagogicas. Observei que, apds a apresentacao dos professores,
ocorre a discussao das propostas, pelos pares e formadores, com vistas a
reorientacdo das praticas pedagdgicas, por meio de uma reflexéo coletiva.
Segundo as fontes esses momentos sdo possibilidades de concesséo de
“espago/tempo para [os docentes] trocarem suas experiéncias”
(REGISTROS DE PLANEJAMENTO DE CURSOS, 2013).

A incitacdo a um discurso sobre a sua préatica assujeita o professor
a um tipo muito especifico de governamento que congrega um exercicio
de poder. A reorientacdo das praticas sob os auspicios de uma avaliacdo
coletiva se efetua por um duplo processo, ha medida em que permite a
autoavaliacdo sobre o trabalho pedagdgico, assim como a reflexdo
coletiva sobre um conjunto de préaticas ‘dos outros’. Nessa perspectiva, a
pauta da formacédo continuada passa a integrar a difusdo de um conjunto
de praticas e de vivéncias de distintas experiéncias pedagogicas. O relato
congrega uma dimensdo eminentemente performativa, na medida que o
“dizer faz com que assim seja” (MARSHALL, 2011, p. 27). O ato de falar
sobre o seu trabalho envolve a descri¢do de si mesmo, como docente, de
suas dificuldades e avancos, estando sob o0s auspicios de avalia¢do
coletiva. Esse processo produziria a constru¢do de uma identidade, por
meio do relato, bem como construiria um tipo muito especifico de
ajustamento, segundo pontua Marshall (2011, p. 28):

Ajustar-se ao exterior, oferecer-se, como um
conjunto de verdades que, ao serem aprendidas,
memorizadas e progressivamente postas em
pratica, constroem um sujeito com um certo modo
de ser e uma certa maneira visivel de agir
(MARSHALL 2011, p. 28).
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A constituicdo de uma subjetividade docente, por meio de um
aparato pedagogico, se efetua com o suporte de praticas orientadas para a
transformacéo do docente. No a&mbito da formacéo continuada da RME,
os relatos de experiéncias sdo tecnologias do eu que promovem 0 que
Larrosa (2011, p. 38) denomina de uma experiéncia de si:

A experiéncia de si pode ser analisada como
resultado do entrecruzamento, em um
dispositivo pedagogico, de tecnologias 6ticas de
autorreflex@o, formas discursivas (basicamente
narrativas) de autoexpressdo, mecanismos
juridicos de auto-avaliacdo, e agOes praticas de
autocontrole e autotransformacdo (LARROSA,
2011, p. 38).

Oportunizar momentos em que o professor pode e deve falar sobre
0 seu trabalho, mas, igualmente, narrar sobre si mesmo, é uma estratégia
que promove um processo de autorreflexdo e autoconsciéncia sobre o
trabalho pedagogico realizado e que, por sua vez, mobiliza o “principio
para a pratica, de critério para a critica e a transformacéo da pratica, e de
base para a autoidentificacdo do professor” (LARROSA, 2011, p. 50). A
mediacdo, pelos pares e formadores, se efetiva a partir de critérios e
principios ja estabelecidos e propicia a autoidentificacdo pelos pares, a
partir do relato, e a reflexdo coletiva sobre os processos pedagdgicos
apresentados pelo docente. Nesses termos, media-se e produz-se modos
de subjetivacdo que transformam a experiéncia que o docente tem de si
mesmo.

E possivel afirmar que as tematicas formativas pretendem
transformar tecnicamente os sujeitos, sua tékhne, operando sobre seus
corpos, suas almas. Conforme salienta Foucault (2013b), especialmente a
partir do século XIX, assiste-se um deslocamento significativo em torno
do sentido que o corpo e a alma do sujeito adquirem para as chamadas
instancias de controle ou instituicbes de sequestro. Nao mais importa o
supliciamento do corpo e a apropriagdo extensiva do tempo, mas a
formacdo, a reforma, a correcdo do corpo, de modo que se adquiram
aptidoes e qualificagcdes que fardo deste corpo uma “forca de trabalho”

(FOUCAULT, 2013b, p. 118)%8.

% A nogdo de alma é recorrentemente citada nas obras de Foucault e se define
pelo seu aspecto incorpdreo e imaterial, sendo distinta do corpo. Entretanto, o
entendimento do conceito de alma desempenha um papel crucial em seus estudos,
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Nessa perspectiva, a SME de Floriandpolis, na qualidade de
instituicdo formadora, pode ser qualificada como uma das muitas
instituicdes que compdem uma rede de sequestro, na medida em que se
encarrega do controle do corpo, com vistas a sua formacao, reforma,
valorizacdo e corre¢do, mobilizando um conjunto de competéncias e
habilidades a serem adquiridas pelos trabalhadores, bem como faz do
controle sobre o tempo da vida, um tempo de trabalho (FOUCAULT,
2013b). A finalidade ultima dessas ‘redes de sequestro’ é a de fixar os
individuos a um aparelho:

Na época atual, todas as instituicbes — fabrica,
escola, hospital psiquiétrico, hospital, prisdo — tém
por finalidade ndo excluir, mas, ao contrario, fixar
os individuos. A fabrica ndo exclui os individuos;
liga-os a um aparelho de producdo. A escola ndo
exclui os individuos; mesmo fechando-os; ela os
fixa a um aparelho de transmissdo do saber. [...]
Mesmo se os efeitos dessas instituicbes sdo a
excluséo do individuo, elas ttm como finalidade
primeira fixar os individuos em um aparelho de
normalizacdo dos homens. A fébrica, a escola, a
prisdo ou os hospitais tém por objetivo ligar o
individuo a um processo de producéo, de formagéo
ou de correcdo dos produtores. Trata-se de garantir
a producdo ou os produtores em funcdo de uma
determinada norma (FOUCAULT, 2013b, p.113).

Com esse entendimento é possivel apreender que as instituicoes
que promovem a formacgdo continuada sdo aparelhos que detém uma
dupla fun¢do: produzir/transmitir saberes, bem como (re)formar/corrigir
condutas docentes, fixando os individuos de modo a garantir a sua
formacdo, em consondncia a um conjunto de normas e de

especialmente no que tange a relacdo que detém com o ‘logos’, com o cuidado de
si, com o didlogo, com as provas, com o discurso e com as relagdes de saber-
poder. O trabalho de Silveira, ao pesquisar as relagbes entre o corpo e alma nas
obras de Foucault, conclui que “o corpo é uma pega dentro de um jogo de
dominaces e submissdes presente em toda a rede social, que o torna o depositério
de marcas e de sinais que nele se inscrevem, de acordo com as efetividades de
tais embates, que tém na corporeidade seu ‘campo de prova’. E a alma historica,
enquanto elemento discursivo de producéo de uma série de conceitos geridos ao
redor e através do corpo, é o depositario historico de verdades que permite um
acesso direto do poder-saber sobre tais corpos” (SILVEIRA, 2001, p. 7).
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habilidades/competéncias estabelecidas e legitimadas como ‘verdadeiras’
e necessarias ao bom exercicio profissional. Como condicdo, é necessario
contar com um amplo consenso dos professores, haja vista que o poder
depende, para o seu exercicio, de certa racionalidade ajustada ou disposta
a obedecer. Segundo Foucault (2011), a produgédo de uma racionalidade
obediente é um problema politico a ser considerado, sendo necessario
produzi-la, suscita-la e motiva-la. Nesses termos, a manutencéo de uma
racionalidade que considere a formagdo continuada legitima e relevante
para o exercicio da docéncia é algo a ser constantemente alimentado.

A profusdo de competéncias e habilidades, referenciadas nos
documentos e que denomino ‘eixos discursivos’, fomenta a producao de
subjetividades docentes em consonancia com a interseccdo do Homo
Discentis (NOGUERA-RAMIREZ, 2011) e do Homo Manipulabilis
(VEIGA-NETO, 2000), produzindo o que identifico e qualifico como um
Homo Discentis Manipulabilis, um sujeito de novo tipo, que deve
comportar uma predisposicdo para aprender continuamente e ser dotado
de capacidades e de habilidades plenamente manipuléveis, flexiveis e
plurais que o permitiriam estar preparado e adaptar-se aos distintos
acontecimentos. Com esses apontamentos, procuro indicar que esta, em
curso, a invencdo do docente, pela via da formacdo de professores, na
condigdo de um Homo Discentis Manipulabilis: um sujeito marcado pela
incompletude, permanentemente inacabado e que urge estar
constantemente vinculado a processos formativos de distintas ordens, em
face da celeridade com que suas competéncias e habilidades sé&o
qualificadas como desatualizadas e deficitarias para o0 exercicio da
funcéo.

O Homo Discentis Manipulabilis € um ‘empresario de si’ que deve
investir grande parte do tempo, afora o trabalho formal, em formacéo
permanente, reposicionando a relacdo polarizada sujeito-trabalho e
sujeito-formacdo em sujeito-formacdo-trabalho em que inexistiria a
possibilidade de empreender qualquer trabalho sem uma formagéo
adequada e sem a capacitacdo permanente para seu exercicio. Em face da
docéncia, a formagdo continuada se torna um imperativo para o exercicio
‘adequado’ da funcéo, haja vista 0 amplo conjunto de tematicas, projetos
e programas que demandam do professor um complexo leque de
competéncias e habilidades e a capacidade de planejar e promover
praticas pedagogicas inovadoras e criativas pelo governamento de suas
acoes.

No proximo capitulo trato dos instrumentos/mecanismos que
pretendem disciplinar as acbes docentes, tais como a adogdo de
mecanismos de vigilancia sobre as a¢bes, 0 controle de espagos e tempos
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formativos, bem como a realizacdo de exercicios praticos que
con(formam) o planejamento e o desenvolvimento dos cursos de
formacé&o continuada no &mbito da SME de Florianépolis.
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4 PRATICAS DISCIPLINARES E DE CONTROLE

Na obra “Vigiar e punir: nascimento da prisdo”, Foucault (2014b)
problematiza a emergéncia, no decorrer dos séculos XVII e XVIII, de
uma modalidade de aplicagdo do poder, as ‘disciplinas’, que, por meio de
um conjunto de técnicas, objetivam o controle do corpo e a maximizagédo
das suas habilidades (em termos de utilidade), por meio da sujeicdo de
suas forcas (em termos de obediéncia), em favor da producéo de sujeitos
ddceis e Uteis. Esse conjunto, por sua vez, integraria uma nova ‘anatomia
politica’ e uma ‘mecénica do poder’ propria das chamadas ‘sociedades
disciplinares’. O subproduto da disciplina é a fabricacdo de corpos
submissos, ddceis e exercitaveis, por meio de

técnicas sempre minuciosas, muitas vezes intimas,
mas que tém sua importancia: porque definem um
certo modo de investimento politico e detalhado do
corpo, uma nova ‘microfisica’ do poder e, porque
ndo cessaram, desde o século XVII, de ganhar
campos cada vez mais vastos, como se tendessem
a cobrir o corpo social inteiro (FOUCAULT,
2014b, p. 136).

A positividade do poder disciplinar, traduzida pela transformagao
de multiplicidades “confusas, inuteis e perigosas” (FOUCAULT, 2014b,
p. 145) em populagBes organizadas, pela imposicdo de uma ‘ordem’,
integra-se a uma combinacdo de forcas que visa a obtencdo de um
aparelho eficiente por meio de técnicas de coergdo. Desse modo, “o corpo
se constitui como pega de uma maquina multissegmentar” (FOUCAULT,
2014b, p. 162), dotada de finalidades especificas. Para Revel (2011), o
discurso da disciplina se apoia em uma regra natural, a norma, definida
por um padrdo que referencia um conjunto de condutas aceitas e
desejaveis.

Assim, em Deleuze (2013), compreende-se que a disciplina
constréi categorias de poder que, promovendo agdes sobre agdes, enseja
a imposicdo de tarefas, a producdo de efeitos uteis, o controle das
populagBes, bem como a geréncia da vida. O autor pontua que as
sociedades disciplinares estabelecem um conjunto de valores
caracteristicos de uma relacdo de poder que congrega a divisdo dos corpos
no espaco (praticas de internacdo, enquadramento, ordenacao e seria¢do);
a ordenacdo no tempo (subdivisdo dos tempos, programacao dos atos e
decomposicdo dos gestos); a composicao no espago-tempo (producdo de
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forcas em que o seu efeito é superior a soma das forcas elementares que
a constituem). O enclausuramento/confinamento se constitui como meio
de exceléncia, embora o poder disciplinar ndo dependa estritamente
desses para que possa ser exercido.

A emergéncia da chamada “sociedade de seguranga”, no século
XX (FOUCAULT, 2008b), permite compreender como Se operam
mecanismos/tecnologias de seguranca, no interior das instituicdes
educativas, com finalidades especificas de controle. No que tange aos
processos formativos seus reflexos mais evidentes se traduzem na
invencao e necessidade de uma formacéo continuada para o exercicio da
docéncia, bem como na avaliacdo e no controle continuo sobre as agdes
pedagdgicas como efeitos®.

Por meio da observacdo, na condicdo de pesquisadora, de dez
cursos de formagdo continuada, no &mbito da RME de Floriandpolis, foi
possivel localizar quatro principais técnicas disciplinadoras em campo: a
reparticdo dos individuos em um espacgo controlado e determinado; a
subdivisdo dos tempos destinados & formac&o; a adocdo de técnicas de
vigilancia sobre as a¢Bes docentes; a ado¢do de um conjunto de exercicios
que objetivam propiciar a experimentacao de praticas pedagdgicas e que
indicam um perfil docente desejavel.

No que tange a ado¢do de mecanismos/tecnologias de seguranca
(FOUCAULT, 2008b), registro da implantacdo de sistemas
informatizados que organizam o controle e registro dos percursos
formativos, promovem a identificacdo precisa dos cursistas e o controle
das presencas, bem como permitem o acesso por senha, via plataforma

% No quadro de uma analise mais ampla que identifica o atravessamento/desvio
da sociedade disciplinar para uma sociedade de seguranga (FOUCAULT, 2008b),
Deleuze (1992) problematiza a emergéncia, a partir do final da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945), de uma ‘sociedade de controle’ que Se caracterizaria pela
adocdo de mecanismos que objetivam a gestdo das populagdes, ndo mais
unicamente confinadas, e que se inscrevem por uma geometria de modulacdo
continua, materializada por um modelo organizacional ‘em rede’, detendo como
caracteristicas: a formagdo permanente, a sensacdo de um endividamento
continuo, a meritocracia, 0 uso de senhas (para acesso e rejei¢do), objetivando o
controle continuo sobre as a¢des de uma massa que se torna cada vez mais um
dado estatistico, uma amostra ou um mercado em potencial. Contudo, ha que se
ressaltar que a nogao de ‘sociedade de controle’ inexiste na obra de Foucault, haja
vista que a economia geral de poder, em curso nas sociedades atuais, é “dominada
por tecnologias de seguranga” (FOUCAULT, 2008b, p. 15) se constituindo uma
‘sociedade de seguranga’. Por uma escolha teérica, no curso das analises que
empreendo neste estudo, optei por preservar a no¢ao de sociedade de segurancga.
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virtual, para a emissdo de certificados e comprovantes de frequéncia.
Outro aspecto relevante aponta para a emergéncia e apreensao de uma
nova estratégia biopolitica de governamento, os indicadores
educacionais.

Deleuze (1992) afirma que estd em vigéncia uma mudanca de
énfases que aponta para o declinio dos mecanismos disciplinadores.
Entretanto, ndo é possivel afirmar o desaparecimento de uma ‘ordem
disciplinar’ no curso das agdes formativas pesquisadas. As instituicGes
educacionais ainda se constituem como um locus estratégico para o
exercicio do poder disciplinar, como bem assinala Foucault (2014b). A
coexisténcia de mecanismos disciplinadores e de controle atuando na
formacdo continuada caracteriza o tensionamento de ambas as
perspectivas.

Um dos primeiros elementos que caracterizam a oferta de cursos
de formagdo continuada no ambito da SME de Florianopolis é a
obrigatoriedade da frequéncia dos professores por via da convocagao.
Esse aspecto é explicitado na Lei Municipal n. 7508/07, que trata da
organizacdo, funcionamento e manutencdo do sistema municipal de
ensino de Florianopolis, no titulo V, artigo 25, item 111, sendo a garantia
de oferta assegurada no artigo 26. Esta prevista na Lei n. 2517/86, que
regulamenta o estatuto do magistério piblico municipal, a promogcéo por
“cursos de aperfeigoamento na area da Educagéo, atendendo o disposto
em regulamento a cada trés anos, intercaladamente a promogao por tempo
de servico” (FLORIANOPOLIS, 2011, p. 152). Eventualmente ¢é
possivel, por adesao, participar de outros cursos de formacao, entretanto,
é obrigatorio a frequéncia ao curso convocado pela SME.

Esta imposicdo de obrigagdes integra uma dindmica de poder em
que “o corpo esta preso no interior de poderes muito apertados, que lhe
impdem limitagdes, proibigdes ou obrigagdes” (FOUCAULT, 2014b, p.
134), de modo a garantir a sujei¢éo constante das forgas do corpo, a partir
do bindmio docilidade-utilidade. Para o autor, quanto mais Gtil o corpo se
torna, mais obediéncia Ihe é requerida. O corpo do docente se torna um
instrumento Gtil para uma dinamica de poder que o qualifica como um
objeto e um alvo, por meio da imposicdo de uma ‘ordem’ e de uma
‘disciplina’ que objetiva a extracdo maxima de um conjunto de efeitos.
Dentre estes, a formag&o, a corregdo, a ampliacdo das capacidades e a
transformacéo de comportamentos se caracterizam como 0s €ixos centrais
desse investimento politico sobre os corpos, requerendo um conjunto de
mecanismos de controle e vigilancia. A analise desses esta pautada nos
registros em diério de campo, na coleta de informagdes obtidas por meio
de seis entrevistas e em duzentos e dez questionarios.



156

41 A REPAN\RTIQAO DOS ESPACOS, O USO DOS TEMPOS E A
ADOCAO DE SISTEMAS INFORMATIZADOS

Os cursos de formacdo continuada centralizados obedecem a uma
organizacdo que tem a ‘forma escolar’ como principio. Os cursos sdo
distribuidos em locais (salas de aula e auditérios) e, os docentes, em
turmas especificas, priorizando a area de atuagdo e, preferencialmente,
respeitando o dia destinado a sua hora-atividade’. Por meio de uma
comunicacgdo interna, enviada via malote e e-mail para as unidades
educativas, 0 docente é informado sobre as datas e os turnos em que
acontecerdo 0s cursos para os quais estid convocado’. HA uma agenda
(Figura 2) na qual também estdo previstos 0s cursos que acontecem por
adesdo, para os quais o docente podera efetuar a sua inscri¢do, caso tenha
interesse e esteja liberado de suas atividades docentes.

™ Tempo previsto para estudo, planejamento e avaliagio, estando o docente
liberado de suas atividades em sala de aula. E normatizada por meio de portarias
anuais, estando previsto que até 50% do tempo compreendido como hora-
atividade pode ser destinado para o desenvolvimento de atividades no local de
trabalho (conselhos de classe, planejamentos coletivos e demais atividades
correlatas) e no Centro de Formagdo da PMF, via convocagdo. O ndo
comparecimento sem justificativa podera acarretar em falta.

™ A agenda também pode ser consultada no site da PMF pelo link Formag&o
Permanente:
<http://portal.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms=formacao+perman
ente&menu=7>. Acesso em 7 dez. 2016.
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Figura 2 - Agenda semanal - setembro de 2015
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Fonte: E-mail enviado pela Diretoria de Ensino Fundamental para a autora.
Floriandpolis, 2015.

A organizacdo, por meio de uma agenda semanal permite definir o
local, os horérios, bem como a localizacdo precisa de cada cursista em
funcéo da convocagdo. Esses aspectos se materializam como técnicas de
vigilancia que permitem ‘ver’ e que produzem efeitos de poder sobre os
quais se aplicam. Com esse intento, a “disciplina’ procede a distribui¢do
dos individuos no espaco, segundo o principio da localizagéo imediata ou
do ‘quadriculamento’, pois importa circunscrever “cada individuo no seu
lugar, em cada lugar, um individuo” (FOUCAULT, 2014b, p. 140), ainda
que estes integrem grupos de trabalho por area de atuacéo. Estabelece-se
uma regra das ‘localizagdes funcionais’ articulando-as a um aparelho de
formagéo “que tem suas exigéncias proprias” (FOUCAULT, 2014b, p.
142) e que implica na construcdo de técnicas que visam promover a
localizagdo de cada individuo e de cada grupo, bem como a vigilancia e
0 controle sobre as suas a¢les e sobre os percursos formativos.

Os cursos previstos para 0 turno matutino iniciam as 8 horas com
final previsto para as 12 horas. Ja aqueles que acontecem no turno
vespertino iniciam as 13 horas com final previsto para as 17 horas. Em
ambos os casos, contam com uma tolerancia para atrasos variavel, mas
que ndo ultrapasse os 30 minutos. Tive a oportunidade de presenciar em
um encontro uma situacdo em que o formador chamou atencdo de uma
professora, em voz alta, em razdo de chegada tardia de cerca de 15
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minutos (Diario de campo, Florianépolis, 08/09/2014). Ao adentrar a sala,
0s presentes ouviram: “No maximo 8h10min., 8h15min. a gente precisa
comegar, gente!”. Ao provocar constrangimento, vergonha pela falta
cometida, prescreve-se uma obriga¢ao, um ritmo ao corpo, e assim, “o
tempo penetra no corpo, e com ele todos os controles minuciosos do
poder” (FOUCAULT, 2014b, p. 149). Os atrasos, auséncias e
interrup¢des de tarefas constituem uma “micropenalidade do tempo”
(FOUCAULT, 2014b, p. 175).

O tempo destinado ao intervalo para o café é, geralmente, de 20
minutos, e obedece a uma agenda de utilizagdo de um espaco reservado
para essa finalidade, denominado ‘espaco de convivéncia’, e que varia de
curso para curso, a depender do numero de pessoas. O uso do tempo
destinado a formacdo também é objeto de controle. Houve um momento
em que um formador tenta apressar um grupo de professoras, ocupadas
com a realiza¢do de uma determinada atividade: “Deu, meninas?” Ao que
uma das professoras responde: “Ndo. Prd, respeita 0 meu tempo” (Diario
de campo, Floriandpolis, 08/09/2014).

E perceptivel que nenhum momento pode ser desperdicado, o
tempo ocioso torna-se objeto de regulacdo. Desse modo, o tempo para
realizacdo de tarefas ndo deve ser alongado em demasia. Com relativa
frequéncia, os formadores precisam insistir que os docentes retornem
rapidamente para as salas ap6s o horério de intervalo. Em outra situacéo,
a professora, ao perceber que o intervalo ndo acontecia no horario
combinado com o formador no inicio do encontro, fala em voz alta: “Ta
na hora do café!”. O formador ignora a professora e segue explicando o
conteldo (Diario de campo, Florianopolis, 08/09/2014). Esses elementos
apontam para o que Foucault (2014b) qualifica como um ‘tempo
disciplinar’, na medida em que se imp&e um conjunto de coercdes sobre
0 corpo, utilizando-se de técnicas que o organizam a partir de uma
‘anatomia politica’ e uma ‘mecanica de poder’. Define-se de que modo
pode-se exercer a dominagdo sobre o corpo do outro, com vistas a permitir
o controle das acGes, a velocidade e a eficacia da maneira que se espera,
na medida em que “trata-se de constituir um tempo integralmente til”
(FOUCAULT, 2014b, p. 148).

O uso dos espagos também é objeto de regulagdo. Em um dos
encontros a formadora questionou um grupo de professores sobre o
porqué de estarem sentadas nas uUltimas cadeiras, localizadas no fundo da
sala: “Por que vocés estdo sentadas aqui atras?” Visivelmente
constrangida, a professora balbucia: “Porque a gente esta...”, ao que a
formadora completa, de forma incisiva: “Depois venham aqui para a
frente!” (Diario de campo, Floriandpolis, 08/09/2014). Segundo Foucault
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(2014b), a determinacdo precisa dos lugares a serem ocupados pelos
individuos opera uma mecanica de poder que se ocupa em satisfazer a
necessidade de operar a vigilancia sobre as acfes, 0 rompimento de
comunicacBes perigosas ou inGteis, bem como a criacdo de espacgos de
uso Uteis aos objetivos pretendidos.

Segundo Bauman (2013), a vigilancia é uma dimensdo-chave
prdpria da Modernidade que, adquirindo novos contornos, se torna a cada
dia mais flexivel e movel, sendo mais ‘liquida’. Nessa perspectiva,
defende que a sociedade atual é pds-pandptica, em razdo da adocdo de
tecnologias e sistemas eletronicos que permitem formas de controle
flexiveis e capilares e que mobilizam novas formas de monitoramento,
rastreio, localizagdo, observacéo e classificacdo sistematica’®. A adogéo
de sistemas informatizados permite exercer o que Bauman (2013)
qualifica como novas praticas de vigilancia liquida que, utilizando-se de
tecnologias que propiciam o processamento de informacdes,

permitem uma nova transparéncia, em que ndo
somente os cidaddos, mas todos nds, por todo o
espectro dos papeis que desempenhamos na vida
cotidiana, somos permanentemente checados,
monitorados, testados, avaliados, apreciados e
julgados. Mas, claramente, o inverso ndo ¢é

2.0 termo ‘panoptico’ faz referéncia a um modelo utépico de sociedade e de um
tipo de poder, formulado pelo fildsofo inglés Jeremy Bentham, sendo
referenciado por Foucault especialmente nas obras “A verdade e as formas
juridicas” e “Vigiar e punir” (2013b, 2014b). O “Panopticon” é um projeto
arquitetdnico que estabelece a construgdo de um edificio, em formato de anel,
com celas que permitem a visdo interior e exterior. Congrega um pétio central e
uma torre, no centro deste anel, com um vigilante. O “Panopticon” permitiria a
vigilancia e o controle, pelo vigilante, sobre as a¢des dos individuos, localizados
nas celas, sem que se pudesse observa-lo. Para Bentham esse projeto
arquitetdnico poderia ser utilizado por distintas instituicGes (escolas, hospitais,
fabricas, prisdes) exercendo um tipo de poder “do espirito sobre o espirito”
(FOUCAULT, 2013b, p. 88) com a finalidade de prevenir a¢des ndo conformes
a regra, corrigindo pela norma e estabelecendo o que pode ou néo ser realizado,
pelo fato de propiciar a vigilancia e o exame permanente sobre os sujeitos. Para
Foucault (2013b) o poder do tipo ‘panodptico’, denominado panoptismo, encontra-
se em curso na nossa sociedade e repousa sobre as praticas de exame e de
vigilancia operadas cotidianamente em distintos contextos e por diferentes
instituicdes. O panoptismo opera uma vigilancia e um controle permanente sobre
as acOes e produz um saber sobre os individuos, permitindo a emergéncia das
ciéncias humanas: Psicologia, Psiquiatria, Sociologia (FOUCAULT, 2013b).
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verdadeiro. A medida que os detalhes de nossa vida
diaria se tornam mais transparentes as organizagoes
de vigilancia, suas préprias atividades sdo cada vez
mais dificeis de discernir. A proporcéo que o poder
se move a velocidade dos sinais eletronicos na
fluidez da modernidade liquida, a transparéncia
simultaneamente aumenta para uns e diminui para
outros (LYON, 2013, p. 19).

A adogdo de um sistema informatizado, para controle das acdes
formativas, foi implantado progressivamente, ao longo do ano de 2011,
permitindo o acompanhamento estrito das frequéncias, por funcionario e
nome do curso, bem como o registro preciso dos horarios de entradas e
saidas, 0s eventuais atrasos e saidas antecipadas. Da mesma forma,
destina-se a posterior emissdo de declaracBes de comparecimento. A
presenca nos cursos precisa ser comprovada por meio da impressdo desta
declaracdo, via site da PMF, e, para tanto, o funcionario precisa estar
munido do nimero de matricula, digito verificador e senha de acesso. Ao
final de cada més o funcionario devera anexar todas as declaracBes na
ficha-ponto, sob pena de serem computadas faltas no relatério de
anormalidades de frequéncia, pela chefia imediata, o que implicaria
desconto nos vencimentos no més posterior a realizacdo do curso. Por
ocasido da conclusdo do curso é possivel acessar o sistema e realizar a
impresséo do certificado. Esse procedimento € de inteira responsabilidade
do funcionério.

O registro de comparecimento aos encontros é feito, por um Unico
funcionario, em uma plataforma virtual, para o qual o docente deve
informar o nimero de sua matricula, bem como pode apresentar sua
carteirinha de identificacdo para leitura de codigo de barras (Figura 3).
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Figura 3 - Identificacdo do funcionério.

Nome
KARINA DE ARAUJO DIAS

(IE

203157

Fonte: Carteirinha de Karina de Araujo Dias.

O funcionério registra o horério de chegada e a presenca no turno.
Caso o curso esteja previsto para os dois turnos, duas presencas devem
ser registradas no mesmo dia. Nos dias em que coincide a realizacdo de
muitos cursos formam-se filas extensas. As saidas antecipadas somente
sdo toleradas se ndo ultrapassarem 30 minutos. Caso ultrapassem, o
funcionario responsavel interpela o docente e solicita 0 nimero de sua
matricula para registro, no sistema, da saida antecipada.

A presenca dos docentes nos encontros é referida pelo professor
Albert Einstein, em entrevista, como um aspecto que precisa ser
acompanhado, controlado e cobrado por todos os integrantes do grupo
(docentes e formadores).

E a gente tem um grupo, de Ciéncias, 0s mais
antigos, [falam] assim: “Olha, mas o meu colega
novo, l4 da escola, ndo esta vindo. O que € que a
diregdo estd justificando?” Tem meio que um
policiamento de um com o outro... [...] Sabe? Sabe
a gente vé que 0 mais antigo traz o outro, senta do
ladinho. Entdo, eu acho que é legal isso assim
também. Porque vai dando essa cultura assim, né?
(Entrevista 1, 2014, p. 7)

A vigilancia, também efetuada pelos pares, remete a um aspecto
que traduz a necessidade de uma cobranca coletiva das presencgas. Nessa
perspectiva, a inobservancia se constitui um tipo de penalidade,
materializada por todos 0s processos que indicam desvio e inadequagao
as regras do jogo disciplinar (FOUCAULT, 2014b) que deve ser coibida
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por todos os integrantes do grupo. Ao fim e ao cabo, 0 pastor esta ao
lado...

As informacdes, armazenadas pelo sistema, garantem a localizacéo
precisa de cada funcionario em um espaco definido, pelo fato de conterem
o registro do local de realizagéo do curso, dia, turno e horéario determinado
para sua realizacdo. Tém-se, desse modo, uma transformacao do principio
de ‘quadriculamento’ dos aparelhos disciplinares tradicionais, na medida
em que se propicia tanto a localizagdo imediata dos docentes quanto
“importa estabelecer as presengas e auséncias, saber como e onde
encontrar os individuos” (FOUCAULT, 2014b, p 140) em uma mecanica
de poder que se preocupa em nada poder escapar ao seu controle.

Integram-se a esse jogo uma série de mecanismos disciplinadores
que buscam exercer a vigilancia sobre as condutas docentes, com vistas a
promover o treinamento e 0s ajustes necessarios a fabricacdo de docentes
em consonancia com o0s objetivos que se esperam alcancgar pela via da
formacéo continuada.

4.2 A VIGILANCIA PARA DISCIPLINAR AS CONDUTAS

Cada curso de formagdo conta com a participacdo de um
funcionario da PMF, vinculado ao Departamento de Ensino Fundamental
e previamente designado para essa finalidade, com vistas a acompanhar a
realizacdo e o desenvolvimento de todas as atividades do curso. Em outras
situac@es, esse mesmo funcionario desempenha a funcdo de formador, o
gue, geralmente, ndo implica a presenca de outro funcionario para o
acompanhamento das a¢des formativas.

Foucault problematiza a presenca de pessoal especializado,
destinado a acompanhar o processo de producdo, explicitando que a
presenca de “um pessoal especializado se torna indispensavel,
constantemente presente, e distinto dos operarios” (FOUCAULT, 2014b,
p. 171). Embora esse excerto focalize a analise, feita pelo autor, dos
processos de producdo nas fabricas, a vigilancia efetuada por funcionarios
designados a acompanhar os processos formativos guarda semelhancas
importantes no que tange ao entendimento sobre a construgdo e relevancia
de um olhar ‘disciplinar’ sobre 0s processos educacionais. Segundo
Foucault (2014b), nas praticas do ensino encontra-se um processo de
fiscalizag&o, estruturado e bem definido; operando como um mecanismo
intrinseco que objetiva multiplicar sua eficiéncia.

O funcionario designado para acompanhar as atividades realiza
pequenos registros ao longo de todo o periodo de desenvolvimento das
atividades. Alguns formadores adotam, como prética, o registro desses
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momentos utilizando maquina fotografica ou celular. Tal como trata
Foucault (2014b), os registros tangenciam 0s processos de observacdo e
de treinamento, constituindo um conjunto coerente apoiado por uma
finalidade especifica. O registro opera como um mecanismo de controle
que se destina a constituicdo de uma ‘prova’ de realizacdo de acdes
formativas e que fabrica a memoria das acBes desenvolvidas nesse
ambito.

Tive a oportunidade de participar dos encontros finais de alguns
grupos e percebi que a avaliagdo dos cursos é feita de duas formas:
oralmente e/ou por escrito. Alguns formadores aplicam instrumentos de
recolha de informaces (questionarios) a fim de coletar informagdes sobre
os professores e sua avaliagdo sobre os encontros.

A questdo 13 do instrumento de pesquisa (Apéndice 3) busca
apreender se “nos encontros de formagao que vocé frequenta acontecem
situacbes em que os participantes tém a oportunidade de avaliar o
encontro?”, sendo obtidos os resultados do Gréafico 7:

Gréfico 7 - Tempo destinado para avaliagdo nos encontros formativos

= Sim
® N3o
As vezes

= Raramente

Fonte: Questionario para docentes. Florianopolis, 2015.
Elaborado por Karina de Araljo Dias.

Os professores indicam que o tempo destinado & avaliagcdo é
realizado, geralmente, no encontro final de cada curso, sendo que 66% do
total dos professores afirmam que os cursos contemplam momentos
destinados a alguma forma de avaliacéo pelos participantes. Dos 20% que
indicam “as vezes”, os grupos de professores de linguas, artes e os
professores pedagogos sdo os que mais afirmam que esses momentos
somente “as vezes” sdo contemplados nos encontros de formacao.
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Ao questionar um assessor se a realizacdo desse tipo de atividade
é frequente, obtive a resposta de que a avaliacdo dos encontros € uma
pratica recorrente’®. Dentre os objetivos indicados pelo assessor estdo a
coleta de informacdes e a posterior sistematizacdo dos dados:

Eu faco assim. Ja fiz no ano passado e vou fazer
pro comego do ano. Agora, nas férias, eu fago todo
o cdmputo das respostas, de tudo que aparece.
Quando a gente tem o primeiro encontro de
formacédo fazemos um relato de tudo o que foi feito
no ano anterior, porque sempre chega alguém
novo. Apresento os dados que a gente coletou no
questionario e ai, no primeiro encontro, a gente
direciona o que vai trabalhar no ano seguinte
(Entrevista 1, 2014, p. 9).

De acordo com esse funcionario, as informagdes coletadas operam
como uma ‘memoria’ dos encontros e podem, eventualmente, serem
balizas para o desenvolvimento de a¢fes formativas em um momento
posterior.

A recolha de um conjunto de informacOes sobre os docentes e,
dentre essas, sua opinido sobre os cursos, opera como uma técnica de
poder que implicaria a formagdo de um saber sobre os professores, aos
guais importa conhecer para melhor definir as estratégias para a conducéo
das condutas docentes. A producdo de um saber torna-se relevante, na
medida em gue se articula a uma definicdo das ‘normas’ e das regulacdes
que, ao indicarem um conjunto de graus de normalidade e de adequacéo,
sinaliza o pertencimento, ou ndo, de um individuo a um determinado
grupo social. Desse modo, opera em favor de uma classificacéo,
hierarquizacéo e distribuicdo por posi¢des sociais.

Em certo sentido, o poder da regulamentacdo
obriga a homogeneidade; mas individualiza,
permitindo medir os desvios, determinar os niveis,
fixar as especialidades e tornar Uteis as diferencas,
ajustando-as umas as outras. Compreende-se que 0
poder da norma funcione facilmente dentro de um

™ Qs assessores sdo docentes da SME que, afastados de suas funges, sdo
designados para exercer atividades de acompanhamento/assessoramento das
unidades educativas, bem como para, eventualmente, desempenharem o papel de
formadores.
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sistema de igualdade formal, pois dentro de uma
homogeneidade, que é a regra, ele introduz, como
um imperativo Util e resultado de uma medida, toda
a gradagdo das diferencas individuais
(FOUCAULT, 2014b, p. 181).

A ideia de norma corresponde ao nascimento da biopolitica e as
novas governamentalidades que decorrem desse processo. A defini¢do do
que é ‘normal’ ou ‘patoldgico’ implica a distincdo entre o0s
comportamentos e indica perfis de conduta ‘normalizados’ ou adequados
a norma. As condutas ‘normais’ indicam padrGes de condutas aceitaveis
e esperados, ou ainda, regras nhaturais para normatizar 0s
comportamentos, pois “a norma, ao operar como uma medida ou principio
de comparabilidade, age no sentido de incluir todos, segundo
determinados critérios” (LOPES, 2011, p. 288). Desse modo, as
disciplinas normalizam, pela definicdo de um cddigo normativo, um
modelo, assentado na emergéncia das ciéncias humanas (REVEL, 2011).
Por esse motivo, implica conhecer, obter e construir um saber que define
o individuo, ja que o “normal se estabelece como principio de coer¢do no
ensino” (FOUCAULT, 2014b, p. 180), permitindo efetuar comparagoes,
hierarquizacdes e classificacGes. Dessa maneira, cada individualidade se
constitui um “caso’, pois cada individuo pode ser objeto de descricéo,
mensuracdo, medida e comparacdo, podendo ser treinado e retreinado
continuamente (FOUCAULT, 2014b). A norma tanto se aplica ao corpo
dos individuos (norma disciplinar), quanto as populacfes (norma
biopolitica), regulamentando suas condicfes de vida, sendo o poder de
gerir a vida e 0s vivos 0s objetos de uma nova modalidade de poder, que
marca a atualidade, denominada “biopoder” por Foucault (2008a, 2008b).
O biopoder, para Foucault (1988), produziu as condicGes de possibilidade
que culminaram no desenvolvimento e na expansao do capitalismo, pelo
fato de que este se ancora na utilizagdo dos corpos individuais pelos
aparelhos de produgdo, bem como pela via de um ajustamento dos
acontecimentos aleatorios, proprios de uma populacdo, aos fendbmenos
econdmicos que caracterizam esse sistema politico-econémico.

A regulamentagdo é um dos grandes instrumentos deste poder e se
articula aos processos formativos, objetivando controlar os fendbmenos
aleatdrios proprios de uma populaco especifica, nesse caso, os docentes.
Desse modo, a formacdo continuada se estrutura com base no que
preconizam as diretrizes curriculares nacionais €, no &mbito da SME, na
matriz curricular da RME de modo a regular as a¢gdes de um coletivo. Esse
conjunto de regulacBes estrutura linhas de conduta, sendo a formacéo
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continuada uma das principais estratégias em torno da socializacdo de
praticas pedagogicas e de condutas docentes desejaveis. Esse aspecto é
explicitamente apontado por Albert Einstein:

Que a gente observa, assim, nas formagdes e nas
discussdes que os professores trazem para a escola
que as d&reas encaminham sempre que 0S
profissionais tenham sempre uma mesma linha de
conduta, que referenciem sempre no mesmo, um
determinado autor, né? Das diretrizes mesmo da
Rede... (Entrevista 1, 2014, p. 1).

De acordo com os questionarios (Apéndice 3), 6% dos docentes
afirmam que os cursos definem um ‘jeito de ser professor’, 35% apontam
que as formages indicam o perfil que se espera de um professor da RME
de Floriandpolis, 31% assinalam que 0s cursos sdo capazes de alterar e
transformar condutas profissionais e 61% dos professores acreditam que
0s encontros de formacdo emergem como um ‘fio condutor’ para as
praticas pedagdgicas. Apenas 1% indicou que nenhuma das alternativas
se aplica a formacéo continuada no ambito da SME de Floriandpolis. Na
constituicdo de todos os sistemas disciplinares se operam mecanismos
que objetivam a conducdo de condutas, sendo a formacdo continuada um
relevante instrumento para indicar perfis docentes que propiciem a
transformacéo e a remodelagem das praticas pedagogicas.

Ao ser questionado sobre a existéncia e a relevancia de um
governamento das praticas pedagdgicas, pela via formativa, o assessor
Albert Einstein relembra esse aspecto como uma demanda dos grupos de
professores, dando origem aos primeiros encontros formativos do grupo
constituido pelos professores de Ciéncias, que datam da década de 1980:

Porque, assim, até algumas pessoas ja se
aposentaram. Mas elas sempre colocam que,
quando elas entraram, aquele grupo do primeiro
concurso de oitenta e sete. [...] Cada um fazia uma
coisa. E ai eles comecaram: “Vamos comegar a nos
encontrar?” E, dai, o grupo, comegou a ser um
grupo com aquelas pessoas. Eles foram o0s
primeiros que tentaram organizar uma matriz. Eles
tinham encontros mensais. Tinha gente que se
encontrava, semanalmente, para planejar junto.
Entdo, eu acho que é uma construcdo, assim, do
grupo, que vai passando. Vai agregando. Porque,
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eu estou na Rede desde noventa e sete, e a gente ja
tem essa prética. Entéo, a gente procura trazer os
novos nessa linha também (Entrevista 1, 2014, p.
7).

Nessa perspectiva, 0 governamento docente  constroi
possibilidades, focos de experiéncia, modos de organizacdo social e de
construcao da identidade. Esse aspecto remete a nogdo de um poder
positivo, como salienta Foucault (2014b), afastando-se de uma concepcao
que o coloca em termos essencialmente negativos (poder que reprime,
interdita, coage, esconde, censura), haja vista que “na verdade o poder
produz; ele produz realidade; produz campos de objetos e rituais da
verdade. O individuo e o conhecimento que dele se pode ter se originam
nessa produgdo” (FOUCAULT, 2014b, p. 189).

Outro aspecto, salientado pelo assessor Albert Einstein, faz
referéncia a um trabalho de governamento especifico, direcionado para os
professores novos, que parte dos pares mais experientes e dos formadores.

Isso eu posso falar das areas que eu acompanhei
esse ano, mais de perto. Porque eu lembro que
guando eu cheguei na Rede aconteceu isso comigo.
Até nas questdes ambientais, por exemplo. Eu
venho de um lugar que ndo tinha manguezal. Aqui
0 pessoal estava assim, na época da duplicacdo da
[rodovia] SC [401], o mangue era o foco. Tenho
que estudar, que me inteirar sobre o mangue. E ai a
gente teve toda uma formagdo com a FLORAM,
com a universidade, em fungéo disso. E, no ano
passado, [...] a gente percebeu que tinha muitos
colegas novos. Que chegaram na Rede e chegaram
de outra cidade. “Mas como?” “Como ¢ que eu faco
pra ir em tal lugar?” Assim, sem conhecer. Ento,
esse ano, a gente fez um trabalho mais voltado
também pros novos. [...] H& aquela troca. Entre 0s
mais antigos na Rede e os que estdo chegando. [...]
Eu acompanho, por exemplo, na formacéo dos
especialistas que tem um grupo novo. E ai também
foi feito. Foi retirada essa demanda, essa
necessidade e foram feitos alguns encontros
especificos s6 com os novos também (Entrevista 1,
2014, p. 2).
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Mesmo considerando que existam distingGes hierarquicas, ou seja,
que os docentes mais experientes e os formadores detenham posicdes
sociais diferentes em relacdo aos professores com menos experiéncia,
todos pertencem a um mesmo campo e estdo sujeitos a um tipo de
governamento. A vigilancia hierarquica € uma técnica do poder
disciplinar, que det¢ém um papel pedagdgico ja que repousa sobre 0s
individuos por meio de relagdes de poder dispostas em ‘rede’, produzindo
“fiscais permanentemente fiscalizados” (FOUCAULT, 2014b, p. 174) e
promovendo um monitoramento cotidiano sobre as agdes.

Ao lado da vigilancia, uma série de outros recursos é fabricada com
0 objetivo de impor aos corpos um conjunto de tarefas. A esse conjunto
inscreve-se a prescrigdo de normas pela adocao de exercicios.

4.3 EXERCICIOS PARA O APRIMORAMENTO DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

Foi possivel constatar que sdo muito frequentes, nos cursos de
formac&o continuada, os momentos em que se prevé a apresentagdo aos
cursistas, pelo formador, de um conjunto de atividades e/ou de
experiéncias pedagdgicas que podem ser desenvolvidas com os alunos.
As acles que envolvem a apresentacdo de cada etapa da atividade sdo
cuidadosamente exploradas, em cada detalhe, de forma meticulosa. Desse
modo, pode-se evocar 0 que Foucault (2014b) sinaliza como a mecénica
do poder disciplinar que detém primazia sobre o treinamento do corpo
para execucao de uma tarefa, sem escapar nenhum detalhe e que objetiva
o controle e utilizacdo das forcgas pela via do treinamento, a partir de uma
observacdo minuciosa do detalhamento das acdes.

Geralmente, apresenta-se uma sequéncia de slides que demonstram
0 ‘passo a passo’ das atividades por meio de imagens, textos que
descrevem as etapas de planejamento e desenvolvimento, acompanhadas
por relatos escritos e orais. H4 uma primazia em relatar, minuciosamente,
as etapas de trabalho, em detrimento de amostras do resultado final,
provocando uma sujeicdo a um determinado processo de trabalho,
manifesto por uma prescricdo explicita.

Estamos inteiramente longe daquelas formas de
sujeicdo que s6 pediam ao corpo sinais ou
produtos, formas de expressdo ou o resultado de
um trabalho. A regulamentacéo imposta pelo poder
é ao mesmo tempo a lei de construcédo da operacgéo.
E assim aparece esse carater do poder disciplinar:
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tem uma funcdo menos de retirada que de sintese,
menos de extorsdo do produto que de lago
coercitivo com o aparelho de produgédo
(FOUCAULT, 2014b, p. 151).

Apos a socializacdo de praticas, em alguns cursos, os docentes sdo
incitados a realizarem as atividades propostas, inclusive, na condicao de
alunos. Embora, ndo se proponha a reproducéo das etapas de trabalho, na
condi¢do de docente, pode ser considerado como um “elemento de uma
tecnologia politica do corpo e da duragdo” (FOUCAULT, 2014b, p. 159)
gue envolve exercitar aspectos que futuramente serdo utilizados quando
aplicados com os alunos. Os exercicios permitem “um crescimento, uma
observacdo, uma qualificacao” (FOUCAULT, 2014b, p. 158) e propiciam
uma experimentacdo de cada etapa, no curso das acOes, de modo a se
garantir chegar ao melhor resultado final possivel, por meio de um
controle estrito sobre todo o curso da atividade.

A disciplina produz o que Foucault (2014b) denomina uma
“individualidade moderna”. O poder disciplinar fabrica o individuo
moderno, dotado de uma identidade que deve ser caracterizada pela sua
docilidade e utilidade. Importa localiza-lo naquilo que ele tem de singular,
nico, contudo, este é integrante de um conjunto, uma peca de uma
engrenagem produzida por um conjunto de tecnologias de objetivacao.
Em outras palavras, 0os mecanismos de poder também subjetivam, na
medida em que produzem sujeitos que tomam identidades fabricadas
como proprias. A fabricacdo de identidades e a fixagdo dos individuos a
elas sdo o resultados de duas tecnologias combinadas, de objetivagéo e de
subjetivacdo que Foucault (1988) busca tragar em sua obra “A vontade de
saber”, em seu estudo sobre a constitui¢do do individuo em sujeito a partir
da sexualidade.

A constituicdo de uma individualidade docente obedece a um
regime disciplinar que pretende garantir a sua utilizacdo, preservando as
suas caracteristicas individuais a fim de extrair o maximo de suas
habilidades. Os exercicios, propostos nos encontros de formacéao
integram essa economia de poder por garantirem a possibilidade de
experimentar diversos papeis, ora de mestre, ora de aluno, com vistas a
indicar as estratégias mais apropriadas para garantir a eficacia e o sucesso
dos processos pedagdgicos. Segundo relatos dos cursistas, € comum esse
tipo de dindmica que se caracteriza pelo aprender ‘na pratica’, aprender
fazendo. Esse tipo de discurso é produzido com base em algumas
correntes das ciéncias do pensamento pedagogico que “tornam possivel a
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redefinicdo dos métodos para regular e disciplinar o individuo”
(POPKEWITZ, 1997, p. 198). Segundo o autor, procede-se a
individualizacdo do docente por meio da aplicagdo de modelos de
raciocinio que buscam supervisionar e avaliar os trabalhos pedagdgicos
de cada professor em particular. A entrevistada Mariana manifesta seu
descontentamento com esse tipo de atividade pelo fato de se sentir

infantilizada:

Eu participo do PNAIC do segundo ano e o curso
tem essa l6gica mesmo. [...] O que é que eles
fazem? Eles pegam um tema, por exemplo,
geometria, e a gente fica o dia inteiro cortando,
montando Tangram, apresentando para os colegas.
Entdo, elas ddo uma série de atividades, nos
dividem em grupos e nés ficamos ali, por um
tempo, jogando aquilo, pra depois apresentar para
0 grupo. [...] Entdo todas nds brincamos com
Tangram, com mosaico, fizemos o curso igual. [...]
Entdo fica muito aprender, fazendo (Entrevista 5,
2014, p. 1).

A professora Janis manifesta uma opinido distinta sobre 0 mesmo
aspecto e elogia essa metodologia de trabalho:

As vezes me interessa mais conversar sobre essas
ideias, essas praticas dos meus colegas, do que
escutar uma palestra, por exemplo, como ja
aconteceu, de um professor, um doutor da
Universidade Federal, falando sobre neurociéncia e
a capacidade de aprendizado, ndo sé de criangas,
mas do ser humano, falando em tempos irreais.
Como se eu fosse ter um dia inteiro com um aluno.
Ele falava: “Vocé conversa com o aluno hoje,
agora. Daqui a trinta minutos vocé retoma, daqui a
dois dias, vocé retoma...” E isso ndo condiz com a
nossa atuacdo na escola. Essa foi uma das
situacBes. E, se eu tivesse, como eu fiz, saido,
tomado um café e conversado com uma colega, eu
aprenderia muito mais coisas para a minha pratica.
Porque como nds somos profissionais, esse grupo
é um grupo de profissionais que visa trabalhar com
atividades praticas relacionadas a Ciéncias. [...] E
perda do nosso tempo ficar escutando sobre
neurociéncia. Eu preciso de um leque enorme de
atividades que eu possa aplicar, agora em quarenta
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e cinco minutos, ou entdo em uma manh inteira,
€omo é 0 meu caso. E isso ndo é disponivel. Entdo,
eu prefiro trocar com 0s meus pares, que eu
aprendo mais (Entrevista 4, 2014, p. 1).

As reformas educacionais que incidem sobre a formacdo de
professores emergem, especialmente na década de 1980, sob o argumento
da ineficacia da formag&o tedrica para o exercicio da docéncia e sustentam
a necessidade de que se promova “a reestruturagdo dos modelos de
professores, a alteragdo dos ambientes escolares e o redirecionamento do
treinamento de professores e de outros programas universitarios”
(POPKEWITZ, 1997, p. 131). Nesse sentido, a formac&o de professores
organizada sob a logica do ‘aprender na pratica’ ganha um conjunto maior
de adeptos, por construir argumentos baseados em pesquisas, correntes
pedagogicas e com forte aporte institucional, legitimando reestruturacdes
sobre os processos formativos e contando com um amplo consenso.

Cabe referir a utilizacdo de indicadores educacionais como um
mecanismo disciplinar de vigilancia e controle que permite a
compreensdo sobre a constituicdo de uma individualidade e de uma
subjetividade docente. Os indices sdo produzidos, categorizados e
balizados pela definicdo de um conjunto de metas a serem atingidas.

4.4 INDICADORES EDUCACIONAIS COMO ESTRATEGIAS
BIOPOLITICAS PARA UMA NOVA
GOVERNAMENTALIDADE

Um aspecto que integra a pauta das formagbes faz referéncia a
ampla utilizacdo de mecanismos de avaliagdo externa, tais como a Prova
Floripa e a Prova Brasil, como balizas para avaliacdo do trabalho
educativo desenvolvido nas escolas. Cabe ressaltar que a adogdo de
mecanismos de avaliacdo, externos a escola, integra o chamado Sistema
de Awvaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) que, regulamentado pela
Portaria n. 931, de 21 de margo de 2005, se materializa por meio de dois
mecanismos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (ANEB) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). Sobre esses
aspectos o Portal do INEP apresenta:

A ANEB é realizada por amostragem das Redes de
Ensino, em cada unidade da Federacdo e tem foco
nas gestdes dos sistemas educacionais. Por manter
as mesmas caracteristicas, a ANEB recebe 0 nome
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do SAEB em suas divulga¢des; A ANRESC é mais
extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em
cada unidade escolar. Por seu carater universal,
recebe o nome deProva Brasilem suas
divulgagdes (BRASIL, 2015)"™.

Esses mecanismos se integram a um sistema de monitoramento
articulado, em vigéncia, a partir da aprovacdo do Plano de Metas
“Compromisso todos pela educa¢do” do Governo Federal (Decreto n.
6.094/2007) e do Plano de AcOes Articuladas (PAR), a fim de promover
acordos de cooperacéo financeira e técnica entre os entes da federacdo. A
partir do ano de 2007, a RME passa a adotar seu proprio mecanismo de
avaliacdo, a Prova Floripa. Nesse mesmo ano, é criado o IDEB e os
resultados da Prova Brasil passam a ser incorporados ao calculo final
deste.

A adocdo dos exames, como um tipo particular de técnica,
caracteristica dos sistemas de ensino, destaca a articulacdo das relacdes
de poder e de saber em favor da obtencéo e da constituicdo de um saber,
por meio do bindmio vigilancia-normalizacéo:

O exame combina as técnicas da hierarquia que
vigia e as da sangdo que normaliza. E um controle
normalizante, uma vigilancia que permite
qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre o0s
individuos uma visibilidade através da qual eles
sdo diferenciados e sancionados. E por isso que, em
todos os dispositivos de disciplina, o exame é
altamente ritualizado. Nele vém-se reunir a
cerimdnia do poder e a forma da experiéncia, a
demonstracdo da forca e o estabelecimento da
verdade. No coragdo dos processos de disciplina,
ele manifesta a sujei¢do dos que sdo percebidos
como objetos e a objetivagdo dos que se sujeitam
(FOUCAULT, 2014b, p. 181).

A utilizacdo de exames como indicadores perpassa por um
processo de sujeicdo dos estudantes e dos professores que garante a
objetivacdo dos mesmos por um mecanismo de vigilancia sobre 0s
processos educacionais que visa qualificar, classificar e diferenciar
instituicbes de ensino, e, por conseguinte, professores e alunos, baseados

™ Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/saeb> Acesso em: 13 out. 2015.
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no desempenho de ambos. Embora as avalia¢cdes quantifiquem as notas
obtidas pelos estudantes, os professores detém estreita vinculagdo com
esses indices, na medida em que sdo (in)diretamente responsabilizados
pelo desempenho de seus alunos.

Oliveira (2011), em seu estudo sobre os impactos da Prova Brasil
na formagdo continuada da RME, identificou que, nos documentos
produzidos pela SME entre 2005 e 2010 e nas metas da SME para o
periodo 2005-2008, existia a clara vinculagcdo entre os indicadores
educacionais e a oferta de formagéo continuada. Em outras palavras, o
investimento sobre a formacdo continuada de professores deveria
propiciar melhorias no ensino e nos indicadores de desempenho dos
alunos. Segundo a pesquisadora, a partir da criagdo das Provas Brasil e
Floripa os cursos de formagcéo, no &mbito da RME, passam a incorporar
as questdes das provas e 0 uso dos descritores (critérios de avaliacdo) para
balizar as teméticas formativas do periodo.

Esse aspecto é claramente referenciado pelo entrevistado Albert
Einstein ao ser questionado sobre a incorporagdo do discurso que vincula
a melhoria dos indicadores educacionais ao desenvolvimento de acdes
formativas no &mbito da SME de Floriandpolis.

No proximo ano, por exemplo, a gente vai ter
formagGes que sdo especificas da Secretaria.
Porque a gente tem a discussdo das diretrizes, a
gente tem a questdo das matrizes pro ano que vem,
porque vem consultores de fora para isso. E a gente
tem a questdo da avaliacdo externa, prova Floripa,
que vem uma empresa que vai trabalhar com os
professores o que é. Como é elaborada a prova. O
que é um distrator. Trabalhar com o professor
como fazer questbes... Porque a gente tem
observado que o tipo de questdes de prova, embora
seja elaborada por professores da Rede. A gente
convida alguns para elaborar. Ndo é usual os
professores trabalharem esse tipo de questdo, de
multipla escolha, com os alunos (Entrevista 1,
2014, p. 9).

Os exames, ao integrarem a pauta dos cursos de formagcdo, ensejam
produzir novas subjetividades docentes, pois legitimam os regimes de
verdade presentes nos documentos oficiais que vinculam a melhoria dos
indicadores educacionais & manutencdo dos processos formativos e
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operam em favor do controle social e da transparéncia sobre os resultados
das avaliacOes.

Desse modo, os indicadores emergem como novas tecnologias de
governamento docente e de controle e vigilancia sobre os processos
educacionais, muito especialmente sobre as praticas pedagdgicas,
conforme indicam Voss e Garcia (2014, p. 393):

O trabalho pedagdgico é direcionado a uma politica
de resultados, na qual as circunstancias
econdmicas, politicas, sociais e culturais que
permeiam o exercicio da profissdo docente, o
ensino e as escolas sdo ignoradas ou entdo
subsumidas a problemas de desempenho e esforgo
pessoal e profissional. A qualidade na educagéo,
neste sentido, perde o seu carater de relagéo social
e reduz-se a uma média estatistica (VOSS;
GARCIA, 2014, p. 393).

A professora Mariana relata como essa discursividade é operada
Nos cursos que participa e como percebe esses efeitos:

‘Faga isso que dard certo, o indice vai aumentar’.
Nao ha uma orientagdo desse tipo: ‘Aprenda isso
que, dai, vocé vai bem no indice’. Mas, em varios
momentos, elas [referindo-se as professoras
formadoras] ddo um toque: ‘Olha, isso aqui pode
cair na prova... Vai vir a prova Brasil, vocés tém
que dar esse contetido. Cai muito na prova Brasil’,
por exemplo. Entdo, esses toques elas déo. [...]
Mas, eu penso que tem muita questdo envolvida
com os indices. [...] Tu mostras as coisas por meio
de indices, de metas, o governo controla dessa
maneira. Entdo, acho que todas essas sdo
estratégias de controle que o Estado possui
(Entrevista 5, 2014, p. 7-8).

Esse fragmento da fala da professora Mariana expressa como a
racionalidade empresarial foi incorporada aos fragmentos discursivos
presentes nos encontros de formacdo, objetivando promover o consenso
sobre a relevancia dos mecanismos de avaliacdo, externos a escola, bem
como o ajustamento das praticas pedagdgicas com vistas a garantir um
bom desempenho nas provas. Desse modo, a formacdo continuada passa
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a se estruturar em torno de uma légica que objetiva treinar os docentes
para que preparem adequadamente os seus alunos para realizar as provas,
focalizando, prioritariamente, os contelldos que serdo objetos de
avaliacdo.

Os cursos de formacéo, ao incorporarem um discurso gerencialista
associado ao cumprimento de metas e balizado pelo uso de indices para
medir o desempenho/produtividade de estudantes e professores,
produzem mecanismos de controle e vigilancia sobre as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas e instauram um sentido de
competitividade entre os docentes e entre as instituicdes de ensino. De
acordo com Voss e Garcia (2014) as politicas de avaliagdo produzem
novas formas de controle sobre o trabalho pedagodgico, pelo fato de
servirem como medidas de produtividade, em funcdo dos desafios
colocados para a melhoria da educacéo e materializada pela maximizagéo
dos resultados do ensino.

A professora Graviola manifesta um sentimento de rejeicdo em
relacdo a adogao de indices para medir a competéncia dos seus alunos:

Eu acho, Karina, que nds estamos em um momento
e isso ndo é s6 na Prefeitura, € em toda a questdo
educacional do nosso pais, a gente estd em um
momento em que no6s falamos de um tipo de
educacdo e o governo, o Estado, politicamente
falando, eles falam de um outro tipo de educagéo.
Nos vimos a educagdo como caminho para que 0
pais se desenvolva, para que as pessoas Sse
desenvolvam. Para que as pessoas, enfim, cres¢am
intelectualmente, moralmente, enfim. E isso que a
gente quer. Ter cidaddos, pertinentes: que saibam
votar, que saibam se comunicar, que saibam
reivindicar. N&o é essa a politica pedagdgica que a
Rede, que o Estado, que essa conjectura maior
quer. Entende?[...] Entdo, eu acho que nés estamos
em um momento em que nés temos uma coisa dual.
Nos falamos de educaces diferentes. Essa questéo
de indice? [...] Eu ndo estou preocupada com o
indice, eu estou preocupada que ele [referindo-se
ao aluno] aprenda. Que ele entenda que fazer uso
da escrita e da leitura é um veiculo que vai acessar
ele a varias outras coisas no mundo. Agora, 0
indice, por mim, que se dane o indice. Mas néo é
isso que acontece. [...] E é alertado. E colocado no
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quadro. E mostrado para gente o indice (Entrevista
3, 2014, p. 3).

Ao falar de sua preocupacdo com o real sentido dos processos
educacionais, essa professora identifica dois tipos de discurso: aquele que
se articula com os resultados da aprendizagem traduzidos em
competéncias para ler, escrever e interpretar a realidade e outro que se
traduz em avaliages que objetivam medir o desempenho dos estudantes
por meio de indices. Ao expressar sua insatisfacdo com a adogdo dos
indices, como critérios de qualidade do trabalho pedagégico, a professora
Graviola demonstra compreender que existem distingdes significativas
entre as preocupacdes que acredita serem emanadas pelos professores e
aquelas vinculadas as dos gestores dos sistemas de ensino.

Indaguei sobre como a professora se sentia ao ver o indice de sua
turma ser socializado com o grupo de professores em um dos encontros
de formacéo:

Eu e 0 grupo todo se sentiu muito incomodado.
Porque o indice ndo prevé que ali tem deficientes
gue precisam de outros tipos de necessidades
educativas. Ali ndo prevé que existem outras
dificuldades de aprendizagem que ndo tem
diagndstico, mas que estdo ali presentes. Problemas
de familia, problemas de autoestima, outros,
outros, outros problemas. Que ali ndo estdo. O
indice ndo contempla isso. O indice mostra o que?
Um gréfico que bota em vermelhinho o que ndo
esta bom. Me parece, assim, que é uma coisa
mesmo pra te assustar: “Olha, ta dificil” [referindo-
se a fala do formador]. E a gente se sente, sei I3,
meio sem ter o que fazer, porque tem coisas que
fogem da possibilidade do professor, na sala de
aula, alcancar. (Entrevista 3, 2014, p. 4)

Ao relatar que o indice ndo contempla os multiplos aspectos que
produzem efeitos sobre 0s processos de ensino-aprendizagem, a
professora Graviola demonstra compreender a racionalidade que sustenta
o discurso em favor da qualidade na educacdo, por meio da adocdo de
indices, pelo fato de ignorar as singularidades dos individuos e por meio
da homogeneizacdo promovida pelos processos avaliativos,
desconsiderando as particularidades que influenciam o desempenho dos
estudantes e que, por conseguinte, produzem resultados muito distintos.
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Alves (2010), ao analisar as taticas docentes frente a adogdo do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
(SARESP), identifica que os distintos sentidos atribuidos pelos docentes
as estratégias de governamento produzem mdltiplas assimetrias e novos
conflitos de forga convergindo em novas subjetividades, materializadas
por novas “maneiras de significar estas pressdes e estabelecer assim uma
disputa politica” (ALVES, 2010, p. 27). Desse modo, as criticas
formuladas pelos docentes indicam o desejo de que outras formas de
governamento se estruturem.

O assessor Albert Einstein demonstra seu sentimento em relagdo
ao rebaixamento do indice de aproveitamento da sua escola nas provas:

Comigo, pelo menos, assim, mexe com a minha
autoestima. No sentido de que? Poxa, mas a gente
fez tanta coisa. Como é que caiu desse jeito assim?
A turma era boa. A gente sabe que tem aluno ali
que teria condi¢des de ter respondido
perfeitamente. Mas é. E, assim, nessas avalia¢des,
na realidade, o aluno, ele é o instrumento. Mas vai
aparecer é o resultado do teu trabalho. E o trabalho
da escola. E isso que esta sendo avaliado. E a
preocupacéo é. Poxa, a gente se dedicou tanto. [...]
Ficou quatro anos com a gente e ndo deu retorno
nenhum. O que é que deu? La ele era seis
[referindo-se & nota] nos anos iniciais e ai acaba
quatro, nos anos finais. Desaprendeu? Né&o
acrescentou nada nisso? Entdo é complicado isso.
Eu acho (Entrevista 1, 2014, p. 11).

Em um dos encontros, o formador mostra slides que contém
graficos com os indices de aproveitamento de determinada turma,
pontuando: “Aqueles que ainda ndo escrevem o nome completo,
precisamos correr atras” (Diario de campo, Floriandpolis, 08/09/2014).

O constrangimento, a sensagdo de impoténcia e de desconforto
provocados pela socializagcdo de um indice ‘deficiente’ produz efeitos
sobre a subjetividade docente, na medida em que os professores devem
respeitar uma ‘ordem disciplinar’ e estdo sujeitos a um tipo muito
especifico de punicdo, na medida em que opera claras distingdes entre as
escolas com indices baixos daquelas que detém indices altos. Essa légica,
classificatoria e hierarquizadora, € produzida com o objetivo de reduzir,
ao maximo, os desvios a “norma”. A formagdo continuada teria, por
funcéo, um duplo processo: treinar e corrigir as condutas docentes a partir
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de uma economia politica traduzida em indices. Desse modo, se inscreve
em um processo que busca, pela classificacdo e hierarquizagdo das
instituicdes educativas,

marcar os desvios, hierarquizar as qualidades, as
competéncias e as aptidées [..] A disciplina
recompensa unicamente pelo jogo das promogdes
que permitem hierarquias e lugares; pune
rebaixando e degradando. O préprio sistema de
classificagdo vale como recompensa e punicéo
(FOUCAULT, 2014b, p. 178).

O assessor Albert Einstein descreve uma das taticas operadas pelos
professores no que tange & obtencéo de indices por meio da aplicacdo de
avaliagBes externas:

Eu vejo por parte de professor e por parte de aluno.
De muitos grupos, nem todos. Precisamos entender
que as avaliagbes servem mesmo €é para
repensarmos nosso trabalho, a forma com que
estamos conduzindo 0 processo  ensino-
aprendizagem... [...] Tem professor que diz: “Nio,
voceés [referindo-se aos alunos] ndo tem que fazer
isso”. Na escola que eu trabalhava teve um ano que
a gente afundou no IDEB, porque a professora de
Portugués disse pra eles: “Vocés ndo tem que fazer
iSS0, prova ndo prova nada”. Ai a gente caiu, ai
tivemos que aderir ao PDE pra melhorar. Mas foi
bom, porque a escola recebeu uma verba que a
gente usou para melhorar vérias coisas. Aquisi¢do
de materiais didaticos, livros, melhoria das salas de
aulas... (Entrevista 1, 2014, p. 11).

Por meio do que Foucault (2014b) denomina de “sanc¢do
normalizadora” espera-se garantir que os docentes se reconhegam como
desviantes de uma regra e distintos dos demais, sendo acometidos por um
sentimento de culpa, fracasso, erro e inferioridade. Como efeitos,
pretende-se produzir subjetividades docentes que se estruturam em torno
de processos de (auto)responsabilizagdo pelos éxitos e fracassos,
circunscritos a eficacia ou ineficacia para atingir os resultados
estruturados em torno de metas, tendo como cenario uma competicdo
balizada por indicadores educacionais.
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Nessa perspectiva, desenham-se novas estratégias de poder,
materializadas por deslocamentos operados que vdo da disciplina a
governamentalidade, da normacdo a normalizacédo, das tecnologias que
operam sobre o corpo para aquelas dirigidas a vida e as populacdes, da
vigilancia pandptica a vigilancia liquida, das sociedades disciplinares as
sociedades de controle e avaliacdo. Essas mudancas de énfase impactam,
sobremaneira, no desenvolvimento de acGes formativas e enfatizam a
adocdo de novas estratégias biopoliticas apoiadas em regimes de
veridiccdo, de producdo do verdadeiro, objetivando fabricar sujeitos
professores autorresponsaveis e autogovernados, ‘empresarios de si’,
eternamente ‘aprendentes’ em face de uma discursividade que mantém o
deficit para legitimar a necessidade de formacéo permanente.

As politicas de responsabiliza¢do indicam que um
novo método de governo estd tomando forma: o
governo das escolhas regulamentadas dos cidaddos
individuais, construidos discursivamente como
sujeitos de aspiraces, liberdades, sujeitos
autogovernados, capazes de conectar suas préaticas
com procedimentos e instrumentos que Ihes deem
determinados  efeitos. As  politicas  de
responsabilizagdo ~ procuram  governar  0S
individuos, agenciar suas subjetividades, de modo
a fabricar sujeitos de determinado tipo. Na vida
politica, assim como no trabalho ou no espaco
doméstico, os seres humanos sdo interpelados a
produzirem sua subjetividade motivada por
aspiracOes a sua autorrealizacdo. Essas praticas de
subjetivacdo sdo historicamente contingentes, e
interpelam os individuos a compreender a si
mesmos, a colocar a si mesmos em acéo e a julgar
a si mesmos (VOSS; GARCIA, 2014, p. 398).

A sensacédo de endividamento permanente legitima as praticas de
autoinvestimento, de empreendedorismo e da cultura de uma ‘gestéo de
si’ e produzem subjetividades docentes conectadas ao discurso neoliberal,
sendo historicamente contingentes, na medida em que se experimentam
processos educacionais reestruturados em termos econémicos. Os
investimentos em ‘capital humano’ traduzem uma nova economia do
corpo em que o aumento da produtividade e o uso flexivel do tempo,
colocado sempre a disposi¢éo do mercado de trabalho, se constituem os
pilares do neoliberalismo. Nessa perspectiva, a oferta de formacédo
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continuada fixa os individuos a um aparelho de formacédo/producéo e
projeta nos sujeitos uma sensa¢do de permanente obsolescéncia, tendo em
vista a celeridade com que as habilidades e competéncias adquiridas se
tornam ‘desatualizadas’.

No capitulo em sequéncia analiso os percursos de contraconduta,
operados pelos professores, como estratégias de recusa a producdo de
subjetividades pelo governamento constituido por meio da oferta de
formacé&o continuada no &mbito da SME do municipio de Florianépolis.
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5 RELACOES DE PODER E RESISTENCIA EM FAVOR DE
NOVAS SUBJETIVIDADES

Por ocasido da realizagdo do curso “Seguranca, territorio e
populagdo”, Foucault descreve um exercicio de poder, dotado de
contornos muito especificos, o que este denomina de poder pastoral.
Objetivando compreender o seu nascimento, no Oriente (pré-
cristdo/cristdo), Foucault delineia as condi¢bes de possibilidade que
propiciaram a emergéncia do poder pastoral, vinculadas a necessidade de
estruturar um “governo dos homens” com vistas a promoc¢do de uma
“direcao de consciéncias ou de almas”. Nesse sentido, o poder pastoral
estabelece uma relacdo especifica entre aquele que zela, protege,
intervém, corrige e estabelece principios de conduta, unicamente com o
proposito de fazer o bem, e aquele a quem se deve obediéncia, com vistas
ao alcance de fins determinados, cabendo, a ambos, uma série de tarefas
e deveres a cumprir. Esse modo de exercer o poder emerge a partir da
relacdo existente entre Deus e os homens e se difunde por meio de um
amplo conjunto de relagBes, notadamente caracterizadas pela
dependéncia, tais como entre o soberano e o seu reino, 0 magistrado e
seus administrados, o pastor e seu rebanho, 0 médico e seus pacientes, o
professor e seus alunos. Embora preservem caracteristicas bastante
distintas, a analise desse conjunto de relagdes torna possivel visibilizar
um conjunto de regimes de praticas que tém, por objetivo, promover a
conducdo das condutas dos sujeitos, por meio da regulacdo de suas acdes
e da sua estruturacdo, em posi¢Oes determinadas, considerando contextos
diversos.

A relevancia do estudo empreendido por Foucault, em favor do
entendimento da nocdo de poder pastoral, depreende-se pela estreita
articulacdo existente entre a crise do poder pastoral e a emergéncia do
biopoder e da biopolitica, ao longo do século XVIII: um poder que nao
mais se exerce sobre corpos, a fim de torna-los ddceis e Uteis, mas sobre
0 conjunto da populacdo, a espécie humana, objetivando administrar a
vida, operando por meio da

atuacdo de um conjunto de poderes normalizadores
que j& ndo tratavam simplesmente de regrar
comportamentos individuais ou individualizados,
mas que pretendiam normalizar a propria conduta
da espécie bem como regrar, manipular, incentivar
e observar fenbmenos como as taxas de natalidade
e mortalidade, as condi¢Ges sanitarias das grandes
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cidades, o fluxo das infec¢des e contaminagdes, a
duracéo e as condigdes de vida (DUARTE, 2015,
p. 41).

Foucault localiza, no século XVIII, o fim da era pastoral: “o poder
pastoral em sua tipologia, em sua organizacdo, em seu modo de
funcionamento [...] que se exerceu como poder é sem dlvida algo de que
ainda ndo nos libertamos” (FOUCAULT, 2008b, p. 197), tendo em vista
gue a nogdo de conduta e a delimitacdo do seu campo de abrangéncia é
um dos aspectos que, embora introduzidos pelo exercicio do poder
pastoral, encontram-se vigentes nas sociedades ocidentais’®. Em n&o
existindo a substituicdo e/ou apagamento dos mecanismos disciplinares
importa compreender os deslocamentos, as rupturas e as permanéncias
manifestas pela triangulagéo ‘soberania-sociedade disciplinar-gestdo das
populagdes’ na sociedade atual (FOUCAULT, 2012c¢).

Embora ndo deva ser confundida com uma relag&o estritamente de
cunho pedagogico, conforme bem alertou Foucault (2008b), a formagéo
e 0 ensino e, de modo mais especifico, a relacdo entre professor formador
e professor cursista detém semelhancas muito particulares com o
exercicio do poder disciplinar. Parto da hipotese de que a formacéo
continuada dirigida ao docente é constituida por um discurso, de cunho
prescritivo e normativo, balizado por um conjunto composto por normas
e regulagdes que visam produzir uma determinada conduta docente. Para
Maingueneau (2008), balizado em sua leitura de Foucault, o discurso é
destituido de um sentido profundo, sua especificidade ndo detém uma
base que o fundamentaria, tendo em vista que a especificidade de um
discurso se capilariza em todas as suas dimensdes.

A essas questdes integra-se um conjunto composto por modos de
comunicac¢do regulados e praticas do exercicio de poder que “conformam
o campo do que ¢é possivel perceber, dizer, julgar, pensar e fazer”
(KOHAN, 2003, p. 79) nas instituicdes de ensino. Kohan (2003) ressalta
que ndo se trata de uma simples relacdo de opressdo e dominagao, de uns
sobre outros, na medida em que as instituicbes formadoras sujeitam a
todos os individuos que a integram:

75 Cabe aqui explicitar a que se refere esse aspecto utilizando um excerto da aula
de 1° de margo de 1978: “A conduta é, de fato, a atividade que consiste em
conduzir, a condugdo, se vocés quiserem, mas é também a maneira como uma
pessoa se conduz, a maneira como se deixa conduzir, a maneira como é conduzida
e como, afinal de contas, ela se comporta sob o efeito de uma conduta ou de
conducdo” (FOUCAULT, 2008b, p. 255).



183

Ser sujeito escolar é jogar um jogo no qual se é
jogador e jogado ao mesmo tempo. O jogo da
verdade praticado na escola moderna nédo da espacgo
a um sujeito qualquer. O que um individuo é ou ndo
é, 0 que ele sabe e ndo sabe de si, é objeto de
intervengdes, tendentes a constituigdo de um tipo
especifico de subjetividade (KOHAN, 2003, p. 81).

Nessa esteira, a educacéo se d& por meio de uma relagéo pautada
entre aquele que ¢ “capaz de ensinar e quem deve aprender”
(CARVALHO, 2014, p. 35), cabendo, aquele que ensina, a tarefa de
conduzir as condutas de seus alunos. Kohan (2003) desenvolve uma
analise bastante singular da figura do ‘professor-pastor’, caracterizando-
0 como um sujeito privilegiado, no que tange a incorporagdo, no seio do
Estado Moderno, de elementos caracteristicos do poder pastoral, por meio
das instituicGes educativas:

Ele assume a responsabilidade pelas agdes e o
destino de sua turma e de cada um dos seus
integrantes. Ele se encarrega de cuidar do bem e do
mal que possam acontecer dentro da sala de aula.
Ele responde por todos os pecados que possam ser
cometidos no “seu” espago. [...] Ele também é, em
muitos sentidos, rebanho dos orientadores, dos
conselheiros e dos diretores que, por sua vez, sdo
também rebanho dos administradores, dos
supervisores, e dos macrogestores, e assim por
diante. Ele também esta preso ao controle e a
dependéncia dos outros. [...] Na verdade ndo se
trata de uma histéria de vildes nem de uma
emboscada de alguns individuos contra outros
individuos, sendo de dispositivos intencionais, mas
ndo pessoais que sujeitam os diversos participantes
da institui¢&o escolar em funcéo da posic&o relativa
que cada um deles ocupa nela (KOHAN, 2003, p.
87-88).

Partindo do pressuposto de que inexistem condi¢des de
possibilidade que permitam um mundo ‘sem governo’ ou rela¢fes sociais
destituidas de modos de conducéo particulares, grande parte das préaticas
de resisténcia, operadas na contemporaneidade, se situariam em torno dos
modos de conducao ou de governamento que se estabelecem nas relagdes.
Reside ai a relevancia da identificacdo dos focos de luta e resisténcia, em
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favor da producdo de teorias que podem ser construidas a partir de uma
descricdo analitica de um determinado conjunto de forcas. Nessa
perspectiva, a problematizacdo destes mecanismos de resisténcia pode
permitir apreender os modos pelos quais se exerce o poder favorecendo a
construcdo de arranjos tedricos, autbnomos e ndo centralizados, que
independem de um sistema comum que estabeleca a sua validade e
legitimidade (FOUCAULT, 2012b). Cabe destacar em torno de quais
aspectos essa analise deve ser operada:

S6 acho que a pura e simples afirmagdo de uma
“luta” ndo pode servir de explicagdo primeira e
Gltima para a andlise das relagdes de poder. Esse
tema da luta, s6 se torna operatério se for
estabelecido concretamente, e em relacdo a cada
caso, quem esta em luta, a respeito de que, como se
desenrola a luta, em que lugar, com quais
instrumentos e segundo que racionalidade
(FOUCAULT, 2012b, p. 342).

Em face desse processo de lutas, que comporta distintas e multiplas
sujeicBes, operam-se praticas de resisténcia e de recusa a esses modos de
governamento. Se, de um lado, toda relagcdo pedagdgica estabelece a
necessidade de ‘deixar-se conduzir’, de outro, pode produzir préaticas de
resisténcia, conforme explicita Foucault (2008b, p. 256-257):

Sd0 movimentos que tém por objetivo outra
conduta, isto é: querer ser conduzido de outro
modo, por outros condutores e por outros pastores,
para outros objetivos e para outras formas de
salvacdo, por meio de outros procedimentos e de
outros métodos. Sdo movimentos que também
procuram, eventualmente em todo caso, escapar da
conduta dos outros, que procuram definir para cada
um a maneira de se conduzir (FOUCAULT, 2008b,
p. 256-257).

Ao se problematizar os distintos modos de governamento, ou, dito
de outro modo, as praticas que efetivam o ‘governo dos sujeitos’ operadas
no neoliberalismo, abrem-se possibilidades de analise que focalizam a
emergéncia de novas préticas e 0os modos de relagdo instituidos,
especificamente, entre as instituicbes de ensino e 0s novos dispositivos
operados na fabricagdo de identidades pds-modernas (VEIGA-NETO,
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2000). De acordo com este autor, a producdo de um Homo Manipulabilis
é ponto fulcral para o pleno desenvolvimento de uma légica neoliberal,
na medida em que é indutora de novos comportamentos. Tem-se em vista
que cada sujeito ¢ “alvo de multiplas e cambiantes interpelagdes que o
fragmentam e o modificam incessantemente; e isso se da num cenario que
¢ também cambiante” (VEIGA-NETO, 2000, p. 200). Como j4 salientei
neste trabalho, a producéo de docentes flexiveis e dotados de multiplas
competéncias € um dos objetivos da formacédo continuada de professores,
balizada por um cendrio de aprendizagens permanentes, proprio do
contexto neoliberal.

Importa analisar as préticas que operam como ‘vontades de
resisténcia’, em favor de outros modos de governamento, bem como 0s
tensionamentos provocados pelo exercicio cotidiano da transgressao dos
limites que nos foram/s@o impostos e que produzem subjetividades. Um
dos caminhos possiveis reside na problematizacdo de como os docentes
operam taticas de resisténcia aos modos de governamento, instituidos por
meio da oferta de cursos de formagdo continuada no ambito da RME de
Floriandpolis. Com isso, de um ponto de vista mais alargado, pretendo
apreender os modos pelos quais os professores articulam praticas de
liberdade, na forma de pequenos exercicios cotidianos, em favor da
producdo de uma subjetividade ndo tdo somente alinhada com a satisfacdo
das “demandas simbolicas da sociedade empresarial de concorréncia”
(DUARTE, 2015, p. 48). Para Foucault (2002), a nocédo de liberdade é
tomada como uma pratica, uma invencdo e um exercicio cotidiano e ndo
como uma condicdo ontoldgica do sujeito. Essa caracteristica é a que
permite a existéncia de relagdes de poder, na medida em que o0 exercicio
de poder esta atrelado a existéncia de individuos livres, ou seja, é
tributaria da liberdade de acéo:

Foucault sustenta que a liberdade sé existe de modo
agonistico, s6 se da na luta com tudo e todos que
possam ser percebidos como obstaculos a sua
determinagdo especifica e a seus designios
histéricos. A questdo com a qual se defronta
Foucault, portanto, é a da agonistica, isto é, do
combate entre individuos e grupos com diferentes
forcas e distintos objetivos no campo social e
histérico (BRANCO, 2015, p. 38).

Neste capitulo, objetivo compreender os modos pelos quais 0s
professores compreendem a estruturacdo de uma politica de formacéo
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continuada, considerando sua experiéncia como docente da RME de
Florianopolis, especialmente no que tange as possibilidades de operar
experiéncias de resisténcia cotidianas e praticas de liberdade. Foucault
(1988) ressalta que, toda analise sobre os mecanismos de poder, deve
cercar 0 campo constituido pelas correlagbes de forca, localizados nos
aparelhos e instituicGes, bem como presentes nos grupos sociais e nas
unidades individuais. Sobre esse aspecto cabe recuperar um dos excertos
do livro “A vontade de saber”, que esclarece os possiveis locus das
resisténcias.

Os pontos, os no6s, os focos de resisténcia
disseminam-se com mais ou menos densidade no
tempo e no espacgo, as vezes provocando o levante
de grupos ou individuos de maneira definitiva,
inflamando certos pontos do corpo, certos
movimentos da vida, certos tipos de
comportamento. Grandes rupturas radicais,
divisBes binarias e macicas? As vezes. E mais
comum, entretanto, serem pontos de resisténcia
maveis e transitorios, que introduzem na sociedade
clivagens que se deslocam, rompem unidades e
suscitam reagrupamentos, percorrem 0s proprios
individuos, recortando-os e o0s remodelando,
tracando neles, em seus corpos e almas, regiGes
irredutiveis (FOUCAULT, 1988, p. 106-107).

Pretendo apreender os modos pelos quais os professores
mobilizam um conjunto de taticas que podem promover transgressoes de
limites, praticas de liberdade e espacos de criacdo. Branco (2015) enuncia
gue este tipo de analise é um dos modos possiveis para pensar a politica,
pois para Foucault “significa observar e descrever os afrontamentos das
relacdes de poder dando énfase as resisténcias e as estratégias para
ampliar o campo da liberdade” (BRANCO, 2015, p. 38). Essa perspectiva
dialoga, de modo estrito, com o exercicio de um “pensamento que esta
atravessado pelo entusiasmo pela liberdade, pela impaciéncia da
liberdade, pela vontade de liberdade; o pensamento que busca inquietar o
que somos para dar um novo impulso ao indeterminado trabalho da
liberdade” (LARROSA, 2000, p. 332). Para tal feito, parto de uma analise
das tramas enunciativas que comp8em dois conjuntos de fontes: as fontes
orais, por meio da realizacdo de entrevistas e 0s excertos selecionados das
respostas dos professores, por ocasido do preenchimento dos
questionarios.
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5.1 LUGARES PARA RECUSAS E CRITICAS

Uma parcela significativa dos cursos garante a presenca dos
docentes, por meio de uma convocagdo, como ja salientei na introducéo,
sendo este um dos mecanismos disciplinares mais amplamente operados,
a fim de garantir a presenca dos professores nos cursos de formacao
continuada, no ambito da SME de Floriandpolis. Um dos elementos
criticados pelos docentes refere-se a tal formato, pois ao serem
questionados sobre esse aspecto, 42% dos professores gostariam de que a
participacdo nos cursos fosse por adesdo; 41% concordam com a
obrigatoriedade da presenga, pela via convocatéria, e apenas 5% néo
possuem opinido formada a esse respeito.

O detalhamento das opinides emitidas pelos professores, por area
de atuacdo, pode ser observado no Quadro 9:

Quadro 9 - Posicionamento com relacdo a forma de participagdo, nos cursos, pela
via convocatoria’

Area de | Defendem a | Concordam Né&o
atuacdo/formacdo | participacdo com a | possuem
do docente somente por | obrigatoriedade | opinido
adeséo da convocacdo | formada
sobre 0
assunto
Artes 30% 56% 10%
Ciéncias 50% 44% -
Geografia 65% 15% 15%
Histéria 35% 50% 7%
Linguas 42% 31% 17%
Matematica 46% 32% 17%
Pedagogos 40% 49% 10%

Fonte: Questionario para docentes. Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

A porcentagem de docentes que expressa concordancia acerca da
obrigatoriedade da presenca nos cursos se mostra bastante equilibrada em
relacdo ao quantitativo de docentes que demonstra preferir que a
participagéo nos cursos fosse facultativa e por adesdo. Entretanto, quando
se considera a distribuicdo, por area, os docentes formados em artes,

" Seis docentes ndo assinalaram nenhuma das alternativas, sendo um professor
de Artes, um professor de Ciéncias, um professor de Geografia, um professor de
Historia, um professor de Linguas e um professor de Matematica.
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pedagogia e histdria integram o grupo em que a concordancia com a
convocacdo é mais expressiva. Em contraste, a participacdo facultativa,
por adesdo, é defendida pela maioria dos professores de ciéncias,
geografia, linguas e matematica. Alguns docentes manifestaram sua
opinido sobre esse aspecto escrevendo ao lado da alternativa assinalada:

Concordaria com a obrigatoriedade se nos fosse
dada a opcdo de substituirmos a formacédo
oferecida pela prefeitura por um curso de nossa
preferéncia (Questionério, 2015, docente de
Geografia).

Apenas que a participacdo fosse por adesdo, mas
que SEMPRE houvesse [cursos de formacao
continuada] (Questionario, 2015, docente de
Histéria) (grifo do professor).

Gostaria que houvesse [cursos de formagao] e que
a participacdo fosse por adesdo (Questionario,
2015, docente de Linguas).

E um direito (Questionario, 2015, docente de
Matemética).

Os relatos dos professores demonstram que, embora exista uma
concordancia manifesta no discurso que produz a relevancia da formagéo
continuada para o exercicio de um fazer docente, a convocacgdo é uma
estratégia de poder que visa cercear sua liberdade de escolha por esta ou
aquela tematica formativa. Isto corrobora com a assertiva de Foucault
(2012c) de que as resisténcias ao exercicio do poder, no contexto da
biopolitica, referem-se a defesa das praticas de liberdade, por meio de
uma recusa as praticas que sdo impostas aos sujeitos, sendo este um
combate inerente as relacGes de poder. Uma vez que essa ‘liberdade de
escolha’ encontra-se ameagada por uma imposicao, os docentes reiteram
que prefeririam participar dos cursos por meio de uma adeséo voluntaria.
Entretanto, ha de se ressaltar que a liberdade de escolha é um foco de
regulagdes, pois, segundo Lazzarato, citado por Veiga-Neto (2011, p. 50):

Nossa ‘liberdade’ é exercida exclusivamente para
escolher entre possiveis que outros instituiram e
conceberam. Ficamos sem o direito de participar da
construgdo dos mundos, formular problemas e
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inventar solucBes, a ndo ser no interior de
alternativas ja estabelecidas (LAZZARATO apud
VEIGA-NETO, 2011, p. 50).

Ao serem questionados se ja manifestaram vontade de néo
participar dos cursos de formacgdo continuada, os docentes que
responderam positivamente a questdo encontram-se distribuidos no
Gréfico 8:

Gréfico 8 - Professores, por &rea, que ja tiveram vontade de ndo participar dos
cursos de formacéo
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Fonte: Questionario para docentes. Floriandpolis, 2015. Elaborado pela
autora.

O grupo de professores de ciéncias € 0 que congrega o quantitativo
mais expressivo, correspondendo a 83% dos docentes, seguido pelo grupo
dos professores das areas de linguas, com 82% docentes. Entre 0s que
menos manifestam o desejo de ndo participar encontram-se os docentes
da area da matemética, com 57% dos professores, bem como 0s
pedagogos com 55% do total.

Dentre as raz0es apontadas, destacam-se argumentos de natureza
muito especifica e que podem ser assim categorizados, em virtude das
distingbes que guardam entre si: sobrecarga de tarefas extraclasse;
divergéncias em relacéo ao que poderia ser classificado como bom uso do
tempo disponivel fora da escola; desmotivacdo atrelada a repeticdo de
pautas e tematicas formativas; e desvinculacdo entre os contelidos e 0s
saberes ‘caros’ ao exercicio da docéncia.
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A elevada carga de trabalho, que se desloca ‘para além da sala de
aula’, é um dos principais motivos pelos quais os docentes ndo desejam
participar dos cursos de formacdo continuada:

Por causa da necessidade de ter que fazer algo
como corrigir trabalhos ou redigir alguns
documentos para a escola (Questionario, 2015,
docente de Artes).

Porque tem dias que o professor estd bastante
atarefado, cansado e, as vezes, deprimido
(Questionario, 2015, docente de Ciéncias).

Cansaco, excesso de atividades e aulas para
preparar e porque, na maioria das vezes, a
formacdo ndo é produtiva (Questionario, 2015,
docente de Geografia).

As vezes, 0s encontros ocorrem em momentos em
que h& acimulo do servico na unidade na qual
trabalho (Questionario, 2015, docente de Historia).

Sobrecarregada, o cansago impede/compromete a
participacdo. Assuntos desinteressantes também
desmotivam (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

Por estar sobrecarregada de tarefas referentes a
escola (provas para corrigir, planejamentos, etc.)
(Questionario, 2015, docente de Matematica).

Por motivo de cansagco fisico e mental
(Questionéario, 2014, docente Pedagogo).

Se desde os anos 1960 vivenciamos um alargamento da
‘sociedade-empresa’, fica claro o quanto a administracdo do tempo deve
ser uma tarefa a ser integrada a vida dos Homo Oeconomicus’’. Nesta

" Para Foucault (20082, P. 332) experimentamos, atualmente, um processo de
“reenformacdo da sociedade segundo o0 modelo da empresa” em que, um dos seus
objetivos, se refere a tarefa de administrar capital humano, individuos ativos
economicamente. A nogdo de capital humano est4 estritamente articulada com a
producdo de novas subjetividades, haja vista que o trabalho passa a se configurar
como um investimento.
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perspectiva, o horario de trabalho estendido para além da escola, a hora-
atividade que deve ser ‘administrada’ a fim de que se integre,
adequadamente, a realizacdo das tarefas (envolvendo especialmente o
planejamento, registro e avaliacdo) e a presenca nos cursos, bem como a
sobrecarga com outras atividades a serem desempenhadas pelos docentes
integram a rotina dos sujeitos professores submetidos a essa
racionalidade. De acordo com Rosa (2015), 0 que esta em jogo é a
flexibilizacdo do tempo de trabalho:

N&o mais a fabrica disciplinar com seus horarios
rigidos, mas o trabalho estendido além do horério
comercial, em casa, na rua, no domingo, no feriado
(o telefone celular que nos acompanha em qualquer
lugar, as correspondéncias eletrbnicas que ndo
cessam de chegar, anunciando, muitas vezes, 0s
trabalhos pendentes ou a realizar) (ROSA, 2015, p.
377).

Considerando que o tempo ‘livre’ ou ocioso é cada vez mais
exiguo, os professores referem que o tempo destinado a formacdo, por
vezes, poderia ser aproveitado com outras atividades, consideradas mais
produtivas e interessantes, tais como leituras e planejamento das aulas.

O meu tempo de planejamento é mais valido em
casa, do que no grupo (Questionario, 2015, docente
de Artes).

Porque quero esse dia para ficar lendo em casa
(Questionario, 2015, docente de Ciéncias).

Tenho leituras ou outro trabalho pendente, por
vezes, (Que considero mais interessante
(Questionario, 2015, docente de Historia).

Porque poderia utilizar melhor o tempo realizando
atividades ou pesquisando musicas/videos para 0s
alunos (Questionério, 2015, docente de Linguas).

Porque as vezes chegamos aqui e ficamos lendo
textos que, em minha opinido, deveriam ser lidos
em casa e discutidos na formagdo (Questionario,
2015, docente de Linguas).
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Por achar que, nesse tempo, eu poderia estar
planejando (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

Incomodada por estar perdendo tempo
(Questionério, 2015, docente de Linguas).

Me incomoda estar em um lugar para cumprir
somente uma obrigacdo (Questionario, 2014,
docente Pedagogo).

Chama atencdo o fato de que os docentes consideram a nocéo de
‘tempo extraclasse’ como um momento que, pela necessidade do
cumprimento de multiplas tarefas, deve ser, em grande parte, preenchido
com atividades relacionadas ao trabalho (tarefas de planejamento e
avaliacdo, pesquisa, formacgdo por meio de leituras). A implementacédo da
hora-atividade, que garante o tempo extraclasse para a realizacdo de
atividades concernentes ao trabalho docente e para a formacgéo
continuada, produz a ilusdo de uma ampliacdo do tempo e da liberdade
individual “enquanto, paradoxalmente, também fornece os meios para
novas tecnologias disciplinares” (PETERS, 2015, p. 389). Entretanto, se
de um lado a constituicdo de si mesmo como parte integrante desse jogo
inscreve novas formas de produtividade marcadas por tempos de trabalho
cada vez mais flexiveis articulados ao ‘bom uso’ do tempo disponivel, de
outro, manifesta possibilidades que permitem pequenas praticas de
liberdade, uma vez que o autogoverno sobre as acles implicaria o
principio ético do cuidado consigo mesmo. Sendo assim, circunscreve

a possibilidade do exercicio de liberdade; ou, em
outras palavras, que é o dominio de si que funda a
possibilidade de uma politica que ndo esteja
calcada no dominio do outro. [...] A pratica da
liberdade como sendo a prética de uma vida ndo-
fascista (GALLO, 2015, p. 366).

Dessa maneira se assinala que as normas sociais determinam,
apenas de forma parcial e incompleta, modos de ser e de agir dos sujeitos
no mundo, pois estdo inscritas em um jogo de determinacdes e de
indeterminacGes que abrem espacos para a criagdo e a invencgéo a partir
de uma autoconstituicdo outra, mobilizada pelo exercicio da critica e da
reflexdo sobre as possibilidades de a¢éo possivel:
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A liberdade, em seu exercicio critico e auténomo,
ndo é plena e sem restri¢cBes: implica a obediéncia
as maximas ditadas por sua tarefa critica, advindas
da reflexdo sobre as agdes possiveis criadas pelo
presente historico e politico com o qual o individuo
livre é obrigado a lidar e lutar (BRANCO, 2015, p.
66).

Em outras palavras, o ‘uso do tempo’ € perpassado pela
administragdo que cada sujeito realiza, sendo balizada pelo critério
subjetivo do bom ou do mau uso do tempo. Desse modo, sempre ha
espaco para transgressoes de limites. Um exemplo disso so as faltas dos
docentes aos cursos de formagdo que, embora impliquem riscos
(subtracdo de parte dos vencimentos e registro na ficha funcional como
falta ndo justificativa) sdo observadas em muitos grupos’®.

Outro aspecto, recorrente nos relatos dos professores, esta
relacionado com a auséncia de motivacdo para participar dos encontros
em virtude das tematicas formativas serem repetitivas e, por conseguinte,
ndo despertarem mais o interesse deles.

Por estar decepcionada (Questionario, 2015,
docente de Matemética).

Por falta de motivagdo, temas desinteressantes,
pouco aprofundamento tedrico, sempre as mesmas
discussdes  (Questionario, 2014,  docente
Pedagogo).

S&o repetitivos, pouco atraentes. Sempre digo que
me sinto como se ainda estivesse no curso de
magistério. Tudo muito basico (Questionario,
2014, docente Pedagogo).

8 De acordo com a Instrucdo Normativa 6/SMA/2014, “A auséncia nio
justificada [...] em cursos e eventos, reunides, colegiado de classe e/ou no tempo
destinado as atividades pedagdgicas inerentes ao exercicio do cargo e fungéo no
préprio local de trabalho, definidos pela Dire¢do da Unidade Educativa e/ou
Secretaria Municipal de Educagdo, sera considerada falta ndo justificada”. Com
relacdo a construcéo de dados que pudessem indicar a porcentagem de docentes
ausentes, ndo foi possivel obter essas informagdes junto a Geréncia de Formagédo
Permanente.
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Os assuntos se tornaram repetitivos, pouca ligagdo
com o que poderiamos realmente produzir em aula
(Questionario, 2015, docente de Artes).

Pautas que se repetem ano ap6s ano. Assuntos
debatidos que ndo [sdo] foco de interesse
(Questionério, 2015, docente de Geografia).

Porque ultimamente tem deixado a desejar. Muita
repeticdo. Assuntos abordados sem muita
relevancia (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

Porque ja aconteceu algumas vezes do curso nao
trazer inovacao e aprendizado (Questionario, 2014,
docente Pedagogo).

Sobretudo devido ao fato de que nos Gltimos quatro
anos, as formac@es ofertadas foram muito pobres,
pouca ou nenhuma aplicabilidade, mal conduzidas,
improvisadas  (Questiondrio, 2014, docente
Pedagogo).

A desvinculacdo entre 0 que é proposto NOS Cursos € 0 que 0S
professores qualificam como necessidades ‘reais’ da docéncia €
mencionada como um dos principais motivos que ocasionariam 0
desinteresse pelos cursos de formacdo. Os micropoderes, mobilizados por
grupos e/ou individuos, permitem produzir deslocamentos e descrevem
0s pontos especificos nos quais as lutas tracam o seu alvo. O ndo
atendimento das proposic¢Oes formuladas pelos professores e a imposi¢éo
de tematicas pelas politicas de formacao continuada denotam a dinamica
em que se opera a oferta de alguns cursos, no ambito da formacéo
continuada da RME. Assim, explicita o desejo dos docentes em participar
ativamente na construcdo das pautas formativas:

N&o ha uma sintonia entre a formacdo na minha
area, a que é oferecida para a minha area e o chdo
de sala de aula, o chdo de escola. H& uma
discrepancia ai. Entdo esse é o principal motivo que
eu ndo me sinto a vontade de ir para uma formagao.
[...] Ela ndo dialoga [com a realidade da escola].
Parece que é ignorada. Por exemplo: existem vérias
demandas do espaco em que eu atendo e que ndo



195

sdo atendidas na formacdo. Entdo nés pedimos, o
préprio grupo ao qual eu pertengo pede uma
determinada formacgdo, s6 que as pessoas
responséveis pela formagdo, ndo nos ddo essa
formagdo (Entrevista 7, 2014, p. 1).

Mas eu acho errbneo vocé impor. Sabemos que a
Rede é grande. A alegacdo da Rede Municipal é
que, como é uma Rede, a gente tem que unificar o
que se fala. Mas isso ndo acontece, porque a gente
sabe que Floriandpolis, a ilha de Florianépolis e
mais o Continente, que é o municipio, é muito
extensa e as comunidades sdo muito diversas. [...]
Entdo vocé ndo tem como falar em unificar a Rede,
sendo que as comunidades sdo diferentes. Os
atendimentos tém que ser diferenciados. Entéo, se
eu falar, assim, que todo professor auxiliar do
laboratério de Ciéncias, de atividades de Ciéncias,
tem que fazer uma formacdo de horta e eu pegar
todo mundo para falar “Vai fazer horta, vocés tém
que fazer horta”, eu estou obrigando e eu ndo estou
vendo a necessidade da comunidade escolar.
Porque tém escolas que ndo tem espaco, tém
escolas em que o profissional esta sobrecarregado
e a horta é uma coisa que demora muito. Entdo, a
comunidade ndo se interessa por esse assunto.
Entdo, assim, vai “chover no molhado” e ndo vai
atingir o publico que é a crianca e a educagdo.
Porque se vocé ndo se interessa, a gente faz tudo
para interessar [os alunos] e ja esta dificil. Se vocé
pegar uma coisa imposta e, assim como é imposto
para o professor impor para a crianga, ndo tem
funcionado (Entrevista 4, 2014, p. 3).

Raramente as reinvindicagbes e sugestdes sdo
consideradas (Questionario, 2015, docente de
Geografia).

A formacdo continua sendo de cima para baixo
(Questionario, 2015, docente de Historia).

A definicdo das tematicas formativas esta estritamente relacionada
a proliferacdo de um discurso que pretende enunciar verdades sobre 0s
sujeitos professores, atribuindo-0s uma posi¢do que os circunscreve um



196

conjunto preestabelecido de interesses possiveis. Maingueneau (2008)
aponta que as condi¢des que permitem a enunciabilidade de um discurso,
por um conjunto de individuos, condiciona toda a estrutura discursiva,
ndo sendo possivel dissociar o enunciado de sua enunciacdo. Contudo,
“tais verdades mormente ndo passam do jogo de regras entre saberes, ou
do jogo entre préaticas coercitivas, ou ainda do jogo constituido a partir de
praticas de si de uma cultura” (CANDIOTTO, 2013, p. 19). Assim, aquilo
gue se denomina ‘discurso verdadeiro’ ndo obedece a ordem das palavras
e das coisas, na medida em que é estabelecido com base em um jogo de
regras. E, entdo, um discurso que baliza os saberes, pois “a verdade esta
no discurso, e ndo no homem, porquanto este emerge na historicidade do
proprio discurso”. (CANDIOTTO, 2013, p. 29).

Outro aspecto relacionado a esta andlise e que merece ser
problematizado diz respeito a impermanéncia e 0s acontecimentos que
perpassam as atuais articulag@es entre o trabalho e a educagéo na chamada
era do capitalismo cognitivo, conforme elucida Veiga-Neto (2011).
Tendo em vista que “o conhecimento torna-se ultrapassado quase no
mesmo momento em que é produzido. Conforme Sennett (2006, p. 91),
“quando adquirimos uma capacitagdo, ndo significa que dispomos de um
bem duravel”” (VEIGA-NETO, 2011, p. 50). O aparente descompasso
entre as pautas formativas e as demandas da docéncia, apontado pelos
professores, esta imbricado com o fato dos conhecimentos adquiridos, por
meio da formacdo continuada, estarem se tornando, com celeridade, cada
vez mais obsoletos. Desse modo, imprime-se um carater de uma
obsolescéncia programada e permanente dos conhecimentos e a sensagdo
de um eterno devir. Essa dindmica produz uma subjetividade docente,
gracas a sujeicdo do professor, na condi¢do de um eterno aprendiz, em
busca da verdade balizada pela “existéncia de outros iluminados
institucionalizados” (DEACON; PARKER, 2011).

As praticas discursivas condicionam a producédo de teorias, bem
como formam objetos e sujeitos, sendo responsavel pela articulagéo de
forcas que sujeitam determinados saberes. Desse modo, pouco importa
quem fala, na medida em que o que se diz “ndo ¢ dito de qualquer lugar”
(FOUCAULT, 2014f, p. 150). Desta forma, os docentes encontram-se em
uma posicdo em que sdo privados de impor significacbes sobre a
producdo de enunciados, sendo este mais um espago de enfrentamento
por uma ‘vontade de verdade e de poder’. Candiotto (2013) detalha, em
nota de rodapé, que o silenciamento é uma das estratégias de poder
relacionada a produgdo de saberes sujeitados:
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Posto que as situacdes jamais sdo estaveis, em toda
sociedade hd uma luta entre aqueles que estdo em
posicdo de impor significaces e aqueles privados
dela. Por definigdo, os segundos sdo silenciados.
Reduzir ao siléncio constitui modo fundamental
dos procedimentos de dominacdo pelos quais o
poder é exercido (CANDIOTTO, 2013, p. 51, grifo
do autor).

Os professores pormenorizam as situagdes em que destacam a
existéncia de uma completa desarticulagdo entre os conteidos de um
mesmo curso, bem como o que desejariam que fosse tematizado nos
cursos, em termos tedricos e metodoldgicos:

Porque nem sempre a formacgdo é realmente uma
formag&o. As vezes vira um muro das lamentagdes
e ndo ha formador [referindo-se a auséncia de
professores contratados para ministrar 0s cursos].
Outras vezes precisamos elaborar questfes para a
Prova Floripa, sendo que ndo trabalho com provas
desse tipo, nem concordo com esse instrumento de
avaliacdo. Assim, muitas vezes, tenho a sensacéo
de estar perdendo tempo, pois a Prefeitura
economiza e nao contrata os profissionais que nos
interessam (Questiondrio, 2015, docente de Artes).

Quando a formacdo era uma construgdo de
documentos e questdes de prova, além de ser
tedrica (Questionario, 2015, docente de Ciéncias).

Torna-se mais um ambiente de “lamentagdes” do
que praticas reflexivas e investigativas de projetos
de pesquisa (Questionario, 2015, docente de
Geografia).

Quando ha reclamac6es em demasia por parte dos
colegas (Questionario, 2015, docente de Linguas).

Incomodada quando a discussdo cai em lamurias
pelas dificuldades da docéncia que ndo levam a
lugar nenhum (Questionario, 2015, docente de
Linguas).
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As discussdes apresentadas ndo permitem melhorar
a pratica em sala de aula. Os temas poderiam
envolver aspectos metodoldgicos, disciplina,
identidade (Questionario, 2015, docente de
Geografia).

Creio que falta mais ligacdo com a pratica escolar
nos debates (Questionario, 2015, docente de
Historia).

Assuntos/tematicas distantes do cotidiano ou
matriz. Quando sdo impostos pela PMF
(Questionario, 2015, docente de Histdria).

Deveriam ser mais dindmicas com assuntos que
englobem realmente a realidade da sala de aula
(Questionério, 2015, docente de Linguas).

N&o atende os anseios do professor (Questionario,
2015, docente de Linguas).

Quando o objetivo dela [referindo-se ao curso de
formacdo] era somente o indice do IDEB
(Questionario, 2015, docente de Matematica).

Formagdes que ndo estavam contextualizadas com
nossa realidade em sala de aula (Questionario,
2014, docente Pedagogo).

Quando  nossas  necessidades ndo  sdo
contempladas, porque temos que respeitar
encaminhamentos pré-estabelecidos. No meu caso,
sinto falta de oportunidade para apresentar
atividades ja desenvolvidas (Questionario, 2014,
docente Pedagogo).

As formacOes sdo organizadas a partir das
demandas SME, sem considerar as necessidades
dos profissionais (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

A producdo de um discurso encontra-se estritamente vinculada as
estratégias de poder (FOUCAULT, 2012a). Em face do exposto, alguns
temas, sugeridos pelos professores ndo sdo contemplados nas pautas
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formativas, produzindo enfrentamentos em torno do que se entende como
verdade e do discurso que se enuncia, por meio da formag&o continuada.
O que esta em jogo sdo as ‘vontades de verdade’ e o papel econémico e
politico que estas desempenham. Assim, a conducdo de condutas
encontra-se limitada pela indocilidade, sendo materializada por uma
atitude critica que refere o desejo de ser governado de outros modos e por
outros agentes, conforme explicita Kraemer (2011), no dialogo com
Foucault:

Ligada a essa arte de governar as pessoas, a atitude
critica como virtude responde ao principio de ‘ndo
ser governado’ [..] ndo no sentido de
‘absolutamente ndo ser governado’, [...] mas ‘como
ndo ser governado desse modo, por tais principios,
em vista de tais objetivos e por meio de tais
procedimentos” (KRAEMER, 2011, p. 53, grifo
dos autores).

A esse respeito, as praticas de interlocucdo podem ser
manifestacfes de uma atitude critica por parte dos docentes, tanto na
condicdo de formadores, como de cursistas. Alguns depoimentos revelam
que, por vezes, varios professores utilizam os momentos de formacéo para
promover desabafos sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano de
trabalho. Embora os encontros formativos possam se configurar como um
espaco de acolhimento, revelando uma necessidade, por parte de um
grupo, no sentido de promover uma reflexao coletiva sobre os problemas
relacionados ao trabalho docente, grande parte dos professores néo refere
como ‘formativo’ esse tipo de dialogo. O discurso, que, nesse caso,
produz a necessidade, sustenta a emergéncia e a relevancia dos percursos
formativos, “constrdi sua prdpria Lenda, sob medida para suas
necessidades. [...] O discurso, anteriormente a qualquer polémica, foi
frequentemente construido respondendo previamente as objecdes que Ihe
parecem mais previsiveis” (MAINGUENEAU, 2008, p. 112-113). Essa
caracteristica imprime ao discurso da formagdo continuada um contorno
muito peculiar. A invengdo da formacdo continuada se articula a
necessidade e a relevancia de um aprendizado permanente, pontilhado
pela construcdo de competéncias e habilidades, em face de um deficit
pedagogico docente. Esse discurso é (re)conhecido pelos professores
como verdadeiro ao expressarem concordancia com esses aspectos. Desse
modo, os desabafos, as denominadas ‘lamurias’ sdo desconsideradas,
sumariamente, em sua experiéncia dialdgica. Esta poderia mobilizar a
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producdo de outros percursos formativos, gracas ao seu potencial
formativo.

Questiono os docentes se o didlogo é ou ndo uma pratica favorecida
nos cursos. Embora 90% do total de professores relatem que o0s
professores formadores estimulam a interlocugdo no momento da
formacao, alguns descrevem a percepcdo que detém sobre esse aspecto e
os efeitos que desejariam promover por meio do dialogo:

Penso que ndo é didlogo quando ndo se pode
questionar sobre o tema (Questionério, 2014,
docente Pedagogo).

Sim e ndo. O que acontece é que o dialogo é
estimulado, contudo, sem retorno ou sem que mude
o roteiro da formacdo. “Mostram a cereja mas nao
nos permitem saborea-la”. Acaba ficando no
discurso vazio (Questionario, 2015, docente de
Histdria).

O dialogo, estimulado nos cursos de formacdo, pode indicar a
utilizacdo de um dos mecanismos disciplinares, a confissdo, pelos quais
os docentes sdo constituidos como objetos e sujeitos. Segundo Deacon e
Parker (2011) a pratica da confissdo esta inscrita em todos os discursos
gue obrigam os sujeitos a relatar com suas proprias vozes ou pela
concessdo do direito a fala. Os relatos dos professores, historiador e
pedagogo, expressam 0 quanto a concepcdo de didlogo pode assumir
sentidos distintos, considerando diferentes contextos. Se, de um lado, o
di&logo pode ser caracterizado por permitir a troca de experiéncias sobre
praticas pedagogicas, de outro, pode ser uma atividade produtiva em que
as opinides travadas entre os participantes sejam molas propulsoras de
novas praticas, coadunadas com o governo das condutas. Desse modo, 0
desejo de construir e consolidar uma atitude critica, por meio do dialogo,
estaria atrelado a uma ‘vontade de poder’, mobilizadora das mudancas
gue os docentes ensejam para 0s percursos formativos.

Outrossim, representa uma ‘vontade de liberdade’, que perpassa
todos individuos inscritos na dindmica relacional do exercicio do poder,
marcada por um agonismo’®. Calcados na percepcdo de que o dialogo nao
mobiliza a transformacdo das praticas formativas, os professores

™ A nogdo de agonismo ou de agonistica é tomada por Foucault (2002) a partir
do termo agdn, em sua leitura de Platdo, visando caracterizar uma relacéo de luta,
enfrentamento, embate permanente e incitacéo reciproca.
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pedagogo e historiador desqualificam as interlocucfes promovidas nos
cursos, denominando-as como ‘discursos vazios’ ou ‘auséncia de
didlogo’. Importa aqui recuperar uma analise de Fonseca (2013) sobre um
excerto de Foucault, a fim de problematizar as diferentes tarefas/papéis
que sdo designados aos sujeitos na chamada racionalidade politica do
neoliberalismo:

“E preciso recusar a separagdo das tarefas que,
frequentemente, nos é proposta: aos individuos
cabe indignarem-se e falar; aos governos refletir e
agir. Por certo: os bons governos amam a santa
indignacdo dos governados, contanto que ela
permaneca lirica” [...] “A experiéncia mostra que
podemos e devemos recusar o papel teatral, que nos
¢ proposto, da pura e simples indignagdo”
(FOUCAULT apud FONSECA, 1994) [...] Se a
politica na atualidade [...] encerra uma reducéo do
ambito de agdo dos individuos — para quem resta o
papel menor da simples indignacdo — &, sem
divida, no interior da mesma racionalidade
politica, € no préprio jogo das artes de governar que
as contracondutas possiveis podem se dar.
(FONSECA, 2013, p. 156 e 161)

Em tom de dendncia, Foucault e Fonseca objetivam promover uma
reflexdo sobre os distintos papéis que sdo atribuidos aos sujeitos. Nessa
esteira, a recusa a estes papéis é um modo de enfrentamento articulado a
reducdo do campo de acdo dos individuos, em contextos atuais. Um dos
caminhos possiveis se d& por meio da atitude critica e da constituicdo de
discursos de luta que expressem o agonismo aos distintos mecanismos de
poder, notadamente aqueles relacionados a repressdo e a0 consenso.
Nessa perspectiva, a emissao de opinides sobre os percursos formativos
pode se constituir em uma atitude critica e um discurso de luta, pois se
opde ao segredo e ao silenciamento:

Cada luta se desenvolve em torno de um foco
particular de poder [...] E se designar os focos,
denuncia-los, falar deles publicamente é uma luta,
ndo é porque ninguém tenha consciéncia disso, mas
porque falar a esse respeito — forcar a rede de
informagdo institucional, nomear, dizer quem fez,
0 que fez, designar o alvo — é uma primeira
inversao de poder, € um primeiro passo para outras
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lutas contra o poder. [...] O discurso de luta ndo se
opbe ao inconsciente: ele se opde ao segredo
(FOUCAULT, 2012b, p. 138-139).

Contudo, relatar publicamente o que se pensa sobre a dindmica em
que se materializa a oferta de cursos de formagdo continuada pode ser
motivo de constrangimento, segundo aludem alguns relatos:

Quando criticamos as mudancas arbitrarias da
SME e do Conselho Municipal que implantaram a
resolucdo da aprovagdo automatica (Questionério,
2015, docente de Geografia).

As pessoas tentam expor, mas nem sempre é aceito
(Questionario, 2015, docente de Linguas).

Querer falar sobre um assunto que me tem
incomodado e ser ignorada (Questionario, 2015,
docente de Linguas).

Nem sempre ou as vezes ndo nos permite expor
nossa opinido e também ndo nos dé condicdes de
trabalho melhor (Questionério, 2015, docente de
Matemética).

Com “caras e bocas” [referindo-Se a professores
formadores e cursistas] dando um sentido menor ou
desqualificando a colocagdo/argumento
(Questionario, 2014, docente Pedagogo).

Em colocar algum pensamento e ser criticado pelos
demais (Questionério, 2014, docente Pedagogo).

N&o pude me expor, porque as opiniGes eram
divergentes  (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

Nessa esteira, a vigilancia € uma técnica de governamento que se
espraia, inclusive, nas relacdes entre os pares, conforme salienta a
professora:

Eles se manifestam quando &, por exemplo, quando
surgem, é um termo que na agropecuéria a gente
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chama de “boi de piranha”. Quando alguém
questiona, cobra, e dai ele é reprimido, entdo esse
grupo que fica quieto acaba ajudando, colaborando
com o formador para criar pressdo ainda mais em
cima. Como se tivesse medo de ser ridicularizado
ou ndo tivesse nem ai, sabe? (Entrevista 7, 2014, p.
4).

O governamento das opinides sobre os cursos de formagdo também
¢ operado pelos colegas professores e, conjuntamente, objetiva
homogeneizar as condutas pelo disciplinamento e pela normalizag&o.
Essas praticas disciplinares produziriam um clima de constrangimento,
especialmente considerando situacbes em que as criticas aos processos
formativos séo formuladas.

Outro elemento destacado pelos docentes faz referéncia ao
desconforto causado pela imposicdo de relatar aspectos concernentes as
suas praticas pedagogicas e/ou as de outrem:

Quando é imposto algum tipo de exposicdo ao
grupo de participantes (Questionario, 2014,
docente Pedagogo).

Quando temos que relatar o que ocorre na unidade
escolar (Questionario, 2014, docente Pedagogo).

O falar sobre as proprias praticas pedagogicas e os relatos que
envolvem a descricdo do cotidiano de trabalho remetem a um tipo muito
especifico de fala franca, uma parresia de certo tipo, em que se inscreve
um modo de veridicgao especifico. Discorrer sobre a pratica e o cotidiano
de trabalho, na presenca de um professor formador e de pares, configura-
se como um exercicio de ‘falar francamente’, na medida em que se
descrevem 0s percursos tedricos e metodol6gicos concernentes as
tematicas ofertadas pelos processos formativos. Esta pratica vem sendo
amplamente explorada, conforme ja indiquei, especialmente nos ultimos
anos do periodo 2000-2013. Este aspecto pode ser caracterizado como
uma progressiva transformacdo de viés metodoldgico, uma mudanca de
énfases no que tange aos percursos metodoldgicos que permeiam a
trajetdria dos processos de formacdo continuada, no ambito da SME de
Florianopolis.

Ao se priorizar os relatos de experiéncia, por meio de exposicfes
formais ou informais de praticas pedagdgicas, garante-se a liberdade do
relato e conclama-se a honestidade de quem relata, circunscrevendo uma
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certa modalidade de discurso. N&o estou a afirmar que se trate, de modo
estrito, do que Foucault descreve como a parresia socratica, no entanto,
ao considerar essa dindmica pratica-se um certo jogo da verdade. Nessa
perspectiva, o relato participa como um modo de ‘dizer verdadeiro’ e
como uma resposta aos interlocutores (professores formadores e
cursistas), acerca da tekhne transmitida pela via formativa. Este exercicio
de ‘fala franca’ operaria como um indicador de um conjunto de
conhecimentos a serem explorados pelos percursos formativos, sob a
égide de “por mais velho que eu seja, vou recomecar a aprender [...]. Eu
me dirijo a meu bom mestre para que ele possa me ensinar aquilo de que
necessito” (FOUCAULT, 2014c, p. 132). Esta pratica pode produzir
constrangimentos, em alguns docentes, por requerer um certo tipo de
exposi¢do, ora do que se pratica, ora do que se vivencia.

Cabe pontuar que os professores em formacgdo congregam dois
saberes especificos: a tékhne, o saber técnico adquirido por meio de uma
formacdo académica, e o saber construido ao longo da carreira
profissional, o know-how. Segundo Foucault (2014c), o ato de ensinar ndo
implica um risco e ndo se constitui um ato de coragem, diferentemente do
que praticava o parresiasta. Este alude o estabelecimento de um vinculo
“que é o do saber comum, da heranga, da tradi¢do, vinculo que pode ser
também o do reconhecimento e ou da amizade. Em todo caso, nesse dizer-
a-verdade, se estabelece uma filiagao na ordem do saber” (FOUCAULT,
2014c, p. 24), de modo a assegurar sua permanéncia. Esse vinculo,
consubstanciado pelos saberes da tékhne e do know-how, permite que os
professores cursistas questionem, em alguma medida, o dizer-a-verdade
da formacdo continuada, bem como as estratégias pedagdgicas
mobilizadas a fim de forma-los/governa-los.

Por mais distintos que sejam os papéis de formador e de cursista,
0 professor, sujeito da formagao continuada, encontra-se em uma posicao
privilegiada para questionar os modos de governamento e as estratégias
tedrico-metodoldgicas propostas com essa finalidade. As narrativas dos
professores demonstram que as criticas, formuladas pelos docentes, sdo
embasadas em argumentos que referem a conjuncao destes dois saberes
(técnico e da prética profissional). O constrangimento, provocado por
eventuais situagdes de enfrentamento, parece denotar uma atitude reativa
protagonizada, tanto por professores formadores, quanto por professores
cursistas.

Na direcdo de um dizer-a-verdade, constitui-se um amplo campo
de saber que considera um tipo institucional especifico. Foucault é
categorico ao afirmar que “o poder, longe de impedir o saber, o produz”
(FOUCAULT, 2012b, p. 239). Uma das estratégias de producdo de um



205

saber sobre a formacéo continuada, a docéncia e sobre 0s docentes reside
na possibilidade de estruturar momentos em que os professores sdo
convidados a emitir suas opinides sobre esses cursos. A exemplo disto,
essas opiniGes sdo requisitadas, embora estejam, geralmente, restritas a
momentos proprios destinados a essa finalidade. No capitulo quatro, por
meio da analise dos dados indicados no Gréafico 7, mencionei que 66%
dos professores apontam que 0s cursos sdo frequentemente avaliados.
Contudo, alguns docentes questionam sobre o ‘ndo retorno’ dessas
avaliaces e manifestam descrédito sobre a relevancia desse momento e
0 uso dos dados obtidos:

Entdo a Secretaria pergunta para nos “O que foi
mais significativo?” [...] Na minha opinido, a
pergunta ja induz a responder algo positivo. Seria
diferente perguntar: “O que vocé achou do curso?”,
ndo é? Em alguns momentos, eu tentei até escrever
alguma coisa ou outra, mas acabei fazendo aquela
respostinha tolinha “Ah! Gostei mais disso” “Foi
importante isso” e deu (Entrevista 5, 2014, p. 8).

A principio, sim, as pessoas ficaram esperando.
Tiveram uma expectativa de um retorno. Ai, assim,
tiveram as primeiras avaliagdes... Trés, quatro
meses e, ai, se viu que ndo tinha retorno nenhum
daquilo. Eu percebo, assim, que o grupo comegou
a fazer uma coisa meio automética. Meio assim
“Faz logo, porque dai ela da o “mosquitinho”
[comprovante de frequéncia entregue no final de
alguns encontros aos docentes®®], a gente vai
embora e deu”. Entende? Tanto que, assim, meio
de bishilhoteira, eu percebi que, no comego, as
pessoas sentavam, escreviam. Escreviam bastante
nessa avaliac8o. Eu percebia isso, porque, no final,
agora, eu ficava... Eu era das Ultimas a entregar. Por
que dai eu ficava I4 escrevendo e ai, quando eu
olhava, olha, era duas linhas, rubrica embaixo e
vamos embora. Entende? E ai eu acho que ai se

8 Progressivamente a entrega material desses comprovantes vem sendo
substituida pelos comprovantes emitidos online através do acesso ao link
“Consulta de frequéncia digital” no portal “Formagdo Permanente” disponivel
em:
<http://portal.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms=formacao+perman
ente&menu=7>. (Acesso em 8 set 2016).
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perde um grande elemento da formacéo. Porque
discutir, em algum momento, tudo aquilo que esta
sendo avaliado pelo grupo faz bem para o grupo,
faz bem pro formador. Existe uma troca... [...] E
isso se perdeu! [...] Isso é uma coisa que, depois de
um tempo, agora no final do curso, eu comecei a
questionar um pouco. Porque era feito uma
avaliagdo no papel e depois a gente ndo sabe o que
aconteceu com essa avaliagdo. A gente nunca teve
um retorno dessa avaliacdo. No final era entregue
uma folha, pra ti te identificar ou ndo, e colocar o
gue a gente achou da formacgdo, sugestdes
(Entrevista 3, 2014, p. 7).

N&o, ndo tivemos retorno. Acredito que estdo
avaliando para uma préxima... Para o planejamento
da formagdo do ano que vem... [...] N&o sei por
quanto tempo VAo usar essas respostas, ndo sei nem
se vao usar. Mas, pelo menos, j& achei positiva a
preocupacdo, pela primeira vez, de se avaliar isso.
Mas, com perguntas pertinentes, com avaliacdes
pertinentes e ouvindo sugestdes, com campos de
sugestdes e sempre querendo saber o porqué das
respostas e isso € interessante... Eu achei boa, a
avaliacdo foi interessante. [Pergunto se o0s
professores formadores conversam, a respeito das
avaliagdes, com os grupos de professores cursistas]
N&o. Eles ainda estdo... Inclusive, pelo grupo, eu
consigo ver que poucas pessoas responderam. Pelo
menos, por e-mail. Poucas pessoas passaram a
responder essa avaliagdo (Entrevista 4, 2014, p. 8).

Esse aspecto pode denotar que os professores apreendem os
registros como uma estratégia que visa a producdo de um saber,
emergindo da recolha de suas opiniGes, por meio da criacdo de
dispositivos com o intuito de escutar e registrar. A construcdo de taticas
de resisténcia se efetiva por meio da emissdo de respostas evasivas,
demonstrando descrédito dos professores quanto a utilizacdo das suas
respostas como balizas para a definicdo de pautas e tematicas que dardo
origem a cursos. Os relatos expressam discordancia, no que tange a
utilizagdo de um conjunto de “procedimentos para observar, interrogar e
formular” (FOUCAULT, 1988, p. 39) pelo fato de que nao,
necessariamente, resultariam na (re)avaliacdo dos percursos formativos
na ordem em que os docentes esperavam gue Ocorresse.
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Foucault (1988) torna claro que os processos da vida sdo levados
em consideracdo pelos procedimentos de poder e saber na medida em que
importa estabelecer o controle com vistas a modificar, reestruturar e
corrigir, traduzindo um investimento politico sobre o corpo vivo, no
sentido de valoriza-lo e de promover a gestéo distributiva das suas forcas.
A relacdo que se estabelece entre o professor formador e o professor
cursista se constitui num foco local de poder-saber, na medida em que se
“veiculam formas de sujeicdo e esquemas de conhecimentos, numa
espécie de vaivém incessante” (FOUCAULT, 1988, p. 109), pois, embora
técnicas de produgdo de saber e estratégias de poder guardem funcbes
especificas, estas se articulam. A titulo de exemplo tem-se a construcédo
das individualidades, como efeito da técnica do poder disciplinar pela
constituicdo de um campo documental, conforme elucida Machado
(2012):

Finalmente, a disciplina implica um registro
continuo de conhecimento. Ao mesmo tempo que
exerce um poder, produz um saber. O olhar que
observa para controlar ndo é 0 mesmo que extrai,
anota e transfere as informagdes para os pontos
mais altos da hierarquia de poder? [...] Em suma, o
poder disciplinar ndo destr6i o individuo; ao
contrério, o fabrica. O individuo ndo é o outro do
poder, realidade exterior, por ele anulado; € um de
seus mais importantes efeitos (MACHADO,
2012b, p. 23 e 25).

O processo de constituicdo de um saber pela extracdo de
informac®es, escuta e registro, por via da formagdo continuada, objetiva
construir estratégias de controle sobre as a¢fes docentes e uma ortopedia
das praticas pedagogicas, no sentido de corrigir a direcdo do trabalho
pedagdgico. A obrigatoriedade da apresentacdo de uma ‘comprovagao’
da aplicacdo das atividades propostas nos encontros formativos, por meio
de relatos, fotos e registros, é uma das estratégias mais largamente
utilizadas, especialmente nos cursos destinados aos professores que
atuam nos anos iniciais da educagdo bésica, conforme salientam os
professores:

Entdo o curso tem vdrias estratégias de controle da
pratica docente. Por qué? Porque a gente faz uma
sequéncia didatica com base no jogo que a gente
jogou, a gente envia para a orientadora pra ela dizer
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que esta ok, a gente aplica na escola. [...] E elas
guerem fotos, elas querem os registros dos alunos,
porque no proximo curso a gente tem que
apresentar e enviar pra elas por e-mail. Com isso,
existe toda essa estratégia de controle pra ver se a
gente esta aplicando o que eles querem, da maneira
que eles querem. [...] No curso, a orientadora
mostra como trabalhar determinado conteldo, a
gente pratica no curso e depois de fazer as
brincadeiras e 0s jogos, a gente tem uma tarefa. E,
geralmente, a tarefa é bolar uma sequéncia didatica
a partir dessas praticas do curso (Entrevista 5,
2014, p.2).

Tive a sensacdo de estarmos sendo observadas e
avaliadas nas dinamicas propostas (Questionario,
2014, docente Pedagogo).

O controle sobre as acdes pedagdgicas também se daria pela

proposicéo de pautas formativas articuladas & implementacéo de projetos
educativos, conforme a distribuicdo da oferta, como j& referido
anteriormente. A imposicao pela implementacdo de projetos educativos
abre um conjunto de entendimentos, por parte dos professores:

E uma tentativa de implementar uma politica de
municipio para precarizar a escola. Como por
exemplo agora: os professores auxiliares estdo
fazendo um trabalho em que eles vdo ter que
montar um cardapio. Um cardapio para justificar a
retirada do alimento da escola? [Referindo-se as
mudangas no cardapio das escolas por conta da
implementacdo do Programa de Alimentacéo
Escolar®!] Entdo, assim, eu percebi que ndo era so
na minha area que a formagdo era precaria. E,
principalmente, a gente percebe a precarizacao...
Por qué? Porque a gente tem duas universidades
importantes, uma estadual e uma federal na nossa

8 Segundo informacGes dos professores, em razdo da implementagio do novo
Programa de Alimentacdo Escolar, foram feitas drasticas altera¢des no cardapio
da merenda escolar, especialmente no que tange & redugdo de dias em que
alimentos salgados (almogo) sdo servidos as criangas. Como substituicdo foram
inseridos outros alimentos, tais como pées, iogurte e biscoitos, segundo os
docentes, para ‘baratear’ os custos com a merenda escolar.
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cidade e, por vezes, parece que ninguém dialoga
com ninguém. N&do ha esse dialogo entre a
universidade e a Rede (Entrevista 7, 2014, p.2).

N&o no sentido de ndo gostar, mas no sentido de
que, eu senti que foi como uma imposigdo, foi [0
curso sobre] da alimentagdo escolar. [...] Na ultima
reunido [referindo-se a um dos encontros propostos
pelo curso] eu néo fui, porque a escola convocou,
mas teria que fazer um plano de aula,
obrigatoriamente, fazer um plano de aula pra
aplicar na escola. Porque que eu sinto que... Porque
ja tem uma portaria e nés ndo temos, assim... Eu
ndo posso modificar nada sobre alimentagdo na
escola. Entdo. E eu percebo que todos os
professores trabalnam com essa questdo da
alimentacdo saudavel quando alguém traz um
lanche que ndo é saudavel, até de incentivar os
alunos a comerem o lanche da escola... [...] Eu até
fiquei muito feliz que a escola me convocou, que
eu ndo precisei ir, porque eu senti que era muita
imposicdo. E eu senti que tinha algo, assim, além
daquilo, que ficou nas entrelinhas, que parecia que
era um projeto mais amplo e que precisava ser
consolidado com a formacéo. Eu, sinceramente, o
tema da alimentacdo... Eu sou a favor da
alimentac&o saudavel... Mas foi da forma como foi
conduzido. N&o partiu do grupo. [...] E foi muita
imposicédo. Por exemplo, assim, eu percebi... Tanto
eu, como outros colegas que davam sugestéo. E
essa sugestdo ndo era aceita. Entdo eu percebi
muito claramente. Conversei com varios colegas
que participaram e que tiveram o mesmo olhar. A
mesma impressao... [...] E o que eu senti? Eu senti
que tinha uma jogada politica por tras... [...] Mas,
de uma certa forma, eu senti que alguém queria
impor alguma coisa e... Ndo sei. Eu li, nas
entrelinhas, que tinha uma politica por trds que a
gente teria que aceitar. Ou, vocé quer ou ndo quer,
vocé tem que aceitar determinadas situacoes. [...]
Tinha uma intengdo. Eu ndo sei que intencdo era
€ssa, eu ndo consegui... Porque eu conversei com
varios professores, assim, que, por exemplo: um
professor foi na terca, um professor foi na segunda.
E eu perguntei: “Como ¢ que f0i?” E ele explicou:
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“Ndo foi legal, eu ndo quero ir, também, na
proxima” [risos] E, assim, nods éramos
expectadores. Nao poderiamos interferir. [...]
Porque é assim. Veio de cima para baixo e vocé tem
que aceitar e pronto (Entrevista 2, 2014, p. 1-2).

As formacdes estdo voltadas para implementacoes
de programas e projetos nas escolas, tornando o
ensino padronizado e os profissionais técnicos em
executar programas (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

De acordo com as narrativas dos professores, alguns cursos
destinam-se a apresentar e socializar exemplos de projetos educativos que
devem ser executados nas escolas, em razdo da implementacdo de
politicas educacionais. Estes percursos formativos congregam um
conjunto de estratégias de controle e vigilancia sobre as a¢des, tais como:
apresentacfes das praticas pedagdgicas executadas nas escolas e
atividades relacionadas ao planejamento e a avaliacdo das a¢des. A oferta
de cursos em consonancia com estas pautas ocasiona um sentimento de
contrariedade e constrangimento pelo fato de promoverem a imposicéao e
a padronizagdo das acgles pedagdgicas. Em decorréncia disso, pode-se
comprometer o0 andamento das atividades j& planejadas por serem, muitas
vezes, completamente desvinculados dos projetos politico pedagdgicos
das escolas. Outros elementos, igualmente, sdo citados pelos docentes
como motivos para constrangimento:

Quando sinto que comegamos do “zero”. Quando
ndo ha continuidade (Questionario, 2015, docente
de Histéria).

Quando algum colega ou formador faz colocagdes
descabidas, inadequadas ao que se espera do “ser
professor” (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

J& me senti incomodada por ndo ver sentido no que
foi abordado (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

Com colocagdes que ndo sdo pertinentes da parte
dos participantes (Questionario, 2015, docente de
Linguas).
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A fala que reproduz o preconceito por parte de
alguns formadores (Questionario, 2015, docente
Pedagogo).

Nos momentos em que os professores sdo tratados
como desinformados e preguigosos (Questionario,
2015, docente Pedagogo).

Esse conjunto de relatos expressa insatisfacdo, de parte dos
professores, com a auséncia de continuidade das tematicas formativas,
especialmente referidas por docentes que atuam ha um tempo mais
alargado na RME de Floriandpolis, bem como com colocages destituidas
de um sentido analogo ao que se constituiria como o ‘sujeito professor’,
de cunho preconceituoso e que os coloca em uma posicdo de
‘desinformados e preguicosos’. Esses aspectos, embora aparentemente
muito distintos, denotam conformidade com a construcdo de uma
subjetividade docente. A recusa a este tipo de constituicdo mobiliza um
descontentamento com os cursos de formagdo continuada e, sobretudo,
com as atuais politicas educacionais de formacdo docente por referirem
um ‘sujeito professor’ com énfase em suas caréncias e deficits, o que
desconsideraria, em larga medida, a sua competéncia técnica para o
exercicio da docéncia. Contudo, parece dialogar com uma recusa as
estratégias de poder estruturadas por uma “competéncia quase que
onipotente na conformacdo da subjetividade” (MAIA, 2000, p. 277), no
que tange a constituicdo de um ser sujeito pela via formativa. Isto
corrobora com a tese de que, ao se constituir um “ser sujeito’ que precisa
ser permanentemente treinado, consolida-se a funcdo precipua da oferta
de cursos de formag&o continuada.

As consideragdes de Veiga-Neto (2011) problematizam as
transformacfes que o trabalho docente sofreu nas Ultimas décadas e
contribuem para compreender o percurso analitico feito pelos professores.

E mais que evidente a necessidade de repensar o
trabalho docente em termos da sua crescente
flexibilizacéo, desprofissionalizagéo,
substituibilidade, desqualificagdo, marginalizagdo
social, desvalorizagdo salarial, esvaziamento
politico, enfraquecimento associativo e sindical.
Cada um desses topoi, por si s6, j& se coloca como
uma questdo cuja problematizagdo me parece
importante e urgente. As escolas, transformadas,
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segundo Varela (1996), em alucinados parques de
diversdo, parecem prescindir da figura docente,
substituindo-a por um ‘gestor de competéncias’,
conforme andncio de um curso de extenséo voltado
para professores (FUNDATEC, 2008) (VEIGA-
NETO, 2011, p. 50).

A concepcdo de que o professor deve assumir a fun¢do de um
gestor de competéncias flexibiliza o trabalho docente impactando na
oferta de formagao continuada, e se soma ao amplo conjunto de fatores
aos quais Veiga-Neto (2011) faz referéncia. Em decorréncia, parece
existir um descompasso entre as politicas educacionais e os ‘ideais’ de
educacdo, referidos pela professora. Entretanto, esta aparente contradicdo
discursiva nada mais é do

que um reflexo de superficie; e que é preciso
reconduzir a um foco Unico esse jogo de
fragmentos dispersos. [...] Tal contradi¢do, longe
de ser aparéncia ou acidente do discurso, longe de
ser aquilo de que é preciso liberta-lo para que ele
libere, enfim, sua verdade aberta, constitui a
propria lei da sua existéncia. [...] A contradi¢do
funciona, entdo, ao longo do discurso, como o
principio de sua historicidade (FOUCAULT,
2014f, p. 185).

As politicas educacionais, em curso, estdo perfeitamente alinhadas
com a racionalidade neoliberal em curso, no que tange a formacéo de
sujeitos “em permanente processo de aprendizagem, em permanente
reconfiguracdo de si” (VEIGA-NETO, 2011, p. 51). O engajamento
politico e o aperfeigoamento moral, enunciados por Graviola como dois
dos objetivos da educacdo, parecem ndo ter lugar. Nessa perspectiva, a
contradicdo pertence apenas ao reino das aparéncias.

Outro elemento destacado pelos docentes faz referéncia ao que
denominam como precarizagao dos recursos materiais vinculados & oferta
de cursos de formagéo continuada:

Eu pensava que era mais da minha area. Eu
acreditava que era mais da minha area. No periodo
de trinta dias, vocé ja esta sabendo que a formagéo
do dia tal vai ser sobre determinado assunto e dai
vocé chega naquele dia e dai naquele dia,
exatamente, a pessoa responsavel pela formacéao



213

percebe que ndo vai rodar ou que estd faltando
alguma coisa, algum aparato tecnoldgico ou que
ndo funciona aquele aparato tecnoldgico, no
minimo ndo se preparou... Agora, conversando
com colegas da Rede, eu percebo que ndo é sé na
minha 4&rea. Outros professores também se
queixam que a formacdo... Em algumas areas, é
meramente uma apresentacdo do que cada um faz
na sua unidade educativa. [...] Eu considero que é
importante a socializacdo de atividades de
professores de diferentes unidades de ensino que
compde a Rede. SO que isso dai seria muito mais
um seminario, na forma de seminarios para
apresentar esses trabalhos. E ndo que o professor,
de uma determinada unidade, se transforme no
formador (Entrevista 7, 2014, p. 2 ¢ 5).

Fomos fazer nossa inscricio no Moodle
[plataforma virtual] e a internet do centro [de
formacdo continuada] era parecida com uma
[internet] discada (Questionério, 2015, docente de
Geografia).

A referida precarizacdo traria consequéncias que impactariam, em
alguns cursos, na escolha dos professores formadores, especialmente no
que tange o despreparo para o0 exercicio da docéncia, o critério da
gratuidade ou por enunciarem o ‘discurso da SME’:

E. Principalmente o formador que esteja em
sintonia com o discurso politico posto na Rede. No
sentido de precarizacdo do trabalho do professor.
No sentido de desvalorizacdo pessoal do professor.
E, principalmente, submetendo o professor a uma
situacdo vexatoria, colocando ele como sendo
sempre, sempre, o culpado pelo ndo éxito do seu
aluno. [Pergunto se o docente percebe que a
escolha do formador tem sido balizada em fungéo
da necessidade de implementacdo de uma politica,
do que de uma competéncia técnica para ser
formador] Sem davida, sem ddvida. Eu ndo tenho
a menor duvida de afirmar isso. Eu percebo que,
ndo é que ndo possa um professor de uma
determinada unidade prestar uma formagédo, mas,
além da vivéncia sélida, ele tem que ter um aparato
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tedrico ja, uma estrada tedrica desenvolvida e ndo
simplesmente porque ele é o que esté na sintonia de
um discurso posto (Entrevista 7, 2014, p. 5).

Eu acredito que, assim, em primeiro lugar é custo,
né? Sabemos que é a questdo de que ndo esta sendo
pago, entdo é conseguir alguém que se sujeite a
trabalhar de graca para a Prefeitura, em primeiro
lugar. Em segundo lugar, é que ndo é discutido.
“Ah! Ndo... Vamos 14 a gente precisa fazer isso” e
é de qualquer jeito. Entdo, por exemplo, a pessoa:
“Ah! Eu preciso dar uma formagao por més, eu ndo
tenho com quem fazer e, de hoje para amanha, eu
consigo alguém” E essa pessoa ndo tem tempo de
se preparar, essa pessoa ndo conhece o seu publico
e vai fazer o que ela pode... E um improviso, é um
improviso... [Pergunto se estd acontecendo uma
mudanca na forma de selegdo dos professores
formadores ao se privilegiar o docente da RME
como professor formador] Sim, sim. Cada vez
mais. Eu, inclusive, fui convocada a fazer uma
formac&o que eu ndo tenho capacitacdo para fazer.
[Questiono como o docente se sentiu ao ser
convocada para ministrar o curso] Eu me senti...
Primeiro, que eu achei um absurdo. Eu acho que
vale mais cancelar, eu acho mais digno do que
colocar uma pessoa que ndo sabe para falar para
professores. Eu ndo vou “tapar buraco” de crianga.
Eu tenho formacdo e a minha fungéo é trabalhar
com criancas, no meu caso € bem especifico, ainda
mais especifico que sdo criangas do primeiro ao
quarto ano e que agora eu desenvolvi uma
linguagem que eu conseguiria fazer, em qualquer
lugar, uma aula para esse publico. Meu publico ndo
é professores. Eu ndo tenho capacitagdo para dar
uma capacitagdo para um professor. Que, as vezes,
sabe mais do que eu. Como eu ja estive nessa
situacdo de eu saber mais que a pessoa que estava
falando. E fica desinteressante para quem escuta e
fica vexaminoso para quem faz (Entrevista 4, 2014,
p. 2).

Quando percebo, logo na chegada, que os
formadores néo se prepararam o suficiente ou ndo
testaram as ferramentas a serem utilizadas, mesmo
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tendo mais de 30 dias de pré-agendamento do tema.
Também quando estimulam o debate, mas quando
censuram a voz quando eu apresentei outra
alternativa legal (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

Devido a falta de planejamento de alguns encontros
(Questionario, 2015, docente de Historia).

Sinto-me incomodada quando alguns assuntos sdo
tratados de maneira superficial, quando
necessitariam de uma andlise mais critica e
aprofundada  (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

Em cada um desses relatos emerge um conjunto de fatores,
mobilizados por distintas ordens, mas que guardam entre si algumas
semelhancas. A precarizagdo dos recursos destinados a educacao publica
é um das caracteristicas mais marcantes das praticas neoliberais, segundo
Lopes (2011), pois “diante de praticas neoliberais, o Estado deve ser
minimo quanto aos processos econdomicos ¢ financeiros” (LOPES, 2011,
p. 295). O improviso revela a fragilidade tedrica e metodoldgica na
conducdo de alguns processos educativos, no ambito da formagéo
continuada. Isso parece indicar a dificuldade em alocar recursos humanos,
com sdlida formagdo profissional, em conson&ncia com os objetivos e
teméticas dos cursos que ndo necessitem de remuneracdo especifica,
ocasionando a selecdo de profissionais da propria RME. Outro aspecto
esta relacionado a selecdo de profissionais que dialoguem, de forma
estrita, com as proposi¢des/normatizacdes da SME. Na relagdo tensa e
agonistica com o Estado, os sujeitos professores se colocam em posicao
defensiva, em grande parte, pelo fato das politicas educacionais os
posicionarem como meros técnicos para implementar projetos, reduzindo
o sentido politico e reflexivo dos processos educativos e, em muitos
casos, desconsiderando seus posicionamentos, criticas e contribuicdes.

O discurso, que sustenta as acdes formativas, é estruturado com
base em regimes de verdade que pde em circulacdo enunciados, definindo
comportamentos e impondo certezas (FOUCAULT, 2012a, 2014c).
Nessa perspectiva, a tomada de posicdo dos docentes é uma estratégia de
resisténcia reativa (GALLO, 2011) a um discurso que busca capta-los,
nomeéa-los, descrevé-los, promovendo uma intensificacio do
governamento. A atitude critica parece ser uma das estratégias mais
largamente utilizadas pelos professores denotando uma ‘vontade de
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poder’ que busca posiciona-los como sujeitos criticos e de modo
estratégico, bem como almeja tensionar os limites impostos na direcdo da
producdo de outras praticas:

Essa resisténcia de que falo ndo é uma substancia.
Ela ndo é anterior ao poder que ela enfrenta. Ela é
coextensiva a ele e absolutamente contemporanea.
[...] Para resistir, & preciso que a resisténcia seja
como o poder. Tdo inventiva, tdo movel, tdo
produtiva quanto ele. Que, como ele, venha de
“baixo” e se distribua estrategicamente. [...] N&o
coloco uma substancia da resisténcia em face de
uma substancia do poder. Digo simplesmente: a
partir do momento em que ha uma relacdo de
poder, ha uma possibilidade de resisténcia. Jamais
somos aprisionados pelo poder: podemos sempre
modificar sua dominagdo em condicdes
determinadas e segundo uma estratégia precisa
(FOUCAULT, 2012b, p. 360).

E pertinente analisar de que modo poderia se produzir esse
potencial criativo e inventivo da resisténcia, sugerido por Foucault. E com
esse intento que, na proxima secdo, analiso as praticas de
autodeterminacao e de autogoverno que se configurariam como principios
de uma contraconduta, em favor de praticas de autonomia e liberdade.

52 AUTODETERMINAQAO E CONTRACONDUTAS COMO
EXERCICIOS DE LIBERDADE

Na aula de 1° de marco de 1978, por ocasido da realiza¢do do curso
“Seguranga, territorio e populagdo”, Foucault (2008b) delineia os
primeiros contornos daquilo que denominaria como “revoltas de conduta”
ou “contracondutas”, em razio da vinculagio especifica que detém com a
nocdo de conduta e, por conseguinte, a constitui¢do de resisténcias que
Ihe sdo correlatas. Essa dinamica revelaria articulagbes com outros
problemas e conflitos, sendo destituida de uma autonomia fundamental.
Nas palavras de Foucault (2008b), “contraconduta no sentido de luta
contra os procedimentos postos em pratica para conduzir os outros”,
sendo possivel “analisar os componentes na maneira como alguém age
efetivamente no campo muito geral da politica ou no campo muito geral
das relagdes de poder” (FOUCAULT, 2008b, p. 266). Nesse sentido, a
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contraconduta estaria imbricada, de modo estrito, com as relacbes de
poder pastoral.

A escrita dos volumes que integram o estudo sobre a historia da
sexualidade “A vontade de saber”, “O uso dos prazeres” e “O cuidado de
si” coloca em cena uma outra direcdo de andlise que permite
problematizar um tipo de poder sobre a vida, ou seja, biopolitico, que se
exerce sobre o corpo € o sexo por meio de uma “incitacdo ao discurso,
regulada e polimorfa” (FOUCAULT, 1988, p. 40), haja vista que a
sexualidade é um dispositivo politico historico que congrega estratégias
de poder e de saber. Esse estudo expde sua relevancia na diregao de pensar
sobre os processos de governo, operados pelo Estado Moderno, com
vistas a constituir um saber sobre a vida que permitisse conduzir as
condutas das pessoas.

Nessa esteira, Foucault descreve os elementos que envolvem a
construcao de uma atitude de cuidado consigo mesmo, um certo estilo de
conduta especifico que denomina “cuidado de si” e que implica a
construcao de um rearranjo ético e de outras maneiras de constituir a si
mesmo, constituindo uma arte de existéncia, uma vida como obra de arte®?
(FOUCAULT, 2014d). A relevancia da nocdo ‘de si’ emerge no periodo
helenistico e se consolida no inicio do Império como uma tentativa de
operar a reconstrucdo de uma ética em torno do dominio de si, que
poderiamos conceber como um processo de autogoverno sobre as acdes,
no que tange a

uma problematizagdo mais geral: dizia respeito a
maneira pela qual se devia constituir enquanto
sujeito moral no conjunto das atividades sociais,
civicas, politicas; dizia respeito a determinacéo
daquelas dentre essas atividades que eram
obrigatérias ou facultativas, naturais ou
convencionais, permanentes ou provisorias,
incondicionais ou recomendadas somente em
certas condi¢Bes; concernia também as regras que

8 para compreender a nogio deconstituicio de uma vida como obra de arte, por
meio de “técnicas de si/artes de existéncia”, recupero um excerto de Foucault, na
obra “O uso dos prazeres™: “Deve se entender, com isso, praticas refletidas e
voluntérias através das quais os homens ndo somente se fixam regras de conduta,
como também procuram se transformar, modificar-se em seu ser singular e fazer
da sua vida uma obra que seja portadora de certos valores estéticos e responda a
certos critérios de estilo” (FOUCAULT, 2014e, p. 16).
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era preciso empregar quando essas atividades eram
exercidas, € a maneira pela qual convinha
governar-se a si mesmo para poder tomar o préprio
lugar entre os outros, fazer levar a parte legitima da
autoridade e, em geral, situar-se no jogo complexo
e movel das relacBes de comando e subordinagéo.
[...] Tratava-se de elaborar uma ética que
permitisse constituir o proprio sujeito enquanto
sujeito moral em relacdo a essas atividades sociais,
civicas e politicas, nas diferentes formas em que
elas podiam se revestir e a qualquer distancia que
delas se tomasse (FOUCAULT, 2014d, p. 121-
122).

Reside nesse entendimento a possibilidade de pensar o controle
sob dois registros, de um lado, como uma estratégia de poder e, de outro,
como uma garantia da pratica de liberdade (FOUCAULT, 2014d).
Contudo, Foucault é categérico ao afirmar que a relevancia e a autonomia
dessas técnicas de si foram, em parte, perdidas, tendo em vista 0 exercicio
do poder pastoral, bem como a emergéncia das praticas de cunho
educacional, psicoldgico e médico que objetivavam normalizar e
disciplinar.

Cabe, porém, ressaltar que a analise das praticas de autogoverno e
as contracondutas, operadas pelos sujeitos, podem fornecer elementos
para problematizar a constituicdo de subjetividades ndo assujeitadas, que
se dariam por meio do exercicio de praticas de si, permitindo recusas e
estruturando préticas de liberdade, tendo em vista que

toda liberdade conquistada vem de uma superacao
de limites, como resultado de um combate
calculado e estrategicamente bem-sucedido. Tem
que estar em jogo uma razao estratégica libertaria
contréria a uma razao estratégica normalizadora e
disciplinar (BRANCO, 2015, p. 39).

Cabe considerar que a disciplina sempre se deparard com questdes
a serem resolvidas e para as quais este exercicio do poder ndo estava
preparado. Em face do exposto, analiso um conjunto de depoimentos que
permitem problematizar as taticas operadas pelos professores em favor
dos objetivos, ora apresentados, haja vista que o poder disciplinar, na
perspectiva foucaultiana, suscita diferenciados modos de resisténcia ao
governamento. Alguns docentes relatam que, em momentos de
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desinteresse, a atencéo se dispersa. Dois professores mencionam as taticas
operadas nessas situacdes:

Estou, as vezes, em outro “planeta” (Questionario,
2015, docente de Historia).

Anotar ajuda-me a manter a atengdo. Mas quando
a conversa desanda, ponho-me a desenhar
(Questionario, 2015, docente de Linguas).

Com relacdo ao mesmo aspecto, a professora Suzana relata que
parte dos professores cursistas frequenta 0s cursos apenas com o objetivo
de agregar horas de formagdo continuada para garantir a progressdo
funcional e/ou pontuacdo em futuros concursos, postulando um interesse
especifico a fim de obter uma certificacéo:

Olha, a impressdo que eu tenho. Dai eu digo que é
uma coisa bem... E uma opini&o particular minha é
que, no meu entendimento, uma quantidade
significativa vai para a formacdo para ter
certificado. Ele vai para 14, de corpo presente. A
mente ndo estd l4. [...] Eles ndo se manifestam,
ficam calados, invariavelmente ndo reclamam. [...]
Numa conta rapida, nos Ultimos quatro anos, eu fiz
duzentas horas de formacdo pela Prefeitura e, vou
Ihe dizer, que o que valeu foram s6 as horas.
[Questiono sobre a presenca de grupos que fazem
criticas e 0s que ndo se manifestam] A impressao é
que eles ndo querem tumultuar o “status quo”.
“Nao, deixa quieto, ta bom assim”. Porque se tiver
uma formagcéo realmente efetiva, de qualidade, eu
VOu ter que suar a camisa, vou ter que produzir e,
assim ndo, eu estou passivo aqui. Sento aqui na
cadeira, alguém esta la na frente, falando, falando,
falando. Eu ndo produzo nada, no final do dia eu
ganho oito horas de formacdo, dez horas de
formacdo e, no final do ano, eu tenho duzentas
horas de formacdo sem tirar dinheiro do bolso.
Entéo eles também nao querem ter o trabalho de ter
uma formagdo (Entrevista 7, 2014, p. 4-5).

Para compreender a abrangéncia deste relato, questionei quais séo
os interesses que impelem os professores a frequentar os cursos de
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formacdo continuada desenvolvidos pela SME de Floriandpolis. As
opcBes encontravam-se subdivididas e classificadas em ‘muito’ ou
‘pouco importante’, prevendo-se um espacgo para 0s docentes pudessem
efetuar o detalhamento de outras razdes, conforme indica o Quadro 10:

Quadro 10 - Razdes mais importantes que impelem os docentes a participar dos

Cursos
Razdes apontadas como mais importantes
o 38
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formacao / o £ 535 %Egmg S585 s
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e <
Artes 11 19 01 01 -
Ciéncias 12 09 05 03 01
Geografia | 07 13 01 01 02
Historia 03 09 01 - 01
Linguas 17 11 02 03 02
Matematica | 17 12 06 03 01
Pedagogia | 49 25 15 09 01
Total 116 98 31 20 08

Fonte: Questionario para docentes. Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Considerando apenas o quantitativo mais expressivo, por ordem de
importancia, os professores apontam primeiramente a busca pelo
conhecimento como principal motivacéo para a frequéncia aos cursos de
formacdo continuada, seguida pela troca de informagdes/experiéncias
entre pares. As alternativas que apontavam para a possibilidade de obter
uma progressdo funcional, culminando em aumento dos vencimentos,
bem como a obtencgdo de melhores desempenhos em concursos em razdo
de pontuacao por frequéncia em cursos foram as razdes qualificadas como
menos importantes. Contudo, uma andlise da distribuicdo por area de
atuacdo refere que o grupo formado pelos professores de Artes, Geografia
e Historia consideram a troca entre pares 0 aspecto mais importante,
enguanto a busca pelo conhecimento € qualificada como mais importante
para os professores das demais areas. Dentre 0s outros aspectos ndo
referenciados previamente no questionério, destacam-se, além da
obrigatoriedade, as seguintes razdes:
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Acreditar que, um dia, havera espago para uma
pesquisa/estudo (Questionario, 2015, docente de
Geografia).

Melhorar a qualidade do trabalho realizado em sala
com o educando (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

Aperfeicoamento da minha préatica (Questionario,
2015, docente de Linguas).

Compreender a forma de implementacdo de uma
politica publica (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

De acordo com os professores que responderam ao questionério, a
busca pelo conhecimento e a troca de experiéncias entre os docentes séo
as razoes pelas quais frequentam os cursos de formagdo continuada.
Mesmo considerando a via convocatdria como uma estratégia disciplinar,
é possivel observar que a fabricacdo de um discurso que expbe a
relevancia de uma formagdo permanente é consensual entre 0s
professores, sendo a busca por novos conhecimentos uma atitude
obrigatéria. Se a enunciacdo de um discurso supde a existéncia de uma
rede institucional, que produz e faz circular um conjunto de enunciados
e, por sua vez, comunica um contetdo que objetiva gerir as relacfes
sociais (MAINGUENEAU, 2008) a obtengdo de um consenso sobre as
acOes pretendidas é um elemento desejavel.

A troca entre pares sobre vivéncias e praticas pedagogicas remete
as reflexbes propostas por Foucault (2014d) em seu estudo sobre a
amizade. Ao focalizar a problemética do amor entre os rapazes e 0 modelo
de amizade, na Grécia Antiga, o autor descreve como produtiva uma
relacdo de parceria e amizade. As relagdes de amizade e, neste caso em
particular, as que envolvem a cooperacéo entre colegas professores pode
possibilitar a construcdo de préaticas de diferenciacdo, inovacéo e criacdo
no interior de grupos sociais especificos. O cerne da problematica da
amizade pode indicar a recusa a uma consolidagdo de uma identidade
genérica, indiferenciada, dando margem a construcdo de novas
experimentacBes por meio de vinculos que podem ser fabricados,
ressignificados e potencializados.

Ao me debrucar sobre os estudos de Foucault (2014g), que tomam
por horizonte a Antiguidade Greco-romana, a triade escuta-leitura-escrita
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é uma prética que orienta os percursos formativos, especialmente no que
tange a recolha do logos pela escrita ao operar um ato fisico de
incorporacéo dos ‘discursos de verdade’. Desse modo, cabe considerar 0s
modos pelos quais os docentes referem essas praticas.

A pesquisa aponta que a atitude sistematica de ndo registrar o
conteldo dos cursos de formacdo é habitualmente praticada por 14
docentes, correspondendo a apenas 6% do total. Contudo, ao considerar
0 conjunto de professores que, eventualmente, faz registros ao longo do
desenvolvimento dos cursos esse numero sobe para 75, ou seja, 35%.
Cabe ressaltar as razdes pelas quais o registro é ou ndo praticado:

Depende do profissional que vem ministrar
(Questionario, 2015, docente de Artes).

Se achar o tema interessante, anoto. Do contréario,
ndo (Questionario, 2015, docente de Geografia).

Tem coisas desnecessarias ou que ndo influenciam
na formagdo (Questionario, 2015, docente de
Matemética).

Quando séo contetidos novos ou uma pratica nova
faco o registro (Questiondrio, 2015, docente de
Matematica).

Anoto quando considero as informagBes
pertinentes  (Questionario, 2015, docente de
Linguas).

Seleciono o que pode ser adaptado para a minha
pratica e busco conhecer melhor algumas
indicacdes feitas pelo grupo (Questionario, 2015,
docente de Historia).

Costumo fazer anotagbes que considero
importantes ao longo da formacdo para possiveis
consultas e pesquisas posteriormente de acordo
com meu interesse (Questionario, 2014, docente
Pedagogo).

O exercicio de selecionar as informagdes/conhecimentos que séo
considerados Uteis pelos professores e de escrevé-los, procedendo,
posteriormente, a releitura das anotagdes se constitui “um exercicio quase
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fisico de assimilacdo da verdade e do logos a se reter” (FOUCAULT,
2014q, p. 321), a fim de reservar as reflexdes e guarda-las a disposicdo
pela pratica da escrita do “discurso verdadeiro’. Pelo exposto, se opera
uma hypomnémata que sdo “suportes de lembrangas. Sdo anotagdes de
lembrancas com que precisamente poderemos, gracas a leitura ou a
exercicios de memoria, rememorar as coisas ditas” (FOUCAULT, 2014g,
p. 322). Recorrer a hypomnémata se inscreve no ato de incorporar 0s
conhecimentos/saberes Uteis a pratica docente, podendo operar como um
recurso para socializacdo de informag6es com pares.

Embora os docentes possam se referir a um conjunto muito amplo
de estratégias e descrevam as distintas formas pelas quais apreendem os
percursos formativos, cabe ressaltar que sua aparente “recusa pode estar
presa num discurso fixador de identidade, num discurso de sua propria
fabricagdo” (PIGNATELLI, 2011, p. 133). Ao considerar a formagao
continuada como um imperativo para o exercicio da docéncia, 0s
professores ndo se distanciam de uma reflexdo em torno do valor
atribuido a sua identidade que se circunscreve, tdo somente, a
“classificagOes atribuiveis e identidades fixadas” (PIGNATELLI, 2011,
p. 133).

No entanto, quando analiso as préaticas de autodeterminacéo, postas
em curso pelos docentes vinculados a RME de Florianopolis, é possivel
vislumbrar pequenas tentativas de operar percursos formativos
alternativos aqueles propostos pela SME. A pesquisa demonstrou que a
autodeterminacdo se expressa centralmente por meio de duas atitudes. De
um lado, pela opcdo de buscar outros meios para desenvolver a formagéo
continuada e, de outro, pela busca por cursos de formacdo continuada
promovidos por outras instituigdes.

De acordo com os dados obtidos pela aplicacdo do Questionario,
76% dos docentes afirma buscar, com frequéncia, outros meios para
desenvolver sua formagédo, 15%, as vezes, 4% nao buscam outros meios
e apenas 2% buscam raramente, sendo que 3% ndo assinalaram quaisquer
opc¢des. Dentre o conjunto, considera-se a distribuicdo por area, detalhada
no Gréfico 9:
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Gréfico 9 - Frequéncia com que os docentes buscam outros meios de formacao
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Fonte: Questiondrio para docentes. Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Os professores de Ciéncias representam o grupo que mais afirma
buscar, de modo frequente, outros meios para desenvolver a formacao
continuada, seguidos pelo grupo dos professores de Artes, Geografia e
Linguas. O grupo dos professores de Historia, Matematica e os Pedagogos
estdo entre 0s que mais indicaram ndo buscar outros meios.

No Grafico 10 pode-se observar os meios mais buscados para
atender a finalidade de formacfo. As alternativas ndo consideram os
cursos presenciais ofertados pela RME e outras instituicdes.

Gréfico 10 - Lugares de formagao além dos cursos presenciais
28%

M Palestras

l ’ M Programas de TV
‘ 30%
' B Livros

M Revistas
pedagdgicas
Fonte: Questionario para docentes. Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Os docentes responderam com que frequéncia buscam cursos de
formacgdo continuada em outras instituicbes. O Grafico 11 mostra este
detalhamento por area:
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Grafico 11 - Frequéncia com que os docentes buscam cursos de formagao
continuada em outras instituicdes
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Fonte: Questionario para docentes. Floriandpolis, 2015. Elaborado pela autora.

Como se pode observar no Gréafico 11, os professores de Ciéncias
correspondem ao grupo de docentes que mais busca cursos de formagéo
continuada promovidos por outras instituicdes, contrastando com o grupo
dos docentes formados em Pedagogia que obtém os menores valores
nesse quesito. Os professores de Matematica sdo os que mais afirmam
buscar, as vezes, cursos além dos que ofertaa RME. Dentre os professores
que, raramente, buscam outros cursos de formacdo os professores de
Geografia sdo 0s que mais se destacam.

Conforme questionarios, dentre as razBes apontadas pelos
professores que frequentemente buscam cursos de formacdo em outras
instituicdes, destacam-se:

Julgo fundamental produzir reflexfes académicas
sobre a minha pratica docente, recorrendo as
universidades (Questionario, 2015, docente de
Geografia).

A formag&o continuada deve fazer parte da vida
profissional do professor (Questionario, 2015,
docente de Geografia).

Gosto de participar de simpdsios, congressos, pois
sempre aprendo algo com isso para me tornar um
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historiador melhor (Questionario, 2015, docente de
Histdria).

Para sair da “mesmice”. Me apropriar das
pesquisas recentes na minha é&rea de atuacdo
(Questionéario, 2015, docente de Historia).

Gosto de ler sobre questdes pertinentes a formagéo
e aprimoramento das possibilidades de trabalho
(Questionario, 2015, docente de Linguas).

Para me manter informada e em dia com as teorias
valorizadas pelas Universidades (Questionario,
2015, docente de Linguas).

Porque ndo quero ficar parada, penso que o0
professor deve sempre estar se “atualizando”
(Questionério, 2015, docente de Matematica).

Professores apesar de ter conhecimento da
disciplina, sempre tem que se reciclar para
melhorar seu desempenho profissional
(Questionario, 2015, docente de Matematica).

Precisamos nos atualizar e ser eternos alunos,
aprendizes  (Questionario, 2014,  docente
Pedagogo).

Pois, penso que somos sujeitos em constante
processo de formag&o, por isso precisamos buscar
locais e momentos para ampliar e aprofundar
Nossos conhecimentos sobre educagdo
(Questionério, 2014, docente Pedagogo).

O governamento docente, operado por meio da formagéo

continuada da RME, é potencialmente desestabilizado pela construgéo de
percursos formativos prdprios, conforme é possivel identificar nas

respostas:

Costumo buscar as informagdes que preciso em
livros, na internet ou com colegas mais préximos
(Questionario, 2015, docente de Geografia).
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A partir da teoria e sua aplicagdo na pratica vou
mediando minha didatica (Questionario, 2015,
docente de Geografia).

Tento buscar uma complementacéo sobre os temas
abordados (Questionario, 2015, docente de
Geografia).

Prefiro o autodidatismo, apds, é claro, a formagéo
académica (Questionario, 2015, docente de
Historia).

Busco conversar com colegas apés a formacao e
buscar mais informacgdes sobre o que foi discutido
(Questionario, 2015, docente de Historia).

Penso que as formagBes buscam modificar a
conduta dos professores, mas ndo as definem por
completo, pois os professores possuem seus
conhecimentos proprios e trabalham em realidades
distintas, isso faz com que reinterpretem e
reelaborem o que foi dito nos cursos (Questionario,
2014, docente Pedagogo).

Agora, é claro, o que acontece, com relagdo a
formacdo ruim, muitas vezes, ofertada na Rede,
provoca em professores que, realmente querem
uma formagdo diferenciada, a iniciativa de buscar
em outros meios uma formagdo qualificada. Seja
num curso de extensdo de uma universidade, seja
numa plataforma virtual... Ele acaba percebendo
que, como ndo esta acontecendo nada de novo e
continua a reproducéo de formagdes, nem tdo bem
preparadas assim. [..] Eu sinto e funcionou
comigo, me fez buscar formacges fora da Rede, que
realmente me trouxeram ferramental para poder
mudar alguma coisa na minha pratica (Entrevista 7,
2014, p. 6).

Muito embora ainda esteja posto o desafio que consistiria em
perceber que o0s processos educativos estdo inscritos em torno dos
mesmos e insollveis problemas educacionais, bem como que as
prescricGes se estruturam em torno de formulagbes que estes modelos
estdo preparados para responder (PIGNATELLI, 2011), ao produzirem
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trajetérias formativas proprias, operadas por meio de um cuidadoso
processo de selecdo do locus e da construcdo de outras trajetorias de
formacdo (frequéncia em cursos, seminarios e palestras ofertadas por
outras institui¢des, leituras e outros recursos formativos escolhidos), os
professores parecem indicar a busca por outros caminhos possiveis. Pois,
se 0 aparelho de estado busca totalizar, normalizar e normatizar, as
contracondutas sdo produzidas pela invencédo de linhas de fuga.

Ainda que as criticas formuladas pelos docentes se constituam
como atitudes reativas as praticas disciplinares, postas em curso pelas
politicas de formacdo docente, 0 amplo conjunto de dados analisados
refere a possibilidade de construir uma disposi¢do para a criagdo e a
invencdo de processos de formacdo, alternativos e desafiadores, e que
sejam constituidos sobre outras balizas e outros saberes, ou, em outras
palavras, por

uma série de saberes que tinham sido
desqualificados como ndo competentes ou
insuficientemente elaborados: saberes ingénuos,
hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do
nivel requerido de conhecimento ou de
cientificidade [...] que chamarei de saber das
pessoas e que ndo é de forma alguma um saber
comum, um bom senso mas, ao contrario, um saber
particular, regional, local, um saber diferencial
incapaz de unanimidade e que sé deve sua forca a
dimensdo que o opde a todos aqueles que o
circundam — que realizou a critica (FOUCAULT,
2012b, p. 266-267).

As distintas narrativas explicitam a dindmica relacional inscrita nas
relacbes de poder em que os pontos de resisténcia encontram-se
multiplicados e dispersos, ndo cabendo localiza-los em um Unico ponto
ou em um local especifico. Foucault (1988) desenvolve a nogdo de
pluralidade dos pontos de resisténcia como o outro termo inscrito nas
relacdes de poder que representa o alvo, o adversario e 0 apoio que
“inscrevem-se nestas relagdes como o interlocutor irredutivel”
(FOUCAULT, 1988, p. 106).

Considerando que o poder é anénimo, ndo existindo um locus
especifico de recusa, cabe aos docentes ‘“reconhecer sua propria
cumplicidade e posicionamento nas condi¢Bes que contestam. Dada sua
situacdo reconhecidamente provisoria, as iniciativas e esforcos docentes
[...] exigem um apoio mediado por uma critica continua” (PIGNATELLLI,
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2011, p. 145). Contudo, as reflexfes, mobilizadas pelo exercicio da
construcao de criticas sobre os percursos formativos operados pela SME
de Florianopolis, encontram-se circunscritas a dimensdo de uma
articulagdo entre discurso e poder em que o

comentério e a critica (e, por extensdo, o
comentério e a critica per se) sejam uma violéncia
atraves do discurso que também eles geram e das
praticas que sustentam [...] Os professores tanto
geram quanto sdo constrangidos pelo discurso
oficial. Eles precisam, portanto, reconhecer o
ambiguo status sujeito/objeto que,
necessariamente, ocupam como professores e,
continuamente, testar e prevenir os efeitos sobre si
préprios, assim como sobre outros, do discurso que
eles utilizam (PIGNATELLI, 2011, p. 146-147,
grifo do autor).

Cabe ressaltar que, embora uma atitude critica possa apontar
caminhos em torno da constituicdo de percursos alternativos, grande parte
dos relatos ainda faz referéncia a projetos de formagéo continuada ja
estabelecidos, normatizados, como se ndo fosse possivel trilhar outros
caminhos. As resisténcias docentes expressam as tentativas para ampliar
o territorio de liberdade, pela forca da argumentacéo, tendo em vista que
as relacdes de poder sdo constituidas por forgas em permanente processo
de enfrentamento. Essa dindmica pode ser mobilizadora de
transformacfes, indicando a possiblidade de construgdo de outros
percursos e de novas subjetividades.

O modelo educacional, posto em curso, obedece a uma
racionalidade pautada pelo modelo ‘empresa’ no qual o docente se
constitui pelo aprendizado de que sua formacdo deve ser permanente,
sendo modulada por uma relacdo de concorréncia e competicdo, na qual
sua capacidade de acumular competéncias deva ser estimulada
continuamente. Tal assertiva se inscreve pela imbricacdo da nocéo de
capital humano com a formacéo continuada, na qual a educacdo passa a
ser um investimento. Nessa perspectiva, a individualidade docente é uma
condi¢do temporéria e momentanea, tendo em vista que

individualidade e identidade s&o consideradas
como imagens instantdneas de oportunidades
realizadas num certo momento (p. e. competéncias
adquiridas); por outro, como necessidades de
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aprendizagens que permanecem (para continuar o
processo  de aprendizagem) (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2015, p. 329).

Ao que parece, as criticas formuladas pelos docentes estdo
centradas na producdo de necessidades formativas pela imposicdo e
repeticdo de tematicas, ano a ano, pela utilizacdo de metodologias que
desconsideram os desejos dos professores, pelo conjunto de competéncias
requeridas que se desvinculam dos saberes considerados Uteis’. O desejo
de participar ativamente da construgdo dos percursos formativos desde o
planejamento, reside na construcdo de condi¢des de possibilidade para
que as criticas balizem a transformac&o dos processos educacionais.

Ainda que nos interroguemos sobre as condi¢cBes para que se
efetivem ac¢Bes de constituicdo de sujeitos ndo assujeitados, no &mbito da
formagdo continuada, é justamente no quadro de percepgdo desses
elementos, por parte dos docentes, que essa dire¢do parece comecar a se
delinear. A construcéo de parcerias entre pares sugere o desejo de uma
recusa as praticas que objetivam fixar identidades genéricas e
indiferenciadas e pode indicar a criagdo de novos vinculos entre 0s
docentes ‘em formacdo’, configurando uma estética da existéncia que
abre um conjunto de possibilidades de resisténcia as préaticas
disciplinares, conforme sugere Paiva (2011):

O amor de amizade implica uma estilistica da
existéncia que serve de alternativa aos aparelhos
institucionais de controle da individualidade e dos
jogos relacionais (seja numa vertente politico-
cientificizante, seja numa vertente religioso-
moralizante), portanto oposta ao uso de nossos
corpos, prazeres e paixdes segundo 0s
disciplinamentos do dispositivo da sexualidade e
do biopoder (PAIVA, 2011, p. 63).

Ao se considerar a amizade como um elemento de resisténcia é
possivel vislumbrar possibilidades de criacdo de ‘linhas de fuga’, bem
como a fabricacdo de contracondutas criativas e de campos de
experimentacdo politica, microfisicos e capilares, que podem referir a
constituicdo de novas subjetividades docentes.

A construcdo de estratégias de contraconduta indicam a
constituicdo de outras possibilidades e de outros percursos, no
enfrentamento  produtivo dos sujeitos contra 0s excessos de
governamento ou que referem uma arte de ndo ser ‘tdo governado’ ou de
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ndo ser governado por tais mecanismos/instrumentos, tangenciada pela
mobilizacdo de uma atitude de desconfianca, em face das ‘artes de
governar’. As recusas ao governamento, operado pela formagdo
continuada, pode indicar a construcdo de subjetividades, um tanto mais
livres de mestres e de pastores. Indica a resisténcia a um governamento
que institui modos de ser e de fazer, operados por ‘discursos de verdade’,
e que os subjetivaria como Homo Discentis Manipulabilis. As
contracondutas docentes fazem referéncia a uma luta em favor da
constituicdo de novos caminhos de experiéncia formativa indicando uma
‘vontade de poder’ que gravitaria em torno de novos modos de aprender
e de ser sujeito professor.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ah! Se 0 mundo inteiro me pudesse ouvir... Tenho
muito pra contar, dizer que aprendi. (MAIA, 1970,
faixa 10)

Muito se ouve e se fala das dificuldades que tangenciam o processo
de construgdo de um problema de pesquisa e do desenvolvimento do
trabalho que resulta na producdo de um texto de tese. Confesso que, para
mim, é muito mais problematico finalizar esse processo, tendo em vista
um amplo leque de questdes que emergiram, doravante esta escrita, bem
como diante da miriade de possibilidades de analise que cada enunciado
pode permitir. Contudo, ao finalizar este texto, percebo o quanto pude
aprender com todos os sujeitos que, carinhosamente, dispenderam parte
do seu precioso e, cada vez mais exiguo, tempo ‘ocioso’ para participar
desta pesquisa; com a leitura de todos os documentos que normatizam a
politica de formagdo continuada docente; com todas as informacfes que
resultaram na recolha de dados e a producéo das fontes. O compromisso
politico e ético que mobilizou a escrita de cada linha que compde esta tese
traduz o esforco de tentar empreender o melhor trabalho possivel,
tensionada pelo desafio de me distanciar, tanto quanto possivel, em favor
da produgdo de uma atitude critica sobre um tema e um campo de pesquisa
tdo proximo e tdo familiar para mim.

Com o intuito de problematizar os discursos que articulam as
politicas de formagdo continuada docente, por serem produtores de
realidade e fabricarem subjetividades, realizei uma anélise de um corpus
delimitado de documentos que pudesse indicar 0s percursos pelos quais a
formagdo docente imprime um carater de ‘verdade’ e legitima o
governamento sobre a préatica docente.

A atual politica de formacdo docente é a expressdo de uma nova
configuracdo que pretende repaginar a formacdo para o trabalho. Nesse
sentido, as reformas educacionais sdo concebidas como territorios
estratégicos para a consolidacdo de mudancas na esfera social, politica e
econdmica e integram um amplo conjunto de procedimentos de carater
disciplinar, tendo em vista as praticas de governamento. Tal racionalidade
aponta para uma mudanca de énfases que estd vinculada aos
deslocamentos operados em torno da fungdo da educacdo e do papel do
professor, redefinindo a fungéo social da escola e produzindo uma nova
subjetividade docente. Nessa perspectiva, emerge um novo discurso que
refere a formacdo continuada docente como eixo estratégico para a
consolidagdo das reformas, bem como uma estratégia com vistas a
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transformacéo dos processos educativos, da escola e do modelo social. As
politicas educacionais, em curso, objetivam (re)definir a funcéo social da
escola, operando um regime de préaticas que inscreve a formagéo docente
em um territorio de visibilidade e controle permanente.

Desnaturalizar os discursos que constituem a oferta de cursos de
formacdo continuada foi um desafio que propiciou o entendimento dos
percursos formativos como invencdo e como um dispositivo de poder e
que se destina a capturar e a subjetivar, tendo em vista 0 governamento
de condutas docentes que se pretende instituir. A analise dos documentos
gue normatizam e normalizam os percursos formativos, em ambito
municipal, referem uma multiplicidade de competéncias e habilidades. A
investigacdo mostrou que as distintas tematicas que integram a oferta de
formacdo continuada operam com essa ldgica, definindo um perfil
docente, disciplinando e estabelecendo um padrao de referéncia desejavel
e normalizando as préaticas docentes diferenciais. Com esse intuito,
refinam-se 0s mecanismos de governamento sobre a docéncia pelo que
categorizei como ‘eixos discursivos’. As politicas educacionais para a
formagdo docente e, em particular, as que se materializam na esfera
municipal, referem-se & necessidade de que os docentes, na condigio de
professores da RME do municipio de Florianépolis, precisam ser
inclusivos, sustentaveis, inovadores, criativos, protagonistas na execucao
de projetos e programas, alfabetizadores letrados e que devem aprender a
alfabetizar letrando, gestores qualificados e competentes para gerir
recursos humanos e financeiros e expertises em novas tecnologias da
informacdo e comunicagdo. Esse amplo conjunto de habilidades e
competéncias convoca 0s docentes a pensar nos efeitos que esse
dispositivo de poder institui e provoca a problematizar outros percursos
possiveis, em favor da construcdo de uma atitude critica que possa
mobilizar novos processos de subjetivacéo.

Todavia, 0 deslocamento operado pelo realce dado ao eixo
discursivo alicercado pelo slogan da renovacdo e da inovagdo, por sua
capilaridade e abrangéncia observadas, permeando, de modo estrito,
grande parte das tematicas formativas denota o sentido que se pretende
atribuir aos saberes docentes. Ao se procurar fabricar a relevancia de uma
disposicdo criativa e inovadora, por parte dos professores, objetiva-se
constituir uma nova subjetividade docente. Esse aspecto emerge como
uma nova possibilidade de pesquisa, com vistas a aprofundar esses e
outros elementos aqui referidos®?.

8 Ensejo produzir um anteprojeto de pesquisa, objetivando a realizagdo de um
estudo pds-doutoral, tendo por baliza esta proposta. Pretendo investigar, além dos
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Os enunciados que fabricam um sujeito professor, permeado de
deficits e caréncias a este atribuidas, que urge ser permanentemente
(re)formado e que o circunscrevem como um Homo Discentis
Manipulabilis constroem efeitos que se manifestam em sua propria
subjetividade, qual seja: um novo sujeito predisposto a aprender
continuamente e que precisa ser dotado de capacidades e de habilidades
manipulaveis, flexiveis e plurais que o permitiriam estar preparado,
adaptar-se e (re)adaptar-se aos distintos acontecimentos. A pesquisa
mostrou que se opera, na contemporaneidade, a invengdo do docente na
condigdo de um Homo Discentis Manipulabilis que se caracterizaria por
seu carater de incompletude, por sua condicéo de permanente construcao.
Desse modo, estabelece-se a relevancia e a necessidade de que esteja
sempre vinculado a percursos formativos, tendo em vista a celeridade
com que suas competéncias e habilidades sdo afirmadas como
desatualizadas e deficitérias para o exercicio da docéncia. Na condicao de
um empresario de si mesmo, o Homo Discentis Manipulabilis deve
investir grande parte do seu tempo em formacdo continuada, o que
repaginaria a relacdo polarizada entre sujeito- trabalho e sujeito-
formacéo, resultando em uma nova dindmica, sujeito-formag&o-trabalho.
A formacdo continuada docente se torna um imperativo para o exercicio
da funcéo, tendo-se em vista 0 complexo conjunto de tematicas, projetos
e programas que esta congrega e que demandam competéncias e
habilidades de distintas ordens a fim de que planeje e execute préaticas
pedagdgicas inovadoras e criativas. Essa racionalidade se vincula ao que
se qualifica como investimentos em ‘capital humano’ materializando uma
nova economia do corpo circunscrita ao aumento da produtividade e o
uso flexivel do tempo, constituindo-se um dos pilares do neoliberalismo.

A formacédo continuada, como dispositivo, fixa os individuos a um
aparelho de formacgdo produzindo nos sujeitos uma sensacdo de
permanente obsolescéncia, tendo em vista a celeridade com que as
habilidades e competéncias, adquiridas por meio dos cursos, se tornam
‘desatualizadas’. O discurso que sustenta a necessidade de uma formagao
permanente instaura uma nova discursividade em consonéncia com o
aumento da produtividade, a concorréncia e ao empresariamento de si.

A oferta de formacdo continuada da RME integra a adocdo de
quatro principais técnicas disciplinadoras, a saber: (a) reparticdo dos
individuos em um espago controlado e determinado; (b) a subdiviséo dos
tempos destinados a formagdo; (c) a adocdo de técnicas de vigilancia

cursos de formagdo com esse teor, 0s projetos pedagdgicos selecionados e o0s
professores finalistas agraciados com o prémio “Professor nota dez”.
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sobre as acdes docentes; (d) a realizacdo de um conjunto de exercicios
com vistas a permitir a socializacdo e a experimentacdo de praticas
pedagogicas, objetivando indicar um perfil docente desejavel. Como
extensdo dessas técnicas, a partir de 2011, a RME do municipio de
Florian6polis adota um sistema informatizado para controle digital das
acOes formativas, com vistas a acompanhar a frequéncia dos funcionarios
de modo mais estrito, bem como permitindo a impressdo de declaragfes
e certificados online. A oferta de cursos realizados no Centro de Educacgéo
Continuada, exceto no periodo entre 2003 e 2004, é expressamente maior
do que aquelas realizadas nas unidades educativas indicando a primazia
dos cursos centralizados.

As analises indicam que os enunciados que articulam o bindbmio
educacdo-qualidade adotam, como critério para a mensuracdo da
qualidade, os indicadores educacionais, expressos em notas e indices
numericos traduzindo uma nova tecnologia de controle das praticas
pedagogicas e promovendo a vigilancia das condutas docentes.

A constituicdo de um locus especifico para abrigar a oferta de
formagdo continuada da SME produziu uma ruptura nos fluxos
formativos descentralizados e centralizados ocasionando um progressivo
aumento das formagdes centralizadas em detrimento daquelas realizadas
no a@mbito das instituicGes educativas. Embora o CEC ndo se destine
unicamente a essa finalidade, fica claro que se pretende instituir uma
cultura organizacional, no que tange a centralizacdo das a¢des formativas,
de modo a garantir e consolidar um espaco ‘politico’ para a formacéo
continuada por meio de um discurso fabricado institucionalmente.

A andlise dos documentos que normatizam/normalizam as
politicas para a formacdo continuada docente fazem referéncia aos
principios da teoria do capital humano privilegiando marcar
discursivamente a relevancia do investimento de si como potencial para
concorréncia e desenvolvimento educacional do pais. Nessa esteira
celebram-se os instrumentos de regulacéo sobre os percursos formativos
de modo a mobilizar agdes formativas, em distintas modalidades e
contextos, a fim de garantir a qualidade na educagdo por meio da
formacdo de professores. Os docentes sdo qualificados como
responsaveis pelo sucesso ou fracasso dos processos educativos,
especialmente quando se vinculam as metas e os indices — obtidos,
prioritariamente, pela instituicdo de mecanismos de avaliacdo em larga
escala, Prova Brasil e Prova Floripa — como indicadores de qualidade,
denotando um deslocamento na compreensdo da avaliagido em
consonancia com uma ‘nova governamentalidade’.
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Nessa direcdo, o discurso que baliza a oferta de formacdo
continuada é cercado por carater prescritivo e normativo que visa produzir
uma determinada conduta docente. Tal discurso é (re)conhecido pelos
professores como verdadeiro, contudo, a convocacdo compulséria é
concebida como uma estratégia de poder que visa cercear a liberdade de
escolha. Uma vez que essa ‘liberdade’ encontra-se ameacada por uma
imposicao, os docentes indicam que prefeririam participar dos cursos por
meio de uma adesédo voluntéria.

O processo de investigacao aponta que os professores encontram-
se desmotivados para participar dos cursos em virtude da elevada carga
de trabalho extraclasse, das tematicas formativas serem, por muitas vezes,
repetitivas e por ndo apresentarem vinculagdo com o que consideram
serem necessidades ‘reais’ da docéncia. Diante disso, apontam que
desejariam participar ativamente na construcdo de pautas formativas.
Dentre as razbes, apontadas pelos professores, que os impelem a
frequentar cursos de formagdo continuada destacam-se, por ordem de
importancia, a busca pelo conhecimento e a troca de informacbes e
experiéncias entre os pares. A progressao funcional e a obtengdo de um
melhor desempenho em concursos pelo acimulo de horas de curso sdo
elementos referidos como menos importantes.

Observo uma mudanca de énfases nos percursos metodoldgicos
que norteiam as formacdes, no que tange a socializacdo e ao relato de
experiéncias praticadas pelos docentes, configurando-se como um
exercicio de fala franca, de um dizer-verdadeiro, na presenca de
professores formadores e de pares. De acordo com as narrativas, parte dos
cursos adota como pauta principal a apresentacdo de projetos educativos
que devem ser executados nas instituigdes educativas. Nesses cursos, um
conjunto de estratégias de controle e vigilancia sobre as ac6es é colocado
em pratica e prioriza as apresentacbes das praticas pedagdgicas
executadas nas escolas e atividades relacionadas ao planejamento e a
avaliacdo das acdes.

Esses aspectos podem mobilizar, de acordo com alguns relatos,
sentimentos de contrariedade e constrangimento pela imposicdo e a
padronizacdo das acgles pedagdgicas que sdo estimuladas, sendo
recorrente a desvinculagdo dos projetos politico-pedagogicos das escolas.
As criticas formuladas pelos docentes podem ser configuradas como
atitudes reativas as praticas disciplinares operadas pelos percursos
formativos operados pela SME e indicam a disposicéo para a invencgdo de
outros processos de formacéo, alternativos e desafiadores, em favor de
outras balizas te6rico-metodoldgicas. A ‘vontade de poder’ que expressa
como ndo querem ser governados e que indica um quadro de percepgdo
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dessas praticas disciplinares pode referir a relevancia da constituicdo de
parcerias e de novos vinculos entre os professores cursistas. Reside ai um
amplo conjunto de possibilidades em favor da constru¢do de novos
percursos formativos e de préaticas de resisténcia as técnicas disciplinares.
Quando se considera a construcdo de parcerias como elementos de
resisténcia é possivel vislumbrar a criacdo de ‘linhas de fuga’, a invengédo
de contracondutas criativas e de territorios de experimentacao politica que
podem propiciar a constituigdo de novas subjetividades docentes.

As recusas ao governamento das praticas docentes, operados pela
via formativa ao instituir modos de ser e de fazer operados por ‘discursos
de verdade’, fazem referéncia a uma luta e um enfrentamento permanente,
em favor da constituicdo de novos caminhos de experiéncia indicando
uma ‘vontade de poder’ que gravitaria em torno de novos modos de
aprender e de ser sujeito professor. Se, em um primeiro momento, realcei
a constituicdo de uma subjetividade docente por meio da analise dos
documentos que normatizam a politica de formagdo docente, em dmbito
federal e municipal, outrossim, busquei interrogar como os docentes
apreendem essa dindmica. Nessa esteira, os professores indicam que sdo
capazes de construir alternativas proprias, diante dos modelos de
formacéo instituidos pela SME, na medida em que buscam outros meios
para garantir a formag8o continuada, seja por meio da escolha livre de
cursos em outras instituicdes, pela leitura de livros e pela audiéncia em
palestras e, especialmente, pelo estabelecimento de parcerias com pares
que (re)ativam novas condutas e outras experiéncias. Entretanto, ainda
gue ndo se refiram a possibilidade de trilhar novos caminhos, para além
dos modelos de formacdo continuada ja consolidados, seus relatos
parecem apontar uma ‘vontade de poder’ ancorada em governamentos
produzidos por outros mestres, novos pastores.

Ensejo que este trabalho possa, de alguma forma, contribuir para
produzir uma atitude critica que favoreca o questionamento sobre 0 amplo
e disperso conjunto de competéncias e habilidades que circunscrevem os
percursos formativos, na medida em que sdo necessidades fabricadas
deste tempo e que seu argumento de ‘verdade’ pode ser alvo de
desconfianca. As pesquisas em educacdo devem permitir recusar as
interdicdes, suscitar novos questionamentos e instaurar condi¢Bes de
possibilidade para que os sujeitos envolvidos possam construir novos
percursos e novos saberes pela critica aos efeitos de poder
centralizadores. Se o poder é concebido como um feixe de relagdes
aberto, flexivel e mal coordenado é possivel construir alternativas de
resisténcias e percursos imprevisiveis, pela acdo das contracondutas, no
enfrentamento estratégico de forgas que podem mobilizar para frear os
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excessos de poder. A atitude investigativa é uma pratica de resisténcia, na
medida em que produz saberes locais que emergem em analises
microfisicas. Ao apresentar os dispositivos de poder em seu carater
contingente, a pratica de pesquisa provoca a pensar na producdo de
mecanismos de poder que tensionem a dinamica relacional em que estéo
inscritos, haja vista o carater produtivo das relacdes de poder.

Ensejo dar seguimento a novas pesquisas, aprofundando aspectos
que puderam ser, neste momento, apenas anunciados. A formacgéo
continuada docente se constitui um objeto de pesquisa riquissimo e
continua sendo um problema deste tempo, merecendo novos ensaios que
permitam esmiucar seu carater dispositivo e seus desdobramentos no
territdrio educativo. Entendendo-a como uma invencdo, contingente
historicamente, sendo possivel realcar seus efeitos, suas rupturas e seus
deslocamentos em favor de uma apreensdo mais ampla dos seus
mecanismos de poder, especialmente no que tange ao governamento das
praticas que se pretende instituir. Cabe ressaltar que seria produtivo tragar
novos itinerérios de pesquisa que possam situar a formacao continuada,
contudo, atrelada ao estudo da formag&o para distintos tipos de trabalho
(formagdo profissional e técnica, por exemplo) de modo a apreender quais
subjetividades sdo produzidas considerando variados contextos (fabricas,
grandes corporagdes, agronegocio, dentre outros).

Por fim, desejo que esta Tese possa operar como um elemento
motivador para que tantas outras investigacfes possam ser realizadas,
especialmente no ambito da RME do municipio de Florianépolis,
permitindo que outros pesquisadores possam se debrucar sobre a
multiplicidade de aspectos que tangenciam o trabalho desenvolvido pelo
amplo conjunto de profissionais que dela fazem parte.
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ANEXO 1 - PORTARIA 31/2010 - DEFINE AS DIRETRIZES
PARA A FORMACAO CONTINUADA NO AMBITO DA RME DE
FLORIANOPOLIS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
PORTARIA N. 031/10.

DEFINE DIRETRIZES PARA A FORMACAO
PERMANENTE DOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM
NO AMBITO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO.

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso de
suas atribuicdes legais, com base na Lei Federal n. 9.394/96, Decreto
Federal n. 6.755/09, Lei Municipal 7.508/07, Lei Complementar
Municipal n. 348/09 e demais disposi¢des em vigor,

RESOLVE:

Art. 1° Definir diretrizes para a Formacdo Permanente dos
Profissionais que atuam no &mbito da Secretaria Municipal de Educagdo.

§ 1° A formagdo permanente ter4 como objetivo valorizar e (re)
orientar a acdo educativa dos profissionais.

§ 2° Compete & Geréncia de Formagdo Permanente, em conjunto
com as Diretorias e Geréncias da Secretaria Municipal de Educacdo,
planejar, organizar, acompanhar e avaliar as agdes de formacéo
permanente.

Art. 2° Entende-se por formagdo permanente todo processo que
possibilita a construgdo e a ressignificacdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades referentes as inovacg@es cientificas,
técnicas e pedagogicas.

Art. 3° A formacdo permanente esta organizada a partir de duas
perspectivas, que ensejam agdes integrativas:

1. acBes de formacéo centradas nos eixos norteadores da Secretaria
Municipal de Educacéo;

2. acOes de formacdo centradas nos contextos educativos e na a¢do
educativo-pedagdgica dos profissionais da educacao.

Art. 4° A formacdo podera ser articulada de forma Centralizada e
Descentralizada, orientada pelo anexo |I.

Art. 5° A FORMACAO CENTRALIZADA, articulada e
planejada pela Secretaria Municipal de Educacéo, caracteriza-se por seu
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largo alcance e simultaneidade, objetivando a socializacdo de conceitos e
propostas educacionais.

8§ 1° Prop0e a reflexdo sobre questfes de relevancia voltadas as
tematicas de interesse geral e ou especificas das diferentes etapas, niveis
e modalidades de ensino e sera planejada, prioritariamente, obedecendo a
seguinte metodologia organizacional:

I - A primeira semana de cada més sera destinada aos Professores
dos Anos Finais do Ensino Fundamental (inclusive os Professores de
Educacdo Fisica dos Anos Iniciais), da Educacdo de Jovens e Adultos,
Especialistas e Auxiliares de Sala da Educacéo Infantil.

Il - A segunda semana de cada més sera destacada para que as
Unidades Educativas e a Secretaria Municipal de Educagao realizem suas
reunides administrativas e/ou pedagogicas.

Il - A terceira semana de cada més seré destinada aos Professores
e Supervisores da Educacdo Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, da Educacdo Especial, Diretores de Unidades Educativas,
TOPAS, Auxiliares de Salas Informatizadas e Secretarios Escolares.

IV - A quarta semana de cada més serd destinada aos Professores
de Instituicdes Conveniadas, de Educacéo Fisica da Educagdo Infantil, de
LIBRAS, Bibliotecarios, Auxiliares de Ensino, Especialistas,
Coordenadores e Auxiliares de Ensino da Educacdo de Jovens e Adultos
e Educacdo Especial.

§ 2° Excetua-se a esta organizacao toda formacéo que enseje acdes
integrativas, exigindo, portanto, a reunido de profissionais dos diferentes
niveis e modalidades de ensino ou oferecida por outras instituicoes.

Art. 6© A FORMACAO DESCENTRALIZADA sera
desenvolvida a partir das demandas e expectativas educacionais das
Unidades Educativas, em consonancia com seu Projeto Politico
Pedagdgico, articulada com as Diretrizes e Metas da Secretaria Municipal
de Educagdo e proposta a partir da apresentacdo de um projeto, segue 0
fluxo abaixo descrito:

I — Elaboracdo de um projeto de formacdo, pela Unidade
Educativa, contemplando acGes significativas e vivenciadas em sua
realidade, de acordo com as Diretrizes da Secretaria Municipal de
Educacédo e com o Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Educativa.

Il — Apresentacdo do projeto a respectiva Diretoria de
Educagao/Ensino, para analise e parecer, com até 15 dias Uteis antes do
inicio da atividade.

Il — Encaminhamento do projeto e respectivo parecer, pela
Diretoria de Educagdo/Ensino, & Geréncia de Formacdo Permanente, com
até 10 dias uteis antes do inicio da atividade.
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IV — Divulgacdo do parecer final, pela Geréncia de Formacao
Permanente, com até 5 dias Uteis antes do inicio da atividade.

Paragrafo Unico — E de responsabilidade de cada Diretoria
organizar, com 0S Seus respectivos assessores, 0 acompanhamento e a
avaliacdo da formac&o descentralizada.

Art. 7° O Processo de Formacdo Permanente podera ocorrer nas
modalidades presencial, semi-presencial ou a distancia.

Art. 8° Cabe a Geréncia de Formacdo Permanente a gestdo
municipal da Plataforma Paulo Freire, que € o sistema do Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, do Ministério da
Educacdo — MEC.

Art. 9° Os casos omissos desta Portaria serdo resolvidos pela
Secretaria Municipal de Educacao.

Art. 10° Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicacéo,
revogando a Portaria n ° 078/09 e demais disposi¢fes em contrario.

Floriandpolis, 03 de maio de 2010.

RODOLFO JOAQUIM PINTO DA LUZ
Secretario Municipal de Educagéo
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ANEXO 2 — PORTARIA 62/2005 - NORMATIZA A EXPEDICAO
DE CERTIFICADOS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
PORTARIA N. 62/05

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso de
suas atribuicdes resolve normatizar a expedicao e

registro de certificados dos eventos promovidos

pela Secretaria Municipal de Educacgéo, Unidades
Educativas da Rede Municipal de Ensino e

Entidades Conveniadas.

Art. 1° A expedicdo e registro de certificados dos eventos
promovidos pela Secretaria Municipal de Educagéo, unidades educativas
e entidades conveniadas da Rede Municipal de Ensino, sera atribuicdo
exclusiva da Coordenadoria de Eventos.

Art. 2° Entende-se por evento as diversas modalidades de
formacdo continuada, tais como: Cursos, Treinamentos, Fo6runs,
Congressos, Seminarios, Simposios, Encontros, Jornadas e Oficinas.

Art. 3° Atividades desenvolvidas no cotidiano do ambiente de
trabalho (conselhos de classe, reunides administrativas, pedagdgicas e
outras), ndo sdo consideradas eventos para fins especificos de
certificacéo.

Art. 4° Serdo expedidos e registrados os certificados autorizados
pelos Diretores de Departamento e/ou Secretario Municipal de Educagéo,
com carga horéaria minima de 8 (oito) horas.

Art. 5° Os participantes receberdo os certificados de acordo com a
frequéncia obtida, sendo que a auséncia, mesmo que justificada, ndo
podera ser considerada como carga horaria participada.

Art. 6° A emissdo e registro de certificados dos eventos
promovidos pelas unidades educativas e entidades conveniadas da Rede
Municipal de Ensino dar-se-a mediante envio do projeto, anteriormente a
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data de inicio do mesmo, ao respectivo Departamento de Educacéo, para
andlise e parecer.

Paragrafo Unico: A autorizacdo para expedicdo e registro de
certificados devera ser encaminhada & Coordenadoria de Eventos,
anteriormente a data de inicio do evento, para que o(s) coordenador(es) /
organizador(es) receba(m) as orientacbes acerca dos procedimentos
basicos de: controle de frequéncia, identificacdo dos palestrantes,
contelido programatico, cronograma e carga horaria.

Art. 7° Para cada evento deverd ser designado um coordenador /
organizador, que seréd o responsavel pelo Controle de Frequéncia e demais
atribuigdes inerentes a funcéo.

Art. 8° Integram esta portaria 0s Anexos: | — ldentificacdo do
Evento; Il — Controle de Frequéncia.

Art. 9° Cabe a Coordenadoria de Eventos baixar normas
complementares objetivando otimizar os processos de expedigdo e
registro de certificados.

Florianopolis, 10 de Agosto de 2005.

RODOLFO JOAQUIM PINTO DA LUZ
Secretario Municipal de Educacéo
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ANEXO 3 - FORMULNARIO DE IDENTIFICAGCAO DO CURSISTA
PARA EMISSAO DE CERTIFICADO (2000 — 2011)

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO it
DIRETORIA DE ADMINISTRAGAO ESCOLAR 3
GERENCIA DE FORMAGAO PERMANENTE %Eﬂ"'::f:j
el

S LIHA MUNICTE, DEPARTAMENTO DE EVENTOS .
DE FLORLA

NOPDLIS i

ANEXO Il - PORTARIA N° 62/ 05

PARA CONFECGAD DO CERTIFICADD
NomeCompleto: [ [ [ T [ [ T [ T T [ T T T [ [ [ [

Local de Nascimento: [ T 11 |

| LT [ 1 | Estado:
Data de Nascimento: ! !
CPF: | | |.-r ! -
Nedaldentidade: [ [ [ | [T [ [T [ T [ T T T T T T T [T

Matricula: 1 ] - L] # Em caso de funcionario da PMF

Cargo:

Funcéo Atual:
Unidade Educativa: | |

Telefones para contato: |
N N I I O I B B I B R

email: [ [ [ [ [ [ T T T T T T T T T T T [T T[]
Curso: |
| I | I 1

N I I O A I [ | [ [ |
Periodo: DMatutino D‘.‘espenino I:‘Notumu I:llntegral

Assinatura / Rubrica:

CONTROLE DE FREQUENCIA

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Dia: _ /_  /_ Dia:__ +__  f_  IDia:___ §__ §__ |Dia:___ [__ {__
Horalmicial: ____ : |Horalniciak ___ : |Horalnicial: ___ :_ |Hora Inicial: ___ : |
HoraFinal: __ : |HoraFinal: __ : |HoraFinal: ___ :  |Hora Final: |
Rubrica: Rubrica: Rubrica: Rubrica:
5% Encontro 6° Encontro 7° Encontro 8° Encontro
Dia: I___ 1| Dia: i 7_ | Dia i 7_ | Dia: [
Horalnicial: ___ :_ | Horalmicial: ___ : | Horalmicial: ___ :_ | Hora Iniciak ___ : |
HoraFinal: _ : | HoraFinak __ : | HoraFinal: __ : | HoraFinal: __ : |
Rubrica: Rubrica: Rubrica: Rubrica:
9° Encontro 10° Encontro 11° Encontro 12° Encontro
Diaz___/__ 7 | Diaz=___7___1_| Diaa___1___71__| Dia=___71___71__|
Horalnicial: ___ :_ | Horalmicial: ___ :_ | Horalmicial: ___ :_ | Hora Iniciak ___ : |
HoraFinal: __ : | HoraFimal: ___ : | HoraFinal: ___ : | HoraFimal: __ : |
Rubrica: Rubrica: Rubrica: Rubrica:
Carga Horaria Total:
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ANEXO 4 — FORMULARIO DE IDENTIFICACAO DE EVENTO OU
CURSO (2000-2013)

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO ortilsg,
DIRETORIA DE ADMINISTRAGAO ESCOLAR f?‘ s
GERENCIA DE FORMAGAO PERMANENTE Educac'n&
| il § DEPARTAMENTO DE EVENTOS
PREFETURA MUNICIPAL. g
FLORIANGPOLIS pe

ANEXO | — PORTARIA N° 62/05

IDENTIFICACAO DO EVENTO PARA EXPEDICAO E REGISTRO DE CERTIFICADOS
Nome do Evento: ymasmo 100 caacterss) T TTTTT 11
LT I T [T TTTT [T T TTT T1
N I O

Periodo de Realizagio: Horario de Realizagéo:
Carga Horaria Total: Freqiiéncia Minima Exigida:
Justificativa:

Objetivos:

Piblico Alvo:

Conteiido Pr
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ANEXO 5 - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE
ETICA EM PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ./ Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC %od

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A formagdo continuada dos profissionais da educag&o da Rede Municipal de
Florianépolis (2000-1014)

Pesquisador: CLARICIA OTTO
Area Temética:

Versao: 2
CAAE: 23125013.6.0000.0121
ituicao P Universi Federal de Santa Catarina
F inador Pri I: Financi Proprio
DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 526.335
Data da Relatoria: 10/02/2014

Apresentagao do Projeto:

O projeto de pesquisa intitulado "A formagao i dos p! ionais da ¢&o da Rede Municipal
de Florianépolis (2000-1014)", orientado pela Profa. Dra. Claricia Otto visa obtengéo do titulo de doutor pelo
programa de pés-graduagdo em educagdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), linha de

p i ia e histéria da ed 80,
O presente projeto apresenta uma proposta de pesquisa que focaliza um estudo sobre a formagao
i de es ida e d ida pela ia Municipal de Ensino (SME) de

Florian6polis (SC). Toma como probleméatica a experiéncia dessa rede de ensino tendo em vista a
reestruturagdo dos processos formativos por meio das reformas educacionais e de um sistema educacional
estruturado em consonancia com o processo de reestruturagéo produtiva e com o novo papel que o Estado
assume. Objetiva

compreender quais s30 0s das G e diretrizes que normati; a politica
de ¢ao de pr quei na itui da ca i dos pre ionais da
educagdo da SME de Florian6polis. Prioriza-se uma abordagem qualitativa por meio uma anélise
documental, apli de q ios e er

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Endereco: Campus Universitario Reitor Jogo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88,040-900

UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS

Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br

Pigina 01 de 03
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE ./~ Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC %w’l

Continuagdo do Parecer: 526,335

Comp como se a apreensdo da politica de formagao continuada, em vigéncia no
Brasil,pelas redes de ensino publico, por meio da analise da experiéncia da RME de Florianépolis.
Objetivo Secundario:

- Quais logicas regulatérias fundamentam a politica de { ida no ambito da
Rede Municipal de Ensino de Florianopolis?

- Qual o perfil docente construido por esse projeto de ¢do que grega dif i e
dinamicas?

- A politica de continuada ida pela RME constitui-se um de uma politica
global de formagao de educadores?

- De que forma a ituicéo da i i com as agdes formativas?

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Dentre os possiveis riscos, aos quais vocé podera estar exposto ao colaborar com esta pesquisa, esté o de

pouco ag i com a sua vida profissional.
C arios e Consil des sobre a
A pesquisa aborda um tema que ira ibuir com a { dos professores das
redes de ensino.
Estudo de caso sobre a i de i a Rede icipal de Ensino de

Florianépolis. Como, por um lado, se trata de compreender e analisar as politicas de formac&o continuada,
por outro, se trata de ouvir os proprios sujeitos aos quais s&o ministrados os cursos de formag&o. Para tanto,
[ i ios e as i i em meios qs para a coleta de dados, fornecendo
material para

nossa andlise.

A pesquisadora n&o relata os critérios de incluso e exclus&o.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

A pesquisadora enviou um de "Resp as ias", no qual afirma que acatou as
icitag do Parecer C i e

- o Termo de C i Livre e

- anexou a declaragéo da instituicdo da coleta de dados

- anexou carta de apresentacdo

Recomendagdes:

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 83.040-900

UF: SC Municiplo: FLORIANOPOLIS

Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br

Pagina 02 de 03
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE . /% Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC %oﬂl

Continuagao do Parecer. 526.335

Concl ou éncias e Lista de Inad
Considerando que a proposta ap se d f
documentacéo e demais i G perti aq &0 ética e que a pesquisadora acatou as
solicitagbes deste Comité de ética, i voto aAp cdo do Projeto intil A
i dos i da da Rede icipal de Flori; is (2000-1014)"
Situagéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

Consideragées Finais a critério do CEP:

FLORIANOPOLIS, 10 de Fevereiro de 2014

Assinador por:
Washington Portela de Souza
(Coordenador)

Enderego: Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima

Bairro: Trindade CEP: 88.040-900
UF: SC Municipio: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-9206 Fax: (48)3721-9696 E-mail: cep@reitoria.ufsc.br

Pagina 03 do 03
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ANEXO 6 - CARTA DE APRESENTACAO DO PESQUISADOR

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA (UFSC)
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO_
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO (PPGE)

Floriandpolis, 11 de novembro de 2013.

CARTA DE APRESENTACAO

Venho por meio desta, apresentar KARINA DE ARAUJO DIAS, aluna
regularmente matriculada no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (PPGE) da
Universidade Federal de Santa Catarina, nivel de Doutorado. A referida doutoranda esta

sob minha orientagdo e pretende desenvolver pesquisa intitulada “A formacio

da dos profissionais da ed Ao da Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis (2000-2014)”. Destaco ainda, que iremos seguir todos os procedimentos
éticos, arios a pesqui démi
Atenciosamente,

Prof* Claricia Otto - Orientadora
Programa de Pos-Graduagio em Educagio
clariciaotto@gmail.com (48)9616-2151e 3234-4463
Prof* Dr® Claricia Otto
Centro de Educagdo / UFSC

Depto. de Met. de Ensino
Fone: (48) 3234-4463
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ANEXO 7 - OFICIO 2/2014 - ENCAMINHAMENTO DO
PESQUISADOR PARA O CAMPO

SECRETARIA MUNICIPAL DEhEDUCA(;f\O
DIRETORIA DE ADMINISTRAGAO ESCOLAR
GERENCIA DE FORMACAO PERMANENTE - GEPE

OFICIO GEPE 2/2014

Floriandpolis, 18/03/2014.
Ilmo (a). Gerente
Gisele Pereira Jacques
GEPE - Geréncia de Formagao Permanente

ENCAMINHAMENTO: PESQUISA DE DOUTORADO

A Geréncia de Formagio Permanente, em consonédncia com a Portaria Municipal n°. 116/2012,
encaminha o (a) pesquisador (a) Karina Dias, do PPGE - Programa de Pés-Graduacio em Educagio,
da UFSC - Universidade Federal deSanta Catarina, com o objetivo de obter autorizagdo para a
realizagdo da pesquisa intitulada: "A formacdo continuada dos professores da educacio da Rede
Municipal de Florian6polis (2000 - 2013)" na GEPE - Geréncia de Formagdo Permanente, com
previsio de desenvolvimento no periodo: Ano letivo 2014.

Caso a Unidade Educativa seja favoravel a pesquisa, informamos que os seguintes procedimentos
sdo imprescindiveis:

1. Op isador deve disponibilizar, na entrevista, carta de apresentagdo do professor

orientador e projeto de pesquisa.

2. O desenvolvimento do projeto 4 com o heci e a éncia dos
profissionais da respectiva Unidade Educativa.
3. Toda e qualquer intervengdo realizada pelo pesquisador devera ser previ discutida

com os profissionais da referida Unidade Educativa.

4. Os registros, documentarios, fotos, ilustragdes e outros, quando envolverem aluno/crianga
ou pessoas da comunidade educativa, deverdo ser precedidos de autorizagdo por escrito, de
pessoa capaz, com a interveniéncia do diretor da Unidade Educativa.

5. Em caso de idade de obtenglio de dados ja si izados pela SME (Central) ou

Unidade Educativa, o pesquisador devera solicitar com, no mini 48 (quarenta e oito)
horas de antecedéncia.

6. Dados, informagdes, referéncias ou depoimentos sobre a Secretaria Municipal de Educagdo
deverdo ser referenciados, conforme as normas da ABNT.

7. Fica firmado o compromisso de retorno dos resultados 2 Unidade Educativa onde se

Rua: Ferreira Lima, 82 - Centro de Educagdo Continuada - Centro - Floriandpolis - SC. CEP 88015-420
Telefone: (48) 2106-5922 — (48) 2106-5923/ formacaopermanente@gmail.com
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desenvolveu a pesquisa e 4 S ia Municipal de Educag@o por meio de socializagdo dos

dados em seminérios, foruns de debate, cursos de extensdo, a critério do pesquisador, em

acordo com a diregdio da Unidade Educativa ou SME (Central).
Agradecemos antecipadamente a sua parceria neste processo de investigago, certos de que esta
experiéncia serd extremamente significativa, contribuindo com reflexdes, proposi¢des e indicadores que

visem a qualidade da ag3o educativa da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis.

NanZh sl Margsedy _
Ana Elisc w. wivura Miotto

Ana Elisa de M. Miotto - Articuladora de Pesquisa  articuiadors s Geréncia de
& Formagao Permanente
Geréncia de Formagao Permanente Matricula 13757-0

Assinatura do (a) Pesquisador ()N A0k,

Atenciosamente,




APENDICE 1 - DECLARACAO DO PESQUISADOR

g ﬂﬁo«r‘o MINISTERIO O/ SAUDE - Consriba NRTAng de Saida - Camiaadn Makons! gs Choy om Peequica - CONCP
g b‘ FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLYENDOD SERES HUMANOS

1. Projete de Pesquica: 2 Nomero o Parle nanles da Poaauea:

A Tonnag; consmiads dns petaanAs de 508530 de Rede Muncpal de Flranipolis {2000

RILEN
3. Aroa Temalica

4. Ama do Geakezimantn®

Groniic A . Gléndas Sockals Aplcadss. Cowibe Arve 7. Chévians Harmaras, Cruagae

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nams:

(A ARGACIIC

5 CPF: . Enderegn (Ria, nt):

575242220008 NMEDITERRANEQ, 242 CORAC G0 GRANIE Apea £ FI ORIANOPCA IS SANTA SATARINA B2037510
©. Kacicralidade 9. Teluofoen: 10, Outrn Teldare:  [1¢ Fmall

BRASILEIRG (18] 3231-1463 (4536 1245 Y |chusiviauiloyation cxin.be

12, Cago: 5
Professcpp - M.,fuvda o1

Tarma e Goepe Dedderu gus vunl it
ulilizar o5 el ¢ saios colelal: mt-xtllmv'l'nmm ] nﬁﬁns ravislos no
Auxita ms esporsmildaces prla condigao -hn*mcs du vlq:-b.n. . Tenho it
LU Weas os ATz pans Inag 3 m e,

bices o resulidcs sejain v
folbia s ANRLAra B2 pman couiameni sedinaca

=~
o= A% 11 2013 C{:&g’/ {Kj
ARsinehre
INSTITUICAO PROPONENTE
14 Nome: 14. CHIPY, 15 Lnkadestigen:
UInivecsiduse Fedurd die Sunlis Galarina A1 A 52610001-82
15 Todfane: 14, Duten | Srdona:
(AR) 17218206 U’W\‘ 3324 .2254
Tarma s Compremriszo (do responsdvel pala instindgas | D s cx i cunprirei oz roquizton da Resokicda CNE 466112 & sune
Complementares ¢ como 5t APIRAO Tam cven B Prajao, Aorao 518 aXecuUE0.
CPF.
Cargovkuincan
Data:

Sevdemeer 4 F

PATROCINADOR PRINCIPAL Bt - -3

Mo s xpic.
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APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO -
DOUTORADO
88010-970 - CAMPUS UNIVERSITARIO — FLORIANOPOLIS -
SC
FONE: 37212251 FAX: 37218638
http://www.ppge.ufsc.br/

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: A FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO DA REDE MUNICIPAL DE
FLORIANOPOLIS (2000-2013).

Pesquisador Responsavel: Me. Karina de Araljo Dias

Orientadora da pesquisa: Dra. Claricia Otto

Prezado professor/a,

Vocé esta sendo convidado/a a participar do projeto de pesquisa
A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO DA REDE MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS (2000-
2013) da doutoranda Karina de Araujo Dias, sob a orientacdo e
responsabilidade da Dra. Claricia Otto, a qual obedece aos termos da
Resolugdo n. 466, do Conselho Nacional de Saude de 12 de dezembro de
2012 e suas complementares, bem como as determinac¢fes da Comissdo
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC.

A sua participagdo ajudard no entendimento da apreensdo, por
parte dos docentes, da politica de formacao continuada desenvolvida pela
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (RME), possibilitando o
aprofundamento tedrico sobre a tematica.

Esta pesquisa pretende oferecer elementos para a reflexdo sobre
0s processos formativos e seus desdobramentos. Tem como objetivo
compreender como se configura a apreensdo da politica de formacgéo
continuada, em vigéncia no Brasil, pelas redes de ensino publico, por
meio da andlise da experiéncia da RME de Floriandpolis. A metodologia
consistira na coleta de dados, por meio da aplicagdo de um questionario e
entrevistas.


http://www.ppge.ufsc.br/
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Dentre os possiveis riscos, aos quais vocé podera estar exposto
ao colaborar com esta pesquisa, esta o de relembrar experiéncias pouco
agradaveis relacionadas com a sua vida profissional. VVocé precisard
apenas dispor de algum tempo para o preenchimento do questionario.
Serdo realizadas entrevistas em um momento posterior e, caso tenha
interesse em participar, entraremos em contato por meio do
preenchimento da guia no final do questionario.

Ficaremos muito contentes se puder colaborar conosco, mas ndo
ha qualquer obrigacdo de sua parte. Vocé pode, portanto, recusar-se a
participar ou mesmo participando, abandonar o processo a qualquer
momento, sem nenhum problema, retirando seu consentimento. Todos 0s
dados coletados serdo submetidos a sua aprovagao.

Os dados serdo armazenados em seguranca pelos responsaveis
pela pesquisa e sua identidade ndo serd revelada, se assim preferir,
garantindo anonimato das fontes. Os resultados da pesquisa serdo
utilizados exclusivamente para a tese de doutorado e outros fins
académicos, tais como artigos, capitulos de livro e de comunicagdes em
coNgressos.

Por fim, ainda, gostariamos de declarar que, como pesquisadoras,
cumpriremos todas as exigéncias contidas no item V.3 da Resolugéo n.
466/12 que regulamenta os procedimentos a serem adotados em pesquisas
envolvendo seres humanos.

Os responsaveis estdo a disposicdo para todo e qualquer
esclarecimento que se faca necessario:

Professora orientadora:

Dra. Claricia Otto - Telefone: (48) 99616-2151, E-mail
clariciaotto@gmail.com/

Doutoranda:

Me. Karina de Araujo Dias - Telefone: (48) 984072395, E-mail
karinadias77 @hotmail.com/

Comité de ética em pesquisas com seres humanos (CEPSH):

Campus Universitéario Reitor Jodo David Ferreira Lima — Bairro
Trindade, Floriandpolis, SC, CEP 88040-900 - Localizacdo: Biblioteca
Universitaria Central - Setor de Periodicos (térreo). Telefones: (48) 3721-
9206, E-mail cep.propesq@contato.ufsc.br/

Eu, , RG n°
declaro ter sido informado (a) e concordo em



mailto:clariciaotto@gmail.com/
mailto:karinadias77@hotmail.com/
mailto:cep.propesq@contato.ufsc.br/
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participar, como voluntario (a), do projeto de pesquisa acima descrito.
Declaro que fui informada (0) dos objetivos da pesquisa acima de maneira
clara e detalhada. Certificaram-me de que todos os dados desta pesquisa
serdo confidenciais. Sei que, em qualquer momento, poderei solicitar
novas informagcGes e modificar a minha decisdo, se assim o desejar.
Recebi uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me
foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Florianopolis, de de

Nome e assinatura do voluntario pesquisado
Nome e assinatura do responsavel por obter o consentimento
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APENDICE 3 — INSTRUMENTO DE PESQUISA - QUESTIONARIO

QUESTIONARIO PARA DOCENTES
1- Vocé considera a formacéao continuada:

() importante

() razoavelmente importante
() pouco importante

() irrelevante

Por qué?

2- Voce ja teve vontade de ndo participar dos cursos de formagao?

()sim
() ndo
Por qué?

3- Sobre as convocagdes para a formagdo continuada:

() Gostaria que ndo houvesse e que a participacdo fosse por adesao
() Concorda com a obrigatoriedade
() Nao tem opinido formada a esse respeito

4-  Assinale as opcOes que achar pertinentes:
() Os encontros de formagdo definem um “jeito de ser professor”
() As formagdes indicam o perfil que se espera de um professor da Rede
Municipal de Floriandpolis
() As formacdes alteram/transformam condutas profissionais
() As formagdes emergem como um “fio condutor” para as praticas
pedagdgicas
Se desejar, justifique as suas opcoes:



286

5- Vocé tem, por habito, registrar o contelido trabalhado na
formacéao?

() Sim

() Néo

() As vezes
() Raramente
Por qué?

6- O didlogo é estimulado nos encontros de formagdo que vocé
participa?

() Sim

() Néo

() As vezes

() Raramente
De que forma?

7- Vocé ja se sentiu embaracado/ incomodado/constrangido em
alguma formacéao?

) Sim

) Néo

) As vezes

) Raramente
De que forma?

A~~~

Se a Rede Municipal de Floriandpolis ndo oferecesse nenhum tipo de
formac&o vocé a buscaria em outras instituicdes?

() Sim

() Néo

Por qué?



8- Em ordem de importancia (assinale 1 para o mais importante e 4
para 0 menos importante) enumere o interesse que o impele a
frequentar a formacéo:

() Busca pelo conhecimento

() Troca entre os pares/colegas

() Possibilidade de progredir funcionalmente e ter uma remuneragao
melhor

() Possibilidade de acumular certificados para obter uma melhor
pontuagdo em futuros concursos/ processos seletivos

() Outras razdes. Especifique:

9- Vocé frequenta outros cursos além daqueles oferecidos pela
Rede Municipal de Florianopolis?

()

()N

() As vezes
() Raramente

10- Vocé busca outros meios para desenvolver a formacdo
continuada?

()

() Néo
() As vezes

() Raramente

Em caso afirmativo, assinale os meios mais frequentes:
() Palestras

O)TV

() Livros

() Revistas pedagdgicas

() Cursos de educacdo na modalidade a distancia

() Outro. Especifique:



11- Vocé costuma refletir posteriormente sobre os temas abordados
na formagéo?

() Sim

() Nao

() As vezes

() Raramente

Justifique a sua resposta:

12- Nos encontros de formagdo que vocé frequenta acontecem
situacBes em que 0s participantes tém a oportunidade de avaliar
0 encontro?

() Raramente

Vocé considera esse momento importante?
() Sim

() Néo

Por qué?

13- Nos encontros de formacdo que vocé frequenta acontecem
situacBes em que os participantes tém a oportunidade de se
autoavaliarem?

S vezes

() Sim
() Néo
A

() Raramente

14- Em caso afirmativo, vocé considera esse momento importante?
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() Sim
() Néo
De que forma ele acontece?

Agradecemos a sua participacao!

Vocé aceitaria participar de uma entrevista em um momento posterior?
() Sim

() Néo

Em caso afirmativo, preencha seus dados para que possamos entrar em
contato.

Nome:

E-mail:

Telefones de contato:
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APENDICE 4 — A CRIACAO DO CENTRO DE EDUCACAO
CONTINUADA (CEC)

Neste texto, objetivo recuperar alguns aspectos historicos que
contribuem para compreender como se deu a invencdo de um locus
especifico que abrigasse, primordialmente, a oferta e o desenvolvimento
dos percursos formativos centralizados, na esfera da SME de
Floriandpolis. Para tal feito, utilizo a producdo e analise de fontes orais,
bem como a selecdo de fontes escritas. A escolha dos participantes
obedeceu, como critério, em primeiro lugar, a disposicdo e
disponibilidade para participar da pesquisa e, em segundo, 0O
envolvimento dos entrevistados desde a criagdo do Centro de Educacdo
Continuada (CEC), a fim de que pudessem ajudar a construir um ensaio
que consubstancie parte da histéria desse local®.

O CEC fica localizado, no centro de Florianépolis, na rua Ferreira
Lima, nimero 82.

Figura 4 - Centro de Educagdo Continuada e o polo da Universidade
Aberta do Brasil
|

-
»&‘m

1R o DE EDUCACAO
NTINUAD [

2 UNI\IERSlDADE
ABERTA DO BRASIL
pOLO fLORIANOPOLIS

Fonte: <www.pmf.sc.govbr. Acesso em: 10 dez. 2016

8 pelo fato deste trabalho ndo estar centrado, unicamente, neste aspecto,
considero o termo ‘ensaio’ mais adequado aos objetivos pretendidos, inclusive
por entender que outros pesquisadores podem desenvolver trabalhos dessa
natureza na forma de teses de doutoramento e dissertacfes de mestrado.
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Constitui-se por um Gnico bloco, em formato assemelhado a um
retdngulo, possuindo um vdo central sem cobertura, e conta com dois
andares superiores e um andar subterraneo. Tem-se acesso aos andares
por escadas, exceto o subsolo, contemplando rampa e escada®®. O prédio
integra o patriménio da Universidade Federal de Santa Catarina e foi
cedido para uso da PMF, por meio de um Termo de Cessdo de uso
(Contrato n. 338/EDUC/2010, publicado no dia 22 de abril do ano de
2010)% assinado pelo entdo Reitor da UFSC e pelo Secretario Municipal
de Educacdo, em exercicio no periodo, respectivamente, Alvaro Toubes
Prata e Rodolfo Joaquim Pinto da Luz. Segundo relato de Pandora era um
edificio abandonado, outrora destinado a abrigar as atividades préaticas
dos cursos de medicina e odontologia da UFSC. Gragas & descontinuidade
do uso, concomitante a retirada de itens e do mobiliario que integrava o
patrimdnio da UFSC, vinha sendo ocupado por moradores de rua.

Antes da obtencdo desse Centro, a PMF, nas duas gestfes da
prefeita Angela Amim (1996 - 2004) e no primeiro mandato do prefeito
Dério Berger (2005 —2008), ofertava grande parte dos cursos de formacéo
continuada centralizados em salas alugadas do edificio Manoel Maia,
localizado na rua Deodoro, nimero 265, no centro de Floriandpolis. Neste
local também acontecia a escolha de vagas, apds a realizacdo de
concursos da PMF, para profissionais efetivos e substitutos (Figura 5).

8 A adequacio aos padrdes de acessibilidade universal s foi possivel gracas a
reforma do andar subterraneo, autorizada para a implantagéo do polo da UAB.

% pelo citado Termo é formalizada a transferéncia da posse direta do imovel.
Segundo consta, no documento, “o Municipio ndo assumird quaisquer énus,
exceto com as benfeitorias Uteis e necessarias e com as despesas decorrentes de
taxas, tributos, manutencéo e vigilancia do referido imével” (D.O. M. F. n. 218,
p. 5). O prazo de vigéncia da cessdo de uso é de quatro anos, prevendo-se a
renovacdo, por igual periodo, de acordo com os interesses de ambas.
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Figura 5 - Antiga sede dos cursos de formacao
da PMF — Edificio Manoel Maia
4

Fonte: <www.google.com.br>. Acesso em: 10
dez. 2016

Em decorréncia da ampliacdo progressiva do ndmero de
profissionais da RME, especialmente a partir do ano de 2000, fez-se
necessario realocar a sede em que se desenvolviam os cursos de formagéo
continuada centralizados.

O CEC, no andar térreo, abriga uma portaria, a biblioteca central
(Figura 6), o departamento de biblioteca, o centro de atendimento
pedagdgico para deficientes visuais, 0 nlcleo de tecnologia educacional
(que conta com duas salas informatizadas), o departamento de tecnologia
educacional, a sala do projeto Floripa letrada, o conselho municipal de
educacdo, trés banheiros (sendo dois de uso comum e um adaptado) e oito
salas de aula.
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Figura 6 - Biblioteca do CEC

Fonte: <www.pmf.sc.gov.br>. Acesso em: 10 dez. 2016

No primeiro andar, localizam-se a sala da unido nacional dos
dirigentes municipais de educagéo, o centro de processamento de dados,
a geréncia de formacdo permanente, a coordenagdo do departamento de
eventos, sete salas de aula, dois banheiros (de uso comum), uma copa e
um auditdrio (Figura 7). Este andar também conta com um espago de
convivéncia improvisado, ao contrario das outras dependéncias, onde séo
servidos lanches e bebidas nos intervalos dos cursos. N&o é permitido o
consumo de bebidas e alimentos em outros locais que ndo este, de acordo
com avisos afixados nas paredes dos ambientes. A PMF oferece,
habitualmente, café, 4gua e biscoitos, em horarios predeterminados para
cada curso/evento, de modo a estabelecer um rodizio no uso deste espaco
pelos cursistas/visitantes. Observei que alguns grupos organizam a oferta
de lanches alternativos, dividindo os custos por meio de uma doagédo
voluntaria de valores (Diario de campo, Florianépolis, 08/09/2014).



Figura 7 - Auditério do CEC

Fonte: <www.pmf.sc.gov.br>. Acesso em: 10 dez. 2016

No subsolo encontra-se o departamento de gestdo ocupacional e
avaliacdo de desempenho do servidor, a sala do programa das artes e
culturas, a geréncia de tecnologia educacional, a geréncia de educagio
inclusiva, o departamento de educagdo de jovens e adultos, o setor de
logistica do CEC, a sala do programa saude escolar, a geréncia de
programas suplementares, sete banheiros (sendo seis boxes de uso comum
e um adaptado) e o polo da UAB que contempla uma sala informatizada
(Figura 8), um auditdrio e duas salas de aula.

Figura 8 - Sala informatizada do polo UAB

Fonte: <www.pmf.sc.gov.br>. Acesso em: 10 dez. 2016
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As salas de aula do CEC contam com cadeiras com mesa de apoio,
projetor multimidia, equipamento de som, quadro branco e painel para
projecdo (Figura 9). Atualmente todos os ambientes que compéem o CEC
dispGem de equipamentos de ar condicionado e de acesso a Internet, via
sinal restrito de wireless habilitado para visitantes (Diario de campo,
Florianépolis, 08/09/2014).

N

Figura 9 - Sala de aula do CEC

|
W |
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Fonte: <www.pmf.sc.gov.br>. Acesso em: 10 dez. 2016

A partir da assinatura do Termo de Cessdo de uso do espaco fisico,
as dependéncias do prédio comecaram a ser revitalizadas e adaptadas,
corroborando com o que indicam Buffa e Pinto (2007) ao salientarem que
os prédios, espacos e mobiliario precisam ser adequados as regras e aos
objetivos de uma organizacéo, seja ela de qualquer natureza. Para o novo
uso se previa a instalacéo de salas de aula (dando continuidade a oferta e
ampliacdo de cursos de formag&o continuada), a criagdo do polo da UAB,
uma sala destinada a abrigar a sede do conselho municipal de educacéo;
um ndcleo da educacdo de jovens e adultos, assim como alguns
departamentos, vinculados & SME, tendo em vista 0 esgotamento dos
espacos fisicos na sede da PMF.

Em relacdo & adequagdo dos espagos aos novos usos percebe-se
que, embora o prédio tenha sido revitalizado com nova pintura e demais
arranjos de ordem infra estrutural, a permanéncia da finalidade educativa
dada ao prédio ndo demandou novos contornos arquiteturais, ainda que
influenciada pela necessidade de ‘modernizacdo’ dos ambientes. Nessa
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esteira, Buffa e Pinto (2007) alertam que para cada objetivo é projetado
um tipo de edificacdo especifica, sendo que as caracteristicas que
conformam a edificacdo de prédios, que detém finalidades educativas séo
pouco mutaveis, pois “os edificios escolares repetem, através dos tempos,
um padrdo que acabou por torna-los sempre, facilmente, reconheciveis
em qualquer cidade. [...] A escola ¢é, principalmente, um lugar” (BUFFA
e PINTO, 2007, p. 158-159).

Com a criacdo do CEC tem-se a consolidagdo desse espa¢o como
um centro de referéncia da oferta de cursos de formagdo continuada
centralizados desenvolvidos em ambito municipal, embora o prédio nédo
se restrinja unicamente a essa finalidade. Cabe ressaltar que a geréncia de
formacdo permanente, criada em 2009, encontra-se vinculada ao
departamento de eventos da PMF, com o qual detém a responsabilidade
pelo zelo ao patriménio material cedido pela UFSC:

A geréncia nunca teve outro espaco. Ela é dessa
época. E o departamento de eventos também é aqui.
Entdo a geréncia de formagdo, na época, quando
assume, a gerente era responsavel, inclusive, pelo
prédio. [...] Entdo o departamento de eventos e a
geréncia eram responsaveis pelo prédio. Porque a
geréncia ela tem, ligada a ela, o departamento de
eventos (Entrevista 6, 2016, p.3).

Pandora relata que a criagdo da geréncia de formagdo permanente
advém da necessidade de articular os processos formativos, no que tange
a impulsionar uma politica de formacdo continuada que oriente 0s
ensinos, bem como todas as etapas de escolarizagdo e modalidades. Como
atribuicdo central da geréncia, desde a sua emergéncia tem-se a
centralizacdo das agdes que envolvem a pesquisa, 0 estagio, 0s projetos
de extensdo e de servico voluntario, bem como as atividades concernentes
ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Ao
eleger um foco central de atuacéo cria-se um padrdo institucional de a¢éo
que disciplina as atividades desenvolvidas no ambito da RME. Esse
repaginamento organizacional opera um mecanismo de controle e de
visibilidade sobre as atividades desenvolvidas, fazendo uso de um novo
padrdo de organizacdo institucional, com vistas a observar e monitorar as
acles, por meio de um processo de visibilidade permanente, bem como
de captura e sistematizacdo de dados. A constituicdo de um locus
especifico para a oferta de formacdo continuada corrobora com o
argumento de Foucault (2013b) de que as instituicGes sdo criadas com a
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finalidade de organizar os individuos e constitui-los, secundariamente,
em grupos, a fim de estabelecer o controle e a vigilancia.

De acordo com a narrativa de Pandora, a equipe de trabalho que
integra a geréncia tem como finalidade promover o acolhimento e o
encaminhamento dos pesquisadores e/ou profissionais que manifestam
interesse em desenvolver trabalhos e pesquisas, mantendo atualizado um
banco de dados®” acerca das atividades desenvolvidas no ambito da RME.

Entéo, no inicio, a institui¢do de nivel superior ia 14
na escola, batia na porta e pedia para fazer a
pesquisa ou 0 estigio ou a extensdo. [...] Ndo havia
uma sistematizagao disso. N&o se tinha esse cenario
do que acontecia na Rede. Porque havia
informacGes espalhadas. Hoje ndo. Hoje hd uma
sistematizagdo. Tem uma ou outra que foge assim,
que quando a gente sabe ja esta acontecendo. Mas,
de qualquer modo, a gente vai em busca, vai atras,
traz... E faz todo o processo para que fique
organizado. Entdo, hoje, a geréncia de formagéo
tem todos os dados com relagdo a isso. [...] A partir
da instauragdo da geréncia, 0 estagio, pesquisa e
extensdo, a primeira entrada na Rede € na geréncia
de formagdo. A geréncia de formagdo recebe e
demanda para as unidades educativas pela
necessidade, pelo projeto de extensdo, pelo projeto
de pesquisa... A gente sempre busca fazer a partir
de material, de demanda, que a gente recolhe nas
unidades educativas, quais as necessidades dessas
unidades (Entrevista 6, 2016, p. 4).

A definicdo das tematicas, das modalidades e a abrangéncia que
orienta a oferta de cursos de formacédo continuada sdo a¢des demandadas
pelas diretorias de ensino (educagéo infantil, ensino fundamental) e pelo
departamento de educacdo de jovens e adultos, sendo atribuicdo da
geréncia de formagdo permanente promover a articulacdo das acdes
correlacionadas. Outro feixe de atividades que cabe a geréncia de
formacdo permanente tangencia as etapas de planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo do Congresso de Educacéo Bésica (COEB)

87 Este banco de dados encontra-se disponivel para consulta online, por meio
do acesso ao portal da SME na Internet. Disponivel em:
<http://portal.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms=formacao+per
manente&menu=7>. Acesso em 10 dez. 2016.
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e do Seminario de Ensino, Pesquisa e Extensdo (SEPEX), a oferta dos
cursos de formacdo continuada na modalidade a distancia, bem como de
dois cursos de formacdo continuada direcionados para publicos-alvo
especificos, quais sejam: servidores que atuam nos setores de servicos
gerais da PMF e diretores das institui¢fes educativas.

A professora Pandora indica que, com a criacdo da geréncia, busca-
se garantir a efetividade e a consolidacdo de um eixo condutor que
transversalize grande parte da oferta de cursos de formagao continuada:

As diretorias, elas tém as demandas de formac&o.
O que é que a gente busca fazer, enquanto geréncia
de formacdo? Buscar articular 0s processos
formativos! Desde o ano passado (2015), mas
também isso ja vem antes até... Mas, ano passado,
definimos um eixo para as formagdes que eram as
diretrizes curriculares municipais que estavam se
instaurando na Rede naquele momento. E elas
permanecem esse ano, nds tivemos as diretrizes e
agora estamos no processo das matrizes
curriculares do ensino fundamental. [...] Existe um
eixo condutor. Porque o objetivo é que se alinhe...
Isso ndo quer dizer que esteja sempre ele siga esse
no eixo. Muitas vezes as coisas saem do trilho,
saem do eixo. Mas se busca alinhar com as
diretrizes curriculares municipais. [...] Por
exemplo: o diretor vai passar por um processo
formativo, centralizado na geréncia, no qual, nés
vamos planejar conjuntamente todas as demandas
que se tem pra esse segmento da Secretaria
Municipal de Educacdo. Busca-se, atualmente,
esse alinhamento (Entrevista 6, 2016, p. 5 e 10).

O deslocamento que se pretende operar, tendo em vista o
realinhamento dos percursos formativos a eixos tedricos e metodoldgicos
comuns refere, duplamente, dois processos: normatizacdo e
normalizacdo. Define-se a norma, ao estabelecer um padréo ideal que
determine, de forma cuidadosa, 0s objetivos dos processos educativos e a
administragdo das etapas que envolvem a aprendizagem permanente dos
individuos envolvidos. Definem-se as caracteristicas que integram um
padrdo de normalidade, que posiciona e orienta, e que vao definir um eixo
organizativo para as agles pedagdgicas que se coaduna com a norma
social em curso, colocada a todos no contexto do neoliberalismo:
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A norma é ter dedicagdo permanente para encontrar
ou construir o proprio destino, fazer ‘planos’ e
aprender. Por consequéncia, aprendizagem ideal
pressupBe, hoje em dia, um tipo de virtude
ambiental, ‘raciocinio estratégico’ ou a habilidade
de ler o ambiente, de julgar as potencialidades em
termos de utilidade, de prever necessidades, de
arriscar-se para tornar-se excelente, etc. [...] Em
suma, aprendizagem e ‘mobilizacdo do aprendiz
por toda vida’ sdo consideradas condigdes para o
bem-estar e prosperidade, e em Gltima analise, para
a vida como se apresenta. (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2015, p. 342-343, grifos dos
autores)

E nessa perspectiva que a eleicio de um eixo condutor para as

acOes formativas se faz necessaria, tendo em vista a definicdo de uma
matriz que permita articular as acfes, aparentemente distintas, e vincular
todos os processos de aprendizagem, especialmente no que tange a
formacdo continuada docente. Na sequéncia, apresento alguns
indicadores gerais da oferta de formacédo continuada.
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APENDICE 5 — INDICADORES GERAIS DA OFERTA DE
FORMAGCAO CONTINUADA (2001-2013)

Os dados expressam o0 mapeamento geral dos cursos
desenvolvidos, em ambito municipal, sem distincdo de area, publico-alvo
e eixo de ensino. Portanto, considera-se, nesses indicadores, todos os
cursos. Importa salientar que, em funcdo da mudanca no sistema de
controle dos cursos, alguns dados ndo puderam ser obtidos®.

Gréfico 12 - Numero de cursos ofertados por ano (2001-2013)
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Fonte: SIGEPE. Florianopolis, 2016. Elaborado pela autora.

E possivel observar que a oferta de cursos obedece a fluxos
distintos (Gréfico 12), ano a ano, culminando em periodos cujo volume
de cursos é mais expressivo (2003-2004; 2008-2011), mais estavel (2007,
2009, 2010) e com menor oferta (2001, 2013).

Conforme se pode observar no Gréafico 13, em relacdo a carga
horaria total, por ano de oferta, 0 nimero de horas também é muito
distinto, com um fluxo mais expressivo no periodo 2003-2004,
contrastando significamente com os valores observados nos anos 2001,

8 A chefia do departamento de eventos informou que, a partir do ano de 2011
o0 sistema de controle dos cursos passou a ser informatizado e online através
do Sistema da Geréncia de Educacdo Permanente (SIGEPE). Desse modo,
apenas o periodo 2001-2010 foi migrado para o SIGEPE, fato este que
impossibilitou a obtencdo dos dados referentes ao mapeamento geral do ano
de 2000. Em relacdo aos dados da oferta de cursos de formagdo continuada
destinados aos professores do ensino fundamental, que sdo objeto de analise
nessa tese, a coleta foi realizada pela pesquisadora, de forma manual, o que
permitiu a obtencéo de todos os indicadores. Os indicadores produzidos por
meio do acesso ao SIGEPE foram repassados a mim, por e-mail.
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2012 e 2013. Tem-se a média de 6.478 horas no periodo 2001-2013,
sendo interessante observar o decréscimo no nimero de horas nos anos
2012 e 2013.

Gréfico 13 - Carga horéria total por ano (2001-2013)
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Fonte: SIGEPE. Floriandpolis, 2016. Elaborado pela autora.

Como a minha pesquisa focaliza somente os cursos de formagéo
destinados aos docentes que atuam no ensino fundamental (anos iniciais
e finais), importa observar qual a proporcao que estes ocupam em relagdo
ao mapeamento geral (Gréafico 14). Os dados foram obtidos a partir do
cruzamento dos dados gerais da oferta de cursos de formacéao continuada
com os dados especificos da oferta de cursos destinados aos professores
do ensino fundamental.



Grafico 14 - Cursos de formagdo para docentes que atuam no ensino
fundamental e em outras etapas/segmentos (2000-2013)
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Fonte: SIGEPE. Florianépolis, 2016. Elaborado pela autora.

obteremos os resultados indicados no Quadro 11:

Se considerarmos a distribuicdo, em nUmeros percentuais,

Quadro 11 - Cursos para os docentes do ensino fundamental e outras
etapas/segmentos (2001-2013)

Ano Ensino fundamental Outras
etapas/segmentos
2001 24% 76%
2002 22% 78%
2003 28% 72%
2004 33% 67%
2005 32% 68%
2006 30% 70%
2007 42% 58%
2008 33% 67%
2009 31% 69%
2010 33% 67%
2011 17% 83%
2012 53% 47%
2013 54% 46%
. Outras
Ano Ensino fundamental etapas/segmentos
2001 24% 76%
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2002 22% 78%
2003 28% 2%
2004 33% 67%
2005 32% 68%
2006 30% 70%
2007 42% 58%
2008 33% 67%
2009 31% 69%
2010 33% 67%
2011 17% 83%
2012 53% 47%
2013 54% 46%

Fonte: SIGEPE. Florian6polis, 2016. Elaborado pela autora.

Conforme o Quadro 11, importa perceber que no periodo entre
2012 e 2013 a oferta de cursos destinados aos docentes que atuam no
ensino fundamental ¢ ligeiramente superior ao nimero de cursos voltados
aos professores das outras etapas/segmentos (educacgdo infantil e
educacdo de jovens e adultos). No periodo compreendido entre 2001 e
2010 mantém-se uma média de 60 cursos, oscilando entre 22% e 42%,
exceto no ano de 2011 em que se observa a menor distribui¢do de cursos
destinados aos professores do ensino fundamental.

Com relagdo a carga horaria de cada etapa/segmento, obtive 0s
indicadores do Grafico 15:
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Grafico 15 - Carga horéria dos cursos de formagdo para docentes que atuam
no ensino fundamental e em outras etapas/segmentos (2000-
2013)
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Fonte: SIGEPE. Floriandpolis, 2016. Elaborado pela autora.

De acordo com o Grafico 15, observa-se que a carga horéria de
cursos destinados aos professores que atuam no ensino fundamental é
mais expressiva nos anos 2007 e 2008, mantendo-se uma relativa
estabilidade no restante do periodo, oscilando entre 1.980 e 2.687 horas.
Estes valores sofrem um decréscimo significativo nos anos de 2002 e
2011, em que se obtém os menores quantitativos de carga horéaria em
relacdo as demais etapas/segmentos.



