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REsumo:

Neste texto, objetivamos desestabilizar a significagio essencializada para a identidade do/da professor/a, bem como questionar
a responsabilizagio/culpabilizagio docente pelos resultados da escolarizagio nas politicas para a formagio de professores.
Recorremos  teoria do discurso (TD), de Laclau & Mouffe, e A perspectiva discursiva das politicas curriculares, desenvolvida por
Lopes & Macedo no Brasil. Defendemos que os projetos de futuro para a formagio de professores, em um cendrio delineado pela
crise educacional e pelo risco & democracia, vém produzindo sentidos horrificos e beatificos no 4mbito das politicas educacionais.
As matrizes de substitui¢io da ordem e do reconhecimento, ou seja, na ordem da economia, quer seja da familia, da escola, da justica,
precipitam, na radical contingéncia, que a decisdo seja assumida pelos sujeitos menos pelo rationale que possa comportar e mais pela
radical indecidibilidade constitutiva da responsabilidade — marcada pela auséncia de certezas e pela urgéncia da decisio/autoria.

PALAVRAS-CHAVE: Politica de curriculo, Formagio docente, Teoria do discurso, Responsabilidade.

ABSTRACT:

In this paper, we aim to destabilize the essentialized meaning for the teacher identity, as well as to question the accountability/
culpability of teachers for the results of schooling in the policies for teacher education. We operate with the theory of discourse
(TD), of Laclau & Moufe, and with the discursive perspective of curriculum policies, developed by Lopes & Macedo in Brazil. We
argue that projects for the future of teacher education, in a scenario outlined by the educational crisis and the risk to democracy,
have been producing horrific and beatifical meanings for the scope of educational policies. The substitution matrices of the order
and the recognition, i.e. in the order of the economy, whether it is family, school, justice, precipitate in the radical contingency that
the decision is assumed by the subjects less by the rationale that may behave, and more by the radical undecidability constitutive
of responsibility — marked by the absence of certainties and the urgency of the decision/authoring.

KEYWORDS: Curriculum policy, Teacher training, Theory of discourse, Responsibility.

INTRODUGAO — SITUANDO A PROBLEMATICA

Este trabalho mobiliza o campo das politicas curriculares para formagao docente com a pretensao de abalar
proposi¢oes ditas reformadoras que, em seu nome, em nome da transformagao das rela¢oes educacionais
(entendida por muitos como necessdria), projetam e normatizam a atuagio docente via politica.

A nogio de curriculo orientadora desta discussio se ancora em Lopes (2006, 2014, 2015, 2018), Lopes
¢ Macedo (2011) e Macedo (2006, 2015), especialmente no tocante a defini¢io de curriculo como ficgio,
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como texto, como construcao discursiva e pratica de significagao, espaco de disputa e negociagao de sentidos.
Isso conota que o curriculo, sempre elusivo, ¢ marcado simultaneamente pela tradicao e pela ressignificacao,
sendo a politica de curriculo uma expressao da luta por fixagao de sentido, subjetivacio e enderegamento de
identidades, dentre elas a prépria identidade do que vem a ser curriculo.

Destacamos o entendimento de negociagio como algo que supera a simplificagao da nogao de politica
como ato situado no que convencionalmente ¢ definido como espago oficial, por vezes governamental, de
processos decisérios. Entendemos, a partir da perspectiva discursiva, que todos os espagos de vida sao politicos
- e potencialmente democréticos - e operam em diferentes relacoes de poder com a abertura para a negociagio
conflituosa de sentidos. A intersec¢ao entre essas duas compreensdes permite investigar a politica curricular
para além de atos mandatdrios, regulatérios e normativos, dispostos por meio de documentos oficiais,
incluindo, assim, acoes/decisoes deliberadas a partir da razoabilidade, pautadas também nos contextos
convencionalmente definidos como da pratica educacional e do pensamento curricular.

Em tempos em que mais um ciclo de reformas curriculares se evidencia com vistas a um suposto avango
educacional, usualmente lido como ampliacao da qualidade da educagao, mostra-se pertinente problematizar
as projecoes de identidades, especialmente nos processos de formacao inicial e continuada, uma vez que tais
proje¢des surgem como resposta a um discurso de falha generalizada da docéncia, da crise educacional e de
culpabiliza¢ao docente.

Acerca das modificagdes da organizacio curricular, a década de 1990 foi um periodo de conturbada
produgao discursiva. Diferentes textos tratavam da necessidade de reformulagao a partir do discurso de falta
de qualidade no cendrio educacional brasileiro. H4 ampla discussao sobre a estrutura¢ao de um pensamento
curricular brasileiro para o mesmo periodo, focalizando os discursos de crise educacional em uma esfera
global, conforme evidenciado por meio de tradugdes de textos de curriculistas estrangeiros (Macedo, 2006).

Pesquisas evidenciam que as reformas sedimentam discursos que circulam, em grande medida, na area
das politicas educacionais fortalecidos pelos campos da avaliagiao imbricados ao campo dos negdcios (Ball,
2004,2010,2012, 2014; Ravitch, 2011). Neste imbricamento, identificamos a crescente vinculagio (estreita
e direta) entre curriculo, avaliagio e formagao docente. O contato com a linguagem do mercado é recorrente,
e como efeito, temos as politicas meritocriticas. O objetivo dessas politicas é o cumprimento de metas
previamente dadas com a responsabilizacao dos atores e dos processos. Nessas politicas, opera-se a partir da
légica dos resultados obtidos via mensuragio e rankeamento institucional. Vale destacar que esses discursos
se estabelecem em niveis global e local, nao se instituem somente na realidade brasileira, mas sao expressos de
forma conectada as agoes e agendas de paises signatarios, visando a um projeto de sujeito global, competente,
pacificado, pré-ativo e competitivo.

Sao discursos reformadores que, nas tltimas décadas, colocam como desafios a superacio desse cendrio
via politica de accountabillity. Esta politica ¢ ancorada em relagoes de causa e efeito: aprimoramento da
avaliacdo visando a produgao de resultados objetivos capazes de identificar e responsabilizar atores e seus
processos de ensinar. Sendo assim, a formagao de professores tem sido um dos alvos preferenciais dessas
politicas. Conforme Dias Sobrinho (2003), a compreensao de que os educadores sao prestadores de servigos
e, portanto, “devem prestar conta ante os usudrios” ¢ caracteristico desse modelo de avaliagao centrado nos
vinculos entre custo ¢ beneficio dos investimentos realizados em educagio. Ainda para esse autor, “(...)
nao se tratava mais simplesmente de avaliar alunos, mas também os professores, as escolas, os contetdos, as
metodologias ¢ estratégias de ensino etc.” (Dias Sobrinho, 2003, p. 22).

Os resultados obtidos, os escores insuficientes, em geral, mais do que contextualizar vias de intervencao,
apontam para o déficit formativo daqueles que deveriam ensinar, desconsiderando outras varidveis
importantes do processo educativo, como infraestrutura, nivel socioeconémico, descompasso ou dificuldade
de definir o que deve ser avaliado € como dever ser avaliado, (in)compreensoes sobre o que se entende por
curriculo, avalia¢io, conhecimento, dentre outros elementos do cendrio educacional. F usual a afirmacio de
que amelhoria da qualidade da educacio pode vir aampliar as possibilidades de trabalho e renda e as condigoes
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de vida das pessoas. Dificilmente, contudo, se destaca como o inverso ¢ igualmente verdadeiro: mais e melhor

se estuda e aprende quanto melhores forem as condi¢oes de vida das familias dos estudantes

A reflexao sobre os resultados da mensuragao da aprendizagem, em um recorte de tempo especifico, ¢
outra questao sensivel nesse cendrio. Pois, quando escrutinamos os sentidos da proficiéncia na aprendizagem
de criangas ou de adultos, identificamos que proficiéncia nem sempre traduz a aprendizagem, mas sim, a
competéncia em responder a itens conforme solicitado em um determinado exame. O que dizer, por exemplo,
de uma avaliagio como a ANA (Avaliagio Nacional da Alfabetizacio), que destaca a alta proficiéncia em
escrita em determinada regidao do pais, como ¢ o caso de Mato Grosso, ultrapassando a média brasileira em
escrita, mas apresentando igualmente insuficiéncia em leitura? Como ler resultados discrepantes entre leitura,
escrita e matematica? Tais casos sao possiveis de serem verificados nos resultados das Avaliagoes realizadas
em 2014, como discutido em Santos & Couto (2018). Para além de pensar a partir da polarizagio entre
proficiente e nao proficiente, consideramos que seria mais producente compreender quais praticas de ensino
promovem a ilusao de aprendizagem no quesito escrita, automatizando os processos de ensino-aprendizagem,
tais como o foco na repeticao e pratica copista, talvez estimulados pelos préprios resultados de avaliagao
externa.

Neste trabalho, a partir dessas reflexdes, propomos entao discutir o processo de responsabilizagao docente
em um cendrio de continuas reformas curriculares, delineando os impactos para a formagao de professores
e para o futuro da docéncia brasileira.

PERSPECTIVA DISCURSIVA COMO APORTE TEORICO-ESTRATEGICO

Ainda que o debate ora empreendido se circunscreva ao campo da educagio, mais especificamente da
politica curricular de formagao de professores, destacamos o cardter politico em sua radical contingéncia
a partir de uma perspectiva discursiva que envolve toda e qualquer politica. Para tal, o aporte tedrico-
estratégico orientador desta investigagio recorre aos pressupostos da teoria do discurso (TD), de Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe (2011), e da perspectiva discursiva para a compreensao das Politicas Curriculares
desenvolvida por Lopes & Macedo (2011).

No que diz respeito as categorias tedricas deste estudo, trabalhamos com as nogoes de contingéncia e
responsabilidade, bem como de responsabilizagio docente. As duas primeiras nogoes estao relacionadas
a0 arcabougo tedrico da TD e a terceira encontra-se no horizonte das perspectivas criticas. Em nosso
entendimento, a responsabilizagio circunscreve o debate pelo reconhecimento de que as estruturas
econdmicas ditam os principios das politicas e que a saida para uma crise de valores passa pela superagao dessa
légica rumo a uma sociedade na qual a luta de classes ¢ a exploragao econdmica nao encontrem espago.

Tendo em vista o aporte tedrico-estratégico ao qual nos vinculamos, impoe-se uma reconfiguragio
nos modos como tais questdes sio colocadas. Enfatizamos os posicionamentos nio dicotdmicos e nio
essencialistas que se afastam, em grande medida, das mais diversas teorias socioldgicas, quer sejam as que
visam 4 emancipagio, quer sejam as que focalizam a resisténcia. Ao acompanharmos os tedricos da TD em
sua compreensao de que as estruturas sio descentradas e nio fixas, defendemos que qualquer ordem social
se inscreve e se constitui por relagdes de hegemonia provisérias e precarias. Decorre disso que a sociedade
nio pode ser entendida como se fosse um todo estruturado e calcado em posigoes fixas dos sujeitos. Decorre
também que essa representacio da sociedade, da educagio, dos sujeitos, afasta-se de um idedrio cléssico
de representagao caracterizado pelo espelhamento entre o representante e aquilo que ¢ representado, com
fortes tendéncias de que haja correlagao estreita entre eles. A partir da perspectiva discursiva, a nogao de
representacio opera com o particular e o universal como mutuamente constituidos, sendo ambos marcados
pela incompletude constitutiva da significacao (Laclau, 2011a). Assim, compreendemos que as politicas
curriculares reverberam as disputas politicas pela significacio do que seja mundo — do que seja sociedade,
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democracia, emancipagao, resisténcia, equidade social, responsabilidade social, entre tantas outras demandas
por significagao.

Com isso ressaltamos a incapacidade de regulagio total: os sentidos sempre irrompem. E impossivel
o controle absoluto via responsabilizagio e ¢ neste aspecto que fazemos a critica a resisténcia ao poder
ou a emancipagio, problematizando que hd ambivaléncias inscritas nessas relagdes. “Que dizer sobre a
representabilidade?”, indaga Ernesto Laclau (2011a, p.154):

E claro que, se nio ha qualquer fundamento racional dltimo do social, a representabilidade total é impossivel. Mas,
nesse caso, poderfamos falar de representacoes “parciais”, as quais seriam, dentro de seus limites, imagens mais ou menos
adequadas do mundo. Se o terreno do fundamento for ocupado por uma contingéncia radical, todo sentido social serd uma
construgao social, e nio um reflexo intelectual do que sejam as coisas “em si mesmas”. A consequéncia é que, nessa “guerra
de interpretagdes”, o poder, longe de ser meramente aparente [appariential], faz-se constitutivo da objetividade do social.

A aposta que nos mobiliza estd, portanto, amparada na condi¢ao de mobilizar redescri¢oes mais amplas que
sejam operadas para além da ideia de substitui¢ao de uma légica por outra — como na representagao cldssica.
Para tal, destacamos como determinadas inteligibilidades viabilizam/pavimentam a via de certas demandas
e projetos de futuro para a formagio de professores. Em um cendrio delineado pela crise educacional e
pelo risco & democracia, garante-se sentidos horrificos e beatificos para o 4mbito das politicas educacionais.
Consideramos que as politicas curriculares carreiam certos sentidos que estao sendo consensuados no campo
— falta de qualidade da educagio e méd formacgao dos professores —, formalizando um discurso de dentincia ao
mesmo tempo propulsor de mudangas no social que atuam em registros discursivos muito préximos daqueles
a que se arvoram combater. A seguir, reafirmando a problematizacio de que as politicas (educacionais,
curriculares) possam estar contidas em uma superestrutura e nesse mesmo movimento, inscrevendo-as em
um terreno indecidivel, colocamos em marcha possiveis deslocamentos de sentidos no campo da formagao
de professores.

FOBMAQAO DE PROFESSORES EM CONTEXTOS REFORMISTAS

O contexto reformista se mostra como via de construgao social, a partir da Segunda Guerra Mundial, por
meio do projeto humanistico instaurado e objetivado nos “trinta gloriosos”, em que as sociedades ditas
desenvolvidas delinearam uma forma de construgao do humano em face da ameaca de barbirie, expressa pela
experiéncia do Holocausto.

Ap6s esse periodo, e com a crenga de que o desenvolvimento econémico e educacional deveria estar
imbricado 3 constru¢io de uma sociedade livre, humana e humanizadora, ¢ possivel notar diferentes
investidas com vistas a reformar a educagio, ¢ por meio dela o sujeito, para que fosse possivel alcangar a
sociedade do bem-estar social.

E nesse cendrio que tanto a formagao inicial como a formagao continuada dos professores passaram a
ser regularmente assinaladas como campos diretamente ligados a defesa de que determinadas instituicoes
precisam responder as demandas da sociedade por uma educagao de qualidade para todos. Os sentidos de
qualidade postos em questio, entretanto, sao ancorados em proficiéncia e resposta adequada ao item avaliado,
algo que nao corrobora com uma discussao mais ampla sobre a aprendizagem dos estudantes.

Conforme Gimeno Sacristan (1994, p. 15-16),

A avaliagio se tornou um instrumento para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade e a eficiéncia da escola, dos
processos pedagdgicos e administrativos. Com esse fim, dedicou-se a elaborar instrumentos adequados a esses diagndsticos,
selecionar instrumentos de éxito, como por exemplo, tempo para execugio de uma tarefa, porcentagem de sucesso na
escolarizacdo, niimero de alunos aprovados nos diversos niveis, e a formular indices para “diagnosticar o &xito da empresa
escolar.
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Além disso, segue dizendo Gimeno Sacristan (1994), a avaliagio se tornou a prova mais contundente
e irrefutavel para assegurar a necessaria reforma educacional, realizada de tempos em tempos, como meio
de afastar a proeminente ameaga ao social. A conexdo entre avaliacio e reforma, desse modo, se mostra
retroalimentada pelos indicadores de qualidade, eficiéncia e eficicia, custo/beneficio dos investimentos
educacionais.

Entre os dispositivos que estamos considerando como pautados por reformas estao os textos politicos,
aqui compreendidos como praticas discursivas, mas nao somente eles. As politicas (textos, cursos, avaliagoes,
materiais did4ticos etc.) nao se furtam em definir como tarefa principal a construcio de estratégias que visem
a formar os professores via “novas técnicas”, “melhores préiticas”, “aprendizagem ativa”, “a aprendizagem
cooperativa” ¢ outras acoes semelhantes, conforme Andy Hargreaves (1999) aponta em sua anélise sobre as
mudancas do professorado. Consideramos ainda atuais as ponderag¢oes do autor com relagao a orquestragio
de demandas com vistas a alcangarem a educagao como um todo e aos docentes ¢ suas praticas em particular:

La gente pretende siempre que cambien los professores. Es dificil encontrar um momento em el que esta afirmacién haya
tenido mds vigencia que em los tltimos afios. Esta época de competitividade global, como todos los momentos de crisis
econdmica, estd produciendo um pénico moral inmenso ante la forma de preparar a las generaciones del futuro em nuestras
respectivas naciones. Em momentos como éstos, la educacidn em general y las escuelas em particular se convierten em lo que
A. H. Halsey llamé una vez “la papelera de la sociedade”: recepticulos politicos em los que se deposita sin ceremonia alguna
lo no resuelto de la sociedade y los problemas insolubles. Pocas personas desean hacer algo respecto a la economia, pero todo
el mundo - politicos, medios de comunicacién y publico en general — quieren hacer algo com la educacién.” (Hargreaves,

1999, p. 31).

Tanto tedricos do campo da formagio docente (Hargreaves, 1999; Labaree, 1998) quanto os do campo
das politicas educacionais, em diferentes 4mbitos (Afonso, 2009, 2013, 2014; Brooke, 2006, 2013, 2008;
Freitas, 2014; Ravitch, 2011), assumem haver a centralidade da agenda da mudancga, a partir de politicas de
accountability (prestacio de contas, responsabilizagio) que se impoem como um discurso hegemonico.

Com isso, constatamos que o terreno educacional ¢ um territério disputado por vérios segmentos da
sociedade e nao identificamos, no campo educacional, no que denominamos modernidade, espagos/tempos
de ensinar/aprender que nao estejam marcados/afetados pelo teste ou pela avaliagio. Os sentidos nunca sao
os mesmos, mas hd diferentes tentativas de definir préticas educativas por meio de objetivos/ descritores
previamente definidos e resultados de aprendizagem previamente projetados e vinculados a determinados
fins. E isso, em geral, se d4 “em nome de algo”, em nome de um “demos a ser garantido” (Brown, 2015).

REFORMAR £ PRECISO, EDUCAR NAO E PRECISO

Nessa perspectiva, ndo consideramos como algo fortuito que essa discussao se apresente estreitamente ligada
as intensas reformas curriculares que tentam projetar “o que ¢” ou como “deve ser” a formagio docente,
como a que ocorre no caso brasileiro nos tltimos anos (Base Nacional Comum Curricular, Programa
da Residéncia Pedagdgica, Reforma Ensino Médio, dentre outros). H4 uma tentativa bastante recorrente
visando a determinar um projeto identitério docente a ser alcangado.

Compreendemos que hé, nessas propostas supracitadas, a promessa de redengao que passa pela via do
conhecimento, visando ao actimulo de qualifica¢des com o propésito de certificagio, ou seja, de atribuigio
de valores, com fins de prestar contas  sociedade.

Entendemos que tal promessa estd inscrita na légica da plenitude (légica que busca alcangar um projeto
j& dado “como se” fosse o tinico, o racional e o 16gico) e que nio se furta de anunciar seu cardter beatifico.
No mesmo processo ¢ afirmado também o cardter horrifico daquilo que deve ser evitado, afastado enquanto
ameaca, discussio fomentada por Lacan e retomada por Clarke (2015), assim como Santos (2017).

O cardter horrifico delineia a crise como aquela que ameaca a possibilidade de a escola, por meio do
ensino, formar um sujeito capaz de modificar a realidade social presente, mas também se conformar a ela
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(sua estrutura econdmica, ideoldgica). Ao reiterar uma designagao horrifica para sua auséncia/seu fracasso
no ambiente escolar, significa a aprendizagem, sua auséncia como algo catastroéfico, capaz de, inclusive,
comprometer a existéncia humana. Ainda nesse entendimento, esse discurso horrifico, pautado em uma
dimensio mitica (Laclau, 2006), necessita de uma estrutura que se configura como promessa de salvagio para
o estudante, para a escola e, por conseguinte, em uma relagao determinista e sem mediagdes, para o social.

Em face do discurso horrifico, emergem promessas de salvagao. Por isso, tanto o horror quanto a salvagao
sao elementos antagdnicos, polarizados, mas que estao conectados por uma mesma légica. O carater salvifico
e beatifico que a aprendizagem encarna a centraliza como meio, instrumento para a formagio de um humano
pacifico, critico e cidadao. E suposto que, sem isso, apenas o horror prevaleceria.

Outro elemento para adensar tal discussao ¢ a articulagio discursiva que se alimenta, em grande medida, da
busca de um canal de controle dos processos de ensinar e aprender. As praticas discursivas reformistas operam,
conectadas a avaliagiao, em um discurso em que a aprendizagem esta ausente, devido ao trabalho deficitério
do professor. Por isso, tais priticas, em um intervalo de pouco mais de vinte anos, ganham destaque em sua
absoluta condi¢ao de politica necessaria para enfrentar a ameaca ao futuro social.

Essa reflexdo incide em levantar como a responsabilizacao docente tem sido pautada nas politicas, tanto
no cendrio local quanto global, por principios ditos neoliberais que, na educagio, focalizam o acimulo de
conhecimento e qualificagdes a partir do modelo econdmico que opera com a nogao de acimulo de lucro e
mercadoria, por exemplo. Esse conhecimento ¢ mensurado por critérios legitimados majoritariamente fora
do campo educacional com vistas  defesa da clareza e precisio nas formas de avaliar (modelo racional ou
cientifico, conforme Dias Sobrinho, 2003). Tal precisio ¢ a forca motriz de um sistema de avaliagio eficaz
que transforma de modo positivo as respostas obtidas em solugao eficiente.

Vale destacar que nosso argumento niao compartilha da convicgao de que somente educadores possam
ser considerados os que tém legitimidade para tratar questdes do campo da educagio como prética social.
Ainda assim, nos interessa por em discussao como se hegemonizam os projetos de sociedade, de cidadania,
de democracia, de politicas educacionais, de politicas de formagao docente pautados pelos crivos de 4reas
como economia ou gestao empresarial em politicas de avaliacdo. Trata-se de um filtro que atua na cirurgica
individuagio dos sujeitos com fins de materializar ¢ produzir respostas no sentido de afastar (excluir,
neutralizar) o elemento dissonante do sistema. Esse elemento pode até se configurar, de modo mais amplo,
como o modelo de ensino-aprendizagem, dada politica curricular ou dado sistema de avaliagio. De modo
recorrente, entretanto, o alvo a ser atingido tem sido projetado no sujeito que nio ensina — o profissional
docente: aquele que deve ser controlado para o bem de todos, para o bem da educagao de qualidade para
todos, com vistas a garantir a democracia via prestagao de contas a sociedade ¢ a0 mercado.

Embora haja diferentes modelos de accountability que integram, em combinatdrias varias, os pilares da avaliacao, da prestagao
de contas ¢ da responsabilizacio (Afonso, 2010b; Afonso, 2012, o modelo defendido pelas ideologias neoconservadoras e
neoliberais (atalmente hegeménicas em muitos paises) ¢ essencialmente um modelo misto no qual os diferentes pilares se
dividem entre o Estado e a sociedade civil (e, neste tltimo caso, com um apelo mais direcionado ao mercado). (Afonso, 2014,

p.501)

Vale destacar que tal ordenamento discursivo s6 faz sentido na légica horrifica e beatifica (ou salvifica),
na polarizacao dos sentidos socialmente construidos que evidenciam a salvagao ou a condenagao dos sujeitos
que preferencialmente escolhem pela prépria salvagio ou condenagio, e, portanto, sao responsaveis pela
sua propria reden¢io ou infortunio. As concep¢des que alimentam esses modelos operam na busca de
dispositivos identitdrios, que atuem de modo racional, com a finalidade de que determinadas a¢oes conduzam
a determinadas respostas. Identificamos que essas logicas estao, tanto no que se entende como projetos
neoliberais, como em uma reapresentagio do liberalismo classico que prevé a liberdade, a autonomia, a
regulacio pelo mercado, com o apequenamento do Estado. Mas também encontramos as légicas horrifica
e beatifica no legado de perspectivas socioldgicas na educagao, que se deslocam e atribuem a emancipagao,
ou a sua caréncia, 0 modo capaz de reconfigurar a sociedade. Nesse modelo, hd uma ideia progressivista da
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sociedade em andamento. Esta ¢ uma légica que projeta o dever ser social a partir de um modelo de sujeito
e de sociedade previamente dados.

Para cumprir tal empreitada, consideramos que ambas as16gicas, aqui identificadas como mercadoldgica ou
socioldgica, tém como amarras estruturalidades capazes de estabelecer previamente a trajetdria a ser trilhada,
antecipando as decisoes curriculares, bem como as decisoes avaliativas a partir de fundamentos e processos
identitdrios que visam a definir o outro - o professor, o aluno — na medida em que definem o saber do
outro, o curriculo do outro. Objetivamos com tal abordagem desestabilizar a significacao essencializada para
o docente. Também colocamos em marcha os sentidos de responsabilizagao docente dada a centralidade/
recorréncia desse significante nas politicas curriculares de formagao. Tendo em vista a perspectiva discursiva
na qual esta investigacao estd inserida, vale ressaltar que nao nos pautamos na citagao explicita do vocabulo
responsabiliza¢ao docente. Consideramos que esses sentidos circulam, quer por bloqueios/omissdes ou por
ativacao de outros significantes como avaliacao, prestacao de contas, culpabilizagao, bonificagao, entre outros.

RESPONSABILIZAGAO DOCENTE: PROJEGOES E NORMATIVIDADES EM MARCHA

Estao em marcha sentidos que circulam como responsabilizagio docente e mobilizam, sobremaneira, os
debates do campo da educagio como um todo e da formagao de professores em particular, assim como os
campos de curriculo e de politicas educacionais, tanto em nivel nacional como em um cenério internacional.

As perspectivas tedricas disputam sentidos de como a qualidade da educagio se consolida pautada por
perspectivas neoliberais cujo foco estd em processos mensuraveis em uma relagao causalista entre curriculo,
avaliagao e formagio de professores. Cada um desses elos trata o conhecimento como mercadoria a ser
selecionada, passivel de aplicagao e mensuragio por profissionais docentes. Nesta ldgica, se a mercadoria
conhecimento nao circula de acordo com o previsto, cabe identificar o entrave, que de modo reiterado recai
no professor, uma vez que os outros aspectos tendem a estar controlados. Sendo assim, estamos diante de
uma compreensao de curriculo e avaliagio como processos controlados.

O elemento que ainda escapa a essas logicas sao os sujeitos do ensinar e aprender. Os processos discursivos
que sustentam as politicas curriculares para a formagao docente tendem a operar com os discursos identitarios
que postulam o perfil do professor para a mudanga, o perfil do professor que deve atuar como implementador
das propostas. Operam identitariamente, colocando o professor como aquele que deve resistir a esse processo
de cristalizagao das relagoes de aprender/ensinar pautadas pela prestagao de contas como se estas proposicoes
estivessem reguladas centralmente por determinagdes econdmicas. Os sentidos que tém tido passagem como
senso comum no campo das politicas educacionais se espraiam por eixo discursivo oradenominado “educagao
gerencialista”.

H4 um discurso legitimado por uma légica educacional que indica como tarefa docente alcangar metas que
estejam previamente normatizadase que estejam sendo monitoradas por érgaos reguladores. Diversos autores
tratam desta temdtica no cendrio brasileiro (Freitas, 2012, 2013, 2014; Brooke, 2006; Oliveira, 2005), como
também internacionalmente (Afonso, 2009, 2013, 2014; Ravitch, 2011; Dias Sobrinho, 2003; Taubman,
2009). Ainda que haja divergéncias quanto a vinculagao entre as politicas da responsabiliza¢io docente norte-
americanas e as politicas de responsabilizagio brasileiras (conferir Freitas, 2013), hd o reconhecimento de
que essa ¢ uma ldgica a ser enfrentada no campo, dado o seu cardter insidioso e que se desloca dos 4mbitos
locais e globais.

Em geral, o debate no Brasil vai no sentido de critica e dentincia dessas praticas consideradas meritocraticas,
pautadas pelo gerencialismo, reguladoras dos fazeres docentes, que se identificam com os processos de
individuagio ¢ com a atribui¢ao ao professor da responsabilizacio (culpabilizagio dos docentes) por
resultados nao satisfatdrios relativos a proficiéncia dos estudantes.

Dito de outro modo, s3o politicas curriculares educacionais (Base Nacional Comum Curricular, Reforma
do Ensino Médio, Residéncia Pedagdgica) que centram seu debate na afirmagio de que a educagio brasileira
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falha/falhou em nao ter respostas satisfatorias as demandas da sociedade. A educacio nio atende as
convocatdrias enunciadas pelo mundo do trabalho, por ex. — nao consegue entregar sujeitos devidamente
preparados para o exercicio profissional. Sendo assim, resta identificar o elemento-chave dessa equacio e
corrigi-lo: as politicas curriculares de formagao docente (ou o professor em ultima instancia) sobre as quais
recaem os diagndsticos das politicas de avaliagio em larga escala.

Nosso interesse ¢ argumentar em torno dos discursos que se articulam, fortalecendo ou bloqueando
o que se entende como responsabilizacao docente. Em uma répida investigacao acerca das politicas de
responsabilizacdo, o vernaculo accountability aparece como aquele que carreia sentidos para o campo da
educacao. Vale pensar como se deu, por exemplo, a passagem de uma ideia de responsabilidade social para
responsabilidade educacional. Nesse sentido, cabe ainda questionar, quais sedimentagdes foram necessarias
para promover a passagem de uma visao de responsabilizagao e prestagao de contas com vistas a0 bem comum
para esquadrinhamentos que localizam em determinados individuos o 6nus por respostas nao satisfatérias em
face de mensuragoes externas. Quais as aderéncias que tornam possiveis naturalizagdes do tipo: “o professor
nao possui formacao adequada”, “as institui¢oes de formagao focalizam a teoria”, “o curriculo comum ¢
garantia de educacio de qualidade a todos”, “a énfase nas melhores praticas em sua condi¢ao modelizante
da formagao em servico”, entre outras expressoes de efeito que se propagam nas formacdes discursivas das
politicas de formagao docente.

Também importa considerar a centralidade dada a um sé aspecto com a secundarizagiao de tantos
outros. Encontramos uma forte argumentagao pautada por aspectos econdmicos, quer seja em nome da
evocacao da eficiéncia e eficicia e de bindmios como ensinar-avaliar, ora na énfase de aspectos pedagdgico-
educacionais como os diferentes movimentos em prol do empreendedorismo, da sociedade da informacio, da
aprendizagem ao longo da vida ou da sustentabilidade como fatores determinantes na contemporaneidade.
Com isso, exploramos como se obliteram dessas discussoes o politico, o cardter de negociagao radical que
envolve o politico (Mouffe, 2005). Defendemos que essas racionalidades funcionam como se pudessem
empurrar o conflito para fora do debate, e, assim, cristalizam as discussoes que circulam em torno do
imagindrio de crise da educagao e de que hd em curso uma ameaca a democracia.

Consideramos potente argumentar que discursos gerencialistas - aqueles que, no campo da educacio,
tratam o conhecimento como mercadoria, como se o conhecimento s6 tivesse valor por seu acimulo e pela
possibilidade de gerar qualificagdes garantidoras de formas de melhor gerenciar - e discursos que propdem
resisténcias a tal posicionamento na educagao e colocam-se apartados da problemdtica a ser resolvida.

Tais discursos circunscrevem a problemética €em uma estrutura que possui um funcionamento proprio
e que aglutina duas légicas diversas, conflitantes e contraditérias: a 16gica do mercado, cuja énfase estd nos
fins econdmicos, ¢ a légica social que visa a justica social. Por meio da clivagem entre essas 1dgicas, opera-
se como se houvesse um ponto de vista econdémico, com centralidade nas métricas (avaliar professores e
alunos) que possam informar e regulamentar as agoes para atingir a propalada “educag¢io de qualidade”, ¢ um
ponto de vista social, pelo qual ha um movimento de rechaco de propostas de avaliagao que responsabilizem
individuos, as ditas politicas de accountability, mas em geral consideram que a avaliagio do sistema pode ser
uma possibilidade de buscar saidas coletivas para um sistema que tem se mostrado perverso e ineficaz em suas
proposicoes (Bauer, 2012; Freitas, 2014).

Em nome de garantir a educacio de qualidade para todos, defende-se que determinada categoria ¢, ainda
mais, que determinados individuos possam assumir tais fun¢des horrificas ou beatificas de acordo com as
respostas a serem obtidas. Ambos os pélos, ainda que antagbnicos, operam por proje¢des com a pretensao de
hegemonizar seus posicionamentos politicos. O que destacamos dessas analises ¢ que a decisao estd tomada
fora do conflito, fora do acontecimento, e estd sendo, de diferentes modos, inserida em légicas ditas racionais
pelo crivo da metafisica ocidental. Este ¢ o ponto que nos parece importante por em questdo: como criar
condi¢des de empreender o debate no campo da formagao docente que inclua o risco (Biesta, 2013) e o
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carater impossivel do educar (Lopes, Borges, 2015) e ainda assim ser responsével por seu fazer, ser responsével,
sobretudo, por aquilo que nio se sabe previamente, pela decisao por vir (Derrida, 2006).

A responsabilidade nao ¢ algo que possamos institucionalizar e fixar em um lugar no tempo e espago como,
por exemplo, as politicas de responsabilizacao docente vém fazendo. Ainda assim, inspira-nos pensar na
responsabilidade como algo do qual nao ha como abrir mao, porque ¢ constitutivo do sujeito. Consideramos
como estratégico colocar em marcha sentidos que possibilitem operar com a ideia de uma responsabilidade
docente que intervém, que opera disruptivamente, revelando algo inesperado, nao antecipado e ignorado.

A URGENCIA DA DECISAO EM UM CENARIO DE AUSENCIA DE CERTEZAS: A RESPONSABILIDADE
EM QUESTAO

A perspectiva discursiva opera em reconfigura¢oes que abalam a visao linear da histéria, o que incide em efeitos politicos.
Ademais, enfatizamos com forte inspiragio derridiana, via gesto desconstrutivo, que nossa inscri¢io no mundo emerge nos
processos decisdrios que entram em cena a partir de matrizes de substitui¢iao da ordem e do reconhecimento, ou seja, na
ordem da economia, quer seja da familia, da escola, da justica (Derrida, 1994).

As referidas matrizes se inscrevem na radical contingéncia e precipitam um processo decisério pautado na
razoabilidade. Resulta que a decisao seja assumida pelos sujeitos menos pelo rationale que possa comportar,
e mais pela radical indecidibilidade constitutiva da responsabilidade — marcada pela auséncia de certezas e
pela urgéncia da decisao/autoria.

Cabe trazer aqui que a perspectiva discursiva ora assumida possui também inspira¢do na psicanalise
lacaniana. Por meio dessa inspiragao, nossa entrada na ordem simbdlica da linguagem como sujeitos nos
impde a perda, a falta (constitutiva) de qualquer senso pré-subjetivo de pertencimento ao mundo.

Entendemos que a necessidade de continuas reformas curriculares atende a essa pretensio de
preenchimento, de estabilizagio ¢ ordem em resposta a uma demanda sempre urgente, embora nunca
satisfeita, mas que necessita continuamente ser ordenada discursivamente para que se tenha um rumo e
prumo estruturante ao trajeto.

Somos “linguageiros”, nao naturais, marcados desde sempre por este alijamento do mundo dito natural.
“Seres” que nunca tiveram uma sé experiéncia que possamos afirmar como imediata ou niao mediada
pela linguagem, nao hd uma experiéncia que possa ser considerada como experiéncia de uma presenga
(Haddock- Lobo, 2013). Por sermos constituidos na linguagem, estamos alienados do que nos circunda
como também estamos desde sempre submetidos ao funcionamento da linguagem. A contingéncia radical
da perspectiva discursiva estd marcada por todas as idiossincrasias que constituem os remetimentos de
significantes para significantes. O sentido em si nao se encontra, os sentidos estio sempre em marcha e operam
por contaminagio mutua, como defendido por Laclau (1990).

Um significante como democracia, via reforma educacional, encontra-se assim vazio de significacio. A
fim de que possa articular multiplas demandas, vérios sentidos se equivalem tornando a cadeia discursiva
ampla ao ponto de perder qualquer sentido particular e preciso. A tentativa de encontrar o espago-tempo da
democracia enquanto tal é sempre tentativa va. A contingéncia radical constitutiva do politico se apresenta
nesse movimento que expulsa sentidos antagdnicos (horrificos) para hegemonizar determinado discurso
(Laclau, 1990).

O questionamento que aqui se coloca nio objetiva desqualificar os posicionamentos criticos e seu
movimento de dentncia dos processos instituidos por reificagoes polarizadas, como também nio visa a
focalizar o cunho gerencialista que tem deixado marcas nos textos curriculares. Operamos nas praticas
discursivas em disputa por sentidos e estas disputas alcancam hegemonia na contingéncia radical. Desse modo
¢ que supomos poder reforcar o cardter politico da formacao de professores.
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CONCLUSOES: PRECIPITAGOES CONTINGENTES QUE SE IMPOEM NO JOGO DAS DISPUTAS POR
SENTIDOS

Apresentamos aqui um exercicio de pensamento, um gesto talvez, no sentido de colocar sob suspeicao os
discursos que ji sao considerados senso comum e que tendem a se colocar como se estivessem fora das praticas
discursivas ditas neoliberais ¢ a se vincular aos discursos criticos que denunciam e indicam saidas coletivas/
sociais para a construcao de uma boa sociedade ou daquilo que identificamos “boa consciéncia” com projeto
de reconciliagio da sociedade/do social.

Nosso intento foi o de problematizar os discursos da responsabilizacio docente a fim de abalar suas
fronteiras, buscando articulagoes discursivas que indiquem que essas cadeias discursivas sio mutuamente
constituidas e que o cardter politico em sua radicalidade ¢ dado pela contingéncia. Se ficarmos respondendo as
convocagdes da responsabilizagao docente, operamos em ldgicas estruturadas e com certa fixidez de sentidos
dados pelos espagos tempos identitdrios como o bom/o mau aluno, aboa sociedade, as métricas classificatdrias
definidoras de posi¢oes fixas dos sujeitos.

Trata-se de uma tentativa de provocagao “politica” aos discursos da responsabilizagao docente calcados
em perspectivas neoliberais, bem como ao discurso-dentincia que as perspectivas criticas fazem dessa logica.
Tentamos trazer a baila o discurso de que a responsabilidade, algo que assim possa ser chamado, deve passar
pela indecidibilidade, pela prova da indecidibilidade: uma tomada de decisao que se d4 na aporia, ainda que
singular e também inscrita em uma tradi¢ao, uma presenca na auséncia, em um espagotempo nao localizavel,
visto o contingente ¢ da ordem do acontecimento, da singularidade.

Travar esse debate em um campo contestado como o das politicas curriculares para a formagao docente no
momento atual, no qual as politicas reformadoras se fazem circular, nos parece inspirador na medida em que
convoca a operar, nos dizeres derridianos - out of joint, fora dos eixos (Laclau, 2011b). A responsabilidade
para que assim possa ser chamada opera disruptivamente, nao ¢ generalizavel, ¢ impossivel e necesséria.
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