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RESUMO

Nossa pesquisa tem como objetivo analisar as praticas discursivas de subjetivacdo do Gestar
I1, verificando como o professor de Lingua Portuguesa (6° ao 9° ano) ¢ disciplinarizado para a
pratica docente. Nosso corpus de estudos € constituido pelo Guia Geral do Gestar Il, tem como
apoio o Caderno de Teoria e Préatica 1 e o Caderno de Atividades de Apoio a Aprendizagem do
Aluno de Lingua Portuguesa 1. Para tanto, para procedermos a nossa pesquisa, mobilizamos a
Analise de Discurso de linha francesa, priorizando os estudos foucaultianos sobre as relagdes
de poder, saber e verdade em que o sujeito é inserido, bem como a teoria pés-critica de
curriculo abordada por Silva (2000). Desse modo, investigamos como o sujeito professor de
Lingua Portuguesa €é disciplinarizado para a pratica docente a partir das praticas discursivas
de subjetivacdo presentes no Gestar Il. Para procedermos a essa investigacdo utilizamos o
estudo qualitativo a partir de uma analise documental. Observamos que o Gestar Il ndo se
restringe a apenas estabelecer um curriculo, e sim incorpora todo um processo pedagdgico
para estabelecer seus processos de subjetivacdo, pois procura preparar o sujeito professor lhe
oferecendo a teoria e a pratica a ser desenvolvida em sala de aula. Percebemos que o material
oferecido como suporte para nortear a pratica pedagogica do sujeito professor esta investido
de fortes termos imperativos, que atribuem uma ideia de ordem. Dessa forma, esse sujeito
é subjetivado por meio de regras a serem rigorosamente cumpridas e, consequentemente, o
professor é disciplinarizado. A pratica pedagdgica do sujeito professor de Lingua Portuguesa é
subjetivada a partir das estratégias utilizadas pela disciplina: controle do tempo, do espaco, do
olhar hierarquico, da sangdo normalizadora e do exame. O Gestar Il usa do saber para instaurar
0 poder, entdo, o programa pode ser considerado como um dispositivo de poder na medida em
que ele tem, na interface poder/saber, sua principal arma de atuacao.

Palavras-chave: Sujeito professor. Poder-saber. Gestar Il. Disciplina. Subjetivacéo.



ABSTRACT

In this research the objective is to analyze the Gestar Il and subjectivity of its discursive practice
verifying how the Portuguese Language teacher (6th to 9th grade) is disciplined to his/her
docent practice. The corpus comprises Gestar Il general guide. It has as support the Caderno de
Teoria e Pratica 1 and Caderno de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno de Lingua
Portuguesa. Thus to proceed our research, we used the French discourse analysis, focusing on
Foucault studies about power relations, knowledge and truth in which the subject is inserted, as
well as the school curriculum post-critical theory approached by Silva (2000). In order develop
the analysis, we investigated how the Portuguese Language subject teacher is disciplinarized to
the docent practice from the subjectivity discursive practices present on Gestar 1. To proceed
to this investigation it is used qualitative study and from documents analysis. It is observed
that Gestar Il is not restricted only for establishing a school curriculum. It incorporates a whole
pedagogical process to establish its subjectivity process, once it prepares the subject teacher
offering him/her the theory and the practice to be developed in the classroom. It is noticed
that the stuff offered as support to guide the pedagogical practice of the subject teacher has
strong imperative sentences that give an idea of order. This way, the subject is subjectivizing by
rules that must be toughly followed, consequently, the teacher is disciplinarized. The Language
Portuguese subject teacher pedagogical practice is subjectivizing from discipline strategies:
time, space, hierarchical look, rule sanction and exam control. Gestar Il uses knowledge to
institute power, so the program can be considered like a power device once it has, in the interface
power/knowledge, its main actuation weapon.

Key words: subject teacher. Power-knowledge. Gestar I1. Discipline. Subjectivity.



INTRODUCAO

Em nossa préatica pedagdgica, os curriculos, os cursos de formacdo e os livros
didaticos, concernentes a disciplina de Lingua Portuguesa, sempre nos chamaram atencao no que
se refere & forma como os organizadores desses materiais se dirigem a nés, sujeitos professores.
Num primeiro momento, sem nos aprofundar em qualquer teoria, imagindvamos que 0S
organizadores desses materiais didaticos e/ou cursos de formagao nos viam como seres incapazes
de desenvolver adequadamente nossa pratica didatica. Seriamos, entdo, apenas reprodutores
dos contetidos que nos eram repassados. Estaria ocorrendo uma desprofissionalizacao de nossa
classe. Na visdo de Sacristan (1999), todo o desenvolvimento curricular, formulado e elaborado
fora das salas de aula e das escolas, regulado pela administracdo educativa, concretizado em
materiais didaticos, transforma os professores em consumidores de préaticas e contribui para sua
desprofissionalizagao.

Entretanto, ao tomar ciéncia dos estudos da Analise do Discurso de linha francesa,
fundada principalmente nos pressupostos de Michel Foucault acerca das relagdes de poder e
saber em que o sujeito € inserido, comecamos a olhar para esses materiais didaticos e para o
processo educacional de forma diferenciada. Na realidade, o Estado ndo é uma fonte onipotente
de poder. Ele se estabelece num feixe de relagdes, seja na relagdo familiar, entre pais e filhos; seja
na organizacdo escolar, direcdo, coordenacao, professores, alunos, pais de alunos e vice-versa.
O poder para Foucault ndo é verticalizado, ele é multidirecional. Entretanto, mesmo o Estado
ndo sendo fonte exclusiva e onipotente do poder, com o advento do biopoder, ele centrou suas
preocupacoes na populacao e na sua qualidade de vida. O Estado tem por funcao principal gerir
a vida, a partir das relagdes de poder. Foucault nos mostra a positividade do poder. Com isso,
percebemos que as propostas curriculares, os cursos de formacéo e os materiais didaticos nao
estdo contribuindo com a nossa desprofissionaliza¢do, mas se baseiam numa proposta estatal
numa tentativa de melhor gerir a qualidade educacional e, por consequéncia, beneficiar a vida
da populacéo.

Dessa forma, a partir de uma visao mais cientifica sobre esses materiais de formacao
do sujeito professor, decidimos estudar o Gestar Il (Programa de Gestdo da Aprendizagem
Escolar). O Gestar é um programa desenvolvido pelo governo federal elaborado pelo MEC
(Ministério da Educacdo). Esse curso consiste na formacao continuada semipresencial para a
formacéo de professores de Matematica e de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e foi

langado em duas versdes. A primeira versdo lancada em 2005 € voltada para as primeiras séries
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do ensino fundamental, 1° ao 5° ano. J4 a segunda teve seu lancamento em 2008 e ¢ voltada para
as ultimas séries do ensino fundamental, 6° ao 9° ano. O Gestar tem como base os Parametros
Curriculares Nacionais ¢ ¢ um curso de formagdo, que além de abordar as questdes tedricas
sobre o processo de ensino aprendizagem, apresenta um curriculo pratico para ser desenvolvido
em sala de aula.

Desse modo, adotamos os materiais didaticos desenvolvidos pelo Gestar Il para
lancarmos um olhar mais analitico sobre as praticas discursivas presentes nesse material. A
metodologia utilizada para a realizacdo desta pesquisa € a do estudo qualitativo, a partir de uma
analise documental. Nesse sentido, as ideias de Bortoni-Ricardo (2008, p. 34) sdo relevantes,
porque a nossa investigacao “procura entender, interpretar fenébmenos sociais inseridos em um
contexto”. O corpus deste trabalho é constituido pelo Guia Geral do Gestar 11, bem como o
Caderno de Teoria e Pratica 1 e o Caderno de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno
de Lingua Portuguesa 1.

Tomamos como nosso objeto de estudo as praticas discursivas do Gestar 11. Desse
modo, investigamos como o sujeito professor de Lingua Portuguesa da segunda fase do ensino
fundamental 6° ao 9° ano ¢ disciplinarizado para a pratica docente. O objetivo de nosso estudo
€ mostrar como se dao essas praticas discursivas de subjetivacdo do sujeito professor de Lingua
Portuguesa do 6° ao 9° ano a partir do Gestar II e também mostrar como o professor de Lingua
portuguesa é disciplinarizado para a pratica docente.

Considerando a hipotese de que ocorrem processos de subjetivacéo do professorado,
procuramos responder:

* Como se dao as praticas discursivas de subjetivacdo do sujeito professor de

Lingua Portuguesa a partir do Gestar 11?

* Como o professor de Lingua Portuguesa ¢ disciplinarizado para a pratica

docente?

* Se o Gestar II pode ser considerado como dispositivo de poder?

A fim de respondermos a esses questionamentos, elegemos o arcabouco tedrico da
Analise do discurso de linha francesa (AD), a luz das teorizagdes de Michel Foucault acerca do
sujeito em suas diversas implicagdes (discurso, enunciado, poder/saber ¢ biopoder). E também
relevante para este trabalho os estudos de Tomaz Tadeu da Silva sobre a teoria pés-critica do
curriculo.

Dividimos nosso estudo em quatro capitulos. No primeiro, LINGUAGEM: A
LINGUA COMO ELEMENTO DE CLASSIFICACAO E COMO INSTRUMENTO DE
COMUNICACAO, discorremos sobre a Linguagem, fazendo um breve percurso historico.
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Tomamos a linguagem em sua cientificidade, a partir de Saussure, consideramos a linguagem sob
0 processo subjetivante em Benveniste e chegamos a linguagem como discurso na perspectiva
da AD. Discutimos ainda o lugar de Foucault na AD e o enunciado definido por esse estudioso
e seus constituintes.

No segundo, FOUCAULT E O SEU LUGAR EM NOSSO ESTUDO, procuramos
contextualizar Foucault em nossas investigagdes. Apresentamos como este filosofo concebe o
sujeito e suas relagdes com o poder, o saber, a verdade, o biopoder e o dispositivo.

No terceiro, cujo titulo éa EDUCACAO E O SUJEITO PROFESSOR apresentamos
um historico da educagdo e da profissionalizagdo do sujeito professor. O curriculo, com énfase
na teoria pos-critica, também ¢é abordado nesse capitulo por ser um dispositivo importante no
processo educacional.

No Gltimo capitulo, GESTAR II: GERINDO COM RIGOR A FORMACAO DO
SUJEITO PROFESSOR, dedicamo-nos a analise dos dados e procuramos mostrar como 0
sujeito professor de Lingua Portuguesa é disciplinarizado para a pratica docente e o curriculo

como subjetivante do sujeito professor de Lingua Portuguesa.



CAPITULO 1

LINGUAGEM: A LINGUA COMO ELEMENTO DE
CLASSIFICACAO E COMO INSTRUMENTO DE COMUNICACAO

Nessas primeiras se¢des de nosso trabalho fazemos um breve percurso tedrico sobre
0 estudo da linguagem, desde sua triplice diviséo (linguagem, lingua e fala) feita por Saussure,
passando pelos indicios de subjetivacdo em Benveniste até chegar a linguagem vista como um
todo (lingua e fala) incluindo-se nessa perspectiva o discurso, a linguagem como discurso.

A delimitacdo da lingua como objeto de estudos da Linguistica, conferiu
cientificidade ao estudo da linguagem. Saussure foi o responsavel por tal delimitagdo, pois
da linguagem, ele isolou a lingua e a fala. Instaurador de vérias dicotomias, Saussure (1999)
provocou uma verdadeira revolugdo com sua langue x parole. Para o mestre genebrino, a lingua
¢ um principio de classificacdo, pois permite introduzir uma ordem natural num conjunto que
ndo se presta a nenhuma outra classificagdao. O tedrico nos apresenta varios argumentos para
nos convencer de sua tese: a lingua como sendo o objeto ideal da linguistica. Vejamos alguns
desses argumentos.

Ao isolar a lingua da fala, de acordo com Saussure, separa-se 0 que é social do que
¢ individual; o que ¢ essencial do que ¢ acessorio. A lingua se constitui como uma fung¢ido do
falante e mesmo que um homem seja privado do uso da fala, ele conserva a lingua, desde que
compreenda 0s signos vocais que ouve. Ja a fala, para o tedrico, € um ato individual. A lingua €
a parte social da linguagem, exterior ao individuo, o qual nao pode nem cria-la e nem modifica-
la; a existéncia da lingua ¢ devida a uma espécie de contrato estabelecido entre os membros de
determinada comunidade. A lingua é coletiva. A linguagem, segundo Saussure é heteréclita. A
lingua se pode estudar separadamente, uma vez que ¢ de natureza homogénea se constituindo,
de acordo com Saussure, num sistema de signos, no qual se tem a unido do sentido e da imagem
acustica e as duas partes do signo sdo igualmente psiquicas.

Para sintetizar a argumentacdo de Saussure em torno da delimitacdo do objeto de

estudo da linguistica, tomemos emprestadas suas proprias palavras:

0 estudo da linguagem comporta, portanto, duas partes: uma essencial, tem
por objeto a lingua, que € social em sua esséncia e independente do individuo;
esse estudo ¢ unicamente psiquico; outra, secundaria, tem por objeto a parte
individual da linguagem, vale dizer, a fala, inclusive a fonacéo e é psico-fisica
(SAUSSURE, 1999, p. 27).
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De acordo com Marcuschi (2008) mesmo Saussure concebendo a lingua como um
fendmeno social, ele a analisa como um codigo e um sistema de signos, o importante € o
sistema e a forma e ndo o aspecto de sua realizacéo na fala ou no seu funcionamento em textos.
Embora, Saussure, segundo Marcuschi nédo tivesse “fechado as portas” para a analise do uso,
da enunciagdo ou do texto e do sentido, ele ndo tinha nesses elementos suas preocupacdes
centrais no Curso de Linguistica Geral. Contudo, Marcuschi nos diz que nos textos inéditos de
Saussure, pode se perceber que ele tem uma visdo muito mais ligada a analise da fala do que
se deu a entender e que nesses Novos textos, por varias vezes, 0 mestre genebrino, lembra que
a linguagem ¢ discurso.

Entretanto, conforme Marcuschi (2008), nos estudos linguisticos de Saussure o
projeto que tem predominado entre os estudiosos é o presente no Curso de Linguistica Geral.
Nessa obra, de acordo com Marcuschi, Saussure ndo priorizou o sujeito, a sociedade, a historia,
a cognicdo e o funcionamento discursivo da lingua, para obter um objeto controlado e criado
pelo ponto de vista formal. O sujeito saussureano ndo € um individuo voluntarista, € o sujeito da
parole; é um sujeito formal e em certo sentido assujeitado, mas Saussure nio se interessa muito
pelo estudo do sujeito, nos assegura Marcuschi.

Para Bakhtin (2006), a triplice distincéo feita por Saussure entre linguagem, lingua
e fala se funda num objetivismo abstrato. A linguagem € constituida pela lingua e pela fala, com
isso, de acordo com o pressuposto saussureano, ela ndo pode ser o objeto da linguistica, uma
vez que € “composita”, “heterogénea”, sendo assim se torna impossivel fazer uma descri¢ao
dos fatos da lingua.

Alingua para Saussure € um sistema de signos binarios, dicotdmicos entre si: langue x
parole; significante x significado; diacronia x sincronia e sintagma x paradigma. Estas dicotomias
tém como centro de ancoragem a estrutura linguistica, a lingua seguindo esta notac¢do dualista
pode ser considerada como um mero elemento classificatério. Com isso, conforme Mussalim
(2003), o sistema linguistico ¢ definido por Saussure, a partir do critério diferencial, “segundo o
qual na lingua ndo ha mais que diferencas” (MUSSALIM, 2003, p. 108). Os signos linguisticos
tém abordagem estritamente linguistica. Para Bakhtin (2006) os signos sao ideoldgicos e podem
adquirir sentidos que ultrapassam a superficie linguistica, “um signo ndo existe apenas como
parte de uma realidade; ele também reflete e refrata uma outra” (BAKHTIN, p. 30).

Saussure, de acordo com Alkmim (2003) privilegia o carater formal e estrutural do
fendmeno linguistico, mas reconhece a importancia de consideragdes de natureza etnoldgica,
historica e politica. Sendo assim, de acordo com a estudiosa, Saussure institucionaliza a distin¢éo
entre uma Linguistica interna oposta a uma Linguistica externa. Vejamos como Saussure

concebe estas duas linguisticas:
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a linguistica externa pode acumular pormenor sobre pormenor sem se sentir
apertada no torniquete dum sistema. Por exemplo, cada autor agrupara como
Ihe aprouver os fatos relativos a expansao duma lingua fora de seu territério.
[...] No que concerne & Linguistica interna, as coisas se passam de modo
diferente: ela ndo admite uma disposicdo qualquer; a lingua é um sistema
que conhece somente sua ordem propria. [...] € interno tudo quanto provoca
mudanca do sistema em qualquer grau (SAUSSURE, 1999, p. 31-32).

Dessa forma, segundo Alkmim, a distin¢do institucionalizada por Saussure entre
estas duas linguisticas, a interna oposta a externa, divide o campo dos estudos linguisticos
contemporaneos, assim as orientagdes formais (linguistica interna) se opdem as orientagdes
contextuais (Linguistica externa). Sob a perspectiva saussureana, a linguistica interna (a lingua
enquanto estrutura linguistica) se torna possivel a constitui¢do de algumas ramificagcdes da
nova ciéncia que se dedicava aos estudos da linguagem e que tinha como objeto de estudo a
lingua, sejam elas, a Morfologia, a Fonologia e a Sintaxe. Essa linguistica da lingua se mostra
insuficiente para o estabelecimento de ramificacdes, como a Semantica, por exemplo, lugar de
contradigdes da Linguistica (linguistica externa). A Semantica tem como objeto o sentido, o
qual n&o era levado em conta no estudo do mestre genebrino (MUSSALIM, 2003).

Com isso, Pécheux (1990) faz uma critica a abordagem saussureana sobre a lingua,
uma vez que Saussure defende a objetividade da lingua, ou melhor, a sua transparéncia. Para
o filésofo, o sentido de uma palavra nio ¢ claramente relacionado ao seu significado, mas sim
a todo um processo de significacdo, do qual as condi¢des de produgdo fazem parte. Assim,
levando em consideracdo as condi¢des de produ¢do e a enunciagdo abordadas por Pécheux, a
ndo transparéncia da lingua fica evidenciada. Tais abordagens pécheuxtianas sdo imprescindiveis
para o estabelecimento da AD (Analise do discurso). Pécheux apresenta reflexdes sobre a
linguagem, direcionando-as para uma teorizagao do discurso.

Maziere (2007) também fala da questao da nao transparéncia da lingua, apontada
por Pécheux, dizendo que a lingua ndo ¢ mero instrumento que serve para transmitir um
sentido, visto que ele ja esta presente, constituido anteriormente a discursivizacao. Assim, a
simples analise do contetdo por si s6 ndo ¢ suficiente. No entanto, enfatiza que nao ¢ possivel
negligenciar as formas gramaticais da lingua.

Deacordo com Henry (1990), no estruturalismo, os conceitos e os métodos linguisticos
fundamentais sdo transferidos para outros campos sem teren sofrido reelaboragdes fundamentais,
fato que permite a abertura para todas as formas de reducionismo da natureza humana. Os
estruturalistas concebem a lingua como um fim em si mesma e indiferente a realidade social.

Sendo assim, a partir de Saussure foi surgindo outras abordagens sobre a lingua,

principalmente no que se refere a fala. O critéerio diferencial aos poucos deu lugar ao critério
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relacional, o qual leva em consideracdo no processo linguistico, o outro. A lingua ndo é mais
vista apenas como sendo fundamentada nas necessidades de comunicacdo e sim como um
instrumento de comunicagdo no qual o outro comecgou a fazer parte. Jakobson é considerado
estruturalista pelo fato de que em sua teoria da comunicacdo, os elementos (remetente,
destinatario, cddigo, mensagem, contexto e canal) se relacionavam no interior de um sistema
fechado. Entretanto, o estudioso estruturalista, rompe as fronteiras estruturalistas ao considerar
os interlocutores (remetente e destinatario) no processo comunicativo. Os interlocutores sdo 0s
outros do processo enunciativo (Cf. Mussalim, 2003).

O outro foi cada vez mais sendo incorporado aos estudos linguisticos, rompendo
com as bordas estruturalistas e indo em direcdo aos estudos discursivos e com Benveniste
temos a presenca do outro, sujeito, como sendo indissociavel da linguagem, mas um outro ainda

firmado numa linguagem monolédgica, conforme vemos a seguir.

1.1 Benveniste e o sujeito indissociavel da linguagem: rumo a uma linguagem

subjetivante

Benveniste (1976) nos apresenta a questdo da subjetividade da linguagem. Assim,
a linguagem passa a ser considerada o lugar da constituicdo do sujeito e 0 sujeito passa a
ocupar uma posicao privilegiada, conforme observamos em Brand&o (1996). De acordo com

Benveniste, 0 homem e a linguagem sdo indissociaveis:

ndo atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo 0 vemos nunca
inventando-a. N&do atingimos jamais 0 homemreduzido asi mesmoe procurando
conceber a existéncia do outro. E um homem falando que encontramos no
mundo, um homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a prépria
defini¢do do homem (BENVENISTE, 1976, p. 285).

O homem se constitui como sujeito “na linguagem e pela linguagem, porque s6 a
linguagem fundamenta na realidade, a sua realidade que € a do ser, o conceito de ‘ego’” (Cf.
BENVENISTE, p. 286). Esse “ego” (eu) de acordo com Benveniste assegura a subjetividade da
linguagem, atribuindo ao sujeito uma propriedade sobre ela. Entretanto, ao empregarmos “eu”,
instauramos um “tu” em nossa alocuc¢do, fato que proporciona uma condicao de didlogo. Essa
condicdo de dialogo, segundo Benveniste, é constitutiva da pessoa, contudo, o “eu” tem sempre
uma transcendéncia sobre o “tu”, abolindo o “ele”.

Embora Benveniste reconheca que a construgdo da subjetividade se da no exercicio

da lingua, ele defende a ideia de que tal construcdo € feita pelo proprio sujeito do discurso. O
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“eu” abordado por Benveniste é exclusivamente linguistico, os fatores historicos e sociais ndo

sdo considerados no processo discursivo. O “eu” se refere a um discurso individualizado:

¢ um termo que nao pode ser identificado a ndo ser dentro do que, noutro
passo, chamamos uma instancia de discurso, e que s6 tem referéncia atual.
A realidade a qual ele remete ¢ a realidade do discurso. E na instincia de
discurso na qual eu designa o locutor que este se enuncia como “sujeito”. E
portanto verdade ao pé da letra que o fundamento da subjetividade estd no
exercicio da lingua. Se quisermos refletir bem sobre isso, veremos que nao ha
outro testemunho objetivo da identidade do sujeito que ndo seja o que ele da
assim, ele mesmo sobre si mesmo (BENVENISTE, 1976, p. 288).

Com isso, a partir de Benveniste temos uma defini¢ao da subjetividade na linguagem.
Essadefinicao se fundamentanumarelagao objetivadalingua, pois embora o sujeito benvenistiano
se constitua na e pela linguagem e que se instaure um didlogo a partir do par “eu/tu” a instancia
discursiva s6 tem referéncia atual, o contexto histérico e social ndo € incorporado no processo
discursivo e o0 “eu” se trata de um discurso individualizado, com soberania sobre seu dizer.

Brandio (1996) nos ajuda a definir o sujeito em Benveniste. E um sujeito homogéneo
e uno, o qual se constitui na medida em que um *“eu” interage com um “tu”, desconsiderando
e/ou opondo-se ambos a “ele”’(ndo-pessoa). E um sujeito a-histérico. Segundo a tedrica
brasileira, Benveniste ao denominar o “eu” de ego marca de uma forma bastante acentuada uma
“subjetividade ‘ego-céntrica’ a reger o mecanismo da enunciagdo.” Assim sendo, na realidade
ndo existe um dialogo neste processo enunciativo o “eu” é soberano em seu dizer, 0 outro néo é
levado em consideragdo no processo discursivo, mesmo que exista um “tu”, fato que podemos
afirmar nos baseando na questdo da polaridade das pessoas concebida pelo tedrico francés: “o
ego tem sempre uma posi¢ao de transcendéncia sobre o tu.” O didlogo acontece quando o outro
comeca de fato a fazer parte do processo enunciativo, ou seja, quando o sujeito situa o seu
discurso em relagédo aos discursos do outro.

Com Benveniste, a lingua ndo é mais vista em sua unicidade interior, 0 outro (o
sujeito da linguagem/discurso) é incorporado a ela, o exterior linguistico comeca a entrar em
cena, contudo, um outro ainda firmado numa linguagem monoldgica e ndo numa linguagem
enquanto interacdo verbal (linguagem essa provinda de orientacdo bakhtiniana). Em Bakhtin,

segundo Brandao, temos uma linguagem em que:

o outro desempenha papel fundamental na constituicao do significado, integra
todo ato de enunciacdo individual num contexto mais amplo, revelando as
relagdes intrinsecas entre o linguistico ¢ o social. O percurso que o individuo
faz da elaboragdo mental do contetdo, a ser expresso a objetivacdo externa —
a enunciagdo — desse contetdo, é orientado socialmente, buscando adaptar-se
ao contexto imediato do ato de fala e, sobretudo, a interlocutores concretos
(BRANDAO, 1996, p. 10).



21

Embora reconhegcamos a importancia de Benveniste para a incorporagao do sujeito
aos estudos da linguagem, e por consequéncia o exterior linguistico tenha comecado a romper
as bordas edificantes do estruturalismo, ndo nos atemos num sujeito homogéneo. E sim num
sujeito historico, o qual na sua enunciag¢do tem um espaco social, mas ndo reduzindo a lingua/
sujeito ao social. Atere-nos-emos num sujeito heterogéneo que situa o seu discurso em relagao
ao discurso do outro e que tem seu discurso atravessado por discursos outros (0s outros no
discurso do um). Vale ressaltar que esse outro ndo é um simples destinatario e sim um outro que
emerge na sua enunciacao a partir dos discursos historicamente constituidos. Esse “tu” emerge
na enunciacao do sujeito seja pelos discursos historicamente constituidos ou pela forma que o
“eu” situa seu discurso em relacdo ao discurso deste outro “tu”.

Na enunciacdo desse “eu” sujeito, outros “eus”(vozes) também enunciam seja de
forma transparente ou ndo. Authier-Revuz ao abordar a heterogeneidade discursiva nos ajuda a
refletir sobre esta questdo. A estudiosa se apdia em exteriores tedricos que destituem o sujeito

do dominio de seu dizer:

assim a teoria do discurso e do interdiscurso como lugar de constituicdo de
um sentido que escapa a intencionalidade do sujeito, desenvolvida por M.
Pécheux; e de modo central, a teoria elaborada por Lacan, de um sujeito
produzido pela linguagem como estruturalmente clivado pelo inconsciente —,
consideramos que o dizer ndo poderia ser transparente ao enunciador, ao qual
ele escapa, irrepresentavel, em sua dupla determinacdo pelo inconsciente e
pelo interdiscurso: nesse caso, impor-se-a necessidade de repensar — de modo
diferente do que um simples reflexo — o estatuto dos fatos, observaveis da
auto-representacdo (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 17).

Dessa forma, ao considerarmos o outro do discurso, estamos incorporando aos
estudos da lingua o exterior linguistico fundado na perspectiva tedrica da AD francesa, a qual

abordaremos subsequentemente.

1.1.1 Alinguagem como discurso: A AD Francesa

Fernandes (2008) nos diz que o discurso ndo se resume na linguagem em si (lingua e
fala), embora essa possa ser uma de suas materializagdes. A linguagem como discurso, segundo
Brandao (1996), ¢ interativa se configurando num modo de produgao social em que ndo existe
neutralidade. Com isso, de acordo com Brandao, a linguagem passa a ser um lugar privilegiado
paraamanifestacdo da ideologia, pois além de ser indissocidvel da sociedade, por ser atravessada
por processos historicos e sociais, ¢ um lugar de conflito e confrontos ideologicos. O estudo da

linguagem nao se desvincula de suas condi¢des de producao.
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Vemos em Branddo uma acepg¢édo de discurso, a qual projeta na materialidade do
discurso, a ideologia. A linguagem ndo € vista como um circuito fechado que tem a lingua em
sua estrutura como objeto ideal e sim numa relacéo interativa, alavancando a lingua pela histéria
e a sociedade. A linguagem como discurso é uma produtora de subjetividades. O sujeito continua
sendo indissociavel da linguagem, mas um sujeito destituido do dominio do seu dizer. Aacepcéo de
discurso priorizada por nos néo é divergente da apresentada por Brand&o relacionada a linguagem
como discurso, diferentemente da acepcdo da linguagem feita por Saussure, 0 conceito de
discurso ¢ muito abrangente. E importante salientar que nio estamos desmerecendo a teorizagio
do mestre genebrino, pois naquele momento talvez a “triplice distin¢cdo” fosse o caminho mais
viavel. Além do mais, a estrutura linguistica em momento algum sera desconsiderada, pois é a
partir da base linguistica regida por leis internas (conjunto de regras fonoldgicas, morfolégicas e
sintaticas) que se constituem os sentidos que a lingua é capaz de produzir.

A exemplo de Brandao, Possenti (2004) nos apresenta uma conceituacao sobre
discurso, e deixa claro que mesmo o discurso sendo concebido como um efeito de sentido, uma
posicao, uma ideologia, tendo a sua materialidade na lingua, os recursos expressivos da lingua
ndo sao desconsiderados. De acordo com o estudioso brasileiro € a partir de certas caracteristicas
da lingua que a discursividade se materializa. Desse modo, “o discurso s6 se constitui pelo
trabalho com e sobre os recursos de expressao, que produzem determinados efeitos de sentido em
correlacdo com posigdes e condi¢des de produgdo especificas” (POSSENTI, 2004, p. 18). E essa
exploracdo dos recursos de expressividade da lingua pode néo ser clara para os interlocutores,
que muitas vezes ndo tém acesso consciente aos efeitos de sentido que sdo produzidos.

A linguagem como discurso sera a veia de sustento de nossa pesquisa, a qual nos
leva a AD francesa. A Andlise do Discurso, como a propria nomeacao indica, se dedica aos
estudos do discurso, entretanto, conforme ressalta Gregolin (2008), por ter 0 mesmo objeto, o
discurso, ndo implica dizer que se trata de uma mesma Analise do Discurso. Com isso, segundo
Gregolin “é mais coerente pensar que ha varias “analises dos discursos”. De acordo com a tedrica
brasileira a AD é um campo de vizinhancgas tedricas, sendo assim, “se entendemos discurso
como producdo de sentidos, realizada por sujeitos historico-sociais, por meio da materialidade
da linguagem, temos necessidades de articular teorias da linguagem, do sujeito, do histérico-
social” (GREGOLIN, 2008, p. 27).

Dada essa diversidade e complexidade na abordagem da Andlise do discurso,
Gregolin (2008) nos fala de uma AD brasileira,

por isso se temos uma Analise do discurso de tradicdo francesa podemos
chamaé-la hoje de brasileira porque surgindo em outro momento histérico em
outro espago geografico e institucional adquiriu outras caracteristicas, tem
outras problematicas, formula outras perguntas (GREGOLIN, 2008, p. 29).
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Temos assim, segundo Gregolin uma vertente francesa, a qual influencia fortemente
a “AD brasileira” e o desconhecimento de toda a complexidade historica que envolve a AD

francesa, em alguns casos da origem a certos discursos equivocados:

0S Mais comuns sdo aqueles que associam o projeto tedrico da AD pecheutiana
com suas formulagdes iniciais, fortemente matizadas pelas propostas
althusserianas e, por isso, centradas na discussdo sobre a interpelagdo
ideoldgica, o assujeitamento, os aparelhos ideoldgicos etc. Sdo bastante
recorrentes, ainda hoje, vulgatas que afirmam: “para a analise do discurso,
0 sujeito € assujeitado” ou “para analise do discurso tudo é ideoldgico”
(GREGOLIN, 2008, p. 29).

A AD, provinda de Pécheux, tem “em sua base tedrico-metodologica a articulagdo
entre (leituras do) estruturalismo, (leituras do) marxismo e (leituras do) freudismo” (GREGOLIN,
2008, p.27). Pécheux, segundo Gregolin, dialoga com Foucault, Lacan, Bakhtin e os historiadores
da Nova Histoéria, refazendo assim suas formulagdes iniciais, fortemente influenciadas pelas
propostas de Althusser. Propostas essas ancoradas na teorizacdo dos aparelhos ideoldgicos, de
onde se extrai como tese central o assujeitamento do sujeito a determinada ideologia.

Michel Pécheux ¢ um dos principais representantes dos estudos da Analise do
Discurso na Franga; para sermos mais precisos, podemos dizer que ele foi o instaurador da AD
francesa. Pécheux (apud, HENRY 1990), nos fala dos instrumentos cientificos de outras ciéncias
e de suas respectivas objetividades. No entanto, a preocupacao do tedrico consiste na priorizacdo
de um objeto cientifico (instrumento) para as ciéncias sociais que nao ¢ extremamente técnico.
Tais ciéncias, para Pécheux, sdo extremamente técnicas e t€ém uma ligagdo com a pratica politica
e com as ideologias desenvolvidas e essas, sobretudo tém um instrumento — o discurso. E €
justamente a partir do discurso politico e da analise dele que Pécheux percebe que ¢ possivel
intervir teoricamente rompendo assim com a concep¢ao de linguagem instrumental tradicional.
Para tanto, o tedrico segue uma orientacdo do estruturalismo europeu, embora ndo possa ser

considerado um estruturalista. De acordo com Paniago:

a constitui¢do da Analise do Discurso representa, para Pécheux, uma tentativa
de colocar em suspenso a concepg¢do instrumental da linguagem, advinda do
Cursode Linguistica Geral, de Ferdinand de Saussure, que provocou profundas
transformagdes na ciéncia linguistica, porque propds um deslocamento
conceitual, em que se separou a pratica da teoria da linguagem. Nesse sentido,
deixou-se de estudar a lingua como um meio de expressao de sentido; a lingua
deveria ser estudada como um sistema, e seu funcionamento € que deveria ser
descrito (PANIAGO, 2005, p. 21).

Pécheux preocupa-se com as relagdes entre a linguagem e a ideologia. Contudo, de

acordo com Henry (1990), Pécheux nao se atém a essa relacao e volta sua atengdo para outros
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problemas como o das ligagdes entre o objeto de andlise e da teoria do discurso e o objeto
da linguistica. No entanto, em um nivel, mais profundo desses problemas Pécheux parece ter
se deparado novamente com a ideologia, uma vez que existe uma ligagcdo entre o sujeito da
linguagem e o da ideologia.

A relagdo entre a lingua e a histdria nos processos discursivos trata de uma
investigacdo primordial nas teorias da AD. Assim, “a linguagem é linguagem porque faz sentido.
E a linguagem s6 faz sentido porque se inscreve na historia” (ORLANDI, 2007, p. 25). AAD
proposta por Pécheux insere a “exterioridade” como elemento constitutivo dos sentidos que
vai recorrer a conceitos exteriores para conseguir uma analise mais complexa da linguagem. A
questdo fundamental € entender como se relacionam os elementos intradiscursivos — da ordem
da lingua — com os elementos interdiscursivos — considerando essa “exterioridade” como
constitutiva do sentido (GREGOLIN, 2001, p. 12-13).

Assim, de acordo com Paniago (2005), ao propor a exterioridade como constitutiva
dos discursos, a AD se contrapde ao carater de imanéncia caracteristico de todas as outras
ciéncias da linguagem. A AD apresenta também um carater transdisciplinar, estd em contato
com a Psicandlise, a Filosofia, a Historia, dentre outras. Para a AD, o sujeito é quase sempre
destituido do dominio de seu dizer, pois € interpelado pela ideologia. Dessa forma, conforme
Paniago, o sujeito da AD produz seu discurso a partir de determinadas posicdes ideologicas que
ndo sao ocupadas conscientemente e nem individualmente, pelo fato de o sujeito ser socialmente
constituido. Assim, Paniago nos diz que o sujeito da AD é cindido, clivado, descentrado e ndo
é a origem dos processos discursivos dos quais participa.

Nessas primeiras se¢des de nosso trabalho fizemos um breve percurso teérico sobre
o0 estudo da linguagem, desde sua triplice divisao (linguagem, lingua e fala) feita por Saussure,
passando pelos indicios de subjetivacdo em Benveniste até chegar a linguagem vista como um
todo (lingua e fala) incluindo se nesta perspectiva o discurso, a linguagem como discurso. Vimos
que Michel Pécheux foi o instaurador dos estudos discursivos apoiando-se nas concepgdes tedricas
propostas por Althusser, Foucault, Bakhtin e Lacan. A partir dai a linguagem ndo € mais vista
como mero instrumento de classificagdo e/ou de comunicagdo, e sim como englobante de todo
0 processo historico-social e ideoldgico no seu processo de constituicdo. Surge assim, a Analise
do Discurso, a qual tem como objeto, o discurso, em sua diversidade de abordagens. Portanto, a
linguagem pode ser vista como um processo discursivo para além das estruturas linguisticas, tendo
0 exterior incorporado em seu estudo e tem na linguagem uma formadora de subjetividades.

Apresentamos no proximo item, o lugar de Foucault na AD, e é a partir desse lugar
que daremos prosseguimento em nossa pesquisa demarcando 0s principios teodricos desse

fil6sofo em nosso estudo.
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1.1.2 Foucault e seu lugar na AD

Foucault a exemplo de Pécheux vai além das estruturas linguisticas, embora ndo seja
reconhecido como pos-estruturalista e nem mesmo para muitos estudiosos, como sendo figura
de fundamental importancia nos estudos discursivos. Tais fatos sdo extremamente aceitaveis,
uma vez que o filésofo francés se interessa por diversas problemadticas, desde a historia da
loucura, a constituicdo de uma ética e estética de si, arqueologia dos saberes, genealogia dos

poderes dentre outras. Dessa forma o fildésofo

buscou compreender a transformacdo histérica dos saberes que
possibilitaram o surgimento das “ciéncias humanas” na sua fase chamada
de “arqueolodgica”; tentou compreender as articulagdes entre os saberes ¢
os poderes, na fase denominada de “genealdgica”; investigou a construcao
histérica das subjetividades, em uma “ética e estética da existéncia
(GREGOLIN, 2004, p. 54).

O filosofo francés, em seus estudos, busca por discursos constitutivos do sujeito.
E essa busca, segundo Gregolin (2008) nao é feita por Foucault de um lugar disciplinar

estabelecido, pois

ele ndo esta na Filosofia, na Antropologia, na Historia — apesar de questionar
os métodos e concepcdes fundamentais desses campos —, € muito menos, na
Linguistica, apesar de pensar sobre a linguagem, dialogar conflituosamente
com Saussure na sua fase arqueoldgica e nunca ter deixado de considerar
como central a ideia de que sdo os dizeres que constituem 0s objetos
(GREGOLIN, 2008, p. 31).

Comi isso, segundo Gregolin (2008), existe uma “vulgata” brasileira que ainda afirma
que Foucault ndo tem nada a ver com a linguagem e com o discurso, ndo sé devido ao fato da
diversidade de abordagens feitas por esse filosofo e sim por dois outros fatores reconhecidos
pelos respectivos lugares discursivos. O primeiro fator se da pelo motivo de no campo genérico
da AD brasileira se negar o lugar de Foucault no desenvolvimento da AD. Essa afirmativa, de
acordo com Gregolin, é baseada num texto de Lecourt (1970), no qual ele critica as propostas
da arqueologia foucaultiana e afirma que ela promove a “elisdo com o linguistico.” O segundo
fator, conforme Gregolin, se consolida no fato de a maioria das leituras de Foucault feitas no
Brasil ser em grande maioria de pesquisadores de outras areas (Filosofia, Educacdo, Sociologia,
etc.). Portanto, num primeiro momento, tanto na area de Letras quanto em outras areas, parece
estranho associar Foucault a uma preocupacao linguistica e/ou discursiva.

Desse modo, de acordo com Gregolin, a proposta de Foucault para uma “anélise

dos discursos” recai em questionamentos sobre as condi¢des de emergéncia de dispositivos
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discursivos que buscam sustentar praticas ou engendra-las. Dessa forma, a tedrica nos diz que
uma analise de discursos pensada a partir da “caixa de ferramentas” foucaultiana deve se fundar
num projeto que proponha compreender a formacao, a circulagéo e a transformacéo das praticas
discursivas:

ao olhar para os discursos, Foucault quer interrogar as relagdes entre praticas
discursivas e praticas historico-sociais. No interior de uma formagéo
social, quer entender as relagdes que os enunciados mantém entre si € com
acontecimentos técnicos, politicos, sociais e como as verdades, 0s sujeitos,
0s objetos sdo construidos por meio da producéo e circulagdo de discursos
(GREGOLIN, 2008, p. 34).

Para Rajchman (apud, GREGOLIN, 2004), Foucault ndo concebe seu trabalho
como homogéneo, pois se preocupa em investigar as rupturas, as contingéncias, a fissura e
as re-elaboracdes do que se apresentava como tradi¢do. Ao abordar a Nova Historia, em sua
Arqueologia do Saber percebemos tais caracterizagdes (vale enfatizar que tais caracterizagdes
nao ficam restritas a Arqueologia do Saber). Foucault, nessa sua producao cientifica, nos diz
que a Nova Histdria permite rupturas e deslocamentos descontinuos, ela se afasta da historia
tradicional que primava pela continuidade do pensamento a partir uma mentalidade coletiva,
mas homogénea. Parece paradoxal essa assertiva, “uma mentalidade coletiva, mas homogénea”.
Comoumamentalidade coletiva, heterogénea, pode ser individualizada, homogénea? Atualmente
¢ facil propor tal questionamento, devido ao avanco dos estudos linguisticos e filosoficos, fato
que ndo era tdo simples anteriormente.

A historia tradicional se fixa na continuidade apoiando-se nos monumentos do
passado em forma de documentos, a descontinuidade era suprimida pelo historiador, assim
como a fala fora suprimida por Saussure. A historia tradicional segue os preceitos estruturalistas.

Foucault nos fala de tracos importantes da Nova Historia:

um dos tracos mais essenciais da histéria nova €, sem davida, esse
deslocamento do descontinuo: sua passagem do obsticulo a pratica; sua
integracdo no discurso do historiador, no qual ndo desempenha mais o papel
de uma fatalidade exterior que é preciso reduzir, e sim o de um conceito
operatdrio que se utiliza; por isso, a inversao de signos gragas a qual ele ndo ¢
mais o negativo da leitura histdrica (seu avesso, seu fracasso, o limite de seu
poder), mas o elemento positivo que determina seu objeto e valida sua analise
(FOUCAULT, 200843, p. 10).

Com isso, ao abordar um dos tragos essenciais da Nova Historia, o deslocamento com
o0 descontinuo, Foucault nos apresenta uma discussao tedrica sobre a ruptura com a continuidade

(com a nogdo de tradicdo histérica). Assim, a nocdo de descontinuidade, de rupturas e de
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transformacao é primordial para a andlise historica do discurso, pois, de acordo com Foucault, é
preciso acolher cada momento do discurso em sua “irrup¢éo” de acontecimento, néo sendo preciso
remeté-lo a longinqua presenca da sua origem e sim na pontualidade de seu acontecimento.

Ao suspender as formas imediatas de continuidade, tem-se um dominio liberado;
um dominio imenso, o qual, conforme Foucault (2008) é constituido pelo conjunto de todos 0s
enunciados efetivos, em sua dispersdo de acontecimentos e na instancia propria de cada um.
Para tanto, para buscar as unidades que se formam na dispersao dos enunciados, o filosofo
francés, apresenta o projeto de uma descri¢ao dos acontecimentos discursivos, o qual ¢ distinto
da andlise da lingua por se tratar de um conjunto sempre finito e efetivamente limitado das
unicas sequéncias linguisticas que tenham sido formuladas. E a partir dessa descricdo dos
acontecimentos discursivos, Foucault nos propde esse questionamento (tdo utilizado pelos
analistas do discurso): “como apareceu um determinado enunciado, e ndo outro em seu lugar?”
(FOUCAULT, 20084, p. 30).

Com a supressdo da continuidade, segundo Foucault (2008a) a singularidade
de acontecimento pode ser restituida ao enunciado. Desse modo é possivel mostrar que a
descontinuidade surge em sua irrupcao histdricae esta no simples fato enunciado. “Umenunciado
é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem esgotar inteiramente”
(FOUCAULT, 20084, p. 31).

Os conceitos ligados a teoria do discurso na Arqueologia do Saber, conforme
Gregolin (2004) séo provindos da discusséo do conceito de historia e sua relagdo com o0 método
arqueologico. Em seus trabalhos denominados como arqueoldgicos de acordo com Fonseca-
Silva (2004), Foucault provoca uma ruptura com as concepgdes estruturalistas e marxistas
althusserianas ao propor a descricdo de epistemes, fato que ndo o torna um epistemdlogo,
ressalta a estudiosa, vez que seu objeto consiste em determinar por que aparecem determinados
enunciados e ndo outros em seu lugar. Foucault (2003a), em entrevista concedida aos estudantes
de Los Angeles, ao esclarecer o sentido da palavra arqueologia, nos da uma visdo geral dos seus
estudos arqueologicos e reforga a importancia de se estabelecer relagdes entre os acontecimentos

discursivos no momento de sua “irrupgéo”:

0 termo “arqueologia” remete, entdo, ao tipo de pesquisa que se dedica a
extrair os acontecimentos discursivos como se eles estivessem registrados em
um arquivo. Uma outra razdo pela qual utilizo essa palavra concerne a um
objetivo que fixei para mim. Procuro reconstruir um campo histoérico em sua
totalidade, em todas as suas dimensoes politicas, econdmicas e sexuais. Meu
problema é encontrar a matéria que convém analisar, 0 que constitui o proprio
fato do discurso. Assim, meu projeto nao é fazer um trabalho de historiador,
mas descobrir por que e como se estabelecem relagdes entre os acontecimentos
discursivos (FOUCAULT, 20033, p. 257-258).
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Diante do exposto, podemos dizer que os conceitos ligados a teoria do discurso de
uma forma generalizada sao problematizados na defini¢ao de discurso apresentada por Foucault.

O filésofo chama de discurso

um conjunto de enunciados, na medida em que se ap6iem na mesma formagao
discursiva; ele ndo forma uma unidade retérica ou formal, indefinidamente
repetivel e cujo aparecimento ou utilizacdo poderiamos assinalar (e explicar,
se for o caso) na historia; é constituido de um niimero limitado de enunciados
para os quais podemos definir um conjunto de condi¢des de existéncia. O
discurso, assim entendido, ndo é uma forma ideal e intemporal que teria, além
do mais, uma histéria; o problema nao consiste em saber como e por que ele
pdde emergir e tomar corpo num determinado ponto do tempo; €, de parte a
parte, histérico — fragmento de histéria, unidade e descontinuidade na propria
historia, que coloca o problema de seus proprios limites, de seus cortes, de
suas transformagdes, dos modos especificos de sua temporalidade, e nao de
seu surgimento abrupto em meio as cumplicidades do tempo (FOUCAULT,
2008a, p. 132-133).

Para finalizar esta secdo, tomamos emprestadas as palavras de Gregolin (2004), para
nos ajudar a compreender a AD pensada sob o viés foucaultiano. De acordo com a estudiosa

essa AD pode:

descreverasarticulagdes entre amaterialidade dos enunciados, seuagrupamento
em discursos, sua inser¢dao em formagoes discursivas, sua circulacdo através
de préticas, seu controle por principios relacionados ao poder, sua isncrigdo
em um arquivo. A tudo isso, acrescenta-se o principio da ndo evidéncia do
sentido, da nao transparéncia do dizer (GREGOLIN, 2004, p. 108).

1.1.3 Nas ondas da Arqueologia: Enunciado e seus constituintes

Discurso, para Foucault, ¢ um conjunto de enunciados, e¢ estes enunciados tém
alguns elementos no processo de sua constituicdo, a saber: formacdo discursiva, pratica
discursiva, historia (a priori histdrico e arquivo) e o sujeito. Antes de chegarmos diretamente
as conceituacdes dos elementos constituintes do enunciado (uma vez que tais conceitos sao
imbricados mesmo que de forma implicita na defini¢do de enunciado) vejamos como o estudioso
francés define enunciado.

Antes de nos apresentar uma defini¢do sobre enunciado, Foucault (2008a) tem toda
uma preocupacdo em nos esclarecer o que ndo seria um enunciado. Frase e proposicédo (atos
ilocutorios), de acordo com o fildsofo, ndo sdo sindnimas de enunciado, pois este ndo pode
ser definido pelos caracteres gramaticais da frase e os enunciados nem sempre estdo presentes

nestes atos. O enunciado para a anélise logica trata-se, portanto de um suporte acidental, ou seja,
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¢ o que resta quando se extrai e define a estrutura de proposi¢do. Ja para a andlise gramatical,
é a série de elementos linguisticos na qual se pode reconhecer, ou ndo a forma de uma frase. A
lingua, segundo Foucault, ndo existe se ndo houver enunciados, no entanto, nenhum enunciado

¢ indispensavel a existéncia da lingua que

s0O existe a titulo de sistema de construcdo para enunciados possiveis; mas por
outro lado, ela sé existe a titulo de descricdo (mais ou menos exaustiva) obtida
a partir de um conjunto de enunciados reais. Lingua e enunciado nao estao

no mesmo nivel de existéncia; e ndo podemos dizer que ha enunciados como
dizemos que ha linguas (FOUCAULT, 20083, p. 96).

Foucault (2008a) acrescenta ainda que para a sequéncia de elementos linguisticos
possa ser considerada e analisada como um enunciado, ela precisa ter existéncia material. A
materialidade é constitutiva do préprio enunciado, pois esse precisa ter uma substancia, um
suporte, um lugar e uma data e quando esses requisitos se modificam, o enunciado muda
de identidade. A materialidade do enunciado (discurso, frase, texto) é repetivel, entretanto,
o enunciado ndo € repetivel. Parece paradoxal tal assertiva, mas Foucault nos esclarece nos

livrando de qualquer tipo de paradoxo:

um enunciado existe fora de qualquer possibilidade de reaparecimento; e a
relacdo que mantém com o que enuncia ndo ¢ idéntica a um conjunto de regras
de utilizagdo. Trata-se de uma relagdo singular: se, nessas condi¢des, uma
formulacgdo idénticareaparece —as mesmas palavras sdo utilizadas, basicamente
0S mesmos nomes, em suma, a mesma frase, mas nao forgosamente 0 mesmo
enunciado (FOUCAULT, 2008a, p. 101).

Acrepetibilidade da materialidade do enunciado caracteriza uma funcao enunciativa.
E essa funcdo enunciativa, segundo Gregolin (2004), de certa forma “fiscaliza” o enunciado
impondo algumas regras de controle, pois “entre 0 enunciado e o que ele enuncia ndo ha apenas
relagdo gramatical, 16gica ou semantica; ha uma relagdo que envolve os sujeitos, que passam
pela Historia, que envolve a propria materialidade do enunciado” (GREGOLIN, 2004, p. 89-90).
Portanto, de acordo com Foucault (2008a) a funcdo enunciativa além de permitir ao enunciado
aparecer como um objeto cientifico e paradoxal permite também que ele apareca como um
objeto que se coloca em campos de utilizagdo pelos homens, se oferecendo “a transferéncias
e a modificagdes possiveis, se integra em operacdes € em estratégias onde sua identidade se
mantém ou se apaga” (FOUCAULT, 2008a, p. 119).

Foucault (2008a) nos diz que o enunciado ndo € a projecéo direta sobre o plano da
linguagem, de uma situacdo determinada ou de um conjunto de representagdes. O enunciado,

ndo € livre, “neutro e independente”, mas sempre, conforme Foucault, um enunciado faz parte
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de uma série ou conjunto que desempenha um papel no meio dos outros, neles se apoiando e

deles se distinguindo, constituindo-se num jogo enunciativo. Assim,

ndo ha enunciado que ndo suponha outros; ndo ha nenhum que nao tenha,
em torno de si, um campo de coexisténcias, efeitos de série de sucessdo, uma
distribuicao de funcgdes e de papéis. SO se pode falar de um enunciado, na
medida em que uma frase (uma proposi¢ao) figura em um ponto definido,
com uma posi¢do determinada, em um jogo enunciativo que a extrapola
(FOUCAULT, 200843, p. 112).

De enunciado chegamos a formacgdo discursiva. Na soma de continuidade,
descontinuidade, disperséo e rupturas dos enunciados, temos um resultado, um denominador
(in)comum apresentado pelo proprio fildésofo, as regularidades discursivas, as quais sdo

possibilitadas pela formacao discursiva:

no caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, 0s
tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir
uma regularidade(uma ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos,
transformagdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formagio
discursiva (FOUCAULT, 2008a, p. 43).

Gregolin (2004) nos diz que o conceito de formagé&o discursiva deriva do conceito
de enunciado, ao vermos esse como forma de reparticdo e sistemas de dispersdo. Assim, de
acordo com a estudiosa brasileira, partindo do problema da descontinuidade no discurso e da
singularidade do enunciado, Foucault propde que as dimensdes proprias do enunciado sejam
utilizadas na demarcagao das formacodes discursivas.

O enunciado tem na formacao discursiva seu principio de regularidade, mas como
ele ndo ¢ livre para enunciar, tem na pratica discursiva seu principio de interdigdo. Assim, “as
praticas discursivas determinam que nem sempre tudo pode ser dito, que aquilo que pode ser
dito é regulado por uma ordem do discurso” (GREGOLIN, 2004, p. 95). Prética discursiva pode

ser definida como:

um conjunto de regras andnimas, histéricas, sempre determinadas no tempo
e no espago, que definiram, em uma dada época e para uma determinada area
social, econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢des de exercicio da
funcdo enunciativa (FOUCAULT, 2008a, p. 133).

Conforme observamos em nossos estudos, a histéria faz parte de todas as
conceituagdes lancadas por Foucault (2008a) em sua Arqueologia; o discurso “é de parte a
parte, histérico — fragmentos de historia”; o enunciado (materializagdo do discurso) “desde

sua raiz, ele se delineia em um campo enunciativo onde tem lugar e status, que lhe apresenta
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relacdes possiveis com o passado e que lhe abre um futuro eventual” e a formacao discursiva,
é a regularidade historica materializada no enunciado, o qual é histérico. Com isso, Foucault
desdobra desta historia descontinua o a priori historico e o arquivo. O primeiro impde regras
para as praticas discursivas e o segundo, faz aparecerem os enunciados possibilitados pela
pratica discursiva. Vejamos mais de perto esses dois desdobramentos da historia.

Aforma positividade, segundo Foucault, desempenha o papel do que ele chama de a
priori historico. Essa forma de positividade define um campo em que podem ser desenvolvidas
identidades formais, continuidades temadticas, translagdes de conceitos, jogos polémicos
(FOUCAULT, 2008a, p. 144). O a priori historico, conforme Foucault, “deve” dar conta dos
enunciados em sua dispersdo, pois esses nao tém apenas um sentido ou uma verdade, mas uma
historia especifica que ndo o reconduzem as leis de um devir estranho.

Portanto, o a priori historico € um conjunto de regras que caracteriza uma
pratica discursiva. E os sistemas de enunciados instaurados pelas préaticas discursivas como
acontecimentos e compreendidos em sua possibilidade e em seu campo de utilizacdo podem,
segundo Foucault(2008a), serem chamados de arquivos. O arquivo é o sistema geral da formagéo
e transformac&o dos enunciados e a partir dele tem-se a lei do que pode e deve ser dito (praticas
discursivas).

Para que o enunciado possa existir, além dos seus elementos constitutivos ja
abordados, falta um e talvez o mais importante “elemento”, uma “instancia produtora”, pois
sem ela o enunciado ndo existiria. Foucault (2008a) reconhece que para que uma série de
signos possa existir € preciso de uma “uma instancia produtora”, um autor/ sujeito. E é sobre
esta “instancia produtora”, o autor/sujeito e suas relagdes de poder que nos debrugamos no

capitulo 2.



CAPITULO 2

FOUCAULT E O SEU LUGAR EM NOSSO ESTUDO

Foucault ao langar suas teorias nos propoe reflexdes sobre elas; o fildsofo ndo nos da
uma teoria “pronta e acabada”. Boa parte dos estudos foucaultianos sdo voltados para o sujeito,
para os discursos constituintes deste sujeito. Em seu texto “O sujeito e o poder”, Foucault

enfatiza que o objeto do seu trabalho

ndo foi o de analisar os fendmenos do poder, nem de lancar as bases para
uma tal analise. Procurei acima de tudo produzir uma histéria dos diferentes
modos de subjetivagdo do ser humano na nossa cultura; tratei, nessa ética,
dos trés modos de objetivacdo que transformam os seres humanos em sujeitos
(FOUCAULT, 1995, p. 231).

O sujeito em Foucault “é o resultado de uma producdo que se da no interior do
espaco delimitado pelos eixos do ser-saber, do ser-poder e ser-si” (GREGOLIN, 2004, p.
59). Estes eixos sdo apresentados em trés momentos da obra foucaultiana. Em um primeiro
momento, segundo Gregolin (2004), Foucault pesquisa os diferentes modos de investigacdo
que objetivam o sujeito com sua atencdo voltada para a histéria da loucura, da medicina e de
campos do saber que trataram dos temas da vida, da linguagem e do trabalho. Assim, Foucault
utiliza o método arqueoldgico para entender a histdria dos saberes. De acordo com Fonseca-
Silva (2004) o homem (sujeito), para o filésofo francés, ¢ requerido pela contextura do saber
moderno e tem dupla posi¢do na configuragdo do saber, seja como homem objeto do saber e/ou
seja como homem como sujeito do saber.

No segundo momento, segundo Gregolin (2004), Foucault estudou a objetivacao
do sujeito a partir de praticas divergentes. Com isso, Foucault, empreende a analise das
articulagdes entre os saberes e os poderes, a partir de uma genealogia de poder (Vigiar ¢ Punir,
1975). Assim, a partir de analises genealdgicas, surge a ideia de que o poder se dissemina na
sociedade em inumeros micro-poderes, dai a visdo de uma micro-fisica do poder. O centro
conceitual de Vigiar e Punir, de acordo com Fonseca-Silva (2004), é a nocao de microfisica do
poder, ou seja, uma noc¢do relacional em que o poder se exerce a partir de inumeraveis pontos
(posteriormente no item 2.2 explicitamos melhor as relagdes de poder). Foucault, segundo
Fonseca-Silva (2004) ao deslocar o conceito de disciplina ao centra-lo na articulacdo do poder-

saber, aborda as formagdes discursivas e as formacdes ndo discursivas. A disciplina se configura
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num controle social e faz funcionar relagdes de saber e de poder que produzem a verdade do
sujeito controlado pelas praticas disciplinares. No livro a Historia da sexualidade I: a vontade
de saber, Foucault, conforme Fonseca-Silva (2004), defende que a sexualidade é um dispositivo
histdrico sustentado por discursos, saberes e poderes e nos mostra que a vida e a subjetividade
sdo tidas como objeto do biopoder e o poder como multiplicidade de forgas.

No primeiro e segundo momento de sua obra, Foucault centra suas discussdes na
questdo do sujeito em sua relagdo com o saber e com o poder e no terceiro momento, na questdo
do sujeito em sua relacdo com a ética. Nesse momento, Foucault, segundo Gregolin investiga a
subjetivacdo a partir de técnicas de si, do governo de si e dos outros, “orientando suas pesquisas
na direcdo da sexualidade, da constituicdo histdrica de uma ética e estética de si” (GREGOLIN,
2004, p. 55). Para introduzir a ética em suas discussdes, Foucault, segundo Fonseca-Silva
(2004), depois de 1976, nos cursos do Collége de France, faz um deslocamento tedrico do eixo

do poder com vistas a dar voz a resisténcia e manter o poder sobre o controle. Assim, Foucault

substitui o conceito de poder pelo de governo, o que torna possivel a
temaética do governo de si, ou seja, o deslocamento tedrico no eixo do
sujeito. Assim, a governamentalidade definida pelo autor ¢ a relagdo entre
as técnicas de governo dos outros e as do governo de si (FONSECA-
SILVA, 2004, p. 59).

Nos volumes Il e 111 de Historia da sexualidade (Uso dos prazeres e o Cuidado
de si) de acordo com Fonseca-Silva (2004) tém-se os resultados dos estudos de Foucault
sobre as tecnologias de si na antiguidade, em que encontramos o sujeito-forma suscetivel
de ser atualizado no processo de sua constituicdo entre o sexo e si mesmo. Dessa forma,
Foucault propde, segundo Fonseca-Silva, fazer a genealogia do homem do desejo fazendo
um estudo (desde a Antiguidade Classica até os primeiros séculos do cristianismo) sobre
as formas e modalidades de relacdo consigo, pelas quais o individuo se reconhece como
sujeito ético por meio das praticas de si. Portanto, de acordo com Fonseca-Silva, a ética
para Foucault, é a possibilidade de apontar o sujeito que constitui a si proprio como sujeito
das praticas sociais.

Fonseca-Silva (2004) se refere a esses eixos (ser-saber, do ser-poder e ser-si) como
um projeto que se constituiu a partir da tentativa de Foucault em fazer uma arquegenealogia do
sujeito. Para a estudiosa, a divisdo do sujeito nos trés dominios (saber, poder e ser-si/€tica) se
justifica porque para Foucault “a nogao de sujeito € historica e tem diferentes usos em diferentes
epistemes, evitando, assim, o que ele chamou de sono das filosofias antropologizantes”
(FONSECA-SILVA, 2004, p. 28). Portanto, para Foucault, segundo Fonseca-Silva, o sujeito é

constituido pelos acontecimentos discursivos, epistémicos e praticos.
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Vimos que na primeira parte de seu trabalho, Foucault se ateve aos diferentes modos
de investigacao que procuram aceder ao estatuto de ciéncia a partir de diferentes modos de
objetivacdo: na objetivacao do sujeito falante na gramatica geral, na filologia e na linguistica;
na objetivacdo do sujeito produtivo e na objetivacdo devida ao simples fato de existir na vida, na
histéria natural ou na biologia. Ja na segunda parte de seu trabalho, o filésofo francés, estudou
a objetivacdo do sujeito a partir das praticas divergentes (o sujeito quer dividido no interior dele
mesmo, quer dividido dos outros). E por Gltimo, Foucault procurou estudar como o ser humano
se transforma em sujeito, direcionando suas pesquisas para a sexualidade, mostrando como
um ser humano tem aprendido a se reconhecer como sujeito de uma sexualidade. Dessa forma,
Foucault faz questdo de ressaltar que “nédo é portanto, o poder, mas 0 sujeito, que constitui o
tema geral das [suas] investigacdes” (FOUCAULT, 1995, p. 232).

Como foi dito na introdugdo desse texto, tomamos como nosso objeto de estudo
as préticas discursivas do Gestar Il. Desse modo, investigamos como o sujeito professor de
Lingua Portuguesa da segunda fase do ensino fundamental 6° ao 9° ano ¢ disciplinarizado para
a préatica docente. Mas antes de chegarmos a nosso capitulo de anélise, cabe a n6s num primeiro

momento enfatizar o sujeito e as suas relagdes de saber e poder sob a 6tica foucaultiana.

2.1 O Sujeito em Foucault

Antes de aprofundarmos nossos estudos relacionados ao sujeito foulcaultiano,
observamos de que forma esse sujeito foi conquistando o seu lugar na linguagem.

O sujeito no estruturalismo ndo era visto como indissocidvel do processo
enunciativo e sim como comunicador e/ou receptor. Fato contestado por Bakhtin (1997) ao
abordar o complexo processo da comunicagdo verbal. Segundo Bakhtin (1997), as fun¢des
que até entdo eram consideradas pela linguistica (o ouvinte e o receptor — parceiro do locutor)
ddo uma imagem distorcida do processo complexo da comunicacao verbal. Dessa forma, nos
cursos de Linguistica geral, incluindo-se os de Saussure, tém-se no locutor e no ouvinte (quem
recebe a fala), os representantes da comunicacao verbal. Assim, segundo o filésofo russo, pode-
se reconhecer um esquema de processos ativos da fala no locutor e dos processos passivos
de percepcdo e de compreensdo da fala no ouvinte. Contudo, Bakhtin ndo considera esses
esquemas como sendo errados e de certa forma, esses correspondem a certos aspectos reais da
comunicacdo verbal. A critica maior de Bakhtin é em se considerarem esses esquemas como
representando o todo real da comunicacao verbal. Ao se fazer essa consideracdo, o todo real da

comunicagao verbal se transforma em “ficcao cientifica”, assegura Bakhtin.
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Ja Benveniste, na sua teoria subjetivante da linguagem, inclui o sujeito como
indissociavel desta, entretanto, um sujeito “egoista”, com plena autonomia sob seu interlocutor;
um sujeito “dono” do seu dizer; um sujeito estritamente linguistico (Cf item 1.1 deste texto);
um sujeito ilusorio, fonte intencional de seu dizer, conforme nos diz Pécheux (1990). Bakhtin
mesmo nao tendo se dedicado a uma problematizacdo maior do sujeito da linguagem, ao falar
das relagdes dialogicas do processo de comunica¢do verbal, nos apresenta como seria este

sujeito da linguagem:

0 proprio locutor como tal €, em certo grau um respondente, pois ndo é o
primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um mundo
mudo, e pressupde ndo so a existéncia do sistema da lingua, que utiliza, mas
também a existéncia de enunciados anteriores — emanentes dele mesmo ou
do outro — aos quais seu proprio enunciado esté vinculado por algum tipo de
relagéo (fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura e simplesmente ele
ja os supde conhecidos do ouvinte. Cada enunciado € um elo da cadeia muito
complexa de outros enunciados (BAKHTIN, 1997, p. 292).

Dahlet (1997) nos diz que o dialogismo bakhtiniano tem consequéncia imediata
na maneira de conceber o discurso como uma construcdo hibrida, entretanto, tem uma menor

influéncia na organizacao do sujeito:

se ele faz com que se conceba que o sujeito modifica o seu discurso em fungao
das interveng¢des dos outros discursos, sejam elas reais ou imaginadas, e desse
outro, localizado em seu interlocutor, e portanto, que esse mesmo sujeito ndo é
fonte primeira de sentido, o dialogismo bakhtiniano ndo organiza propriamente
uma descricdo da subjetividade correspondente a essa concep¢do do sujeito
como lugar da passagem de discursos submersos e de palavras diante dele
(DAHLET, 1997, p. 60).

Bakhtin introduz a possibilidade de um conhecimento relativo de um sujeito mantido
pelo discurso dos outros. Muito temos visto sobre o outro do discurso, mas Dahlet (1997) nos
apresenta o outro do sujeito para Bakhtin. O outro do sujeito bakhtiniano conforme Dahlet é
a pessoa na qual podem desaparecer todos os outros, inclusive o “eu”. Portanto, o outro do
sujeito na perspectiva de Bakhtin ¢ um “no6s”. E € clivado no “n6s” que o sujeito se vé homem
em Bakhtin.

O sujeito em Bakhtin visto por esta perspectiva se aproxima um pouco do sujeito
foucaultiano, ao considerarmos a posicao e fung¢ao sujeito defendida pelo filésofo francés. Mas
0 sujeito bakhtiniano ndo é muito visitado pela grande maioria dos estudiosos da AD, mesmo
porque, o proprio filosofo russo preocupou-se em priorizar um dialogismo voltado para o

discurso. Vejamos o sujeito em Pécheux, um tipo bastante em evidéncia na AD.
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Pécheux, como bom seguidor de Althusser, o qual teorizou sobre os Aparelhos

Ideologicos e Repressores do Estado, nao teve problemas em incorporar em suas teorizagoes, a

ideologia. Althusser (apud HENRY, 1990) nos diz que a ideologia existe “por e para os sujeitos”.

Logo, para Pécheux (1990), o sujeito ¢ ideoldgico, ele ¢ interpelado pela ideologia, mas tem a

ilusdo de que esta exercendo a sua livre vontade. Pécheux nos fala de uma forma-sujeito e para

que haja essa forma-sujeito, as formagdes discursivas (FD) sdo imprescindiveis:

o ‘sentido’ de uma sequéncia s6 ¢ materialmente concebivel na medida em
que se concebe esta sequéncia como pertencente necessariamente a esta ou
aquela formacdao discursiva (0 que explica, de passagem, que ela possa ter
vérios sentidos). E este fato de toda sequéncia pertencer necessariamente
a uma formacdo discursiva para que seja “dotada de sentido” que se acha
recalcado para (ou pelo?) sujeito e recoberto para este Gltimo, pela ilusdo
de estar na fonte do sentido, sob a forma da retomada pelo sujeito de um
sentido universal preexistente (isto explica, particularmente, o eterno par
individualidade/universalidade, caracteristico da ilusdo discursiva do sujeito)
(PECHEUX, 1990, p. 169).

O conceito de formacgdo discursiva foucaultiano, ¢ reelaborado por Pécheux

incluindo-se nessa as formacdes ideoldgicas. As formagdes discursivas vao possibilitar o que o

sujeito pode ou ndo dizer. De acordo com Pécheux:

uma formag&o discursiva existe historicamente no interior de determinadas
relagdes de classes; pode fornecer elementos que se integram em novas
formagdes discursivas, constituindo-se no interior de novas relagdes
ideologicas, que colocam em jogo novas formagdes ideoldgicas (PECHEUX,
1990, p. 167-168).

Mesmo a enunciacao do sujeito sendo regida pelas formagdes discursivas, este tem

a ilusdo de ser fonte de seu discurso, o qual, conforme Pécheux ¢é afetada por dois tipos de

esquecimento, o nimero 1 e o numero 2. Pécheux (1988, p. 173) caracteriza esses dois tipos de

esquecimento:

* A nocdo de sistema inconsciente caracteriza o esquecimento n° 1. O sujeito-

falante ndo pode, por definicdo, se encontrar no exterior da FD que o domina.
Esse tipo de esquecimento remete, por uma analogia com o recalque inconsciente,
a esse exterior, na medida em que esse exterior determina a FD.

Esquecimento n® 2 — o sujeito-falante “seleciona” no interior da FD que o
domina, formas e sequéncias que nela se encontram em relagdo de parafrase
— um enunciado, forma ou sequéncia, € ndo um outro, que, no entanto, esta no

campo daquilo que poderia reformuléa-lo na formagao discursiva considerada.
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Brandao (1996) nos apresenta uma boa reflexdo sobre estes dois tipos de
esquecimento. Pelo esquecimento n° 1 proposto por Pécheux, segundo Brandao, o sujeito se
coloca como a origem do que diz, como sendo fonte exclusiva do sentido do seu discurso.
Esse esquecimento é de natureza inconsciente e ideoldgica e é tido como o lugar constitutivo
da subjetividade. A partir desse esquecimento o sujeito rejeita, inconscientemente, qualquer
elemento que remeta ao exterior de sua formacao discursiva. Nesse processo de apagamento, 0
sujeito tem a ilusdo de que € ele o criador do seu discurso.

J& pelo esquecimento n° 2, o sujeito € pré-consciente ou consciente na medida que
retoma seu discurso para explicar a si mesmo o que diz e para antecipar o efeito do que diz,
utiliza-se de estratégias discursivas como a interrogacao retorica, a reformulacao tendenciosa
e 0 uso de forma manipulada da ambiguidade. Com isso, temos, de acordo com Branddo, a
operacdo da selecdo linguistica que todo falante faz entre o que é dito e o que deixa de ser dito.
Essa operacao “da ao sujeito a ilusdo de que o discurso reflete o conhecimento objetivo que
tem da realidade. Constitui o ponto de articulacdo da linguistica como a teoria do discurso”
(BRANDAO, 1996, p. 66).

De acordo com Brandao (1996), a iluséo do sujeito como sendo dono absoluto de
seu dizer é abordada na AD, entretanto, essa linha de estudos se posiciona criticamente em
relacdo a esta ilusdo e aborda o sujeito disperso, apresentado por Foucault em sua Arqueologia
do Saber, reconhecendo assim, os papéis e as posi¢des que o sujeito ocupa em seu processo

enunciativo. O sujeito para Foucault é a “instancia produtora” de enunciados, um autor:

esse “autor” nao ¢ idéntico ao sujeito do enunciado; e a relacdo de produgdo que
mantém com a formulacdo ndo pode ser superposta a relagdo que une o sujeito
enunciante e o que ele enuncia. Ndo tomemos, pois seria demasiado simples, o
caso de um conjunto de signos materialmente moldados ou tracados: sua producao
implica um autor; ndo ha, entretanto, nem enunciado nem sujeito do enunciado.
Poderiamos lembrar também, para mostrar a dissociacdo entre o0 emissor de
signos e o sujeito de um enunciado, o caso de um texto lido por uma terceira
pessoa, ou do ator representando seu papel (FOUCAULT, 2008a, p. 104).

Portanto, o autor para Foucault, ndo se constitui como 0 mesmo, como Unico autor,
mesmo que seja num romance literario, os enunciados do romance ndo tém o mesmo autor/
sujeito. De acordo com Foucault, nesses enunciados ainda que s6 os atribua a si, ndo supde para
0 sujeito enunciante 0s mesmos caracteres e nem a mesma relacdo entre o sujeito e o que ele esta
enunciando. Entretanto, ndo seria apenas uma particularidade da literatura, a auséncia do autor,
ela pode ser generalizada na medida em que o sujeito do enunciado é uma funcéo determinada,
mas ndo a mesma de um enunciado a outro, “na medida em que é uma funcdo vazia, podendo ser

exercida por individuos, até certo ponto, indiferentes, quando chegam a formular o enunciado; e
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na medida em que um Unico e mesmo individuo pode ocupar, alternadamente, em uma série de

enunciados, diferentes posi¢des e assumir o papel de diferentes sujeitos” (FOUCAULT, 2008a,
p. 105). Assim

ndo € preciso, pois, conceber o sujeito do enunciado como idéntico ao autor
da formulacéo, nem substancialmente, nem funcionalmente. Ele ndo é, na
verdade, causa, origem ou ponto de partida do fendmeno da articulacéo escrita
ou oral de uma frase; ndo €, tampouco, a inten¢do significativa que, invadindo
silenciosamente o terreno das palavras, as ordena como o corpo visivel de sua
intui¢ao; ndo € o nucleo constante, imovel e idéntico a si mesmo de uma série
de operagdes que os enunciados, cada um por sua vez, viriam manifestar na
superficie do discurso (FOUCAULT, 2008a, p. 107-108).

O lugar ocupado pelo sujeito de acordo com Foucault (2008) é determinado e
vazio e pode ser efetivamente ocupado por individuos diferentes; mas esse lugar, em vez de
ser definido e de se manter uniforme ao longo de um texto, de um livro ou de uma obra, ¢ um
lugar varidvel (variavel o bastante para poder continuar, idéntico a si mesmo, através de varias
frases, bem como para se modificar a cada uma). Sendo assim, esse lugar, segundo Foucault, se
configura numa dimensao que caracteriza toda formulagdo enquanto enunciado constituindo um
dos tragos que pertencem exclusivamente & fungdo enunciativa. Com isso, na medida em que
pode ser assinalada a posicao de sujeito num determinado conjunto de signos, estes podem ser
reconhecidos como enunciados. Desse modo, Foucault enfatiza que descrever uma formulacéo
enguanto enunciado consiste em determinar a posi¢cdo que pode e deve ocupar todo individuo
para ser seu sujeito.

Foucault, em o Sujeito e o Poder (1995), nos fala que todos seus estudos foram
voltados para o sujeito (Cf. item anterior) e a partir de suas proprias palavras podemos identificar
como o sujeito era visto nestes trés eixos/momentos apontados por Gregolin. Tem-se o sujeito

constituido pelo saber:

existem em primeiro lugar os diferentes modos de investigacdo que procuram
aceder ao estatuto de ciéncia; penso, por exemplo, na objetivagdo do sujeito
falante na gramatica geral, na filologia e na linguistica. Ou também, sempre
neste primeiro modo, na objetivagdo do sujeito produtivo, do sujeito que
produz, em economia e na analise das riquezas. Ou ainda, para tomar um
terceiro exemplo; na objetivagdo devida aos simples fato de existir na vida, na
histéria natural ou na biologia (FOUCAULT, 1995, p. 231).

Tem-se 0 sujeito constituido pelo poder:

na segunda parte do meu trabalho, estudei a objetivacdo do sujeito naquilo
que designarei ‘préaticas divergentes’. O sujeito quer dividido no interior
dele mesmo, quer dividido dos outros. Este processo faz dele um objeto. As
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partilhas entre o louco e 0 homem sdo de espirito, o doente e o individuo

de boa saude, o criminoso ¢ o “bem comportado”, ilustra esta tendéncia
(FOUCAULT, 1995, p. 231).

E o sujeito voltado para uma ética e estética de si:

enfim, tenho procurado estudar — ¢ esse o meu trabalho em curso — a maneira
que um ser humano se transforma em sujeito; tenho orientado minhas
pesquisas na direcdo da sexualidade, por exemplo — a maneira como um ser
humano tem aprendido a reconhecer-se como sujeito de uma “sexualidade”.
N&o € portanto, o poder, mas o sujeito, que constitui o tema geral das minhas
investigacdes (FOUCAULT, 1995, p. 232).

Gregolin (2004) afirma que o sujeito em Foucault ndo ¢ pensado a partir de uma
concepcao humanista, tendo uma individualidade como fonte de sentidos e da histdria. Isso,
segundo a estudiosa brasileira, se configura num “anti-humanismo”, o qual ¢ compartilhado
com Althusser. Entretanto, este “anti-humanismo” é visto por um angulo diferente por ambos
os filosofos. Em Althusser, esse anti-humanismo, segundo Gregolin nos remete a ideia da
interpelacdo ideoldgica e estd na base do conceito de Histdria como um processo sem sujeitos
e sem fins. Dessa forma, os sujeitos sao agentes da Histdria, mas, de acordo com a estudiosa
brasileira, sdo determinados e introduzidos no complexo das relagdes sociais, juridicas e
ideologicas que, impdem a todo individuo a forma-sujeito. Portanto, “ndo sdo os homens em
geral que exercem o papel ativo na Histdria, mas homens concretos revestidos de forma-sujeito,
processo determinado da determinacéo ideologica” (GREGOLIN, 2004, p. 135).

Por outro lado, o anti-humanismo em Foucault, de acordo com Gregolin, se refere
ao jogo entre discursos que seguem regras proprias as praticas discursivas de uma época. O
discurso se constitui num espaco de confrontos materializados em acontecimentos discursivos.
E as praticas discursivas estdo submetidas a um jogo de prescrigdes que determinam exclusoes e
escolhas, assim, de acordo com Gregolin, elas ndo séo apenas modos de fabricagéo de discursos,
vez que sdo definidas por instituicdes (técnicas, juridicas, escolares, etc) que a0 mesmo tempo
se impdem e se mantém.

Temos em Foucault um sujeito que ocupa um lugar vazio, o qual pode assumir
diversos papéis e ser ocupado por qualquer individuo. E um sujeito histérico que enuncia a partir
de uma determinada formacdo discursiva, a qual é regida pela préatica discursiva. Esse sujeito é
subjetivado pelas relagdes de saber/poder/verdade e pelo controle de si. Sendo assim, em nosso
estudo observamos como o Sujeito professor de Lingua Portuguesa (6° ao 9° ano), a partir da
posicdo que ocupa € disciplinarizado para a pratica docente pelos processos de subjetivacao
do dispositivo Gestar Il. Mas antes disso, ainda avangamos um pouco mais nos escritos de

Foucault. No proximo tépico, abordaremos a questdo do poder a partir deste filésofo.
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2.2 O Poder em Foucault

Conforme vimos anteriormente todas as trés fases dos estudos de Foucault foram
voltadas para a constitui¢do do sujeito. Apresentamos algumas consideragdes sobre a primeira
fase de estudos do filosofo, ao abordarmos alguns pontos de sua Arqueologia do Saber. Pontos
esses que nos mostram a conceituacdo de discurso, a qual nos leva a um conjunto de enunciados
e esses nos permitem navegar pelos seus constituintes: formacao discursiva, pratica discursiva,
arquivo e a “instancia produtora”. Nesta fase e/ou obra, o filésofo francés nos mostrou o discurso
como constituidor do sujeito. E neste estudo, Foucault comeca a inserir 0 poder, ao abordar
as praticas discursivas, as quais determinam o que pode ser enunciado. Entretanto, é na sua
segunda fase, a Genealdgica, que o filosofo se atém com maior propriedade nos estudos sobre
0 poder e sua relacdo com o saber: poder-saber.

Rabinow e Dreyfus (1995) nos dizem que, na sua fase arqueoldgica, Foucault
prioriza a teoria. Com isso, ele tenta tornar a histéria das ciéncias humanas inteligivel em
termos de regras que regulam e governam todos 0s atos discursivos serios. As praticas e as
teorias das ciéncias humanas sido subordinadas a uma estrutura tedrica que as governa. Assim,
de acordo com esses estudiosos, a tarefa do Arqueologo, “é descrever, em termos tedricos, as
regras que regem as praticas discursivas.” Entretanto, nos seus estudos genealégicos, Foucault
prima pela pratica. Com isso, além da teoria estar subordinada a pratica, ela € mostrada como
um dos componentes essenciais através dos quais as praticas organizadas operam. Foucault ndo
analisa o poder apenas como uma teoria, se tratando de uma descricdo a-contextual, a-histdrica
e objetiva.

Foucault, de acordo com Rabinow e Dreyfus (1995), introduz a genealogia
como um método de diagnosticar e compreender o significado das praticas sociais a partir
de seu proprio interior. Foucault (1979a) nos fala que na atividade que pode ser chamada de
genealogica podem-se ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimados,
contra a instancia tedrica unitaria que pretende hierarquiza-los em nome de um conhecimento

verdadeiro e dos direitos de uma ciéncia detida por alguns. As genealogias tratam

da insurreicdo dos saberes ndo tanto contra os contetidos, os métodos e 0s
conceitos de uma ciéncia, mas de uma insurrei¢do dos saberes antes de tudo
contra os efeitos de poder centralizadores que estdo ligados a instituicdo e
ao funcionamento de um discurso cientifico organizado no interior de uma
sociedade como a nossa” (FOUCAULT, 1979a, p. 171).

Com isso, Foucault (1979a) nos fala de duas concepgdes tradicionais de poder: a

juridica classica e a marxista geral do poder (funcionalidade econdmica do poder). No caso da
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teoria juridica classica, o poder, é considerado como um direito, como se fosse um bem que
pudesse ser transferido ou alienado por um ato juridico ou um ato fundador de direito a partir
da ordem da cesséo ou do contrato. Com isso, a constitui¢cdo do poder politico se faz segundo
uma operacao juridica da ordem da troca contratual. Ja na concepcdo marxista geral do poder,
temos a funcionalidade econdmica do poder no sentido em que o poder tem como papel manter
relacdes de produgdo e reproduzir uma dominag¢ao de classe. O poder politico, nessa concepcao,
encontra na economia sua razdo de ser historica, o principio de sua forma concreta e do seu
funcionamento.

Estas concepg¢des de poder apontadas por Foucault o levaram a propor esse
questionamento: “se 0 poder se exerce, 0 que é este exercicio, em que consiste, qual é sua
mecanica?” O filésofo nos apresenta duas respostas hipotéticas. Na primeira resposta
encontramos 0 poder como essencialmente repressivo. Assim, o poder reprime a natureza, 0s
individuos, os instintos, uma classe. Temos no poder um 6rgéo de repressao em que sua analise
deve ser essencialmente dos seus mecanismos. Por outro lado, na segunda resposta hipotética,
temos o poder como guerra prolongada por outros meios.

A partir da segunda hipétese de resposta (o poder é guerra, guerra prolongada por
outros meios), Foucault, nos apresenta trés implicacdes importantes do poder. Em primeiro
lugar as relagdes de poder nas sociedades atuais t€ém por base uma relagao de forga estabelecida
historicamente determinavel, na guerra e pela guerra. A politica é a san¢édo e a reproducéo do
desequilibrio das for¢as manifestadas na guerra. Em segundo lugar, Foucault nos diz que as
lutas politicas, os confrontos a respeito do poder (com o poder e pelo poder) as modificagdes
das relagdes de forga em um sistema politico deve ser interpretado apenas como continuagdes
da guerra, como episodios, fragmentacgdes, deslocamentos da propria guerra. Assim, sempre se
escreve a historia da guerra, mesmo quando se escreve a historia da paz e de suas instituigoes.
Por fim, em terceiro lugar, Foucault nos diz que a decisao final s6 pode vir da guerra, de uma
prova de forca em que as armas deverao ser os juizes. Com isso, o final da politica seria a tiltima
batalha e s6 a ultima batalha suspenderia o exercicio do poder como guerra prolongada.

No século XIX, de acordo com Foucault (2003a) acreditava-se que quando se
resolvessem o0s problemas econdmicos se resolveriam todos os efeitos de poder excessivo.
Contudo, no século XX descobriu-se que mesmo resolvidas todas as questdes econdmicas, 0s
excessos de poder permanecem. De acordo com Foucault (1979a) enquanto a questdo do poder
era subordinada a instancia econdmica, ela tinha pouca relevancia. Assim, as instituigdes como:
0 internamento psiquiatrico, a normalizacdo mental dos individuos e as penais, vistas apenas
pelo viés econdmico, tem uma importancia muito limitada. Entretanto, se fossem vistas pelo

funcionamento geral das engrenagens do poder, elas teriam importancia relevante.
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Sendo assim, ao analisar o poder desconsiderando 0 esquema economicista,
Foucault, nos fala que nos deparamos com duas hipoteses de analises: Hipotese de Reich e
Hipdtese de Nietzsche. Na primeira, 0s mecanismos de poder seriam repressivos e na segunda,
a base das relacdes de poder seria o confronto belicoso das forgas. A partir dai, surgem dois
sistemas de analise do poder: o antigo sistema dos filésofos do século XVIII e o sistema que
tenta analisar o poder politico segundo o esquema guerra-repressdo. O primeiro de acordo com
Foucault (1979a) se articula em torno do poder como direito originario que se cede, constitutivo
da soberania, tendo o contrato como matriz do poder politico (poder que corre o risco de se
tornar opressivo). Ja o segundo, se configura no simples efeito e na simples continua¢do de uma
relacdo de dominacgéo. Portanto, a repressdo se da na pratica, no interior desta pseudo-paz, de
uma relacao perpétua de forga.

Estas duas perspectivas de analise serdo posteriormente estudadas por Foucault,
ao longo de suas obras. Em Vigiar e Punir 2004, Foucault, nos fala da forma mais pura do
poder, a qual é encontrada na prisdo, o poder repressivo, 0 contrato-opressdo. Foucault em
conversa com Deleuze nos diz que na prisdo, o poder pode se manifestar em seu estado puro,
em suas dimensdes mais excessivas e ainda se justificar como poder moral; nelas o poder ndo se
esconde, se mostra como tirania levada aos mais intimos detalhes, e, a0 mesmo tempo, é puro,
¢ inteiramente “justificado”, visto que pode inteiramente se formular no interior de uma moral
que serve de adorno a seu exercicio: sua tirania brutal aparece entdo como dominacao serena do
Bem sobre o Mal, da ordem sobre a desordem (FOUCAULT, 1979b, p. 41).

Foucault (2004) nos apresenta uma nova abordagem sobre o poder nas prisoes,
a partir de uma funcgéo social complexa e ndo apenas como mecanismo de repressao, é mais
rentavel vigiar do que punir. Essa abordagem corresponde a um novo tipo de exercicio do
poder. Assim, a puni¢do ndo deve ser considerada como um tema puramente juridico, nem
como um reflexo das estruturas sociais, nem como uma indicag¢ao do espirito da €poca. A prisao
¢ vista por Foucault, como um modo de isolar o desenvolvimento de uma técnica especifica de
poder. Seu objeto de estudo ndo ¢ exatamente a prisao, ¢ a tecnologia disciplinar (RABINOW;
DREYFUS, 1995, p. 158-159).

A prisdo de acordo com Rabinow e Dreyfus (1995), na perspectiva de Foucault,
se constitui na principal figura para esclarecer a mudanga de atitude em relagdo a disciplina
no Ocidente. Com isso, os estudiosos nos mostram trés figuras de puni¢do apresentadas por
Foucault (2004): A tortura como uma arma de soberania; a correta representacao como um sonho
de reformadores humanistas na Epoca Cléssica e a prisio e a vigilancia normalizadora enquanto

encarnacdo da tecnologia do poder disciplinar (RABINOW; DREYFUS, 1995, p. 159).
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Foucault (1979c), em entrevista concedida a Alexandre Fontana, nos esclarece que
em Vigiar e Punir, ele quis mostrar um desbloqueio tecnoldgico do poder a partir dos séculos
XVIl e XVIII. Com isso:

as monarquias da Epoca Cléssica nio s6 desenvolveram grandes aparelhos
de Estado — exército, policia, administracdo local — mas instauraram o que
se poderia chamar uma nova “economia” do poder, isto é, procedimentos
gue permitem fazer circular os efeitos de poder de forma ao mesmo tempo
continua, ininterrupta, adaptada e “individualizada” em todo o corpo social
(FOUCAULT, 1979c, p. 8).

Sendo assim, essas novas técnicas de poder sdo mais eficazes e menos dispendiosas
do que as técnicas usadas anteriormente, as quais repousavam sobre uma mistura de tolerancias
mais ou menos forgadas e de cara ostentacao do poder (FOUCAULT, 1979c, p. 8). O poder para

Foucault ndo é um aspecto negativo; ele é produtivo:

0 que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente
que ele ndo pesa s6 como uma forca que diz ndo, mas que de fato ele
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso.
Deve-se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo
social muito mais que uma instancia negativa que tem por funcéo reprimir
(FOUCAULT, 1979c, p. 8).

O filésofo francés desmistifica a ideia que corre o senso comum relacionada ao
poder; na maioria das vezes o poder ¢ associado a policia, ao exército e a justica. Com isso,
0 poder seria visto apenas nos aparelhos do Estado, fato que nos remeteria ao assujeitamento
ideoldgico proposto por Althusser. Entretanto, Foucaultndo compactuacomateoriaauthusseriana
concernente a ideologia. Ideologia, esta, propagada pelos Aparelhos Ideoldgicos e Repressores
do Estado (Cf. Althusser, 1980). Foucault (1979c) apresenta trés razdes em alerta a utiliza¢ao

da nocdo de ideologia:

a primeira é que, queira-se ou ndo, ela esta sempre em oposicdo virtual a
alguma coisa que seria a verdade. [...] Segundo inconveniente: refere-se
necessariamente a alguma coisa como o sujeito. Enfim, a ideologia estd em
posicao secundaria com relacdo a alguma coisa que deve funcionar para ela
como infra-estrutura ou determinacgéo econdmica, material, etc (FOUCAULT,
1979c, p. 7). (Grifo nosso)

O poder para Foucault ndo ¢ restrito ao Estado; o poder se constitui num feixe
de relagdes, sejam elas: “entre um homem e uma mulher, entre aquele que sabe e aquele que
ndo sabe, entre os pais e as criangas, na familia” (FOUCAULT, 2003b, p. 231). Segundo o

filésofo francés ha milhares de relagdes de poder na sociedade, em consequéncia disso, t€ém-se
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relacdes de forcas de pequenos enfrentamentos, “microlutas”. E essas pequenas relagdes de
poder, contribuem para 0 bom funcionamento de uma dominacéo de classe ou uma estrutura
do Estado; os micro-poderes vao de encontro aos macro-poderes; “o poder ¢ multidirecional,
funcionando de cima para baixo e também de baixo para cima” (RABINOW; DREYFUS, 1995,
p. 203). Para Foucault em nossa sociedade, o poder ndo tem origem Unica no Estado e na
burocracia do Estado.

Dessa forma, a estrutura do Estado na tentativa de conseguir manter em ordem
todos os individuos se utiliza de taticas locais e individuais. Contudo, ndo ha relacdes de
poder que sejam totalmente triunfantes e que tenham uma dominacdo incontornavel, pois
estas suscitam uma resisténcia. E ¢ devido a esta resisténcia que o poder daquele que domina
tenta se manter mais forte (FOUCAULT, 2003b, p. 232). Ao utilizar a resisténcia contra as
diferentes formas de poder, estamos prosseguindo rumo a uma nova economia das relagdes
de poder, enfatiza Foucault (1995). Com isso, para descobrir o que significa sanidade e
legalidade, por exemplo, deveriamos, antes de mais nada, investigar o que se passa no campo
da insanidade e da ilegalidade. Investigar as formas de resisténcia e as tentativas de dissociar
as relacdes de poder, de acordo com Foucault, pode nos ajudar a compreender o que sdo as
relacdes de poder.

Em conferéncia na Universidade de Toquio, na parte concernente ao debate,
Foucault nos deixa cientes de que as analises que ele “tentou” fazer ndo foram em direcdo a se
estabelecer uma teoria do poder, nem mesmo uma teoria geral do poder e nem mesmo saber de

onde o poder se origina:

ha séculos, ¢ mesmo ha milénios, essa questdo foi colocada no Ocidente, ¢
ndo estou seguro de que as respostas dadas tenham sido satisfatorias. Em todo
0 caso, 0 que tento fazer é tomar as coisas pelo meio. Ndo: ‘De onde vem o
poder, para onde ele vai?’, mas: ‘Por onde ele passa, e como isso se passa,
quais sao todas as relacoes de poder, de que modo se podem descrever
algumas das principais relagdes de poder exercidas em nossa sociedade?
(FOUCAULT, 2006, p. 73). (Grifo nosso)

O poder passa pela verdade e pelo saber; ¢ constitutivo da verdade, pois “a verdade
nédo existe fora do poder ou sem o poder” (FOUCAULT, 1979c, p. 12). Foucault (2003c) em
entrevista a S. Hasumi nos esclarece que seu problema é fazer aparecer a interface do saber e

do poder, da verdade e do poder.
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2.2.1 O Poder, a verdade e o saber

Em entrevista a H. Hasumi, Foucault (2003¢) nos traz a sua definicdo de verdade.
Para o filésofo francés, a verdade corresponde a um conjunto de procedimentos que permite a
cada um pronunciar enunciados que sdo considerados verdadeiros, produzindo assim, efeitos
de verdade. Entretanto, Foucault nos alerta que ndo ha instancia suprema para efeitos de
verdade, mas sim, regides onde esses efeitos de verdade sdo perfeitamente codificados, em
que os procedimentos pelos quais se pode chegar a anunciar as verdades sdo regulados. E isso
se da geralmente nos dominios cientificos, no caso das matematicas os efeitos de verdade sao
absolutos e no caso das ciéncias empiricas sao mais flutuantes.

No capitulo I do livro Microfisica do Poder, o filosofo nos fala da verdade e sua
interdependéncia do poder, “a verdade ¢ deste mundo; ela € produzida nele gragas a multiplas
coer¢des e nele produz efeitos regulamentados de poder” (FOUCAULT, 1979c, p. 12). E a
verdade produz efeito de verdade de acordo com o regime de verdade de cada sociedade:

os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os
mecanismos e as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros
dos falsos, a maneira como se sanciona uns dos outros; as técnicas € os
procedimentos que sdo valorizados para o obtencdo da verdade; o estatuto
daqueles que t€ém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro
(FOUCAULT, 1979c, p. 12).

Dessa forma, em nossas sociedades a “economia politica” da verdade, de acordo

com Foucault, possui cinco caracteristicas importantes:

a ‘verdade” ¢ centrada na forma do discurso cientifico e nas institui¢cdes que
o produzem; esta submetida a uma constante incitagdo economica e politica;
¢ objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo;
¢ produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo, mas dominante, de
alguns grandes aparelhos politicos ou econdmicos; enfim, € o objeto de debate
politico e de confronto social (FOUCAULT, 1979c, p. 13).

Foucault (1979c) nos diz que para o estabelecimento de verdades o intelectual
tem papel importante. E esse intelectual deve ser entendido no sentido politico e ndo no
sociolégico ou profissional da palavra. Sendo assim, Foucault pensa o intelectual, ndo como
um portador de valores universais, mas como alguém que ocupa uma posicao dada e tem
por especificidade as fungdes gerais do dispositivo de verdade na sociedade. Esse intelectual
se desdobra em trés especificidades. A primeira corresponde a especificidade de sua posi¢ao
de classe (pequeno burgués a servigo do capitalismo, intelectual ‘organico’ do proletariado).

A segunda corresponde a especificidade de suas condi¢des de vida e de trabalho, ligadas a
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sua condicao de intelectual (seu dominio de pesquisa, seu lugar no laboratério, as exigéncias
politicas a que se submete, ou contra as quais se revolta, na universidade, no hospital, etc). E a
terceira corresponde a especificidade da politica e de verdade nas sociedades contemporaneas
(FOUCAULT, 1979c, p. 13).

Com isso, de acordo com Foucault (1979c), os problemas politicos dos intelectuais
devem ser pensados em termos da verdade e do poder. A partir disso o problema politico mais
importante para o intelectual, ndo seria criticar os conteudos ideoldgicos e sim saber se € possivel

constituir uma nova politica de verdade:

o problema ndo ¢ mudar a ‘consciéncia’ das pessoas, ou o que elas tém na
cabeca, mas o regime politico, econémico, institucional de producdo de
verdade. Ndo se trata de libertar a verdade de todo o sistema de poder — o
que seria quimérico na medida em que a propria verdade é poder — mas de
desvincular o poder da verdade das formas de hegemonia (sociais, econémicas,
culturais) no interior das quais ela funciona no momento. Em suma, a questao
politica ndo € o erro, a ilusdo, a consciéncia alienada ou a ideologia; € a propria
verdade (FOUCAULT, 1979c, p. 14).

Foucault em sua Arqueologia do Saber dedica-se a apresentar como 0s saberes séo
constituidos discursivamente. O saber, conforme Foucault (2008a), consiste num conjunto de
elementos, formados por uma pratica discursiva e indispensavel a constitui¢ao de uma ciéncia,
apesar de ndo se destinarem necessariamente a lhe dar lugar. O filésofo francés nos apresenta
varias defini¢des do saber. Um saber, de acordo com o filosofo, ¢ aquilo de que podemos falar
em uma pratica discursiva especificada no dominio constituido pelos diferentes objetos que
irdo adquirir ou ndo um status cientifico. Um saber é o espaco em que o sujeito pode tomar
posicao para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso. Um saber € também o campo
de coordenacdo e de subordinacdo dos enunciados em que os conceitos aparecem, se definem,

se aplicam e se transformam. E finalmente,

um saber se define por possibilidades de utilizagdo e de apropriagdo oferecidas
pelo discurso (assim, o saber da economia politica, na época cléssica, ndo
é a tese das diferentes teses sustentadas, mas o conjunto de seus pontos de
articulagdo com outros discursos ou outras praticas que ndo sdo discursivas).
Ha saberes que sdo independentes das ciéncias (que ndo sdo nem seu esbogo
historico, nem o avesso vivido); mas nao ha saber sem uma pratica discursiva
definida, e toda pratica discursiva pode definir-se pelo saber que ela forma
(FOUCAULT, 20083, p. 205).

Nos proximos subitens nos dedicamos a Disciplina e o Pandptico, mecanismos
de poder que exemplificam bem a nova tecnologia do poder mais centrada no vigiar do que

no punir.
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2.2.2 Disciplina

Paniago (2005) nos diz que a partir de Foucault, podemos afirmar que passamos
das sociedades de soberania para as sociedades disciplinares, e destas para as sociedades
do controle. As sociedades de soberania, segundo a estudiosa, perduraram até a Revolugéo
Industrial, nessa época o poder era totalmente visivel e sua forca dependia de sua visibilidade.
Posteriormente, passamos a ter sociedades disciplinares. De acordo com Paniago, o poder, nas
sociedades disciplinares perde um pouco de sua visibilidade, pois “nédo se tem um ponto central
de poder com tanta forca como antes, mas varios pontos — disciplinas — de confinamento dos
sujeitos” (PANIAGO, 2005, p. 126).

Foucault, segundo Paniago, nos mostra que nas sociedades disciplinares o individuo
ndo pode ultrapassar os limites das diversas disciplinas nas quais € inserido, sejam elas a familia,
a escola, a fabrica, o quartel, o hospital, a prisdo, que constituem dispositivos encarregados
de produzir e regular os costumes, os habitos e as praticas produtivas. Contudo, de acordo
com Rabinow e Dreyfus (1995), a disciplina nao ¢ redutivel ou identificavel com nenhuma
dessas instancias particulares. A disciplina ndo substitui outras formas de poder que existem na
sociedade, ela se investe sobre estas ou as coloniza, fato que a permite conduzir os efeitos de
poder até os elementos mais resistentes e mais distantes.

Foucault entende por disciplina os métodos que permitem o controle minucioso das
operacgdes do corpo, que realizam a sujeicao constante de suas for¢as e lhes impde uma relagido de
docilidade-utilidade. As disciplinas se constituiram no século XVI1 e XVIII férmulas gerais de
dominacdo, mas de forma diferente ao que era de costumeiro na escraviddo, na domesticidade,
na vassalidade e nas disciplinas do tipo monastico em que se centravam na apropriacdo, na
dominagao e na submisséo dos corpos.

Essas formas de dominacao fazem parte de uma sociedade soberana, nas quais o
poder ¢ totalmente visivel e se fundamenta na existéncia fisica do soberano. Essas formas de
poder, segundo Foucault (1979c) se exercem mais sobre a terra e seus produtos do que sobre
0S Corpos e seus atos e se referem a um poder que se apropria dos bens e da riqueza e nao
do trabalho. Entretanto, o poder soberano ndo recorre a um sistema de vigilancia continuo e
permanente e ndo calcula o poder como gasto minimo e como eficiéncia maxima a exemplo do
ocorre no poder disciplinar.

Na sociedade disciplinar, O poder da disciplina tratado por Foucault (2004) remete
ao momento histérico em que nasce uma arte do corpo humano que visa a formacao de uma
relacdo que no mesmo mecanismo 0 torna mais obediente e mais Gtil. Dessa forma, temos
a politica das coer¢des centradas num trabalho sobre o corpo a partir de uma manipulagao

calculada de seus elementos, de seus gestos e de seus comportamentos. Com isso:
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0 corpo humano entra numa magquinaria de poder que o esquadrinha, o
desarticula e o recompde. Uma “anatomia politica”, que é também igualmente
uma “mecanica do poder”, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio
sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para que facam o que se quer, mas

para que operem como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia
que se determina (FOUCAULT, 2004, p. 118).

Desse modo, a disciplina fabrica corpos “ddceis” aumentando as forcas desses
corpos (em termos econdmicos de utilidade) e diminuindo essas mesmas forgas (em termos
politicos de obediéncia). Assim, “se a explora¢do econdmica separa a forca e o produto do
trabalho, digamos que a coer¢édo disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma
aptiddo aumentada e uma dominacédo acentuada” (FOUCAULT, 2004, p. 118-119).

As pequenas coisas, 0s minimos detalhes, a minicia do regulamento, o controle das
minimas parcelas de vida e do corpo e um enfoque politico destas pequenas coisas, conforme
Foucault, emergem da era classica promovendo consigo todo um conjunto de técnicas, todo
um corpo de processos e de saber, de descri¢des, de receitas e dados. Do esmiugamento destas
pequenas coisas nasceu 0 homem do humanismo moderno.

A distribuicdo dos individuos em espacos, o controle da atividade, a organizacao
das génesis e a composi¢do das forcas sdo formas da disciplina proceder. Vejamos mais de
perto cada uma destas formas de procedimento da disciplina. Iniciemos com a distribuicdo
dos individuos em espaco. Essa forma de a disciplina proceder utiliza-se de quatro técnicas,
conforme observamos em Foucault (2004, p. 121-124):

1) a especificacdo de um local heterogéneo a todos os outros e fechado em si mesmo.

2) o trabalho com o espaco ¢ de maneira muito mais flexivel e mais fina.

3) a codificagdo de um espaco que a arquitetura deixava geralmente livre e pronto

para varios usos.

4) o posicionamento na fila ¢ intercambiavel e define o lugar que cada um ocupa na

série e a distancia que o separa dos outros. A posicao na fila corresponde ao lugar

que alguém ocupa numa classificacao

O controle do espaco, segundo Rabinow e Dreyfus (1995), ¢ um elemento essencial
da disciplina, fato que observamos nas quatro técnicas da disciplina apresentadas por Foucault.
A disciplina procede através da organizacdo dos individuos no espaco e exige um fechamento
especifico desse espaco. Nesse ponto os estudiosos falam da colocacdo de grades organizadoras,
sejaem hospitais, escolas ou campo militar, com intuito de assegurar a distribuicao dos individuos
a serem disciplinarizados e supervisionados e de protegé-los contra multidoes perigosas que

vagam por toda parte.
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No controle das atividades a disciplina age a partir de cinco técnicas de controle
do tempo: o horario; a elaboragao temporal do ato; os corpos € os gestos postos em correlagao;
a articulacdo corpo-objeto e a utilizagdo exaustiva do tempo. Com relacdo a esta forma da
disciplina proceder, Foucault (2004) nos diz que os controles disciplinares da atividade
encontram lugar em todas as pesquisas sobre a maquina natural dos corpos e observam que o
comportamento e suas exigéncias organicas substituem a fisica do movimento. Assim, o corpo
requerido como docil, opde e mostra as condi¢des de funcionamento proprias a um organismo.
Portanto, o poder disciplinar tem como correlato uma individualidade néo sé analitica e celular,
mas também natural e organica. Paniago (2005) nos diz que a individualizacdo daqueles sobre
quem se exerce 0 poder € objetivada fortemente nas sociedades disciplinares na proporgdo em
gue o poder se torna mais andnimo e funcional.

Para nos falar da organizagao das géneses, Foucault nos da o exemplo da organizacao
da escola de Gobelins. Essa organizagdo se constituia como uma nova técnica para a apropriacao
do tempo das existéncias singulares, “para reger as relagdes do tempo, dos corpos e das forgas;
para realizar uma acumulagdo da duracdo; e para inverter em lucro ou em utilidade sempre
aumentados 0 movimento do tempo que passa” (FOUCAULT, 2004, p. 133).

As disciplinas vistas a partir destas técnicas podem ser compreendidas como
aparelhos para adicionar e capitalizar o tempo, conforme quatro processos, 0s quais segundo
Foucault sdo mostrados com clareza pela organizacdo militar. Nesse tipo de organizagdo havia
a divisdo da duracdo em segmentos, sucessivos ou paralelos, em que cada um devia chegar a
um tempo especifico. Essas sequéncias de tempo eram organizadas de acordo com um esquema
analitico numa complexidade crescente e para finalizar esses segmentos temporais era fixado
um termo marcado por uma prova com a triplice fungéo de indicar se o individuo atingiu o nivel
estatutario (garantir se sua aprendizagem esta em conformidade com a dos outros e diferenciar
as capacidades de cada individuo. Além disso, eram estabelecidas séries de séries, cada um
era prescrito de acordo com seu nivel, sua antiguidade, seu posto e a partir dos exercicios
que lhe convinham (os exercicios comuns tém papéis diferenciados e cada diferengca comporta
exercicios especificos).

Apresentamos a disciplina como controladora do espaco ocupado pelos corpos e
como controladora do tempo (extrair e acumular o tempo dos corpos), contudo, de acordo com
Foucault (2004), é preciso construir uma maquina que tenha como efeito elevar ao maximo a
articulacdo combinada das pegas que a compdem. Com esta metafora da maquina o filésofo nos
fala de compor forcas para obter um aparelho eficiente; a composicao de forcas corresponde
a quarta técnica. Na composicdo de forcas o corpo singular torna-se um elemento que se pode

articular com outros. Com isso, o corpo é considerado a partir do lugar que ele ocupa, pelo
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intervalo que cobre, a regularidade, a boa ordem segundo as quais opera seus deslocamentos.
Nessa forma da disciplina proceder, as varias séries cronoldgicas (seriam as pecas) devem
combinar para formar um tempo composto em que se pode extrair a maxima quantidade de
forcas de cada corpo.

A disciplina, de acordo com Veiga-Neto (2005), produz um tipo de sujeito. Veiga-
Neto ao citar Foucault nos diz que os individuos se subjetivam (tornam-se sujeitos) com ampla
contribuicdo do poder disciplinar. A disciplinaridade € um procedimento interno de controle
e delimitacdo dos discursos que os classifica, os ordena e os distribui. Com isso, imprime em
cada um de n6és uma maneira de conhecer que facilita o estabelecimento de uma formacéo
discursiva e a separacgdo, dentro dessa formacéo, entre o que ¢ verdadeiro daquilo que néo o e.
Esses aspectos mencionados por Veiga-Neto, assim como toda caracterizagdo da disciplina em
Foucault, conforme mostramos nesse item, nos mostram que a disciplina pode ser compreendida
como participante de uma tecnologia de subjetivagéo.

Paniago (2005) faz uma importante reflexdo sobre a relagdo entre o discurso e
as praticas de subjetivacdo. Segundo a estudiosa 0 mundo € constituido pelos discursos e 0s
sujeitos sdo constituidos pelas praticas discursivas cotidianas. Essas praticas discursivas podem
ser entendidas como atos de linguagem carregados de verdades, que podem se repetir em tempos
e espacos determinados, manifestados por uma pessoa ou uma instituicdo. Portanto, nés somos
constituidos na e pela linguagem.

As disciplinas, na perspectiva de Foucault, segundo Veiga-Neto, sdo produtivas e
ndo regressivas. Elas sdo entendidas como produtoras de uma configuragao especial de saberes,
os saberes disciplinares, que estao a servigco de um tipo especial de poder, o poder disciplinar.
Isso resulta um tipo de sujeito, o sujeito disciplinar, num mundo moderno que ¢ um mundo
disciplinar. Dessa forma, de acordo com \Veiga-Neto, podemos compreender melhor o papel
produtivo da escola como méaquina encarregada de produzir corpos e mentes disciplinados,
que formam um mundo disciplinar. E é por isso, segundo o estudioso brasileiro que o saber
fragmentado em disciplinas esta historicamente introduzido na organizacao curricular. Ao
considerarmos a escola como encarregada de produzir corpos e mentes disciplinados entra
em cena uma figura que contribui fortemente para que a disciplinariza¢do acontega, o sujeito
professor. Entretanto, antes de disciplinarizar o aluno, o sujeito professor é disciplinarizado e
o curriculo é um meio importante para que ocorra tal processo. Em nosso capitulo de analise
discorreremos sobre esse aspecto.

Foucault (2004) nos diz que a disciplina produz a partir dos corpos que controla
quatro tipos de individualidades dotadas de quatro caracteristicas: € celular (pelo jogo da

reparticao espacial), € organica (pela codificagao das atividades), € genética (pela acumulagdo do
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tempo), é combinatoria (pela composicao das forcas). E, para que estas individualidades sejam
efetivadas, a disciplina utiliza quatro grandes técnicas: constroi quadros; prescreve manobras;
impde exercicios e para realizar a combinagdo das forcas, organiza “taticas”. A tatica (arte de

construir), de acordo com Foucault é a forma mais elevada da pratica disciplinar.

2.2.3 Disciplina: o poder se estabelecendo no vigiar

Nos capitulos Il e I11 de Vigiar e Punir, terceira parte, Foucault nos fala de formas
de poder pautadas no vigiar. Vejamos de forma respectiva como se da essa forma de poder. O
poder disciplinar tem como funcdo maior adestrar, apresentando assim uma positividade do

poder, uma vez que:

ele ndo amarra as forgas para reduzi-las; procura liga-las para multiplica-las
e utiliza-las num todo. Em vez de dobrar uniformemente e por massa tudo
0 que lhe estd submetido, separa, analisa, diferencia, leva seus processos de
decomposicao ate as singularidades necessarias e suficientes. “Adestra” as
multidoes confusas, moveis, intteis de corpos e forgas para uma multiplicidade
de elementos individuais - pequenas células separadas, autonomias organicas,
identidades e continuidades genéticas, segmentos combinatérios (FOUCAULT,
2004, p. 143).

Adisciplina ao ser comparada com as formas maiores do poder (soberania e grandes
aparelhos do Estado, como o judiciario, por exemplo), pode se constituir numa forma de poder
modesto a partir de humildes modalidades, procedimentos menores e sdo eles que vao pouco a
pouco incidir nessas formas maiores de poder modificando assim, seus mecanismos € impondo
seus processos. A “modéstia” do poder disciplinar proporciona seu proprio sucesso, o qual
de acordo com Foucault (2004) se da a partir do uso de instrumentos simples como: o olhar
hierarquico; a san¢do normalizadora e o exame.

Para que haja o exercicio da disciplina é preciso de um dispositivo que obrigue
pelo jogo do olhar, nos alerta Foucault. Este jogo do olhar pode ser constituido a partir de “um
aparelho onde as técnicas que permitem ver, induzam a efeitos de poder, e onde, em troca, 0s
meios de coercdo tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se aplicam” (FOUCAULT,
2004, p. 143). Um olhar hierarquico que permite uma vigilancia, também, hierarquica. Com isso,
surge uma nova forma de desenvolver uma arquitetura, a qual ndo é mais feita simplesmente
para ser vista, ou para vigiar o espago exterior, mas para permitir um controle interior, articulado
e detalhado (tornam visiveis 0s que nela se encontram). Tem-se, entdo, uma arquitetura que

funciona como um operador para a transformacdo dos individuos, agindo sobre aquele que
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abriga, dando dominio sobre seu comportamento, reconduzindo até eles os efeitos de poder e
oferecendo-lhes um conhecimento. Dessa forma o esquema simples do encarceramento e do
fechamento comecou a ser substituido pelo célculo das aberturas, dos cheios e dos vazios, das
passagens e das transparéncias.

Gragas a esta nova forma arquitetonica, a vigilancia hierarquizada foi possivel e a
partir dela novas mecénicas de poder foram incorporadas, tornando-se “um sistema ‘integrado’
ligado do interior a economia e aos fins do dispositivo onde ¢ exercido” (FOUCAULT, 2004,
p. 148). Com isso temos um poder multiplo, automatico e anébnimo, pois ao repousar sobre 0s
individuos se configura numa rede de relagdes de alto a baixo, de baixo para cima e lateralmente,
correspondendo a multidirecionalidade do poder, a qual é retomada posteriormente por Foucault,
em Microfisica do Poder e Historia da sexualidade (A vontade de saber).

Sendo assim, o poder na vigilancia hierarquizada das disciplinas, segundo Foucault,
ndo se detém como uma coisa e nao ¢ transferido como se fosse uma propriedade. O poder
funciona como uma maquina que, embora em sua organizacdo piramidal tenha um “chefe”, é o
aparelho (méaquina) inteiro que produz poder e distribui os individuos num campo permanente e
continuo. Fato que, segundo Foucault, permite ao poder disciplinar ser absolutamente indiscreto
e discreto simultaneamente. O poder é “indiscreto” por estar em toda parte e sempre alerta e
controla continuamente 0os mesmos que estdo encarregados de controlar. E o poder é “discreto”

por funcionar permanentemente e em grande parte em siléncio. Dessa forma,

a disciplina faz “funcionar” um poder relacional que se auto-sustenta por
seus proprios mecanismos e substitui o brilho das manifestagcdes pelo jogo
ininterrupto dos olhares calculados. Gragas as técnicas de vigilancia, a “fisica”
do poder, o dominio sobre o corpo se efetuam segundo as leis da Gtica e de
mecanica, segundo um jogo de espagos, de linhas, de telas, de feixes, de graus,
e sem recurso, pelo menos em principio, ao excesso, a forca, a violéncia. Poder
que e em aparéncia ainda menos”’corporal” por ser mais sabiamente “fisico”
(FOUCAULT, 2004, p. 148).

Aarte de punir no regime do poder disciplinar ndo visa a expiacao e nem a repressao
no seu sentido mais estrito € coloca em funcionamento, cinco operagdes distintas de acordo
com Foucault (2004, p. 152):
1. relacionar os atos, os desempenhos, os comportamentos singulares a um
conjunto, que € a0 mesmo tempo campo de comparacado, espaco de diferenciacao
e principio de uma regra a seguir.

2. diferenciar os individuos em relacio uns aos outros e em funcao dessa regra
de conjunto — que se deve fazer funcionar como base minima, como média a

respeitar ou como o 6timo de que se deve chegar perto.
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3. medir em termos quantitativos e hierarquizar em termos de valor as
capacidades, o nivel, a “natureza” dos individuos.

4. fazer funcionar, através dessa medida “valorizadora”, a coacido de uma
conformidade a realizar.

5. enfim tracgar o limite que definira a diferenca em relacio a todas as diferencas,
a fronteira externa do anormal (a “classe vergonhosa” da Escola Militar). A
penalidade perpétua que atravessa todos 0s pontos e controla todos os instantes
das institui¢des disciplinares compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza,

exclui. Em uma palavra, ela normaliza.

Essas operagdes distintas mencionadas por Foucault s3o opostas a uma penalidade
judiciaria, a qual toma por referéncia um corpo de leis e textos que devem ser memorizados.
A penalidade judicidria ndo diferencia individuos, mas especifica atos num certo namero de
categorias gerais; faz funcionar a oposi¢ao bindria do permitido e do proibido, realiza a partilha
da condenacdo. Ja os dispositivos disciplinares produziram uma “penalidade da norma” que €
irredutivel em seus principios e funcionamento a penalidade tradicional da lei. Sendo assim,
de acordo com Foucault surge através das disciplinas o poder da Norma que “funciona dentro
de um 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 gradacéo das diferencas
individuais” (FOUCAULT, 2004, p. 154).

Esse sistema de igualdade formal vigente no poder da norma (sangéo normalizadora),
segundo Rabinow e Dreyfus (1995) tem um efeito complexo ao partir da premissa de que
todos os individuos sdo formalmente iguais. Esse fato conduz a uma homogeneidade inicial
a partir da qual se estabelece a norma de conformidade. Entretanto, ao colocar essa premissa
em movimento ocorre uma diferenciacdo e uma individuacdo cada vez mais sutil, que separa e
organiza os individuos objetivamente.

Da sangdo normalizadora chegamos ao exame. O exame, de acordo com Foucault

combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢do que normaliza; é
um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar
¢ punir; permite que os individuos sejam diferenciados e sancionados; ¢é
altamente ritualizado, pois nele retne a ceriménia do poder e a forma da
experiéncia, a demonstragdo da forga e o estabelecimento da verdade
(FOUCAULT, 2004, p. 154).

O poder e 0 saber sdo justapostos no exame. A partir do exame é possivel se constituir
algum saber. “No ritual do exame a forma moderna do poder e a forma moderna do saber s&o
reunidas numa s6 técnica” (RABINOW; DREYFUS, 1995, p. 175).
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No exame, segundo Rabinow e Dreyfus (1995), o poder ndo aplica seu saber,
suas investigagdes € suas técnicas, ao universal, mas ao individuo como objeto e efeito de um
entrecruzamento do poder e do saber. Assim, o individuo se torna o produto de desenvolvimentos
estratégicos complexos no campo do poder e de multiplos desenvolvimentos nas ciéncias
humanas.

A escola, segundo Foucault (2004), tornou-se um aparelho de exame
ininterrupto que acompanha em todo seu funcionamento a operagdo de ensino. O exame
ndo termina com a sancdo de um aprendizado, é um de seus fatores permanentes, no qual
se tem um ritual de poder constantemente renovado. A partir do exame a escola tornou-se
local de elaboracgédo da pedagogia, pois, permite ao sujeito professor transmitir seu saber e
levantar um campo de conhecimentos sobre os alunos. O exame, de acordo com Foucault,
é na escola uma verdadeira e constante troca de saberes, vez que garante a passagem dos
conhecimentos do mestre ao aluno e retira do aluno um saber destinado e reservado ao
mestre. Portanto, a era da escola “examinatoria” marcou o inicio de uma pedagogia que
funciona como ciéncia.

Paniago (2005) nos diz que para Foucault, o exame ocupa um papel fundamental
por expor para o proprio individuo examinado seu verdadeiro eu. Com isso, 0s individuos sao
classificados e objetivados e podem construir suas identidades, na propor¢do em que esses
objetivos e essas classificagdes sdo incorporados por eles.

Foucault nos apresenta trés consideragdes que mostram como o0 exame supde um
mecanismo que liga um tipo de formagéo de saber a certa forma de exercicio de poder, pois
“0 exame esta no centro dos processos que constituem o individuo como efeito e objeto de
poder, como efeito e objeto de saber” (FOUCAULT, 2004, p. 160). Na primeira tem-se 0
exame invertendo a economia da visibilidade no exercicio do poder. Na segunda tem-se o
exame fazendo a individualidade entrar num campo documentario tendo como resultado um
arquivo com detalhes e mindcias que se constitui ao nivel dos corpos e dos dias. E na terceira
0 exame faz de cada individuo um caso que se constitui num objeto para o conhecimento e
numa tomada de poder.

Num regime disciplinar, conforme Foucault tem-se uma individualizacdo
descendente, pois 0 poder se torna mais andnimo e mais funcional. Dessa forma, o individuo
¢ uma realidade fabricada pela disciplina (tecnologia especifica de poder). O poder, segundo
Foucault (2004) ndo deve ter seus efeitos descritos em termos negativos, pois ele é produtivo, “ele
produz realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O individuo e o conhecimento

que dele se pode ter se originam nessa producdo”(FOUCAULT, 2004, p. 161).
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2.2.4 Panoptico

O olhar do poder comega a se instaurar num dos instrumentos disciplinares, na
vigilancia hierarquica, as constru¢des arquitetonicas visavam um controle interior, articulado
e detalhado, para tornar visiveis 0s que nela se encontravam. Contudo, Foucault (2004) nos
apresenta outro olhar do poder, o Pandptico de Bentham. O filésofo francés faz uma descricao
deste pandptico. Tem-se uma torre construida no centro de uma construcdo em anel. Essa torre
é composta por largas janelas que se abrem a parte interna do anel. A construcdo em anel em
torno da torre ¢ dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da construgdo; elas
tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o
exterior, permitindo que a luz atravesse a cela de lado a lado. Assim, de acordo com Foucault
(2004), a vigilancia atinge a todos, basta colocar um vigia na torre central, e em cada cela
trancar um louco, um doente, um condenado, um operario ou um escolar.

Foucault, segundo, Rabinow e Dreyfus (1995) toma o projeto do panoptico de
Jeremy Benthan como paradigma da tecnologia disciplinar, mas ndo como a esséncia do poder
e sim como um exemplo claro da forma de funcionamento do poder.

O pandptico de acordo com Foucault (2004) pode fazer com que o detento tenha
consciéncia de sua permanente visibilidade, fato que assegura o funcionamento automatico
do poder. Assim, “a vigilancia passa a ser permanente em seus efeitos, mesmo sendo
descontinua em sua acgdo, a perfeicdo do poder tende a tornar inutil a atualidade do seu
exercicio”(FOUCAULT, 2004, p. 166). Com isso, 0 panoptico, pode ser visto como uma
maquina que pode criar e sustentar uma relacdo de poder independente de quem o exerce.
O essencial € que o prisioneiro se saiba vigiado, sem necessariamente sé-lo. Devido a estes
fatores, de acordo com Foucault, Bentham fala do principio de que o poder devia ser visivel:
“sem cessar 0 detento tera diante dos olhos a alta silhueta da torre central de onde é espionado.”
E inverificavel: “o detento nunca deve saber se esta sendo observado; mas deve ter certeza de
que sempre pode sé-lo. O Pandptico ¢ uma maquina de dissociar o par ver-ser visto: no anel
periférico, se ¢ totalmente visto, sem nunca ver; na torre central, vé-se tudo, sem nunca ser
visto” (FOUCAULT, 2004, p. 167).

O poder, de acordo com Foucault (2004), é automatizado e desindividualizado pelo
pandptico. Dessa forma, o poder tem seu principio ndo de forma exclusiva numa pessoa e nem
numa distribuicdo concertada dos corpos e sim numa aparelhagem em que seus mecanismos
internos produzem uma relagdo, na qual se encontram presos os individuos. Quem exerce 0
poder é fator trivial, pois qualquer individuo pode fazer funcionar a maquina. O pandptico

fabrica efeitos homogéneos de poder, proporcionando uma leveza deste poder; o fim das grades,
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das correntes, fim do poder como sendo apenas restrito a prisdo e como sendo estritamente
punitivo. Bentham, conforme Foucault era extremamente maravilhado com a forma de poder
provinda do panoptico. Assim, quem estd submetido a um campo de visibilidade, e sabe disso,
retoma por sua conta as limitagdes do poder, tornando-se o principio de sua propria sujeigao.

A partir do panoptico o exercicio do poder é aperfeigoado, porque de acordo com
Foucault (2004), pode propiciar a redugdo do nimero de individuos que o exercem e multiplicar
0 numero daqueles sobre os quais é exercido. Com isso, 0 pandptico propicia uma economia em
material, em pessoal e em tempo. Nessas condigdes, a forca do poder ndo ¢ interventiva e sim
é exercida espontaneamente e sem ruido, se constituindo num mecanismo de efeitos em cadeia.
O poder atua de forma direta sobre os individuos.

Na ordem da politica o pandptico pode se integrar a uma fungédo qualquer, inclusive
a de educacdo, a qual envolve nosso objeto de pesquisa. De acordo com Foucault (2004), ele é
capaz de aumentar essa funcao ligando-se intimamente a ela, constituindo assim, um mecanismo
misto, no qual as relagdes de poder e de saber se ajustam, estabelecendo uma propor¢ao direta
entre 0 “mais poder” e 0 “mais producdo”. O panoptico faz com que o exercicio do poder
ndo se acrescente de fora como uma limitacdo rigida sobre as fungdes que investe, mas estd
presente nessas fun¢des de forma sutil aumentando-lhe a eficacia e seus proprios pontos de
apoio. O dispositivo pandptico, segundo Foucault (2004), faz funcionar relagdes de poder
numa funcdo, e uma funcao para essas relagcdes de poder.

O exercicio do poder a partir do pandptico, de acordo com Foucault (2004), “é
controlavel pela sociedade inteira” e é em prol desta sociedade, pois o importante € tornar mais
fortes as forcas sociais fazendo-as crescer e multiplicar, aumentando a producéo desenvolvendo
a economia, espalhando a instrucdo e elevando o nivel da moral publica. O panoptismo de
acordo com Foucault (2004) faz parte de uma nova “anatomia politica”, a qual tem como
objeto e fim as relagdes de disciplina. Tem-se no panoptismo a disciplina-mecanismo, ou seja,
um dispositivo funcional que deve melhorar o exercicio do poder tornando-o mais rapido e
funcionando a partir de coergdes sutis para uma sociedade que estd por vir. Portanto, a relagao
entre corpos, espago, poder e saber, se configura de acordo com Rabinow e Dreyfus (1995)
como componente final do panoptismo.

Aformacao da sociedade disciplinar, de acordo com Foucault (2004), repousa numa
transformacédo historica. A generalizacdo disciplinar no decorrer da era cléssica, conforme
Foucault, foi devida a fisica do poder de Bentham. Entretanto, o filosofo francés nos apresenta
outros processos que contribuiram para a extensdo das institui¢des disciplinares, a saber: a
inversdo funcional das disciplinas, a ramificagdo dos mecanismos disciplinares e a estatizagao

dos mecanismos de disciplina.
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Foucault (2004) nos esclarece, mais uma vez, a exemplo do que fizera no capitulo II
de Vigiar e Punir, como ele concebe a disciplina. Para o filésofo a disciplina ndo pode ser vista
como uma instituicdo e/ou como um aparelho, pois é um tipo de poder que comporta todo um
conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimentos de niveis de aplicacéo e de alvos.

Sendo assim, a formagdo de uma sociedade disciplinar passa pelas disciplinas
fechadas, a disciplina-bloco, voltada para funcdes negativas e se estabelece na disciplina-
mecanismo por meio do panoptismo. Entretanto, Foucault (2004) ressalta que a modalidade
disciplinar de poder ndo substituiu todas as outras, mas por ter se infiltrado no meio das
outras, “desqualificando-as as vezes, mas servindo-lhes de intermediaria, ligando-as entre si,
prolongando-as, e principalmente permitindo conduzir os efeitos de poder até os elementos
mais ténues e mais longinquos. Ela assegura uma distribui¢do infinitesimal das rela¢des de
poder” (FOUCAULT, 2004, p. 178). Os processos histéricos revestidos pelas transformagoes
econdmicas, juridico-politicas e cientificas estdao ligados a formagao da sociedade disciplinar.

Sendo assim, a sociedade disciplinar caminha rumo ao que Foucault vai chamar de

biopoder.

2.2.5 Biopoder

No capitulo V do volume 1 da Historia da Sexualidade, Foucault nos fala de uma
visdo do poder voltado para a vida, o biopoder, para tanto, o estudioso faz uma analise do
direito de morte e o poder sobre a vida na época classica. Epoca esta em que era o soberano que
detinha o poder sobre a vida e a morte, com o privilégio de se apoderar da vida para suprimi-la.
O soberano utilizava-se deste direito em sua defesa; morreria quem se constituisse para ele uma
ameaca. Contudo, a partir do século XIX, as guerras, mesmo que bastante sangrentas, eram em
prol da populagdo como um todo, ndo apenas em defesa do soberano. Tem-se entdo, um poder
de morte que se exerce de forma positiva sobre a vida. Com isso, segundo Foucault (1988), os
massacres se tornaram vitais, o genocidio ndo atendia mais o velho direito de matar e sim para
que o poder pudesse ser exercido ao nivel da vida, da espécie, da raca, e dos fenbmenos macicos
da populacéo.

Sendo assim, eram mortos aqueles que se constituissem numa ameaca bioldgica para
os outros. Com isso, conforme Foucault, o “velho” direito de causar a morte ou deixar viver, foi
substituido pelo poder de causar a vida e devolver a morte. Passou-se entdo da soberania para
a politica. O poder politico assumiu entdo a tarefa de gerir a vida; contudo, o suicidio escapou

desta gestdo, pois se constitui num direito individual sobre a morte. Dessa forma, o poder
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sobre a vida desenvolvido a partir do século XVII, desenrolou-se em dois p6los principais, as
disciplinas sobre o corpo ¢ as regulagdes sobre a populagao.

O primeiro polo formado centrou-se no corpo como maquina, nos diz Foucault
(1988). Assim, os procedimentos de poder que caracterizam as disciplinas anatomo-politica
do corpo humano eram assegurados pelo seu adestramento, pela ampliagao de suas aptiddes,
pela extorséo de suas forcas, pelo crescimento paralelo de sua utilidade e docilidade e pela sua
integragdo em sistemas de controle eficazes e econdomicos. Por outro lado, no segundo polo
formado (um pouco mais tarde por volta da metade do século XVIII) centrou-se no corpo-
espécie transpassado pela mecéanica do ser vivo e como suporte dos processos bioldgicos. Com
1sso, temos uma bio-politica da populagdo que assume uma série de intervengodes e controles
reguladores da proliferacdo, dos nascimentos, da mortalidade, do nivel da salde, da duracdo da
vida e da longevidade.

O primeiro pdlo, segundo Rabinow e Dreyfus (1995) centra-se na espécie humana
e pela primeira vez na histdria as categorias cientificas, espécie e populacdo tornaram-se objeto
de atencéo politica sob uma forma consistente e segura. O outro pélo, segundo o0s estudiosos,
centra-se no corpo, mas ndo no sentido de reprodugdo humana e sim como um objeto a ser
manipulado. Temos entdo, uma tecnologia do corpo como objeto do poder.

Dessa forma, a funcdo mais elevada do poder passou a ser investir sobre a vida, de
cima a baixo. A “velha” poténcia de morte foi substituida pela administragdo dos corpos e pela
gestdo calculista da vida. Assim, de acordo com Foucault (1988), houve um desenvolvimento
répido de técnicas diversas e numerosas para se obterem a sujei¢ao dos corpos e o controle das
populagdes, por parte das diversas formas de disciplinarizagdo, do terreno das praticas politicas e
das observagdes econdmicas. A partir dai, conforme Foucault inaugura-se a era de um biopoder,
o qual se desenvolve em duas diregdes (as disciplinas sobre o corpo e as regulagdes sobre a
populacdo) ainda separadas no século XVIII. Do lado da disciplina sobre o corpo, segundo
Foucault, as institui¢des como o Exército ou a Escola, sdo frutos de andlises militares do
Marechal de Saxe aos sonhos politicos de Guibert ou de Servan. Por outro lado, a regulacéo da
populacdo, tem-se a demografia, a estimativa da relacao entre recursos e habitantes, a tabulacao
das riquezas e de sua circulacao, das vidas com sua duracdo provavel.

Contudo, no século XIX a articulacdo entre as disciplinas sobre o corpo e as
regulacdes sobre a populacdo serd feita a partir de agenciamentos concretos que se constituirdo
numa grande tecnologia do poder. O dispositivo da sexualidade sera uma destas formas de
agenciamentos do poder e com alto grau de importancia, nos alerta Foucault (1988). O biopoder
teve ampla importincia para o desenvolvimento do capitalismo; este desenvolvimento s6 pdde

se efetivar gracas a insercao controlada dos corpos no aparelho de producgéo e por meio de um
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ajustamento dos fendmenos de populagdo aos processos econdémicos. Entretanto, o capitalismo
ndo se restringiu a apenas estes dois aspectos, foi Ihe necessario, segundo Foucault o crescimento
tanto de seu reforco quanto de sua utilidade e docilidade, assim como, métodos de poder capazes
de aumentar as forcas, as aptiddes e a vida em geral.

O desenvolvimento dos grandes aparelhos de Estado, como institui¢des de poder,
conforme Foucault garantiu a manutencdo das relacdes de produgdo. Por outro lado, os
rudimentos de anatomo e de biopolitica, inventados no século XVIII como técnicas de poder
presentes em todos os niveis do corpo social e por instituigdes bem diversas, agiram no nivel
dos processos econdmicos. Desse modo, o investimento sobre o corpo vivo, sua valorizagéo e
a gestdo distributiva de suas forcas foram indispenséaveis nesse momento.

Entretanto, Foucault nos apresenta outro fendbmeno de maior amplitude que esteve
ligado ao desenvolvimento do capitalismo, a entrada da vida na historia no campo das técnicas
politicas, ou seja, “a entrada dos fenémenos proprios a vida da espécie humana na ordem do
poder e do saber” (FOUCAULT, 1988, p. 133). Com isso, 0s procedimentos de poder e de saber

tentam controlar e modificar os processos da vida. Assim,

pela primeira vez na historia, sem duvida, o biologico reflete-se no politico; o
fato de viver ndo € mais esse sustentaculo inacessivel que s6 emerge de tempos
em tempos, no acaso da morte e de sua fatalidade: cai em parte, no campo do
controle do saber e de intervencdo do poder (FOUCAULT, 1988, p. 134).

Por conseguinte, o desenvolvimento do biopoder permitiu a atuacdo da norma a
partir do sistema juridico da lei. Assim, conforme, Foucault, a lei funciona como norma e a
institui¢do judicidria se integra num continuo de aparelhos com funcdes reguladoras; “uma
sociedade normalizadora é o efeito historico de uma tecnologia de poder centrada na vida”
(FOUCAULT, 1988, p. 135). Com isso, de acordo com Rabinow e Dreyfus (1995) a politica
se transformou em biopoder, pois a politica da vida, a vida da populacdo, assim como sua
destruicdo tornou-se uma escolha politica. Assim, o Estado cuida para seu proprio proveito e

tem o direito de reposicionar ou massacrar, conforme seu interesse.

2.2.6 Biopoder e seus mecanismos

O livro Histéria da Sexualidade, volume I, A vontade de Saber, do qual abordamos
o0 capitulo V, foi publicado em 1976 e utilizamos uma edicdo de 1988. Torna-se importante
esclarecer este fato, uma vez que no livro Seguranga, territorio e populagéo, o qual reune

conferéncias ministradas por Foucault no Collége de France, entre 1977 e 1978, o filésofo
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retoma a questdo do biopoder. A primeira conferéncia publicada em Seguranca, territério e
populacéo ¢ dedicada a esta tematica. Foucault inicia sua conferéncia chamando a atengdo
para a defini¢do de biopoder, pois considera importante retomar esse conceito. Biopoder para
o filésofo francés ¢ um conjunto dos mecanismos pelos quais aquilo que, na espécie humana,
constitui suas caracteristicas biologicas fundamentais, entra numa estratégia geral do poder. A
partir do biopoder as sociedades ocidentais modernas voltaram a levar em conta o fato bioldgico
fundamental de que o ser humano constitui uma espécie humana.

No item (2.2) vimos como Foucault (2008b) concebe o poder, ndo atribuindo a este
uma defini¢do precisa, nesta conferéncia ao abordar os mecanismos de poder, ele se mantém
isento de uma conceituacao. O filosofo francés nos apresenta cinco proposi¢des sobre a analise
dos mecanismos de poder. Em primeiro lugar, Foucault nos alerta sobre a abordagem destes
mecanismos de poder, a qual ndo nos levara a uma teorizacdo de poder, mas que em sua analise
ele apresentard algumas indagacdes sobre poder, as quais poderiam ser em seu extremo o inicio
de uma teoria, entretanto, “ndo do que ¢ poder, mas do poder”: por onde isso passa; como se
passa; entre quem e quem; entre que ponto e que ponto; segundo quais procedimentos € com quais
efeitos. Para que a analise destes mecanismos de poder possa ser considerada como iniciante de

uma teoria do poder, ainda, segundo Foucault, tem-se que tecer algumas observagoes:

contanto que se admita que o poder ndo é, justamente, uma substancia, um
fluido, algo que decorreria disto ou daquilo, mas simplesmente na medida em
que se admita que o poder é um conjunto de mecanismos e de procedimentos
que tém como papel ou funcdo e tema manter — mesmo que nao o consigam —
justamente o poder (FOUCAULT, 2008b, p. 4).

Na segunda proposicao, segundo Foucault (2008b), os conjuntos de procedimentos
que tem por funcdo estabelecer, manter, transformar os mecanismos de poder, sdo partes
interiores das relacdes, sejam elas familiares, de producdo, sexuais, dentre outras. Na terceira
proposi¢ao, Foucault nos fala que a andlise dessas relagdes de poder pode iniciar algo como a
andlise global de uma sociedade, ou também pode se articular, por exemplo, com a historia das
transformagdes econdmicas. Trata-se, segundo Foucault, da politica da verdade. A analise dos
mecanismos de poder tem o papel de mostrar quais sdo os efeitos de saber que sdo produzidos
em nossa sociedade pelas lutas, os choques, os combates que nela se desenrolam, e pelas taticas
de poder que séo os elementos dessa luta.

O discurso no imperativo é apresentado na quarta proposi¢do. Foucault ndo é muito
adepto ao uso do imperativo, entretanto, como teria que haver um na analise teorica, este poderia
ser da ordem do condicional, apenas indicadores taticos: “se vocé quiser lutar, eis alguns pontos-

chave, eis algumas linhas de forca, eis algumas travas e eis alguns bloqueios.” Chegamos a
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altima proposigdo. O tedrico ressalta a seriedade e fundamentalidade da relagéo entre a luta e
a verdade, as quais desenrolam a filosofia e perde o sentido e a eficacia nas polémicas internas
ao discurso teorico. Para finalizar suas proposi¢des, Foucault (2008b) propde um imperativo, o
de nunca fazer politica.

Foucault nos apresenta trés mecanismos, os quais segundo ele sdo necessarios para
se ter um funcionamento social dado: juridico, disciplinar e de seguranga. Nessa conferéncia,
o filésofo francés propode priorizar o dispositivo de seguranga, entretanto, ressalta que um
mecanismo nado substitui o outro. Assim, o dispositivo da seguranca € uma certa maneira de
acrescentar, de fazer funcionar, além dos mecanismos propriamente de seguranca, as velhas
estruturas da lei e da disciplina.

Quatro caracteristicas do dispositivo de seguranga sdo ressaltadas por Foucault:
espacos de seguranca, problema do tratamento aleatério, forma de normalizacio (€
especifica da seguranca); a correlacdo entre a técnica de seguranca e a populagdo, ao mesmo
tempo como objeto e sujeito desses mecanismos de seguranga- a emergéncia ndo apenas da
nocdo, mas da realidade da populacao.

Na conferéncia em questdo, Foucault (2008b) ressalta os espacos de seguranga,
nos quais os problemas relacionados ao espaco sdo comuns a soberania, disciplina e seguranca.
Assim, enquanto a soberania capitaliza um territorio, colocando o problema maior na sede do
governo, enquanto a disciplina arquiteta um espaco e coloca como problema essencial uma
distribuicéo hierarquica e funcional dos elementos, a seguranca vai procurar criar um ambiente
em fungdo de acontecimentos ou de séries de acontecimentos ou de elementos possiveis, séries
que vai ser preciso regularizar num contexto multivalente e transformavel. O espaco préprio da
seguranga remete, portanto, a uma série de acontecimentos possiveis, remete ao temporal e ao
aleatdrio, um temporal e um aleatorio que vai ser necessario inscrever num espaco dado (o que
pode ser chamado de meio) (FOUCAULT, 2008b, p. 27).

O meio tem consequéncias importantes no dispositivo de seguranga, pois estes
trabalham, criam, organizam, planejam um meio antes mesmo da nocdo ter sido formada e
isolada. Sendo assim, o meio, segundo Foucault, é aquilo que se faz a circulagdo das causas
e dos efeitos que atingem os individuos como um conjunto de sujeitos de direitos capazes de
acoOes voluntarias, com vistas a atingir a populagdo como um todo. O que atinge por esse meio
“¢ precisamente o ponto em que uma série de acontecimentos, que esses individuos, populagdes
e grupos produzem, interfere com acontecimentos de tipo quase natural que se produzem ao
redor deles” (FOUCAULT, 2008b, p. 28).

Dessa forma, segundo Paniago (2005), tém-se com o advento do biopoder a passagem

de uma sociedade disciplinar para uma sociedade de controle, embora uma néo substitua a
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outra. Paniago nos diz que as estratégias disciplinares anteriores ndo foram abandonadas com
o principio do biopoder, pois o poder sobre a vida necessita de técnicas disciplinares que se

aplicam sobre o corpo da populacao.

2.2.7 O dispositivo em Foucault

Em entrevista a Alam Grosrichard, na parte final do livro Microfisica do Poder,
Foucault conceitua dispositivo a partir de trés consideragdes. Em primeiro lugar, segundo
Foucault (1979d), o dispositivo € um conjunto heterogéneo que engloba discursos, instituigoes,
organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposicoes filosodficas, morais, filantropicas. O dispositivo sob esta primeira premissa
do filésofo francés se constitui em uma rede que se pode estabelecer entre estes elementos
citados. Em segundo lugar, Foucault demarca a relacdo que pode existir entre os elementos
heterogéneos que constituem o dispositivo, assim, o discurso deste dispositivo pode aparecer
como programa de uma institui¢do e/ou como elemento que permite justificar e mascarar uma

pratica que permanece muda. E em terceiro lugar, Foucault entende dispositivo

como um tipo de formacdo que, em um determinado momento histérico,
teve como fung@o principal responder a uma urgéncia. O dispositivo tem
portanto, uma funcéo estratégica dominante. Este foi o caso, por exemplo,
da absor¢do de uma massa de populagdo flutuante que uma economia de
tipo essencialmente mercantilista achava incomoda: existe ai um imperativo
estratégico funcionando como matriz de um dispositivo, que pouco a pouco
tornou-se o dispositivo de controle-dominacédo da loucura, da doenga mental,
da neurose (FOUCAULT, 1979d, p. 244)

Deleuze (1990) traz uma discussdo sobre o conceito de dispositivo em Foucault.
Antes, porém, o estudioso nos apresenta uma concepcdo de dispositivo. Dessa forma, o
dispositivo para Deleuze é um conjunto multilinear, composto por linhas de natureza diferente,
as quais ndo delimitam ou envolvem sistemas homogéneos por sua propria conta, como o
objeto, o syjeito, a linguagem e sim, seguem dire¢des, tracam processos que estdo sempre em
desequilibrio, que ora se aproximam ora se afastam umas das outras. Dessa forma, qualquer
linha pode ser quebrada por estar sujeita a variacdes de direcdo e pode também ser bifurcada,
em forma de forquilha por estar submetida a derivagoes.

Posteriormente, Deleuze (1990) expande as trés consideragdes feitas por Foucaultem
sua concepgao de dispositivo. Saber, poder e subjetividade, correspondem as trés consideragoes

sobre o conceito de dispositivo de Foucault. Essa triade foucaultiana, segundo Deleuze, ndo
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possui contornos definidos, sdo cadeias de varidveis que se destacam uma das outras, as quais
a partir de uma crise permitem a Foucault descobrir uma nova dimenséo, uma nova linha. De
acordo com Deleuze, Foucault, assim como outros grandes filésofos, sdo “sismicos”, com isso,

o dispositivo, pode ser pensado em termos de linhas que se movimentam. Dessa forma:

ha linhas de sedimentacéo, diz Foucault, mas também ha linhas de “fissura”,
de “fractura”. Desenredar as linhas de um dispositivo, em cada caso, é
construir um mapa, cartografar, percorrer terras desconhecidas, é o que ele
chama de “trabalho de terreno”. E preciso instalarmo-nos sobre as proprias
linhas; estas ndo se detém apenas na composi¢do de um dispositivo, mas
atravessam-no, conduzem-no, do norte ao sul, de este a oeste, em diagonal
(DELEUZE, 1990, p. 155).

Deleuze (1990) nos apresenta algumas linhas que compdem o dispositivo
foucaultiano. Vejamos mais de perto as linhas apresentadas pelo estudioso. As curvas de
visibilidade e as curvas de enunciacdo de um dispositivo, segundo Deleuze, sdo as linhas
destacadas primeiramente por Foucault e correspondem as duas primeiras dimensdes de
um dispositivo. Assim, na curva da visibilidade, conforme Deleuze, a visibilidade é feita de
linhas de luz que formam figuras varidveis. Com isso, cada dispositivo tem seu regime de luz,
distribuindo o visivel e o invisivel, fazendo com que nas¢a ou desapareca 0 objeto quem sem
as linhas de luz desaparece.

Na curva da enunciagdo, as enunciagdes sao curvas que distribuem variaveis,
assim, de acordo com Deleuze, uma ciéncia, um género literario, um estado de direito ou um
movimento social, sdo definidos pelos regimes de enunciados a que dao origem. Portanto, os
regimes de enunciados sao definidos pelo visivel e pelo enunciavel, com as suas derivagoes, as
suas transformagoes e suas mutagoes.

Dessa forma, Deleuze nos apresenta a terceira dimensao do dispositivo, concernentes

as linhas de forca; a dimensao do poder e do saber:

dir-se-ia que elas vdo de um ponto singular a outro,nas linhas de luz e nas
linhas de enunciagdo; de algum modo, elas “rectificam” as curvas dessas linhas,
tiram tangentes, cobrem os trajectos de uma linha a outra linha, estabelecem o
vaivém entre o ver e o dizer, agem como flechas que nao cessam de entrecruzar
as coisas e as palavras, sem que por isso deixem de conduzir a batalha. A linha
de forcas produz-se “em toda a relacdo de um ponto a outro” e passa por
todos os lugares de um dispositivo. Invisivel e indizivel, ela esta estreitamente
enredada nas outras e é totalmente desenredavel (DELEUZE, 1990, p. 156).

Para completar as linhas que compdem um dispositivo foucaultiano, Deleuze,
nos traz a linha de subjetivacdo. Essa linha € um processo que consiste numa producdo de

subjetividade num dispositivo. E uma linha de fuga, o si proprio ndo ¢ nem um saber nem um
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poder. E um processo de individuagio que diz respeito a grupos ou pessoas numa espécie de
mais-valia, escapando tanto as forcas estabelecidas como aos saberes constituidos.

As linhas que compdem um dispositivo em Foucault, de acordo com Deleuze, se
entrecruzam e se misturam, permitindo assim o suscitamento de outras linhas. Devido a isto,
aparecem duas consequéncias importantes; o repudio dos universais e o desvio do eterno para
aprender o novo. No repudio dos universais nada explica, é ele que deve ser explicado. Assim,
conforme Deleuze (1990), todas as linhas sdo linhas de variagdo que nao t€ém coordenadas
constantes. O Uno, o Todo, o Verdadeiro, o objeto, 0 sujeito ndo sdo universais, mas processos
singulares, de unificacdo, de totalizacao, de verifica¢do, de objetivacao, de subjetivacdo imanentes
a dado dispositivo. E cada dispositivo é uma multiplicidade na qual esses processos operam em
devir, distintos dos que operam noutro dispositivo. No desvio do eterno para aprender o novo
ndo se designa moda, mas, pelo contrario, a criatividade variavel segundo os dispositivos — 0
que estd em conformidade com a questdo nascida no século XX.

De acordo com Gadelha (2009) é a partir do funcionamento de um dispositivo que
uma sociedade se organiza, ganha seus contornos e pode ser mapeada em suas praticas concretas
e mecanismos politicos efetivos de dominagdo. “Pertencemos a dispositivos e neles agimos”
assim, nos fala Deleuze. O Gestar ao que nos parece se configura num dispositivo de poder-
saber e subjetivacdo institucionalizado pelo Governo Federal a partir do Ministério da Educacéo
para disciplinarizar a pratica docente do sujeito professor. No capitulo de analise vemos com
maior precisao particularidades do Gestar e se de fato esse programa de gestdo escolar pode
ser considerado como um dispositivo de poder e subjetivacdo. Antes, somos convocados a falar

sobre a educacéo, sobre o sujeito professor e sobre o curriculo.



CAPITULO 3

EDUCACAO E O SUJEITO-PROFESSOR

No capitulo anterior tracamos uma discussao que nos leva a refletir sobre o sujeito
e 0 poder na perspectiva de Foucault. Vimos que os estudos de Foucault foram voltados para o
sujeito (para os discursos constituintes deste sujeito), assim, observamos as relagdes de poder
e de saber as quais esse sujeito é submetido. Nesse capitulo abordaremos a historicidade da
funcdo-professor. Antes, porém, visitamos, mesmo que de forma breve, o conceito de educagéo
e pedagogia.

Luzuriaga (1973) define educag¢ao como a agao de uma sociedade sobre geragoes,
com o fim de conservar e transmitir a existéncia coletiva. A educagdo ¢ parte integrante da
vida do homem e da sociedade. De acordo com esse estudioso, a educacdo e a pedagogia
estdo fundidas numa unidade indivisivel. Pedagogia, conforme Luzuriaga ¢ a reflexdo
sistematica sobre educacdo e a partir dela a acdo educativa adquire unidade e elevacao.
A pedagogia estd intimamente relacionada com a filosofia, psicologia, sociologia e outras
disciplinas.

Embora a educacdo seja elemento essencial e permanente da vida individual e
social, ela, segundo Luzuriaga (1973) ndo foi realizada de maneira uniforme, sofreu variagdes
conforme as necessidades de cada povo e de cada época. A historia da educagdo principia
com a vida do homem e da sociedade, j4 a da pedagogia s6 comeca com a reflexdo filosofica,
principalmente a partir de Socrates e Platdo.

A historia da educacédo e da pedagogia esta vinculada a muitos fatores histéricos,
culturais e sociais, dos quais Luzuriaga (1973) destaca: a situagdo historica geral; o carater
da cultura; a estrutura social; a orientacdo politica; a vida econdmica; os ideais estritamente
pedagdgica; a personalidade e a atuacdo dos grandes educadores e as reformas das autoridades
oficiais. E a figura do professor tem papel preponderante na histéria da educacdo e da
pedagogia.

A segunda metade do século XVIII, de acordo com Névoa (1999), foi crucial na

historia da educagao e da profissdo docente. Com isso:

0s novos Estados docentes instituem um controle mais rigoroso dos processos
educativos, isto é, dos processos de reproducao (e de producdo) da maneira
como os homens concebem o mundo. A estratégia adoptada prolongou as
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formas e os modelos escolares elaborados sob a tutela da Igreja, dinamizados
agora por um corpo de professores recrutados pelas autoridades estatais
(NOVOA, 1999, p. 15).

Sendo assim, tem-se 0 processo de estatizacdo do ensino que consistia na
substituicdo de um corpo de professores religiosos, por um corpo de professores laicos, sob
o controle do Estado. Entretanto, a fungdo docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e ndo
especializada, constituindo uma ocupacao secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas
origens. A génese da profissdo de professor, segundo Novoa (1999) tem lugar no interior de
algumas congregagdes religiosas, que se transformaram em verdadeiras congregacdes docentes
(NOVOA, 1999).

No Brasil, a educacdo e a docéncia tém sua génese na educacao jesuitica. Os jesuitas
de acordo com Ribeiro (1987) eram os Unicos educadores e num primeiro momento primavam
por catequizar e instruir os indigenas e os filhos dos colonos. Entretanto, como o plano de
estudo elaborado pela Companhia de Jesus priorizava elementos da cultura européia, percebeu-
se 0 desinteresse dos indigenas e constatou-se a impossibilidade de instrui-los. Com isso, 0s
instruidos seriam os descendentes dos colonizadores e os indigenas seriam apenas catequizados.
Assim, a elite era preparada para o trabalho intelectual segundo um modelo religioso (catolico),
mesmo que muitos de seus membros ndo chegassem a ser sacerdotes. A Companhia de Jesus se
tornou a ordem dominante no campo educacional.

Dessa forma, ao longo dos séculos XVII e XVIII, os jesuitas e os oratorianos
configuraram um corpo de saberes, de técnicas, um conjunto de normas e de valores especificos
da profissao docente. A elaboragdo de um corpo de saberes e de técnicas, segundo Novoa
(1999) ¢ a consequéncia logica do interesse renovado que consagra ao porvir da infincia e a
intencionalidade educativa na Era Moderna. Com isso, temos mais um saber técnico do que
um conhecimento fundamental organizado em torno das estratégias de ensino. Desse modo, de
acordo com Novoa (1999) a pedagogia introduz uma relagdo ambigua entre os professores e 0
saber, o qual atravessa toda a sua histdria profissional. Assim, a natureza do saber pedagdgico
e a relagdo dos professores ao saber constituem um capitulo central da profissdo docente. Por
outro lado, Névoa nos diz que a elaboragdo de um conjunto de normas e de valores é largamente
influenciada por crengas e atitudes morais e religiosas. Dessa forma os professores aderem a
uma ética e a um sistema normativo essencialmente religioso que néo é substituido pela pratica
do oficio e sim, a vocagao cede lugar a profissao.

Assim, com a producdo de um corpo de saberes e de um sistema normativo, 0s
professores passam a ter presenca mais ativa no terreno educacional. O aperfeicoamento

dos instrumentos e das técnicas pedagogicas, a introducdo de novos métodos de ensino e 0
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alargamento dos curriculos escolares, segundo Novoa (1999), fizeram com que o exercicio
do ensino ndo fosse considerado apenas como atividade secundaria. E com a intervencdo do
Estado os professores foram instituidos como corpo profissional.

Com a instituicdo dos professores como corpo profissional, surge a necessidade de
se definirem regras para a selecdo e nomeagao dos professores. Assim, de acordo com Ndvoa
(1999), foi necessario retirar os professores da supremacia das comunidades locais, e organiza-
los como um corpo do Estado, visando assim, a constituicdo de um corpo de profissionais

isolados, submetidos a disciplina do Estado. Assim:

os professores aderem a este projeto, que lhes assegura um estatuto de
autonomia e de independéncia em relagao aos parocos, aos notaveis locais e as
populagoes: a funcionarizacdo deve ser encarada como uma vontade partilhada
do Estado e do corpo docente. E, no entanto, 0 modelo ideal dos professores
situa-se a meio caminho entre o funcionalismo e a profissdo liberal: ao longo
da sua histéria sempre procuram conjugar os privilégios de ambos os estatutos
(NOVOA, 1999, p. 17).

No final do século XVIII foi criada uma licenga (autorizagdo do Estado) para que
se pudesse ter um suporte legal ao se exercer a atividade docente. Com isso os individuos que
se interessassem pela pratica docente teriam que preencher algumas condigdes propostas pelo
Estado (habilidade, idade, comportamento moral, dentre outras). A criacdo desta licenca, de
acordo com Noévoa, foi:

um momento decisivo do processo de profissionalizacao da atividade docente,
uma vez que facilita a defini¢do de um perfil de competéncias técnicas, que
servira de base ao recrutamento dos professores e ao delinear de uma carreira
docente. Este documento funciona, também, como uma espécie de “aval” do
Estado aos grupos docentes, que adquirem por esta via uma legitimagao oficial
da sua atividade. As dindmicas de afirmagdo profissional e de reconhecimento
social dos professores apdiam-se fortemente na consisténcia deste titulo, que
ilustra o apoio do Estado ao desenvolvimento da profissdo docente (e vice-
versa) (NOVOA, 1999, p. 17).

Dessa forma, segundo Ndvoa (1999), os professores passam a ser funcionarios de um
tipo particular, uma vez que as suas agdes estavam impregnadas de uma forte intencionalidade
politica, de acordo com os projetos e as finalidades sociais de que eram portadores. Assim,
quando a escola se impde como instrumento privilegiado da estratificagdo social, os professores
passam ocupar um lugar extremamente importante nos percursos de ascenséo social das diversas
camadas da populacdo, se tornando agentes culturais e politicos. Os professores assumem a
tarefa de promover o valor da educacéo.
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Sendo assim, os professores reivindicam especializagdo para as suas acdes € a
realizacdo de um trabalho de mais alta relevancia social. O desenvolvimento das técnicas, dos
instrumentos pedagdgicos, a necessidade de assegurar a reproducdo das normas e dos valores
proprios da profissao docente estdo na origem da institucionalizagdo de uma formagao especifica
especializada e longa. Contudo, a cria¢do de institui¢des de formagao sé se realizou no século
XIX, com interesses comuns do Estado e dos professores (NOVOA, 1999).

Com isso, surgem as escolas normais, as quais de acordo com NoOvoa (1999)
representam uma conquista importante dos professores e estdo na origem de uma verdadeira
mudancga sociologica do corpo docente. As escolas normais primam pela profissdo docente
a nivel coletivo, fato que contribui para a socializacdo dos seus membros e para a génese
de uma cultura profissional. Assim, as institui¢des de formagdo ocupam um lugar central na
producao e reproducdo do corpo de saberes e dos sistemas de normas da profissdao docente,
desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos conhecimentos pedagdgicos e de uma
ideologia comum.

Na segunda metade do século XIX, temos, de acordo com Novoa (1999), um
momento importante para compreendermos a ambiguidade do estatuto dos professores, vez

que ¢ fixado neste periodo uma imagem intermédia dos professores, estes:

ndo sdo burgueses, mas também ndo sdo povo; nao devem ser intelectuais,
mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis locais,
mas tém uma influéncia importante nas comunidades; devem manter relagdes
com todos os grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem
ser vida miseravel, mas devem evitar toda a ostentagdo; ndo exercem o seu
trabalho com independéncia, mas ¢ Util que usufruam de alguma autonomia;
etc (NOVOA, 1999, p. 18).

Em meados do século XIX, surge o movimento associativo docente, pois 0s
professores se reconhecem como grupo profissional. A partir deste movimento associativo,
os professores reivindicavam melhoria do estatuto, controle da profissdo e defini¢do de uma
carreira. Com isso, a profissao docente ¢ exercida através da adesdo coletiva a um conjunto de
normas e de valores. (NOVOA, 1999)

Noévoa nos apresenta quatro etapas, duas dimensdes € um eixo estruturante do
processo historico de profissionaliza¢ao do professorado. Para melhor representar este processo

fizemos um quadro a partir do que nos foi informado por Novoa:
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Quadro 1

Processo historico de profissionalizagcdo do professorado

Processo historico de profissionalizacdo do professorado

Quatro etapas

Duas dimensoes

Um eixo estruturante

Exercem a actividade docente a
tempo inteiro (ou, pelo menos,
como ocupacdo principal), ndo
a encarando como uma activi-
dade passageira, mas sim como
um trabalho ao qual consagram
uma parte importante da sua
vida profissional.

Possuem um conjunto de conhe-
cimentos e de técnicas neces-
sarias ao exercicio qualificado
da actividade docente; os seus
saberes ndo Ssdo meramente
instrumentais, devendo inte-
grar perspectivas teoricas e ten-
der para um contacto cada vez
mais estreito com as disciplinas
cientificas.

Gozam de grande prestigio
social e usufruem de uma situ-
acdo econdmica digna, con-
digdes que sdo consideradas
essenciais para 0 cumprimento
da importante missdo que esta
confiada aos professores. Ape-
sar de manterem uma dinamica
reivindicativa forte, é possivel
verificar que, nos anos vinte, os
professores se sentem pela pri-
meira vez confortaveis no seu
estatuto socieconémico.

Séo detentores de uma licenca
oficial, que confirma a sua
condicdo de “profissionais de
ensino” e que funciona como
instrumento de controlo e de
defesa do corpo docente.

Aderem a valores éticos e a nor-
mas deontoldgicas, que regem
ndo apenas o quotidiano educa-
tivo, mas também as rela¢des no
interior e no exterior do corpo
docente; a identidade profissio-
nal ndo pode ser dissociada da
adesdo dos professores ao pro-
jecto historico da escolarizacéo,
o que funda uma profissdo que
ndo se define nos limites inter-
nos da sua actividade.

Seguiram uma formagao profis-
sional, especializada e relativa-
mente longa, no seio de institui-
¢oes expressamente destinadas
a este fim.

Participam em associagdes pro-
fissionais, que desempenham
um papel fulcral no desenvolvi-
mento de um espirito de corpo e
na defesa do estatuto sociopro-
fissional dos professores.

Fonte: NOVOA, 1999, p. 20.

Cumpre-nos ressaltar a terceira etapa do processo de profissionalizacdo do
professorado, a qual enfatiza o surgimento de uma formagao profissional, especializada e
relativamente longa nas institui¢des que se destinam a esse fim. No Brasil foram criados os

Referenciais para a Formagao de Professores (RFPs) com intuito de desenvolver a competéncia
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dos professores de modo que no cumprimento de suas fungdes estejam contempladas as
dimensdes técnicas, sociais e politicas. Mesmo depois de uma formagao profissional, de se
tornarem professores, é necessario sempre se aperfeicoarem. Com esse intuito foi criada no
Brasil a formacdo continuada para professores, a qual, segundo, os RFPs (2002), se intensificou
na década de 80 pautando-se predominantemente por um modelo convencional de formacao.
Sendo assim, a afirmagdo profissional dos professores, de acordo com Novoa
(1999), consiste num percurso repleto de lutas e de conflitos, de hesitagdes e de recuos. O
Estado e a Igreja veem na consolidacdo do corpo docente uma ameaga aos Seus interesses e
projetos. O movimento associativo docente tem uma historia de poucos consensos e de muitas
divisdes. A compreensdao do processo de profissionalizacdo exige um olhar atento as tensoes

gue o atravessam.

3.1 Funcao-professor: a desprofissionalizacio

Sacristan (1999) entende por profissionalidade a afirmac¢do do que ¢ especifico na
acao docente, como 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores. Contudo, o estudioso ressalta que o conceito de profissionalidade docente estd em
permanente elaboracdo, devendo ser analisado em funcdo do momento historico concreto e da
realidade social que o conhecimento escolar pretende legitimar.

Os professores ndo usufruem de uma posicdo social elevada, mesmo que sejam
frequentes as declaragdes sobre a importante missao que lhes € incumbida. A atividade docente
reflete as condigdes psicologicas e culturais dos professores. Educar e ensinar tratam-se de
processos em que a propria experiéncia cultural do professor ¢ determinante. Entretanto,
os programas de formacao de professores tém incidéncia mais forte nos aspectos técnicos
da profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais. (Sacristan, 1999). De acordo com
Novoa (1999), o status social e econdémico € a chave para o sucesso dos professores e da sua
profissdo. Entretanto, segundo Novoa, o que dificulta a melhoria do Status sociecondmico dos
professores ¢ o fato de se tratar de um dos mais numerosos grupos profissionais das sociedades
contemporaneas.

A func¢do dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o sistema
educacional deve dar resposta. O conceito de educacéo e de qualidade na educacéo € concebido
de forma diferenciada pelos varios grupos sociais e pelos valores dominantes nas distintas areas
do sistema educativo. A imagem da profissionalidade ideal ¢ configurada por um conjunto de

aspectos relacionados com os valores, os curriculos, as praticas metodoldgicas ou a avaliacao.
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As profissdes, de acordo com Sacristan (1999), se definem pelas suas praticas e
por um conjunto de regras e dos conhecimentos que realizam. A préatica educativa remete ao
processo de ensino-aprendizagem e a agao didatica. Entretanto a pratica ndo ¢ reduzida as agdes
dos professores. Sacristdn nos apresenta trés tipos de pratica: praticas pedagdgicas de carater
antropologico; pratica institucionalizada e praticas concorrentes. Vejamos mais de perto cada
uma destas praticas.

Nas praticas pedagogicas de carater antropoldgico reconhece-se uma pratica
educativa anterior aos sistemas formais de educagao, a educagao dos filhos ¢ um exemplo desse
tipo de pratica. A pratica educativa, de acordo com Sacristan, ndo deriva de um conhecimento
prévio e sim de uma atividade que gera cultura intelectual, paralelas a sua existéncia.

A profissdo docente, segundo Sacristdin (1999), no que concerne a pratica
institucionalizada, ¢ uma semiprofissao, pois depende de coordenadas politico-administrativas
que regulam o sistema educativo e de condi¢des do posto de trabalho. O papel dos professores
e suas margens de autonomia sdo configuracdes historicas que foram se estabelecendo entre
a burocracia que governa a educacdo e os professores. Assim, de acordo com Sacristan,
a caracterizacdo técnica dos curriculos, a sua elaboracdo prévia por especialistas e uma
regulamentacdo da atividade pedagogica, constituem fatores de desprofissionalizacdo do
professorado.

As praticas concorrentes contribuem também para a desprofissionalizagdo do
professorado, pois mesmo nao sendo estritamente pedagdgicas, exercem influéncia direta sobre
pratica didatica dos professores. Dessa forma, conforme Séacristan (1999), a partir de todo o
desenvolvimento curricular, formulado e elaborado fora das salas de aula e das escolas, regulado
pela administracdo educativa, traduzido e concretizado em materiais didaticos, transforma os
professores em consumidores de praticas preesbocadas fora da acdo escolar. Entretanto, todo
esse apoio ao professorado ndo fica apenas fora do universo escolar, pois nas salas de aula, as
editoras de manuais escolares e outros produtores de materiais didaticos t€m mais influéncia do
que os proprios professores. Além disso, t€m-se os mecanismos de supervisao das escolas e do
controle dos professores que constituem praticas concorrentes de tipo técnico-pedagdgico que
se definem nos cendrios escolares.

O professor € responsavel pela modelagao da pratica, mas ele ndo a define, embora
possa utilizar seu conhecimento e a sua experiéncia para serem desenvolvidos em contextos
pedagdgicos praticos preexistentes. A conduta profissional do professor, segundo Sacristan
(1999) pode ser uma simples adaptagdo as condigdes e requisitos impostos pelos contextos
preestabelecidos, mas pode também assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu

pensamento e a sua capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nos
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contextos. Sera que o Gestar Il permite ao sujeito professor de Lingua Portuguesa modelar e
definir sua pratica? Vemos esse aspecto com maior propriedade no capitulo destinado a analise
de nosso corpus.

A profissionalidade, de acordo com Sacristan (1999), pode ser definida como a
observancia de certo tipo de regras, baseadas num conjunto de saberes e de saber-fazer.
Entretanto, estas regras estdo sujeitas a reelaboracdes pelos professores. A profissionalidade
se manifesta através de uma grande diversidade de fungdes: ensinar, orientar o estudo, ajudar
individualmente os alunos, regular as relagdes, preparar materiais, saber avaliar, organizar
espacos e atividades, dentre outras.

Entretanto, exercer essa profissionalidade ndo ¢ uma tarefa facil para o
professorado dos paises em desenvolvimento. De acordo com os Referenciais para a Formagao
de Professores (2002), de modo geral, o professor tem uma formagao geral insuficiente,
uma formagdo profissional precdria e um contato reduzido com as producdes cientificas,
com as tecnologias e com os livros. Além disso, segundo os RFPs (2002) o professor esta
desatualizado em relagdo a discussdo sobre a educacdo, o exercicio de sua profissao e seu
papel social e ainda escreve e 1€ pouco. E ¢ extremamente dependente do livro didatico. Nesse
sentido, da ma formagao profissional, os RFPs chamam o magistério de semiprofissdo, fato que
diverge da definicao dada por Sécristan. Desse modo, na maioria das vezes, conforme Novoa
(1999), as pessoas se fiam nessa imagem do sujeito professor: um sujeito que ndo investe
na sua profissao. Com isso, segundo Novoa, o professorado no seu conjunto ¢ penalizado
pela existéncia desses casos. Por isso, esse estudioso nos alerta que ¢ fundamental dotar a
profissao docente de selecao e de diferenciagao, que permitam basear a carreira docente no
mérito e na qualidade.

Contudo, os RFPs (2002) afirmam que ha excegdes, pois existem professores leitores
e pesquisadores, que investem pessoalmente em seu desenvolvimento profissional, que exigem
oportunidades de formacdo, que trabalham em equipe, que participam de projetos educativos
de suas escolas, que estudam sobre a aprendizagem dos seus alunos para poder ensina-los mais
e melhor, dentre outros fatores.

Diante do exposto nesse item e no item anterior, podemos dizer que a trajetoria
historicamente construida do professorado contribui para a desprofissionalizagdo dessa classe
de trabalhadores fazendo com que o magistério possa ser considerado como uma semiprofissao.
Semiprofissao esta que pode ser entendida tanto na perspectiva abordada por Sacristan (1999)
em que encontramos o professor desprovido de autonomia, quanto na perspectiva dos RFPs que
veem na ma formagao dos professores a semiprofissdo. Na maioria das vezes, o professor so €

desprovido de autonomia se tiver uma méa formagéo.
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Essa “semiprofissionalidade” do professorado tem explicagdes historicas. Segundo
os RFPs (2002), a forma como surgiu o magistério, as interferéncias do contexto sociopolitico,
no qual ele esteve e esta inserido as exigéncias colocadas pela realidade social, a finalidade
da educacdo em diferentes momentos, o lugar que a educacdo ocupou e ocupa nas prioridades
do governo, sdo alguns dos principais fatores determinantes do que foi e do que vird a ser a
profissdo docente.

A caracterizacdo técnica dos curriculos, conforme nos diz Sacristan (1999)
contribui para a desprofissionalizacdo do sujeito professor, assim como, contribui também
para que a docéncia seja considerada como uma semiprofissao. Entretanto, ao se considerar
0 curriculo sob sua perspectiva pos-critica, nos permite um deslocamento importante na
nossa maneira de concebé-lo e na maneira de conceber essa suposta desprofissionaliza¢ao do
professorado. Para tanto, nos dois itens subsequentes, abordaremos essa concepcao curricular
que ¢ imprescindivel para que lancemos um novo olhar sobre a docéncia e as praticas

curriculares tedricas que a regem.

3.2 Curriculo

O curriculo, segundo Moreira (2005), se constitui num significativo instrumento
utilizado por diferentes sociedades para desenvolver os processos de conservacao, transformagéo,
renovagao dos conhecimentos historicamente acumulados e para a socializagéo das criancas e
dos jovens de acordo com valores tidos como desejaveis. Tendo em vista a importancia desses
processos, a discussdo em torno do curriculo assume cada vez mais lugar de destaque no
conhecimento pedagdgico.

Silva (2000) nos diz que, ao recorrermos a etimologia da palavra curriculo, podemos
dizer que no curso da corrida (curriculo), acabamos nos tornando o que somos. A emergéncia do
curriculo, segundo Silva (2000), esta ligada aos seguintes processos: a formacao de um corpo
de especialistas sobre o curriculo; a formagao de disciplinas e departamentos universitarios
sobre curriculo; a institucionalizagcdo de setores especializados sobre curriculo na burocracia
educacional do Estado e ao surgimento de revistas académicas especializadas sobre curriculo.
Entretanto, Silva ressalta que bem antes de se instituir o estudo do curriculo como campo
especializado, ja se faziam especulagdes sobre o curriculo, embora o termo, curriculo, nao
fosse empregado. O estudioso brasileiro afirma que o curriculo, além de ser uma questdo de

conhecimento é também uma questdo de identidade/subjetividade:
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nas discussdes quotidianas, quando pensamos em curriculo, pensamos apenas
em conhecimento, esquecendo-nos que o conhecimento, que constitui o
curriculo, esta inextricavel, central e vitalmente envolvido naquilo que somos,
naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade (SILVA,
2000, p. 14).

Silva (2000) nos apresenta trés tipos de teoria sobre o curriculo: as tradicionais,
as criticas e as pos-criticas. As teorias tradicionais do curriculo sdo neutras, cientificas
e desinteressadas; os conhecimentos e saberes dominantes se concentram em questdes

técnicas e

tomam a resposta a questdo “o qué?” como dada, como Obvia e por isso
procuram responder a uma outra questdo: “como?”. Dado que temos esse
conhecimento (inquestionavel), qual é a melhor forma de transmiti-lo? As
teorias tradicionais preocupam-se com questdes de organizagdo (SILVA,
2000, p. 15).

Ja as teorias criticas e pds-criticas de curriculo, segundo Silva, estdo preocupadas,
com as conexdes entre saber, identidade e poder se constituindo numa perspectiva pos-
estruturalista. E € justamente a questdo do poder, conforme observamos em Silva, que vai
separar as teorias tradicionais, das teorias criticas e pos-criticas do curriculo. Essas teorias do
curriculo, diferentemente da tradicional, ndo se limitam a questionar “o qué”, mas a submeter
este “qué” a questionamentos constantes. Assim, a questao central seria o “porqué?”’. “Por
qué esse conhecimento e ndo outro? Que interesses fazem com que esse conhecimento € nao
outro esteja no curriculo? Por que razao privilegiar um determinado tipo de identidade ou
subjetividade e ndo outro?” (SILVA, 2000, p. 15). Com isso, de acordo com Silva, podemos
dizer que o curriculo é uma questdo de poder, pois na medida em que buscam-se dizer o que 0
curriculo deve ser, nao podem deixar de estar envolvida em questdes de poder ja que selecionar,
privilegiar um tipo de conhecimento, destacar uma identidade ou subjetividade como sendo a
ideal se constituem em operacdes de poder. Portanto, as teorias do curriculo ndo estdo situadas
num campo puramente epistemologico de competicao entre puras teorias e sim, estdo ativamente
envolvidas na atividade de garantir o consenso obtendo certa hegemonia. As teorias do curriculo
estdo situadas num campo epistemologico social.

Dessaforma, os conceitos de umateoria, de acordo com Silva, organizame estruturam
a nossa forma de ver a realidade. Assim, as teorias pos-criticas de curriculo ao enfatizarem o
conceito de discurso, nos permitem um deslocamento importante na nossa maneira de conceber
o curriculo. A questéo central desta teoria curricular, mencionada na citacdo anterior, nos remete

a questdo formulada por Foucault (2008a): por que este enunciado e ndo outro em seu lugar?
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Veiga-Neto (2005) nos diz que cada novo conceito de curriculo e a cada nova
discussdo e teorizacdo que se articulam em torno dele refletem determinadas concepgdes
sobre sociedade, cultura e educacdo. Sendo assim, a teoria pos-critica nos servira de apoio no
desenvolvimento de nossa pesquisa, ndo apenas por remeter a questdo proposta por Foucault,
mas por enfatizar o conceito de discurso, o qual possui varias implicagdes, conforme vimos
no capitulo 1. Vejamos um quadro apresentado por Silva, que resume as categorias das teorias

curriculares de acordo com o conceito que elas enfatizam:

Quadro 2

Teorias do curriculo

Teorias tradicionais

Ensino Organizagéo

Aprendizagem

Planejamento

Avaliacdo Eficiéncia
Metodologia Objectivos
Didactica
Teorias criticas
Ideologia Relagdes sociais de produgdo

Reproducdo cultural e social

Conscientizacdo

Poder

Emancipacéo e libertacdo

Classe social

Curriculo oculto

Capitalismo

Resisténcia

Teorias pos-criticas

Identidade, alteridade Representacédo
Diferenca Cultura
Subjectividade Género, raga, etnia

Significagdo e discurso

Sexualidade

Saber-poder

Multiculturalismo

Fonte: SILVA, 2000, p. 16.

Nesse quadro percebemos que as teorias tradicionais do curriculo sdo fundadas
numa base estruturalista se centrando na cientificidade da linguagem. Por outro lado, as teorias
criticas e pds-criticas do curriculo vao além dessa base estruturalista, vez que consideram o
curriculo em sua relacéo historica com a sociedade, o saber, 0 poder e a identidade fazem parte
dessa relagdo histérica. No proximo item, apresentamos uma discussdo sobre os PCNs, uma

teoria pos-critica do curriculo.
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3.2.1 PCNs: uma teoria pos-critica do curriculo

A constituicdo da Republica Federativa do Brasil promulgada em 1988, de
acordo com os PCNs (1998), apresenta os fundamentos do Estado brasileiro no que concerne
aos direitos civis, politicos e sociais dos cidaddaos. Com isso, os trés poderes (Executivo,
Legislativo e Judiciario) sdo meios para garantir os direitos sociais e individuais. Um Estado
Democratico de Direito tem como fundamentos, segundo os PCNs, a soberania, a cidadania, a
dignidade da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo
politico. A partir desses fundamentos foram criados objetivos fundamentais da Republica,

tais como:

construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento
nacional; erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (BRASIL
PCNs, 1998, p. 19).

Entretanto, esses fundamentos, conforme os PCNSs, ndo correspondem a realidade
vigente e funcionam como grandes objetivos a serem alcangados. De acordo com os PCNs a
sociedade democrética tem por fundamento a constituicdo e o reconhecimento de sujeitos de
direito. Esse reconhecimento é social e historico, mas ndo se da de forma linear e sim a partir de
processos que envolvem lutas, rupturas, descontinuidades, avancos e recuos.

Com isso, os PCNs elegeram a cidadania como “eixo vertebrador” da educacéo
escolar. A cidadania, de acordo com 0s PCNs deve ser compreendida como produto de historias
sociais constituidas por diferentes tipos de direitos e instituigdes. O debate em torno da cidadania
esta diretamente relacionado com a discussao sobre o significado e o conteudo da democracia,
sobre as perspectivas e possibilidades de construcdo de uma sociedade democrética. Contudo, a
democracia ndo € entendida apenas em um sentido restrito como regime politico e sim em sentido
mais amplo, como uma forma de sociabilidade que penetra em todos 0s espacos sociais.

Assim, ao conceber a democracia em seu sentido mais amplo a nocao de cidadania
também ganha novas dimensdes buscando a conquista de direitos sociais no trabalho, previdéncia
social, saude, educacdo e moradia. Dessa forma, tem-se a nogdo de cidadania ativa, que de
acordo com os PCNs parte da compreenséo do cidaddo como portador de direitos e deveres que
Ihe possibilita participar da gestao publica.

A cidadania, no campo educacional, permite analisar, julgar, criticar as acdes
pessoais, coletivas e politicas na direcdo da democracia. Assim, ao eleger a cidadania como “eixo

vertebrador” da educacdo, os PCNs propdem alguns principios baseados no texto constitucional,
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os quais devem orientar a educacado escolar: dignidade da pessoa humana; igualdade de direitos;
participacao e co-responsabilidade pela vida social.

Portanto, a constitui¢ao da sociedade € um processo histérico permanente que possui
limites transformaveis pela acdo social e a escola tem papel importante nesse processo. Aescola,
de acordo com os PCNs, ndo muda a sociedade, mas ao assumir os principios democraticos,
pode ser reconhecida como espaco de transformacdo. Com isso, a relagdo educativa € uma
relacdo politica, “por isso a questdo da democracia se apresenta para a escola assim como se
apresenta para a sociedade” (BRASIL PCNs, 1998, p. 23). Essa relacdo se define, segundo os
PCNs, na vivéncia da escolaridade em sua forma mais ampla, desde a estrutura escolar, em
como a escola se insere e se relaciona com a comunidade, nas relagdes entre os trabalhadores
da escola, na distribui¢cdo de responsabilidades e poder decisério, nas relagdes entre professor e
aluno, no reconhecimento dos alunos como cidadéos e na relacdo com o conhecimento.

Para que essas relagdes sejam efetivadas no cotidiano escolar, a selecao dos contetidos
e 0 modo como se da o processo de ensino e aprendizagem sdo primordiais. Nos contetdos, de
acordo com os PCNs, devem ser incluidas questdes que possibilitem a compreensao e a critica
darealidade, as quais possam se oferecer aos alunos como instrumentos para refletir e mudar sua
propria vida. J& no modo como se da o processo de ensino e aprendizagem, pode-se favorecer
em maior ou menor medida o desenvolvimento da autonomia, o aprendizado da cooperagéo e
da participacdo social, aspectos de acordo com os PCNs fundamentais para que os alunos se
percebam como cidaddos. Entretanto, para que se obtenha este resultado no modo como se da o
ensino e a aprendizagem € preciso que as opcdes didéticas, os métodos, a organizagao, o ambito
das atividades, a organizacao do tempo e do espago que envolve a experiéncia educativa, ensine
valores, atitudes, conceitos e praticas sociais. Cumpre-nos ressaltar, de acordo com os PCNs
que o resultado desse processo nao € controlavel nem pela escola e nem por nenhuma outra
instituicdo e sim se da no processo historico-social.

Sendo assim, a contribuicdo da escola, segundo os PCNs € a de desenvolver um
projeto de educacao que permita intervir na realidade para transforma-la. Para tanto esse projeto

se diz orientado por trés grandes diretrizes:

* posicionar-se em relacdo as questdes sociais e interpretar a tarefa educativa
como uma intervencdo na realidade no momento presente;

* ndo tratar os valores apenas como conceitos ideais;

* incluir essa perspectiva no ensino dos contetidos das areas de conhecimento
escolar (BRASIL PCNs, 1998, p. 24).

Portanto, a educacdo para a cidadania requer que questdes sociais sejam apresentadas

para a aprendizagem e a reflexdo dos alunos a partir de um tratamento didatico que contemple



78

sua complexidade e sua dindmica, dando-lhes a mesma importancia das areas convencionais.
Dessa forma, de acordo com os PCNs, o curriculo ganha flexibilidade e abertura, pois podem
ser incluidos temas conforme as diferentes realidades locais e regionais. Esses temas foram
conceituados como Temas Transversais por indicar a metodologia proposta para a sua inclusdo
no curriculo e seu tratamento didatico. Os Temas Transversais propostos pelos PCNs sdo 0s
seguintes: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Saude, Orientagdo Sexual, Trabalho e
consumo. Entretanto, de acordo com os PCNs, o trabalho com os Temas Transversais requer
uma reflexao ética como eixo norteador, por envolver posicionamentos e concepgdes a respeito
de suas causas e efeitos, de sua dimensao historica e politica.

Os Temas Transversais, por serem questdes sociais, segundo os PCNs, tém
natureza diferente das areas convencionais. Esses Temas tratam de processos que estdo
sendo intensamente vividos pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos
alunos e educadores em seu cotidiano. Esses temas se configuram em questdes urgentes que
interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta sendo construida e que demandam
transformacdes macrossociais e também de atitudes pessoais, exigindo, ensino e aprendizagem
de conteudos relativos a essas duas dimensoes. Esses Temas Transversais se configuram em
contetidos préaticos que sdo desenvolvidos no Gestar 11, o que é também explorado no nosso
capitulo de analise.

Embora, nas varias areas do curriculo escolar existam ensinamentos a respeito dos
temas transversais, a sua complexidade, segundo os PCNs, faz com que nenhuma das areas,
isoladamente, seja suficiente para explica-los, uma vez que se trata de uma problematica que
atravessa os diferentes campos do conhecimento. Para tanto a interdiciplinaridade complementa
0s ensinamentos primados pelos Temas Transversais.

Ainterdiciplinaridade, de acordo com os PCNs, questiona a visao compartimentada
de disciplinas sobre a qual a escola historicamente se constituiu. Enquanto a transversalidade
se estabelece na préatica educativa a relacdo entre aprender conhecimentos sistematizados
(aprender sobre a realidade) e nas questdoes da vida real e de sua transformacgao (aprender
na realidade e da realidade). Portanto, de acordo com os PCNs, a interdiciplinaridade e a
transversalidade na pratica pedagdgica se alimentam mutuamente, pois o tratamento das
questdes trazidas pelos Temas Transversais expde as inter-relagdes entre os objetos de
conhecimento, de forma que ndo é possivel fazer um trabalho pautado na transversalidade
tornando-se uma perspectiva disciplinar rigida. A transversalidade promove uma compreensédo
abrangente dos diferentes objetos de conhecimento, bem como a percepcdo da implicacédo
do sujeito de conhecimento na sua producdo, superando a dicotomia entre ambos (BRASIL
PCNSs, 1998, p. 30).



79

Dessa forma, os Temas Transversais, segundo os PCNs d&o sentido social a
procedimentos e conceitos proprios das areas convencionais, superando o aprender apenas pela
necessidade escolar de “passar de ano”.

A escola se constitui numa importante instituicdo de disciplinarizacdo. Para tanto,
o0 Estado tem criado politicas publicas com intuito de melhorar este aparelho disciplinarizador,
principalmente no que concerne ao curriculo a ser seguido. Os PCNs publicados em 1998 se
constituem num marco importante para o processo educacional. Cumpre ressaltar que, desde a
instauracdo dos PCNSs, foram criadas politicas publicas com intuito de que o sujeito professor

viabilizasse em suas aulas o que é previsto nesse parametro curricular. O Gestar Il corresponde
a um desses programas.



CAPITULO 4

GESTAR II: GERINDO COM RIGOR A FORMACAO
DO SUJEITO PROFESSOR

O Gestar Il (Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar), como ja foi dito, € um
programa de formacéo continuada semipresencial desenvolvido para a formacéo de professores
de Matematica e de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano. O Gestar ¢
um programa desenvolvido pelo governo federal a partir do MEC (Ministério da Educacao).
Esse programa foi lancado em duas versdes. A primeira versdo lancada em 2005 ¢ voltada
para as primeiras séries do ensino fundamental, 1° ao 5° ano. Ja a segunda teve seu lancamento
em 2008 e ¢ voltada para as ultimas séries do ensino fundamental, 6° ao 9° ano. O Gestar
tem como base os Pardmetros Curriculares Nacionais e € um curso de formacdo que, além de
abordar as questdes teodricas sobre o processo de ensino aprendizagem, apresenta um curriculo
pratico para ser desenvolvido em sala de aula, por meio dos seis cadernos de Teoria e Prética
e dos seis cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do aluno (AAA). As informagdes
concernentes a esse programa de formacao continuada se encontram no Guia Geral.

Os seis cadernos de Teoria e Pratica (TP), de acordo com o Guia Geral e conforme
observamos nos proprios cadernos consistem em um material impresso organizado em seis
volumes, os quais possibilitam o desenvolvimento de determinadas competéncias. Cada TP
possui quatro unidades, cada unidade contém trés se¢oes (num total de 12 se¢des por TP) e
cada secdo corresponde a um objetivo de aprendizagem. O TP divide-se em trés partes: a parte I
contém as unidades; a parte II contém a Licao de Casa ou Socializando e a parte 111, as oficinas
ou Sec¢ao coletiva. Fazemos uma especificacao dessas partes do TP nos itens 4.2 e 4.3.

Além dos TPs, uma vez que nestes cadernos de formacao constam atividades préaticas
que podem ser desenvolvidas em sala de aula, o Gestar Il também organizou seis cadernos de
Atividades de Apoio a Aprendizagem do aluno (AAA). De acordo com o Guia Geral, esses
cadernos possuem sugestoes de situagdes significativas de aprendizagem para os alunos, e sao
complementares aos TPs (os temas abordados nos AAAs correspondem aos que sao tratados
nos TPs). Além disso, os AAAs contam com duas versdes uma do aluno e outra do sujeito
professor. E as aulas a serem desenvolvidas pelo sujeito professor ja se encontram planejadas.

Desse modo, nos proximos itens observamos como o Gestar 11 gere com rigor a

formacédo do sujeito professor de Lingua Portuguesa a partir do Guia Geral e do TP1 e AAAL.
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4.1 O discurso do Gestar II: um principio de regularidade discursiva

Conforme observamos em Foucault (2008a), a nogdo de descontinuidade, de
rupturas e de transformacéo é primordial para a analise historica do discurso ndo sendo preciso
remeter o discurso a longinqua presenca da origem, € preciso tratad-lo no jogo de sua instancia.
Com isso, podemos tratar o discurso materializado nas paginas do Gestar Il na instancia de seu
acontecimento. Entretanto, o campo dos acontecimentos discursivos € um conjunto sempre
finito e a sua descrigdao nos propde esse questionamento: “como apareceu um determinado
enunciado, e ndo outro em seu lugar?” (FOUCAULT, 2008a). Observemos essa sequéncia

discursiva (SD) presente na apresentacdo do Gestar II:

SD1: o nosso trabalho no programa Gestar tem se orientado para a criagdo
de uma nova escola, que contemple a complexidade do mundo contem-
poraneo articulando-o com a educacdo de nossos alunos. Uma escola
mais democratica e amorosa que Vvise a autonomia e a auto-realizacdo
de cada aluno e que, ao mesmo tempo, tenha como horizonte a justica
social, a felicidade e a emancipacdo da humanidade (BRASIL GUIA
GERAL, 2008, p. 7).

O Gestar |1, conforme visto no excerto citado se apoia na perspectiva de criar uma
nova escola que seja mais democratica, mais amorosa e que contribua com a emancipacao
da humanidade. Foucault (2008a) nos diz que ndo ha enunciado que ndo suponha outros e
isso aliado com a funcéo enunciativa nos permite fazer esse questionamento: o que permitiu
0 aparecimento desse enunciado e ndo outro em seu lugar? A funcdo enunciativa, segundo
Gregolin (2004), de certa forma “fiscaliza” o enunciado impondo algumas regras de controle,
pois entre o enunciado e 0 que ele enuncia existe uma relacdo que envolve os sujeitos, que
passam pela Histdria, que envolve a propria materialidade do enunciado. Conforme observamos
em Silva (2000), as teorias tradicionais do curriculo sao neutras, cientificas; os conhecimentos
e saberes dominantes se concentram em questdes técnicas. Portanto, essa teoria curricular ndo
responderia as proposigdes desse programa de formacao continuada e essa perspectiva permitiu
o aparecimento desse enunciado. A proposi¢do enunciativa do Gestar II na sequéncia discursiva
(SD1) pode nos levar a teoria pos-critica do curriculo. Essa teoria curricular se preocupa com
as conexdes entre saber, poder e identidade. E isso justifica o aparecimento desses enunciados
e ndo outros; enunciados que procuram primar por uma nova visdo do sistema educacional
baseada na teoria pos-critica do curriculo tendo como fundamentacéo teorica os PCNSs.

Entretanto, mesmo que toda base enunciativa do Gestar Il pregue a construcéo de uma
nova escola que segue uma teoria pés-critica do curriculo, toda proposta do desenvolvimento do

curso parece se firmar na teoria tradicional curricular. Embora seja apresentado como objetivo
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do Guia Geral construir uma proposta de trabalho participativa e interativa, na medida em que

avancamos nas paginas do Guia, percebemos que hd algumas contradi¢des concernentes a esse

objetivo. A proposta de trabalho participativa e interativa do Guia se diz fundada em quatro pilares:

SD2:

Compreensdo do Programa Gestar I, para as séries finais do Ensino

Fundamental (6° ao 9° anos);
» Construgdo coletiva da Proposta Pedagogica do Gestar;
* Implementacdo do Gestar;
» Definicdo dos papéis dos atores do Gestar (BRASIL GUIA GERAL,

2008, p. 7).

Esses pilares sdo expandidos ao longo do Guia Geral, o qual € estruturado da

seguinte forma:

Quadro 3

Estrutura do guia geral

Estrutura do Guia Geral

cdo dos cadernos de Ativida-
des de Apoio a Aprendizagem
do Aluno

Unidade 1: O Gestar Il como Programa | Secdo 1 - Caracterizagdo do Gestar Il
de Formacdo Continuada em | Sec¢do 2 - Modalidade do Programa
Servico Secdo 3 - Agdes Integrantes do Gestar IT
Unidade 2: AProposta Pedagdgica do Ges- | Secdo 1 - Fundamentos da Proposta pedagdgica do
tar 1l Gestar 11
Secdo 2 - Curriculo do Gestar Il - Matematica
Secdo 3 - Curriculo do Gestar Il - Lingua Portuguesa
Unidade 3: A Implementacdo do Gestar Il | Secéo 1 - Sistema instrucional de Aprendizagem
Secédo 2 - Sistema de Avaliacdo do Professor Cursista
Unidade 4: O Gestar Il, as expectativas de | Secdo 1 - As expectativas de mudangas a partir do
mudancas e a Especificidade Gestar 11
do Programa em cada Escola | Se¢do 2 - Um Gestar Il para cada Escola
Unidade 5: Procedimento para a utiliza- | Secéo 1 - Apresentacdo

Secdo 2 - Objetivos

Secdo 3 - Organizacao

Secéo 4 - Pressupostos

Secdo 5 - Utilizacdo

Secéo 6 - Etapas de implementacéo

Fonte: Brasil Guia Geral, 2008, p. 5.

Nas cinco unidades do Guia Geral encontramos muitas informacoes do Gestar II.

Nessas cinco unidades encontramos 0s quatro pilares que constituem os objetivos do Guia

Geral e na tentativa de se construir a proposta de trabalho “participativa e interativa” é tecido

um diadlogo com o professor cursista ao longo dessas unidades. Tomemos como exemplo a

primeira unidade. Nessa unidade, que se intitula “O Gestar 11 como Programa de Formacao
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Continuada em Servigo”, antes de se expandir a tematica, € apresentada ao professor cursista

uma atividade compostas de sete itens:

SD3: Atividade 1 — Explorando as expectativas individuais e grupais

a) Responda individualmente as questdes abaixo. (10 min)
O que voce espera do Gestar 11 como um programa de formagao con-
tinuada em servico?
Em que ele pode ajudar na sua formacdo como educador?
Elabore perguntas com as dividas que vocé tem sobre o programa:

b) Discuta com os colegas sobre as questdes e as respostas em peque-
nos subgrupos.

c) Escolha com os colegas um relator para cada um dos subgrupos.

d) Elabore com os colegas uma lista com as expectativas e as perguntas
centrais do subgrupo.

e) Registre (o relator) a lista e as perguntas em uma folha de cartolina.

f) Afixe a folha na parede.

g) Faca com os colegas uma apresentacdo ao grupo, em plenéria, coor-
denada pelo formador (BRASIL, 2008, p. 13-14). (Grifo nosso)

Essa atividade que num primeiro momento poderia ser considerada como interativa
ao conclamar o sujeito professor cursista a discutir questdes concernentes ao programa, num
segundo momento pode ser considerada apenas como estratégica para subjetivar o sujeito
professor de acordo com os preceitos defendidos pelo Gestar, pois além de ser uma atividade que
apresenta questdes instrutivas com amplo uso do imperativo, apresenta também a expectativa

de resposta:

SD4: nessa atividade sobre os beneficios de um programa de aperfeicoamen-
to, 0 grupo deve ter explorado as novas possibilidades de lidar com os
alunos ou salientado a necessidade de propostas de estratégias mais efi-
cazes para trabalhar com questdes de Lingua Portuguesa ou Matematica.
Além destas questdes, muitas outras podem ter surgido, por exemplo:
0 que este curso oferece ao professor cursista? Como ocorrera o curso?
(BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 14). (Grifo nosso)

As questdes sobre as expectativas do professor cursista relacionadas ao Gestar II e
as instrucdes dadas para que se elaborem duvidas sobre esse programa de formacgao continuada,
de antemao, direciona a resposta esperada pelo Gestar I1. Entretanto, para que as respostas nao
fujam do controle do Gestar Il (professores elaboradores) séo apresentadas as possibilidades de
resposta que sdo esperadas do sujeito professor cursista (o grupo deve ter explorado). O verbo
dever utilizado no imperativo ndo deixa margem para outra possibilidade de resposta. Temos
entdo a relagéo de poder demarcando a posic¢ao dos sujeitos discursivos: Gestar Il (professores
que elaboraram o curso) e professores cursistas.

Foucault (2008a) nos fala da posi¢ao dos sujeitos discursivos. A auséncia do

autor, segundo Foucault, pode ser generalizada na medida em que o sujeito do enunciado é
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uma fungdo determinada, mas ndo a mesma de um enunciado a outro, “na medida em que é
uma funcéo vazia, podendo ser exercida por individuos, até certo ponto, indiferentes, quando
chegam a formular o enunciado; ¢ na medida em que um unico ¢ mesmo individuo pode
ocupar, alternadamente, em uma série de enunciados, diferentes posicdes e assumir o papel de
diferentes sujeitos” (FOUCAULT, 2008a, p. 105). Os professores elaboradores do curso em
determinadas enuncia¢des assumem uma posi¢do superior aos sujeitos professores cursistas,

instituindo imperativos:

SD5: o professor também devera organizar uma coletanea dos trabalhos e ati-
vidades produzidas pelos seus alunos como parte de sua licdo de casa.
[...] A partir dessa vivéncia, vocé devera elaborar o relato de sua pratica.
Os relatos serdo entregues ao formador junto com as atividades que foram
desenvolvidas pelos alunos (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 18-51).

Esses professores elaboradores teoricamente t€ém autoridade sobre o que dizem,
pois sdo profissionais que supostamente detém o saber nas suas respectivas areas de dominio.
De acordo com Foucault (2008a) um saber consiste num conjunto de elementos formados por
uma pratica discursiva e se materializa no discurso. O saber se vale do discurso como um meio
que, transmitindo saber/poder, pode subjetivar os sujeitos. As praticas discursivas, segundo
Gregolin (2004), determinam que nem sempre tudo pode ser dito, que aquilo que pode ser dito
é regulado por uma ordem do discurso. Observamos, portanto, que o discurso dos professores
elaboradores € regido pelas praticas discursivas. Antes, porém, apresentamos as professoras
elaboradoras da area de Lingua Portuguesa e suas respectivas qualificacdes:
+ C(Catia Regina Braga Martins - Mestre em Educagédo pela Universidade de
Brasilia/UNB;

* Leila Teresinha Simdes Rensi - Mestre em Teoria Literaria pela Universidade
Estadual de Campinas/UNICAMP;

» Maria Antonieta Antunes Cunha - Doutora em Letras/Lingua Portuguesa pela
Universidade Federal de Minas Gerais/UFMG;

* Maria Luiza Monteiro Sales Coroa - Doutora em Linguistica pela Universidade
Estadual de Campinas/UNICAMP e

 Silviane Bonaccorsi Barboto - Doutora em Psicologia pela Universidade de
Brasilia/UNB.

Podemos dizer que os professores elaboradores do Gestar Il sdo supostamente
detentores de saber e ocupam a posicdo de intelectuais na perspectiva foucaultiana. Foucault

(1979c) pensa o intelectual ndo como um portador de valores universais, mas como alguém
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que ocupa uma posi¢do dada, a qual tem por especificidade as funcdes gerais do dispositivo
de verdade na sociedade. A funcéo desses professores formadores esta estreitamente ligada a
determinada produ¢ao de verdade, no caso especifico do Gestar II formar professores para que
sejam capazes de ensinar de acordo com um novo regime de verdade ja pré-estabelecido, “uma
escola mais democréatica e amorosa que vise a autonomia e a auto-realizacdo de cada aluno e
que, a0 mesmo tempo, tenha como horizonte a justica social, a felicidade e a emancipacéo da
humanidade.” (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 7)

Entretanto, em alguns momentos os professores elaboradores parecem ser colegas

do sujeito professor cursista:

SD6: Caro Colega, no estudo e discussao do Guia Geral, em cada inicio de
Unidade, vocé sera convidado a refletir sobre questdes que serdo abor-
dadas por meio de atividades ora individuais, ora coletivas.

[...] Otimo! Agora vamos, juntos, refletir sobre essas questdes
(BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 9-58). (Grifo nosso)

Dessa forma, os professores elaboradores tentam estabelecer certa familiaridade e/ou
cumplicidade com o sujeito professor cursista ao enunciar: “Caro Colega... Otimo! Agora vamos
juntos...” Assim, o sujeito professor cursista se sentiria num ambiente mais acolhedor, tornando-
se mais facil a sua disciplinarizagdo. Entretanto, nessa mesma sequéncia discursiva (SD6) ha
o distanciamento entre esses sujeitos. Num primeiro momento os professores elaboradores sdo
colegas do professor cursista (Caro colega), posteriormente no mesmo enunciado o professor
cursista ¢ “convidado” a refletir sobre determinadas questdes de forma individual ou coletiva.
Nesse momento, percebemos o distanciamento desses sujeitos do discurso: “Caro Colega...
vocé sera convidado”. Se de fato esses sujeitos discursivos estivessem ocupando a mesma
posicdo, haveria o uso do pronome pessoal na primeira pessoa do plural: “Caro Colega... n0s
seremos convidados...”. Contudo, ha uma constante tentativa de os professores elaboradores em
instaurar essa familiaridade. A utilizacdo do verbo convidar é outro exemplo dessa tentativa.
Na realidade ndo se trata de um convite, o sujeito professor cursista esta sendo convocado a
refletir sobre tais questdes, pois os professores nao tém opgao de nao participar desse curso de
formacgao porque sdo oficialmente convocados pela Secretaria Estadual de Ensino. Entretanto,
com o estabelecimento dessa pratica discursiva que nos remete a “familiaridade” talvez seja
mais facil subjetivar o sujeito professor de lingua portuguesa para que ele seja disciplinarizado
para sua pratica docente.

De acordo com Foucault (2008a), no caso em que entre 0s objetos, os tipos de
enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade, podemos

dizer que se trata de uma formacéo discursiva.
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Entretanto, o sujeito ¢ disperso, podendo ocupar diversos lugares, diversas posicoes,
portanto, mesmo os professores elaboradores sendo reconhecidos como professores de Lingua
Portuguesa, eles se colocam, na maioria das vezes como sendo superiores ao sujeito professor
cursista e ocupam a posicao de intelectuais da educacéo.

Ao longo do Guia Geral, os professores elaboradores a partir de seus dizeres
ocupam a posicdo de intelectuais da educacdo na area de Lingua Portuguesa, os detentores
do saber, os quais poderdo fazer com que o “seu colega” o sujeito professor de Lingua
Portuguesa possa vir a ocupar essa posicdo. Para tanto, sdo estabelecidas competéncias bem
especificas que o sujeito professor de Lingua Portuguesa precisa atingir ao final do programa
de formacéo continuada. Dessa forma, o sujeito professor de Lingua Portuguesa é desdobrado
em trés: como usuario da lingua; como profissional da educacdo e como professor de Lingua
Portuguesa.

Como usuario da lingua Gestar II espera que os professores atinjam as competéncias

especificadas abaixo:

SD7:  Apresentar-se como locutor e interlocutor, com amplo dominio da
linguagem, das suas varias modalidades e formas e nos seus diversos
contextos.

» Refletir sobre a linguagem e sobre a Lingua Portuguesa.
* Posicionar-se criticamente com relacao aos diversos tipos de textos,
até mesmo obras didaticas.

 Interessar-se pelos diversos tipos de textos artisticos, especialmente
de literatura (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 35).

Essas competéncias estabelecidas pressupdem que o sujeito professor de Lingua
Portuguesa ao longo de sua docéncia ndo seja um usudrio da lingua eficaz. Vale ressaltar que o
Gestar II € destinado aos professores que ja estdo atuando em salas de aula. Desse modo, “refletir
sobre a linguagem e sobre a Lingua Portuguesa” e “posicionar-se criticamente com relacdo aos
diversos tipos de textos, at¢ mesmo obras didaticas”, por exemplo, sdo competéncias que o
sujeito professor de Lingua Portuguesa ao ser considerado como usuario da lingua ainda nédo
tem dominio e que ao final do curso serdo alcangadas.

Contudo, nessas enunciacdes, assim como nas demais, ndo ha referéncias de
forma totalmente explicita relacionada a falta de competéncia do sujeito professor cursista. E
preciso observar, entretanto, que essa sugestao de que o professor € incapaz é feita de forma
bastante sutil. Ele precisa ser subjetivado a ser um profissional melhor justamente porque
¢ visto como incapaz. Incapaz nas trés categorias em que o guia pretende desenvolver sua

competéncia: como usudrio da lingua, como profissional da educagcdo e como professor de

lingua portuguesa.
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Desse modo, se ao final do curso espera-se que o sujeito professor de Lingua
Portuguesa desenvolva as competéncias citadas acima, ¢ devido ao fato de sse sujeito ndo
as ter desenvolvido ao longo de sua docéncia e/ou ao longo de sua vida, vez que essas
primeiras competéncias pré-estabelecidas sdo destinadas ao sujeito professor usuario da
lingua. Assim, se ao final do programa de formagdo continuada, espera-se que o sujeito
professor enquanto usudrio da lingua seja capaz de refletir sobre a linguagem e sobre a Lingua
Portuguesa, é pelo fato de supor que antes de ingressar no curso (programa de formacao),
ele seja considerado desprovido dessa competéncia. Nessa sutileza do dito percebemos certa
interdi¢do nas enunciagdes do Gestar II, aspecto que nos leva as praticas discursivas, pois
nem tudo pode ser dito.

Dessa forma, as enunciagdoes do Gestar II regidas pelas praticas discursivas se
estendem as demais competéncias pré-estabelecidas ao sujeito professor de Lingua Portuguesa.
Assim, ao ocupar a posi¢do de profissional da educagdo espera-se que o sujeito professor

consiga:

SD8: « Atuar de forma consciente, produtiva e adequada a sua comunidade,
valorizando as praticas democréticas.
* Desenvolver projetos de aperfeigoamento (formagdo profissional e
ampliacdo de horizontes).
» Atuar coletivamente, partilhando experiéncias e projetos.
» Refletir sobre a sua pratica docente e sobre a atuacao da escola e suas
relagdes com a sociedade (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 35).

E ao ocupar a posicdo de professor de Lingua Portuguesa, esse sujeito, de acordo
com o Gestar (2008) tera sua pratica orientada, de forma que ele possa:
» Observar, registrar, organizar e sistematizar os fatos da gramatica interna, da
gramatica descritiva e da gramatica normativa;
* Selecionar e organizar contetidos e as matérias de ensino-aprendizagem, em
fun¢ao dos seus alunos do 6° ao 9° anos;
* Pesquisar, avaliar e adotar métodos, estratégias e materiais mais adequados e

inovadores para sua atuacao.

Portanto, o Gestar Il parece exercer o controle sobre o sujeito professor em diferentes
areas de sua atuacao profissional, temos um sujeito foucaultiano, um sujeito que ocupa um lugar
vazio, o qual pode assumir diversos papéis, ora ¢ o usudrio da lingua, ora ¢ um profissional
que atua na area da educacdo e ora € o professor de Lingua Portuguesa. No Gestar II, o sujeito
professor ocupa também o papel de discente, sendo assim, supostamente se torna mais facil

sua disciplinariza¢do; um discente sendo preparado/disciplinarizado para a sua pratica docente.
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E um sujeito histérico que enuncia a partir de uma determinada formacio discursiva, a qual
é regida pela pratica discursiva. Este sujeito pode ser subjetivado pelas praticas discursivas
instituidas pelas relagdes de saber e poder do Gestar II.

Diante do exposto podemos dizer que, ao considerarmos o enunciado sob a
perspectiva foucaultiana, passamos pela relacao histérica e social que permitiu as enunciagdes
emitidas pelo Gestar II. E claro, que apresentamos apenas alguns exemplos, mas procuramos
mostrar que s6 foram permitidas essas enunciacdes devido as urgéncias educacionais
concernentes ao desenvolvimento pratico de um curriculo mais sécio-interacionista provindo
da teoria pos-critica do curriculo. Para tanto, observamos que as enunciagdes dos sujeitos
discursivos (Gestar Il - professores elaboradores) sdo interditadas pelas praticas discursivas.
E que esses sujeitos do discurso e o sujeito professor de Lingua Portuguesa ocupam posicoes
vazias.

Dessa forma, nos proximos itens continuamos abordando como se d&o as préaticas
discursivas de subjetivacdo do Gestar Il (como o sujeito professor de Lingua Portuguesa €
disciplinarizado para a pratica docente). Em consonancia com essa observacao, verificamos
como o Gestar Il gera a formacgéo do sujeito professor e nesta sua forma de gerir como esse
sujeito € visto por esse programa de formagao em seus trés desdobramentos: usuario da lingua,

profissional da educagdo e professor de Lingua Portuguesa.

4.2 Disciplina: controle do tempo e do espaco

Foucault (2004), conforme vimos no capitulo 2, entende por disciplina os métodos
que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujei¢do constante
de suas forgas e lhes impdem uma relagdo de docilidade-utilidade. Existem algumas formas da
disciplina proceder, como a partir da distribuicdo dos corpos em espagos e a partir do controle
das atividades.

No Guia Geral do Gestar Il, € demonstrada a preocupacdo com a distribuicdo dos
corpos em espacos. Por exemplo, no trecho: “a formacao continuada devera ser organizada em
polos de formacdo, escolhendo-se uma escola para sediar os encontros quinzenais ou de trés
semanas” (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 53). De forma que essa distribui¢do ndo atrapalhe
0 andamento do curso, desse modo, segundo o Guia tem que ser observado o horario para 0s
encontros, “se nao ha coincidéncia com horarios de maior concentragao de atividades e alunos
na escola, resultando em um ambiente com muito ruido e turbuléncia” (BRASIL GUIA GERAL,

2008, p. 53). Tem-se também a preocupac¢do com a carga horaria do professor cursista. Para que
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0 sujeito professor cursista ndo tenha problemas relacionados a carga horaria, a coordenacao do
programa planeja o cronograma das oficinas antecipadamente e divulga uma agenda com opgoes
de horérios dos encontros, de forma que “os professores cursistas possam compatibilizar a sua
carga hordria com a prevista para os encontros presenciais peridodicos — oficinas” (BRASIL
GUIA GERAL, 2008, p. 53).

A disciplina, de acordo com Foucault (2004), organiza uma economia positiva do
tempo, pois prioriza o principio de uma teorizacdo sempre crescente do tempo. “extrair do tempo
sempre mais instantes disponiveis e de cada instante sempre mais forgas Uteis”. Percebemos

esta preocupacdo com o tempo no Guia Geral do Gestar 1I:

SD9: e para arealizacdo das atividades previstas em cada TP (caderno de te-
oria e pratica), & necessario que o professor cursista se dedique:

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

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

* Vinte horas para a elaboragdo do projeto de trabalho (BRASIL GUIA
GERAL, 2008, p. 52).

Como o Gestar Il é um curso semipresencial tem-se um quadro estabelecendo a

carga horéria, para que se tenha o maior aproveitamento possivel do tempo:

Quadro 4

Demonstracéo de carga horaria do programa

Quadro demonstrativo Carga Horaria do Programa

Atividades Atividades Estimativa
de Tempo
1. Estudos individuais 24 Unidades dos TPs (5h para cada unidade) 120h
2. Estudos coletivos oficinas 16 Oficinas das Unidades 80h
2 Oficinas introdutorias
2 Oficinas de avaliacao
(4h cada Oficina)
3. Licdo de Casa ou Socializando o | 12 unidades dos TPs (5h cada Unidade) 60h
Conhecimento
4. Elaboracéo do projeto Do inicio ao término do curso 40h

TOTAL DE HORAS - 300h

Fonte: Brasil Guia Geral, 2008, p. 53.
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O controle do espago e do tempo se estende aos TPs e aos AAAs com vistas a
disciplinarizacdo de ambos os sujeitos (professor e aluno). Vejamos exemplos do controle do
tempo e do espaco dos estudos realizados pelo sujeito professor e das atividades que lhe s&o
propostas para serem desenvolvidas com os alunos no TP1.

Conforme observamos no quadro demonstrativo de carga horaria do programa, o
tempo das atividades do curso é devidamente dividido, assim, os TPs sdo organizados de forma
que se consiga respeitar a carga horaria pré-delimitada. Para tanto, t€ém-se as li¢des de casa

(duas ligdes em cada TP), vejamos uma dessas ligdes:

SD10: nas atividades 1 e 2, sugerimos-lhes, nos varios Avangando na prati-
ca, uma série de atividades para vocé desenvolver com seus alunos.
Escolha uma dessas atividades para realizar com sua turma. Depois,
escreva o relato da experiéncia e entregue-o ao seu formador, na pro-
xima oficina, quando vocé vai também comentar a atividade com seus
colegas (BRASIL-TP1, 2008, p. 163). (Grifo nosso)

Nesse trecho (SD10), chamamos a atencdo para essa expressao: “seu formador”.
O sujeito professor tem um formador que controla seus atos, seja no momento do curso, seja
nos momentos de estudos individuais e/ou a partir da observacédo de suas aulas. Ap6s ministrar
as aulas de acordo com que esta aprendendo no curso com “seu” formador, o professor deve
prestar contas (“Escolha uma dessas atividades para realizar com sua turma. Depois, escreva o
relato da experiéncia e entregue-o ao seu formador”). O professor formador ¢ um dos gestores
de seus atos. O pronome “seu” favorece o efeito de sentido de que o professor deve seguir o
formador porque as suas ideias estdo demarcadas sob o rétulo do que € certo fazer em sala de
aula. O formador esta posto como o detentor do saber que dita 0 modo como a aula do professor
cursista deve se desenvolver.

Sao desenvolvidas duas oficinas em cada um dos TPs e estas oficinas tém a duragao
de 4 horas; horas estas que sao divididas em partes. No caso do TP1 a divisdo ocorre em cinco
partes. Em cada uma destas sedimentagdes, além do tempo estabelecido, t€ém-se instrugdes de

como o sujeito professor deve proceder:
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Instrugoes de como proceder nas oficinas

Parte |
40 minutos

Leve para a reunido da quinzena as questdes das unidades que nao ficaram claras para
vocé ou que considere passiveis de critica e discussdes. Inclua suas observagdes sobre
o texto de referéncia, lido na unidade anterior. Lembre-se de que vocés terdo muitos
assuntos a tratar. Seja, portanto, econdmico e criterioso na escolha desses pontos.

Parte 11
40 minutos

Comente com os colegas a experiéncia escolhida para realizar com seus alunos, entre
as sugeridas nos Avancando na pratica das duas unidades. Vocé entregara ao Forma-
dor o relato escrito dessa experiéncia.

Parte 111
120 minutos

Desenvolva com seus colegas as atividades que propomos em torno da cronica abaixo.
Depois da leitura, em grupos de no maximo 3 pessoas, discuta e responda as questdes
abaixo. Se acharem interessante, podem juntar duas perguntas em uma sé resposta.
Elas tém o objetivo de chamar a atencao de vocés para alguns pontos, e eles nem sem-
pre sdo independentes. Escolham um relator, para apresentar as posi¢des do grupo, no
momento da discussdo em conjunto.

Parte IV
20 minutos

Avaliagao da oficina, a partir do alcance dos objetivos e das atividades realizadas. Dis-
cuta com colegas e Formador os pontos positivos e negativos da oficina. Se for o caso
faca sugestdes.

Parte V
20 minutos

O que nos espera, na proxima unidade. Vocé e seus colegas acabaram de ler uma cro-
nica de Drummond, na qual ele se fez passar por uma garotinha que, segundo 0s cri-
térios mais rigidos, apresenta problemas de escrita. Para jaA comegarmos uma prepara-
cdo para a proxima unidade, cujo titulo é Os textos como centro de ensino da lingua,
sugerimos a seguinte discussdo:

Vocé trabalharia essa cronica com seus alunos de 6* a 9* séries? Justifique sua
opinido.

Fonte: Brasil-TP1, 2008, p. 169-171.

Nessas cinco partes das oficinas a serem desenvolvidas no TP1, os professores

elaboradores do Gestar Il instruem detalhadamente cada passo das tarefas a serem desempenhadas

pelos professores que participam do curso, e para isso utilizam alguns imperativos: leve, inclua,

lembre-se, comente, desenvolva, discuta e escolham.

Vejamos agora um exemplo de controle do tempo no AAAL. Na aula 1 deste

caderno, o sujeito professor tem todas as orientagdes de como desenvolver seu trabalho com

seus alunos. Estas orientagdes se estendem para todas as demais aulas propostas nos AAAs.

Seguem-se algumas destas orientacoes:

SD11: inicie aaula estimulando a curiosidade dos alunos: proponha as ques-
tdes que vém antes do texto de Stanislaw Ponte Preta. Vocé pode
criar outras se achar conveniente. Mostre a importancia do titulo, que
pode revelar o assunto, antecipar fatos, provocar curiosidades, etc.
Depois de ouvir a opinido dos alunos, faga a primeira leitura do texto,
procurando reproduzir ao maximo o tom usado pelos personagens.
Encaminhe a leitura silenciosa individual (BRASIL-AAA1L, 2008,
p. 16). (Grifo nosso)
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Os Cadernos de Apoio a Aprendizagem do aluno (AAA) ndo sao explorados durante
o programa de formacdo e sim se constituem num material de apoio para o sujeito professor
desenvolver suas aulas. Contudo, se o sujeito professor de Lingua Portuguesa ja passou por todo
o curso de formacdo pressupde-se que ele desenvolveu as competéncias enquanto professor de
lingua portuguesa e usuario da lingua. Logo, supostamente, esse sujeito ndo precisaria de tantas
instrugdes, pois, esse sujeito saberia observar, registrar e organizar de forma sistematica os fatos
relacionados a gramatica; saberia selecionar e organizar os conteidos e as matérias de ensino-
aprendizagem e saberia pesquisar, avaliando e adotando métodos, estratégias e materiais mais
adequados e inovadores a sua atuacao.

Esse fato suscita alguns questionamentos: Por que continuar instruindo o sujeito
professor mesmo depois de terminado o curso? Depois do curso, o sujeito professor de
Lingua Portuguesa ndo teria mais autonomia, uma vez que desenvolveria as competéncias
pré-estabelecidas pelo curso de formagédo continuada? S&o questionamentos que nos levam
a apenas uma resposta: mesmo diante de todo o curso de formacdo, o sujeito professor
de Lingua Portuguesa ndo conseguiu adquirir a sua autonomia, pois tem que seguir passo
a passo as instrugdes que lhe sdo dadas, como uma receita. Mesmo posteriormente ao
programa de formacdo continuada, o sujeito professor de Lingua Portuguesa continua sendo
disciplinarizado para sua pratica docente pelo Gestar Il a partir do Caderno de Apoio a
Aprendizagem do aluno.

Nessas orientagdes/instru¢des tem-se o controle do tempo: “dé€ cinco ou dez minutos
para que os alunos examinem suas previsdes sobre o texto. Em seguida, pega que apresentem”
(BRASIL-AAAL, 2008, p. 17). Tem-se também o controle do espaco ocupado pelos corpos,
tanto do sujeito professor quanto do aluno, para que seja estabelecido esse espago 0 suposto

dialogo instrutivo:

SD12: nesta aula, todas as atividades sdao orais e em grupo. Ao organizar 0s
alunos, ajude-os a formar grupos produtivos, que agreguem pessoas
com habilidades diversas; ndo permita discriminagao para com os que
apresentam dificuldades de aprendizagem; incentive todos a trabalhar
seriamente. Circule pela sala observando o trabalho dos grupos e de
cada aluno, interferindo quando necessario” (BRASIL-AAAL, 2008,
p. 46). (Grifo nosso)

Nesse trecho (SD12), alem do controle do tempo e do espaco, o Gestar Il dirige o
comportamento do sujeito professor ao ordenar que: ele circule pela sala; observe o trabalho dos
grupos e de cada aluno e interfira quando julgar necessario. O Gestar Il v€ o sujeito enquanto

professor de Lingua Portuguesa como ndo sabendo a forma adequada de se comportar durante

sua aula. Portanto, esse sujeito precisa ser subjetivado nesse aspecto.
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Nos quadros 4 e 5 e nas sequéncias discursivas (SD9, SD10, SD11 e SD12), temos
0 Gestar Il gerindo de forma minuciosa e detalhada a formacdo desse sujeito professor. Nos
enunciados efetivamente ditos nessas sequéncias, o sujeito professor de Lingua Portuguesa
¢ tratado pelo Gestar II como profissional da respectiva drea de ensino e como discente.
Temos um sujeito professor cursista que esta participando do programa de formacdo. Para
desenvolver a competéncia desse sujeito enquanto docente, da area de Lingua Portuguesa, o
Gestar 11 se apropria de um texto injuntivo que dita regras a serem seguidas, ou seja, esse aluno/
professor deve ministrar as suas aulas tal como ele aprende no curso. Isso significa dizer que
a pratica pedagdgica desse aluno/professor deve seguir rigorosamente 0s passos da “receita”
apresentada.

Nas sequéncias discursivas (SD2, SD13 e SD14), assim como em outras presentes
no Gestar II, nos parece que esse programa de formagao continuada vé o sujeito professor como
sendo incapaz de definir e modelar sua pratica, ao detalhar cada passo que esse sujeito dara
durante a sua aula. Os passos desse sujeito professor sao projetados para que ele desempenhe
sua acdo docente.

Sacristan (1999) nos diz que o professor é responsavel pela pratica, embora ele ndo
a defina. Ao que nos parece, nas sequéncias discursivas (SD10, SD11, SD12 e SD14), temos um
sujeito professor desprovido de autonomia para definir e desenvolver sua pratica pedagogica.
O Gestar II produz a imagem do professor como aquele que ndo sabe o qué e como trabalhar o
conteudo que o aluno deve aprender em sala de aula. Desse modo, parece se tornar mais facil a
sua disciplinarizacdo. Nesse sentido, no proximo item, podemos pensar no “adestramento” do

sujeito professor que nao fica restrito ao controle do espaco e do tempo.

4.3 A vigilancia hierarquica, a normalizacio e o0 exame: uma triade foucaultiana

disciplinando o sujeito professor

Os discursos relacionados ao controle do espago e do tempo sdo bastante recorrentes
no Gestar I, seja no Guia Geral, seja nos materiais de apoio ao professor cursista (TPs e AAAS).
E uma das fortes marcas discursivas de subjetivacdo do sujeito professor de Lingua Portuguesa
é a presenca do imperativo a partir de um “didlogo” instrutivo.

Nesse item apresentamos outras estratégias disciplinadoras utilizadas pelo Guia do
Gestar: a vigilancia hierarquica, a san¢do normalizadora e o exame.

Adisciplina ao ser comparada com as formas maiores do poder (soberania e grandes

aparelhos do Estado, como o judiciario, por exemplo), pode se constituir numa forma de poder
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modesto a partir de humildes modalidades, procedimentos menores e sdo eles que vao pouco a
pouco incidir nessas formas maiores de poder modificando assim, seus mecanismos ¢ impondo
seus processos. A “modeéstia” do poder disciplinar proporciona seu proprio sucesso, o qual
de acordo com Foucault (2004) se da a partir do uso de instrumentos simples como: o olhar
hierarquico; a san¢do normalizadora e o exame.

Antes de ingressar no curso, os professores tém que assinar um termo de compromisso
formal, para assegurar a sua conclusdo do curso. O Diretor e/ou Coordenador pedagdgico da
escola sdo os responsaveis por recolher a assinatura dos sujeitos professores. Este termo de

compromisso formal ¢ uma das atribui¢des e responsabilidades destes membros da escola:

SD13:

Organizar os horarios de estudos dos professores.

* Obter compromisso formal dos professores em participar do pro-
grama.

* Apresentar local apropriado para a realiza¢do das reunides periodi-
cas (quatro horas de duracdo) com o formador de lingua Portuguesa
e 0 de Matematica.

* Realizar o acompanhamento da pratica pedagogica do professor

e a sua consonancia com as diretrizes do Gestar (BRASIL GUIA

GERAL 11, 2008, p. 54).

Além do compromisso formal, o coordenador e diretor da escola também ficam
responsaveis pelo controle do horario/tempo (Organizar os horarios de estudos dos professores);
pelo controle do espago (Apresentar local apropriado para a realizagdo das reunides periodicas) e
pelo controle da pratica do sujeito professor (Realizar o acompanhamento da pratica pedagogica
do professor e a sua consonancia com as diretrizes do Gestar).

A partir dessas atribuigdes e responsabilidades do Diretor e/ou coordenador
pedagogico da escola em relagdo ao sujeito professor, o Gestar II, ao que nos parece, vé esse
sujeito enquanto profissional da educagdo como ndo sendo portador de responsabilidade e
seriedade. Dessa forma, o compromisso formal firmado ¢ uma maneira de prevenir a resisténcia
dos “corpos” no percurso do programa de formagéo e 0 acompanhamento da pratica pedagdgica
pode assegurar 0 bom andamento do curso. Neste ponto, podemos reconhecer outro processo
de disciplinarizacéo, a vigilancia hierarquica. Foucault (2004) nos diz que o poder na vigilancia
hierarquizada funciona como uma méaquina. Embora sua organizacdo em forma de piramide lhe
dé um “chefe”, ¢ o aparelho inteiro que produz “poder” e distribui os individuos nesse campo
permanente e continuo. Temos nesse caso 0 MEC como representante do Estado, o Gestar 11
como dispositivo de poder do MEC, os professores elaboradores do Gestar |1, os professores
formadores, os coordenadores e diretores das escolas, 0s sujeitos professores cursistas, 0s alunos

e 0s pais desses alunos.
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Dessa forma, temos o poder a partir de uma hierarquia, mas sdo todos esses
segmentos sociais que produzem o poder, nesse caso, o “chefe” maior seria 0 MEC, mas ele por
si S0 ndo conseguiria reproduzir o poder, por isso a importancia da distribuicdo do poder entre
0s segmentos sociais e os individuos. Assim, de acordo com Foucault, o poder disciplinar esta
em toda parte e sempre alerta, pois controla continuamente os mesmos que estdo encarregados
de controlar.

Sendo assim, ndo é apenas o sujeito professor que € submetido ao processo de
disciplinarizacdo e sim todos os seguimentos que estdo encarregados de “adestra-lo”. Com
relacdo ao curso em si, tem-se o Coordenador Pedagdgico e/ou administrativo, o formador
municipal/estadual e o diretor e coordenador pedagdgico das escolas participantes. E esses
seguimentos sao incumbidos de atribuicdes e responsabilidades.

Para assegurar 0 bom desenvolvimento do curso, é estabelecido um conjunto de
deveres a serem seguidos pelo sujeito professor. Surge, entdo, a partir da disciplinarizacdo deste
sujeito, o poder da norma, o qual segundo Foucault funciona dentro de um sistema de igualdade
formal, instituindo um imperativo util. Assim, todos os sujeitos professores t€ém que cumprir

deveres estabelecidos pelo Gestar II:

SD14:

Frequéncia obrigatéria as atividades presenciais do programa, se-

mindrios e Oficinas coletivas

» Leitura dos Cadernos de Teoria e Pratica para discussdo nas Oficinas
coletivas com seu formador.

» Realizagdo das atividades pedagdgicas recomendadas no progra-
ma.

* Realizagdo e entrega, de acordo com o previsto no Caderno de
Teoria e Pratica, das atividades denominadas: Licdo de Casa ou
Socializando o seu Conhecimento.

* Realizagdo de auto-avaliagdes.

* Compromisso de realizar o planejamento de ensino com base nas

diretrizes do programa (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 51).

O curriculo selecionado para ser desenvolvido no curso, tanto na parte tedrica
quanto na pratica, também pode ser reconhecido como o poder da norma devido ao fato de
funcionar como um sistema de igualdade formal. Assim, o curriculo que o sujeito professor de
Lingua Portuguesa estudaré no curso e que seré repassado aos alunos € apresentado no Guia de
Estudos e desenvolvido nos TPs e nos AAAs. O curriculo proposto pelo Gestar Il se embasa nos
Temas Transversais propostos pelos PCNs.

Com a instituicdo dos deveres e de um curriculo que deve ser seguido, o professor
podera chegar a um sistema de igualdade formal, a uma padronizacdo/normalizacéo, pois todos
teoricamente deveriam agir seguindo sempre os mesmos moldes. No inicio de cada unidade

dos TPs (cada TP tem quatro unidades) sdo definidos alguns objetivos a serem alcancados
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pelo sujeito professor. Antes, porém, de abordarmos alguns destes objetivos, vejamos como
se estrutura uma unidade dos TPs: 1- Titulo da Unidade e nome do autor; 2- Iniciando nossa
conversa; 3- Definindo nosso Ponto de Chegada; 4- Seg¢des.

Nas se¢oes dos TPs, conforme o Guia Geral, t€ém-se o titulo, os objetivos de
aprendizagem e o desenvolvimento do contetido. Para desenvolver o contetdo, sdo utilizados
varios recursos de aprendizagem marcados por icones especificos. Todos esses itens especificos
sdo detalhados no Guia Geral de forma que mesmo o sujeito professor ndo sendo um usuario
eficiente da lingua, ele consiga identificar esses icones. Entretanto, esse sujeito professor ¢
graduado em Lingua Portuguesa, portanto, pressupde-se que ele seja um usudrio eficiente da

lingua, mas o Gestar Il parece ndo considerar esse professor sob essa perspectiva.

Quadro 6

Especificagdo de icones

Atividades Inseridas em momentos estratégicos do texto, possibilitam que o cursista mobilize
0S seus conhecimentos prévios e, a partir dos exercicios, construa o seu préprio
conhecimento. Cada sec¢do conta com no minimo duas e no maximo seis atividades
de estudo, totalizando de seis a dezoito atividades por Unidade.

Indo a sala de Sugere atividades que se referem a aplicagdo do contetido estudado em sala de aula

aula ou lembra posturas importantes para o professor.

Avancgando na
Préatica

Momento em que o professor é convidado a aplicar em sala o que estudou, por
mais de um passo a passo.

Importante Defini¢des de conceitos e sinteses do topico em estudo.

Recordando Notas sobre contelidos tratados anteriormente ou que o professor deveria saber.

Resumindo Sintetiza o conteido da secéo.

Bibliografia Traz os textos de fundamentacdo utilizados pelos autores para desenvolver as
unidades.

Leituras Baseiam-se na recomendacao de trés a cinco leituras por Unidade, com resenha e

sugeridas referéncias bibliograficas.

Ampliando nos-
sas referéncias

Consta de um Texto de Referéncia, que trabalha contetidos tratados na Unidade
(impar) para enriquecimento do assunto.

Correcéo das
atividades

Parte que traz a chave de correcdo, para o professor conferir as suas respostas a
questdes elaboradas ao longo dos textos das Secdes das Unidades. Nesse item
constam também as respostas as questoes sobre ampliando nossas referéncias.

Fonte. Brasil Guia Geral, 2008, p. 45-46.

No TP1 é trabalhado o texto e as variantes da lingua como decorrentes da relagéo
entre linguagem e cultura. Com isso, sdo estabelecidos os seguintes objetivos a serem alcangados

pelo sujeito professor de Lingua Portuguesa:
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SD15: esperamos que, depois das reflexdes e das atitudes propostas nesta
unidade, vocé seja capaz de: 1- relacionar lingua e cultura; 2- identi-
ficar os principais dialetos do Portugués; 3- identificar os principais
registros do Portugués. Insistimos, mais uma vez, que, atingindo esses
objetivos, vocé tera melhores condi¢cdes de desenvolvé-los com seus
alunos, feitas as devidas adequagdes (BRASIL-TP1, 2008, p. 13).

Nessa sequéncia discursiva (SD15) temos o sujeito professor de lingua portuguesa
sendo tratado pelo Gestar como profissional da respectiva area. Temos especificacdes
totalmente explicitas, o Gestar parece considerar que o sujeito professor de Lingua Portuguesa
ainda ndo é competente o bastante para ter certa autonomia. Mesmo assim, o sujeito professor
de Lingua Portuguesa ¢ convidado a fazer reflexdes sobre o que foi proposto na respectiva
unidade de ensino. Para tanto, esse sujeito deve ser um usudrio eficiente da lingua e com
tantas especificacdes explicitas, o Gestar II parece considerar que o sujeito professor ainda
nao adquiriu as competéncias pré-determinadas tanto no que concerne a sua posi¢cao enquanto
sujeito professor de Lingua Portuguesa quanto na sua posi¢cdo como usuario da lingua. E essa
consideracdo € bem recorrente ao longo do Gestar Il como um todo. Se todos 0s passos para
a formacdo desse professor € minuciosamente descrito, como esse sujeito professor de Lingua
Portuguesa ao final do curso sera um usudrio da lingua eficiente que consiga refletir sobre a
linguagem e a Lingua Portuguesa?

Entretanto, o sujeito professor tem que adquirir um saber normatizado, ja definido,
para exercer a sua pratica docente. Sendo assim, para que esses objetivos sejam alcancados, para
que de fato o sujeito professor seja disciplinarizado, ao final de cada unidade t€ém-se um texto
referéncia. De acordo com o Guia Geral os textos referéncias geram desafios para o professor e

enriquecem a reflexdo do professor sobre sua pratica. O texto referéncia:

SD16:

Nao ¢ um texto para ser trabalhado com o aluno de 5* a 8" séries (6°

ao 9° anos).

+ E um texto de outro autor.

* O estudo dos textos deve ser praticado toda semana em que nao
houver o encontro quinzenal.

* Os estudos sdo obrigatorios e fazem parte da carga horaria do cur-
sista.

* O estudo dos textos pode ser individual ou coletivo (BRASIL GUIA

GERAL 1, 2008, p. 45).

Ao instituir esse texto de referéncia, o Gestar Il quer assegurar que o sujeito
professor de Lingua Portuguesa, além de desenvolver a parte pratica, reflita também sobre a
teoria. Dessa forma, esse sujeito professor poderd aliar a parte tedrica a sua pratica em sala de
aula. Esse programa de formacdo continuada parece continuar vendo o sujeito professor de

Lingua Portuguesa como sendo um usuario da lingua ineficiente. Esse sujeito professor, de
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acordo com esse material, ndo ¢ capaz de refletir sobre a linguagem e sobre a Lingua Portuguesa
e de se posicionar criticamente com relacdo aos diversos tipos de textos, até mesmo obras
didaticas, pois parece ter muitas dificuldades em relacionar a teoria com a pratica.
Observamos a vigilancia hierarquica e o poder da norma como disciplinarizadores
do sujeito professor de Lingua Portuguesa, dessa forma, observamos subsequentemente a
disciplinarizacdo desse sujeito a partir do exame. O exame, de acordo com Foucaullt combina
as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢ao que normaliza; ¢ um controle normalizante,
uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir; permite que os individuos sejam
diferenciados e sancionados; ¢ altamente ritualizado, pois nele retine a cerimdnia do poder e
a forma da experiéncia, a demonstracao da forca e o estabelecimento da verdade. O poder e
0 saber sdo justapostos no exame. A partir do exame é possivel se constituir algum saber. O

sujeito professor de Lingua Portuguesa sera submetido a um processo de avaliacdao continua:

SD17: o professor sera avaliado, nas sessdes presenciais coletivas, pelo ma-
terial que produz, pelo desempenho em sala de aula e por avaliagdes
de contetido. As avaliagdes processuais serdo realizadas por meio das
Ligdes de Casa ou das Transposi¢des Didaticas — atividades didaticas
— préaticas a serem realizadas no periodo do curso e que serdo anali-
sadas e comentadas pelo formador. O formador analisard a producéo
do professor cursista e emitird um conceito. O professor também de-
verd organizar uma coletanea dos trabalhos e atividades produzidas
pelos seus alunos como parte de sua licdo de casa. Além disso, cabe-
ra ao professor cursista realizar a sua auto-avaliacdo (BRASIL GUIA
GERAL, 2008, p. 17-18).

O professor de Lingua Portuguesa sera avaliado também a partir do desempenho
escolar de seus alunos: “Os alunos envolvidos no programa serdo avaliados processualmente.
Poderao ser realizadas duas avaliagdes de carater externo, ambas diagnoésticas, sendo uma no
inicio (entrada) e outra ao final do programa” (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 17). Temos
assim, mais uma vez, ndo apenas o controle de quem € controlado (o sujeito professor), mas
temos também o controle de quem controla (professor formador, coordenadores do programa
e do programa em si). E a multidirecionalidade do poder, “funcionando de cima para baixo e
também de baixo para cima”. Temos no exame/avaliacdo, de acordo com Foucault, um ritual de
poder constantemente renovado.

O Gestar 11 (2008) ressalta que a avaliacdo do professor visa ao mapeamento do seu
desenvolvimento profissional e continuo. Além disso, a avaliacao, segundo o Gestar I, possui
um carater dinamico, pois procura detectar os avancos e as necessidades de intervengdes, para
a correcdo dos percursos no processo de desenvolvimento e aprendizagem na formacédo de

professores. Essa proposicdo avaliativa do Gestar Il é bastante rigida, pois procura monitorar
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o aprendizado do sujeito professor em varias instancias de seu processo formativo, conforme
vimos na sequéncia discursiva SD17.

Ao ser avaliado pelo professor formador, o professor/aluno precisa mostrar se ele
realmente aprendeu o que Ihe foi passado como regra a ser seguida. A avaliacdo representa uma
estratégia de poder do formador sobre o cursista. Por outro lado, o resultado da avaliagéo realizada
pelo cursista também pode ser compreendido como uma estratégia de poder sobre o formador,
pois se avaliacao do aluno/professor for negativa ou mostrar ineficiéncia da aprendizagem das
regras, pode se concluir que o formador ndo cumpriu o que foi pré-estabelecido pelo Gestar. O
problema ai centra-se no formador e ndo no Gestar. A ordem é seguir 0s “mandamentos” que 0
programa oferece.

O desempenho dos alunos nas avaliagdes que sdo aplicadas para detectar se
realmente houve aprendizado contribui com a avaliacdo do professor. Parece que a nota do
aluno representa o0 sucesso do professor e, consequentemente, o sucesso do formador e do
programa. Por isso, os alunos fazem duas avalia¢des, uma antes de o professor iniciar o curso
e a outra, ao final do programa. Todo esse processo avaliativo traz subsidios que possibilitam
verificam se o professor foi subjetivado pelas regras e pelos direcionamentos do programa.

Além disso, para assegurar que todos os objetivos sejam alcancados, o Gestar
propde que, além deste processo de avaliagcdo continua e da avaliagdo dos alunos, o professor
de lingua portuguesa ainda deve se submeter a um acompanhamento pedagdgico em suas
aulas, o que deve ser feito pelo formador municipal/estadual, professores ou coordenadores
pedagogicos da escola (que estejam cursando as oficinas do Gestar). Esse acompanhamento ¢é
previamente agendado com o sujeito professor cursista regente. Nesse caso, tem-se o olho do
poder (pandptico) sobre o sujeito professor cursista. O panoptico de acordo com Foucault pode
fazer com que o detento, nesse caso o sujeito professor, tenha consciéncia de sua permanente
visibilidade, fato que assegura o funcionamento automatico do poder.

Contudo, para que o professor ndo se sinta coagido pelas relagdes de poder, o Gestar

Il esclarece a positividade desta acdo (a positividade do poder):

SD18: vocé professor cursista do Programa Gestar, esta envolvido em uma
rede de aprendizagem permanente, com espagos para reflexdo, pesqui-
sa e discussao de suas praticas. A observacdo da atuacdo pedagdgica
é parte das atividades do programa. [...] Esperamos que a observacédo
seja um instrumento de pesquisa em sala de aula, considerando o olhar
do formador ou do coordenador pedagdgico como um olhar diferen-
ciado que consegue captar o processo do seu desenvolvimento para
juntos compartilharem as dificuldades, os avangos e as possibilida-
des de melhorias das praticas pedagdgicas (BRASIL GUIA GERAL,
2008, p. 16-17).
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Assim, a vigilancia passa a ser permanente em seus efeitos (vocé professor cursista
do Programa Gestar, esta envolvido em uma rede de aprendizagem permanente), mesmo
sendo descontinua em sua acao (A observacgédo da atuacdo pedagogica € parte das atividades do
programa) a perfeicdo do poder tende a tornar indtil a atualidade do seu exercicio. Com isso,
0 pandptico pode ser uma maquina de criar e de sustentar uma relacdo de poder independente
daquele que o exerce. O essencial é que o prisioneiro se saiba vigiado, sem necessariamente
sé-lo. Temos os formadores e ou coordenadores, nesse caso especifico, “vigiando” o sujeito
professor.

Percebemos entdo, uma forma de poder que se estabelece no vigiar, mas o sujeito
professor de Lingua Portuguesa poderd ser punido (ndo conseguir seu certificado) caso ele ndo

cumpra com quatro fatores que funcionam como requisito para sua certificagao:

SD19:

Frequéncia;

» Conceitos emitidos pelo formador referentes a Licdo de Casa ou a
Transposicdo Didatica, desempenho nas oficinas e avaliagdes;

* Auto-avaliagdo pelo professor cursista;

* Apresentacdo do projeto a ser implementado na escola em que tra-

balha (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 18).

Podemos dizer que o Gestar 11 é um tipo de Pandptico, pois conforme observamos
em Foucault (2004), o poder tem seu principio ndo de forma exclusiva huma pessoa e nem
numa distribuicdo concertada dos corpos e sim numa aparelhagem em que seus mecanismos
internos produzem uma relacdo, na qual se encontram os individuos. O exercicio do poder a
partir do pandptico, de acordo com Foucault, é controlavel pela sociedade inteira e é em prol
desta sociedade, pois o importante € tornar mais fortes as forcas sociais fazendo-as crescer
e multiplicar, aumentando a producéo, desenvolvendo a economia, espalhando a instrucéo e
elevando o nivel da moral publica. Temos no Gestar Il um dispositivo de poder do Estado,
mas que tem todo um mecanismo de funcionamento gque envolve a sociedade como um todo:
os detentores do saber (pessoas qualificadas para desenvolver e aplicar o curso-professor
formador); os que estdo encarregados de observar o sujeito professor no decorrer do curso
(diretores, coordenadores da escola e professor formador); os que estdo em busca de aprimorar
este saber (0s sujeitos professores cursistas) e a quem é destinado este saber (os alunos futuros
protagonistas da sociedade).

Para que haja o exercicio da disciplina € importante que se tenha um dispositivo
que obrigue pelo jogo do olhar, nos alerta Foucault. Este jogo do olhar pode ser constituido a
partir de “um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder, e onde,
em troca, 0s meios de coercdo tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se aplicam.”
(FOUCAULT, 2004, p. 143).
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A disciplina, de acordo com Veiga-Neto (2005) produz um tipo de sujeito. Veiga-
Neto ao citar Foucault nos diz que os individuos se subjetivam (tornam-se sujeitos) com ampla
contribuicdo do poder disciplinar. A disciplinaridade é um procedimento interno de controle e
delimitagdo dos discursos que os classifica, os ordena e os distribui. Com isso, imprime em cada
um de n6s uma maneira de conhecer que facilita o estabelecimento de uma formagéo discursiva
e a separacdo, dentro dessa formacao, entre o que é verdadeiro daquilo que ndo o é.

O professor de Lingua Portuguesa, a partir da disciplina, é subjetivado para sua
pratica docente. Mas, em certa medida, junto com Foucault, vemos neste processo de subjetivacao
a positividade do poder; o poder produtivo, pois o poder ndo tem por fun¢do apenas reprimir, e

sim € uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social.

4.4 Gestar II: o curriculo subjetivando o sujeito professor de Lingua Portuguesa

Neste capitulo, mostramos como o Gestar Il subjetiva a pratica pedagdgica do sujeito
professor de Lingua Portuguesa a partir das estratégias utilizadas pela disciplina: controle do
tempo, do espaco, olhar hierarquico, san¢do normalizadora e 0 exame. Como vimos, o Gestar Il
v€ o sujeito professor em seus trés desdobramentos (usudrio da lingua, profissional da educacao
e professor de Lingua Portuguesa) como um profissional de competéncias limitadas. Nesse
item mostraremos como o sujeito professor de Lingua Portuguesa € subjetivado pelo curriculo
proposto pelo Gestar Il.

O Gestar Il tem como base 0s PCNs (1998). Poderiamos dizer que se trata de PCNs
praticos, pois além de apresentar ateoria, apresentaa pratica e ainda um curso de formacéao. Sendo
assim, os temas transversais sdo incorporados ao longo dos seis cadernos (TPs e AAAS).

Os PCNs (1998) propdem que sejam incorporados nas areas de ensino os Temas
Transversais: Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Orientacio Sexual, Trabalho
e Consumo. Ao incorporar esses temas nas areas de ensino se tem uma pratica educacional
voltada para a construcdo da cidadania. Temos entdo o poder do Estado, representado pelo
MEC, manifestado nos PCNs, mas um poder que visa a produtividade dos corpos. Assim, tem-
se 0 biopoder, a entrada da vida na historia do campo das técnicas politicas, ou seja, “a entrada
dos fendbmenos proprios a vida da espécie humana na ordem do poder e do saber” (FOUCAULT,
1988, p. 133).

O Gestar Il tenta conscientizar o sujeito professor de Lingua Portuguesaaimportancia
de se trabalhar com os Temas Transversais e essa conscientizacdo é recorrente ao longo dos seis

TPs e dos seis AAAs. Vejamos essa sequéncia discursiva presente no TP1:
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SD20: vocé ja sabe também que, para tornar nossa proposta ainda mais ligada
a sua atuacdo em sala de aula, decidimos, na selecéo de textos a serem
trabalhados, privilegiar os temas transversais. Nas quatro primeiras
unidades que constituem o TP1, nossos textos estéo ligados aos temas
da familia e da escola, vistas de variados angulos e em diversas for-
mas: ao final delas, poderemos ter ampliada e aprofundada nossa visdo
sobre as questdes que envolvem essas instituicdes que, mesmo com
todas as transformagdes da sociedade, se apresentam como da maior
importancia (BRASIL TP1, 2008, p. 11).

Em SD20 tem-se a simula¢do de um dialogo (pratica bem recorrente ao longo do
Gestar 1) com o sujeito professor para esclarecer a relevancia de se trabalhar com os Temas
Transversais ligados a familia e a escola. O Gestar Il parece ver esse sujeito professor de Lingua
Portuguesa com dificuldades para entender o trabalho com os Temas Transversais; um professor
que ndo interage com 0s aspectos sociais e historicos que circundam o processo de ensino-
aprendizagem.

De acordo com os PCNs (2008), os Temas Transversais tratam de processos que
estdo sendo intensamente vividos pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos
alunos e educadores em seu cotidiano. Esses temas se configuram em questdes urgentes que
interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta sendo construida e que demandam
transformagdes macrossociais e também de atitudes pessoais, exigindo, ensino e aprendizagem
de conteudos relativos a essas duas dimensoes. Provavelmente por esses motivos esse programa
de formacéo continuada esclarece a importancia de se dedicar a tematicas relacionadas a essas
duas institui¢des: a familia e a escola. Para tanto, ao longo dos seis TPs e dos seis AAAs, 0s
Temas Transversais sao abordados, seja a partir de ligdes e/ou seja a partir dos exercicios e se tem
todo um roteiro/planejamento a ser seguido. Em todas as aulas em seu inicio sdo especificados
0S Objetivos e os temas transversais a serem desenvolvidos. Vejamos, como exemplo, a aula 2
do AAAL verséo do sujeito professor:

SD21: Objetivos
a) Perceber a interdependéncia entre sociedade, cultura e lingua.
b) Perceber que as mudancas na cultura dependem de fatores tempo-

rais e espaciais.

Para esta aula escolhemos um texto do jurista Walter Ceneviva, que,
tendo por base o0 novo Codigo Civil, comenta a discriminagdo contra
a mulher.
Temas transversais: Sexualidade e Trabalho (BRASIL, AAAL, 2008,
p. 18).

Ao se estabelecer os objetivos da aula, o Gestar Il direciona o olhar do sujeito
professor para 0s aspectos considerados relevantes para serem abordados nas suas aulas.

Posteriormente o Gestar Il apresenta o texto e os Temas Transversais a serem trabalhados pelo
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sujeito professor. Entretanto, esse programa de formacgéo continuada parece continuar vendo

esse sujeito professor com sua formacao limitada, enquanto profissional da area de Lingua

Portuguesa e usuario da lingua. Talvez por isso o Gestar II faz uma explicagdo mais especificada

sobre o Tema Transversal a ser trabalhado:

SD22:

0 artigo que vamos estudar da oportunidade a que se trabalhe o tema
transversal Sexualidade, relacionando-o com Trabalho. Atualmente
tais temas tém forte presenca nos meios de comunicagdo devido a
participacdo expressiva da mulher no mercado de trabalho e, muitas
vezes, na chefia da familia. Apesar disso, sabe-se também que os di-
reitos femininos ainda estao longe de serem igualados aos masculinos;
um exemplo € a remuneracdo menor para mulheres em relacéo a de
homens, mesmo quando ambos desempenham as mesmas tarefas pro-
fissionais (BRASIL, AAA1, 2008, p. 19).

Dessa forma, com toda essa especificacdo detalhada, provavelmente o sujeito

professor ministrarasuaaulaapartir dos preceitosdo Gestar I1, priorizando os Temas Transversais.

Ap0ds o esclarecimento dos objetivos da aula e do Tema Transversal a ser trabalhado, o sujeito

professor de Lingua Portuguesa recebe instrugdes para poder proceder durante a aula com os

seus alunos:

SD23:

converse sobre as idéias que iniciam a aula e enfatize a ligagéo entre
sociedade, cultura e lingua.

verifique se 0 conceito de Codigo Civil foi compreendido. Caso quei-
ra mais informagdes sobre o assunto, consulte o quadro a seguir.
proponha que o0s alunos explicitem e comentem sua percepgéo das
diferengas culturais, relatem fatos vivenciados com avos ou pessoas
idosas; fotos, ilustra¢cdes ou ainda cenas vistas no cinema ou em TV
gue mostrem povos com diferentes modos de viver (BRASIL, AAAL,
2008, p. 19).

O sujeito professor de Lingua Portuguesa € conclamado a prestar atengdo no

desempenho dos alunos, avaliando as competéncias que esses apresentam em situagdo de

oralidade. Desse modo, para que esse sujeito consiga detectar o desempenho de seus alunos, o

Gestar II propde pontos a serem observados pelo sujeito professor de Lingua Portuguesa:

SD24:

Os alunos permanecem atentos ao tema proposto, ou fogem dele fa-

zendo comentarios sobre assuntos nao pertinentes?

* A linguagem que usam permite que suas idéias sejam compreendi-
das?

» Cada um espera sua vez de falar ou varios falam ao mesmo tempo?

» Ha respeito a opinides divergentes?

» Ha tolerancia em relagdo a respostas incorretas ou inadequadas?

» Estimule sempre a participacao dos mais timidos e inseguros.

* Encaminhe as questdes sobre o texto (BRASIL, AAATL, 2008, p. 20)
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Essas sequéncias discursivas (SD20, SD21, SD22, SD23 e SD24) nos mostram
que o Gestar I, além de tentar assegurar que o docente em sua pratica trabalhe com os Temas
Transversais, preocupa-se também em assegurar a disciplinarizacdo dos alunos do professor
cursista. Para tanto, o material instrui o sujeito professor a prestar aten¢do no comportamento
de seus alunos. Ambos os sujeitos (professor e aluno) sdo alvo de disciplinamento.

Sendo assim, concordamos com Sacristan (1999), no que concerne a profissao
docente ser uma semiprofissdo, pois esta ¢ extremamente dependente de coordenadas politico-
administrativas que regulam o sistema educativo e de condi¢des do posto de trabalho. O papel dos
professores e suas margens de autonomia sdo configuragdes historicas que foram se estabelecendo
entre a burocracia que governa a educacdo e os professores. Assim, a caracterizacdo técnica
dos curriculos, a sua elaboracdo prévia por especialistas e uma regulamentacdo da atividade
pedagdgica constituem fatores de desprofissionaliza¢ao do professorado.

O curriculo, conforme observamos em Silva (2000), a partir da perspectiva pos-
critica € uma questdo de poder. Dessa forma, o curriculo, ao subjetivar o sujeito professor, esta
realizando uma operacgédo de poder. As teorias pos-criticas de curriculo, segundo Silva, estéo
preocupadas, com as conexdes entre saber, identidade e poder. O Gestar II ndo se restringe a
apenas estabelecer um curriculo, e sim incorpora todo um processo pedagogico para estabelecer
seus processos de subjetivacédo, pois procura preparar o sujeito professor Ihe oferecendo a teoria

e a préatica a ser desenvolvida em sala de aula.

4.5 Gestar II: um dispositivo de poder?

Chegamos ao ultimo item de nossa andlise, as discussdes feitas nos itens anteriores
nos ajudam a responder esse questionamento que intitula o item.

O Gestar Il pode ser concebido como um dispositivo de poder? Foucault (1979),
conforme vimos no capitulo 2, conceitua dispositivo a partir de trés consideragdes. Em
primeiro lugar, segundo Foucault, o dispositivo ¢ um conjunto heterogéneo que engloba
discursos, institui¢cdes, organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposi¢oes filosoficas, morais, filantropicas. Em
segundo lugar, Foucault demarca a relagdo que pode existir entre os elementos heterogéneos
que constituem o dispositivo, assim, o discurso deste dispositivo pode aparecer como
programa de uma instituicdo e/ou como elemento que permite justificar ¢ mascarar uma
pratica que permanece muda. E em terceiro lugar, Foucault entende dispositivo como um

tipo de formacdo que, em um determinado momento historico, teve como fun¢do principal
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responder a uma urgéncia. O dispositivo, segundo o filésofo, tem, portanto, uma fungao
estratégica dominante. Vejamos se essas trés consideragdes a cerca do dispositivo podem ser
reconhecidas no Gestar I1.

O Gestar II se trata de um conjunto heterogéneo que engloba discursos pedagogicos
provindos de uma instituicdo de poder, o Estado, o qual é representado pelo MEC (Ministério da
Educacéo). O MEC para conferir voz de autoridade sobre o que enuncia, convocou professores
qualificados — intelectuais — (Cf. item 4.1), das respectivas areas de dominio para organizarem
o Gestar II; temos assim, a interface poder/saber. Reconhecemos nesse ponto a primeira
consideracdo de Foucault acerca do dispositivo.

Ao considerarmos os discursos presentes no Gestar Il como representantes do
poder do Estado, para “justificar e mascarar uma pratica que permanece muda”, a formacao
continuada dos professores, reconhecemos a segunda consideracéo de Foucault concernente ao

dispositivo. Dessa forma,

SD25: a formagdo continuada deve ser compreendida como uma ferramenta
de profissionalizagdo capaz de proporcionar aos professores espacos
sistematicos de reflexdo conjunta e de investigagdo, no contexto da
escola, acerca das questdes enfrentadas pelo coletivo da instituigdo.
Espera-se, também, que ela proporcione espacos para se compartilhar
experiéncias e resolu¢do de problemas, como forma de construgao de
conhecimentos, saberes e competéncia dos professores. Deve também
provocar discussao e reflexdao sobre problemas do ensino, articulagdo
com a proposta pedagdgica e curricular e plano de ensino, bem como
as formas de mobilizacdo da comunidade em torno de um projeto
social e educativo da escola (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 14).
(Grifo nosso)

Nesse trecho do Guia, o Gestar Il esclarece como deve ser compreendido o processo
de formacéo continuada dos sujeitos professores. Esse processo deve ser visto, segundo o Gestar
II, como “uma ferramenta de profissionalizagdo™ positiva, pois permitird a esses professores
enquanto profissionais da educacao espacos de reflexdo conjunta e de investigagao, no contexto
da escola, sobre as questdes enfrentadas pelo coletivo da instituicdo. Vemos entdo a positividade
e produtividade do poder atestadas por Foucault (1979¢). Segundo o fildsofo francés, o que faz
com que o poder se mantenha e que seja aceito € o fato de que ele ndo se restringe apenas a
uma forca que diz ndo, mas o fato dele produzir coisas (reflexdo conjunta e de investigacao,
no contexto da escola, acerca das questdes enfrentadas pelo coletivo da institui¢do), formar
saber (Espera-se, também, que ela proporcione espagos para se compartilhar experiéncias e
resolugdo de problemas, como forma de constru¢do de conhecimentos, saberes e competéncia

dos professores), produzir discurso (também provocar discussao e reflexdo sobre problemas
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do ensino, articulagdo com a proposta pedagogica e curricular e plano de ensino, bem como as
formas de mobilizacdo da comunidade em torno de um projeto social e educativo da escola).
E se de fato tudo isso ocorrer a partir do programa de formagdo continuada, o poder pode
proporcionar o prazer do professor enquanto profissional da educagdo em vivenciar e se envolver
com todas as praticas escolares (Deve também provocar discussao e reflexdo sobre problemas
do ensino, articulagdo com a proposta pedagogica e curricular e plano de ensino, bem como as
formas de mobilizacdo da comunidade em torno de um projeto social e educativo da escola).
Assim, o poder € considerado como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social muito
mais que uma instancia negativa que tem por funcao reprimir.

Contudo, o0 uso do imperativo nesse enunciado, num primeiro momento nos remete
a forma repressiva do poder. Ao se instituir o imperativo a partir do verbo “dever” (A formacéo
continuada “deve” ser compreendida; “deve” provocar discussdes) € retirado do sujeito professor
cursista a possibilidade de multiplas interpretagdes do enunciado, dessa forma, pode se evitar
a resisténcia desses sujeitos. Taticas estas que podem tentar contornar a resisténcia do sujeito.
Desse modo, ndo temos um poder apenas repressivo e sim, um poder utilizando-se de taticas
para tentar evitar a resisténcia. Vale ressaltar, que o Estado e os 6rgaos oriundos dele (no nosso
caso, 0 Ministério da Educacédo) ndo sao fontes onipotentes do poder.

E por ultimo ao considerarmos que o Gestar Il tem como funcgéo principal responder
as urgéncias atuais no campo educacional no que concerne a formagao dos professores e a relagao
professor-aluno, reconhecemos, talvez, uma funcdo estratégica dominante, reconhecemos a

terceira consideracdo de Foucault acerca do dispositivo. Assim:

SD26: a dupla professor-aluno sera o foco do Gestar Il e, como tal, a escola
terd que voltar todas as suas agdes para o aprimoramento desta rela-
c¢do, do ponto de vista afetivo e pedagogico, visando ao desenvolvi-
mento global dos alunos e a aprendizagem de Lingua Portuguesa e de
Matematica (BRASIL GUIA GERAL, 2008, p. 61)

Sabemos que a relacdo professor-aluno é complexa. Para que o professor consiga
desenvolver um trabalho satisfatorio é necessario que ele conhega seu aluno enquanto ser
humano de acordo com a faixa etaria e a cultura da qual ele faz parte. Com isso, ndo basta
apenas que o professor tenha dominio de contetdo da sua area de atuacdo. O sujeito professor
precisa demonstrar que tem outras competéncias além daquelas que foram pré-estabelecidas
pelo Gestar II.

Nas sequéncias discursivas SD25 e SD26 percebemos que o Gestar esta prestando
esclarecimentos ao sujeito professor. Tudo é minuciosamente explicado ndo deixando margem

para especulacdes por parte desse sujeito.
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Diante do exposto podemos responder de forma afirmativa a questdo colocada no
primeiro paragrafo deste item: o Gestar 11 € um dispositivo de poder que tem na interface poder/
saber sua principal arma de atuacdo. Para tanto, percebemos nas paginas do Gestar Il (guia geral
dos seis cadernos de teoria e pratica—TPs- e nos seis cadernos de Apoio a Aprendizagem-AAAS)
marcas discursivas que tendem para a “docilizacdo do corpo” do sujeito professor a partir da
disciplinarizacdo. Tem-se entdo um sujeito professor disciplinarizado para poder diciplinarizar

o seu aluno.



CONSIDERACOES FINAIS

Concluir um trabalho que discute questdes voltadas para o ensino/aprendizagem
ndo é uma tarefa das mais simples, principalmente quando se tem como objeto de estudo o
sujeito professor sendo participante de um programa de formacdo continuada semipresencial,
que lhe fornece um material ja elaborado, para ser desenvolvido em sala de aula com seus
alunos. O texto que compde o Caderno de Teoria e Pratica e o Caderno de Atividades de Apoio
a Aprendizagem do aluno impde ao professor o conteudo a ser ministrado e os passos a serem
seguidos. O Gestar gere com rigor a formacao do sujeito professor.

Essa realidade nos permite afirmar que, a partir do curso, o professor deixa de ser
um construtor do saber para ser um mero reprodutor de regras preestabelecidas. Nesse sentido,
a hipotese de nosso trabalho pode ser confirmada, pois o professor de Lingua Portuguesa do
6° a0 9° ano ¢ disciplinarizado para a pratica docente. Dessa forma, ja € possivel responder a
primeira pergunta de nossa pesquisa: Como se dao as praticas discursivas de subjetivacdo do
sujeito professor de Lingua Portuguesa a partir do Gestar I1?

Percebemos que o material oferecido como suporte para nortear a pratica pedagdgica
do professor esté investido de fortes termos imperativos, que atribuem uma ideia de ordem,
ou seja, obrigacdo de realizar aquilo que esta proposto. Soma-se a esse dever, uma forma de
amenizar essa ordem quando observamos, no material impresso, 0 convite para que o professor
aluno o acompanhe (*“caro professor”, “vamos juntos”) na execucao das atividades.

No entanto, o que existe na verdade € um efeito de convite, porque o professor cursista
tem que assinar um termo de compromisso em relacao a participacéo do curso e, também, a partir
das avalia¢des a que ¢ submetido, ele deve apontar o que foi apreendido no programa de gestao
escolar. O curriculo € apresentado a esse professor pelo Gestar Il de maneira simplista. Dessa
forma, permanece um discurso instrutivo e ditador de regras. Assim, esse sujeito é subjetivado
por meio de regras a serem rigorosamente cumpridas e, consequentemente, o professor é
disciplinarizado. Dessa maneira, a segunda pergunta que direciona as nossas investigacoes se
instala: Como o professor de Lingua Portuguesa é disciplinarizado para a pratica docente?

Aprética pedagdgicado sujeito professor de Lingua Portuguesa é subjetivada a partir
das estratégias utilizadas pela disciplina: controle do tempo, do espaco, o olhar hierarquico, a
sancao normalizadora e 0 exame.

Por um lado, o professor cursista deve ocupar um espaco silencioso para que todas

as instrucdes sejam de fato apreendidas. Por outro, a0 ministrar a aula, ele deve se comportar
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como sujeito que obedece a ordem das instrugdes que lhe foram apresentadas. Dessa forma, ha
vigilancia em relacdo ao professor que ocupa o lugar de aluno e, também, ao professor regente
em sala de aula.

Com relacdo ao tempo, podemos dizer que o sujeito professor é controlado durante
o curso presencial e, também, em sua residéncia, nos momentos em que ele executa as tarefas
de casa, impostas pelo Gestar Il. Durante as aulas que o professor ministra, ele também tem
0 seu tempo controlado, pois, ao ser subjetivado pelo programa Gestar 11, ele aprende que o
aluno deve executar as tarefas do Caderno de Atividades de apoio a Aprendizagem do Aluno
(versdo do aluno) em tempo estabelecido. Entdo, o professor, em sala de aula, exerce a funcao
de controlador do tempo em que os alunos devem realizar as atividades propostas e e controlado
pelo préprio programa.

A vigilancia hierarquica é outra forma de disciplinarizacdo do docente e de sua
pratica. Ja anunciamos acima que, antes de ingressar no curso, o sujeito professor tem que
assinar um termo de compromisso, assim ele ndo podera desistir no decorrer do programa de
formagéo continuada. Quanto a sua pratica pedagogica, 0 acompanhamento do diretor e/ou
coordenador da escola e do professor formador sinaliza a garantia de uma boa aplicabilidade
do que lhe esta sendo ensinado, ja que o curso que o professor faz e as aulas que ele ministra
ocorrem simultaneamente. Assim, o olho do poder se instaura sobre esse sujeito professor
cursista e professor regente.

Além dessa vigilancia hierarquica, ha também o poder da norma. O Gestar I, ao
propor os deveres, as regras, as instru¢des e o curriculo a serem seguidos, pretende normatizar
0 saber desse sujeito. Foucault (2004) diz que o exame combina-se as técnicas da hierarquia
que vigia e, também, as da san¢do que normaliza. Assim, o sujeito professor e seus alunos sao
disciplinarizados a partir das avaliagdes a que eles sdo submetidos. Essa avaliagao permite verificar
se esses sujeitos estdo seguindo adequadamente a “receita” imposta. O resultado dessas avaliacdes
diz muito, porque elas funcionam como um *“termdmetro” que mede o grau de aprendizado.

Essas consideragdes que o nosso trabalho nos permitiu realizar, nos leva a tltima
pergunta de pesquisa: o Gestar Il pode ser considerado como dispositivo de poder? Chegamos
a conclusdo de que se o Gestar Il usa do saber para instaurar o poder, entdo, o programa pode
ser considerado dispositivo de poder na medida em que ele tem, na interface poder/saber, sua
principal arma de atuacao.

Ainda que ndo fosse intencao desse trabalho esgotar totalmente a discussao iniciada,
os dados colhidos por esta investigacao, analisados com a lente tedrico-metodoldgica escolhida,
revelam que 0 GESTAR, fazendo jus ao nome que tem, tenta fazer nascer um “novo” professor,

totalmente subjetivado, docil e Gtil na manutencéo de uma escola normatizada.
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Apresentacao

Caro Educador,

Este é o Guia Geral do Programa Gestao da Aprendizagem Escolar — GESTAR Il — do qual
vocé participard, ao longo de um ano, buscando aprimorar as suas préticas pedagogica
e profissional.

O nosso trabalho no Programa Gestar tem se orientado para a criagdo de uma nova
escola, que contemple a complexidade do mundo contemporaneo articulando-o com a
educagao de nossos alunos. Uma escola mais democratica e amorosa, que vise a autono-
mia e a auto-realizagao de cada aluno e que, ao mesmo tempo, tenha como horizonte a
justica social, a felicidade e a emancipagao da humanidade.

Por tudo isso, o que é importante para nés é nao perdermos de vista a sua formagao
permanente e as possibilidades de proporcionarmos espagos para o aperfeicoamento do
seu desempenho pessoal e académico. Por meio de sua formagao, promoveremos condi-
¢oes para que os alunos se desenvolvam de forma harmoniosa, tornando-se autbnomos e
cooperativos, criticos e criativos. Este é o proposito do programa Gestar Il, que comegamos
a apresentar a vocé agora.

O objetivo deste Guia Geral é construir uma proposta de trabalho participativa e
interativa que o oriente na:

e compreensao do Programa Gestar Il, para as séries finais do Ensino Fundamental (52 a
82 séries, ou 62 ao 92 anos);

e construgcao coletiva da Proposta Pedagogica do Gestar;
e implementagao do Gestar;

e definicao dos papéis dos atores do Gestar.

A Estrutura do Guia
O Guia se divide em cinco Unidades, com as suas respectivas Segoes:

Unidade 1: O Gestar Il como Programa de Formacao Continuada em Servico
Segdo 1 — Caracterizagao do Gestar |l

Secao 2 — Modalidade do Programa

Secdo 3 — Ac¢oes Integrantes do Gestar |l

Unidade 2: A Proposta Pedagogica do Gestar 1l

Secao 1 — Fundamentos da Proposta Pedagogica do Gestar Il
Secao 2 — Curriculo do Gestar Il — Matematica

Secado 3 — Curriculo do Gestar Il — Lingua Portuguesa

Unidade 3: A Implementacao do Gestar Il
Secao 1 — Sistema Instrucional de Aprendizagem
Segdo 2 — Sistema de Avaliagao do Professor Cursista



Unidade 4: O Gestar I, as Expectativas de Mudanca e a Especificidade
do Programa em cada Escola

Secao 1 — As Expectativas de Mudancgas a partir do Gestar

Secao 2 — Um Gestar Il para cada Escola

Unidade 5: Procedimentos para a utilizacao dos Cadernos de Atividades de Apoio a
Aprendizagem do Aluno

Secao 1 — Apresentagao

Segdo 2 — Objetivos

Secao 3 — Organizagao

Secao 4 — Pressupostos

Segdo 5 — Utilizagao

Segdo 6 — Etapas de implementacao



Iniciando os Estudos do Guia Geral

Caro Colega,

No estudo e discussao do Guia Geral, em cada inicio de Unidade, vocé sera convidado
a refletir sobre questoes que serdo abordadas por meio de atividades ora individuais, ora
coletivas.

Essas atividades serdo coordenadas pelo formador, que devera administrar o tempo,
organizar os grupos de trabalho, promover debates, sintetizar idéias e registra-las.

A propria leitura e o estudo do Guia serdo conduzidos de forma interativa e ja sao,
eles mesmos, estruturados como um trabalho de construgao coletiva deste documento
do programa.

Pois bem: vamos estudar o Guia e compreender o Gestar !



UNIDADE 1

O GESTAR Il COMO PROGRAMA DE
FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO




Unidade 1 — O Gestar Il como Programa
de Formacao Continuada em Servico

Objetivo

Identificar os fundamentos do programa e a sua articulagdo como politica de formagao
continuada em servico.

hﬂ Atividade 1 — Explorando as expectativas individuais e grupais

a) Responda individualmente as questdes abaixo. (10 min)

O que vocé espera do Gestar Il como um programa de formagao continuada em servigo?

Em que ele pode ajudar na sua formagao como educador?

Elabore perguntas com as davidas que vocé tem sobre o programa:

b) Discuta com os colegas sobre as questdes e as respostas em pequenos subgrupos.
c) Escolha com os colegas um relator para cada um dos subgrupos.

d) Elabore com os colegas uma lista com as expectativas e as perguntas centrais do sub-
grupo.

e) Registre (o relator) a lista e as perguntas em uma folha de cartolina.
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f) Afixe a folha na parede.

g) Faca com os colegas uma apresentacao ao grupo, em plenaria, coordenada pelo
formador.

Nessa atividade sobre os beneficios de um programa de aperfeicoamento, o
grupo deve ter explorado as novas possibilidades de lidar com os alunos ou salien-
tado a necessidade de propostas de estratégias mais eficazes para trabalhar com
questdes de Lingua Portuguesa ou Matematica. Além destas questdes, muitas outras
podem ter surgido, por exemplo: o que este curso oferece ao professor cursista?
Como ocorrera o curso?

Entdo vamos ao trabalho de apresentacao e contextualizagao do programa.

Secao 1
Caracterizacao do Gestar 1l

E um programa de formagao continuada semipresencial orientado para a formacao de
professores de Matematica e de Lingua Portuguesa, objetivando a melhoria do processo
de ensino aprendizagem.

O foco do programa é a atualizagdo dos saberes profissionais por meio de sub-
sidios e do acompanhamento da agao do professor no préprio local de trabalho.

Tem como base os Parametros Curriculares Nacionais de Matemética e de
Lingua Portuguesa dos alunos de 52 a 82 séries (62 ao 92 anos) do Ensino Funda-
mental.

A finalidade do programa é elevar a competéncia dos professores e de seus alunos
e, conseqiientemente, melhorar a capacidade de compreensdo e intervencao sobre a
realidade so6cio-cultural.

Secao 2
Modalidade do Programa

A formacao continuada deve ser compreendida como uma ferramenta de profissio-
nalizagdo capaz de proporcionar aos professores espagos sistematicos de reflexao
conjunta e de investigagdao, no contexto da escola, acerca das questoes enfrentadas
pelo coletivo da instituicdo. Espera-se, também, que ela proporcione espagos para
se compartilhar experiéncias e resolucao de problemas, como forma de construgao
de conhecimentos, saberes e competéncia dos professores. Deve também provocar
discussao e reflexao sobre problemas do ensino, articulagdo com a proposta pe-
dagébgica e curricular e plano de ensino, bem como as formas de mobilizagao da
comunidade em torno de um projeto social e educativo de escola.

A necessidade constante de atualizagao nao significa, contudo, que a forma-
¢ao continuada se construa tao somente por meio do acimulo de cursos. Ela deve
comportar uma relagcao essencial e estreita com a dimensao da pratica no cotidiano
da escola e com a dimensao formal da proposta pedagégica.

Guia Geral Gestar Il



O Gestar Il como Programa de Formagao Continuada em Servigo

Considerando a situagao concreta dos professores participantes do Gestar Il, espe-
cialmente o fato de eles ja estarem em exercicio, optou-se pela modalidade semipresencial
de formacgao continuada.

A formacao semipresencial é fundamentada pela teoria e pelos pressupostos da edu-
cacao a distancia, que oferece estratégias de estudo individual, visando e fortalecendo
a autonomia do estudante. Esta formacgdo, apoiada por cadernos teérico-praticos para o
estudo autbnomo e independente, inclui encontros presenciais para a realizagao de ati-
vidades como:

e troca de experiéncias e reflexdo individual e em grupos;

e esclarecimentos de davidas e questionamentos;

¢ planejamento e elaboragdo de situagdes didaticas;

e analise critica da pratica em sala de aula e de atividades dos alunos.

Os trabalhos individual e presencial dos professores cursistas e 0 acompanhamento
de seu trabalho em sala serdo coordenados por um formador, que é um educador quali-
ficado especialmente para atuar no Gestar II.

Secao 3
Acoes Integrantes do Gestar 1l

O Programa Gestao da Aprendizagem Escolar procura garantir a qualidade do pro-
cesso de ensino-aprendizagem por meio de a¢des sistémicas e estratégicas de estudo
individual e de atividades presenciais, individuais ou coletivas, coordenadas pelo
formador e tutor.

A — Formacao Continuada em Servico para Professores e Formadores

A ser desenvolvida, ao longo de um ano (Médulo | e Il), por meio de estudo individual
dos cadernos de TP (Teoria e Pratica), de oficinas coletivas e do acompanhamento
pedagodgico.

Formacao continuada do formador

O formador é um representante do Programa Gestar. Ele coordena todas as ativida-
des, discute formas de implementa-las e avalia o desenvolvimento dos professores
cursistas. Por isso, ele deve conhecer profundamente todos os materiais de ensino-
aprendizagem e saber conduzir a sua execugdo. A formagao continuada deverd ser
parte integrante de sua preparagdo. Faz parte do material do programa o Manual do
Formador, especificamente voltado para a sua formagao.

Atividades individuais a distancia para o professor cursista

As atividades individuais a distancia destinam-se ao estudo sistematizado dos con-
teGdos do Curso de Formacao Continuada em Servi¢co. O contetido teérico e pratico
do programa é todo veiculado no material impresso distribuido ao professor cursista
e as equipes de formadores. Portanto, nos cadernos, exploramos o texto como ferra-
menta de transformagao, de problematizagao e de elaboragdo de conceitos. Assim,
o texto contido no material ndo é um artigo cientifico e nem um texto literario, mas
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é um texto em forma de aula; um texto que leva o leitor a construir conhecimento; é um
texto que ensina. Os materiais de ensino-aprendizagem sao:

e 6 Cadernos de Teoria e Prética - TP (Lingua Portuguesa ou Matematica);
¢ 1 Guia Geral;
¢ 1 Caderno do Formador (Matematica ou Lingua Portuguesa).

Oficinas Coletivas

As oficinas coletivas coordenadas pelo formador sao desenvolvidas por meio de reunioes
destinadas a trabalhar, interativamente, o contetido dos Cadernos de Teoria e Pratica
(TP). Os encontros envolvem dindmicas que motivam o professor a relacionar os aspectos
tedricos discutidos a sua pratica cotidiana em sala de aula e a compartilhar reflexes e
estratégias com os seus colegas de grupo. As oficinas coletivas sdo realizadas periodica-
mente. O formador deve orientar e motivar os professores para a leitura dos cadernos de
TP antes das reunides coletivas. Também nas reunioes, o formador orienta cada professor
para o estudo individual, sugerindo a leitura e a reflexao sobre pontos que precisam ser
aprofundados e que serdao abordados em plantdes individuais.

Plantao Pedagogico

Atendimento, pelo formador, das dificuldades especificas dos professores, em sessoes
individuais na escola. Visa a discussao das estratégias de aprendizagem que o professor
cursista lanca mao em seus estudos individuais e ao esclarecimento das diavidas de im-
plementacdo do programa em sala de aula. O importante é que o formador proporcione,
acima de tudo, suporte s6cio-emocional ao professor cursista, para que este supere mo-
mentos de inseguranca na participagao.

Acompanhamento Pedagogico

O acompanhamento pedagdégico em sala de aula consiste em sessoes de participante pelo
formador, professores ou coordenador pedagégico da escola, desde que estejam cursan-
do as oficinas do Programa Gestar. As sessoes devem ser previamente agendadas com o
professor cursista regente.

Vocé, professor cursista do Programa Gestar, esta envolvido em uma rede de aprendi-
zagem permanente, com espacgos para reflexao, pesquisa e discussao de suas praticas.
A observagao da atuacgao pedagoégica é parte das atividades do programa.

Esta atividade deve incluir a participagao do observador, se requisitado pelo profes-
sor. Portanto, nao deve ser uma observacao passiva, mas sim ativa e interativa, na qual
o observador apdia o professor.

Esperamos que a observagao seja um instrumento de pesquisa em sala de aula, consi-
derando o olhar do formador ou do coordenador pedagégico como um olhar diferenciado
que consegue captar o processo do seu desenvolvimento para juntos compartilharem as
dificuldades, os avancos e as possibilidades de melhorias das praticas pedagogicas.

Recomendamos que, antes do inicio do Gestar, todos os professores cursistas sejam
acompanhados (observagao preliminar), para obtermos uma clara representagao do de-
senvolvimento do professor desde o inicio até o término do programa.

Para conseguir observagdes vélidas em suas visitas a cada sala de aula, o obser-
vador deve:
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e Reler as fichas de observagao e certificar-se de que compreendeu bem os itens a se-
rem observados. Em caso de davida, ele deve recorrer ao coordenador do Gestar no
estado e no municipio.

e Planejar o seu tempo de modo a garantir que podera chegar a sala de aula antes do
inicio das atividades e fazer uma entrevista com o professor, para compreender o
objetivo e a organizacao da aula que sera observada.

e Informar o professor cursista sobre os pontos a serem observados e mostrar a ficha de
observacao com os itens descritos.

e Criar um clima de confianga, respeito e descontracdo no relacionamento com o
professor.

e Planejar antecipadamente, apoiar a aula do professor, demonstrando como fazer.
e Dar um retorno, ao final do periodo de observacdo, numa conversa descontraida.

e Caso o professor solicite alguma orientagdo ou faga perguntas, estas deverdo ser
respondidas.

B — Sistema de Avaliacao do Programa

Avaliacao do desempenho escolar dos alunos

Os alunos envolvidos no programa serao avaliados processualmente. Serao realizadas
duas avaliagoes de carater externo, ambas diagnosticas, sendo uma no inicio (entrada)
e outra ao final do programa (saida).

Avaliagao do desempenho dos professores

A avaliagao do professor visa ao mapeamento do seu desenvolvimento profissional e
continuo durante o Programa Gestar. Possui carater dindmico, ou seja, procura detec-
tar os avangos e as necessidades de intervengoes, para a corregdao dos percursos no
processo de desenvolvimento e aprendizagem na formagao dos professores. Portanto,
é um processo formativo, com foco na perspectiva qualitativa, permanente e continua
da avaliagao.

O professor serd avaliado, nas sessoes presencias coletivas, pelo material que
produz, pelo desempenho em sala de aula e por avaliagdes de contetdo.

As avaliagoes processuais serdo realizadas por meio das Ligdes de Casa ou das
Transposi¢oes Didaticas — atividades didaticas — praticas a serem realizadas no periodo
do curso e que serdo analisadas e comentadas pelo formador. O formador analisara
a producdo do professor cursista e emitira um conceito. O professor também devera
organizar uma coletanea dos trabalhos e atividades produzidas pelos seus alunos
como parte de sua licdo de casa. Além disso, caberd ao professor cursista realizar a
sua auto-avaliagao.

A certificagao do professor cursista dependerd de quatro fatores:
a) frequiéncia;

b) conceitos emitidos pelo formador referentes a Licao de Casa ou a Transposigao Didatica,
desempenho nas oficinas e avaliagoes;

c) auto-avaliagdo pelo professor cursista;
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d) apresentacao do projeto a ser implementado na escola em que trabalha.

Avaliacao institucional do programa

Todos os autores do programa participarao de uma auto-avaliagao e de uma avaliagao dos
demais agentes, fornecendo dados processuais da execu¢ao do programa, os seus pontos
positivos e os pontos a melhorar.
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UNIDADE 2

A PROPOSTA PEDAGOGICA DO GESTAR II




Unidade 2 — A Proposta Pedagogica do Gestar 1l

Objetivo

Discutir os elementos que compdem a proposta pedagogica.

@ Atividade 2 — Revelando as concepgoes sobre

o ensino-aprendizagem e o papel do professor

a) Responda individualmente as questdes abaixo. (10 min)

O que é, para vocé, processo de ensino-aprendizagem?

A partir desta concepgao de processo de ensino-aprendizagem, qual é o papel do professor
em sala de aula?

b) Discuta com os colegas sobre as questdes em pequenos subgrupos.
c) Escolha com os colegas um relator para cada um desses subgrupos.

d) Elabore um pequeno texto com as idéias de todos os membros do subgrupo e registre-o
em uma folha de cartolina.

e) Afixe a folha na parede.

f) Faca com os colegas uma apresentacao de suas respostas ao grupo, em plendria, coor-
denada pelo formador.

Guia Geral Gestar Il



Na Atividade 2, vocé ressaltou a interdependéncia entre o ensino e a apren-
dizagem?

Vocé considerou que sdo aspectos muito importantes para o desenvolvimento
de programas de formacao de professores?

Como se pode notar, a definicdo do papel do professor e dos alunos em sala
de aula esta estritamente vinculada a nossa compreensido de processo de ensino-
aprendizagem.

Vamos, agora, definir os pontos mais importantes da Proposta Pedagbgica do
Gestar II.

Secao 1
Fundamentos da Proposta Pedagogica do Gestar Il

Nesta Se¢ao, vamos discutir varios aspectos que compoem os fundamentos da Proposta
Pedagodgica; entao comecamos do essencial: o que entendemos por ensino-aprendi-
zagem?

A — Ensino-aprendizagem

O trabalho do Gestar Il se baseia na concepgao sécio-construtivista do processo de en-
sino-aprendizagem. Nesta visdo, alunos e professor constréem juntos o conhecimento
em sala de aula, por meio de uma relacao interdependente, apoiada no interesse e na
participagao ativa dos alunos e da atuagao do professor como mediador entre os alunos
e o conhecimento social e historicamente construido.

Aprendizagem é o processo pelo qual o ser humano se apropria do conhecimento
produzido pela sociedade. Em qualquer ambiente, a aprendizagem é um processo ativo
que direciona as transformacgdes da pessoa.

B — Relagao professor-aluno

Professor e aluno se ligam por vinculos, construidos ao longo do trabalho de aprender-
ensinar, que sao lagos afetivos e de compromisso. O professor baseia a sua atividade no
seu conhecimento sobre o aluno, e este com a sua participagao informa o professor sobre
o seu nivel de interesse, o que orienta os professores na escolha das melhores estratégias
de ensino e de avaliacdo. A relacao entre os alunos também é um aspecto essencial na
abordagem do processo de ensino-aprendizagem do Gestar Il.

C — Papel do professor

O professor é um mediador que coloca o aluno em contato com o conhecimento cons-
truido historicamente e com ele trabalha os conteddos daquele nivel de ensino.

Neste programa, acreditamos que o professor ndao é mais o detentor do conheci-
mento, aquele que sabe tudo, nem seus alunos sao meros receptores do conhecimento.
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Pensamos que o professor aponta caminhos para que seus alunos descubram e construam
de forma interativa os saberes.

O trabalho do professor nao pode mais ser isolado. O trabalho em conjunto, cooperati-
vo, deve considerar os interesses dos alunos na busca da constru¢dao do conhecimento.

A atuagao do professor, em sala e na comunidade escolar, compreende:
a) Na preparagao de aulas:

i) estudar e planejar o conteGdo antes de apresenta-lo a seus alunos, preparando as
suas aulas, voltadas especificamente para as turmas com que trabalha. Levar em
conta o diagndstico das turmas, as suas metas no processo de ensino-aprendizagem
e os interesses dos alunos;

ii) selecionar técnicas e materiais adequados ao desenvolvimento do ensino-aprendi-
zagem de conhecimentos especificos;

N

iii) criar um ambiente propicio a aprendizagem, em sala de aula, contando com a
participagao ativa e com a cooperagao dos alunos.

b)No desenvolvimento das aulas:

i) encorajar os alunos a pesquisarem dentro e fora de sala de aula sobre temas impor-
tantes a serem estudados;

ii) construir uma postura investigativa diante dos fatos e eventos cotidianos ou no-
VOs;

iii) proporcionar aos alunos a oportunidade para o trabalho individual e em grupo.
c) Na participagao da comunidade escolar:

i) articular-se com outros professores da escola em projetos comuns, envolvendo
alunos de varias salas;

ii) assumir papéis na comunidade escolar e promover o entrosamento de seus alunos
com alunos de outras escolas.

D — Sala de aula: espaco educativo

A sala de aula é o lugar em que o Gestar se origina e se efetiva. E o ponto de referéncia do
programa. Todo o trabalho de formacao, presencial ou a distancia, no Gestar, alicerga-se
na sala de aula. A reflexdo sobre o que ocorre em sala de aula — tanto do ponto de vista
do contetdo pedagoégico como das relagdes — motiva a construgao do programa. Com o
subsidio de teorias de aprendizagem e de didaticas especificas as areas de conhecimento
trabalhadas, o Gestar proporciona aos professores cursistas a oportunidade de conhecer
novas estratégias de atuagao e de adequa-las a sua sala de aula.

E — Avaliacao

O sistema de avaliagdo no Gestar Il é processual e formativo. O professor é encorajado
a fazer uma Investigacao Inicial, que lhe possibilita conhecer seus alunos e o orienta no
planejamento de seu trabalho cotidiano.
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Em seguida sao feitas avaliagdbes em momentos especificos do trabalho com o con-
teddo, o que permite ao professor avaliar cada aluno e as estratégias de aprendizagem e,
entdo, reavaliar a eficdcia de sua atuagdo pedagodgica.

A auto-avaliagao, por parte dos alunos e do professor, é um procedimento impor-
tante, que propicia o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade do aluno e
do préprio professor.

A prética de os alunos avaliarem, ou serem convidados pelo professor a fazer apre-
ciagoes sobre o seu trabalho (do professor), constréi lagos de confianga muito sélidos.

E importante que o professor proponha formas de avaliagao que nao sejam sé orais
ou escritas, mas que possam ser expressas por desenhos, recortes, musicas, poesias ou
outras formas artisticas.

F — Concepcao de competéncia

A formagao docente — tanto inicial como continuada — demanda o desenvolvimento
de competéncias pelo professor no desempenho de seu papel no processo de ensino-
aprendizagem.

O conceito de competéncia é complexo e possui multiplas dimensoes. O que
podemos entender por competéncias?

De acordo com Perrenoud (2000)', pode-se definir competéncia como a capaci-
dade que os individuos tém de atuar em uma situagao complexa, mobilizando conhe-
cimentos, habilidades intelectuais e fisicas, atitudes e disposi¢oes pessoais. No caso
dos professores, essa mobilizagdo se da no ato de identificar os elementos presentes na
acao docente, dando-lhes sentido e um tratamento apropriado na perspectiva de garantir
uma educagao de qualidade.

As competéncias referem-se a agbes e operagoes que utilizamos para estabelecer
relagdes entre os objetos, situagdes e fendmenos que desejamos conhecer.

Embora as competéncias refiram-se a esquemas mentais mais globais, elas
devem ser contextualizadas em cada area profissional e especificamente na pratica
pedagodgica.

G — Relacao entre comunidade e escola no papel educacional

Estamos cada vez mais convencidos de que a educagao de criangas e jovens ndao pode
ser feita pela familia e pela escola separadamente. Conscientes da distincao da fungao
educativa de cada uma das duas instituicoes, refletimos sobre as suas responsabilidades
na educagao dos jovens.

A perspectiva de introduzir a familia na escola leva os educadores a focar o seu
trabalho de tal forma que inclua instancias e atividades escolares que acolham pais e
irmaos dos alunos.

A participagao dos pais na comunidade escolar ajuda na harmonizagao do seu
trabalho com o dos professores na educagao dos alunos, melhora o ambiente da escola,
diminui o indice de auséncia dos alunos e potencializa o seu desempenho, além de

'PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2000.
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se constituir em uma instancia de educagao de pais e da prépria escola em relagao a
realidade dos outros membros da comunidade e seus interesses.

A familia e a escola sdo instituicdes sociais que acolhem as pessoas a partir de
seu nascimento e infancia e se responsabilizam por sua educacgao e insercao em outras
instituicoes sociais.

Os pais tém uma importancia fundamental no processo de aprendizagem dos filhos.
Ao contréario do que se pensa, na faixa etaria dos alunos de 52 a 82 séries (62 ao 92 anos),
o principal papel ndo é o do acompanhamento dos deveres e atividades propostos para
casa. A maior contribuigao deles é ajudar em uma relagao positiva com o estudo e com a
escola. E participar ndo somente da vida escolar, mas da vida da prépria escola, em suas
diversas programagoes, e tendo sobre ela uma postura colaborativa, critica e propositiva.
E também avaliar com justica as observacées sobre os filhos, sem protecionismo, mas
também sem submissdo. Enfim, o desenvolvimento do aluno na escola deve ser seguido
pelos pais com o mesmo cuidado e encantamento com que véem o crescimento do filho
em todos os momentos da vida.

Secao 2
Curriculo do Gestar 1l — Matematica

A — Qual € o objetivo geral do Gestar Il de Matematica?

Tornar os professores competentes e autbnomos para desencadear e conduzir um processo
de ensino contextualizado, desenvolvendo as suas capacidades para o uso do conheci-
mento matematico, bem como para o planejamento e a avaliagdo de situagoes didaticas
que articulem atividades apoiadas em pressupostos da Educagao Matematica.

B — Qual € a sua especificidade ou o que o torna inovador em relacao aos
outros programas de formacao existentes?

e Apresenta uma forma de organizagao do curriculo em rede.

® Mobiliza e desenvolve o conhecimento matematico a partir de situagao-problema da
realidade s6cio-cultural.

e Capacita o professor a transpor para a sala de aula os conhecimentos desenvolvidos por
meio das atividades propostas.

e Introduz o professor aos conceitos fundamentais da teoria e pratica da Educagcao Mate-
matica.

C — Quais sao as competéncias esperadas dos professores ao final do
programa?

e |dentificar temas relevantes na vivéncia individual e social que envolve a Matematica.
e Saber formular e resolver situagdes-problema relacionadas a esses temas, mobilizando

e construindo conhecimentos matematicos necessarios a solucao das situagoes.
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e Desenvolver contetidos que surgem naturalmente das situagoes-problema, estabele-
cendo entre eles conexdes naturais ndao subordinadas a linearidade imposta por pré-
requisitos.

D — O que € o curriculo em rede? Como € desenvolvido o curriculo em
rede na area de Matematica?

O curriculo em rede é uma forma de organizar o conhecimento em uma visao mais inte-
grada, levando em conta que uma dada situagao requer e permite explorar uma multipli-
cidade de conceitos e procedimentos.

Nas situagbes-problema, os conceitos aparecem de forma integrada e articulada,
uns dando vida e sentido aos outros. Assim, o curriculo em rede permite a articulagao
de varios conceitos e possibilita ao educador e ao educando conceber e representar o
conhecimento como algo dinamico, interativo e complexo e nao como algo estanque.

Os curriculos lineares, os quais desenvolvem os conceitos de forma isolada e frag-
mentada, distantes uns dos outros, ndo respondem a essa perspectiva de conhecimento.

Assim, a proposta desenvolvida no Gestar Il parte de situagdes-problema para con-
cretizar na pratica o curriculo em rede.

E — Como esta organizada a Proposta Pedagogica de Matemadtica do
Gestar 11?

A Proposta Pedagogica de Matemética do Gestar Il é estruturada a partir de trés eixos:
e Conhecimentos Matematicos;

e Conhecimentos de Educagcdao Matematica;

e Transposicao Didatica.

Nos materiais de ensino-aprendizagem, vocé encontrard conhecimentos relacionados
aos trés eixos.

Os Conhecimentos Matematicos, para o professor do Gestar Il, sdo desenvolvidos
em dois momentos:

a) Apropriando-se da resolugao de uma situagao-problema como uma estratégia para mo-
bilizar Conhecimentos Matematicos ja conhecidos ou para buscar outros que emergem
naturalmente no contexto.

b) Investindo-se na construcao de Conhecimentos Matematicos, a partir das situagoes-
problema, para se chegar a elaboracdo de procedimentos e conceitos matematicos.

O segundo eixo de estruturagcao dos materiais de ensino de Matematica do Gestar I,
o eixo “Conhecimentos de Educacao Matemadtica”, perpassa os trés elementos: Situagao-
Problema, Conhecimento Mateméatico em A¢ao e Transposi¢ao Didatica.

Ao se trabalhar uma situagao problema, faz-se com que o cursista vivencie um novo
modo de aprender Matematica a partir de situagdes do mundo real e, para a sua solugao,
sdo necessarias a busca e a construgao de conhecimentos matematicos. Essa busca e essa
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construgao ocorrem, portanto, a partir de necessidades geradas por uma situacao real e
nao imposta dentro de uma concepgao linear de curriculo. Portanto, faz-se uso de teorias
de Educagao Matematica para ajudar o professor a crescer em sua relacdo com a Mate-
matica e com o modo como a utiliza em sua vida. Vivendo, na pratica, um processo de
Educagdao Matematica e aprendendo mais sobre essa area do conhecimento, o professor
cursista podera entender e ajudar a construir a Educagcao Matematica de seus alunos.

Os conhecimentos relativos ao terceiro eixo de estruturagao dos moédulos, a Trans-
posicao Diddtica, visam a ajuda lo a conhecer, pesquisar e produzir situagdes didaticas
que facilitem o desenvolvimento dos conhecimentos matematicos em sala de aula.

F — Qual é a ementa do programa de Matematica?

A partir das situagoes-problema exploradas, os contetidos matematicos centrais estao
assim distribuidos:

Ementas dos Cadernos de Teoria e Pratica de Matemadtica — Mddulo 1

TP Unidade Titulo da Unidade Contetdo
1 Conceitos matematicos | Massa, porcentagem, medida
inseridos em uma de area e volume, médias, gra-
discussao sobre ficos e féormulas e equagodes.

alimentagao. ) .
Tema: Alimentagao

2 Alimentagao para a Massa, porcentagem, medida
saude. de area e volume, médias, gra-
ficos e féormulas e equagoes.

: Tema: Alimentagao.

Matematica na 3 Imposto de renda e Porcentagem, nGmeros racio-
alimentagao e porcentagem. nais em representagao decimal
nos impostos e fracionéaria, graficos nao

cartesianos, niimeros nao-ra-
cionais e féormulas.

Tema: Impostos.

4 Impostos, graficos, Porcentagem, nimeros racio-
nimeros negativos. nais em representacao decimal
e fracionaria, graficos nao
cartesianos, niameros nao-ra-
cionais e féormulas.

Tema: Impostos.
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2

Matematica
nos esportes e
nos seguros

Explorando conceitos
matematicos numa
discussao sobre o

mundo dos esportes,

proporporcionalidade e
medidas.

Porcentagem, medidas, pro-
porcdo, tabelas, nimeros in-
teiros.

Tema: Esportes.

Explorando conceitos
matematicos numa
discussao sobre
esportes, tratamento de
informacao, nidmeros
inteiros e medidas.

Porcentagem, medidas, pro-
porcao, tabelas, nidmeros in-
teiros.

Tema: Esportes.

A previdéncia social
e a mensuragao de
riscos.

Probabilidade, razao, porcen-
tagem, férmulas.

Tema: Seguridade.

Seguros de vida.

Probabilidade, razao, porcen-
tagem, férmulas.

Tema: Seguridade.

3

Matematica
nas formas
geométricas e
na ecologia

O universo das formas
— explorando conceitos
geométricos.

Figuras planas e espaciais,
dimensao, composicao e de-
composicao de figuras, areas
relacionadas a figuras planas
e espaciais, extensao da nog¢ao
de poligono, semelhanca de
figuras.

Tema: Universo das formas.

10

Semelhancas,
revestimentos e
preenchimentos.

Figuras planas e espaciais,
dimensao, composicdo e de-
composicao de figuras, areas
relacionadas a figuras planas
e espaciais, extensao da nogao
de poligono, semelhanca de
figuras.

Tema: Universo das formas.

11

Usando o conceito de
variaveis para discutir
ecologia.

Variaveis, interdependéncia
entre variaveis, proporgoes,
medidas de superficie, ca-
pacidade e volume, graficos
cartesianos, equagoes.

Tema: Consciéncia ecoldgica.

12

Velocidade de
crescimento.

Variaveis, interdependéncia
entre variaveis, proporgoes,
medidas de superficie, ca-
pacidade e volume, graficos
cartesianos, equagoes.

Tema: Consciéncia ecoldgica.
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Ementas dos Cadernos de Teoria e Pratica de Matemadtica — Mddulo 11

TP

Unidade

Titulo da Unidade

Conteudo

4

Construgao do
conhecimento
matematico
em acao

13

A Educagao
Matematica
contribuindo na
formagao do cidadao/
consumidor critico,
participativo e
autbnomo.

Medidas no mundo do comér-
cio e na vida cotidiana.

Sistema Internacional de Me-
didas — SI.

NUOmeros corretos, nimeros
duvidosos e nimeros signifi-
cativos.

NUmeros racionais e suas re-
presentagdes em situagdes de
medidas.

Idéia de erro matematico.

Céalculos com ndmeros de-
cimais e a idéia de numeros
duvidosos.

Arredondamento em situagdes
de medidas.

Medidas de tendéncia cen-
tral.

Interpretacdo de situagdes de
tomada de decisoes.

14

Espago, Tempo,
Ordem de Grandeza
— NUmeros grandes e

pequenos.

Grandes e pequenos nime-
ros.

Notagao cientifica.

Ordem de grandeza dos nu-
meros.

Poténcias e raizes.
Célculos com radicais.

Caélculo de grandes nameros
na calculadora cientifica.

Propriedades de poténcias e
raizes.

Logaritmo relacionado a po-
téncias.

Prefixos decimais para grandes
e pequenos nUmeros.
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15

Agua — da hipétese de
Tales a um problema
no mundo atual.

Teorema de Tales.
Semelhanga de triangulos.

Condigdes que garantem a se-
melhanca de triangulos.

Semelhanga de poligonos.
Previsao de eclipses.

Determinagao de distancias
inacessiveis.

Proporgdes no contexto de
semelhangas.

Demonstracdao na atividade
matematica; trés teoremas.

O significado dos teoremas.

16

Explorando conceitos
matematicos em uma
discussao sobre transito
inclusivo.

Relagdes métricas no triangulo
retangulo.

Relagdes trigonométricas no
triangulo retangulo.

Radiciagao.

Teorema de Pitagoras.

5

Diversidade
cultural e meio
ambiente: de
estratégias de
contagem as
propriedades
geométricas

17

Matematica e impacto
social da tecnologia da
informacgao.

Primeira parte:

Contagem: diagrama de ar-
vore.

Raciocinio combinatoério.
Modelo matemético.
Conceito de probabilidade.

Conceito de multiplicagao em
situagoes de contagem.

18

Matematica
e interagoes
sociais.

Segunda parte:

Contagem: uso de tabelas.
Raciocinio combinatério.
Modelo matematico.
Conceito de probabilidade.

Conceito de multiplicagao em
situagdes de contagem.
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19

Explorando conceitos
matematicos numa
discussao sobre
reutilizagao e uso de
novas tecnologias.

Equagdes quadraticas.

Métodos de resolugao de equa-
¢Oes quadraticas.

Nog¢oes de fungoes quadra-
ticas.

Uso da calculadora.
Uso de planilhas eletronicas.

Uso de representacoes dina-
micas no ensino da Geometria
com o auxilio de softwares.

Softwares livres na sala de
aula.

Calculo de volume de parale-
lepipedo.

Angulo inscrito e angulo cen-
tral da circunferéncia.

20

Os triangulos na vida
dos homens.

Congruéncia de figuras geo-
métricas.

Congruéncia de triangulos.

Condic¢bes que garantem a
congruéncia de triangulos:
demonstragoes.

Congruéncias em triangulos
retangulos e is6sceles.

Decomposicao de poligonos
em triangulos.

Congruéncia de poligonos.

Congruéncias e transformagoes
de figuras em um plano: trans-
formagoes isométricas.

Simetrias.
Homotetias.
Semelhancas e fractais.

Triangulos congruentes e cons-
trucoes da elipse.
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21 A Algebra como Fragoes: problemas, somas e
ferramenta humana. equivaléncias.

O uso do produto dos denomi-
nadores na soma de fragoes.

Fragdes polinomiais.

Calculo algébrico — analogias
entre fragoes e fragoes algébri-
cas nas somas, produtos e sim-
plificacdo de fatores comuns.

Equagoes algébricas e métodos
de resolucao.

Produtos notaveis.

Método algébrico e método
da inversao na resolugao de
problemas algébricos.

6
Mate.métlga 22 Migragao — a busca do | Construgoes geométricas com
Nas MIgracoes sonho. régua e compasso.
e em
fendbmenos Situagdes-problema de loca-
cotidianos lizacdo e deslocamento de

pontos no espaco.

Reconhecimento das nocgoes
de direcao e sentido.

Nogoes de angulo, de paralelis-
mo e de perpendicularismo.

Sistemas de coordenadas car-
tesianas.

Leitura de guias, mapas e
plantas.

Movimentagao de uma figura
no plano por meio de refle-
x0es, translagdes e rotagoes.

Teorema de Pitagoras.

Resolucao de situagoes-proble-
ma aplicando o conhecimento
sobre maltiplos e divisores.
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23

Alimentagao e Satde
— sistema de equagoes
lineares.

Sistema de equacgoes lineares.

Sistemas lineares com solugao
Gnica, nenhuma solugao ou
infinitas solugdes.

Representacao gréfica de siste-
mas lineares.

Estratégias variadas de resolugao
de uma situagao-problema: ten-
tativas, raciocinio e algebra.

Métodos algébricos de resolugao
de um sistema de duas equagoes
lineares e duas incognitas.

Solugdo grafica de sistemas
lineares.

Resolugao de um sistema li-
near de trés equagdes e trés
incognitas.

Construgao de modelos mate-
maticos.

Inequagoes do primeiro grau e
suas resolugoes.

Intervalos e representagao gra-
fica de inequagoes.

24

Funcgao Linear — um
modelo presente em
varios contextos.

Construgao de modelos mate-
maticos expressos por funcao
linear.

Representagdo grafica de fun-
¢ao.

Varidveis direta ou inversa-
mente proporcionais.

Estudo de variagdo de gran-
dezas, nogdes de variaveis,
dependéncia, regularidade e
generalizacao.

Coeficiente de proporcionali-
dade.

Razoes métricas na circunfe-
réncia.

Conceito de fungoes.
Resolugao de problemas por

meio de grafico de funcoes
lineares.
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Secao 3
Curriculo do Gestar Il - Lingua Portuguesa

A — Qual € o objetivo geral do Gestar Il de Lingua Portuguesa?

O Gestar Il tem como objetivo maior possibilitar ao professor de Lingua Portuguesa de
52 a 82 séries (62 ao 92 anos) um trabalho que propicie aos alunos o desenvolvimento
de habilidades de compreensao, interpretacdao e producdo dos mais diferentes textos.
Este processo de escolarizagdo visa a inser¢ao dos alunos na sociedade, como cidadaos
conscientes, capazes ndo s6 de analisar as varias situagdes de convivéncia social como
também de se expressar criticamente em relagdo a elas.

Os objetivos, na perspectiva do desenvolvimento do professor, estao entrelagados.
O programa busca a valorizagao profissional e pessoal do professor, destacando as suas
caracteristicas e historias particulares, a sua visao de sociedade, de relagdes e de com-
promissos com ela.

A complexidade cada vez maior de nossa sociedade exige que o trabalho do pro-
fissional da educagao se embase em uma visdo ampla e critica dos fenomenos da vida
moderna.

E essencial que o professor, além de usuario qualificado da Lingua, tenha também
a fungao de mediar a criagao de situagdes mais diversas de interagao de seus alunos e de
estimular os processos de elaboragao e reflexao sobre os diversos usos da linguagem nas
diferentes situagdes sécio-comunicativas.

B — Qual € a sua especificidade ou o que o torna inovador em relacao aos
outros programas de formacgao existentes?

Na perspectiva da formagao continuada, o Gestar Il prima pela busca de um caminho de
mao dupla entre teoria e pratica e pelo enfoque da linguagem como fenémeno cultural,
no qual a Lingua é elemento constituinte, mas ndo Gnico e isolado, na organizacao de
nossas experiéncias.

Por isso, toda a discussao sobre a Lingua Portuguesa nao se faz por intermédio do
texto, mas no texto. Desse modo, todo texto verbal ou nao-verbal sera interpretado com
uma razoavel profundidade, para garantir o mergulho em sistemas culturais marcados para
todos os sujeitos, por negociacgoes, intencoes, conhecimentos e experiéncias distintas.

Dessa forma, o Gestar Il de Lingua Portuguesa busca introduzir os professores na
apreciagao da cultura letrada (local, regional, nacional e internacional) ao mesmo tempo
em que estabelece o didlogo desta com as demais linguagens e manifestagoes culturais.

Essa postura, mais do que possibilita, privilegia os trabalhos docente e discente
realizados de forma coletiva e interdisciplinar, incentivando ainda a utilizagdo de varios
materiais ja disponibilizados pelo PNBE (Plano Nacional Biblioteca da Escola) e pela TV
Escola, por exemplo.

C — Quais sao as competéncias esperadas dos professores ao final
do programa?
a) Como usuario da Lingua:
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e Apresentar-se como locutor e interlocutor, com amplo dominio da linguagem, das
suas varias modalidades e formas e nos seus diversos contextos.

e Refletir sobre a linguagem e sobre a Lingua Portuguesa.

e Reconhecer os usos sociais da Lingua, em todas as modalidades, até mesmo como
participagao politica e cidada.

e Posicionar-se criticamente com relagao aos diversos tipos de textos, até mesmo obras
didaticas.

e Interessar-se pelos diversos tipos de textos artisticos, especialmente de literatura.
b) Como profissional da educacgao:

e Atuar de forma consciente, produtiva e adequada a sua comunidade, valorizando as
praticas democréticas.

e Desenvolver projetos de aperfeicoamento (formagao profissional e ampliagao de ho-
rizontes).

e Atuar coletivamente, partilhando experiéncias e projetos.

e Refletir sobre a sua prética docente e sobre a atuagao da escola e suas relagoes com
a sociedade.

c) Como professor de Lingua Portuguesa, orientar a sua pratica como professor de Lingua
Portuguesa:

e Observando, registrando, organizando e sistematizando os fatos da gramatica interna,
da gramatica descritiva e da gramatica normativa.

e Selecionando e organizando os contetidos e as matérias de ensino-aprendizagem, em
fungdo das caracteristicas dos seus alunos de 5% a 82 séries (62 ao 9° anos).

e Pesquisando, avaliando e adotando métodos, estratégias e materiais mais adequados
e inovadores para a sua atuagao.

D — Como organizar o curriculo de Lingua Portuguesa no Gestar 11?2

O curriculo de Lingua Portuguesa organiza-se em torno de questoes que ja, ha algum
tempo, fundamentam o seu ensino-aprendizagem. Pelo seu alcance, tais questoes tém
uma fungao irradiadora, capacitando o professor para a abordagem autbnoma de outros
pontos do curriculo para os dois ciclos em que trabalha.

Para se chegar a esse trabalho autbnomo do professor, o curriculo do Gestar Il de-
senvolve-se em forma de espiral aberta, da qual as questoes sdao retomadas e ampliadas,
estabelecendo sempre novas conexdes e abordagens.

E — Como estd organizada a Proposta Pedagdgica do Gestar 1l de Lingua
Portuguesa?

A proposta pedagogica organiza-se, conforme ja explicitamos, para o desenvolvimento
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do letramento do professor (e conseqiientemente do aluno), a partir da discussdao e da
analise das situagoes sécio-comunicativas, tendo o texto como eixo central da resolugao
de problemas.

Nos Cadernos de Teoria e Pratica, busca-se evidenciar que, no trabalho com a lin-
guagem, se privilegia o uso da Lingua como atividade social e comunicativa em que os
interlocutores atuam em um espaco cultural e histoérico.

Essa postura aponta, sobretudo, para uma perspectiva em que o texto é visto como
a concretizagdo das situagoes de interagdo e um produto de condigoes socio-historicas,
em que a significagdo é o ponto central.

A nossa proposta parte do pressuposto de que a significacao se produz na cultura.
Sendo assim, a formagado do professor e o desenvolvimento das agdes de ensino-aprendi-
zagem devem privilegiar o processo de significacao que considere o texto e as relagoes
intertextuais definidas socio-historicamente pela cultura.

Considerando que o professor de 52 a 82 séries (62 ao 92 anos) é um profissional
formado no curso superior e que leciona nas diversas regides do pais, a nossa proposta
é que o trabalho com os textos classicos e consagrados se mescle com os dos autores
regionais e as formas da cultura popular, ao mesmo tempo em que se fazem pontes com
os assuntos mais relevantes no plano internacional.

Essas consideragoes levam a definicao da linha dorsal do programa como uma
construgdo de cadernos de estudo a partir de temas transversais propostos nos PCN e
significativos tanto para o professor quanto para o aluno dos ciclos em foco.

A escolha do tema de cada TP comanda, primeiramente, a selecao de textos nos mais
diversos géneros discursivos, além de outras produgdes culturais e artisticas, abrindo-se
um amplo leque de leitura.

Todos os temas serdao construidos com os professores por meio da analise e da re-
flexao; haverd, para cada topico, os momentos de sinteses, como elaboragdes do préprio
professor. Tais sinteses ttm momentos de construgao individual e momentos de construgao
coletiva. Dai a importancia das oficinas que reGinem cursistas e formador em uma ampla
discussao dos temas e da transposicao para a pratica pedagoégica.

Em cada caderno, havera, ainda, a busca do alargamento de horizontes dos pro-
fessores: serdo sugeridas outras manifestagoes sobre o tema do TP ou da Unidade, no
sentido de ampliar o campo de anélise e discussao das questdes abordadas. Assim, serdao
indicados filmes, pecas de teatro, composi¢oes musicais, obras literdrias, obras de artes
plasticas que dialoguem entre si e com o tema proposto.

Sistematicamente, as consideragdes em torno do avanco da competéncia comu-
nicativa do professor sao levadas para o campo de sua pratica, procurando-se a trans-
posicdo adequada de contetdos e situacoes, em funcdo dos alunos de 52 a 82 séries (62
ao 92 anos).

Concepgodes do programa:

e Concepgao da relagao desenvolvimento-aprendizagem em Lingua Portuguesa.
A concepgao central no Gestar Il da linguagem como interagao ja esclarece a importancia
do trabalho com Lingua Portuguesa, na medida em que a aprendizagem é sempre um
processo de interacdo, seja com os professores, seja com os colegas (idéia basica do
desenvolvimento proximal), seja com documentos ou outras manifestagdes humanas.
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O desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, o qual se evidencia na
oralidade, na leitura e na produgao de textos, é a garantia de seu melhor desempenho
com relagao ao desenvolvimento dos demais contetddos curriculares, como também de
seu proprio desenvolvimento integral como pessoa.

Nesses ciclos, serdo privilegiadas situacoes de aprendizado que focalizem a discus-
sdo, a participagcao e a troca entre colegas, propondo-se atividades que proporcionem
momentos de aprendizado individual, em grupos e coletivos.

e Concepgao de atividade de aprendizagem
A mesma concepgao de linguagem como interacdo implica entendé-la como ativida-
de-trabalho dos interlocutores. Desse modo, o desenvolvimento da linguagem s6 pode
dar-se por meio de atividades significativas que passam a ser o componente essencial
deste projeto de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Mediadas pelo professor e em interacdao constante entre colegas, as atividades de
aprendizagem do aluno das séries finais do Ensino Fundamental devem ser planejadas
estabelecendo-se relagdes entre contetidos e conhecimentos pretendidos dos dois ciclos e
promovendo-se um progressivo aprofundamento da percepgao e da analise, com relagao
as experiéncias vividas. As atividades devem também oferecer muitas possibilidades para
que os alunos tornem-se progressivamente autbnomos e possam obter novas informagoes,
exercitar estratégias diversificadas e com graus de complexidade crescente de interagdo
e aprender diferentes formas de producao de significagao.

e A pessoa do professor de Lingua Portuguesa.
Tanto quanto a prépria educacao, o letramento é um processo continuo de crescimento,
envolvendo todos em um projeto educacional.

No Gestar Il, busca-se valorizar o professor como aquele que, ao mesmo tempo
em que ensina, estd em constante processo de aprendizagem. Assim, parece essencial o
seu entusiasmo por essa dupla face de sua fungdo, a busca constante do aperfeicoamento
pessoal e profissional, o que determina a necessidade da incessante busca de melhoria
de seu desempenho como leitor e escritor, mas também como interlocutor-ouvinte, papel
essencial de sua atuagdo em sala de aula, em que a escuta e a leitura do texto do aluno sao
condigdes para a consecuc¢ao do objetivo maior do ensino-aprendizagem da Lingua.

F — Qual € a ementa do programa de Lingua Portuguesa?

Ementas dos Cadernos de Teoria e Pratica de Lingua Portuguesa — Modulo 1|

TP Unidade Titulo da Unidade Conteudo

1 1 Variantes Linglisticas: | A interacao pela linguagem
Dialetos e Registros constituida social e histori-
camente, criando e sendo
criada por condigdes de uso.
Distingao entre normas e usos
da Lingua.

Linguagem e
Cultura
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2 Variantes Lingtisticas: | A oralidade e a escrita; norma
Desfazendo Equivocos | culta; o texto literario. Equi-
vocos na abordagem de tais

conceitos e acontecimentos.

3 O Texto como Centro | O ensino-aprendizagem apoia-

das Experiéncias no do no texto; o conceito de tex-
Ensino da Lingua to, os interlocutores do texto
com seus objetivos; condicoes

de produgao.

4 A Intertextualidade O conceito e os tipos de inter-
textualidade; pontos de vista
em torno de interlocugao.

5 Gramatica: Seus Varios [ A gramatica interna e o ensino

Sentidos produtivo; a gramatica des-
critiva e o ensino reflexivo; a
gramatica normativa e o ensino
prescritivo.
2 6 A Frase e Sua Frase, oracao, periodo: dife-
Organizacao rencas, constituicoes e orga-
Analise nizagoes.
Lingistica
e Andlise o
Literaria 7 A Arte: Formas e A arte no cotidiano das pes-
Funcao soas; classificacao das artes;
caracteristicas e fungdes da
arte.

8 Linguagem A linguagem figurada nas

Figurada situagdes do cotidiano; a lin-
guagem figurada na literatura.
Classificagcao das figuras de
linguagem.

9 Géneros Diferengas e semelhangas na

Textuais: do organizacao dos textos utiliza-
Intuitivo ao dos em diversos contextos. Gé-
3 Sistematizado neros textuais e a competéncia
sHécio-comunicativa. Classifica-
Géneros e ¢ao de géneros textuais.
Tipos Textuais
10 Trabalhando As caracteristicas de género

com Géneros
Textuais

literario e género ndo-literario.
O género poético e suas formas
de realizacao.
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11

Tipos Textuais

Tipos textuais no processo de
ensino-aprendizagem: descri-
tivo, narrativo, injuntivo (ou
instrucional), preditivo, expo-
sitivo e argumentativo.

12 A Inter-relagao entre | A inter-relagao entre géneros e
Géneros e Tipos tipos textuais. A relagdo entre
Textuais sequiéncias tipologicas em gé-
neros textuais.
13 Leitura, Escrita Relagcao entre a cultura e os
e Cultura usos sociais e fungodes da
escrita.
14 O Processo Implicagées do conceito de
da Leitura leitura adotado para o ensino e
4 aprendizagem. O ato de ler.
Leitura e
Processos de 15 Mergulho Estrutura do texto como co-
Escrita | no Texto nhecimento para compreensao
global do texto. O ler para
aprender
16 A producao Praticas de leitura e escrita
textual. escrita no nosso cotidiano.
Crencas, teorias Diversidade cultural.
e fazeres
17 Estilistica Nocao de estilo e objetivo
da estilistica. Componentes
semanticos e morfolégicos.
Combinagao das palavras
na frase.
18 Coeréncia Coeréncia na relagdo entre
5 Textual textos verbais e ndo verbais.
Andlise dos sentidos em um
Estilo, texto.
Coeréncia e
Coesao 19 Coesdo Textual Elementos lingiiisticos. Meca-
nismos de coesao referencial e
sequencial.
20 Relagoes Temporalidade e identidade
Loégicas no na construgao dos sentidos. As
Texto relagoes logicas de construcao

de significados implicitos na
leitura.
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Leitura e
Processos da
Escrita Il

21

Argumentagao e

Organizagao de textos argu-

Linguagem mentativos e suas solugoes.
22 Produgao Fases de planejamento, escrita,
Textual: revisdo e edicao.
Planejamento
e Escrita
23 O Processo Producao textual. Revisdo e
de Produgao edigdo. Parametros de analises
Textual: Revisao de textos.
e Edigao
24 Literatura para Tendéncias na produgao de

Adolescentes

uma literatura para adoles-
centes.




UNIDADE 3
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Unidade 3 — A Implementacao do Gestar Il

Objetivo

Implementar o Gestar II.

hﬂ Atividade 3 — Antecipando as questoes do Gestar Il

a) Responda as questbes abaixo individualmente. (10 min)

Como vocé imagina que se realizard, na prética, o Gestar I1?

Quem vocé considera que possam ser os participantes do Gestar Il na escola?

Como vocé imagina a participagao deles no Gestar 112

b) Discuta com os colegas as questdoes em pequenos subgrupos.

c) Escolha com os colegas um relator para cada um dos subgrupos.
d) Elabore a lista de expectativas do subgrupo.

e) Registre (o relator) a lista em uma folha de cartolina.

f) Afixe a folha na parede.

g) Faca com os colegas uma apresentacdo de suas respostas ao grupo, em plenéria, co-
ordenada pelo formador.
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Todas as questoes anteriores sao importantes e vamos conversar sobre elas. Para comecar,
apresentaremos os sistemas instrucionais do programa, que incluem a estrutura dos Cader-
nos de Teoria e Pratica e sua forma de operacionalizacdo. Ainda discutiremos o sistema
de avaliagao do professor cursista e a certificagdo. Por fim, identificaremos a estrutura
organizacional do programa e os seus atores.

Secao 1
Sistema Instrucional de Aprendizagem

O Sistema Instrucional de Aprendizagem é constituido por todo o material de ensino
e suas estratégias de implementagdo. Vejamos a seguir.

Cadernos de Teoria e Prdtica

Cada area tem seis Cadernos de Teoria e Pratica (TP) — nos Moédulos | e Il. Um Ca-
derno de Teoria e Pratica — TP é um material impresso, organizado em um volume,
que possibilita o desenvolvimento de determinadas competéncias em cada Médulo
do Programa Gestar.

O Caderno de Teoria e Pratica possui quatro unidades e cada Unidade contém trés
Secoes, totalizando 12 Secoes por TP, sendo que a cada Secdo corresponde um objetivo
de aprendizagem.

Um Caderno de Teoria e Pratica divide-se em trés partes. A parte | contém as
Unidades; a parte Il contém a Ligao de Casa ou Socializando; e a parte lll, as Oficinas
ou Sessdo Coletiva.

Estrutura dos Cadernos de Lingua Portuguesa

Vamos explorar um Caderno de Teoria e Préatica de Lingua Portuguesa para compreen-
dermos a sua organizagao?

Esta etapa é fundamental, pois o Caderno de Teoria e Pratica corresponde aos planos
de aula do Programa Gestar. Compreendendo a sua estrutura, vocé ird navegar em suas
paginas com segurancga e confianca.

Como ja enfatizamos, o material é composto por seis volumes de cadernos teéricos
e praticos Médulos | e Il. Os objetivos e contetdos de aprendizagem dos alunos de 30 e
4¢ ciclos estao especificados nos PCN. Vale ressaltar, no entanto, que o material de for-
macgao dos professores (informagoes, contetdos, explicagdes sobre a utilizagao e fungao
de estratégias, etc.) é mais abrangente e complexo do que aquele que sera utilizado para
as atividades em sala de aula.

Por isso mesmo, constantemente, as Unidades alertam para a responsavel obser-
vacao da adequacdo de todo o material (textos, abordagens, conteddos e estratégias) a
realidade da turma de cada professor. Em cada Caderno, ha as atividades propostas para
a sala de aula.

Comecemos explorando o Caderno de Teoria e Pratica:
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e |dentifique o titulo do TP e leia a introdugao geral sobre os temas a serem tratados neste
Caderno.

e Em seguida, va ao sumario e veja como o Caderno é organizado.
e Entdo comece a analisar uma Unidade e veja a sua estrutura:
1) Titulo da Unidade e nome do autor.
2) Iniciando nossa Conversa: uma introducdo a Unidade.
3) Definindo nosso Ponto de Chegada: sdo os objetivos de aprendizagem.

4) Secoes: sao subdivisdes da Unidade, elaboradas para poderem ser estudadas de
forma independente.

As Secdes possuem o titulo, os objetivos de aprendizagem e o desenvolvimento do
contetido. Para desenvolver o contetdo, sao utilizados varios recursos de aprendizagem
marcados por icones especificos, conforme elencamos a seguir:

Atividades: inseridas em momentos estratégicos do texto, possibilitam que o cursista
mobilize os seus conhecimentos prévios e, a partir dos exercicios, construa o seu proprio
conhecimento. Cada Secao conta com no minimo duas e no maximo seis atividades de
estudo, totalizando de seis a dezoito atividades por Unidade.

Indo a sala de aula: sugere atividades que se referem a aplicagao do contetido es-
tudado em sala de aula ou lembra posturas importantes para o professor.

Avancando na Prdtica: momento em que o professor é convidado a aplicar em sala
o que estudou, por mais de um passo a passo.

Importante: definicoes de conceitos e sinteses do tépico em estudo.

Recordando: notas sobre contetdos tratados anteriormente ou que o professor de-
veria saber.

Resumindo: sintetiza o contetido da Segao.
Ao final de cada Unidade, temos os itens que se seguem:

Bibliografia: traz os textos de fundamentagao utilizados pelos autores para desen-
volver as Unidades.

Leituras Sugeridas: baseiam-se na recomendacao de trés a cinco leituras por Uni-
dade, com resenha e referéncias bibliograficas.

As trés Secoes de toda Unidade respeitam a mesma estrutura descrita acima.

Ampliando nossas Referéncias: consta de um Texto de Referéncia, que trabalha
contetdos tratados na Unidade (impar) para enriquecimento do assunto.

Sobre o trabalho com o Texto de Referéncia:
e Nao é um texto para ser trabalhado com o aluno de 52 a 82 séries (62 ao 9° anos).
e E um texto de outro autor.

® O estudo dos textos deve ser praticado toda semana em que ndao houver o encontro
quinzenal.
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e Os estudos sao obrigatérios e fazem parte da carga horaria do cursista.
¢ O estudo dos textos pode ser individual ou coletivo.

Objetivo dos Textos de Referéncia. Os textos sao geradores de desafio para o profes-
sor e provocam e enriquecem a reflexao do professor sobre a sua prética. Espera-se que
ele faga a leitura, a anédlise e a interpretagao desses textos.

Correcao das Atividades: parte que traz a chave de correcao, para o professor
conferir as suas respostas a questdes elaboradas ao longo dos textos das Sec¢oes das
Unidades. Desse item constam também as Respostas as questoes sobre Ampliando
Nossas Referéncias.

Na parte Il de cada Caderno de Teoria e Pratica, vocé encontrara duas Li¢des de
Casa e, na parte lll, duas Oficinas.

Licao de Casa: é sempre o relato de um Avancando na Prdtica, escolhido pelo cur-
sista. Este relato deve ser entregue ao formador para constituir o portifélio do professor.
A cada duas Unidades estudadas, deve ser entregue uma Ligao de Casa.

Oficinas: sdao os encontros presenciais, quinzenais ou de trés em trés semanas,
com duracao de 4h. Possui uma sequiéncia de atividades e instrucoes a serem desen-
volvidas, ora individualmente, ora em pequenos grupos. As Oficinas serdo realizadas
nas Unidades pares.

Elas possuem a padronizacao descrita no quadro abaixo:

Oficina

Titulo da Oficina

Objetivo

Parte | - Retomada do processo de estudo e questionamentos sobre as Unidades

Parte Il - Trabalho sobre a Licao de Casa

Parte Ill - Desenvolvimento de uma atividade

Parte IV - Avaliagdo da Oficina e retomada dos objetivos de aprendizagem

Parte V - Introducao das novas Unidades com perguntas instigadoras

Havera sempre duas versdes da Oficina: uma que esta no Caderno de Teoria e Pratica
de vocés, professores cursistas, e uma outra versao para os formadores, com as respostas
e instrugoes metodologicas.

Estrutura dos Cadernos de Matemadtica
e Conhecimentos Matematicos;
e Conhecimentos de Educagao Matematica;

* Transposi¢do Didatica.
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Todos os Cadernos de Teoria e Pratica sdo compostos por quatro Unidades e pos-
suem um titulo geral. Em cada Unidade, vocé encontra conhecimentos relacionados aos
trés eixos (Conhecimentos Matematicos; Conhecimentos de Educagao Matemética; e
Transposicao Didatica).

1) Titulo da Unidade e nome do autor.
2) Iniciando nossa Conversa: uma introducao a Unidade.
3) Definindo nossa Caminhada: sdo os objetivos de aprendizagem.

4) Secoes: sao subdivisdes da Unidade, elaboradas para poderem ser estudadas de forma
independente.

A Unidade é subdividida em trés Se¢oes. As Secoes possuem titulo e os objetivos
de aprendizagem a serem alcancados pelo professor cursista.

As atividades de estudos, as quais sdo inseridas em momentos estratégicos do texto,
possibilitam que o cursista mobilize os seus conhecimentos prévios e que, a partir dos exer-
cicios, construa o seu proprio conhecimento. Cada Segao conta com no minimo duas e no
maximo seis atividades de estudo, totalizando de seis a dezoito atividades por Unidade.

A Secao 1 apresenta a resolugdo da situagdo-problema; a Sec¢ao 2 trabalha a cons-
trucao do Conhecimento Matematico em acao; e a Segao 3 traz sugestdes de como vocé
poderia trabalhar os contetidos em sala de aula.

Vamos a explicagoes mais detalhadas:

— Os Conhecimentos Matematicos, para o professor do Gestar I, sdo desenvolvidos nas
Secoes 1 e 2:

A Secdo 1 propde a vivéncia da resolu¢cdao de uma situagao-problema como uma
estratégia para mobilizar conhecimentos mateméticos ja conhecidos ou buscar outros que
emergem naturalmente no contexto.

A Secdo 2 introduz a construgao de conhecimentos matematicos em agao a partir da
situagao-problema da Segao 1. Procura-se buscar e elaborar procedimentos e conceitos
matematicos envolvidos.

Os conhecimentos matematicos aplicados as atividades para os alunos sao desen-
volvidos na Secao 3.

O segundo eixo de estruturagdo das Unidades de Matematica do Gestar Il, o
eixo Conhecimentos de Educagao Matemadtica, perpassa as trés Se¢des: 1) Situagao-
problema, 2) Conhecimento Matematico em Acao e 3) Transposigao Didatica. Além
disso, os conhecimentos de Educagcdao Matemética aparecem mais sistematizados e
aprofundados em algumas partes da Unidade:

a) No Texto de Referéncia, ao final de cada Unidade.

b) Em pequenos textos que podem surgir nas Se¢des 2 e 3, nos quadros com o titulo
“Aprendendo sobre Educagao Matematica”.

Nestes dois espagos, vocé vai encontrar esses assuntos sistematizados textualmente.
Mas esperamos que vocé aprenda sobre Educagdo Matemética também na pratica, ao
longo de toda a Unidade. Como se dara este processo?
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Ao iniciarmos cada Unidade com uma situagao-problema, o professor cursista
estard vivenciando um novo modo de aprender Matematica, a partir de alguma situagao
do mundo real (Secdo 1) e que, para a sua solugao, requer a busca e a construgao de
conhecimentos matematicos (Segao 2). Essa busca e essa constru¢ao ocorrem, portanto,
a partir de necessidades geradas por uma situagao real, e ndo sao impostas dentro de
uma concepgao linear de curriculo; fazendo uso, portanto, de teorias de Educacao
Matemaética para apoiar o professor a crescer em sua relagdo com a Matematica e
no modo como a utiliza em sua vida. Vivendo na pratica um processo de Educagao
Matematica e aprendendo mais sobre essa area do conhecimento, o cursista podera
entender e ajudar a construir a Educagao Matematica de seus alunos.

— Os conhecimentos relativos ao terceiro eixo de estruturagao das Unidades, a Transpo-
sicao Didatica, aparecem sempre na Secdo 3. Esta visa a ajuda-lo a conhecer e produzir
situagoes didaticas que facilitem o desenvolvimento, em sala de aula, de conhecimentos
matematicos vistos nas Secoes 1 e 2.

Portanto, as Segdes 1 e 2 sao voltadas para o seu processo de educagao matematica.

A Secao 3 procura ajuda-lo em um dos aspectos da Educagdo Matemética de seus
alunos: o modo como vocé podera fazer, em sala de aula, a Transposi¢cao Didatica dos
contetidos matematicos que vocé trabalhou nas Secoes 1 e 2.

A Transposicdo Didatica na Matematica: Os textos matematicos a serem estu-
dados fazem uma adaptagao do saber puro e sistematizado para um conhecimento
mais dinamico e adaptado a vida real. Este processo se constitui em uma primeira
transformagao do saber matemético. A Secdo 3 ira sugerir novas formas desse saber,
adequadas ao contexto didatico e que favoregam a aprendizagem do aluno. O Gestar
de Matematica ird sugerir formas adequadas ao contexto didatico que favoregam a
aprendizagem. Ambos os processos constituem um aspecto fundamental do que se
chama Transposi¢ao Didatica.

A Transposicdo Didatica sera sugerida com base nos seguintes questionamentos:
a) Que situagoes-problema podem se constituir em desafio para os alunos?

b) Como julgar, nessas situagdes: a relevancia, o grau de motiva¢ao do aluno em resolvé-
las, a abrangéncia dos conceitos envolvidos, a capacidade das situagdes para propiciar
questoes variadas e mesmo respostas variadas?

c) Quais sao os varios aspectos do conceito matematico envolvido que se fazem neces-
sarios em outras situacoes e contextos?

d) Quais sao as relagoes entre seus varios aspectos?
e) Que conhecimentos os seus alunos ja possuem a respeito?

E preciso garantir que a situagao ndo seja simples demais nem tao complexa a ponto
de ser desanimadora.

Agora, depois de termos explicado como a Unidade foi elaborada, vamos falar de
outros recursos que a Matematica proporciona ao leitor durante a leitura dos Cadernos
de Teoria e Pratica.

¢ Integrando a Matematica ao mundo real: traz uma problemética do mundo atual, um
tema transversal que é o contexto no qual se gera a situagao-problema apresentada
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logo depois, para ser discutida, interpretada e resolvida a luz das idéias e conceitos
da Matematica.

Sintetizando, Recado, Lembrete: sao pequenos textos recordando conceitos ou idéias
da Matematica que serdo necessarios para a compreensao da situacao-problema e dos
conceitos que estao sendo desenvolvidos.

Articulando Conhecimentos: sdo textos que introduzem ou aprofundam conceitos que
se articulam naturalmente aqueles diretamente envolvidos na situagao problema. Sao
verdadeiros e sua introducdo faz parte do desenvolvimento do curriculo em rede, em
que os temas surgem articulados e integrados uns aos outros.

Aprendendo sobre Educacao Matematica: sio pequenos textos com uma breve abor-
dagem de tépicos da teoria de Educagdo Matematica, em momentos nos quais esses
topicos dao suporte ao que se esta desenvolvendo nos textos do TP.

Refletindo: é um momento de reflexdo que leva o leitor a rever a estratégia de
aprendizagem que esta sendo utilizada para que ele construa os seus préprios co-
nhecimentos.

Resumindo: um box com as principais idéias desenvolvidas. Sempre aparece ao final
da Secao.

Para saber mais: textos que aprofundam alguns pontos do conhecimento do professor
e que podem ser de interesse de alguns. A sua leitura ndao é obrigatéria.

Um recado para a sala de aula: sugere atividades que se referem a aplicagao do con-
teddo estudado em sala de aula ou lembram posturas importantes para o professor.

Texto de Referéncia e Perguntas para o seu estudo: em toda Unidade ha um texto
complementar com perguntas orientadoras para o seu estudo. O estudo deste texto é
obrigatério, e o tempo destinado a sua leitura esta incluido na totalizagao da carga
horaria do programa.

Leituras Sugeridas: baseia-se na recomendacgdo de trés a cinco leituras por Unidade,
com resenha e referéncias bibliograficas.

Bibliografia: traz os textos de fundamentagao utilizados pelos autores para desenvolver
as Unidades.

Solucao das atividades de estudos e das perguntas do Texto de Referéncia: chave de
correcao dos estudos.

Na parte Il de cada Caderno de Teoria e Pratica, vocé encontrara trés tarefas.

Socializando o seu conhecimento: representa a Licao de Casa. Este momento final tem
por objetivo: 1) rever e sintetizar por escrito as principais idéias tratadas na Unidade; 2)
refletir sobre os desafios propostos na Transposicao Didatica, registrando-os por escrito;
e 3) elaborar uma producao escrita, a ser entregue ao formador na préxima Oficina,
contendo produgoes dos seus alunos. Esta tarefa fara parte da avaliagao formativa do
professor cursista e estara apenas nas Unidades pares.

E, na parte Ill, vocé encontrara duas Oficinas.

e Oficinas: sdo os encontros presenciais, quinzenais ou de trés em trés semanas, com
duragao de 4h. Possuem uma seqiiéncia de atividades e instrugdes a serem desenvol-
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vidas, ora individualmente, ora em pequenos grupos. As Oficinas serdo realizadas nas
Unidades impares.

Estas subdividem-se em trés partes:

Parte A — Discussao sobre conhecimentos matematicos desenvolvidos na Unidade. O
formador e os professores cursistas irdo discutir e refletir, quase sempre a partir de ativi-
dades propostas, sobre os tépicos de Matematica presentes no TP, inseridos ou nao em
novas situagoes.

Parte B — Um dos objetivos do Gestar é o de possibilitar um novo olhar e novas formas
de conceber os conceitos e os topicos matematicos. Por isso, todas as Unidades possuem
a secao de Transposicao Didética, ou seja, sdo sugestoes de como levar as propostas
matematicas ou de Educagdao Matematica para a sala de aula.

E também o momento de se discutir o Socializando. A Oficina promove uma
discussao e o compartilhamento de experiéncias realizadas em sala de aula. Devem ser
gerados questionamentos sobre quais foram as dificuldades, descobertas e curiosidades
que surgiram na elaboragao das propostas em sala de aula.

Parte C — E hora de pensar no trabalho da préxima Unidade e gerar no professor o desejo
de lé-la.

Manual do Formador de Lingua Portuguesa e Matemdtica — Contém as Oficinas com
orientagdes metodoldgicas para a sua execucao e a chave de correcao para a atividade
de Ligao de Casa e o Socializando o seu Conhecimento.

Secao 2
Sistema de Avaliacao do Professor Cursista

Direitos e deveres do professor cursista

Em todo programa de formagao é importante destacar os direitos e deveres de todos os
cursistas, para que estes possam assumir a responsabilidade sobre as suas acoes e saber
como encaminhar as suas demandas.

Direitos como professor cursista
e Receber todo o material instrucional do programa destinado aos professores.
e Participar de todas as Oficinas e seminéarios de formagao continuada.

e Ter um formador e tutor que o acompanhe durante todo o curso, até mesmo tirando
davidas, orientando e realizando sessoes de observacdao em sala de aula para apoio e
incentivo as mudancgas.

e Receber um certificado de conclusdo do curso, caso tenha cumprido todos os requisitos
necessarios a certificagdo.
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Deveres como professor cursista

e Frequiéncia obrigatoria as atividades presenciais do programa, seminarios e Oficinas
coletivas.

e Leitura dos Cadernos de Teoria e Pratica para discussao nas Oficinas coletivas com o
seu formador.

e Realizagao das atividades pedagogicas recomendadas no programa.

e Realizagao e entrega, de acordo com o previsto no Caderno de Teoria e Pratica, das
atividades denominadas: Licdo de Casa ou Socializando o seu Conhecimento.

e Realizagao do projeto para se conseguir a certificagao.
¢ Realizagao de auto-avaliagoes.

e Compromisso de realizar o planejamento de ensino com base nas diretrizes do pro-
grama.

Freqiiéncia

A frequiéncia as atividades presenciais é obrigatéria, e vocé somente recebera o certificado
caso obtenha 90% de presenca nos encontros. Se, por motivo de satde, vocé perder as
atividades presenciais, podera compensa-las com outras atividades, a critério do formador
do programa.

Licao de Casa ou Socializando o seu Conhecimento

A Licao de Casa ou Socializando o seu Conhecimento é uma exigéncia do programa que
complementa a formagao continuada do professor. Trata-se de uma atividade que o fara
vivenciar processos de experimentagao de novas metodologias em sala de aula. A partir
dessa vivéncia, vocé devera elaborar o relato de sua pratica. Os relatos serdao entregues
ao formador junto com as atividades que foram desenvolvidas pelos alunos. Esse material
devera ser organizado de forma a compor o portifélio de seus trabalhos e inclui uma re-
flexao sobre os trabalhos dos alunos.

Projeto

O professor cursista devera desenvolver um projeto para a finalizagao do programa, de
preferéncia interdisciplinar, a ser implementado em sala de aula, apresentando a estrutura
a seguir:

a) Tematica: definir um tema que possa desenvolver os conhecimentos adquiridos no
programa e seja contextualizado a realidade de sala de aula.

b) Problemadtica: definir uma situagao-problema a ser focada mediante seu desenvolvi-
mento.

¢) Fundamentacao tedrica: definir os conceitos e as teorias que dardo base a todas as
agoes desenvolvidas.
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d) Obijetivos: definir quais sdo os objetivos gerais e especificos a serem alcangados com
a sua implementacao.

e) Metodologia: definir os passos a serem seguidos e os recursos materiais a serem utili-
zados para a sua realizagao.

f) Cronograma: definir o cronograma de cada etapa de desenvolvimento e os seus res-
pectivos prazos.

g) Equipe de trabalho: definir as dreas de conhecimento envolvidas, assim como os edu-
cadores participantes e as suas respectivas atribuicoes.

h) Avaliacao: definir o processo de avaliagdo e os instrumentos a serem utilizados.

Organizacao do tempo de estudo dos professores cursistas

Como se viu nos topicos precedentes, o Gestar procura garantir a qualidade do proces-
so de ensino-aprendizagem por meio da oferta aos professores de documentos escritos,
auto-instrucionais e criados especialmente para subsidiar o seu processo de formacgao.
Esse acervo de documentos sera introduzido progressivamente, ao longo de um semestre,
conduzido pelos formadores e tutores do programa.

Para a realizacao das atividades previstas em cada TP, é necessério que o professor
cursista dedique:

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

e Quatro horas, quinzenalmente ou de trés em trés semanas, na escola ou em local deter-
minado, para as Oficinas — reunides de trabalho — assistidas pelos formadores e tutores
de Lingua Portuguesa ou de Matematica.

e Vinte horas para a elaboragao do projeto de trabalho.

Analise o quadro abaixo, que contempla a carga horéria do programa. Vocé pode
constatar que a maior parte da carga é destinada a estudos individuais e a Licao de Casa
ou ao Socializando o seu Conhecimento, que depende de vocé ler, escrever, resolver pro-
blemas, elaborar questdes e colocar em pratica os seus conhecimentos. E por este motivo
que denominamos o curso como semipresencial, porque, na maior parte do tempo, vocé
esta estudando em sua casa, com o material impresso do curso.

Quadro Demonstrativo
Carga Hordria do Programa - Madulo 1 e 11

Atividades Atividades Estimativa de Tempo
1. Estudos Individuais 24 Unidades dos TPs (5 h 120 h
para cada Unidade)
2. Estudos Coletivos - 16 Oficinas das Unidades 80 h
Oficinas 2 Oficinas introdutérias

2 Oficinas de avaliagao
(4 h cada Oficina)
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A Implementagao do Gestar Il

3. Licao de Casa ou Sociali- | 12 Unidades dos TPs 60 h

zando o Conhecimento (5 h cada Unidade)

4. Elaboracao do projeto Do inicio ao término do 40 h
curso

TOTAL DE HORAS — 300 h

Além da carga horaria prevista para o curso, outros eventos poderao ser incluidos.

A organizacao dos espacos e tempos da formacao continuada

A esta altura, vocé deve estar se perguntando onde ocorrerdo as Oficinas presenciais, ja
que as demais atividades serdo feitas em casa ou em outro local a sua escolha.

A formacgao continuada devera ser organizada em pélos de formacgao, escolhendo-se
uma escola para sediar os encontros quinzenais ou de trés em trés semanas.

Devera ser critério de escolha da escola, sede da oficina, a disponibilidade e a ade-
quagao de espaco fisico e de recursos instrucionais. Devera também ser observado o horario
para os encontros: se nao ha coincidéncia com horarios de maior concentracao de atividades
e alunos na escola, resultando em um ambiente com muito ruido e turbuléncia.

A coordenacdo do Programa Gestar Il devera planejar o cronograma das Oficinas
antecipadamente e divulgar uma agenda com opg¢oes de horarios dos encontros, de forma
que os professores cursistas possam compatibilizar a sua carga horéaria com a prevista para
os encontros presenciais periédicos — Oficinas.

Organizacao do tempo da comunidade escolar e a sua articulacao com a
proposta do Gestar Il

Além do acompanhamento das atividades do programa, é necessario prever o tempo
necessario para que, ao final de cada semestre, os diretores das escolas, os funcionarios,
0s pais e demais integrantes da comunidade escolar participem de reunides de avaliagao
das agdes e do progresso dos alunos.

A — Formador
Atribuicoes e responsabilidades:

e Planejar os encontros presenciais, os planos de aulas e o processo de avaliacdo diag-
nostica.

e Participar da apresentagao e da divulgagao do Gestar.
e Realizar o acompanhamento da pratica pedagégica do professor.

e Executar as sessoes presenciais.
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e Acompanhar ou orientar o estudo individual do professor, a pratica pedagégica do pro-
fessor, a agdo do coordenador da escola ao acompanhar a pratica pedagégica cotidiana
do professor.

e Listar as dificuldades e demandas mais correntes na implementacdao do programa nas
escolas e sugerir medidas de correcgao.

e Avaliar o desenvolvimento do professor, analisando indicadores de desempenho e re-
gistrando o seu progresso.

® Manter o coordenador do programa atualizado, apresentando relatérios e resultados das
avaliagoes.

B — Diretor e coordenador pedagogico das escolas participantes
Atribuigdes e responsabilidades:

e Organizar os horarios de estudo dos professores.

¢ Obter compromisso formal dos professores em participar do programa.

e Apresentar local apropriado para a realizagao das reunides periédicas (quatro horas de
duragao) com o formador de Lingua Portuguesa e o de Matematica.

e Realizar o acompanhamento da pratica pedagogica do professor e a sua consonancia
com as diretrizes do Gestar.
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O GESTAR 11, AS EXPECTATIVAS DE MUDANCA E A
ESPECIFICIDADE DO PROGRAMA EM CADA ESCOLA




Unidade 4 — O Gestar 1l, as Expectativas de Mudanca e
a Especificidade do Programa em cada Escola

@ Objetivo

Explorar as expectativas de mudanca a partir do Gestar II.

Tragar um prognéstico do Gestar Il para a sua prépria escola.

@ Atividade 4

a) Responda as questoes abaixo individualmente. (10 min)

Em que sentido o Gestar Il pode promover mudangas no trabalho dos membros da comu-
nidade escolar e como isso contribuiria para o processo de ensino-aprendizagem e para
o desempenho dos alunos?

Em relacdo a implementagdo do Gestar Il em sua escola, que pontos de facilidade e de
dificuldade vocé salientaria?

Agora, proponha estratégias para lidar com as situacoes levantadas anteriormente.
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b) Discuta com os colegas essas questdes em pequenos subgrupos.
c) Escolha com os colegas um relator para cada um dos subgrupos.
d) Elabore a lista com o resumo do subgrupo.

e) Registre em uma folha de cartolina.

f) Afixe a folha na parede.

g) Faga com os colegas uma apresentagao de suas respostas ao grupo, em plenaria, co-
ordenada pelo formador.

Vocé reconheceu que o Gestar Il esta chegando exatamente no momento em que
vocés, na escola, precisam de ajuda?

Certamente, sendo um programa voltado para o aprimoramento do trabalho
de professores nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica, ele toca em um ponto
considerado fragil no ensino-aprendizagem de 52 a 82 séries ou 32 e 4¢ ciclos e é muito
bem-vindo por todos os educadores.

A mudanca no desempenho dos alunos nessas duas disciplinas j& justificaria a
introducao deste programa, nao é?

Mas vocé pode ter, também, mencionado que as mudancas propostas pelo Gestar
Il voltadas para a situagao em sala de aula ndo incluem somente aspectos do contetdo
ou pedagdbgicos: o programa propoe novas formas de relacionamento e estruturagao
nao s6 na sala de aula, mas na escola como um todo.

E, sem davida, este é um programa bastante amplo e que requer ndao sé6 uma
aplicagdao mecanica, mas a participagao de todos.

A segunda questao que propusemos para a sua reflexdao refere-se a este carater
amplo do programa, o que pode significar que nem tudo vai ser simples em sua im-
plementacgao.

Vocés fizeram esse exercicio de antecipagao de facilidades e dificuldades e isso
é bom: quanto mais realistas forem, mais cuidado terdo na implementa¢dao do pro-
grama.

Foi levantada a questdao dos niveis de colaboragdao dos membros da comunidade
escolar: direcdo, manutencao, secretaria, cozinha, pais e a propria equipe pedagbgica?
Houve duavidas sobre a viabilidade das transformacoes?

Entretanto, na terceira questao, foi possivel um exercicio de busca de formas de
superacgao nas dificuldades apontadas, nao é?

Como cada subgrupo é formado por pessoas de varias escolas e regides, deve ter
sido riquissima a conversa. E, certamente, foram apresentadas propostas e contadas
experiéncias importantes.

Socializando as suas reflexdes para o grupo todo, vocé podera analisar critica-
mente as condi¢des de suas escolas e todos se ajudarao.

Otimo! Agora vamos, juntos, refletir sobre essas questoes.
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O Gestar I, as Expectativas de Mudanga e a Especificidade do Programa em cada Escola

Secao 1
As Expectativas de Mudancas a partir do Gestar Il

Vamos abordar aqui trés aspectos: as especificidades do Gestar Il, a sua apresentagao nas
escolas e a implementagao deste programa.

As especificidades que fazem do Gestar Il um programa que leva a mudangas sdo:

a) A modalidade: ser um programa de formagao de professores em servigo e semipre-
sencial ja marca a vocagao do Gestar Il como proposta de transformagdes. Atender a
professores que estejam em plena atividade é uma atencao importantissima a eles, pois
implica acompanha-los na dificil tarefa de educar os seus alunos.

Ha programas de formagao que lidam com professores que nao estejam em servigo,
trabalhando teoricamente com eles os contetidos e as estratégias de apresenta-los a alunos
ficticios que frequientam escolas abstratas.

Por estarem em plena atividade e serem atendidos tanto no que diz respeito ao ensi-
no-aprendizagem dos contetddos como ao desenvolvimento de relagoes com seus alunos,
de modo a concretizar a formagao em situagoes efetivas de sala de aula e da escola, os
professores, no Gestar Il, podem realizar a ligagao entre a teoria e a pratica. Isto possibilita
que compreendam as situagdes e consigam lidar com elas, apoiados na teoria.

Além disso, o fato de o programa prever estudos individuais possibilita que o profes-
sor aprenda de forma autbnoma e responsavel, podendo desenvolver idéias e estratégias
voltadas para a sua vivéncia pedagoégica, ja que é respeitado em sua individualidade.

Os encontros (presenciais) de grupos de professores com o formador sio momentos
de compartilhamento e aprendizagem intensa, pois cada um, com sua experiéncia impar,
vinda de estados e escolas diferentes, pode abrir campos de desenvolvimento potencial
para todos. E este 0o momento da discussdo, muitas vezes de discordancias, tio saudaveis
no processo, e da construcao coletiva de propostas.

b) O formador: atuando como intermedidrio entre as Secretarias de Educagao e escolas,
além de mediador nos grupos de trabalho com os professores e com cada um deles,
o formador realiza e coordena as agoes presenciais do programa e orienta e avalia os
professores cursistas. E ele que garante a coeréncia do programa e, ao mesmo tempo,
o seu carater aberto que possibilita o exercicio da criatividade em cada etapa de im-
plementacao.

c) Os Cadernos de Teoria e Prdtica das dreas: sio os materiais que apresentam as pro-
postas de curriculos de Lingua Portuguesa e de Matematica e os pressupostos de ensino-
aprendizagem que as fundamentam. Tais propostas implicam uma contextualizagao dos
contetdos e a pratica da interdisciplinaridade, o que abarca a educagao escolar para
além das duas areas de ensino, em direcao ao envolvimento dos outros professores e
de todos os membros da comunidade escolar.

Com uma proposta tao abrangente, fica dificil saber se estamos propondo uma nova
escola, que possibilite o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e de Matematica
inspirado no sécio-construtivismo, ou se o programa, a partir da formagao dos professores
dessas duas disciplinas, aponta para mudangas em toda a estrutura e comunidade escolar,
as quais sao essenciais para a viabilizacao dessas mudancgas.
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Embora ndo seja tdo importante se escolher um dos dois caminhos, o Gestar Il fez
uma escolha: a formagao de professores de Lingua Portuguesa e de Matematica é o carro
chefe desta proposta de mudancga.

A segunda perspectiva de nossa abordagem é a apresentacao do Gestar Il a comu-
nidade escolar.

Sugerimos, no Caderno 1, que o programa seja apresentado em reunidao com toda
a comunidade escolar.

Por si s6, a convocagao de todas as pessoas envolvidas com a escola para conhece-
rem um programa de formagao de professores de Lingua Portuguesa e de Matematica ja
é algo inusitado em nossa cultura.

Por que chamar todas as pessoas? Elas tém algum interesse nisso?

Nao seria mais adequado convocar somente os professores das duas areas, a direcao,
a coordenagdo e a equipe pedagogica?

Certamente que nao!

A apresentacao do programa, pelo formador e pelos membros da Secretaria de Educa-
¢ao, feito para toda a escola, da legitimidade ao Gestar Il e esclarece os papéis esperados
para cada um desempenhar durante a sua implementacao.

Isso é importante porque, no cotidiano da escola, estratégias e projetos propostos
pelo Gestar terdo apoio dos membros da institui¢ao.

Se no trabalho de Lingua Portuguesa ou de Matematica os professores recomendam
que os alunos fagam pesquisa na biblioteca ou que fagam a medigao de uma area do patio,
sera fundamental a anuéncia do diretor, a compreensao e a colaboragao dos funcionarios
da biblioteca, da cozinha, da secretaria e da manutencao.

Nas aulas de Geografia, Histéria e Biologia serdo utilizados conceitos e habilidades
trabalhadas em Lingua Portuguesa e em Matemética e vice-versa. E, como a proposta do
Gestar é interdisciplinar, os professores de outras disciplinas poderao fornecer textos e
problemas para os de Lingua Portuguesa e os de Matematica.

Os pais, que sempre se mostram tao ansiosos em relacdao ao desempenho de seus
filhos nas ditas disciplinas em que se centra o Gestar, sdo presencas essenciais na reuniao
de apresentagao do programa. Até porque eles serdao chamados a participar do processo
de implementacao deste, tanto com relagdo a aprendizagem de seus filhos, como a sua
participagdo na comunidade escolar.

E importante que todos os funcionarios participem desta apresentacao do programa,
porque todos terdo um papel na sua implementagao.

Quanto aos alunos, estes sdo, obviamente, os mais interessados em conhecer o
Gestar. Afinal, é em nome de seu desenvolvimento nas areas em questao e da constru¢ao
de sua identidade como pessoas e cidadaos que criamos e implementamos o Gestar Il.

Quantas mudancas se anunciam para as pessoas nessa reuniao introdutéria do Gestar
nas escolas. Cada um se sente, desde o inicio, responsavel pelo sucesso do programa e
comprometido com todas as transformagdes que ele podera trazer para a escola.

Agora, do ponto de vista da implementacao do Gestar Il, as mudangas esperadas
sao muitas e muito intensas.
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O Gestar Il é um programa aberto, que conta com a constru¢ao coletiva dos pro-
fessores, coordenada pelos formadores, o que ja exige mudangas de comportamento dos
professores. Eles devem reservar muitas horas para estudo individual, o que desenvolve
disciplina e autonomia. Devem frequientar as sessoes presenciais coletivas e se comprome-
ter com o grupo de colegas, levando as suas parcelas de vivéncia para serem trabalhadas
com as dos outros.

Nos grupos, as caracteristicas de cada professor e a sua criatividade serdo estimu-
ladas.

A forma como o professor vive a sua formagao vai inspirar a maneira como age em
sala, valorizando cada aluno e também o trabalho em grupo.

O arranjo da sala de aula, a organizagao do tempo e do espago pedagogicos, feita
com a participagao dos alunos; o contrato pedagégico e o cédigo de conduta, construi-
dos com cada turma; a contextualizagao dos contetdos a experiéncia de vida dos alunos
e a cultura; a proposta de estratégias de ensino-aprendizagem; o respeito as estratégias
de aprendizagem de cada aluno; o empenho na constru¢dao de um vinculo de confianga
entre os alunos e de cada um com o professor; o respeito a histéria do grupo e a histéria
de cada aluno sao algumas posturas e agoes sugeridas pelo Gestar e que vao mudar o
processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e de Matematica.

As modificagdes surgirdo também em outras disciplinas, ja que os alunos sao os
mesmos, e a escola toda aos poucos ira se transformando.

O ambiente da escola, o patio, a cantina, a secretaria, a biblioteca, os corredores, as
salas de aula, os canteiros e jardins sdo vistos pelo programa como espacos de desenvol-
vimento de relagdes entre as pessoas, de aprendizagem e de constru¢ao da cidadania.

O diretor e seus auxiliares terao a fungao de coordenar administrativamente as mu-
dancgas; o orientador trabalhara com os possiveis conflitos que surgirem com os alunos,
professores e pais, encaminhando questdes especificas.

Os coordenadores pedagogicos serao fundamentais para a formagao da equipe peda-
gogica, incorporando o Gestar ao restante das areas, no que a equipe julgar apropriado,
e auxiliando nas modificagdes estruturais e funcionais da comunidade.

Os funcionarios da secretaria dardo apoio as acoes do Gestar e da comunidade,
estando cientes da sua importancia para a viabilizagcdao dos projetos da escola.

Se os grupos dos quais fazem parte professores, pais e alunos vao trabalhar nos
varios espacos da escola, como corredores, biblioteca, cozinha, salas de aula, auditério,
patios e jardins, todos os funcionarios da escola vao se envolver nesses trabalhos, tendo
participagdao ativa na comunidade.

A dupla professor-aluno sera o foco do Gestar Il e, como tal, a escola tera que vol-
tar todas as suas agoes para o aprimoramento desta relagdo, do ponto de vista afetivo e
pedagbgico, visando ao desenvolvimento global dos alunos e a aprendizagem de Lingua
Portuguesa e de Matematica.

Entretanto, vocé sabe que a implementagao do Gestar Il ndo é uma agao rigidamente
orientada. E sobre isso que vamos falar na préxima Secao.
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Secao 2
Um Gestar Il para cada escola

Vimos afirmando que o Gestar Il é um programa de formacao de professores, que conta
com a participagao ativa dos préprios cursistas para a sua implementagao.

Um exame cuidadoso nos Cadernos de Teoria e Pratica confirma essa afirmagao, ja
que os autores dos Cadernos desenvolvem os contetdos de modo interativo, dialogando
com o leitor.

O didlogo com o leitor, nos Cadernos de Teoria e Pratica, é uma forma de mostrar
que o Gestar ndo é um programa terminado a ser executado automaticamente por edu-
cadores, mas que é um programa com brechas para que os educadores envolvidos nele
tenham voz e sugiram agoes e idéias para o compor.

Assim, antes de iniciar uma Unidade ou de definir questdes importantes, os auto-
res investigam o que os leitores pensam e conhecem sobre o que vai ser trabalhado. Os
autores, entdo, tecem comentarios sobre as possiveis respostas que eles supéoem que os
leitores tenham dado as questoes feitas ou aos problemas propostos.

Com essas investigacoes, que sdo chamadas de atividades, os autores introduzem
os leitores ao tema e ja sugerem formas de este material ser trabalhado nos grupos de
formacao.

A partir dai, os autores apresentam os assuntos, pautando seu texto em teorias, com
as devidas referéncias bibliograficas, e em situagdes que possam contextualizar conceitos
e estratégias apresentadas.

A sala de aula é o lugar, o espago por exceléncia, sobre o qual centram-se os co-
mentarios, as andlises e as sugestdes de atuagao.

Assim, os textos sao os veiculos que possibilitam a conversa entre os autores e os
cursistas ou outros educadores envolvidos no programa.

Nos grupos de formagao, o formador trabalhard com os Cadernos de forma a realizar
efetivamente essa conversa, esse didlogo anunciado pelos autores.

A investigacao inicial e as atividades propostas ao longo do texto dardo ao formador
o ponto de referéncia para o trabalho com os grupos e com cada professor.

Dessa forma, o Gestar Il introduz a sua forma de ver o processo de ensino-apren-
dizagem de Lingua Portuguesa e de Matematica, a sua concepgao de educacgao e a sua
visdo da escola como uma comunidade.

Como vocé pode ver, o programa é elaborado e implementado a muitas maos,
com a participacao de muitas pessoas, e uma delas é VOCE!

Cada vez que vocé responde a questdes, preenche espagos com sugestdes ou da
exemplos tirados de sua experiéncia como professor, esta escrevendo, ou reescrevendo,
o Gestar Il.

Este programa ndo tem sentido sem a sua participacao. Ele conta com vocé, depende
de seu trabalho, de sua contribuicao como leitor e executor.
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E, além de vocé, seus alunos também escrevem e fazem acontecer o Gestar Il.

No ambito de sua escola, todos os professores, ndo s6 os das duas areas, mais a
direcdo, os funcionérios e os pais fazem, de uma maneira ou de outra, o Gestar II.

Entdo, ja que ele se completa a cada apropriacdo, ja que ganha sentido em cada
comunidade escolar e com cada professor e, em Gltima instancia, com cada aluno, vou
Ihe fazer uma proposta:

Faca um prognéstico, um parecer, uma suposicdo de como vai ocorrer a imple-
mentagdao do Gestar em sua escola. Af, ressalte os aspectos, positivos e negativos, da
recepgao do programa, da adequagao de sua introdu¢do neste momento, da participagao
dos membros da comunidade e dos resultados esperados.

Gostou de fazer este exercicio?

E uma forma de vocé se distanciar do cotidiano da escola e refletir sobre suas con-
digoes efetivas.

Vocé se lembrou de incluir vocé mesmo como personagem deste progndstico?
Falou sobre as suas expectativas e as suas possibilidades de trabalho no programa?

Agora, va ao inicio do seu Guia Geral. Repare que ha uma pagina em branco, logo
apo6s a capa, e que a folha tem moldura.

Pois bem: este é o espago de personalizagao do seu Guia. Vocé vai fazer uma capa
original para o seu Guia. Escreva, no alto da pagina: “O Gestar Il da minha escola”.

Depois, faca um trabalho artistico (desenho, pintura, colagem, poesia, etc.) que
expresse 0s seus sentimentos, a sua motivagdo e a sua expectativa frente ao programa;
enfim, a forma como vocé representa o Gestar Il na sua escola. Vocé tem a sua disposi¢ao
revistas e jornais, papel colorido, lapis de cor, canetas coloridas, cola e tesoura.

Observe como cada um de vocés, professores, elaborou o seu Guia a sua maneira.
Este é o seu. E Gnico e original. Como é o seu trabalho e o dos seus alunos.

E é isso que a capa feita por vocé significa: originalidade.
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PROCEDIMENTOS PARA A UTILIZACAO DOS
CADERNOS DE ATIVIDADES DE APOIO A

APRENDIZAGEM DO ALUNO




Procedimentos para a utilizagao dos Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno

Secao 1
Apresentacao

O Gestar Il possui uma agao especifica de apoio a aprendizagem dos alunos de 52 a 82 sé-
ries em Lingua Portuguesa e em Matematica, organizada em livros denominados Cadernos
de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno — AAA. Os AAA oferecem situagoes
didaticas para serem aplicadas com os alunos em salas de aula regulares. Cabera a coor-
denacao pedagobgica da escola e aos docentes a organizagao das formas de trabalho com
esse rico material de ensino-aprendizagem.

Os AAA sao constituidos por aulas que propéem a mobilizagdo de conhecimentos
prévios e esquemas cognitivos ja construidos, retomando, por vezes, conceitos e proce-
dimentos desenvolvidos em aulas anteriores da mesma Unidade. Tais atividades de mo-
bilizagao permitem que os alunos construam e compartilhem hipoteses, troquem idéias,
interagindo com os seus colegas e professores, avaliando seus métodos e conhecimentos
e reorganizando continuamente o seu processo de aprendizagem.

As sequiéncias didaticas propoem sempre um desafio cognitivo a ser vencido, exigindo
uma postura ativa e reflexiva, levando os alunos a se apropriarem de um novo conheci-
mento a partir do que ja conhecem. Assim, as diversas atividades de uma aula aparecem
articuladas, conduzindo os estudantes a um processo de finalizagao e sintese.

Secao 2
Objetivos

Esse apoio se constitui na oferta de varias situagdes didaticas que tém como objetivos:

e subsidiar as aulas com atividades individualizadas aos alunos que se diferem quanto ao
ritmo e forma de aprendizagem;

e promover atividades para ensinar conteddos que o aluno ndo aprendeu anteriormente
e sanar deficiéncias detectadas nas Avaliagoes Diagnosticas.

Secao 3
Organizacao

Os AAA sao organizados em seis Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do
Aluno na area de Matematica e seis Cadernos em Lingua Portuguesa, tanto na versao para
o aluno quanto na versao para o professor. Esses Cadernos contém sugestoes de situagoes
significativas de aprendizagem para os alunos, com orientagdes metodolbgicas para os
professores, e sao complementares aos Cadernos de Teoria e Pratica. Ou seja, os temas
abordados nos Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno correspondem
aos que sao tratados nos Cadernos de Teoria e Pratica.
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O que se pretende com esse material é oferecer um banco de planos de aula que
possa enriquecer as atividades em sala de aula e proporcionar, por meio da discussao, a
ampliacdo do entendimento dos temas conceituais explanados pelo professor.

As aulas estao organizadas de modo a garantir o desenvolvimento de determina-
dos contelGdos e habilidades, e a sua ordenacao deve ficar a critério de cada professor,
adaptando-se as necessidades apresentadas pelo grupo de alunos. O professor deve
ter autonomia para utilizar as aulas nas seqiéncias didaticas que melhor atendam as
necessidades dos alunos.

Os Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem contam com duas versoes:

A versao do aluno apresenta as aulas com diversas atividades a serem ministradas
pelos professores em sala de aula e sera entregue as Secretarias de Educagao em CD ROM
para reproducgdo local, onde os Cadernos poderdo ser impressos integralmente ou apenas
com as atividades a serem ministradas.

A versao do professor, além de conter a reprodugdo integral da aula destinada ao
aluno, apresenta a descricao dos objetivos a serem desenvolvidos e, também, orientagdes
de encaminhamento do trabalho a ser realizado em sala de aula. Essas orientagdes tém
como objetivo fornecer ao professor informagdes tedrico-conceituais sobre os temas das
atividades, a fim de:

e ampliar a sua compreensao;

e desenvolver a sua autonomia para a criagao de novas atividades com o grupo de alunos,
indicando procedimentos didaticos e formas de mediagao;

incentivar a participagao dos alunos e a cooperagao entre eles;
e interpretar as suas hipoteses e erros;

e ajustar o planejamento das atividades e a construgao do novo conhecimento considerando
a relagao entre as hipoteses e erros dos alunos com os objetivos a serem alcangados;

e ajustar o encaminhamento das atividades considerando as dificuldades e resisténcias
do grupo;

e engajar-se pessoalmente no trabalho, nao se limitando ao papel de arbitro e avaliador
das situacoes.

Secao 4
Pressupostos
Lingua Portuguesa

No ensino de Lingua Portuguesa, reconhece-se como objetivo geral o desenvolvimento
pelos alunos de uma competéncia discursiva e textual, quer em processos de recepgao/
leitura, quer em processos de producao textual. Como bem expressam os Parametros Cur-
riculares Nacionais, a escola deve formar individuos reflexivos e criticos desenvolvendo
atividades que os ensinem a adaptarem-se as diversas situagoes discursivas, expressando-
se oralmente e por escrito em diferentes padroes de linguagem, especialmente o culto,
adquirindo também a competéncia leitora para obter informagoes, interpretar dados e
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Procedimentos para a utilizagao dos Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno

fatos, recrear-se, recriar, observar, comparar e compreender textos.

Entende-se, entdo, a linguagem como atividade que nao se faz em palavras e frases
isoladas, mas que se realiza em processos reais de comunicagdo, como discurso e texto. A
competéncia discursiva, portanto, é adquirida pelo aluno na e pela atividade de linguagem,
em atividades de leitura e de produgao de textos inseridas em situagdes lingtiisticamente
significativas, nas quais é considerada a dimensao discursivo-pragmatica da linguagem.

Do mesmo modo, os conhecimentos linglisticos sao adquiridos em processos de
reflexdo e operagdo sobre a linguagem, em praticas contextualizadas de leitura e de pro-
dugao de textos.

Matematica

A Matematica é uma ciéncia construida socialmente ao longo da histéria do homem e é
inegavel o seu papel decisivo para resolver problemas da vida cotidiana e as suas initmeras
aplicagées no mundo do trabalho, além de sua importancia para o desenvolvimento de
outras areas do conhecimento.

Essas constatagdes nos colocam diante da necessidade urgente de se pensar o ensino
da Matematica em consonancia com a realidade em que vivemos.

Nessa perspectiva, devemos pensar na Matematica escolar como constru¢ao e
apropriacao de conhecimentos que permitam ao aluno compreender e transformar a sua
realidade.

Com base nesses pressupostos e apoiadas nas recomendagoes dos Parametros Cur-
riculares Nacionais, foram elaboradas as Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno
de Matematica, focalizando quatro grandes blocos de contetdos: Nimeros e Operagdes;
Grandezas e Medidas; Espaco e Forma; e Tratamento da Informacao.

Considerando esses blocos, leva-se em conta que:

e 0s contetidos devem ser tratados de forma integrada desde as séries iniciais do Ensino
Fundamental;

e 0s alunos trazem para a escola conhecimentos matematicos construidos em seu grupo
social e aprendem de acordo com recursos de seu meio, e essa pluralidade deve ser
valorizada e respeitada;

e fazemos parte de uma sociedade onde todos falam a mesma lingua, utilizam os mesmos
sistemas de numeragdo, monetario e de medidas. Cabe a escola socializar diferentes
conhecimentos, ampliando o leque de recursos oferecidos pelos alunos para que se
tornem ativos na transformagao de seu ambiente;

® no processo de ensino-aprendizagem de Matematica, o ponto de partida ndo é a defini-
¢ao, mas o problema. E este deve levar o aluno a elaborar algum tipo de procedimento
para a sua resolugao;

e deve-se proporcionar ao aluno a maior variedade possivel de linguagens e representa-
¢oes, envolvendo tabelas, gréaficos, textos, ilustragbes e esquemas;

o trabalho em grupos contribui para que o aluno valide ou reflita sobre os seus proce-
dimentos de calculo, pela troca de informagdes com seus pares, além disso, favorece
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o exercicio da cidadania, a partir do momento em que o aluno é levado a agées de
cooperacao e de argumentacao.

A partir desses pressupostos e das orientagoes dadas nos Cadernos, as atividades ofere-

cidas devem levar o professor a compreender como os alunos interpretam e resolvem cada
situacao-problema proposta, indicando as habilidades que conseguiram desenvolver.

Secao 5
Utilizacao

¢ Para o replanejamento:

Com o diagnoéstico das deficiéncias de aprendizagem dos alunos, observadas apés a
aplicagao das Avaliagoes Diagnosticas de Entrada, o professor necessita refazer o seu
Plano de Aula, levando-se em consideragdao as competéncias que nao foram alcanca-
das.

Os Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno foram elaborados para
que cada professor cursista possa, ao replanejar, ter como apoio atividades especificas
sobre cada competéncia, explicando como utiliza-la em sala de aula.

Para a complementacao do plano de aula:

O professor cursista terd, ainda, a oportunidade de, caso queira dinamizar ou variar o
seu Plano de Aula, utilizar as atividades propostas nos Cadernos de Atividades de Apoio
a Aprendizagem do Aluno, lembrando que todas as atividade vém com a explicagao de
como poderao ser aplicadas em sala de aula.

Secao 6
Etapas de implementacao

Etapa 1: Elaboragao do Plano de Aula

A primeira etapa para a utilizagdo das atividades é a elaboragdo do Plano de Aula.

O professor deve pensar a sua pratica por meio de algumas reflexoes:

A situagao didatica é coerente com as intengdes educativas?

A selecao dos contetidos é adequada tendo em vista essas intengbes educativas, presu-
midas em termos de habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos?

Como serdo mobilizados os conhecimentos prévios dos alunos?
As situagdes foram funcionais e significativas?
Estao sendo propostos desafios acessiveis aos alunos?

As respostas dos alunos sao ouvidas e consideradas?
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Procedimentos para a utilizagao dos Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno

e Ha uma preocupagao com o estabelecimento de sinteses sistematizadas de aprendiza-
gens que estao ocorrendo?

Investigar esses aspectos, respondé-los e buscar alternativas para soluciona-los sao
procedimentos fundamentais e necessarios para que se possa processar, com objetividade,
a selecao do caderno/unidade/aula/atividade a ser desenvolvida.

Esta etapa podera ser desenvolvida pelo professor, tanto ao fazer seu Plano de Aula,
quanto, ap6s a Avaliagcdo Diagndstica de Entrada, tiver diagnosticado as deficiéncias de
seu aluno e replanejado suas atividades.

Etapa 2: Escolha das Atividades de Apoio a Aprendizagem

Com a necessidade do replanejamento ou de uma melhoria no Plano de Aula,
faz-se necessario retomar os objetivos iniciais e buscar outras situagoes didaticas que
possam promover aprendizagens. O professor recorrera aos Cadernos de Atividades
de Apoio a Aprendizagem e selecionara a aula, ou aulas, para retomar o processo
com a classe toda. A analise adequada e fundamentada da situagao pelo professor lhe
dard condigoes para exercer a sua autonomia na selecdo do material, cuja estrutura
flexivel permite desmembramentos.

A selecdo da aula (ou aulas) adequada ao processo de apoio a aprendizagem
demanda que o professor observe atentamente as habilidades ja desenvolvidas pe-
los alunos; as vezes, a falta de dominio de uma dada habilidade pelo aluno pode
ocorrer porque outra aprendizagem, a qual ja deveria ter ocorrido, nao se efetivou.
E possivel, por exemplo, que a falta de compreensio e utilizacdo das medidas de
comprimento e area pelos alunos ocorra porque eles ndo dominam as regras do
Sistema de Numeragao Decimal, particularmente a extensdo dessas regras para o
campo dos nimeros racionais. Em Lingua Portuguesa, por exemplo, o dominio da
organizagao grafica de diferentes géneros de textos (poema, propaganda, classifi-
cados, carta, convite, bilhete, receita, etc.) demanda que o aluno ja reconheca a
relagdo entre as caracteristicas dos géneros e o significado e a finalidade de textos
exemplares desses géneros.

O professor atento que busca interpretar as respostas dos alunos e que tem claras
as articulagoes entre os conceitos detectara qual é a dificuldade dos alunos e sabera
replanejar, a partir dessas propostas de aulas, outras situagdes que promoverao as
aprendizagens esperadas.

Assim, como condig¢des necessarias para a selecao de aulas do Caderno de Atividades
de Apoio a Aprendizagem pelo professor, podem ser listadas:

e Leitura, estudo e andlise dos Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem.

e Avaliacdo das aprendizagens realizadas e nao realizadas pelos alunos.

Andlise e interpretagao das respostas dadas pelos alunos em situacoes variadas de ob-
servagao: tarefa de casa, argliicao, prova escrita, pesquisa, participagao no trabalho de
grupo, participacao em uma aula coletiva, etc.

Identificagcdo das habilidades aprendidas, em desenvolvimento e ndo dominadas pela
maioria dos alunos da classe ou por parte deles.

A selecdo e a aplicacdo das aulas/atividades dos Cadernos de Atividades de Apoio
Aprendizagem pressupdem, portanto, que o professor acompanhe e avalie o processo

Q7

Guia Geral Gestar Il

Unidade 5



@

de aprendizagem na sua totalidade, tomando como referéncia as metas e expectativas
quanto a esse processo, assim como considere e avalie o trabalho que ele proprio vem
desenvolvendo com sua classe.

Etapa 3: Aplicacao das Atividades de Apoio a Aprendizagem

Apos a elaboracao do Plano de Aula e a escolha das Aulas a serem utilizadas, é
necessario, para a aplicacao desta atividade em sala de aula, o entendimento total dos
objetivos, metodologia, materiais e avaliagao a serem implantados.

Nenhuma atividade deverd ser utilizada ao acaso. Todas as aulas sdo devidamente
explicadas nos Cadernos na versdo do professor.

Bem-vindo ao Gestar II!

Foi muito bom trabalhar com vocé! Até uma préxima oportunidade!

Bom trabalho!
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ANEXO B


MR05
Caixa de texto


PROGRAMA GESTAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR
GESTAR I

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DOS
ANOS/SERIES FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

LINGUA PORTUGUESA

CADERNO DE TEORIA E PRATICA 1

LINGUAGEM E CULTURA



PARTE 1l

TEORIA E PRATICA 1

LICAO DE CASA




Licao de casa 1

Licao de casa

Nas unidades 1 e 2, sugerimos-lhe, nos varios Avancando na prdtica, uma
série de atividades para vocé desenvolver com seus alunos. Escolha uma dessas
atividades para realizar com sua turma. Depois, escreva o relato da experiéncia e
entregue-o ao Formador, na proxima oficina, quando vocé vai também comentar a
atividade com seus colegas



Licao de casa 2

Licao de casa

Vocé aproveitou pelo menos um Avancando na prdtica das unidades 3 e 4,
para realizar com seus alunos, nao foi? Agora, faga por escrito o relato da atividade: o
que deu certo, o que nao funcionou; a reagao dos alunos; os objetivos alcangados.
Vocé vai entregar o relato ao Formador, na proxima reunido do grupo, para fazer a
oficina. Prepare-se para o relato se a discussao da experiéncia com seus colegas.



PARTE Il

TEORIA E PRATICA 1

OFICINAS




Oficina 1
Unidade 2

Como vocé ja sabe, ao final das unidades pares, apresentamos-lhe nossa proposta
para a oficina que vocé fara com seus colegas e com o Formador e que tem a duragao
de 4 horas. Todas as atividades da oficina procuram leva-lo a discutir e aperfeicoar a sua
pratica pedagogica.

Parte | - (40 minutos)

Leve para a reunidao da quinzena as questoes das unidades que nao ficaram claras para
vocé ou que considera passiveis de critica e discussdes. Inclua suas observagoes sobre o
texto de referéncia, lido na unidade anterior. Lembre-se de que vocés terdo muitos assun-
tos a tratar. Seja, portanto, economico e criterioso na escolha desses pontos.

Parte Il - (40 minutos)

Comente com os colegas a experiéncia escolhida para realizar com seus alunos, entre as
sugeridas nos Avangando na pratica das duas unidades. Vocé entregard ao Formador o
relato escrito dessa experiéncia.

Parte Il - (120 minutos)
Desenvolva com seus colegas as atividades que propomos em torno da cronica abaixo.

A outra senhora

A garotinha fez esta redacao no ginasio:

“Mammy, hoje é dia das Maes e eu desejo-lhe milhoes de felicidades e tudo mais
que a Sra. sabe. Sendo hoje o dia das Maes, data sublime conforme a professora expli-
cou o sacrificio de ser Mae que a gente nao estd na idade de entender mas um dia
estaremos, resolvi lhe oferecer um presente bem bacaninha e ver as vitrines e li as revis-
tas. Pensei em dar a Sra. o radiofono Hi-Fi de som estereofénico e caixa acustica de 2
alto-falantes amplificador e transformador mas fiquei em davida se nao era preferivel um
tv legal e cinescépio multirreacionario e som frontal, antena telescopica embutida, mas
0 Nosso apartamento é um ovo de tico-tico, talvez a Sra. adorasse o transistor de 3 faixas
de ondas e 4 pilhas de lanterna bem simplesinho, levava ele para a cozinha e se divertia
enquanto faz comida. Mas a Sra. se queixa tanto de barulho e dor de cabeca, desisti
desse projeto musical, é uma pena, enfim trata-se de um modesto sacrificio de sus filhi-
nha em intencao da melhor Mae do Brasil.

Falei em cozinha, estive quase te escolhendo o grill automatico de 6 utilidades
porta de vidro refratario e completo controle visual dao prazer uma semana, chateagao o
resto do més, depois encosta-se eles no s6 ndo comprei-o porque diz que esses negdcios
eletrodomésticos dao prazer uma semana, chateagao o resto do més, depois encosta-se
eles no armario da copa. Como a gente ndao tem armario de copa nem copa, me lembrei
de dar um, serve de copa, despensa e bar, chapeado de ago tecnicamente subdesenvol-
vido. Tinha também um conjunto para cozinha de pintura porcelanizada, fecho magné-
tico ultra-silencioso puxador de aluminio anodizado, um amoreco. Fiquei na davida e
depois tem o refrigerador de 17 pés cabicos integralmente utilizaveis, congelador caben-
do um leitdo ou peru inteiro, esse eu vi que ndo cabe la em casa, sai dessa?



Oficina

Me virei para a maquina de lavar roupa sistema de tambor rotativo mas a Sra. podia
ficar ofendida deu querer acabar com a sua roupa lavada no tanque, alvinha que nem
pomba branca. Mammy bate e esfrega com tanto capricho enquanto eu estou no cinema
ou tomo sorvete com a turma. Quase entrei na loja para comprar o aparelho de ar
condicionado de 3 capacidades, nosso apartamentinho de fundo embaixo do terrago é
um forno, mas a Sra. vive espirrando, o melhor é ndo inventar moda.

Mammy, o brago doéi, e tinha um liquidificador de 3 velocidades, sempre quis que
a Sra. ndo tomasse trabalho de espremer laranja, a maquina de trico faz 500 pontos, a
Sra. sozinha faz muito mais. Um secador de cabelo para Mammy! gritei, com capacete
plastico mas passei adiante, a Sra. ndo é desses luxos, e a poltrona anatdbmica me tentou,
é um estouro, mas eu sabia que a minha Maezinha nunca tem tempo de sentar. Mais o
qué? Ah, sim, o colar de pérolas acetinadas, caixa de talco de plastico perolizado, par de
meias, etc. Acabei achando tudo meio chato tanta coisa para uma garotinha s6 comprar
e uma pessoa s6 usar mesmo sendo a Mae mais bonita e merecedora do Universo. E
depois, Mammy, eu ndo tinha nem 80 cruzeiros, eu pensava que na véspera deste Dia a
gente recebesse ndo sei como uma carteira cheia de notas amarelas, nao recebi nada e te
ofereco este beijo bem beijado e carinhosao de tua filhinha Isabel.”

ANDRADE, C.D. de. Cadeira de balango. Rio de Janeiro: Record, 1996, p.143-146.

Estudo do texto

Depois da leitura, em grupos de no maximo 3 pessoas, discuta e responda as questoes
abaixo. Se acharem interessante, podem juntar duas perguntas em uma so6 resposta. Elas
tém o objetivo de chamar a atencao de vocés para alguns pontos, e eles nem sempre sdao
independentes. Escolham um relator, para apresentar as posi¢coes do grupo, no momento
da discussao em conjunto.

A — Sua expectativa e a de seus colegas, com relagao a linguagem, foi correta?

B — Mesmo com relagdo ao registro da crianga, a carta apresenta uma evolugcdao muito
interessante. Observe as mudancas principais que vao ocorrendo na carta, com relagao
ao tratamento, aos presentes, etc.

C — Além do dialeto/registro da crianga, a carta mostra tragos de outros.
a) Quais sao?

b) Qual a intengao desse uso?

D — Que efeito criam no leitor dois niveis tao diferentes de linguagem?

E — Vocés ja devem ter apontado que a carta apresenta “problemas” de pontuagao. Vocés
os atribuiriam exclusivamente ao fato de se tratar de uma crianca que ainda ndo domina
todos os elementos da escrita?

(Pensem no material que ele utiliza para “comprar” o presente”.)

F — Vocés acham que a crianga domina o vocabulério técnico presente na sua carta? Dé
exemplos que confirmem sua opiniao.

G — E vocés dominam esse vocabuléario? Nas propagandas, que intengao tem essa lingua-
gem técnica?
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H — Na sua opinido, que intencgdo teria o autor, ao fazer essa cronica?

I — Independentemente de sua opinidao, parecem claras duas criticas do autor. Quais sao
elas?

J — Além do humor e das criticas, bem ao jeito de Drummond, ha uma valorizagao
bastante interessante ai. Qual é?

L — Afinal, vocés observaram no texto uma mistura de géneros (a cronica que é uma
carta), de dialetos e de registros. A que conclusdes vocés chegam, com relagao:

a) a cada realizacdo momentanea da lingua?
b) a construgao do texto literario?

M — Qual sua opinido sobre essa cronica? (Procurem dizer sinceramente por que gosta-
ram ou ndo do texto.)

Parte 1V - (20 minutos)
Avaliagao da oficina, a partir do alcance dos objetivos e das atividades realizadas.

Discuta com colegas e Formador os pontos positivos e negativos da oficina. Se for o
caso, faca sugestoes.

Parte V - (20 minutos)
O que nos espera, na proxima unidade.

Vocé e seus colegas acabaram de ler uma créonica de Drummond, na qual ele se
faz passar por uma garotinha que, segundo os critérios mais rigidos, apresenta pro-
blemas de escrita.

Para ja comegarmos uma preparagao para a préoxima unidade, cujo titulo é Os
textos como centro do ensino da lingua, sugerimos a seguinte discussao:

Vocé trabalharia essa cronica com seus alunos de 5% a 82 séries? Justifique
sua opiniao.



Oficina 2
Unidade 4

Como sempre, apos o estudo das unidades pares, vocé e seus colegas se reinem
com o Formador para realizar uma oficina que retoma as questées da pratica pedagogi-
ca, a partir dos dois tltimos contetidos.

Sdo seus objetivos:

1 — Rever e sistematizar as informagdes essenciais em torno do uso do texto no
ensino da lingua (incluindo a intertextualidade).

2 — Avaliar a pratica docente, com relagao a atividades ligadas a leitura e a produ-
¢ao de textos.

Sabemos que algumas atividades da oficina ja estao indicadas:

Parte |1 (40 minutos)

Discussao dos pontos que apresentaram dificuldades de entendimento, ou que lhes pare-
cem merecer um comentario, pela relevancia ou pela discordancia de pontos de vista.
Aqui, a propria escolha do tema dos textos pode ser avaliada, assim como o texto de
referéncia da Unidade 3. Nao se esquega de que seus colegas também trardo davidas e
comentarios. Por isso, selecione suas questdes mais importantes para discussao.

Parte Il (40 minutos)

Relato da experiéncia desenvolvida com sua turma de uma das sugestoes feitas, nas duas
altimas unidades, no item Avancando na Prdtica. Lembre-se de que o relato escrito serd
entregue ao Formador, para posterior comentario.

Parte 11l (120 minutos)

Sugerimos que vocé com mais dois colegas facam o plano de uma atividade de leitura do
texto abaixo, relacionando-o com o assunto de nossa unidade. Proponha também uma
producao de texto.

A lingua

Um senhor de muitas posses e pouca sabedoria chamou seu servo mais velho, homem
de poucas posses e muita sabedoria, e ordenou-lhe que fosse ao agougue e lhe trouxesse
o melhor bocado de carne que encontrasse. O servo foi, e voltou trazendo uma lingua,
com a qual foi preparado um fino jantar.

Alguns dias depois, o senhor ordenou a seu servo que fosse novamente ao agougue e lhe
trouxesse o bocado de carne mais ordinario que encontrasse, para alimentar os cdes. O servo
foi, e voltou trazendo uma lingua. O senhor, que era um homem de muitas posses e pouca
sabedoria, enfureceu-se:

— Mas, entdo, para qualquer recomendagdao que dou me trazes sempre uma
lingua?
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— O servo, que era um homem de
poucas posses e muita sabedoria, res-
pondeu:

— A lingua, meu senhor, é o me-
lhor pedago quando usada com bon-
dade e sabedoria, e de todos o pior,
quando usada com arrogancia e male-
dicéncia.

Lingua (Fabula da tradicdo judai-
ca). In Fabulas... em Cartao Postal.
Belo Horizonte: Auténtica. s/d.

Parte IV (20 minutos)

Avaliacdo da oficina, a partir do alcan-
ce dos objetivos e do interesse das ati-
vidades propostas.

Parte V (20 minutos)
O que nos espera, no proximo TP?

O proximo TP trabalha os conte(-
dos de leitura e producgao de textos. Que
aspectos desses dois assuntos vocé con-
sidera mais importantes discutir, para aperfeigoar a sua pratica pedagogica?
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Aula 1
Uma estranha passageira

Nesta aula os alunos fardo previsdes sobre o texto e as confirmardao ou nao ap6s a leitura.

Objetivos
a) Levantar hipoteses sobre texto narrativo (cronica) antes da leitura.

b) Verificar o acerto das hipoteses apds leitura do texto.

Os nameros a esquerda do texto indicam os paragrafos para facilitar a localizacao
de palavras, expressoes, trechos.

Aula 1
Uma estranha passageira

Vocé vai ler um texto cujo titulo é “A estranha passageira”. Antes, porém, vai fazer previ-
soes sobre ele. Depois da leitura, vocé podera compara-las com os significados do texto.

Para fazer as previsoes, considere as perguntas abaixo:

A histéria é mais voltada para a realidade ou para a ficgao?
Por que serd que a passageira é estranha?

Quem é ela?

E passageira de automével? Trem? Navio? Avido?

Quem serd o narrador, isto é, quem conta a historia?

Serd sério esse texto? Ou engragado? Ou triste?

Para saber, vamos a leitura!

A estranha passageira @

1 — O senhor sabe? £ a primeira
vez que eu viajo de avido. Estou com
zero hora de vdo — e riu nervosi-
nha, coitada.

2 Depois pediu que eu me sen-
tasse ao seu lado, pois me achava
muito calmo e isto iria fazer-lhe bem.
La se ia a oportunidade de ler o ro-
mance policial que eu comprara no
aeroporto, para me distrair na via-
gem. Suspirei e fiz o bacano respon-
dendo que estava as suas ordens.

3 Madama entrou no aviao so-
bragando um monte de embrulhos,
que segurava desajeitadamente, Gor-
da como era, custou a se encaixar
na poltrona e a arrumar todos aque-
les pacotes. Depois ndo sabia como amarrar o cinto e eu tive que realizar essa operagao
em sua farta cintura.

4 Afinal estava ali pronta para viajar. Os outros passageiros estavam ja se divertindo
as minhas custas, a zombar do meu embaraco ante as perguntas que aguela senhora me
fazia aos berros, como se estivesse em sua casa, entre pessoas intimas. A coisa foi
ficando ridicula.



Aula 1

Uma estranha passageira

Aula 1

5 — Para que esse saquinho aqui? — foi a pergunta que fez, num tom de voz que
parecia que ela estava no Rio e eu em Sio Paulo.

6 — E para a senhora usar em caso de necessidade — respondi baixinho.

7 Tenho certeza de que ninguém ouviu minha resposta, mas todos adivinharam

qual foi, porque ela arregalou os olhos e exclamou:
8 Uai... as necessidades neste saquinho? No avido nio tem banheiro?

9 Alguns passageiros riram, outros — por fineza — fingiram ignorar o lamentdvel
equivoco da incomoda passageira de primeira viagem. Mas ela era um azougue (embora
com tantas carnes parecesse um agougue) e nao parava de badalar. Olhava para trds,
olhava para cima, mexia na poltrona e quase levou um tombo, quando puxou a alavan-
ca e empurrou o encosto com forga, caindo para tris e esparramando embrulhos para
lodos os lados.

10 O comandante ji esquentara os motores e a aeronave estava parada, esperando
ordens para ganhar a pista de decolagem, Percebi que minha vizinha de banco apertava
os olhos e lia qualquer coisa. Logo veio a pergunta:

11 ~ Quem é essa tal de emergéncia que tem uma porta s6 para ela?

12 Expliquei que emergéncia ndo era ninguém, a porta é que era de emergéncia, isto
&, em caso de necessidade, saia-se por ela.

13 Madama sossegou e 0s outros passageiros ji estavam conformados com o término
do “show”, Mesmo os que mais se divertiam com ele resolveram abrir os jornais, revistas
ou se acomodarem para tirar uma pestana durante a viagem.

14 Foi quando madama deu o dltimo vexame. Olhou pela janela (ela pedira para
ficar do lado da janela para ver a paisagem) e gritou:

15 — Puxa vida!!!
16 Todos olharam para ela, inclusive eu. Madama apontou para a janela e disse:
17 — Olha 14 embaixo.

18 Eu olhei. E ela acrescentou: — Comao nés estamos voando alto, mogo. Olha s6... o
pessoal 1d embaixo até parece formiga.

19 Suspirei e lasquei:
20 — Minha senhora, aquilo sdo formigas mesmo. O aviido ainda ndo levantou vHo.
Preta, Stanislaw Ponte, Caroto linha dura. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, 1975,

STANISLAW POMNTE PRETA (pseuddnimo de Sérgio Porto, 1923-1968). Cronista,
escreveu para jornais, radio e televisio, criando uma galeria de personagens, por
meio dos guais satirizava a vida carioca e nacional. Principais obras: Tia Zulmira e eu;
Primo Altamirando e elas; O festival de besteiras que assola o pafs; Febeapd n” 2;
Febeapd n” 3; O distraido Resamundo; Bonildcio, o patriota; Pais do crioulo doido; A
mdquina de fazer doido.

Agora que todos conhecem o texto, poderdo verificar se as previsdes que fizeram
sobre ele, antes da leitura, confirmaram-se ou nao. O professor vai ouvi-las e anotar no
quadro aquelas que se referem aos principais significados do texto.

AMA T - Linguagem e Cultwra

Inicie a aula estimulando a curiosidade dos alunos: proponha as questdes que vém

antes do texto de Stanislaw Ponte Preta. Vocé pode criar outras, se achar conveniente.
Mostre a importancia do titulo, que pode revelar o assunto, antecipar fatos, provocar
curiosidade, etc.

Depois de ouvir a opinidao dos alunos, faga a primeira leitura do texto, procurando
reproduzir ao maximo o tom usado pelos personagens. Observe que o narrador conta,

Encaminhe a leitura silenciosa individual.

em 1° pessoa, trechos da conversa, como no § 2. Ha também o didlogo expresso pelo
discurso direto. O tom da fala de cada um é indicado ou sugerido por palavras, expres-
soes ou frases. Neste texto, a observacao dessas marcas é indispensavel para uma leitura
oral realmente expressiva.

Vale a pena comentar com os alunos, ap6s a leitura, os seguintes aspectos do texto:
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Variantes lingtiisticas: dialetos e registros

v' Nos § 5 e 6, ha referéncia ao saquinho plastico oferecido aos passageiros do

avido em caso de enjdo e vomito. A passageira espanta-se porque entende que a palavra

“necessidade” refere-se as fisiologicas (defecar e urinar). Esse é o “lamentavel equivoco”
mencionado pelo narrador no § 9.

v" O humor da cronica tem como base a ignorancia da passageira em relagdo a

viagens de avido e a falta de discricdo no trato com pessoas desconhecidas, que a leva a
dar vexames.

Chame atengao para as informagdes sobre o autor.

Sugestao: no decorrer das aulas, organize com os alunos um mural dos autores
dos textos propostos nas atividades. Assim, os alunos criarao uma galeria de
escritores que propiciara a familiarizacao com grandes nomes da literatura.

Dé cinco ou dez minutos para que os alunos examinem suas previsoes sobre o
texto. Em seguida, peca que as apresentem.

A atividade oral deve ocorrer de modo descontraido. Se algum aluno contar uma
anedota “cabeluda”, leve o assunto para a discussao encaminhando-o para que a turma
perceba que o texto ndo é adequado ao ambiente e a finalidade do trabalho.

ﬁ Atividade 1 _;

Quem ndo gosta de ouvir ou ler uma historia divertida, contada com graga e expressividacde?

Stanislaw Ponte Preta divertiu seus leitores contando casos com muito humor, como
o que vocé acabou de ler,

E vocé, conhece alguma anedola, piada ou caso engracado para contar em classe?

Conte, para que todos déem boas risadas!

Unidade 1



Aula 2
Sociedade, cultura, lingua

Para esta aula escolhemos um texto do jurista Walter Ceneviva, que, tendo por base o
novo Codigo Civil, comenta a discriminagdao contra a mulher.

Temas transversais: Sexualidade e Trabalho

Objetivos
a) Perceber a interdependéncia entre sociedade, cultura e lingua.

b) Perceber que as mudangas na cultura dependem de fatores temporais e espaciais.

Aula 2
Sociedade, cultura, lingua

Quando vocé conversa com pessoas
bem mais velhas, percebe que elas tém
um modo de pensar diferente do seu,
ndo é¢ O mesmo acontece quando vocé
tem informagoes sobre como vivem
;IESSUE[S que nasceram e moram em
paises distantes, com costumes diver-
sos dos nossos. Essas diferengas depen-
dem da cultura, isto &, o conjunto de
formas de dizer, pensar e sentir de uma
pessoa ou de uma sociedade.

Guarde duas idéias importantes:

1. A cultura muda no decorrer do tem-
po e depende do lugar: & uma cons-
trugdo social e historica;

2. A lingua é um dos elementos que
expressam fortemente a cultura e que contribuem para transformé-la.

@ Portanto, sociedade, cultura e lingua interferem continuamente uma na outra.

Vocé vai ler um texto, publicado pouco antes do novo Cédigo Civil, que é um
exemplo do que afirmamos.

Sabe o que é o Codigo Civil? E um conjunto de leis que se referem as pessoas e s
atividades essenciais que fazem parte da sociedade humana. O Codigo Civil inclui todas
as normas consagradas ao longo do tempo, podendo, no entanto, modifici-las para se
adequarem a mudanga dos costumes e as necessidades sociais. O Codigo Civil seria uma
espécie de “Constituigio do Homem Comum”,

Agora, leia o texto.

O Codigo Civil de 1916, gue entrou em vigor no dia 1" de janeiro de 1917,
privilegiou claramente o masculino, como era uso ao seu tempo. O pai era o chefe da
sociedade conjugal, a mulher casada era relativamente incapaz, a geréncia e a admi-
nistragao dos bens eram do marido e havia longuissima enumeragio dos requisitos do
dote, constituido pela noiva, por seus pais ou por estranhos, a ser administrado exclu-
sivamente pelo marido. O dote poderia compreender todos os bens da noiva na data
do casamento e os que ela, no fuluro, viesse a adquirir. (...)

Algumas discriminagoes foram desaparecendo a0 longo do tempo, como aconte-
ceu com a chefia absoluta da sociedade conjug ctint em 1962 As discrimina-
Goes sociais resistiram muito para desaparecer. A mulher p rtar os defeit
do esposo a deixd-lo, pois era ela quem quase sempre pagava pelo pEso social de ser,
como se dizia, “largada do marido”.

AAA T - Linguagem e Cultura
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Variantes lingtiisticas: dialetos e registros

O artigo que vamos estudar da oportunidade a que se trabalhe o tema transversal
Sexualidade, relacionando-o com Trabalho. Atualmente tais temas tém forte presenga
nos meios de comunicacao devido a participagdo expressiva da mulher no mercado de
trabalho e, muitas, vezes, na chefia da familia. Apesar disso, sabe-se também que os
direitos femininos ainda estao longe de serem igualados aos masculinos; um exemplo é a
remuneracdo menor para mulheres em relacdo a de homens, mesmo quando ambos
desempenham as mesmas tarefas profissionais.

Converse sobre as idéias que iniciam a aula e enfatize a ligagao entre sociedade,
cultura e lingua.

Verifique se o conceito de Cédigo Civil foi compreendido.

Caso queira mais informacoes sobre o assunto, consulte o quadro a seguir.

Em janeiro de 2002, o presidente Fernando Henrique Cardoso sancionou a
versao final do novo Codigo Civil.

Segundo o jurista Miguel Reale, em um pais h& duas leis fundamentais: a
“Constituicao” e o “Codigo Civil”.

A Constituigao Federal cuida da estrutura e atribuigées do Estado em fungao
do ser humano e sociedade civil. O Coédigo Civil refere-se a pessoa humana e a
sociedade civil como tais, abrangendo suas atividades essenciais. Seria a “ Cons-
tituigdo do Homem Comum”.

Um Codigo, segundo o professor, deve cuidar, de preferéncia, das normas
gerais consagradas ao longo do tempo, de regras dotadas de plausivel certeza e
seguranga — sendo praticamente impossivel dar guarida a todas as inovagoes
correntes — seria a “Legislagcdo Matriz”, a partir da qual se constituem os
“Ordenamentos Normativos Especiais”. Exemplo: “Lei das Sociedades Anonimas”,
“Mercado de Capitais”, “Direito da Concorréncia” e “Direito do Consumidor”,
que compreendem objetivos e normas de natureza econdmica ou técnica, quando
ndo conhecimentos e exigéncias especificas, como é o caso de inseminagao
artificial, que envolve questoes do dominio da medicina e da engenharia genética,
implicando problemas tanto da Bioética, quanto de Direito Administrativo,
Processual, a fim de atender as exigéncias de seguranga e certeza no concernente
a maternidade ou paternidade.

Adaptado de: http://www.ipdci.org.br/revista/arquivo/053.htm

ApOs a leitura do texto, proponha que os alunos explicitem e comentem sua per-
cepcao das diferencgas culturais, relatem fatos vivenciados com avos ou pessoas idosas;
fotos, ilustragoes ou ainda cenas vistas no cinema ou em TV que mostrem povos com
diferentes modos de viver. Observe sempre o desempenho dos alunos avaliando a
competéncia que apresentam em situacdo de oralidade:

Unidade 1



Aula 2

Sociedade, cultura, lingua

v Os alunos permanecem atentos ao tema proposto, ou fogem dele fazendo co-
mentarios sobre assuntos ndo pertinentes?

v A linguagem que usam permite que suas idéias sejam compreendidas?
v' Cada um espera sua vez de falar ou vérios falam ao mesmo tempo?

v Ha respeito a opinides divergentes ?

v’ Ha tolerancia em relagdo a respostas incorretas ou inadequadas?
Estimule sempre a participagdo dos mais timidos e inseguros.

Encaminhe as questdes sobre o texto.

Geralmente os alunos pensam que somente a leitura do texto propriamente dito é
suficiente para entender seus significados. Na verdade, essa idéia funciona em casos
raros. Oriente os alunos a observar as informagoes que “rodeiam” os textos: introdugoes,
enunciados de questoes, indicacao bibliografica. Embora externas ao texto, elas trazem
contribuicées preciosas para o entendimento dele. E atil grifar palavras ou expressoes
reveladoras de aspectos importantes do texto. No caso do artigo de Walter Ceneviva,
que agora estudamos, € indispensavel prestar atencdo ao advérbio antes, que aparece no
enunciado introdutério, e que ajuda a responder a questao 1b. A indicagdo bibliografica
traz pistas essenciais a resposta dos itens da questao 1.

Observe que, mesmo em situagdes corriqueiras, a lingua denuncia o formato
conservador da familia brasileira e o preconceito contra a mulher: o homem costuma
referir-se a esposa como “minha mulher”: o uso do possessivo (minha) indica a condigao
de possuidor; no entanto, a esposa nao alude ao marido como “meu homem”...
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Aula 8
Discutindo sobre a lingua

Nesta aula, todas as atividades sdo orais e em grupo.

Objetivos

a) Em grupo, discutir questdes sobre variagao lingistica, motivadas por leitura de croni-
ca.

b) Relatar oralmente as conclusées do grupo.

Ao organizar os alunos, ajude-os a formar grupos produtivos, que agreguem pesso-
as com habilidades diversas; ndo permita discriminagdo para com os que apresentam
dificuldades de aprendizagem; incentive todos a trabalhar seriamente.

Circule pela sala observando o trabalho dos grupos e de cada aluno, interferindo
quando necessario.

A apresentagao das respostas (que podem ser discordantes num mesmo grupo), ndao
precisa ser feita sempre pelo mesmo aluno do grupo, sendo conveniente que cada um se
responsabilize por, pelo menos, uma delas.

Trabalhe a oralidade com os alunos: a atitude deve ser de seriedade, e a linguagem,
clara. Opinides contrarias devem ser respeitadas, mas quem as mantém deve defendé-las
com argumentos. Explique a ineficacia de opinides justificadas por afirmag¢des do tipo
“Porque sim”, “Porque nao”.
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