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MARTINS, Waléria Andrade. Préaticas de Objetivacao e Subjetivacdo Docente: Estratégias de
Saber-Poder no Contexto do Pibid.

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo problematizar préaticas de objetivacéo e subjetivacdo
docente no contexto do Pibid. Nas dissertacOes e teses pesquisadas sobre o Programa, assim
como em documentos institucionais, o Pibid vem sendo considerado uma forma de melhorar a
qualidade da educacdo e valorizar o magistério. As relacbes entre professor da escola e
professor da universidade vém sendo modificadas por intermédio do Programa. Nessa
direcdo, esta pesquisa assume uma perspectiva discursiva baseada na arquegenealogia de
Michel Foucault. A selecdo do corpus foi realizada a partir da identificacdo da seguinte
regularidade: enunciados que se referem aos objetivos do Pibid. Esses enunciados foram
organizados em seéries homogéneas de enunciados, segundo o determinado critério:
enunciados que aparecem nos mesmos lugares de enunciacdo. Assim, selecionamos
enunciados produzidos nos: i) editais; ii) eventos académicos; iii) entrevistas de participantes
do Pibid. Ao investigarmos 0s enunciados, numa perspectiva que considera
fundamentalmente as condi¢6es de possibilidade historicas, nosso olhar se volta as praticas de
objetivacdo e subjetivacdo docente. Logo, tomando o Pibid como terreno de investigacdo,
cujo discurso é produzido por um conjunto de praticas discursivas sobre o objeto docéncia,
propomos a seguinte pergunta-problema: em que medida as praticas do Pibid podem ser
consideradas um instrumento estratégico de saber-poder docente? Para responder a essa
questdo, os capitulos analiticos desta tese tém 0s seguintes objetivos especificos: i) descrever
e compreender as condicdes historicas de emergéncia do Pibid e ii) analisar os processos de
objetivacdo e subjetivacdo do sujeito docente. Neste sentido, analisamos como a emergéncia
das praticas do Pibid produzem ou (trans)formam o docente e a sua subjetividade. Buscamos
ainda analisar em que medida os saberes que circulam no quadro do Programa modificam a
subjetividade docente e em que aspecto a transformam. Da problematizacdo proposta nesta
tese, as analises nos permitem compreender que a constituicdo do sujeito docente liga-se a
existéncia de um conjunto de estratégias de saber-poder que buscam classificar, formalizar,
categorizar, disciplinar o docente por meio de enunciados que se referem a valorizagdo do

magistério, a qualidade da educacdo e a integracdo universidade-escola. Por isso,



entendemos que o Programa Pibid tem funcionado como um instrumento estratégico que
opera sobre a conducdo das agdes do docente, no sentido de direcionar e moldar o sujeito
docente de acordo com aquilo que € considerado positivo para a seguranca e fluxos da

populacdo. Isto é, com a finalidade estratégica de obter indices de avaliacdo mais satisfatorios.

Palavras-chave: Pibid. Discurso. Saber-Poder. Governamentalidade. Subjetivacdo Docente.



MARTINS, Waléria Andrade. Teacher’s Objectivation and Subjectivation Practices:
Strategies of Knowledge-Power in the Context of Pibid.

ABSTRACT

This work aims to question teacher’s objectivation and subjectivation practices in the
context of the Institutional Scholarship Program of Initiation to Teaching (Pibid). In the
dissertations and thesis researched about the Program, as well as in the institutional
documents, the Pibid has been considered as a way to improve the education quality and to
give importance to the teaching profession.The relationships between the school teacher and
the university teacher have been modified through the Program. With a Foucauldian regard,
this research assumes a discursive perspective, based in terms of a Michel Foucault’s Arche
genealogy. The selection of the corpuswas made based on the following regularity: statements
that refer to the objectives of the Pibid. These statements were organized into homogeneous
series forming series of statements, which appear in the same places of enunciation: i) edicts;
i) academic events; iii) interviews.When we investigate the statements, in a perspective,
which considers fundamentally the historical conditions, our regard turns to the teacher’s
objectivation and subjectivation practices. Therefore, assuming Pibid as a research field,
whose speech is produced by a set of discursive practices on the teaching object, we propose
the following problem-question: to what extent can Pibid's practices be considered as a
strategic instrument of teacher’s knowledge-power? To answer this question, the analytical
chapters of this thesis have the following specific objectives: i) To describe and understand
the historical conditions of the emergency of the Pibid and ii) To analyze the processes of
objectification and subjectivation of the teacher subject. In this sense, we analyze, in i), how
the emergence of the Pibid practices produce or (trans)form the teacher and his
subjectivity.We also seek to analyze, in (ii), to what extent the circulating knowledges in the
framework of the Program modify the teacher’s subjectivity and in which they modify.From
the questioning proposed in this thesis, the analysis allow us to understand that the
constitution of the teacher subject reveals the existence of a set of knowledge-power strategies
which seek to classify, to formalize, to categorize, and to discipline the teacher through
statements which refer to the valorization of the teaching profession, to the education quality
and to the university-school integration. Thus, we understand that the Pibid Program has

worked as a strategic instrument that operates on the conduct of the teacher's actions, in order



to direct and shape the teacher subject according to what is considered positive for the
population’s security. That is, the achievement of more satisfactory evaluation indexes.

Key words: Pibid. Speech. Knowledge-power. Governmentality. Teacher Subjectivation.
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CAPITULO 1

1 Introdugéo

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) foi o terreno
escolhido para esta investigacdo, cujo discurso é produzido por um conjunto de praticas
discursivas sobre o objeto docéncia. Esta escolha ndo ocorreu por acaso. Pertencendo ao
quadro docente da Universidade Federal do Tocantins, Campus de Arraias, desde outubro de
2004, no curso de licenciatura plena em Matematica, mantinha um desejo por novas
oportunidades e mudancas na docéncia.

Em dezembro de 2007, o Ministério da Educacdo (MEC) tornou publico o Edital
MEC/Capes/FNDE (CAPES, 2007) para selecdo de propostas de projetos de iniciacdo a
docéncia voltados ao Programa Pibid. Na época, essa parecia ser a chance de mudanca
almejada por mim. Satisfazendo as regras do edital, item por item, consegui aprovagao no
subprojeto de Matematica do meu Campus. Passei a ocupar a posicdo de coordenadora de area
do Programa®.

Olhava o Pibid como uma grande oportunidade que abriria caminho para a melhoria
da educacdo. Vislumbrava diversas vantagens, algumas imediatas, outras nem tanto, tais
como: bolsas, verba para custeio, publicacdes, cooperacdo da universidade para com a escola,
melhoria de qualidade da educacéo, formacéo continuada, valorizacdo docente.

Naquele momento histérico, o desejo por mudancas ocorria principalmente devido a
diagnosticos, nada positivos, em relagdo a carreira docente. De acordo com o estudo realizado
pelo Conselho Nacional de Educacdo, CNE (2007), a falta de professores ja fazia parte da
realidade brasileira e ndo tinha previsdo de melhora: “Os dados do INEP, mesmo que
preliminares, apontam para uma necessidade de cerca de 235 mil professores para o Ensino
Médio no pais, particularmente nas disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica ¢ Biologia”
(RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 11).

Além da falta de professores, ja contabilizada, havia uma previsdo de ampliagdo no
numero de alunos do ensino médio com a criacdo do Fundeb — Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo. O

Fundeb poderia repercutir ainda mais na falta de professores no Brasil: “com o advento do

! Sou licenciada em matematica plena pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), com mestrado
em engenharia elétrica pela Universidade Julio de Mesquita filho (UNESP). Apesar da area de formacao,
quando professora, na Universidade Federal do Tocantins, ministrava algumas disciplinas pedagdgicas. A
aproximacao que tive com a area de Educacdo contribuiu pelo interesse em participar do Programa Pibid.
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FUNDEB, [...] o resultado podera vir a ser chamado de Apagdo do Ensino Médio, e sera
inevitavel, caso providéncias urgentes ndo venham a ser tomadas pelo governo federal, em
regime de colaboragdo com os estados” (RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p.
12).

Retrocedendo alguns anos, em 2000, havia ocorrido em Dacar, Senegal, o Forum de
Educacéo para Todos (Compromisso de Dacar). Nele, foi diagnosticado que a agenda firmada
na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien, em 1990, na
Tailandia, tinha sido negligenciada por muitos paises (UNESCO, 2008).

No Férum, que teve a participagdo de 164 paises, dentre eles o Brasil, foram
estabelecidas metas a serem cumpridas pelos paises signatarios até 2015. Os participantes do
Férum firmaram acordo para expandir as oportunidades educacionais e reduzir as
desigualdades. A partir de entdo, a UNESCO — Organizacdo das Nacgdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — vem monitorando o cumprimento das metas e apresentando
relatdrios anuais sobre a efetivacdo da agenda de Educacdo para Todos.

O Relatorio de monitoramento de educacéo para todos - Brasil 2008: educacdo para
todos em 2015 - alcancaremos a meta? (UNESCO, 2008) apresenta como 0s governos tém
prosseguido em relacdo as metas de Educacgdo para todos. No Relatério, chama-nos a atencéo
os resultados referentes ao objetivo 6, aprovado na Conferéncia de Dacar de 2000:

6. Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar a
exceléncia de todos, de forma que resultados de aprendizagem reconhecidos
e mensuraveis sejam alcancados por todos, especialmente em alfabetizagdo
linguistica e matematica e na capacitacdo essencial para a vida (UNESCO,
2008, p. 9).

O Relatério destaca que, no plano mundial, ainda existe elevada proporcao de alunos
por professor. Destaca também que para obter a universalizacdo do ensino primario até 2015
seriam necessarios dezoito milhdes de professores. A falta de professores — que se da pela
caréncia na contratacdo, assim como pelas condicGes de trabalho precarias — é apresentada
como uma barreira para alcancar qualidade na educagdo (UNESCO, 2008).

S&o apresentados também dados especificos ou comparativos sobre o Brasil. Por
exemplo, a taxa de aprovacdo de alunos da 52 série, no pais, diminuiu. De 84,5% em 2001
passou para 80,5% em 2005 (valor informado pelo INEP). Quando se comparam esses valores
com os dados apresentados no Relatorio, o Brasil se posiciona “pior que a média da América
Latina e a dos paises sul-americanos mais populosos” (UNESCO, 2008, p. 18). A situagao do

Brasil, além de ser desfavoravel, “reflete problemas de qualidade do ensino e de fluxo escolar,
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como as mais elevadas taxas de repeténcia entre os paises aqui comparados” (UNESCO,
2008, p. 18).

As avaliagdes internacionais também foram apresentadas como uma forma de medir o
desempenho entre os paises e, mais uma vez, o Brasil ndo apresentou bons resultados. No
Programa Internacional de Awvaliacdo de Estudantes (PISA), coordenado pela OCDE
(Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico), os paises de renda média ou
baixa, como o caso do Brasil, Indonésia, México, Federacdo Russa e Tailandia foram os que
apresentaram proficiéncia mais baixa em leitura.

Os problemas educacionais apontados nos relatorios envolvem a formacdo de
professores de forma direta ou indireta. O surgimento do Pibid como politica publica
educacional poderia contribuir para sanar muitos desses problemas. Além de ser um projeto
gue visa 0 aumento do nimero de professores no pais, segundo a Capes (CAPES, 2013a), 0
Programa propOe afetar as concep¢des docentes (docente universitario, docente da escola
pablica e o licenciando — futuro docente).

O discurso sobre formacgdo de professores é traduzido por enunciados presentes nos
objetivos do Programa, tais como: i) Valorizar o magistério, incentivando a formacao de
professores; ii) Elevar a qualidade da educacdo basica e das a¢des académicas; iii) Integrar
universidade-escola. S&o enunciados que direcionam a um modelo de docente. De acordo
com a Capes, o Pibid afeta/tensiona os paradigmas dos bolsistas: “O intuito, neste caso, € que
se estabeleca um movimento e uma ‘crise’ nesses paradigmas, de modo a fazer com que sua
propria pratica seja questionada, ressignificada e compreendida em um novo cenario”
(CAPES, 2013a, p.30).

Com base nessas consideragdes, busco outro olhar, outra forma de ver o Pibid e,
concomitantemente, a formacéo de subjetividades dos professores. Ndo deixando a docéncia
de lado, mas, atuando em outra posi¢do — como pesquisadora —, proponho fazer o exercicio da
problematizacdo, do estranhamento.

Nesta pesquisa, mobilizaremos a perspectiva tedrico-metodologica de Michel
Foucault, seguindo uma postura arquegenealdgica do discurso. Nesse sentido, este trabalho
tem como objetivo problematizar praticas de objetivacdo e subjetivacdo docente no contexto
do Pibid.

Inicialmente, para a constituicio do corpus de pesquisa, Separamos materiais
referentes ao Pibid de acordo com o lugar de emergéncia: editais, regulamentagdes,

dissertacOes e teses, eventos, relatorios. A partir desse recorte, percebemos que 0s objetivos
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do Programa apresentam uma regularidade no arquivo que rege as préaticas discursivas no
interior do Pibid.

Analisar os enunciados do Pibid impBe pensarmos em uma caracteristica dos
discursos: eles sdo um conjunto finito e limitado. Isso quer dizer que o acontecimento
discursivo, ou seja, o fato de um sujeito na histéria poder dizer algo sobre alguma coisa se da
segundo regras e condi¢Bes histdricas especificas. Por isso, para compreender se o Pibid
produz novas regras de subjetivacdo para o docente, isto €, se modifica a maneira de
compreender a docéncia e o0 que é ser um docente valorizado, tomamos para a analise
pressupostos do método arqueoldgico de Foucault, que questiona: “segundo que regras um
enunciado foi construido e, consequentemente, segundo que regras outros enunciados
semelhantes poderiam ser construidos?” (FOUCAULT, 2014, p. 33). Diante disto, a
arqueologia é aqui mobilizada para a descricdo dos solos historicos de surgimento do Pibid,
ou seja, para investigar as condi¢cBes de possibilidade histéricas: “como apareceu um
determinado enunciado, € ndo outro em seu lugar?” (FOUCAULT, 2014, p. 33).

Quanto a genealogia, Foucault assevera que seu papel € mostrar a histdria das lutas e
os saberes dominados, descrever como se trava o combate “contra os efeitos de poder proprios
de um discurso considerado cientifico” (FOUCAULT, 2005a, p. 14). A postura genealdgica
também é mobilizada nesta pesquisa por configurar-se como um modo de interpretar o
acontecimento da aparicdo do Pibid de modo a apresentar 0s mecanismos, as taticas, as
estratégias de poder?, assim como romper as evidéncias de sentido.

Apds esta introducdo, a organizacdo do texto se da da seguinte forma: no segundo
capitulo, é realizada uma revisao bibliografica sobre o Pibid. Nele, também sdo apresentados
o0 percurso metodoldgico e a selecdo do corpus de analise. No terceiro, trazemos exposic¢éo do
referencial tedrico-metodoldgico. No quarto, € realizada a analise da rede de saberes e poderes
qgue envolve o Pibid. Nesse capitulo, buscamos descrever e compreender as condicdes
historicas de emergéncia do Programa. Ademais, problematizamos quem tem legitimidade e
autoridade para falar sobre docéncia. No quinto capitulo, propomos analisar os processos de
objetivacdo e de subjetivacdo docente no ambito do Pibid. Além de textos envolvendo o

objeto analisado, para confec¢do desse capitulo foram realizadas entrevistas com bolsistas

*Para Foucault, podemos chamar estratégia de poder “ao conjunto dos meios operados para fazer funcionar ou
para manter um dispositivo de poder” (FOUCAULT, 1995, p. 248). Para ele, “podemos também falar de
estratégia propria as relagbes de poder na medida em que estas constituem modos de acdo sobre a agdo possivel,
eventual, suposta dos outros” (1995, p. 248).
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Pibid da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS?®. E, por fim, apresentamos as
consideracdes finais.

® Esta pesquisa analisou praticas de objetivacdo e subjetivacdo docente do Pibid de forma geral, ou seja, sem se
limitar a uma area de conhecimento especifica. As entrevistas com os bolsistas se concentraram na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, Campus de Trés Lagoas. A escolha desta Universidade ocorreu devido a
discrepancia em termos de avaliagdo de ensino apresentadas pelas duas escolas participantes do Pibid. No
capitulo 5 problematizaremos estas escolas no &mbito do Programa. O Parecer consubstanciado do Comité de
Etica em Pesquisa encontra-se no anexo.

23



CAPITULO 2

2 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID)

No presente capitulo, pretendo apresentar uma descrigdo do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e mostrar o percurso tedrico-metodologico realizado
para a escrita desta pesquisa. Destacamos que o Pibid é concebido como terreno fértil de
analises uma vez que surge na instancia do acontecimento, modifica relacdes de poder na

educacéo e produz subjetividades.

2.1 Pibid: uma breve apresentacao

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) entrou em cena na
historia da educacdo brasileira a partir da Portaria Normativa n°® 38, de 12 de dezembro de
2007. O entdo Ministro de Estado da Educacdo, Fernando Haddad, instituiu o Pibid no
“ambito do Ministério da Educa¢ao, da Fundacdo Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE)” (BRASIL, 2007c, p. 39).

No documento, o Programa Pibid apresenta-se com a finalidade de fomentar e
preparar estudantes das instituicGes federais de educacéo superior, dos cursos de licenciatura
plena, para a formacdo docente em nivel superior com vistas a atuarem na educacdo bésica
publica.

A coordenacdo do Pibid é realizada pela Capes por meio da Diretoria de Formacao de
Professores da Educacdo Bésica (DEB)”. A Institui¢do, criada em 11 de julho de 1951, tem a
responsabilidade pela formulacéo e execucdo de politicas educacionais direcionadas ao ensino
superior, & P6s-Graduacdo e a Pesquisa no Brasil. A partir da homologacao da lei 11.502, de
11 de julho de 2007, novas competéncias e modificacdes foram inseridas em sua estrutura

organizacional.

* Inicialmente denominou-se DEB como Diretoria de Educacéo Basica Presencial. No ano de 2012, um novo
Estatuto da Capes foi aprovado pelo Decreto 7.692, de 02 de marco de 2012, que alterou o0 nome da Diretoria de
Educacdo Basica Presencial para Diretoria de Formagdo de Professores da Educagdo Basica, mas manteve sua
sigla.
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Coube & Capes® a funcdo de estimular a valorizacdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino. Para a execugdo dessa nova missdo, foram criadas as diretorias: DEB
e DED - Diretoria de Educacdo Basica Presencial e Diretoria de Educacdo a Distancia,
respectivamente.

Ap6s o Decreto 6.316/2007, que aprovou o Estatuto e o Quadro Demonstrativo dos
Cargos em Comissao da Capes, o professor Dr. Dilvo llvo Ristoff assumiu a direcdo da DEB.
A diretoria também conta com os cargos de coordenadores gerais: Coordenacdo-Geral de
Formacdo de Docentes da Educacdo Béasica (CGDoc) e Coordenacdo-Geral de Programas de
Valorizacéo do Magistério (CGV)°.

Segundo o relatério de Gestdo da Capes’, a DEB organiza seus programas
considerando a formagdao em diferentes momentos: “(1) a inicial; (2) a continuada e a
extensdo, (3) a formacdo comprometida com a pesquisa e (4) a divulgacdo cientifica”
(CAPES, 2013a, p. 14). No caso do Pibid, ele ¢ considerado “um programa de formagdo
inicial para os alunos de licenciatura, mas para coordenadores e supervisores, pode adquirir o
carater de formacao continuada e pesquisa” (CAPES, 2013a, p. 15).

A primeira chamada publica referente ao Pibid ocorreu com o langamento do Edital
MEC/CAPES/FNDE 2007, de 13 de dezembro de 2007, que operacionalizou a selecdo de
projetos institucionais para a participacdo no Programa.

No perfodo entre 2007 e 2017® foram editadas oito selecdes referentes ao Programa
Pibid. Todas visavam selecionar projetos de iniciacdo a docéncia. A tabela a seguir mostra 0s
editais publicados, as datas de publicacdo e as principais regulamentacfes dos respectivos

editais:

Tabela 1: Editais e regulamentacdo normativa no periodo entre 2007 e 2017.

Editais Més/Ano Regulamentacio
Edital MEC/CAPES/FNDE 2007 12/2007 Portaria n° 38, de 12 de dezembro de 2007.
CAPES 2/2009 09/2009 Portaria n° 122, de 16 de setembro de 2009.
CAPES 18/2010; 04/2010 Portaria n° 072, de 09 de abril de 2010.
CAPES/SECAD 2/2010 10/2010 Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010.
CAPES 1/2011 12/2010 Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010.

> No quarto capitulo, problematizaremos o porqué de a Capes ser a instituicdo escolhida para coordenar o Pibid.
® Com a criacdo da DEB, a professora doutora Helena Freitas assumiu a Coordenac&o-Geral de Formacéo de
Docentes da Educagdo Bésica (CGDoc) e o professor doutor José André Angotti assumiu a Coordenacdo-Geral
de Programas de Valorizacdo do Magistério (CGV).
" O relatério de Gestdo da Capes (CAPES, 2013a), elaborado pela Diretoria de Formagdo de Professores da
Educacdo Basica — DEB, referente ao periodo 2009 — 2013, encontra-se disponivel no Portal da Capes no
endereco: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados>.
®Momento contemporaneo & producdo desta tese. Apesar de o Programa sofrer propostas do governo de
reestruturacdo e, até mesmo, de cortes de bolsas, até o presente momento seu funcionamento ainda esta
estabelecido.
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CAPES 11/2012 03/2012 Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010 e,
Portaria Capes n° 260, de 30 de dezembro de
2010.

CAPES 61/2013 08/2013 Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010 e,
Portaria Capes n° 96, de 18 de julho de 2013.

CAPES 66/2013 09/2013 Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010.

Fonte: Editais Capes (2007); (2009); (2010c); (2010d); (2011b); (2012); (2013c) e (2013d).

O programa se expandia a medida que se publicava um novo edital. Em 2007, o Edital
MEC/CAPES/FNDE 2007 fomentava a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes
federais de educacgédo superior. Em 2009, o Edital CAPES 02/2009 previa a participacdo de
instituicdes publicas de educacdo superior federais e estaduais. A partir do Edital CAPES
18/2010 (2010d) — PIBID Municipais e Comunitarias, as instituicdes publicas municipais de
ensino superior e universidades e centros universitarios comunitarios, confessionais e
filantropicos foram incorporadas ao programa.

No mesmo ano, o Edital Conjunto CAPES/SECAD 2/2010 abriu vagas para
instituicdes que trabalhavam nos programas de formagéo de professores Prolind e Procampo®.
Ja o Edital CAPES 1/2011 (2011b) foi destinado para instituicbes de educacdo superior
federais, estaduais, municipais e comunitérias sem fins lucrativos.

Em 2012, novas vagas foram oferecidas pelo Edital CAPES 11/2012 (2012) para
implementacdo do Pibid nas IES e para ampliacdo dos programas das instituicdes ja
contempladas. Em 2013, dois editais foram oferecidos: o Edital CAPES 61/2013 (2013c) para
IES publicas, comunitérias e privadas, com e sem fins lucrativos?, e o Edital CAPES 66/2013
(2013d), Pibid-Diversidade, que foi destinado as licenciaturas nas areas Intercultural Indigena
e Educacéo do Campo.

Nestes editais, era prevista, para fins de elegibilidade das instituicGes participantes, a
apresentacdo de propostas de projetos de iniciacdo a docéncia em que cada instituicdo
proponente deveria apresentar um projeto Gnico, em que caberia a insercdo de subprojetos —

projetos dos cursos de licenciaturas referentes as areas participantes daquela instituigéo.

*Prolind: Programa de Apoio & Formag&o Superior e Licenciaturas Interculturais Indigenas.
Procampo: Programa de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo.

10" As instituicBes com fins lucrativos poderiam apresentar propostas desde que os alunos dos seus cursos de
licenciatura estivessem regularmente matriculados e ativos no Programa Universidade para Todos — ProUni, e
em quantidade minima para composicdo de subprojeto (CAPES, 2013c). De acordo com a portaria 96/2013,
artigo 11, tais instituicdes deveriam ter no minimo por subprojeto 5 estudantes de licenciatura, 1 professor
coordenador de &rea e 1 professor supervisor.
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No inicio, em 2007, os subprojetos das areas do conhecimento a serem atendidas pelo
Pibid seguiam uma prioridade. Os projetos eram selecionados de acordo com suas areas e

niveis de ensino na seguinte ordem:

a) para o ensino médio:

i) licenciatura em fisica;

ii) licenciatura em quimica;

iii) licenciatura em matematica;
iv) licenciatura em biologia.

b) para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental:
i) licenciatura em ciéncias;
ii) licenciatura em matematica.

c) de forma complementar:

i) licenciatura em letras (lingua portuguesa);

ii) licenciatura em educacdo musical e artistica;
iii) demais licenciaturas.

(CAPES, 2007, p. 07).

De acordo com o Relatério de Gestdo, Pibid 2009-2011, essa ordem de prioridade foi
estabelecida “dada a caréncia de professores nessas disciplinas” (CAPES, 20113, p. 05). No
Edital 2/2009, a ordem estabelecida para os niveis de ensino foi mantida, mas houve
modificacdo em algumas areas do conhecimento. Seriam atendidos prioritariamente projetos

de iniciacdo a docéncia nesta ordem:

a) Para o ensino médio:

I. licenciatura em Fisica;

I1. licenciatura em Quimica;

I11. licenciatura em Filosofia;

IV. licenciatura em Sociologia;

V. licenciatura em Matematica;

VI. licenciatura em Biologia;

VII. licenciatura em Letras-Portugués;

VIII. licenciatura em Pedagogia;

IX. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizagdo do ensino médio.

b)  Para o ensino fundamental:

I. licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizacéo;

Il. licenciatura em Ciéncias;

I11. licenciatura em Matematica;

IV. licenciatura em Educacédo Artistica e Musical;

V. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino fundamental.

c) De forma complementar:
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I. licenciatura em Letras - Lingua Estrangeira;

I1. licenciaturas interculturais (formacao de professores indigenas);

I11. licenciaturas em educacdo do campo, para comunidades quilombolas e
educacéo de jovens e adultos;

IV. demais licenciaturas, desde que justificada sua necessidade social no
local ou regido.

(CAPES, 2009, p. 4-5).

O edital subsequente, o de nimero 2/2010 (2010), manteve a mesma regra do Edital
2/2009 (2009), para as areas do ensino fundamental e médio. No entanto, o item c) foi retirado
— ¢) de forma complementar — e, em seu lugar, foi acrescentado o item: c) na educacao
infantil. Além disso, outra mudanca se deu a partir do segundo edital: o Pibid ampliou a
participagdo das &reas do conhecimento e o nimero de bolsistas. A partir de 2012, o programa
disponibilizava bolsas para projetos de qualquer area e niveis de ensino da educacdo basica, e
ndo previa mais ordem de prioridade™.

A cada edital Pibid, mais bolsistas eram contemplados. Nos editais, esse aumento €
expresso em termos financeiros e/ou em nimero de bolsas. Em alguns editais, foi estabelecido
o valor que seria aplicado nos programas, como é o caso do aumento financeiro do edital
Capes 2007 para o edital Capes 2/2009.

Em 2007, o financiamento maximo para todos os projetos era de “R$ 39.000.000,00
(trinta e nove milhdes de reais)” (CAPES, 2007). J& em 2009, o valor total aplicado pela
CAPES, no ambito do PIBID, seria “de até R$ 224.551.600,00 (duzentos e vinte e quatro
milhGes, quinhentos e cinquenta e um mil e seiscentos reais) a serem executados conforme a
disponibilidade or¢amentaria e financeira” (CAPES, 2009, p. 2).

Em alguns editais, foi estabelecido o nUmero de bolsas que seriam contempladas. Por
exemplo, o edital CAPES 66/2013 (2013d) divulgou a concessdo de 3000 mil bolsas para o
desenvolvimento dos projetos. A expansdo do programa, em numero de bolsistas, no periodo
de 2009 a 2013, é apresentada na tabela 3, da secdo 2.1.1.

E importante mencionar que foram incluidos projetos de iniciacdo a docéncia a serem
realizados em escolas de educacdo basica indigena e do campo — incluidas as escolas

quilombolas, extrativistas e ribeirinhas. Para os cursos de licenciatura com formagdo nestas

1 O Edital 61/2013 disponibiliza a relacéo das areas de licenciatura apoiadas pelo Programa: 1 Artes Plésticas e
Visuais; 2 Biologia; 3 Ciéncias; 4 Ciéncias Agrérias; 5 Ciéncias Sociais; 6 Danca; 7 Educacdo Especial; 8
Educacdo Fisica; 9 Enfermagem; 10 Ensino Religioso; 11 Filosofia; 12 Fisica; 13 Geografia; 14 Historia; 15
Informatica; 16 Letras — Alemao; 17 Letras — Espanhol; 18 Letras — Francés; 19 Letras — Inglés; 20 Letras —
Italiano; 21 Letras — Libras; 22 Letras — Portugués; 23 Matematica; 24 Musica; 25 Pedagogia; 26 Psicologia; 27
Quimica; 28 Teatro e 29 Interdisciplinar (CAPES, 2013c).
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areas do conhecimento, foram divulgados editais exclusivos: o edital Capes 2/2010 (2010c) e
0 edital Capes 66/2013 (2013d).

De acordo com a primeira chamada publica do Pibid, ap6s a aprovagdo do plano de
trabalho, o projeto da instituigdo contemplada seria implementado com “bolsas de iniciacdo a
docéncia a estudantes, bolsas de coordenacdo aos professores coordenadores e bolsas de
supervisdo aos professores supervisores, a fim de cumprir os objetivos do presente edital”
(CAPES, 2007, p. 2).

Para participar da selecdo, no primeiro edital Pibid, os cursos de licenciatura das
instituicbes proponentes teriam que ter resultado satisfatorio na avaliagdo do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior — SINAES, e ter firmado convénio ou acordo de
cooperacdo com as redes de educacdo basica publica. Tais acordos ou convénios previam “a
participacdo dos bolsistas do Pibid nas atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas na
escola publica” (CAPES, 2007, p. 2).

A partir de 2012, os projetos institucionais tiveram a ampliacdo de suas &reas e/ou a
manutencdo e ampliacdo das ja existentes por sistema de edital simplificado. Isto €, as IES
que desenvolviam Projetos Pibid poderiam acrescentar areas do conhecimento que nao
pertenciam ao projeto em vigor. Além disso, as institui¢des poderiam solicitar o aumento do
namero de bolsistas e verba de custeio dos projetos ja existentes. A Capes passou a utilizar
como requisito de selecdo os relatérios apresentados anteriormente a agéncia no intuito de
dinamizar o processo.

No ano de 2010, o Decreto 7.219/2010 substituia as portarias que regulamentavam o
Programa. Conforme aponta o relatério de gestdo da Capes (CAPES, 2013a), o decreto
sinalizava uma preocupacdo, por parte do MEC, com a institucionalizacdo do Programa.
Dessa forma: “A proposta ¢ a de que o Pibid, a exemplo do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo Cientifica — Pibic, que valorizou a ciéncia nas universidades, seja uma politica de
Estado voltada para formagado de professores” (CAPES, 2013a, p. 28).

Atualmente, os projetos em andamento sdo regidos pela Portaria n° 96 de 18 de julho
de 2013, publicada no DOU de 23 de julho de 2013, secdo 1, pag. 11-14. Além de manter as
regras dos editais anteriores a portaria apresenta como novidade uma forte “énfase a
perspectiva pedagogica da formagdo” (CAPES, 2013a, p. 28). Nos incisos de | a XI, do artigo
6°, séo descritas diferentes praticas formativas com intencionalidade pedagdgica que devem
ser desenvolvidas pelos projetos institucionais abrangendo diversas caracteristicas e

dimensdes da iniciagdo a docéncia (CAPES, 2013b).
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Apesar de a Portaria n° 96 prever que:

I — as bolsas de coordenacdo e de supervisdo terdo duracdo de até 48
(quarenta e oito) meses, prorrogaveis por igual periodo;

Il —a bolsa de iniciacdo a docéncia tera duracdo de até 24 (vinte e quatro)
meses, prorrogaveis por igual periodo.

(CAPES, 2013b)

ou seja, levando em consideracgéo a data de publicacdo desta Portaria (23 de julho de 2013), os
projetos poderiam ser prorrogados, por no minimo, até julho 2017. Nao haveria necessidade,
neste periodo, desses projetos concorrerem a novos editais e nem de mudarem seus objetivos.
No entanto, em 11 de abril de 2016, a Capes publicou uma nova portaria, a de n° 46, visando
alterar as normas do programa. Essa portaria previa adesdo das IES quanto a rendncia dos
projetos institucionais em andamento. Os Editais Pibid poderiam acrescentar novas exigéncias
para apresentacdo de Projetos.

Houve indmeras reivindicaces, dentre elas: o movimento nas redes sociais Fica
Pibid, pelos participantes do Programa e a carta manifestando repudio, do Férum dos
Coordenadores Institucionais do Pibid (FORPIBID), encaminhada ao presidente da Capes,
Carlos Afonso Nobre. Ainda em 2016, a Portaria n° 46, de 11 de abril de 2016, foi revogada
pela Portaria n® 84, de 14 de junho de 2016 e os Projetos Pibid continuaram sendo regidos
pela Portaria n°® 96 de 18 de julho de 2013.

2.1.1 Os objetivos do Programa e o publico alvo

O Programa Pibid foi proposto com o intuito de gerar o aperfeicoamento e a
valorizacdo do magistério e o aprimoramento do processo de formacdo de docentes para
trabalhar na educacdo basica (CAPES, 2013a). O Pibid envolve a participacdo das IES
juntamente com as escolas de educacio bésica da rede publica. E desenvolvido contando com
a atuacdo de docentes e alunos da universidade dos cursos de licenciatura presencial plena e,
também, docentes e alunos*? da escola ptblica.

Envolvendo processos de articulagdo entre teoria e pratica, de integracdo universidade-

escola e de interacdo formadores-formandos, o Programa tem como objetivos:

12'0s alunos das escolas publicas ndo fazem parte dos editais como participantes do Programa, e sim como
envolvidos no processo. Aparecem como aqueles que fornecem a oportunidade dos bolsistas vivenciarem o dia a
dia da sala de aula e, a0 mesmo tempo, tém a oportunidade de melhoria no desempenho escolar (CAPES,
2013a).
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a) incentivar a formacdo de professores para a educagdo basica,
especialmente para o ensino medio;

b) valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira
docente;

c¢) promover a melhoria da qualidade da educacéo basica;

d) promover a articulacdo integrada da educacédo superior do sistema federal
com a educacdo basica do sistema publico, em proveito de uma sdlida
formacdo docente inicial,

e) elevar a qualidade das acdes académicas voltadas a formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituicGes federais de educagéo
superior;

f) estimular a integracdo da educacdo superior com a educagdo basica no
ensino fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperagdo
gue elevem a qualidade do ensino nas escolas da rede publica;

g) fomentar experiéncias metodoldgicas e praticas docentes de carater
inovador, que utilizem recursos de tecnologia da informacdo e da
comunicacao, e que se orientem para a superacao de problemas identificados
No processo ensino-aprendizagem;

h) valorizagdo do espago da escola publica como campo de experiéncia para
a construgdo do conhecimento na formacgéo de professores para a educagéo
bésica;

i) proporcionar aos futuros professores participacdo em agdes, experiéncias
metodoldgicas e préaticas docentes inovadoras, articuladas com a realidade
local da escola.

(CAPES, 2007, p. 01-02).

O Pibid tem como foco central alunos dos cursos de licenciatura presencial plena. Seu
formato funciona como um mecanismo de interacdo entre coordenadores (docentes da
universidade), licenciandos (alunos da universidade) e professores supervisores (docentes das
escolas publicas)*® (CAPES, 2011a). A figura a seguir, extraida do relatério de Gestio da
Capes (CAPES, 2011a, p. 5), ilustra 0 movimento concebido pelo programa e os principais

atores envolvidos:

'3 Neste trabalho, estes docentes e futuros docentes - coordenadores, licenciandos e professores supervisores -
serdo alvo de nossas analises.
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Figura 1: Pibid: Organizagéo
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Fonte: CAPES (2011a, p.05).

Pelas regras, conforme Edital Capes (2007), o coordenador institucional, 0s
coordenadores de area, os supervisores e os licenciandos recebem bolsas da Capes para
participarem do programa. O funcionamento dos primeiros Projetos Pibid com
desenvolvimento efetivo ocorreu no inicio de 2009. O quadro abaixo apresenta os valores das

bolsas concedidas na época e os valores fixados atualmente:

Quadro 1: Valores das bolsas do Pibid em 2009 e 2016.

2009 2016
Coordenacéo Institucional R$ 1.200,00 R$ 1.500,00
Coordenacéo de Area R$ 1.200,00 R$ 1.400,00
Supervisao R$ 600,00 R$ 765,00
Iniciacdo a Docéncia R$ 350,00 R$ 400,00

Fonte: Edital Capes (2007) e Edital Capes (2013c).

Além da concessdo de bolsas, o Pibid destina verba de custeio aos projetos
institucionais para pagamento de despesas referentes a sua execucdo. Desde 2011, a
Instituicdo com elevado nimero de bolsistas pode indicar um coordenador de area de gestéo
de processos educacionais para auxiliar o coordenador institucional na gestdo do projeto. O
valor da bolsa desse coordenador é de R$ 1.400,00 (CAPES, 2011b).

A funcéo estabelecida para cada participante bolsista é detalhada nos editais e/ou nas

normas do Programa. S&o definidas as atribuicGes de cada tipo de bolsista, as formas de
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selecdo, de execucdo e acompanhamento dos projetos. A tabela a seguir, apresenta essa

distribuicéo:

Tabela 2: Participantes bolsistas Pibid e suas atribuicdes.

Funcéo

Bolsista

Atribuicdes

Coordenador Institucional

- docente da universidade
indicado pela instituicdo.

- interlocutor da Capes;
- responsavel pela execugdo

do projeto perante a
instituicao;

- deve garantir e acompanhar
0 planejamento, a

organizacgdo e a execucdo das
atividades  previstas  no
Projeto  Pibid de sua
instituicdo (BRASIL, 2010).

Coordenadores de Area:

- docentes do quadro efetivo,

indicados, dos cursos de
licenciatura  plena, com
subprojetos aprovados no

Projeto Pibid da instituicdo.

- responsavel por organizar o
processo de selecdo dos
licenciandos e supervisores;

- deve planejar, organizar e
executar as atividades do
subprojeto em que atua;

- deve acompanhar e orientar
os estudantes bolsistas €;

- articular e dialogar com as
escolas parceiras.

Professor Supervisor: - docente da escola publica | - responsavel pelo
selecionado pela instituicdo | acompanhamento dos
proponente do  Programa | licenciandos na  escola
Pibid, por meio de processo | (CAPES, 1/2009).
seletivo, organizado pelo
coordenador de &rea.

- alunos matriculados em | - executam atividades

Bolsistas: Ccursos de licenciatura | sequindo o plano de trabalho,
presencial plena, das | proposto no projeto
instituicbes participantes, que | institucional, correspondente
tiveram seus subprojetos | a0 subprojeto da area de
aprovados. atuacdo do bolsista;

- A estratégia de atuacdo dos
bolsistas, a ser adotada na

escola, prevé uso de
metodologias de  ensino,
colaboragdo no
desenvolvimento de
atividades de ensino-
aprendizagem,  cronograma

das atividades que serdo
realizadas, agOes previstas e
resultados pretendidos.
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Fonte:(CAPES, 2009) e (BRASIL, 2010).

Apesar de as instituicdes terem planos de trabalho diferenciados, as estratégias de
ensino prescritas na atuacdo dos bolsistas sdo parecidas, uma vez que é condi¢do para
aprovacao do projeto institucional, pela Capes, a compatibilidade do projeto com os objetivos
do edital. Ademais, tais estratégias devem fazer parte do plano de trabalho aprovado pela
Capes (CAPES, 2007, p. 7).

Outra informacédo relevante € o aumento consideravel do nimero de bolsistas no
periodo compreendido entre 2009-2015. Esse crescimento também se reflete nos nimeros
contabilizados pela Capes. No relatorio de Gestdo da Capes (2013a), é apresentado o nUmero
de bolsistas dos programas, nos anos de 2009 a 2013, pertencentes a DEB. Dentre eles, o
Pibid se destaca.

A tabela a seguir apresenta o quantitativo de bolsistas Capes por CPF**. Dentre os
programas desenvolvidos pela DEB/Capes o Programa Pibid envolvia, naquele periodo, em
torno de 75% do total de bolsistas. O patamar que o Pibid alcanca é relevante na medida em
gue o numero de bolsistas do Programa em 2013 aumentou quase 20 vezes em relacdo ao ano
de 2009 e ultrapassou aproximadamente 3 vezes a soma de todas as outras bolsas dos

programas pertencentes a DEB:

Tabela 3: DEB: Evolugdo de Bolsistas por CPF, 2009-2013.

Programa Quantidade de Bolsistas por CPF

2009 2010 2011 2012 2013
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a 3.544 | 18.166 | 32.188 | 57.252 62.070
Docéncia
Programa Nacional de Formacao dos * * 8.047 | 13.016 13.912
Professores da Educacdo Bésica - Parfor
Observatorio da Educagdo - Obeduc 1.540 1.785 3.319
Programa Nacional Olimpiadas de Quimica 292 340 429
Olimpiada Brasileira de Matemética das Escolas 579
Publicas
Residéncia Docente no Colégio Pedro Il 90 230
Programa de Aperfeicoamento para Professores 534 1.075
de Lingua Inglesa nos EUA
Programa de Desenvolvimento Profissional para 168
Professores de Lingua Portuguesa e Ciéncias em
Portugal
Programa de Desenvolvimento Profissional para 31
Professores de Lingua Francesa na Franca

0 ntmero de bolsistas por CPF corresponde a todos os participantes de um determinado periodo, isto é, sdo
contabilizados os bolsistas que terminaram o curso de licenciatura e também bolsistas que por algum motivo
desistiram da bolsa.
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Programa de Integracdo da Ciéncia — Pontos de 124
CTI-EB

Programa Projetos Especiais de Apoio a 23 34 11 11
Educacdo Basica
Total 3.544 | 18.189 | 42.101 | 73.028 81.948

*O Parfor era pago pelo FNDE.
Fonte: Relatorio de Gestéo da Capes 2009-2013, (CAPES, 20133, p. 24).

Nos editais Pibid subsequentes, o nimero de bolsistas e de instituices participantes
continuou aumentando, chegando em 2014 a 90.254 bolsistas e 284 instituicdes participantes.
Com alguns cortes no orcamento da Capes, em agosto de 2016, o programa mantém 72.218

bolsas.

2.1.2 Alteracdes no Quadro Educacional Segundo Documentos Institucionais e Pesquisas

de P6s-Graduacéao

Nesta segdo, pretendemos investigar como o Pibid vem sendo descrito e interpretado
para a formacdo inicial e continuada de professores. Nosso objetivo € ressaltar resultados e
mudancas no quadro educacional, que se referem ao Programa, encontrados em documentos
institucionais e em dissertacdes e teses publicadas no portal da Capes™.

Ao incorporar a missao de estimular a valorizacdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino, a Capes estabeleceu o alcance de novas metas. Dentre elas, inclui-se a
proposta de melhorar a qualidade da educacdo, conforme demonstra seu planejamento
estratégico elaborado em 2010, em que cabe a Capes: “Ser a institui¢ao transformadora da
qualidade da educacao, da ciéncia e da tecnologia para uma sociedade moderna e inovadora”
(CAPES, 20133, p. 17).

A formacdo inicial do professor € considerada pela DEB/Capes como o comeco de um
processo em que a qualidade da educacao se inicia. Os programas Parfor (Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica), Prodocéncia (Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas) e o Pibid foram implantados por essa diretoria com o objetivo de induzir a
formagéo e alcancar a qualidade de ensino (CAPES, 2013a).

O Programa Pibid conseguiu ocupar um lugar dentro das Universidades e das escolas

publicas, passando a fazer parte da vida dos sujeitos envolvidos nos projetos desenvolvidos

5 A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) disponibiliza 0 Banco de Teses
com referéncias e resumos das teses ou dissertacBes defendidas em programas de pés-graduacdo do pais.
Documentos do periodo de 2013 a 2016 estdo disponiveis apenas na Plataforma Sucupira.
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nesses espacos. Em 2013, o Pibid ja ocupava grande parte das universidades publicas
brasileiras e alcangava a marca de quase 50.000 bolsistas (CAPES, 2013a). Podemos verificar,
conforme a tabela a seguir, que, em 2013, o programa ja havia se dispersado em todas as

regides do pais.

Tabela 4: Pibid: Namero de bolsistas por estado e modalidades, 2013.

Regido UF Coordenadores e Bolsistas de Total
Supervisores Iniciacdo a
Docéncia

N AC 82 354 437
AM 258 1.156 1.417
AP 69 330 402
PA 240 1.048 1.293
RO 84 355 442
RR 174 679 856
TO 93 486 582

NE AL 148 543 694
BA 693 3.182 3.885
CE 360 1.623 1.989
MA 129 679 810
PB 196 895 1.095
PE 311 1.302 1.623
PI 287 1.787 2.077
RN 264 1.272 1.540
SE 101 506 609

co DF 76 360 438
GO 334 1.224 1.565
MS 303 1.214 1.521
MT 193 767 964

SE ES 137 580 720
MG 1.081 4.687 5.788
RJ 413 1.617 2.041
SP 938 4.047 5.012

S PR 780 3.609 4.402
RS 985 3.830 4.840
sC 500 1.960 2.474

Total 9.229 40.092 49.321

Fonte: Capes (2013a. p. 36-37).

Cada subprojeto participante do Pibid, por meio de seus alunos bolsistas e do
coordenador de area, passou a promover a interacdo com os alunos e professores da escola
publica. A forma de atuacédo, as metodologias de ensino utilizadas e os resultados pretendidos
séo previstos no plano de trabalho de cada subprojeto.

O subprojeto de uma instituicdo proponente do Pibid tem em seu plano de trabalho um
conjunto de acbes previstas para os bolsistas, a metodologia utilizada e os resultados
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pretendidos, 0 que vai ao encontro das propostas do projeto institucional. Além disso, todos
0S projetos institucionais devem estar de acordo com o0s objetivos estabelecidos nos editais
Pibid, o que promove uma convergéncia das acles entre a escola publica, a universidade e a
Capes (CAPES, 2007)*.

Um exemplo de como os projetos foram articulados para convergirem aos objetivos da
Capes é apresentado no trecho abaixo, retirado do Projeto Institucional da Universidade do
Estado de Minas Gerais —- UEMG'":

A proposta institucional do Pibid/lUEMG, “AS LICENCIATURAS DA
UEMG E A EDUCACAO BASICA: construindo saberes e préaticas
docentes” apresenta por meio das agdes previstas nos subprojetos que a
constitui, o desenvolvimento de seu pressuposto de formacgdo em sintonia
com o Edital Capes n° 011/2012 (UEMG, 2012, p. 5).

No Projeto da UEMG (2012), os objetivos do Programa Pibid, tais como, melhorar a
qualidade do ensino e promover integracdo universidade-escola sdo apresentados como

oportunidade a ser alcangada. Nos resultados pretendidos do projeto, vislumbrava-se:

- Reconhecimento, por parte dos licenciandos bolsistas, da importancia da
construcdo de saberes e praticas docentes para compreensdo e intervencao
no ambiente da escola, contribuindo para o desenvolvimento qualitativo de
seu trabalho;

- Valorizagdo do magistério e consolidacdo da escolha dos licenciandos pela
area da docéncia; [...]

- Maior inser¢do da Universidade no contexto da escola da Educagao Basica;
- Melhoria na qualidade do ensino, tanto das escolas participantes quanto dos
cursos de licenciatura envolvidos; (UEMG, 2012, p. 7).

Ainda gque obedecam as mesmas regras, cada instituicdo produziu um projeto a sua
maneira. Por exemplo, quando pesquisamos projetos e subprojetos Pibid de diferentes
instituicbes ((UNESP, 2011); (UFMS, 2008); (UEMG, 2012); (UFPEL, 2013); (UECE,
2011); (UFPA, 2012)) percebemos que séo previstas a¢des que abrangem diversas atividades
e, geralmente, prevalecem atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Nesses projetos, encontramos com recorréncia as atividades: a) participacdo dos

alunos bolsistas em reunifes pedagdgicas de planejamento, reunides de pais e professores e

16 Nos capitulos 3 e 4 veremos que esta sintonia entre as acdes envolvem relacdes de saber/poder e que o
discurso estabelecido promove o funcionamento de novas verdades sobre a docéncia e sobre ser docente que
sustentam formas de governamentalidade.
7 Alguns projetos institucionais foram disponibilizados nas paginas online de suas universidades. Com a palavra
chave projeto Pibid, no buscador Google, encontramos Vvérias instituicfes que apresentam seus projetos. Os
projetos citados nesta tese foram retirados desta busca, respeitando a ordem de aparecimento.
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conselhos de classe; b) desenvolvimento de projetos interdisciplinares nas escolas; c)
participagdo dos bolsistas em eventos cientificos; d) promocdo de gincanas, oficinas,
minicursos, palestras, seminarios e feiras de ciéncias para os alunos e/ou professores das
escolas; e) momentos de leituras, estudos, discussdes e reflexdes tedricas para os bolsistas; f)
producdo e utilizacdo de jogos, musica, danga, materiais audiovisuais, materiais didaticos,
metodologias de ensino; g) atividades desenvolvidas em laboratérios de informatica para
utilizacdo e exploracdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, e a construgcdo de
blogs; h) registro, divulgacdo e publicacdo dos resultados alcancados em eventos, artigos,
livros, revistas, entre outros.

Notamos, ainda, que o projeto da UEMG apresenta uma regularidade em suas agoes,
gue sdo consonantes aos objetivos dos editais Capes. Nesse sentido, no projeto institucional
da UEMG (2012), no item acBes especificas, acdes voltadas para o ensino, pesquisa e

extensdo foram previstas e contempladas. E o que podemos verificar nas propostas abaixo:

* Monitorias, tutorias e apoio didatico-pedagdgico aos alunos das escolas participantes;

* Oficinas, aulas praticas, minicursos e atividades ludicas para realizagdo com os alunos das
escolas envolvidas;

* Realizacao de Seminario e organizacdo de feiras (de Ciéncias, de Artes, Educacdo Ambiental
etc.);

* Construgdo de cadernos de registros das atividades desenvolvidas durante o Projeto,
elaboracdo do caderno de artista;

» Realiza¢do de eventos musicais, festivais, feiras e exposi¢des para a comunidade escolar
envolvida;

* Desenvolvimento de cursos, oficinas pedagdgicas para promogdo do aperfeigoamento da
pratica dos professores integrantes das escolas envolvidas;

 Confec¢do de materiais ludicos, jogos e recursos didatico-pedagdgicos com utilizacdo de

materiais reciclaveis e outros para utilizacdo de alunos e apoio aos trabalhos dos docentes.

De acordo com uma avaliagdo, elaborada pela Fundacdo Carlos Chagas (2014),
intitulada Um Estudo Avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid), o Programa Pibid “ja vem sendo reconhecido como uma politica publica de alto
impacto na qualidade da formagdo de professores” (FUNDAGCAO CARLOS CHAGAS, 2014, p.
5). Na avaliacdo, questbes referentes as contribuicdes e mudancas no quadro educacional

aparecem frequentemente na analise dos resultados do Programa:
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[...] as contribuicbes e o0s aspectos considerados importantes propiciados
pelo Pibid convergem no valor do contato mais aprofundado, quer dos
Licenciandos Bolsistas, quer do CA, com o cotidiano das escolas publicas e
o trabalho dos docentes da educacdo béasica. HA ganhos dindmicos nas
relaces estabelecidas para todos os envolvidos, pois as idas e vindas, as
trocas, os resultados esperados ou ndo alimentam as reflexdes de todos sobre
a escola, a sala de aula, as questdes didaticas importantes para o dia a dia da
educacdo escolar. Com isso repensam-se aspectos das licenciaturas, das
praticas no ensino superior; encontra-se maior sentido na relagdo teoria-
pratica; o pensamento e a acdo pedagdgica sdo desafiados. Nessa direcdo,
conhecimentos novos sdo gerados, a pesquisa é estimulada e toma sentido na
vida escolar e em face das teorias. O programa abre espago para 0
afastamento de reducionismos tanto tedricos como praticos. (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2014, p. 29).

A avaliacdo foi realizada a partir de um edital da Capes, publicado em janeiro de 2013,
com o apoio da UNESCO, para contratacdo de dois consultores para a realizacdo de uma
avaliacdo do Pibid. Foram selecionadas duas consultoras, as professoras ja aposentadas:
Profa. Dra. Bernadete A. Gatti e a Profa. Dra. Marli E. D. A. André — ambas da Fundacéo
Carlos Chagas.

A avaliacdo®® foi efetuada utilizando 37.500 formularios respondidos por bolsistas
Pibid através do Google-Drive, captados pela Coordenacdo-Geral de Programas de
Valorizacdo do Magistério da Capes. A justificativa para a necessidade de avaliacdo do Pibid
foi 0 sucesso e amplitude do programa, que ¢ “considerado um dos mais relevantes programas
do MEC e estratégico no que diz respeito a qualidade e a valorizacdo da formacdo de
professores no Brasil” (CAPES UNESCO, 2013, p. 01).

Os relatos dos bolsistas Pibid, frequentemente, elogiam o Programa. Apenas em uma
questdo, que versava sobre observacdes, criticas e sugestdes ao programa, 0s bolsistas
apresentaram criticas. Conforme relata a avaliacéo, a resposta a esta questdo, de certo modo,
parece mais um apelo ao crescimento do programa e maior visibilidade docente do que uma

critica. As respostas a essa questdo foram divididas em sete grupos:

a)  ampliacdo do programa e/ou tempo de cada projeto; b) aumento do
valor das bolsas e concessdo de auxilio transporte aos Licenciandos; c)
disponibilizacio de recursos para aquisicdo de material permanente e verba
de custeio para participacdo em eventos cientificos; d) maior intercdmbio

com outras unidades e IES e integracdo de a¢Ges da mesma area; €) melhoria

A avaliacdo da Fundagdo Carlos Chagas (2014) foi elaborada a partir dos formularios respondidos pelos
bolsistas, que continham questdes abertas sobre o programa.
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nos procedimentos burocraticos e maior rapidez na liberacdo das verbas; f)
previsio de bolsa para mais de um Coordenador de Area; g) outros.
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 26-27).

Quanto aos elogios encontramos diversos excertos™ extraidos da avaliacéo realizada
pela Fundacdo Carlos Chagas (2014) com relatos dos bolsistas Pibid (Coordenacio de Area,
Licenciando e Supervisor da Escola), mostrando como os bolsistas afirmam que o Programa
teve/tem contribuicBes importantes para aprendizado, contatos, intervencOes, valorizacao,
parcerias, qualidade, formagédo continuada. Vejamos a seguir relatos e fatores destacados
como contribui¢des do Pibid para a melhoria do ensino:

* Contatos/parcerias; Aprendizado:

O Pibid, no meu caso atuando como coordenadora de area abriu novas fronteiras no que diz respeito
ao didlogo universidade e educacdo basica publica, pois as experiéncias com 0S Supervisores,
licenciandos e alunos das escolas tém me permitido enxergar a mdo dupla dessa parceria. Existem
aprendizados neste processo gque s6 podem vir através do trabalho em conjunto com as escolas
publicas, como o aperfeicoamento de aulas praticas, protocolos praticos e jogos. Depois desta
experiéncia, mudei como professora no Ensino Superior. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014,
p. 28-29 [grifos nossos]).

(Coordenagc&o de Area Biologia).

* Intervengdes; Aprendizado; Formagao Continuada:

O Pibid tem mudado a maneira de se pensar como ensinar matematica. Pois o0s desafios da
educacéo basica sdo cada vez maiores, e 0s nossos discentes através de suas agdes estdo fazendo uma
grande diferencga nas escolas onde atuam. O Pibid tem proporcionado ao curso de licenciatura um
espaco de reflexdo sobre o ensino de matematica. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 37
[grifos nossos]).

(Coordenacio de Area de Matematica)

* Intervengoes; Aprendizado:

Esta experiéncia nos permite estudar e agir na realidade educacional brasileira da escola publica. Os
dialogos, as parcerias e as intervengdes produzidas por n6s em conjunto com alunas bolsistas do
curso de Pedagogia e professoras supervisoras enriquecem a nossa formagéo, a formacdo continuada
das professoras supervisoras e das alunas em formacao inicial. Mas 0 mais importante é que estamos
dando novas oportunidades de aprendizagem para os alunos das escolas publicas através de nossos
projetos e de nossa intervencdo. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 39 [grifos nossos]).

19 Nos excertos, destacamos alguns termos que denotam, na vis&o dos bolsistas, contribuicdes do Programa.
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(Coordenacio de Area de Pedagogia).

* Intervengdes; Aprendizado; Valorizagao:

O Pibid é uma grande oportunidade para nds alunos; ele proporciona a chance de nos envolver e
conhecer nosso futuro ambiente de trabalho, a saber lidar com os alunos, trocar ideias com
professores da area e ajudar as escolas antes mesmo do fim de nossa formacgéo, havendo uma grande
troca de aprendizado, fazendo com que os dois lados (nds e a escola) obtenham grande crescimento.
Sem falar na valorizacdo que o Programa proporciona para noés Licenciandos. (FUNDACAO

CARLOS CHAGAS, 2014, p. 50 [Grifos nossos]).

(Licenciando de Educacdo Fisica).

» Aprendizado; Qualidade:

Avalio como a maior e melhor experiéncia que qualquer estudante de licenciatura possa ter; o
meu conhecimento adquirido até entdo tem me tornado um 6timo profissional e um destaque
entre outros estudantes que ndo tém a oportunidade de estar no projeto. Dominio de sala, uso
de metodologias diversificadas, inser¢do de aulas praticas em escolas que ndo possuem sequer
laboratério de ciéncias, humanizou o meu trabalho e melhorou a educacao dos estudantes de
ensino médio acompanhados pelo projeto. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 51
[grifos nossos]).

(Licenciando de Quimica).

* Parcerias; Interven¢des; Qualidade:

O Pibid nos prepara para a sala de aula. Através das observagdes feitas e do acompanhamento
gue recebemos, ajudamos a melhorar o ensino criando aulas diferenciadas, atraindo a atengéo
do aluno para o contetdo, sem que a aula se torne cansativa e sem atrativos. Fazendo um
trabalho diferenciado, sem davida, atrai os alunos e os fazem produzir e aprender mais, com
prazer, e isso é fundamental tanto para a instituicdo quanto para o0 nosso curso. (FUNDAGCAO
CARLOS CHAGAS, 2014, p. 59 [grifos nossos]).

(Licenciando de Historia).

* Intervengdes; Formacao Continuada:

O Pibid trouxe algumas mudangas perceptiveis para a instituicdo onde trabalho, como na
estrutura e no uso da biblioteca, a utilizacdo de jogos e do laboratério de informatica nas aulas
de reforgo. Também no acompanhamento dos alunos dentro da sala de aula, com um auxilio
individualizado aos alunos com maiores dificuldades nas turmas atendidas pelas bolsistas no
habito de se fazer e contar historias. E na maneira diferenciada de se trabalhar contetdos
especificos, principalmente nas turmas onde o professor ainda utiliza muito o método
tradicional de lecionar. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 74 [grifos nossos]).
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(Supervisor da Escola).

Os excertos trazem o ponto de vista dos bolsistas, da Coordenacdo de Area, do
Licenciando e do Supervisor da Escola sobre as contribui¢es do Pibid na formacao docente e
na formacdo dos estudantes e, também, a importancia dada por eles em relacdo ao papel que o
Programa tem nos cursos de licenciatura e nas instituicdes envolvidas. As contribuigdes
descritas na avaliacdo realizada pela Fundacdo Carlos Chagas sdo semelhantes aos resultados
apresentados no relatdrio de Gestéo do Pibid (2013a), elaborado pela Capes. No relatorio, sao
descritos os resultados mencionados nos relatos das instituicdes que participaram do
programa, dentre eles:

a) integracdo entre teoria e pratica e aproximagdo entre universidades e
escolas publicas de educagéo bésica;

b) formagdo mais contextualizada e comprometida com o alcance de
resultados educacionais;

¢) reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na comunidade
académica e elevacdo da autoestima dos futuros professores e dos docentes
envolvidos nos programas;

d) melhoria no desempenho escolar dos alunos envolvidos;

e) articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao;

f) aumento da producdo de jogos didaticos, apostilas, objetos de
aprendizagem e outros produtos educacionais;

g) insercdo de novas linguagens e tecnologias da informacdo e da
comunicacdo na formagao de professores;

h) participagdo crescente de bolsistas de iniciacdo em eventos cientificos e
académicos no pais e no exterior.

(CAPES, 20134, p. 8)

Nas producdes, dissertacdes e teses, que se referem ao Pibid, também encontramos

trabalhos sobre resultados e mudancas no quadro educacional®

. Ao investigarmos essas
dissertagdes e teses sobre o Programa, publicadas no portal da Capes, percebemos que
apresentam aspectos que se repetem, tais como: melhoria na formacdo docente; qualidade nas
escolas; valorizacdo do magistério; colaboracdo entre universidade-escola. De modo geral, 0s
trabalhos apresentam contribuicGes para aspectos relacionados a docéncia por meio do Pibid.
Nesses trabalhos, da area de educacao, os autores observam o Pibid como uma politica
publica importante que contribui para a melhoria da qualidade da educacdo. Como exemplo,
citamos a pesquisa de Paredes (2012) sobre “saberes docentes que emergem dos subprojetos

elaborados pelo PIBID/UFPR e as implicacfes de tais projetos para Ensino de Ciéncias”

20 A busca por dissertaces e teses sobre o Pibid foi realizada no Portal da Capes. Utilizamos a palavra chave

Pibid e refinamos com os termos resultados e mudangas. Selecionamos 28 trabalhos. Todos apresentam

resultados e mudancas contempladas com o programa. A titulo de exemplo, citamos nesta tese cinco trabalhos.
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(PAREDES, 2012, p. 104). Essa pesquisa teve como objetivo investigar como 0s subprojetos
do Pibid realizados pela Universidade Federal do Parand (UFPR) contribuiram para a
construcdo de saberes docentes tanto para os professores em formacdo quanto para o
professor pesquisador da sala/escola (PAREDES, 2012).

Outro exemplo de resultados do PIBID é destacado no trabalho de Tinti (2012) —
PIBID: um estudo sobre suas contribuicbes para o processo formativo de alunos de
licenciatura em matematica. Nessa pesquisa, 0 autor afirma que as acdes realizadas pelo
programa contribuem para a “superacgéo de alguns pré-conceitos negativos atribuidos a escola
publica, aspectos que tornam a carreira nesta instituicdo pouco atrativa” (TINTI, 2012, p. 129)
e que o “choque de realidade” (TINTI, 2012, p.126), no inicio da carreira docente, pode ser
minimizado pela oportunidade de ter sido bolsista durante sua formacéo.

Pranke (2012), em seu trabalho, investiga contribui¢des para a “auto-regulacdo da
aprendizagem” (PRANKE, 2012, p. 26) e a formacao docente das bolsistas de matematica em
oficinas pedagdgicas promovidas pelo Pibid da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL). A
autora concluiu que, além de o programa qualificar a formacdo das bolsistas, possibilitou
também que elas assumissem a responsabilidade de aprender para ensinar.

O fortalecimento do vinculo entre a universidade e a escola proporcionado pelo PIBID
é aspecto destacado no trabalho de Gaffuri (2012) sobre Rupturas e Continuidades na
“formagdo de professores” (GAFFURI, 2012, p. 15). A autora defende que a colaboragéo

[...] apresenta-se como uma alternativa para lidar com os problemas oriundos
de praticas formativas hierarquizadas e com papéis cristalizados para
professores universitarios, professores da escola e professores em “formagéo
inicial”’, do mesmo modo que se apresenta como uma possibilidade para
enfrentar esses novos desafios da formacdo (GAFFURI, 2012, p. 15).

O trabalho de Jahn (2015) — O Pibid e a docéncia na educacdo fisica: perspectivas na
formacdo inicial e continuada — investiga as contribuicdes do Pibid no processo formativo
docente em Educagdo Fisica. De acordo com a autora, 0 Programa proporciona a
oportunidade, na “formacdo inicial ¢ continuada”, para que o processo “agao-reflexdo-agao”

faca parte do dia a dia do professor?’. Para Jahn, o Pibid oportuniza estimulo “na formagio

2! Na maioria dos trabalhos pesquisados encontramos um consenso quanto & literatura utilizada e referente a
aprendizagem da docéncia mobilizada por meio da reflexdo sobre a pratica. Autores com este posicionamento,
tais como Schoén (1997), Garcia (1999), Tardif (2007) e Noévoa (2009) fazem parte dessas referéncias
bibliograficas. De acordo com a Capes (2013a), principios pedagogicos que fundamentam o Pibid foram
pautados “em pressupostos tedrico-metodoldgicos que articulam teoria-pratica, universidade-escola e
formadores-formandos”. Nesse sentido, os trabalhos se alinham a esse modo de ver a formagdo docente.
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docente, na valorizagdo dos cursos de licenciatura, na relacdo teoria e pratica, na inovagao
metodologica e na relagdo universidade/escola” (JAHN, 2015, p. 106).

De forma semelhante a avaliacéo realizada pela Fundacéo Carlos Chagas e ao relatério
de gestdo da Capes, as dissertacOes e teses que investigam resultados e mudangas no quadro
educacional por meio do Pibid descrevem e interpretam o Programa como um elemento
essencial para a formagdo inicial e continuada de professores. Nessas pesquisas, prevalecem
aspectos positivos sempre reforcando os objetivos previstos pelo Programa.

Dos relatos e textos académicos vistos anteriormente, é preciso destacar que, para
alguns bolsistas, o Programa é importante devido a oportunidade de bolsas e & possibilidade
de reconhecimento profissional (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014). Para alguns
bolsistas, sua importancia esta na valorizacédo e na qualidade propiciadas, que ddo chance de a
educacdo bésica e os cursos de licenciatura melhorarem e passarem a ser mais valorizados
socialmente.

Para outros, ainda, a contribuicdo do Pibid estd no aumento da produtividade
académica conforme estipulado pela Capes. Os trabalhos ressaltam que o Pibid tem sua
importancia porque propde abandonar o modelo de aulas tradicionais e articular teoria e
préatica na melhoraria da educacgdo basica a partir do uso de dadas metodologias (PAREDES,
2012; PRANKE, 2012). Em suma, o Pibid apresenta possibilidades de inovar e mudar a
educacéo e a formacéo docente.

De modo geral, o Programa atende a diversos interesses atrelados a valorizacdo
docente, melhoria da qualidade do ensino e da formacdo, pesquisa académica e inovacdo. E
faz isso a partir da interacdo entre alunos das licenciaturas, docentes da educacdo basica,
docentes da universidade, escolas publicas, universidades.

Os interesses colocados em jogo se traduzem em um olhar positivo, principalmente,
por parte dos docentes. Alguns aspectos que podem ter favorecido essa valorizacdo podem se
referir ao fato de o Pibid ser o primeiro programa em nivel nacional a contemplar a “inicia¢do
a docéncia” (BRASIL, 2007¢) no pais. O Programa é considerado, portanto, uma politica
plblica de impacto (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014), sobretudo, por alcancar
rapido crescimento em tdo pouco tempo e dispor de inimeros resultados.

O presidente da Capes Jorge Almeida Guimardes destaca na apresentacdo do
documento da Fundagdo Carlos Chagas (2014) a demanda pelo programa, seu avanco e 0s

frutos colhidos, apresentando os indicadores de seu sucesso desde o inicio.
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O expressivo crescimento quantitativo do Pibid; a evolugéo dos editais e da
regulamentacdo; a sélida adesdo das instituicbes participantes; a procura de
diretores de escolas e de secretarios de educacdo pelos bolsistas; o nimero
de teses, dissertagbes, monografias, artigos e trabalhos académicos
publicados e apresentados em eventos no pais e no exterior, todos esses sao
indicadores de sucesso do programa (FUNDACAO CARLOS CHAGAS,
2014, p.5-6).

Devido ao alcance do Pibid em muitas escolas e universidades, os participantes estdo
espalhados por escolas e Universidades de todo pais. Além de ser considerado um meio de
valorizar o docente, assim como melhorar a qualidade da educacdo, as relacbes entre 0s
participantes também vém sendo modificadas através do programa. Neste contexto, tendo em
vista a perspectiva tedrica-metodologica de Michel Foucault, tomamos como objeto de analise
desta pesquisa 0 sujeito docente participante do Pibid. Na proxima secdo, discutiremos o
caminho escolhido para esta investigacdo, a problematica da pesquisa, 0s objetivos e a selecdo

do corpus de analise.

2.2 O percurso tedrico-metodoldgico e o corpus de analise

Na secdo anterior, apresentamos uma breve descricdo do Programa Pibid, desde seu
lancamento em 2007 até o ano de 2017. O Pibid é apresentado nos editais, na legislacdo que o
envolve, nos relatdrios, na avaliacdo realizada pela Fundacdo Carlos Chagas e em algumas
pesquisas académicas (dissertacles e teses) como uma politica publica capaz de incentivar a
valorizacdo do magistério e contribuir para melhoria da qualidade da educacéo.

Neste sentido, o Pibid vem sendo tomado como sendo de fato necessario e eficaz.
Distribuido como uma verdade “verdadeira”, como um fato incontornavel e ja dado.
Entretanto, é preciso questionar essa condi¢do atentando para os acidentes histdricos, ou seja,
para sua circulagdo na estreiteza de efeitos de acontecimentos. Desse modo, ndo
compreendemos que o Pibid seja essencialmente necessario para a educacao, e sim que sua
condicdo de necessario seja efeito de urgéncias e contingéncias historicas. Produzido como
necessario — e ndo imanentemente preciso —, o Pibid aparece em condi¢fes de possibilidade
historicas que nos levam a pensar que pode estar havendo um processo de aceitacdo e

legitimagé&o social desta politica publica.
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Nas palavras de Nietzsche, aceitar que “o que ¢ familiar é conhecido” (NIETZSCHE,
2006, p. 223), e ndo problematizar algo por se tratar de algo que é familiar € um engano:

Quando aqueles que buscam o conhecimento reencontram algo nas coisas,
sob as coisas ou por tras das coisas, algo que infelizmente nos € muito
conhecido, como, por exemplo, a nossa tabuada, ou a nossa ldgica, ou as
nossas vontades e apetites, que felizes ficam logo! Pois “o que ¢ familiar é
conhecido”, nisso estdo de acordo. Mesmo os mais cuidadosos dentre eles
acham que o que é familiar é pelo menos mais facilmente conhecido do que
0 que é estranho. Erro dos erros! O que é conhecido é habitual; e o habitual é
o mais dificil de “conhecer”, isto ¢, de ver como problema, isto ¢, de ver
como estranho, afastado, “fora de no6s” (NIETZSCHE, 2006, p.223).

Nesse sentido, o Pibid nos parece algo que ja € conhecido e aceito socialmente. Os
aspectos positivos e avangos em resultados, destacados nas pesquisas e na avaliacdo
institucional do Programa, assim como a abrangéncia geogréafica e quantitativa de envolvidos
é uma constatacdo de que o Pibid ja faz parte da formacdo inicial, continuada e da prépria
escola, ou seja, como ja fazendo parte do seu curriculo. A aceitacdo e a incorporacdo do
Programa nas escolas lhe conferem condigdo de algo “habitual” e j& estabilizado como
necessario (NIETZSCHE, 2006, p.223) para a educacao.

Além disso, a inclusdo do Programa em leis e em outras politicas publicas o torna
ainda mais familiar. A alteragdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Brasileira (LDB

9394/96) pela Lei 12.796/2013, que dispde sobre a formacao dos profissionais da Educacao e

- - - ~ - 7 - 7 0
anuncia a necessidade de outras providéncias, € um desses casos. O artigo 60, paragrafo 5 da

nova lei visa o incentivo a formacédo docente por meio do Pibid:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo bésica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo & docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacéo plena, nas
instituicGes de educacéo superior (BRASIL, 2013).

O Plano Nacional de Educagdo (PNE, 2014) também assumiu a tarefa de
direcionamento do sujeito docente incorporando o Pibid em suas metas. O eixo VI do plano,
que trata dos profissionais da educacgdo, indica em uma de suas proposicdes e estratégias:
“Ampliar programa permanente de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura plena, a fim de aprimorar a formacéo de profissionais para atuar no magistério
da educacao basica” (PNE, 2014).
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Na revisdo da bibliografia e nos documentos analisados, encontramos apenas no
trabalho de Oliveira (2015) uma problematizacdo da docéncia, por meio do Pibid, que induz
ao estranhamento das praticas produzidas e legitimadas como sendo verdadeiras. Essa
pesquisa, desenvolvida com alunas do curso de pedagogia, participantes do Programa Pibid,
em um projeto na regido Sul do Brasil, analisou préticas envolvidas na constituicdo do
processo de tornar-se professora e, ainda, modos de ser docente, produzidos por tais praticas.

Segundo a autora, existe uma matriz de experiéncia direcionando a formacéo docente.
Baseando-se em Foucault (2011, 2010, 2010a), Oliveira compreende o0 conceito de
experiéncia como foco ou matriz implicada em processos de subjetivacdo que envolvem os
eixos do saber, do poder e da ética. Neste sentido, sua pesquisa indicou que “a subjetividade
docente é produzida por uma matriz de experiéncia colocada em operacdo nas praticas de
iniciacdo a docéncia — expressas € movimentadas” por um tipo de “docéncia virtuosa”. Esse
tipo de docéncia rene maneiras de ser docente tais como “comprometida, ttica e
interventora” (OLIVEIRA, 2015, p. 16). Segundo a autora, com o Pibid foram criadas
condicdes de fazer dessa docéncia um modo de vida em todo Brasil em prol da chamada
Patria Educadora (OLIVEIRA, 2015).

Assim como Oliveira, também buscamos problematizar a docéncia no ambito do
Pibid. Percebemos que o Programa se apresenta como necessario para a formacéo docente. O
Pibid recebe um numero cada vez maior de adesdes e vem sendo tomado e distribuido
segundo uma vontade de verdade que se impde a outras.

Para Foucault (2013) a vontade de verdade, a vontade de dizer o discurso verdadeiro é
situada como um grande sistema de exclusdo que atinge o discurso. Realiza-se através dos
mecanismos de divisdo, separacdo e exclusdo dos sujeitos que podem falar sobre alguma
coisa. E considerada uma maquinaria que se apoia “sobre um suporte ¢ uma distribuigdo
institucional” que se reforca e se reconduz “por toda uma espessura de praticas”

(FOUCAULT, 2013, p. 17), tais como:

a pedagogia, é claro, como o sistema dos livros, da edicéo, das bibliotecas,
como as sociedades de sabios outrora, os laboratérios hoje. Mas ela é
também reconduzida, mais profundamente sem divida, pelo modo como o
saber é aplicado em uma sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido
e de certo modo atribuido (FOUCAULT, 2013, p. 17).
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O exemplo do velho principio grego, dado por Foucault (2013) — “aritmética pode bem
ser assunto das cidades democraticas, pois ela ensina as relagbes de igualdade, mas que s6 a
geometria deve ser ensinada nas oligarquias pois demonstra as propor¢des na desigualdade”
(FOUCAULT, 2013, p. 17) - expressa bem o funcionamento, por meio de pressdo e coercao,
de um discurso sobre outros.

Instituicdes como a Universidade, o Estado, a Escola colocam em cena uma vontade
de verdade quando excluem dados sujeitos da possibilidade de falar sobre algum saber
especifico ou, ao contrario, quando selecionam quem esta apto, quem detém o saber
necessario para falar. Esse processo de selecdo/exclusdo é movido pela vontade de verdade,
pela vontade de impor a uma sociedade algo ou um sujeito enunciador que € considerado
como autorizado, legitimo (FOUCAULT, 2013).

Foucault afirma que “[...] nem tudo é ruim, mas tudo é perigoso, o que ndo significa
exatamente o mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entdo temos sempre algo a fazer” (1995,
p. 256). O perigo que Foucault nos aponta estd em ndo problematizar, ndo questionar, ndo
desconfiar, ou seja, ndo promover o estranhamento de determinadas verdades aceitas e
legitimadas pelos discursos que circulam nesta época.

Esta postura de analise, proposta por Foucault, vem sendo adotada em alguns trabalhos
na rea de educacéo?. Esses autores abandonam a ideia de uma esséncia, de uma estrutura
Unica que promove a criacdo e a manutencdo de um regime de verdades. Apresentamos, a
seguir, alguns desses trabalhos com esta perspectiva, que envolvem a tematica das politicas
publicas educacionais no Brasil.

Segundo Leite (2015), desvencilhar dos binarismos (verdadeiro-falso, bom-ruim, luz-
trevas, certo-errado), significa perceber a existéncia de outras verdades, outras formas de ver
o mundo. Nesse sentido, em seu trabalho de doutorado discute como as préaticas discursivas
qgue envolvem a implantacdo do curriculo da Educacdo Profissional Integrada ao Ensino
Médio atravessam discursivamente seus sujeitos.

Na pesquisa, também € analisado 0 modo como os discursos que constituem a
estrutura curricular participam da formacgéo de seus alunos contribuindo para a (re)producéo
dos discursos de seus egressos acerca de sua formacdo profissional. Mobilizando o conceito

foucaultiano de governamentalidade, Leite (2015) destaca que “escola e sociedade apresentam

?? Os trabalhos que serdo mencionados foram retirados do Banco de Teses e Dissertacdes da Capes. Eles foram
escolhidos por se tratarem de trabalhos da area de educacdo com base tedrico-metodoldgica nos estudos de
Michel Foucault e, concomitantemente, por envolverem em suas problematizacdes politicas educacionais.

48



uma rela¢do de imanéncia” (LEITE, 2015, p. 148), como se esses lugares ja dessem de
antemé&o a forma e a conduta do sujeito.

Entretanto, Leite constata que o funcionamento da escola se da conforme o principio
dos dispositivos de governamento dos sujeitos, que tanto podem disciplind-los segundo os
interesses da sociedade vigente, quanto podem fazer deles um lécus privilegiado de praticas
de resisténcia e de reflexdo. Pode também atuar na microfisica®® do exercicio do poder e,
assim, permitir o questionamento das praticas discursivas envolvidas, possibilitando
(re)pensar o sujeito e a sociedade (LEITE, 2015).

Com sustentacdo tedrico-metodoldgica nas ideias de Foucault, outra problematizacdo
que propde estranhamento e desnaturalizacdo de verdades é a pesquisa desenvolvida por
Kamila Lockmann (2013). O trabalho investiga como as politicas de assisténcia social,
utilizando a educacao escolar como local privilegiado para a sua efetivacdo, operam sobre a
populacdo na atualidade e quais implica¢des tais politicas produzem na e sobre a escola.

Além disso, a proveniéncia e as condi¢cdes de emergéncia (FOUCAULT, 1979b)
dessas politicas também foram investigadas e auxiliaram a compreender as motivacoes
historicas de seu surgimento no contexto educacional. As analises mostram que a escola é um
instrumento eficaz para operar as politicas de assisténcia social sobre a conduta dos sujeitos.
Dessa forma, sdo gerenciados os riscos produzidos pela miséria, fome, deficiéncia, exclusdo
social numa tentativa de garantir seguridade da populacdo® (LOCKMANN, 2013).

A partir desta perspectiva, consideramos que esta pesquisa trouxe o entendimento de
relacBes entre a escola e a sociedade e, com isso, concordando com a autora, consideramos a
escola um lécus privilegiado para a efetivacdo de politicas de assisténcia social assim como
para outras politicas publicas.

A pesquisa de Martins (2014), também é um exemplo de trabalho que busca a
problematizacdo, o questionamento, o estranhamento de verdades no ambito da educacdo. O
trabalho, com objetivo de refletir sobre aspectos da “construcdo identitaria” (MARTINS,
2014, p. 72) de alunos com necessidades especiais, na expectativa de contribuir para sua

insercdo na escola publica, toma como base 0 método arquegenealdgico de Foucault. Segundo

2 por microfisica do poder, Foucault (1979) entende o poder que intervém materialmente no corpo do individuo.
Trata-se de poderes periféricos, moleculares que se situam ao nivel do corpo social. Neste sentido, ao invés da
realizacdo de uma analise das grandes transformagdes do sistema estatal, a analise foucaultiana promove um
deslocamento para um nivel local, investigando o exercicio do poder no ambito da vida cotidiana, nas relagGes
capilares e dispersas da malha social.
A seguridade da populacdo pode ser alcancada por meio de um conjunto de técnicas utilizadas como
estratégias no interior do jogo de liberdade/seguranca (LOCKMANN, 2013).
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a pesquisadora (2014), os alunos com necessidades especiais produzem representacoes
identitarias de si que sdo:

constituidas com base no olhar do outro, permeadas por excluséo,
anormalidade, inferioridade e de interdicdo. Embora tentem distanciar-se
daquela identidade de anormal que possuem na sociedade, por meio do
desejo de serem vistos como normais, acabam reproduzindo o que o outro
pensa de si (MARTINS, 2014, p. 72).

Nas falas de alunos vistos como “deficientes intelectuais” (MARTINS, 2014, p. 37), a
autora analisou regularidades e disperses de discursos sobre sua construcdo identitaria. A
autora verificou que, mesmo diante de avancos legais ou sociais, como a conquista do direito
de estar entre os considerados ‘“normais”, esses alunos ainda carregam fortes marcas de
reproducdo do que o outro pensa dos deficientes intelectuais.

Assim, o sujeito que antes sofria exclusdo explicita, hoje, em contrapartida, lidaria
com outra forma de exclusdo: a velada. A forma de lidar com a exclusdo atravessa as
identidades que o sujeito assume: “[...] embora o outro ndo queira que ele esteja ali, por
causar certo desconforto, embora por vezes seja categorizado pela anormalidade e dai derive
certo sentimento de inferioridade, prefere fingir que aceita ser assujeitado como estratégia
para estar entre 0s ‘normais’” (MARTINS, 2014, p. 7).

A partir dessas consideracdes, constatamos que esses trabalhos da area de educacgdo
apresentam aproximacg6es. Ambos estdo ancorados numa perspectiva foucaultiana que busca
desconstruir verdades a fim de apresentar como determinados sentidos, bem como dadas
formas de subjetividade sdo construidos e aceitos como legitimos a depender das regras e das
condigdes historicas de uma época.

Veiga-Neto (2009), ao discutir a questdo de teoria e metodologia na perspectiva de
Michel Foucault, afirma que a “chamada teoria foucaultiana do sujeito e suas correlatas
metodologias sdo mais ferramentas do que maquinas acabadas.” (VEIGA-NETO, 2009, p.
91). O autor explica que Foucault sempre fugiu do unitarismo, seja ele tedrico seja
metodologico. Segundo Veiga-Neto, isso pode ser percebido quando consideramos, por
exemplo, os deslocamentos e refinamentos conceituais no percurso da obra de Foucault.

Foucault sempre evitou os termos método e teoria no sentido colocado pela tradicéo
moderna. No texto “o sujeito e o poder”, (1995), o autor aborda a questdo da teoria da
seguinte maneira: “Sera preciso uma teoria do poder? Uma vez que uma teoria assume uma

objetivacdo prévia, ela ndo pode ser afirmada como uma base para um trabalho analitico”
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(1995, p. 232). No entanto, Foucault complementa afirmando que ndo quer dizer que nédo
devemos conceituar os problemas investigados. Em suas anélises sempre houve a necessidade
de uma conceituacdo e de uma postura analitica. Conforme ele afirma, o “trabalho analitico
ndo pode proceder sem uma conceituacdo dos problemas tratados, conceituacdo esta que
implica um pensamento critico — uma verificagcdo constante” (FOUCAULT, 1995, p. 232).

Nesse sentido, neste trabalho, os termos metodologia foucaultiana, teoria foucaultiana,
base tedrico-metodoldgica funcionam muito mais como uma postura investigativa, uma
atitude perante o objeto de pesquisa do que uma metodologia/teoria previsivel e fixa. Deste
modo, a arqueologia e a genealogia sdo encaradas como posturas de analises, maneiras de o
pesquisador interrogar um objeto.

Da arqueologia, tomamos pressupostos sobre a descri¢cdo de saberes, as condicdes de
possibilidade de sua emergéncia, bem como seus usos histéricos (FOUCAULT, 2014). Da
genealogia, assumimos uma anélise problematizadora das relagdes de poder propiciada pela
distribuic&o desses saberes entre os sujeitos?>® (FOUCAULT, 1979a).

Neste trabalho, em consonancia ao referencial tedrico-metodolégico de Foucault
((2015); (2014); (2013); (2011); (2010a); (2008a); (2008h); (2006); (2005); (1995); (1987);
(1979a)), voltamos nosso olhar para o sujeito docente integrante do Pibid, seja ele da escola
de educacdo bésica, seja da universidade, seja o futuro docente. Nossa pesquisa visa
problematizar como®® praticas do Pibid produzem subjetividades docentes, uma vez que
compreendemos o sujeito docente como “né numa rede” (GREGOLIN, 2005, p. 6) de saberes
e poderes. Isto é, como elemento principal da formacdo inicial e continuada nos objetivos do
programa.

Para tanto, tomamos o docente participante do Pibid como posi¢do de subjetividade
que se inscreve em lugares e circunstancias historicas especificas. O surgimento do Pibid sera

aqui analisado pelo viés discursivo, pois produzido por um conjunto de praticas dos sujeitos

% No préximo capitulo serdo apresentadas nogdes foucaultianas que estéo sendo utilizadas ao longo desta tese.
% No livro, “0 sujeito e o poder” (1995), ao explicar como se exerce o poder, Foucault fala da importancia
atribuida a questdo do “como”: “Se provisoriamente atribuo um certo privilégio a questdo do ‘como’, ndo é que
eu deseje eliminar a questio do qué e do porqué. E para colocé-las de outro modo; ou melhor: para saber se é
legitimo imaginar um ‘poder’ que retune um qué, um porqué, e um como. Grosso modo, eu diria que comecgar a
andlise pelo ‘como’ é introduzir a suspeita de que o ‘poder’ ndo existe; é perguntar-se, em todo caso, a que
conteldos significativos podemos visar quando usamos este termo majestoso, globalizante e substantificador; é
desconfiar que deixamos escapar um conjunto de realidades bastante complexo, quando engatinhamos
indefinidamente diante da dupla interrogacao: ‘O que € o poder? De onde vem o poder?’. A pequena questdo,
direta e empirica: ‘Como isto acontece?’, ndo tem por fun¢do denunciar como fraude uma ‘metafisica’ ou uma
"ontologia" do poder; mas tentar uma investigag@o critica sobre a tematica do poder” (FOUCAULT, 1995, p.
240).
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na histdria, que sdo materializadas na e pela linguagem dos enunciados de editais e leis que
materializam regras historicas acerca do saber docente.

Tendo em vista a singularidade na historia, consideramos que o Programa surge no
cenario educacional como acontecimento discursivo. Segundo Foucault (2013), o
acontecimento ¢ da ordem do incorporal, para ele “¢ sempre no ambito da materialidade que
ele se efetiva, que é efeito; ele possui seu lugar e consiste na relagdo, coexisténcia, disperséo,
recorte, acumulacéo, selecdo de elementos materiais [...]; produz-se como efeito de e em uma
dispersdo material”. Neste sentido, tomamos a apari¢do do Pibid como acontecimento
discursivo, uma vez que promove uma ruptura com praticas escolares anteriores e instaura,
em relacdo as praticas ja existentes, formas singulares de constituicdo do sujeito docente e,
também, de utilizacdo e circulacéo de saberes ligados a docéncia.

A obra de Foucault envolve “a problematizagdo das relagdes entre saberes e poderes
na historia da sociedade ocidental, [...] a fim de compreender a construgdo histérica das
subjetividades” (GREGOLIN, 2015, p. 9). O percurso teoérico-metodoldgico percorrido pelo
autor pode ser situado em trés momentos: a arqueologia do saber, a genealogia do poder e a
genealogia da ética. Apesar da distincdo dos momentos de investigacao, e da abrangéncia do
percurso quando se compara toda producdo foucaultiana, percebe-se o quanto Foucault foi
ampliando suas problematizacdes ao invés de substituir uma producdo pela seguinte.

Da arqueologia para a genealogia, Foucault ndo invalida o passado, o que ele faz é
partir de outra questdo. Neste sentido, conforme aponta Gregolin (2015), as analises dos
modos de objetivacdo/subjetivacdo produzidos historicamente podem ser compreendidas em
termos de uma arquegenealogia.

Na arqueologia Foucault busca responder: “Como 0s saberes apareciam e se
transformavam? (MACHADO, 1979, XI). E o momento em que Foucault realiza
investigacOes sobre a constituicdo de campos de saber (loucura, psiquiatria, medicina) e busca
compreender como esses saberes produzem sujeitos. J& na genealogia, a questdo a ser
respondida passa a ser do por qué: Por que um saber surge num dado momento na histéria?
Naguele momento o objetivo de Foucault era analisar o modo como o saber € utilizado, qual é
sua funcéo estratégica. Isto é, como um saber pode mover relacfes entre sujeitos, como pode
determinar posicGes, condicOes, classificacfes. Foucault passa a relacionar, explicitamente, o
saber ao poder. A questdo do poder, em suas analises historicas, foram introduzidas “como
um instrumento de andlise capaz de explicar a producdo dos saberes” (MACHADO, 1979,

X1).
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Com olhar foucaultiano, esta pesquisa assume uma perspectiva discursiva, baseada em
termos de uma arquegenealogia de Michel Foucault. O propdsito é compreender o surgimento
do Pibid como acontecimento produzido no entrecruzamento de préaticas discursivas, que
estrategicamente fazem funcionar jogos de saber-poder no campo da Ciéncia e da formacéo
de docentes no Brasil. Trata-se de uma investigacdo que busca, na descricdo das regras e das
condicGes de possibilidades historicas, compreender aquilo que pode ou ndo surgir em dado
momento (postura arqueoldgica) e a existéncia de processos de subjetivacdo, bem como
governamento da acdo do docente (perspectiva genealégica)?’.

Nesta investigacdo, a descricdo das regras de formacao desses discursos se volta para
as regras que fazem parte dos editais, uma vez que prevalecem mesmo com a ampliacdo do
Pibid ao longo desses anos. Sdo poucas as alteracdes, de modo que faremos mencao a elas
oportunamente ao longo de nossas analises.

O atendimento as regras também se torna necessario na medida em que, com a
ampliacdo e 0 aumento na participagdo de instituicdes e bolsistas, ndo existem bolsas para
todos que querem participar do programa e nem para todas as instituicbes que concorrem aos
editais. Dai a existéncia de uma selecdo de quem pode ou ndo ocupar posi¢do no Pibid.

Nesse contexto, para ter o projeto aprovado e ser bolsista é necessario agir, obedecer
as regras que o possibilitem ocupar esse lugar. Em termos do referencial adotado, a
participacdo no programa € marcada por uma ordem discursiva que determina quais sdo as
condicdes e regras para que o sujeito possa enunciar (falar com licenciandos, professores das
escolas e professores universitarios, ensinar alunos, escrever artigos cientificos) a partir desse
lugar institucional — o Pibid.

Na secdo anterior, abordarmos relatos de bolsistas coordenadores de &rea, supervisores
da escola e licenciandos e textos académicos sobre o Pibid, que se referem as contribuicdes e
mudancas no quadro educacional. A partir deles, depreendemos que os docentes da
universidade e da escola assim como os futuros docentes geralmente concebem o Pibid de
forma positiva tanto para a profissdo docente quanto para a qualidade da educacdo basica.
Além da pesquisa dos documentos oficiais e dissertacdes e teses, realizamos também
entrevistas com bolsistas Pibid da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Os
subprojetos Pibid envolvidos sdo da area de matematica e pedagogia. As escolas parceiras

destes projetos apresentam disparidades entre si?®. Enquanto uma das escolas esta situada no

%’ Detalharemos no préximo capitulo a arqueologia e genealogia de Michel Foucault.
%8 Detalharemos no capitulo 5 as disparidades encontradas entre as escolas e possiveis implicacdes no ambito da
subjetivacdo docente.
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centro da cidade e é considerada uma escola modelo a outra esta localizada na periferia da
cidade e mantém baixos indices de desenvolvimento da educacdo bésica na maioria dos anos
em que foi avaliada. Essas diferencas despertaram nosso interesse em relacéo as praticas de
subjetivacdo docente.

Ademais, alguns termos que compdem o texto dos objetivos do Programa se repetem
nos oito editais Pibid publicados, tais como, valorizagdo, qualidade, articulacdo, integracdo
(CAPES, 2009). A regularidade no aparecimento desses objetivos pode ser visto como um
regime de “materialidade repetivel” (FOUCAULT, 2014, p. 124). E esse funcionamento nos
conduz a funcdo enunciativa, que nos permite analisar as posi¢cdes dos sujeitos que podem
falar a partir do Pibid e as praticas de subjetivacao do sujeito docente.

Nesta pesquisa, sustentamos a hipotese de que a circulacdo dos saberes legitimos e as
posicBes que o0s sujeitos ocupam para falar sobre o que é e como ser um bom docente
favorecam o seguinte discurso: é necessario que o docente se integre a universidade/escola no
quadro do Pibid para que seja valorizado. Participar do Pibid torna-se, hoje, regra para
constituir-se como docente eficaz e de qualidade. E isso, reforca a legitimidade da
universidade em detrimento da escola de educacéo bésica.

Apesar de as escolas de educacdo béasica ser convidadas a serem parceiras é a
universidade que é a responsavel pelo Programa. O coordenador do programa deve ser um
professor da universidade. A verba de custeio destinada ao programa fica sob a
responsabilidade da universidade — por meio do coordenador institucional. A sele¢do dos
bolsistas também € funcdo da universidade. O valor da bolsa de um professor supervisor,
professor da escola, € menor que a bolsa de um professor da universidade. Ou seja, 0
professor da escola recebe aproximadamente 64% do valor recebido pelo professor
universitario (CAPES, 2009).

Decorre disso que o discurso produzido nos editais e pesquisas propde oferecer: i)
oportunidade aos professores em formacao; ii) exercicio da atividade pedagdgica na escola;
iii) valorizacdo do magistério e iv) trabalhar o espaco da escola publica como campo de
experiéncia para a construgdo do conhecimento?.

As concepgdes de “valorizagdo do magistério” e “docente valorizado” nao eram
comuns ha alguns anos atras>’. Assim, partindo dessa “necessidade de valorizar” o docente

para atender a uma urgéncia histérica — a escassez de mao de obra docente no Brasil —

3 Outros elementos serdo expostos nos quarto e quinto capitulos.

*% A segdo 4.1 discutira a valorizacdo/desvalorizagdo do magistério a partir da histéria da formagéo docente no
Brasil.

54



verificamos que a integracdo entre universidade/escola no Pibid é regra, é condicdo para
estimular a formagéo de futuros docentes. E, ainda, para colocar em circulacdo saberes que
concebem o docente no Pibid como bom e como docente que tem desempenho melhor. Assim,
compreendemos que as praticas discursivas do Pibid produzem determinadas formas de
subjetividade que assumem contornos de verdade, haja vista a posicdo de autoridade da
universidade na producdo do saber docente.

Desse modo, temos como objetivo geral problematizar praticas de objetivacdo e
subjetivacdo docente no contexto do Pibid. Logo, tomando o Pibid como terreno de
investigacdo, cujo discurso é produzido por um conjunto de préticas discursivas sobre o
objeto docéncia, propomos a seguinte pergunta-problema: em que medida as praticas do Pibid
podem ser consideradas um mecanismo estratégico de saber-poder docente? Para responder a
essa questdo, os capitulos analiticos desta tese tém os seguintes objetivos especificos: i)
Descrever e compreender as condicdes histdricas de emergéncia do Pibid e ii) Analisar o0s
processos de objetivacéao e subjetivacdo do sujeito docente.

No quarto capitulo, pretendemos responder a questdo: por que o Pibid foi implantado
em 2007 e ndo em outro momento? Em consonancia ao método arqueoldgico de Foucault,
propomos compreender por que os enunciados do Pibid emergem neste e ndo em outro
momento da historia. A partir disso, poderemos apreender o acontecimento em sua
singularidade, compreender as motivacgdes histdricas e politicas que propiciaram o surgimento
do Programa. Compreenderemos, ainda, seu papel no processo de transformacao dos saberes e
nas relacbes de poder entre sujeitos (docentes da escola, docentes da universidade,
licenciandos).

Além disso, poderemos demonstrar como as regras que o programa coloca a esses
sujeitos bolsistas fazem funcionar uma determinada economia-politica da educacdo. Ou seja,
demonstrar a positividade das praticas discursivas relacionadas ao Pibid, pois, o Programa
contribui produzindo resultados financeiros, politicos, cientificos, etc. para 0s sujeitos
envolvidos. Sendo assim, no terceiro capitulo, propomos analisar o Pibid como um
acontecimento discursivo, na medida em que irrompe como um conjunto de praticas
discursivas que instauram singularidades em relagdo as préaticas anteriores, justamente por

colocar novas regras para a producao e circulacao de saberes sobre a docéncia.
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No quinto capitulo, questionamos: em relacdo as regras anteriores, o Pibid produz
novas regras de subjetivagdo para o docente? Isto é, ele modifica a maneira de compreender a
docéncia e o que é ser um docente valorizado? Ele modifica as relacbes de poder entre os
sujeitos (docente da escola e docente da universidade)?

A partir dessas problematizacGes, poderemos compreender se 0 Programa promove ou
ndo mudancas na posicdo que o docente ocupa socio-historicamente, ou seja, se de professor
que € mal remunerado e nao recebe formacdo especializada ele passa a ser mais valorizado
economicamente e a adquirir saberes institucionalizados e legitimados pela universidade.
Com esse objetivo poderemos compreender quais sdo os efeitos dessas formas de subjetivacao
nas relacGes de poder entre os sujeitos docentes e, ainda, qual é o papel dessas subjetividades
no jogo de verdade que promove a legitimacao social e politica do Pibid.

Para alcancar os objetivos propostos estabelecemos a constituicdo do corpus de
pesquisa inspirando-nos na categoria metodoldgica de arquivo, que ¢ “de inicio, a lei do que
pode ser dito, o sistema que rege o aparecimento dos enunciados como acontecimentos
singulares” (FOUCAULT, 2014, p. 158). A nocdo de arquivo, para a selecdo do corpus,
oferece um modo de acompanhar as praticas discursivas de uma época a partir de um
acontecimento — neste caso, o0 surgimento do Pibid.

Com o arquivo, podemos visualizar um conjunto de regras que definem a manutencao
ou a transformacédo dos enunciados que falam sobre a docéncia. E foi a descri¢do de regras
gue se repetem e apresentam uma sistematicidade, que nos permitiu selecionar os enunciados
a serem analisados. Desta feita, as regras de formacéo desses discursos foram tomadas como
critério de delimitacdo e recorte do corpus de pesquisa. A selecdo do corpus baseia-se,
portanto, na descri¢do do sistema de enunciabilidade que rege os discursos do Pibid, que nos
indicou a seguinte regularidade: os objetivos do Programa.

A partir da descricdo do arquivo, optamos por analisar somente enunciados que se
referem aos objetivos do Programa. Esses enunciados foram organizados em séries
homogéneas, ou seja, que apresentam algo em comum: o lugar de emergéncia. Formamos
entdo séries de enunciados que aparecem nos mesmos lugares de enunciagdo: i) Editais; ii)
Eventos académicos®; iii) entrevistas®>. Essas séries de enunciados ser&o analisadas no quarto

e no quinto capitulos desta tese.

31 A escolha dos lugares de emergéncia se justifica pela regularidade encontrada nessas praticas. Além disso, os
enunciados, nesses lugares, apresentam transformagdes e dispersbes, mas sua identidade se mantém
(FOUCAULT, 2014).
*2Das entrevistas, selecionamos apenas enunciados que falam sobre 0 modo como o Pibid determina e/ou
modifica 0 modo de ser docente.
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Nas entrevistas realizadas, também identificamos marcas regulares relacionadas a
forma como o sujeito se posiciona no discurso. Essa regularidade demonstra a existéncia de
determinac6es historicas na forma como o sujeito pode e deve se constituir enquanto docente
na e pela linguagem dos editais e eventos sobre o Pibid. Dessa forma, a fim de analisar os
processos de objetivacdo/subjetivacdo do sujeito docente, incluimos no corpus de pesquisa
enunciados de sujeitos que falam sobre o que significa ser um bom professor e, ainda, como

eles compreendem as mudancas que o Pibid propiciou em sua maneira de ser professor.
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CAPITULO 3

3 Pensar com Foucault: uma abordagem arquegenealdgica do discurso

Este capitulo tem como objetivo apresentar alguns conceitos da obra de Michel
Foucault que sdo utilizados nesta tese como fundamentacéo tedrico-metodoldégica. Em vez de
uma metodologia baseada em procedimentos fixos, faremos funcionar os pressupostos
foucaultianos em uma postura de analise de préaticas de objetivacdo e subjetivacdo docente no
ambito do Pibid. Essa perspectiva nos propicia lancar um olhar voltado para a
problematizacdo das relacGes de saber-poder que envolvem o sujeito docente bolsista do
Pibid, seja da universidade, seja da escola publica de educacao basica.

Ao pensar com Foucault, buscamos problematizar préticas de objetivacdo e
subjetivacdo docente no contexto do Pibid. A partir do surgimento do Programa, da proposta
de valorizacdo do docente e da forma como universidades e escolas publicas passam a se
integrar na busca por melhoria de qualidade do ensino, esta pesquisa assume postura de
problematizacdo das praticas discursivas que fazem circular sentidos histdricos singulares
ligados & docéncia.

As andlises aqui realizadas partem de um problema nesta pontualidade historica: em
gue medida as praticas do Pibid podem ser consideradas um mecanismo estratégico de saber-
poder docente? Buscam, entdo, compreender a irrupcdo de jogos de verdade que tém
possibilidade de emergéncia justamente em funcéo das transformagdes que o Pibid promove
na educacdo. Isto é, o surgimento do Programa pode propiciar processos de constitui¢do
singulares do sujeito docente.

Para compreender a motivacao e 0 modo como esses sentidos historicos surgem nesta
época, assumimos uma perspectiva arquegenealdgica, que se volta para noc¢des como:

discurso, histéria, saber, poder, verdade, subjetividade, dispositivo, governamentalidade.
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3.1 Discurso e historia em Michel Foucault

[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita superficie de
contato, ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento
entre um léxico e uma experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de
exemplos precisos, que, analisando o0s proprios discursos, vemos se
desfazerem os lagos aparentemente tao fortes entre as palavras e as coisas,
e destacar-se um conjunto de regras, proprias da pratica discursiva. Essas
regras definem néo a existéncia muda de uma realidade, ndo o0 uso canonico
de um vocabulario, mas o regime dos objetos. "As palavras e as coisas" é o
titulo - sério — de um problema; é o titulo - irénico - do trabalho que Ihe
modifica a forma, lhe desloca os dados e revela, afinal de contas, uma tarefa
inteiramente diferente, que consiste em ndo mais tratar os discursos como
conjuntos de signos (elementos significantes que remetem a contetidos ou a
representacfes), mas como praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falam. Certamente os discursos sao feitos de signos; mas o que fazem
é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que 0s
torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse "mais" que é preciso
fazer aparecer e que é preciso descrever (FOUCAULT, 2014, p. 59).

O trecho da obra A arqueologia do saber (2014 [1969]), apresentado na epigrafe
acima, sintetiza, pelo menos em parte, como Foucault trata a relagdo entre o discurso e a
linguagem. O discurso releva de um “mais” na historia, ou seja, aquilo que faz com que
homens inscritos em posi¢Bes sdcio-historicas digam algo sobre um objeto ou um sujeito.
Segundo Veiga-Neto, “Foucault assume a linguagem como constitutiva do nosso pensamento
e, em consequéncia, do sentido que damos as coisas, a nossa experiéncia, ao mundo” (2007, p.
89). Nessa perspectiva, Foucault partilha de questdes sobre a linguagem trilhadas também por
Nietzsche e Wittgenstein®* (VEIGA-NETO, 2007).

Segundo Veiga-Neto (2007), Nietzsche, no texto Sobre verdade e mentira no sentido
extra-moral (1873), j& problematizava a interpretacdo da linguagem como caminho para
desconstruir a moral: “Dado que a moral tradicionalmente se baseia em verdades manifestas
pela linguagem, Nietzsche mostra o carater arbitrario e ndo natural da linguagem e, assim,
0 carater arbitrario e ndo-natural também da moral.” (VEIGA-NETO, 2007, p. 89 [grifos
nossos]).

Para Wittgenstein — 0 segundo Wittgenstein, das Investigaces Filosoficas, (1979) —
o0s significados sdo produzidos nos seus contextos de uso (WITTGENSTEIN, 1979). Essa
perspectiva desconsidera uma visdo representativa do mundo e direciona-se para uma

compreensdo de que “a linguagem ¢ atributiva, isto €, de que ndo ha qualquer correspondéncia

%% ConformeVeiga-Neto (2007), apesar de Foucault ndo ter feito referéncia explicita a Wittgenstein, sua obra
apresenta aproximac@es das descobertas que o filésofo havia feito no campo da linguagem.
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estrita (necessaria, em termos filoséficos) entre as palavras (linguagem) e as coisas (mundo),
mas que ¢ pela linguagem que damos sentido as coisas (mundo)” (VEIGA-NETO, 2007, p.
90). Melhor dizendo, a linguagem ndo carrega os sentidos de forma imanente e nem essencial,
como sugere a metafisica. Os sentidos ndo sdo dados, ndo habitam as palavras como
conteldos essenciais, pelo contréario, sdo produzidos.

Uma visdo essencialista da linguagem, que sustenta um sentido absoluto, néo
corresponde as perspectivas de Foucault, Nietzsche e Wittgenstein (0 segundo Wittgenstein).
Nesse viés, é mais proficuo questionar: como é isso? Como se produzem sentidos sobre um
dado objeto? Conforme aponta Vilela e Mendes (2011), o campo possivel de respostas é
delimitado de acordo com a forma de se perguntar: “Nesse novo sistema, a pergunta filoséfica
deixa de ser ‘0 que € a realidade em si?’, ‘O que h4?’ e passa a ser ‘Como ¢?°, ou Seja, busca
saber como esta sendo usada a expressdo ou a palavra na pratica da linguagem” (2011, p. 12).

Para Foucault, o significado das coisas ndo é dado, mas produzido pelas praticas. Sdo
as praticas discursivas que constituem os objetos de que falam. Logo, os discursos funcionam
como praticas do homem na histéria, tais como, o fato de falarem e classificarem sujeitos,
coisas, ideias. Designar um homem como sendo bom ou mau, louco ou sdo, valorizado ou
desvalorizado d& a ver a dimensdo discursiva da linguagem, pois, é em fungdo de regras
histéricas, posicionamentos, instituicdes, saberes cientificos, leis, etc., que o homem pode
produzir esses sentidos.

As palavras, entdo, ndo sd0 como uma agua transparente, que nos permitiria ver com
clareza o que sdo as coisas por ela nomeadas. Sdo antes marcas que relevam de conjunturas e
regras historicas que regem o que é ou ndo permitido fazer, compreender, falar, pensar. Fazer
esse percurso de sentidos aparecerem, interrogar sobre as regras de sua formacdo implica
investigar o discurso na instancia do acontecimento.

Essas ponderacdes sobre linguagem, sentido e praticas do homem na historia nos
conduzem a problematica do discurso em Michel Foucault. Por isso, as articulagdes entre
discurso e historia sempre estiveram presentes no trabalho do filésofo®*. Recusando o tema da
origem, no sentido de uma origem primeira, um marco inicial, de uma busca por fundagoes, o
filosofo prefere se referir a comecos relativos, tentar “definir relagdes que estdo na propria
superficie dos discursos; [...] tornar visivel o que so é invisivel por estar muito na superficie

das coisas” (FOUCAULT, 2013b, p. 152). A busca por comecos relativos envolve a procura

3 Conforme aponta Gregolin (2016), Foucault nfo tinha como objetivo fundar uma teoria do discurso. Seus
estudos envolveram teméticas mais amplas na busca da compreensdo das transformac@es e construcgdes historicas
dos saberes, poderes e subjetividades que articulam os discursos da sociedade.
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de uma histéria das dispersGes, dos acontecimentos, das rupturas, das recorréncias que
refutam a ideia de continuidade, linearidade, progresso, invencgdes absolutas, causalidade,
esséncia.

Na introducdo do livro A arqueologia do Saber (2014 [1969]), Foucault faz vérias
consideracdes sobre as nog¢des de historia. O fildsofo fala da Histdria tradicional, como aquela
que “memoriza” seus monumentos e os transforma em documentos. Fazendo uma critica a
esse tipo de Histdria, em que documentar é atestar uma verdade, o filésofo estabelece uma

critica ao que ele chama de Historia Global:

O projeto de uma histéria global é o que procura reconstituir a forma de
conjunto de uma civilizagdo, o principio — material ou espiritual — de uma
sociedade, a significacdo comum a todos os fendmenos de um periodo, a lei
gue explica sua coesdo — o que se chama metaforicamente o “rosto” de uma
época (FOUCAULT, 2014, p. 10-11).

Foucault coloca em questdo métodos e limites da Histdéria Global e aponta para uma
nova concepc¢do de Histdria, a Historia Geral: uma Historia que “problematiza as séries, os
recortes, os limites, os desniveis, as defasagens, as especificidades cronoldgicas, as formas
singulares de permanéncia, os tipos possiveis de relacdo” (FOUCAULT, 2014, p. 8).

Essa historia ¢ referida por Foucault como aquela que “se volta para a arqueologia —
para a descri¢do intrinseca do monumento” (FOUCAULT, 2014, p. 8). Nesta perspectiva, um
documento pode ser considerado um monumento, porque € sempre edificado por sentidos
histéricos diferentes. Como um documento ndo passa de uma montagem, “cabe ao historiador
desmontar, demolir esta montagem, desestruturar essa construcdo e analisar as suas condicoes
de producao” (LE GOFF, 1992, p. 548, apud GREGOLIN, 2004, p. 24).

Foucault foi influenciado por Nietzsche e também recebeu influéncias das teses da
Nova Historia. Assumiu em suas investigacfes uma concepcdo de histdria que recebe posicédo
privilegiada. De Nietzsche, o autor retoma o0s conceitos de genealogia e interpretacao,
emergéncia e proveniéncia, desenvolvendo “a ideia de Historia como ‘diagnostico do
presente’, questionando a tradi¢cdo iluminista dos estudos histéricos” (GREGOLIN, 2004, p.
21). A analise historica de Foucault perpassa o viés da problematizacdo e da interpretagéo,
pois pretende fazer aparecer todas as descontinuidades que nos atravessam e que nos levam a
dizer aquilo que somos.

Havia interesse de Foucault pelo trabalho desenvolvido pela Escola dos Annales. Os
trabalhos da Nova Historia, produto do empenho de um grupo de estudiosos conhecido por
Escola dos Annales, surgiu na Franca, associado a revista Annales fundada em 1929. Os
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autores da revista, dentre eles Lucien Febvre, Marc Bloch, Fernand Braudel, Georges Duby,
Jacques Le Goff, Emmanuel Le Roy Ladurie, Jacques Revel promoviam “uma nova espécie

de historia” que se voltava para:

Em primeiro lugar, a substitui¢do da tradicional narrativa de acontecimentos
por uma histéria-problema. Em segundo lugar, a histéria de todas as
atividades humanas e nao apenas histéria politica. Em terceiro lugar, visando
completar os dois primeiros objetivos, a colaboragdo com outras disciplinas,
tais como a geografia, a sociologia, a psicologia, a economia, a linguistica, a
antropologia social, e tantas outras (BURKE, 1992, p. 7).

A abordagem nova e interdisciplinar, representada em termos de trés geracGes, que se
manteve por mais de sessenta anos, lutava contra a ideia de compartimento, limitacao,
estreitamento. Conforme aponta Burke (1992), o grupo dos Annales contribuiu na expansao
do campo da historia para diversas areas: “O grupo ampliou o territério da historia,
abrangendo areas inesperadas do comportamento humano e a grupos sociais negligenciados
pelos historiadores tradicionais” (BURKE, 1992, p. 89).

Dos trabalhos da Nova Historia, os historiadores — Braudel, Bloch, Le Goff, Pierre
Nora, etc. — trabalhavam com a ideia de uma historia serial das mudancas, capaz de fazer
aparecer diferentes tipos de acontecimentos. Conforme explica Gregolin (2004), o movimento

introduz novas problematizac6es ao saber historico:

a) eles se colocaram o dificil problema metodolégico da periodizagdo
escandida por revolugdes;

b) cada periodizacdo recorta na histéria um certo nivel de acontecimentos e,
opostamente, cada estrato de acontecimentos exige sua prépria periodizacéo.
Chega-se, assim, a metodologia complexa da descontinuidade;

c) apagou-se a velha oposicdo entre as ciéncias humanas (que estudam o
sincrénico e 0 ndo evolutivo) e a Histdria (que analisa a dimensdo da grande
mudanga incessante).

d) introduzem-se, na analise historica, tipos de relacdo e modos de ligacdo
muito mais complexos do que a velha e universal relacdo de causalidade
(GREGOLIN, 2004, p. 22).

Aderir as concepgdes da Nova Histdria envolve uma nova forma de se fazer historia.
Dessa abordagem que considera “o descontinuo, o simultaneo, novos objetos € novos sujeitos,
acarretam mudancas metodoldgicas, j& que se torna possivel decifrar, no proprio documento,
unidades, séries, relagdes” (GREGOLIN, 2004, p. 22). Nesse sentido, a arqueologia, procura

responder problematicas metodologicas desta nova concepg¢éo de historia.
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Vérias classificacdes e periodizacBes ja foram feitas na obra de Michel Foucault®.
Entretanto, segundo Veiga-Neto (2007), a obra desse filésofo jamais foi concebida em partes.
Nunca houve uma substituicdo de uma teoria ou de técnicas por uma seguinte, e sim uma
ampliacdo em suas problematizagdes. Em consonancia a esse posicionamento, apesar de nao
fazer sentido falar de trés “Foucaults”, quando necessario, classificagdes como arqueologia,
genealogia e ética serdo consideradas nesta pesquisa para fins de organizacdo do texto.

Michel Foucault buscou “criar uma historia dos diferentes modos pelos quais, em
nossa cultura, os seres humanos tornaram-se sujeitos” (FOUCAULT, 1995, p. 231). A obra de
Foucault toma o sujeito como figura central e adota trés perspectivas para entender como 0
sujeito se constitui historicamente: arqueologia do saber, genealogia do poder e genealogia da
ética. Em um primeiro momento, o da arqueologia do saber, Michel Foucault busca entender
como o sujeito € objetivado por meio dos saberes. Realizando uma histdria do saber buscou
entender como um saber se constitui (loucura, medicina, psiquiatria) e como 0s saberes
produzem sujeitos. Foucault apresenta os saberes investigados como aqueles que adquiriram

estatuto de Ciéncias:

O primeiro é 0 modo da investigacdo, que tenta atingir o estatuto de ciéncia,
como, por exemplo, a objetivacdo do sujeito do discurso na grammaire
générale, na fitologia e na linguistica. Ou, ainda, a objetivacdo do sujeito
produtivo, do sujeito que trabalha, na andlise das riquezas e na economia.
Ou, um terceiro exemplo, a objetivacdo do simples fato de estar vivo na
histéria natural ou na biologia (FOUCAULT, 1995, p. 231).

Em um segundo momento, o da genealogia do poder, Foucault busca entender como o
sujeito é objetivado por meio dos poderes. Neste momento, o filésofo analisa as praticas de
divisdo: “O sujeito ¢ dividido em seu interior ¢ em relagdo aos outros” (FOUCAULT, 1995, p.
231). O fato de separar um sujeito do outro, atribuir-lhe classificagdo tem a ver com a sua
possibilidade de exercer poder, de governar a acdo do outro por meio de técnicas
disciplinares. Enquanto a arqueologia analisa como se formam os saberes atentando para as
condicBes de possibilidades historicas, a genealogia questiona o por qué. Isto €, interpreta a
motivacao estratégica do surgimento desses saberes nas relaces de poder.

E, em um terceiro momento, o da genealogia da ética, Foucault busca entender como

0S sujeitos sdo objetivados por praticas normalizadoras (biopoliticas) e subjetivados por

% Classificagdes e periodizagdes segundo Veiga-Neto (2007) — Arqueologia, Genealogia e Etica; Fase I, Fase I
e Fase Ill; ser saber, ser poder e ser consigo; primeiro, segundo e terceiro dominio. S&o critérios que se adequam
a divisdes tedricas, metodoldgicas, cronolégicas, ontoldgicas entre outras.
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préticas de si: “a partir de técnicas de si, da governamentalidade, isto é, do governo de si e
dos outros, orientando suas pesquisas na direcdo da sexualidade, da constituicdo historica de
uma genealogia da ética” (GREGOLIN, 2015, p. 9).

Na obra A Arqueologia do Saber, Foucault (2014 [1969]) elaborou, a partir da
problematizacdo das andlises tradicionais de Historia, 0 metodo arqueoldgico. Nos livros
anteriores a Arqueologia do Saber, tais como, A Historia da Loucura (1961), O Nascimento
da Clinica (1962) e As Palavras e as Coisas (1966), o filosofo ja havia utilizado ferramentas
da arqueologia. No entanto, até entdo, ndo as apresentava de modo sistematizado.

A palavra arqueologia, segundo Foucault, foi empregada por dois motivos: i) “para
designar uma forma de analise que ndo seria efetivamente uma histdria”, como das invencées
ou das ideias, e “tampouco Seria uma epistemologia” e ii) para descricdo do arquivo: o
conjunto de discursos efetivamente pronunciados (um conjunto de acontecimentos que teriam
ocorrido e que continuam a funcionar, a se transformar através da historia, possibilitando o
surgimento de outros discursos) (FOUCAULT, 2013b, p. 151).

Segundo Foucault (2014), quando descrevemos um conjunto de enunciados que
apresentam em comum uma regularidade em meio a dispersao, significa que temos uma

formacéo 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 enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagbes, posicbes e funcionamentos,
transformacdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formacgéo
discursiva (FOUCAULT, 2014, p. 43).

A formacdo e a transformacéo dos discursos se ddo segundo regras de enunciabilidade,
ou seja, regras daquilo que € possivel dizer numa dada época. Dai chamar de “discurso um
conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem na mesma formagdo discursiva”
(FOUCAULT, 2014, p. 132). Essa definicdo de discurso, dada por Foucault, mostra que 0s
enunciados materializam as praticas discursivas. SO existe discurso se ha um sentido histérico
materializado na e pela linguagem. Dai a necessidade de, ao fazer anélise do discurso, voltar-
se para o enunciado.

A descricdo dos enunciados permite compreender as condi¢fes historicas de
emergéncia de um dado discurso. Para Foucault, o enunciado ndo é o mesmo que proposicéo.
Foucault define que o enunciado ndo precisa ser necessariamente uma sequéncia de elementos

linguisticos. O enunciado pode ser tanto uma proposi¢do, uma frase, quanto uma imagem,
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uma pintura, uma sequéncia numérica. Para ser enunciado, é preciso satisfazer a quatro
condices: i) ter um referencial; ii) uma posi¢do sujeito; iii) um dominio associado e iv) uma
existéncia material.

Produzir enunciados depende de um conjunto de condi¢des histdricas, ou seja, para
produzir um enunciado 0 sujeito deve necessariamente ocupar uma posicao, falar a partir de
alguma instituigéo e inscrever-se em determinadas relac6es de poder com outros sujeitos. Para
falar desse lugar, o sujeito deve atender as regras que O autorizam assumir esse

posicionamento:

Desta vez, ndo se trata de dominar os poderes que eles tém, nem de conjurar
0s acasos de sua aparicdo; trata-se de determinar as condicGes de seu
funcionamento, de impor aos individuos que os pronunciam certo nimero de
regras e assim de nao permitir que todo mundo tenha acesso a eles.
Rarefacdo, desta vez, dos sujeitos que falam; ninguém entrara na ordem do
discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias ou se ndo for, de inicio,
qualificado para fazé-lo (FOUCAULT, 2013, p. 34-35).

Examinar as regras para um sujeito poder ocupar uma posi¢do no discurso, permite
depreender quais sdo as relacbes de poder. Isto €, sdo as posi¢cdes-sujeito que nos indicam: i)
em quais lutas o sujeito se inscreve; ii) em favor ou contra quem ou qual instituicdo ele se
posiciona no discurso; iii) quais sdo as regras ou o ritual da palavra que definem o que se pode
ou ndo e o que se deve ou ndo falar a partir desse lugar. A partir de sua inscri¢do histérica em
instituicBes, as analises podem descrever como se da o exercicio do poder, como se dao os
modos de acdo de alguns sobre outros: “sujeito a alguém pelo controle e dependéncia” ou,
ainda, “preso a sua propria identidade por uma consciéncia ou autoconhecimento”

(FOUCAULT, 1995, p.235).
3.2 Sujeito e poder
O projeto de estudos que relaciona saber-poder aparece pela primeira vez na obra A

Ordem do Discurso (2013 [1971]). Foucault comega a pensar no poder® e em como seu

funcionamento controla e distribui os discursos.

% para Foucault (1987, p. 120), como ficara claro adiante, as relaces de poder ndo estdo num Gnico lugar. Ndo
ha um ponto central de onde o poder irradia toda a sua fortaleza, mas ha “[...] técnicas sempre minuciosas muitas
vezes intimas, mas que tém sua importancia: porque definem um certo modo de investimento politico e
detalhado do corpo, uma nova ‘microfisica’ do poder”.
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Com o intuito de explicar como 0s saberes sdo produzidos, a questdo do poder
comeca a ser introduzida em suas analises historicas, correlacionando os discursos as praticas
e aos dizeres do homem na historia. Nas palavras de Foucault, “mas, o que ha, enfim, de tao
perigoso no fato de as pessoas falarem e de seus discursos proliferarem indefinidamente?
Onde, afinal, esta o perigo?” (2013, p. 8).

Com efeito, o perigo de vir a tomar a palavra perpassa as relacoes de poder. Nogédo que
comeca a ser trabalhada em obras como Vigiar e Punir (1975) e o primeiro volume da
Historia da Sexualidade: a vontade de saber (1976). E o momento em que o fildsofo realiza
em seus trabalhos uma genealogia do poder, ou seja, busca entender como as praticas
divisoras efetuadas em instituicbes como a prisao, o hospital, o exército, a escola, objetivam e
subjetivam o sujeito por meio de poderes.

Para a analise das producdes do sujeito, Foucault volta-se para a proveniéncia. O
aparecimento de dadas formas de subjetividade ndo se d&o isoladamente, de forma original. E
sim, na instancia de embates, de relagdes de poder na historia. Conforme explica Foucault
(1979b), ao invés de acreditar na metafisica, a genealogia escuta a historia e aprende que
“atras das coisas ha ‘algo inteiramente diferente’: ndo seu segredo essencial e sem data, mas o
segredo que elas sdo sem esséncia, ou que sua esséncia foi construida peca por peca a partir
de figuras que lhe eram estranhas” (FOUCAULT, 1979b, p. 13).

A andlise das redes de saber-poder é tarefa da genealogia, nela agregam-se:

[...] novos elementos de uma analitica do poder que potencializa as analises e
permite compreender com mais propriedade as relacbes de poder e seus
efeitos, as lutas travadas no interior das institui¢cbes sociais, as estratégias de
sujeicdo dos saberes marginais e as dindmicas de resisténcia (HATTGE, 2014,
p. 35).

A questdo do poder ja estava presente em trabalhos anteriores de Foucault, tais como
Histdéria da Loucura (1961), O Nascimento da Clinica (1963) e As Palavras e as Coisas
(1966), ainda que ndo fosse abordado de modo explicito em suas analises. 1sso porque,
naquele momento, o foco de seu trabalho era analisar como as praticas produzidas

objetivavam/subjetivavam o sujeito por meio dos saberes®’.

% Nesse periodo de investigacdo a forma de analise é chamada de Arqueologia do saber. Para realizar a
Arqueologia o fildsofo utilizou em suas analises um conjunto de ferramentas (enunciados, discursos, formacao
discursiva e arquivo) (FOUCAULT, 2014). A partir de Vigiar e Punir (1975) Foucault empreende “a analise das
articulagBes entre os saberes e os poderes, a partir de uma genealogia do poder [...]; deriva dessas analises a
ideia de que nossa sociedade se organiza em uma microfisica do poder” (GREGOLIN, 2015, p. 8-9). Inspirado
nos trabalhos de Nietzsche, Foucault toma a genealogia como perspectiva.
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No texto “Poder e Saber” (FOUCAULT, 2006), o filosofo explica a ligagdo do saber
com o poder desde o inicio de sua obra. Foucault admite que buscou apreender a questdo do
poder de um modo um tanto inconsciente. Na Historia da Loucura procurou compreender
“qual ¢ o tipo de poder que a razdo ndo cessou de querer exercer sobre a loucura, do século
XVII até nossa época” (FOUCAULT, 2006, p. 226).

No Nascimento da Clinica, Foucault explica que também quis realizar uma anélise do
poder. Seu problema consistia em problematizar: “Como ¢ que o fendmeno da doenca
constituiu, para a sociedade, para o Estado, para as instituicdes [...], uma espécie de desafio ao
qual foi preciso responder através de medidas de institucionalizacdo da medicina, dos
hospitais? Que status se deu aos doentes?” (FOUCAULT, 2006, p. 226). E, em As Palavras e
as Coisas, a questdo do poder estd presente no interior dos discursos cientificos. Conforme
descreve Foucault, em suas andlises problematizou: “a qual regra somos obrigados a
obedecer, em uma certa época, quando se quer ter um discurso cientifico sobre a vida, sobre a
historia natural, sobre a economia politica?” (FOUCAULT, 2006, p. 226-227).

Nessa direcdo, atentando para a fabricacdo historica de objetos e sujeitos, Foucault
buscou compreender “processos de subjetivagdo e de objetivagdo que fazem com que o sujeito
possa se tornar, na qualidade de sujeito, objeto de conhecimento” (FOUCAULT, 2006, p.
236). O filésofo destaca, como exemplo, em seus estudos, modos de objetivacdo que tornaram
0s seres humanos em sujeitos, tais como: i) a objetivacdo do sujeito do discurso na filologia e
na linguistica, a objetivacdo do sujeito produtivo (sujeito da economia politica) e, a
objetivacdo do sujeito enquanto ser vivo na histdria natural ou na biologia; ii) a objetivacdo
do sujeito, “nas praticas divisoras”, atribuindo-lhe uma classificagdo (o sujeito é comparado e
dividido em relagdo aos demais), por exemplo, “o louco e o sdo, o doente e o sadio, os
criminosos e os bons meninos” (FOUCAULT, 1995, p. 231).

Nos estudos de Foucault referentes ao dominio da sexualidade, foi abordado o modo
“como os homens aprenderam a se reconhecer como sujeitos de ‘sexualidade’” (FOUCAULT,
1995, p. 231). Foucault tratou dos processos de subjetivacdo no qual os seres humanos
atribuem a si mesmos uma forma (técnicas de si), ou seja, constituindo-se a si mesmos como
sujeito de determinado conhecimento — neste caso, como sujeito de sua propria sexualidade.

Inscritos em relagdes de poder, 0s sujeitos ndo permanecem 0S MesSMOS para sempre.
Sdo sempre modificados em funcdo das descontinuidades historicas, pelo trabalho de
elaboracdo de si ou, ainda, pelas transformacgdes nas relacbes de poder em sociedade. Em

consonancia a essa concepcdo mutavel e dispersa das subjetividades, Foucault ndo assume
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uma “concepcdo global e geral do poder” (FOUCAULT, 2006, p. 227). Segundo Machado
(1979), isso

[...] significa dizer que suas analises ndo consideram o poder como uma
realidade que possua uma natureza, uma esséncia que ele procuraria definir
por suas caracteristicas universais. Nao existe algo unitario e global chamado
poder, mas unicamente formas dispares, heterogéneas, em constante
transformacdo. O poder ndo é um objeto natural, uma coisa; é uma préatica
social e, como tal, constituida historicamente (MACHADO, 1979, p. X).

Nesses termos, para analisar as relacbes de poder, € preciso abandonar a busca por
uma esséncia fundamental. E preciso recusar generalizagdes, explica¢des univocas ou mesmo
um sentido oculto que paira sobre dominacdes, lutas, embates. Além disso, para Foucault, o
poder ndo é central e Unico e nem bilateral: o poder ndo se encontra centralizado na figura do
Estado. O poder estd em toda parte, é capilar e circula em redes de relagdes. O poder ndo é
algo que se detém, mas sim algo que se exerce.

As relacBes de poder pertencem a todo conjunto da rede social. Disseminado em
micropoderes, numa rede de aparelhos dispersos, o poder ndo € uma posse, ndo € algo
imanente ao sujeito. Ao invés de definir um principio de poder, de dominio em escala geral, 0
que existe sdo varias formas de “disparidade individual, de objetivos, de determinada
aplicacdo do poder sobre nds mesmos e sobre 0s outros, de institucionalizagdo mais ou menos
setorial ou global, organizacdo mais ou menos refletida, que definem formas diferentes de
poder” (FOUCAULT, 1995, p. 247).

A veiculacdo do poder se da por cada um de nés. Como um modo de acdo de uns
sobre outros, seu funcionamento é como uma rede, uma ramificacdo de pontos dispersos. O
poder apenas passa pelo individuo: “Nas suas malhas os individuos ndo sé circulam, mas
estdo sempre em posicdo de exercer este poder e de sofrer sua acdo” (FOUCAULT, 1979c, p.
103). O que significa que o individuo é o centro de transmissdo do poder.

Nos estudos de Foucault (1987), a sociedade disciplinar se institui a partir do século
XVII, periodo em que o corpo passa a ser utilizado como objeto e alvo de poder, ideia que é
materializada no conceito de “homem maquina” (FOUCAULT, 1987, p. 118). Isto ¢, o
homem & construido como corpo util, corpo inteligivel. As técnicas de poder sobre o corpo
passaram a controlar movimentos, gestos, comportamentos, a rapidez das acoes.

Essas técnicas contribuiam para o exercicio de poder entre e sobre sujeitos e foram

denominadas por Foucault como disciplinas. As disciplinas sdo “métodos que permitem o
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controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas forcas e
Ihes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade” (FOUCAULT, 1987, p. 71). A disciplina
ou poder disciplinar controla os espacos, organiza o tempo, promove a vigilancia continua,
produz saber e o registro ininterrupto do conhecimento produz poder. Em sua analitica do
poder, Foucault destaca que a distribuicdo do corpo nos espagos, como realizado através do
Pandptico de Benthan — o olho do poder — contribui para a disciplina. O funcionamento
panoptico se define da seguinte maneira:
Na periferia uma construgdo em anel; no centro, uma torre: esta é vazada de
largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a construgéo
periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da
construcdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as
janelas da torre; outra, que da para o exterior, permite que a luz atravesse a
cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em cada
cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operario ou um
escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se
exatamente sobre a claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas da
periferia. Tantas jaulas, tantos pequenos teatros, em que cada ator esta
sozinho, perfeitamente individualizado e constantemente visivel. O
dispositivo pandptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem

parar e reconhecer imediatamente. [...] A visibilidade é uma armadilha
(FOUCAULT, 1987, p. 165-166).

O Panoptico de Benthan funciona como uma maquina que permite ver sem ser visto,
“¢ o principio geral de uma nova ‘anatomia politica’ cujo objeto e fim nédo séo a relagédo de
soberania mas as relagdes de disciplina” (FOUCAULT, 1987, p.163). Seu principio de
funcionamento envolve distribuicdes, separacdes, individualizacdes, vigilancias, controles.
Pouco importa quem exerce 0 poder, ou se sua acao € descontinua, o que importa é que ele
induz a “um estado consciente ¢ permanente de visibilidade que assegura o funcionamento
automatico do poder” (FOUCAULT, 1987, p.166).

Ao problematizar o funcionamento do poder localizado pelo filésofo no final do
século XVIII, Foucault identifica um movimento de micropoderes integrados por estratégias
heterogéneas, mas que promovem efeitos de controle e disciplinarizacdo sobre os sujeitos. A
esse principio de funcionamento do poder, Foucault atribui o nome de “dispositivo”, que

exploraremos melhor na secéo a seguir.
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3.3 A Governamentalidade

Procurarei agora lhes mostrar como essa governamentalidade nasceu, [em primeiro
lugar] a partir de um modelo arcaico, o da pastoral cristd; em segundo lugar,
apoiando-se num modelo, ou antes, numa técnica diplomatico-militar; e, enfim, em
terceiro lugar, como essa governamentalidade s6 pdde adquirir as dimensdes que
tem gracas a uma série de instrumentos bem particulares, cuja formacdo é
contemporanea precisamente da arte de governar e que chamamos, no antigo sentido
do termo, o sentido dos séculos XVI e XVII, de “policia”. A pastoral, a nova técnica
diplomatico-militar e, enfim, a policia — creio que foram esses os trés grandes pontos
de apoio a partir dos quais pdde se produzir esse fenémeno fundamental na histdria
do Ocidente, a governamentalizacdo do Estado (FOUCAULT, 2008a, p. 146).

Inicio esta se¢éo citando o trecho da aula de 1/2/1978, ministrada por Michel Foucault
(2008a), no College de France, no curso Seguranga, territdrio, populagdo, por entender que
naquele momento Foucault aponta um caminho para estudar a emergéncia da
governamentalidade®®.

Em seus estudos, Foucault buscou desenvolver uma genealogia das praticas de
governo no Ocidente. A pastoral cristd, a tecnica diplomatico-militar e a policia sdo
consideradas como pontos de apoio pelo filosofo e fazem parte de uma multiplicidade de
formas de exercicio de poder ao longo da histoéria.

Por meio de um percurso ndo linear, a trajetdria percorrida por Foucault nas formas de
governamento na histdria, apresentam, antes de tudo, deslocamentos, acontecimentos,
singularidades, rupturas, desniveis que perpassam por temas como “o problema do governo
em geral, a relacdo do governo dos outros com o governo de si mesmo, a questdo do
pastorado cristdo e da confissdo como técnica de gestdo das almas, o biopoder e o surgimento
das populages como a possibilidade de no Ocidente moderno, instituir-se uma sorte de
governamentalidade” (ADORNO, 2006 apud. FILHO 2006, p. 10-11).

O estudo da governamentalidade perpassa varias matrizes de poder. A matriz Antiga
do governo de si foi apresentada como a primeira matriz de praticas de governo no Ocidente.
Localizada no mundo greco-romano, a matriz relacionava o governo dos outros com 0
governo de si mesmo. As praticas de governo de si implicavam num trabalho sobre si mesmo
como condigdo para o conhecimento. O cuidado de si, também descrito por Foucault como

inquietar-se — ocupar-se de si mesmo®® — significava para os gregos “uno de los principales

% No estudo da governamentalidade tomaremos por base, principalmente, o curso Seguranca, territorio,
populacdo (FOUCAULT, 2008a) e as palestras proferidas na Universidade de Vermont (FOUCAULT, 2008b).
* 0 termo epimelesthai sautou — ocupar-se de si mesmo é tratado nos seminarios de Vermont em 1982, onde
Foucault coloca “o “Alcibiades I” de Platdo como texto que apresenta a primeira elaboracédo filosofica relativa a
esta preocupacao consigo mesmo na cultura Ocidental” (FILHO, 2006, p.25).
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principios de las ciudades, una de las reglas més importantes para la conducta social y
personal y para el arte de la vida”. (FOUCAULT, 2008h, p. 50). No mundo greco-romano,
cuidar de si mesmo, fazer da sua vida uma obra de arte, estava ligado ao exercicio do governo
politico. Governar-se dependia de um dominio ativo do sujeito sobre si mesmo (FILHO,
2006).

Nos dois primeiros séculos da nossa era, 0 ocupar-se de si mesmo passa a Ser
substituido/invertido pelo conhecer-se a si mesmo. Essa pratica passa a implicar um conjunto
de cuidados com o corpo, com a alma, com a conduta, com 0s pensamentos; pratica herdada
da tradicdo cristd que transformou a rendncia de si em um principio de salvacdo. Segundo
Foucault, “[...] conocerse a si mismo era paradojicamente la manera de renunciar a si mismo”
(FOUCAULT, 2008h, p.54). Com esta ruptura, o0 governo de si passou a ter uma relacdo com
a verdade em primeiro plano, uma verdade interiorizada, isto é, uma relacdo do sujeito
consigo mesmo. Dessa pratica, surge um acontecimento: o nascimento da hermenéutica de si.

Também no Ocidente, Foucault evidencia outras duas matrizes de poder: a matriz
grega — relacionada com a democracia no marco das cidades e dos cidaddos — e a matriz

é40

pastoral, ligada a vida dos individuos, aos valores, a ética e a cultura cristd™, ou seja, uma

matriz ligada a um governo dos homens.

De acordo com Foucault (2008b), o tema do pastorado foi tratado no Oriente, nos
textos da sociedade Hebraica e, posteriormente, foi retomado no Ocidente, pelo cristianismo.
Algumas caracteristicas do poder pastoral sdo destacadas por Filho (2006, p. 32), a partir do

pensamento foucaultiano:

- O pastor exerce seu poder mais sobre um rebanho do que sobre um territério — ndo
é a terra, mas a relagdo entre o pastor e seu rebanho que importa;

- O pastor relne e guia seu rebanho — este forma-se pela presenca e acdo do pastor
que agrupa individuos dispersos. Basta que desapareca 0 pastor para que o rebanho
se desmembre;

- O principal trabalho do pastor diz respeito a garantir a salvagdo do seu rebanho,
mas esta ndo se dd em massa e sim, de forma individualizada — trata-se, assim, de
um poder constante e individualmente bondoso, que coloca metas para o rebanho e
para cada um;

- O poder pastoral é exercido como um dever — uma bondade préxima da abnegacéo
— “o pastor vela pelo sono de suas ovelhas”. A questdo da vigilia ¢ fundamental:
além de trabalhar pela sobrevivéncia e seguranca dos protegidos o pastor vigia a
todos sem perder ninguém de vista. Ele deve conhecer o rebanho em seu conjunto e
nos detalhes, percebendo as necessidades de cada um — trata-se, portanto, de um
poder que envolve atencdo e conhecimento individual de cada membro do rebanho
(FILHO, 2006, p. 32).

“Foucault aborda as préticas de poder pastoral nos seminarios em Vermont em 1979. O texto Omnes Et
Singulation: Hacia Una Critica de La Razon Politica descreve a analise das préaticas de poder pastoral.
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O poder pastoral € um tipo de poder que interioriza e individualiza o sujeito
simultaneamente. Desde os primeiros séculos da nossa era, até dar inicio as artes de
governar* do século XV1, 0 governo pastoral foi a “arte de todas as artes, o saber de todos os
saberes” (FOUCAULT, 2008a, p. 200). O poder pastoral destaca-se como um saber que,
ocupando-se da condugéo das almas, intervém na conduta cotidiana dos sujeitos. Conduzir os
individuos pelo caminho da salvacéo relaciona ao mesmo tempo a obediéncia as leis e 0
ensinamento da verdade.

Os elementos — salvacéo, lei e verdade — sdo centrais para o funcionamento do poder
pastoral. Para Foucault, “[...] s6 se pode alcangar a salvagdo e submeter-se a lei com a
condigéo de aceitar, de crer, de professar certa verdade. [...] O pastor guia para a salvagéo,
prescreve a lei, ensina a verdade” (FOUCAULT, 2008a, p. 221). Nesse exercicio de poder, o
pastor tem a responsabilidade de guiar cada um e a todos para a salvacdo. A obediéncia as leis
divinas € incondicional, e a verdade ensinada possibilita a condugdo da acdo dos individuos
por meio de uma direcdo da consciéncia.

Prosseguindo na analise das préaticas de governo, no seu curso no Collége de France
1977/1978, na aula de 08/03/1978, Foucault aborda a passagem do pastorado das almas para
um governo dos homens. Ocorre deste modo um deslocamento. E importante ressaltar,
entretanto, que o pastorado nédo foi substituido por outras formas de governo, de conducédo das
condutas, o que houve foi “intensificagdo, multiplicacdo, proliferagdo geral dessa questdo e
dessas técnicas da conduta. Com o século XVI, entramos na era das condutas, na era das
diregdes, na era dos governos” (FOUCAULT, 2008e, p. 309).

Préaticas de governo dos homens sdo encontradas em textos do periodo entre os seculos
XVI e XVIII. Neles, Foucault identifica o que se entende por governo do Estado ou governo
sob a forma politica. Ele utiliza, principalmente, o texto O principe de Maquiavel para
“reconstituir as relagcdes que teve, justamente, com todos os textos que o seguiram, criticaram,
rejeitaram” (FOUCAULT, 2008b, p. 119).

O modelo de governo descrito em Maquiavel apresentava um principio de
exterioridade e transcendéncia do principe em relacdo ao seu principado. Nesse modelo, 0s

suditos e o territério eram governados por uma Unica pessoa: o0 principe. O poder soberano

* Foucault utiliza o termo artes de governar como préticas de governo que se desenvolveram na histéria do
Ocidente. Para ele “[...] por ‘arte de governar’ eu ndo entendia a maneira como efetivamente os governantes
governam [...] Quis estudar a arte de governar, isto é, a maneira pensada de governar o melhor possivel e
também, ao mesmo tempo, a reflexdo sobre a melhor maneira possivel de governar. [...] Gostaria de tentar
determinar a maneira como se estabeleceu o dominio da prética de governo, seus diferentes objetos, suas regras
gerais, seus objetivos de conjunto a fim de governar da melhor maneira possivel. (FOUCAULT, 2008c, p.4).
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exercido pelo principe tinha como objetivo principal “manter, fortalecer e proteger seu
principado” (FOUCAULT, 2008b, p. 119), isto €, proteger o principe e o que ele possui. Este
modelo configura-se numa arte de governar baseada na obediéncia as leis.

E importante ressaltar que o poder soberano é um tipo de poder centralizador. Age
para defender seu territorio e dessa forma manter e fortalecer o seu poder, como é o caso do
principe de Maquiavel. Além disso, na soberania se exerce o direito de vida e de morte dos
individuos: “O efeito do poder soberano sobre a vida sé se exerce a partir do momento em que
0 soberano pode matar. [...] E o direito de fazer morrer ou de deixar viver” (FOUCAULT,
2005, p. 286-287). Neste caso, viver ou morrer faz parte das decisdes do poder politico.

Com o declinio da soberania — devido a deterioracdo do feudalismo, a emergéncia do
comércio, a mercantilizacdo da economia e aos movimentos religiosos da Reforma e Contra-
Reforma —, surgem outras modalidades de governo. Ocorrem algumas mudangas: a concep¢do
de um governo que buscava defender seu territdrio e sua soberania passa a ser substituida por
um governo baseado na populagdo. No caso do principe, por exemplo, quem governava
ocupava uma posicao de singularidade, distin¢cdo em relacdo aos suditos. Diferentemente, em

outras formas de governo, o0 governo passou a se direcionar a uma diversidade de sujeitos:

Enquanto, ai, vemos que o governador, as pessoas que governam, a pratica
do governo, por um lado, sdo praticas maltiplas, ja que muita gente governa:
0 pai de familia, o superior de um convento, o pedagogo, o professor em
relacdo a crianca ou ao discipulo; ha portanto muitos governos em relacdo
aos quais o do principe que governa seu Estado ndo é mais que uma das
modalidades (FOUCAULT, 2008b, p. 124).

E é neste momento, no século XVI, que se proliferam as artes de governar. Surgem
novas racionalidades de governo centradas na vida, que inauguram uma nova forma de
exercicio de poder. Nesta nova arte de governar, em que o objetivo principal do governo é a
conducdo das coisas e pessoas conforme um fim adequado, utiliza-se um conjunto de taticas
especificas para alcangar seu objetivo.

As formas de governo que surgiram se inscreviam na sociedade/Estado®?. Surgia uma
nova forma de exercicio de poder: a razdo de Estado® — “Principio de inteligibilidade e

objetivo estratégico, [...] que emoldura a razdo governamental.” (FOUCAULT, 2008f, p.

* Segundo Veiga-Neto o Estado era entendido “muito mais em termos de sua populacdo do que de seu

territorio” (VEIGA-NETO, 2000, p.181).
** Do poder pastoral para a razdo de Estado, ocorre um deslocamento do transcendental ao real. Conforme
aponta Lockmann, “a razdo de Estado ndo se desenvolve mais a partir de leis divinas ou naturais, mas, ao
contrario, considera apenas o préprio Estado, sua realidade e suas exigéncias” (LOCKMANN, 2013, p. 72).
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385). Essa nova racionalidade tinha como problema principal manter e conservar o Estado
numa certa ordem, que, no entanto, aproximava-se mais de uma conservagdo, manutencao ou
desenvolvimento de uma certa relagio de forcas*.

A razdo de Estado estruturou-se a partir de dois conjuntos de racionalizacdo — a
técnica diplomético-militar e a policia. Dispositivos que, segundo Foucault (2008f), serviram
de pontos de apoio para produzir a governamentalizacdo do Estado. A técnica diplomatico-
militar trata-se de um estabelecimento de um sistema de seguranca entre os Estados que age
de fora pra dentro, do exterior. Seu objetivo € manter o equilibrio e limitar o descompasso

entre os Estados mais fortes e os mais fracos:

Se o0s Estados sdo postos uns ao lado dos outros numa relacdo de
concorréncia, € preciso encontrar um sistema que permita limitar o maximo
possivel a mobilidade de todos os outros Estados, sua ambigdo, sua
ampliagéo, seu fortalecimento, mas deixando aberturas suficientes a cada
Estado para que possa maximizar sua ampliagdo sem provocar seus
adversarios e sem, portanto, acarretar seu proprio desaparecimento ou seu
préprio enfraquecimento (FOUCAULT, 2008f, p. 398).

A técnica diplomatico-militar funcionava como uma espécie de balanga europeia. Com
vistas a um equilibrio entre os Estados da Europa, a balanca significava: “Limitagdo absoluta
da forca dos mais fortes, equalizacdo dos mais fortes, possibilidade de combinacdo dos mais
fracos contra os mais fortes” (FOUCAULT, 2008f, p. 398). Esse tipo de racionalizagéo, por
meio da técnica diplomatico-militar, passou a funcionar de trés maneiras. Primeiramente,
como um instrumento de guerra, isto €, uma nova forma de concepcdo de guerra; em segundo
aspecto, como um instrumento diplomatico, no sentido de resolver os problemas e conflitos,
mantendo o principio do equilibrio. E, terceiro, como um instrumento que estabeleceu um
dispositivo militar permanente e passou a ter como profissio o homem de guerra. Os
Instrumentos da técnica diplomatico-militar permitiram uma organizacdo permanente entre 0s
Estados a fim de obter um sistema da paz.

Enquanto a técnica diplomatico-militar se estabelecia, agindo do exterior, 0 segundo
conjunto de racionalizagdo atuava no interior do Estado. A policia® é um dispositivo
tecnologico das forcas estatais voltada para o controle e a administracdo da vida das
populagdes. Ela deve assegurar o vigor do Estado, ocupar-se do “viver e o mais viver, o viver
e o melhor viver” (FOUCAULT, 2008, p. 450).

* Segundo Foucault (2008a), a unido das tecnologias, manutencéo da relagdo das forcas e desenvolvimento das
forgas internas, sera chamada, posteriormente, de mecanismo de seguranga.
* Referimos ao termo policia no sentido que era entendido no século XV11 e XVIII.
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O objeto da policia era a vida dos homens. Problemas relacionados a vida urbana
pertencem ao seu dominio. Referindo-se ao texto pertencente a compilacdo de Delamare,
Foucault (2008g) apresenta os dominios de que a policia se ocupava nos séculos XVII e
XVIII:

Sdo a religido, os costumes, a salde e o0s meios de subsisténcia, a
tranquilidade publica, o cuidado com os edificios, as pragas e os caminhos,
as ciéncias e as artes liberais, o comércio, as manufaturas e as artes
mecanicas, 0s empregados domésticos e 0s operarios, o teatro e 0s jogos,
enfim o cuidado e a disciplina dos pobres, como “parte consideravel do bem
publico” (FOUCAULT, 2008g, p. 450).

Os problemas tratados pela policia eram essencialmente urbanos. Além disso, seus
problemas também estavam relacionados aos problemas “da troca, da circulagdo, da
fabrica¢do e do por em circulagdo as mercadorias” (FOUCAULT, 2008g, p. 451). Isto &,
problemas que envolviam certa regulamentacdo urbana. Nesse sentido, a interferéncia da
policia nos problemas que afetavam a vida nas cidades funcionava como estratégia para
reforgar o crescimento das forgas estatais.

A partir do século XVII, surgem as disciplinas. Trata-se de uma arte “de compor
forgas para obter um aparelho eficiente” (FOUCAULT, 1987, p. 138). Conforme aponta
Foucault, as disciplinas quase sempre “impuseram-se para responder a exigéncias de
conjuntura” e se inscreveram nas transformagdes gerais e essenciais que foram sendo
determinadas (1987, p. 119).

Certamente, as disciplinas correspondem a um acontecimento que possui profunda
ligacdo com a razdo de Estado “justamente porque o que se pretendia com esta forma de
governo era um Estado totalmente administrado, possibilitador da regulacéo das circulacdes,
assim como da regula¢do das condutas” (LOCKMANN, 2013, p. 74).

Apesar do processo de racionalizacdo do Estado, houve no século XVII, um blogqueio
das artes de governar. Isso porque o século XVII foi um periodo de instabilidades. Exemplo é
a guerra dos trinta anos, que promoveu revoltas rurais e urbanas, crise financeira, crise dos
meios de subsisténcia e, consequentemente, por todos os problemas econémicos e politicos.
Outro fator que contribuiu para o bloqueio das artes de governar foi a permanéncia de

vestigios do exercicio da soberania em relacdo ao principio de organizacdo politica. Além
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disso, o uso da familia®® como modelo econdémico era limitado demais para ser aplicado a
todo o Estado (FOUCAULT, 2008a).

Com a emergéncia do conceito de populacdo*’, no século XVIII, juntamente com
outros acontecimentos, tais como a expansao demogréafica, 0 aumento da producédo agricola,
as praticas disciplinares, o uso da estatistica entre outros, houve o desbloqueio das artes de
governar (FOUCAULT, 2008a). A populacio passa a ser vista em sua positividade. E
considerada como um dos elementos de riqueza de um governo e aparece na dindmica do
poder do Estado e do soberano. Ela forma “um novo corpo: corpo multiplo, corpo com
inimeras cabecas, se ndo infinito pelo menos necessariamente numeravel” (FOUCAULT,
2005, p. 292). A gestdo governamental passa a ter como alvo principal a populacéo.

A partir do desenvolvimento de determinadas técnicas sobre a populacéo cria-se uma
ciéncia de governar. Nesse contexto, a estatistica, que funcionava para a administracao
monarquica, tem funcdo estratégica. Passou a evidenciar as regularidades da populacéo e seus
efeitos: nimero de nascimentos, mortalidades, doentes, produtividade, etc. A familia deixa de
ser considerada como um modelo nuclear e passa a ser vista como um segmento que deve ser
conduzido e cuidado pelo Estado.

As diversas artes de governar e as tecnologias de poder desenvolvidas,
especificamente para sua colonizagdo, fizeram com que o Estado se tornasse
governamentalizado. O ato de governar é considerado por Foucault como uma tecnologia de
gestdo das acBes da populacdo, principio que o filésofo designa governamentalidade. O
conceito abrange um conjunto de préaticas que se inserem na arte de governar (FOUCAULT,
2008b):

Por esta palavra, “governamentalidade”, entendo o conjunto constituido
pelas institui¢cbes, procedimentos, analises e reflexdes, os calculos e as
taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito
complexa, de poder que tem por alvo principal a populagéo, por principal
forma de saber a economia politica e por instrumento técnico essencial 0s
dispositivos de seguran¢a. Em segundo lugar, por “governamentalidade”
entendo a tendéncia, a linha de forca que, em todo o Ocidente, ndo parou de
conduzir, e desde had muito, para a preeminéncia desse tipo de poder que
podemos chamar de “governo” sobre todos os outros — soberania, disciplina

*® A nova arte de governar tinha, inicialmente, a familia como modelo do governo. Considerada fundamento da
economia por ter “um poder com finalidades multiplas, todas elas concernentes ao bem-estar, a felicidade, a
riqueza da familia, um poder pacifico, vigilante” (FOUCAULT, 2008a, p. 137).

*" De acordo com Foucault (2008a), ndo é a primeira vez que o problema da populago é colocado. No entanto,
em textos antigos, o problema tinha sido colocado sob uma modalidade negativa. A questdo da populacdo era
considerada “em relagdo a uma mortalidade dramatica que se colocava a questdo de saber o que é a populacdo e
como se podera repovoar” (FOUCAULT, 2008a, p. 89).
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— € que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda uma série de
aparelhos especificos de governo [e, por outro lado], o desenvolvimento de
toda uma série de saberes. Enfim, por “governamentalidade™, creio que se
deveria entender o processo, ou antes, o resultado do processo pelo qual o
estado de justica da Idade Média, que nos séculos XV e XVI se tornou o

Estado administrativo, viu-se pouco a pouco ‘“governamentalizado”.
(FOUCAULT, 2008b, p. 143-144).

Portanto, o governamento opera por meio de multiplas a¢Ges estratégicas distribuidas
pelo tecido social. Relaciona-se ao governo dos outros, ao governo de si e ao governo de
todos. Na atualidade, o problema que se coloca a governamentalidade é a conducdo da
populacdo. Geri-la, garantir qualidade de vida e seguranca sdo procedimentos préprios de uma
biopolitica, centrada na multiplicacdo de forgas e na produtividade de cada individuo.

A nocdo de biopolitica refere-se a geréncia da vida do homem e, por conseguinte, a
manuten¢do da vida de um conjunto populacional. A biopolitica ¢ uma tecnologia que “se
instala, se dirige a multiplicidade dos homens, ndo na medida em que eles se resumem em
corpos, mas na medida em que ela forma, ao contrério, uma massa global” (FOUCAULT,
2005, p. 289). Rech (2013) aponta que essa tecnologia se estabeleceu mais pela necessidade
de governar os habitantes de um territorio do que pela necessidade de governar o proprio
territorio, sendo necessario que se criem formas de governamento para a populacéo.

Ao biopoder correspondem técnicas disciplinares que se instalam para conduzir a vida
da populagédo, ou seja, trata-se de um mecanismo de poder que visa controlar a vida para
assegurar a existéncia dos individuos. Nesse emaranhando de praticas e técnicas disciplinares,
vemos surgir no acontecimento da governamentalidade um funcionamento em rede.

De fato, para governar as acdes e os fluxos da populacéo, gerir a vida e a seguranca, o
governo langa méo de estratégias de ordens diferentes. Procedimentos na economia, nas leis,
na medicina, nas escolas, bem como a construcdo de arquiteturas e espacos definem o
controle de acdes, gestos e comportamentos dos sujeitos. E sobre esse funcionamento em
rede, em que se entrecruzam praticas discursivas e ndo discursivas, que Foucault elabora o

conceito de dispositivo:

um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituigdes,
organizagdes arquitetdnicas, decisbes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais,
filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito s&o os elementos do dispositivo.
O dispositivo € a rede que se pode estabelecer entre estes elementos
(FOUCAULT, 1979d, p. 137).
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Segundo Foucault, a relagéo entre elementos heterogéneos que servem de apoio para
técnicas de governamentalidade funcionam como um dispositivo de poder. Entre praticas
discursivas (leis, acordos, editais, projetos, etc.) e praticas ndo discursivas (construcdes,
escolas, muros, divisdes, etc.) existe um tipo de jogo que define “mudangas de posi¢ao,
modificagdes de fungdes que também podem ser muito diferentes” (FOUCAULT, 1979d,
p.137). Além disso, o dispositivo € um tipo de formacdo que, num momento preciso da
historia, surge com uma funcéo estratégica: responder a uma urgéncia.

O dispositivo € um principio de funcionamento em rede, que envolve préaticas
discursivas e ndo-discursivas. Define posicionamentos para 0s sujeitos, bem como formas de
conduzir e governar as acOes de uma populacdo. De acordo com Deleuze (1996), o dispositivo
é um conceito operatorio, multilinear, alicercado em trés grandes eixos que se referem as trés
dimensbes que Foucault distingue sucessivamente: saber, poder e subjetividade. O autor
explica que utiliza o termo dispositivo para demarcar um conjunto de elementos heterogéneos
que determinam uma rede de relages entre elementos diferentes (leis, programas, editais,
etc.).

Na instancia da governamentalidade, um dispositivo tem na distribuicdo de saberes
entre a populagdo uma tatica de ordenamento em linhas de visibilidade e dizibilidade
(DELEUZE, 1996). Por exemplo, no caso da educacdo, temos um campo privilegiado, pois
estrategicamente funciona como mecanismo de: i) conducdo de acdes; ii) orientacdo politica;
iii) fortalecimento produtivo tanto na ciéncia (producdo de saberes académicos) quanto na
economia (a formacdo contribui para entrada de mais individuos em empresas e fabricas e,
com isso, para 0 aumento de producdo). Desse modo, garantir educacdo e acesso ao saber a
populacdo € mecanismo estratégico para manutencdo de dada organizacdo de poder, bem
como para a multiplicacdo de forcas em espacos e em posicdes de enunciacao.

A partir desse referencial, retomamos nosso problema de pesquisa sobre o Pibid.
Propomos olhar com “lentes foucaultianas” para a emergéncia desse objeto e sua fungdo
estratégica em jogos de saber-poder nesta epoca. Isso porgque vivemos em uma sociedade em
que, para sermos governados e nos governarmos, Sa0 necessarias instituicdes como, por
exemplo, a escola, a universidade, 6rgaos do governo, ministérios.

Nesse sentido, Rech (2013) assinala que uma escola de massas normaliza, regula e,
principalmente, vigia uma parcela da populacdo cujas condi¢des historicas e politicas

determinam-lhe a posigdo de sujeitos que s@o sujeitos aos mecanismos de governo. Assim,
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podemos pensar que a posicdo dos docentes, de certo modo, esta atrelada a condugdo dessa
populagéo, mais especificamente, ao governo de suas acdes.

Para executar essa tarefa, € preciso que os docentes estejam inscritos nessa rede de
relacGes e que suas acGes convirjam para esse principio de funcionamento, marcado pela
integracdo de praticas discursivas (leis, regulamentos, editais, artigos, pesquisas estatisticas,
etc.) e préaticas ndo-discursivas (eventos académicos, reunides, deslocamento de professores e
alunos da universidade para a escola, etc.).

O dispositivo que marca o funcionamento do Pibid da a ver um jogo de regras que
governa as a¢des dos docentes através de constantes regulacdes e avaliagdes. Desse modo, é
preciso que eles sejam modelados, categorizados em consonancia as regras que lhes
possibilitaram ocupar o lugar de docentes.

Por outro lado, ha de se considerar os processos de subjetivacdo dos docentes, isto é, o
modo como sao produzidas suas subjetividades, o0 modo como esses individuos sdo colocados
em discurso. No quadro educacional, 0 modo como se concebe a forma e a posi¢cdo do
docente se relaciona diretamente com a formacdo de outros sujeitos (alunos). Com isso, 0s
processos de subjetivacdo se ddo, nas praticas de governamentalidade, por meio de normas e
regras daquilo que lhe é permitido ou ndo fazer na escola e na sociedade (Foucault, 2013b).

Em suma, toda organizagdo de saberes e poderes, toda distribuicdo de sujeitos nessa
espécie de “rede de discursos” tem funcao estratégica: visa multiplicar as for¢as produtivas do

Estado a partir da geréncia da vida e do acesso ao saber.
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CAPITULO 4

4 A rede de saberes e poderes: legitimidade e autoridade para falar de docéncia

Talvez, o mais evidente dos problemas filosoficos seja a questdo do tempo
presente e daquilo que somos neste exato momento. Talvez, o objetivo hoje
em dia ndo seja descobrir 0 que somos, mas recusar O que SOMOS
(FOUCAULT, 1995, p. 239).

O surgimento do Pibid, no ano de 2007, propds no campo da educagcdo um tipo de
valorizacdo do docente. Como uma espécie de projeto de renovacao do valor do professor, ele
surge como algo necessario em um momento historico em que a docéncia passa por crise e
desvalorizacdo social. Seu empreendimento surge como uma ruptura, porque rompe com uma
dada ideia acerca da docéncia*® e produz uma forma singular de ver a prética docente: como
algo que deve ser valorizado e capacitado.

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo analisar a emergéncia do Pibid e suas
condicdes de possibilidade historicas. A emergéncia do Pibid pode ser analisada
discursivamente como um acontecimento, pois o0 Programa surge como um objeto de discurso
cujas praticas discursivas constroem saberes e formas de subjetividade docente.

Entretanto, é necessario questionar as evidéncias que ele coloca, afinal, uma
transformacéo na forma de compreender a docéncia permite transformacdes também na forma
como 0s sujeitos se constituem como docentes e como os saberes docentes sdo utilizados e/ou
modificados.

Logo, questionamos: como o Pibid é construido como algo necesséario para a
educacdo? Qual é o jogo de saberes e poderes que produz a evidéncia de que o Pibid € a
possibilidade de valorizacdo do docente? Baseados em Foucault, propomos empreender uma
acontecimentaliza¢cdo do Pibid, ou seja, romper com uma evidéncia que se impde “da mesma
maneira para todos, trata-se de fazer surgir uma ‘singularidade’” (FOUCAULT, 2015, p. 339).

Esse gesto analitico pode mostrar que aquilo que circula como sendo verdadeiro e
necessario, no sentido de que nao poderia ser de outro modo, ndo é essencialmente verdadeiro

e nem necessario. Isto €, pode mostrar que a necessidade e a verdade sobre a eficacia do Pibid

8 \Veremos na secdo a seguir, 4.1, concepcdes e mudancas sobre a formacio docente no Brasil em diferentes
momentos historicos.
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para a docéncia surgem a partir de uma urgéncia na historia e que sdo, portanto, efeitos de

uma construcao histérica.

4.1 Principais momentos da trajetoria histérica da formacao docente no Brasil

Nesta secdo apresentamos alguns momentos historicos sobre a formacdo docente no
Brasil, desde os primeiros anos em que o pais foi colonia de Portugal até a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — (Lei 9.394/96), e seus efeitos na chamada
década de educacdo.

Nos primeiros 200 anos, em que o Brasil foi colonia de Portugal, pouco foi realizado
em termos de educacdo. Desde 1548, com a chegada dos religiosos da Companhia de Jesus, 0
gue se chamou de educacdo restringia-se a presenca de escolas jesuitas. Os padres jesuitas €
que tinham a incumbéncia de doutrinacdo de negros e indios. O objetivo de Portugal era
garantir a posse ¢ o dominio do territério brasileiro. Conforme descreve D’Azevedo (1892),

em matéria de instrucdo publica, Portugal nada regulamentou neste periodo:

N&o atendia a cultura literaria de sua coldnia. Nao consentia que circulassem
livros, nem qualquer impresso, ndo tolerava que se estabelecesse tipografia
alguma, e nem uma escola mandava criar onde se ensinassem 0s elementos
rudimentares da instrugdo. E assim concorreram 200 anos sem gque pensasse
0 governo no cultivo literario de seus povos da América. Sepultado na
ignorancia, era governado o povo pelo despotismo; pelo terror; era pobre e 0
estado rico; vivia atolado no embrutecimento e na miséria [...]
(D’AZEVEDO, 1892, p. 141).

Os jesuitas exerceram forte influéncia na formacédo da sociedade brasileira. Naquela
época, os primeiros professores foram preparados por eles: “selecionavam cuidadosamente os
livros e exerciam rigoroso controle sobre as questdes a serem suscitadas pelos professores,
especialmente em filosofia e teologia” (CASTRO, 2006, p. 3).

A profissdo docente se constituiu, inicialmente, como opcéo secundéria de religiosos e
leigos. Novoa (1995) destaca a transformacdo de congregagdes religiosas em congregacdes
docentes nas quais foram moldando saberes e técnicas, normas e valores que se referiam a
profisséao.

Apbs 210 anos de trabalho educacional e de catequese, a Companhia de Jesus entra
em decadéncia e sdo expulsos de Portugal e de suas coldnias. Os docentes religiosos foram

substituidos por docentes regios. Iniciava-se o processo de estatizacdo do ensino. Segundo
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Tanuri (2000), iniciativas de selecdo docente antecederam as de formagdo, assim como
permaneceram com estas. Um exemplo foi a Lei Geral do Ensino, de 1827, que mandava criar
escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império, e
também estabelecia exames para a selecdo docente.

As primeiras escolas a prepararem docentes no Brasil foram as escolas de ensino
matuo, instaladas a partir de 1820. Essas escolas ensinavam as primeiras letras e preparavam
os docentes de forma pratica, isto €, ndo havia nenhuma base tedrica. A lei de 15 de outubro
de 1827 dispde em seu art. 5° sobre a obrigatoriedade da formagdo docente: “os professores
que ndo tiverem a necessaria instrugdo deste ensino irdo instruir-se em curto prazo e a custa
de seus ordenados nas escolas da Capital” (TANURI, 2000, p. 63).

Neste sentido, a escola matua era uma instituicdo que ocupava lugar de legitimidade
para formacdo docente no ambito do Estado. No entanto, pouco durou esse modelo de escola.
Além de ndo ter obtido resultados significativos, havia uma tendéncia mundial em prol da
criagédo de escolas normais.

Segundo Saviani (2005), ap6s a Revolugdo Francesa, o problema da instrucdo escolar
é colocado em discussao, derivando o processo de criacdo de instituicdes (escolas normais)
encarregadas de preparar professores. Tanuri explica que “uma vez que, criadas as escolas
normais, estas seriam por muito tempo insuficientes, quer numericamente, quer pela
incapacidade de atrair candidatos, para preparar o pessoal docente das escolas primarias”
(2000, p. 62).

Em 1835, na Provincia do Rio de Janeiro, foi criada a primeira escola normal. A
escola era destinada a formacdo do magistério da instrugdo primaria e aos professores que ndo
tinham adquirido instrucdo nas escolas de ensino mutuo. No periodo de 1835 a 1870, as
escolas normais que se estabeleciam nas provincias passaram por fases de incertezas, sendo
submetidas a processos que intercalaram criacdo e extingcdo. A falta de alunos, problemas com
frequéncia e descontinuidade administrativa foram motivos que contribuiram para a
instabilidade das escolas. Desse modo, como a formacdo docente obtinha status de

desvalorizacdo, poucos se interessavam pela profisséo:

Provavelmente a reduzida capacidade de absorcdo das primeiras escolas
normais foi devida ndo apenas as suas deficiéncias didaticas, mas sobretudo
a falta de interesse da populacéo pela profissdo docente, acarretada pelos
minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo
pouco apreco de que gozava, a julgar pelos depoimentos da época.
Acrescente-se ainda a auséncia de compreensdo acerca da necessidade de
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formac&o especifica dos docentes de primeiras letras (TANURI, 2000, p. 65
[grifos nossos]).

Nos ultimos anos do Império, as mulheres comecaram a ganhar abertura para
participar do ensino brasileiro. Pensadores e politicos entendiam que a participacdo feminina
seria um “prolongamento de seu papel de mae e da atividade educadora que ja exercia em
casa [...]” (TANURI, 2000, p. 66). Além disso, essa estratégia serviria como soluc¢do para a
falta de professores nas escolas primarias, uma vez que quase nao havia participacdo
masculina em virtude dos baixos salarios.

Ap0s 1870, comeca ocorrer certa estabilidade das escolas normais. Com a implantacéo
do novo regime politico, a Republica, preocupacdes quanto ao desenvolvimento da instrucéo
continuavam. De acordo com Saviani (2005), na década de 1890, “podemos detectar o
primeiro momento decisivo da formacéo docente no Brasil, cujo epicentro pode ser localizado
na reforma da escola normal do Estado de Sao Paulo” (SAVIANI, 2005, p. 13).

O Estado de S&o Paulo® havia se convertido no principal polo econémico do pais.
Promoveu uma ampla reforma da instrucao publica tornando-se referéncia para outros estados
do Brasil. Referente as iniciativas educacionais, Rangel Pestana, mentor das primeiras
iniciativas de reformulacdo da instrucdo publica, destaca a impossibilidade da instrucdo
publica sem bons professores. Ele toma a escola normal como ponto de partida para garantir a
formacéo desses professores® (REIS FILHO, 1995 apud SAVIANI, 2005).

A escola normal, no Estado de S&@o Paulo, sob a direcdo de Caetano de Campos,
passou por reformas. E destaque, neste periodo, o enriquecimento curricular e a insercdo da
pratica docente. Para tanto, foi criada a escola-modelo®* como um 6rgdo anexo a escola
normal. Além disso, houve ampliacdo da parte propedéutica do curriculo.

Na década de 1920, o campo educacional passa novamente por reformulacdes.
Mudangas se voltam para a profissionalizacdo docente. Apesar de algumas reformas

separarem o curso normal em ciclos — formacdo geral e profissional — um novo modelo foi

* As provincias tornaram-se estados federados a partir da proclamacéo da Republica (SAVIANI, 2005).
%0 A necessidade de professores em quantidade e qualidade deu inicio & reforma da escola normal. Seguindo suas
mudancgas, 0 ensino primario também recebe modificagdes. Em 1893, ocorreu a implantagdo dos grupos
escolares (SOUZA, 1998).
51 A prética de ensino dos alunos do terceiro ano da escola normal era realizada na escola-modelo. Essas escolas
deveriam ser organizadas em trés graus: “1° grau: criangas de sete a dez anos; 2° grau: dez a catorze; 3° grau:
adolescente de catorze a dezessete anos” (SAVIANI, 2005, p. 14).
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proposto pelo movimento reformador para corrigir supostas distorcées e insuficiéncias nas
escolas normais.

Conforme destaca Tanuri, as reformulacGes continham “um curso hibrido, que
oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades e ciéncias
quantitativamente mais significativo” (2000, p. 72). A intencdo era extinguir o contetdo
propedéutico e transformar a escola normal numa instituigéo totalmente profissional.

Neste contexto de formacdo educacional, cursos complementares poderiam tratar de
exigir maiores requisitos para o ingresso em escolas normais. Apds 0 ensino primario, cursos
complementares preparatorios para a escola normal comegaram a ser instalados. Quanto aos
alunos que pretendiam cursar 0 ensino superior, a exigéncia era o curso secundario de carater
elitizante (TANURI, 2000).

Castro (2006) destaca que a partir de 1930 a luta pela expansdo da escolaridade
intensifica-se. Isso porque, com a crise internacional da economia, o pais sofria “profundas
transformacgdes politico-econémicas e sociais” (CASTRO, 2006, p. 7). Passava-se pelo
momento de transi¢do de uma sociedade agrario-rural para uma sociedade urbana industrial.
Neste sentido, a demanda por uma escola publica gratuita para todos aumentava®®:; “ocorre a
aceleragdo do capitalismo industrial e a introducdo de novas formas de produgédo, gerando
cada vez mais a necessidade de os operarios terem um minimo de instrucdo para operar as
maquinas” (CASTRO, 2006, p. 7).

E importante ressaltar que a expansdo de escolas normais dentre os estados brasileiros
ndo ocorreu de forma homogénea. Houve diferenciacdes nos curriculos, no tempo de duracéao
dos cursos, nos tipos de instituices (publicas ou privadas), na qualidade dos cursos, entre
outros. Conforme destaca Tanuri (2000), na década de 1930, por exemplo, escolas normais,
de iniciativa privada, jA haviam ultrapassado em quantidade as escolas publicas. Nesse
sentido, esse rapido crescimento causava preocupacao quantos aos aspectos da qualidade da
formacdo docente que se estabelecia no pais.

Em 1932, Anisio Teixeira, Diretor Geral de Instrucdo do Distrito Federal, inspirado no

movimento reformador, implantou reformas nas escolas normais para formacdo de

°2 Desde a década de 20, um grupo de pioneiros — liberais, elitistas e igualitaristas — pregavam novas idéias no
campo da educagdo. Dentre os participantes, Fernando Azevedo, jornalista de O Estado de S&o Paulo,
representando o liberalismo brasileiro (elitista) e, Anisio Teixeira aderindo as idéias do liberalismo igualitarista
de John Dewey (1859 -1952). Em 1932, foi elaborado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que
expressava um ideal reformador. Em alguns estados brasileiros, foram realizadas as primeiras reformas
educacionais, na década de 20, precursoras deste manifesto (CUNHA, 1980).
% Desde a década de 20, os pioneiros da educac&o nova vinham lutando por uma educaco gratuita para todos
(CASTRO, 2006).
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professores. As iniciativas visavam: “escolas-laboratdrios que permitissem basear a formacao
dos novos professores na experimentacdo pedagdgica concebida em bases cientificas”
(SAVIANI, 2005, p. 16). O objetivo era determinar especificidades que se voltem apenas para
a profissdo do magistério.

No Estado de S&o Paulo, em 1933, Fernando Azevedo também realizou reformas
baseando-se nessas mesmas ideias. Houve mudancas também com a criacdo da Universidade
de Sdo Paulo em 1934 e a Universidade do Distrito Federal em 1935. Em ambas foram
incorporadas Escolas de Professores. A Universidade de S&o Paulo incorporou o Instituto de
Educacdo Paulista e o Distrito Federal, por iniciativa de Anisio Teixeira, incorporou a Escola
de Educagdo. Saviani (2005) explica que destas iniciativas foram instituidos os Cursos de
Licenciatura com “a tarefa de formar professores para as disciplinas especificas que
compunham os curriculos das escolas secundarias; e os Cursos de Pedagogia ficaram com o
encargo de formar professores das Escolas Normais” (SAVIANI, 2005, p. 17).

Desde a | Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1941, constatavam-se
“preocupacgdes relativas a auséncia de normas centrais que garantissem uma base comum aos
sistemas estaduais de formacdo de professores” (TANURI, 2000, p. 75). A organizacdo dos
sistemas de ensino normal sofreu a primeira regulamentagéo, pelo governo central, em 1937.
Tratava-se de regulamentar, no &mbito federal, todos os tipos de ensino no pais, por meio de
Leis Orgéanicas do Ensino, decretos-leis federais promulgados de 1942 a 1946.

De acordo com o parecer apresentado pela Comissdo de Ensino Normal (1941), era
importante garantir aos atuais professores registro e validade dos diplomas para o exercicio da
profissdo em todo pais. A comissdo sugeriu incluir na legislagdo normas que permitam em
relacdo a remuneracdo do magistério, além de concessdo de gratificagbes, também melhorar:
“[...] a precaria situacdo do atual magistério primario, [...] a remuneragdo do magistério
priméario formado segundo o novo regime, seja regulada em todos os Estados por um sistema
uniforme, [...] aumento razoavel dos vencimentos” (BRASIL 1946, p. 67).

Com a aprovacéo do decreto-lei 8530, de 02 de janeiro de 1946, conhecido como Lei
Organica do Ensino Normal, pouco foi modificado do que ja vinha sendo adotado.

Seguindo as demais estruturas dos cursos de segundo grau, o ensino normal foi

dividido em dois ciclos:

O primeiro ciclo, com a duracdo de quatro anos, correspondia ao ciclo
ginasial do curso secundario, destinava-se a formar regentes do ensino
primario e funcionaria em Escolas Normais Regionais; o segundo ciclo, com
a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundario,
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destinava-se a formar os professores do ensino primério e funcionaria em
Escolas Normais e nos Institutos de Educacdo. Estes, além dos cursos
citados, abrangiam Jardim de Infancia e Escola Priméaria anexos e
ministrariam também cursos de especializacdo de professores primarios para
as areas de educacdo especial, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas,
musica e canto e cursos de administradores escolares para formar diretores,
orientadores e inspetores escolares (SAVIANI, 2005, p. 18).

Esse modelo de ensino normal prevaleceu até 1971. Com o golpe militar ocorrido no
pais em 1964, o campo educacional passou por novos ajustes na legislacdo. A lei n°® 5.692 de
11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), que estabeleceu diretrizes e bases para 0s ensinos
primario e médio, alterou sua denominagdo para primeiro e segundo graus, respectivamente.
Também contemplou a escola normal, transformando-a em uma habilitacdo desse nivel de
ensino. Isto €, extinguiram-se as escolas normais e em seu lugar foi implantada a chamada
Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM). Desse modo, a formacéo de especialistas e
professores, para o curso normal, que era realizada pelos Institutos de Educacdo, passou a
ocorrer apenas nos cursos de Pedagogia.

O capitulo V da lei n° 5.692 estabelece normas para professores e especialistas para o
ensino de primeiro e segundo graus. Conforme descrito no Art. 30, a nova lei prevé niveis

progressivos de exigéncia em relacdo a formacdo minima para exercer o magistério:

a) No ensino de 1° grau, da 1% & 42 séries, habilitagdo especifica de 2°
grau;

b)  No ensino de 1° grau, da 1% a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau
obtida em curso de curta durag&o;

C) Em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em
curso superior de graduacgdo correspondente a licenciatura plena.

(BRASIL, 1971).

De acordo com a lei, caso o professor realizasse curso adicional de um ano, sua
habilitacdo seria ampliada. Em relagédo ao item a) do Art. 30, os professores poderiam lecionar
até a 62 série do ensino de 1° grau. Da mesma forma, no item b), os professores poderiam
lecionar até a 2 série do segundo grau®*.

No periodo em vigor das HEMs, um quadro de precariedade se instalava. De acordo
com 0 CENAFOR (1986) — Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacao

Profissional —, além de destruir as escolas normais, nasceu em seu lugar “um padrdo em quase

% Além da formacdo de professores para a Habilitagio Especifica de Magistério (HEM), a Lei 5.692/71 previa
ao Curso de Pedagogia formar especialistas em educacdo — diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino.
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tudo incompetente. A habilitacdo para 0 magistério ndo forma nem para aquilo que seria
minimamente necessario ao professor da escola elementar: a capacidade de ensinar a ler,
escrever e calcular” (CENAFOR, 1986, p. 25 apud TANURI, 2000, p. 82).

Criticas em relacdo as HEMs envolviam a: “dicotomia entre teoria e pratica, entre
contetdo e método, entre niicleo comum e parte profissionalizante [...]” (TANURI, 2000, p.
82). Destacava-se como problema a falta de articulacdo entre a realidade do ensino de
primeiro grau e o curso de formacdo. Criticava-se também: o desprestigio social do curso; a
inadequacdo dos cursos superiores que formam professores para atuar na habilitacdo do
magistério, no segundo grau; os contedos inconsistentes a proposta do curso; a dificuldade
dos estéagios de Préatica de Ensino, entre outros.

As condicbes de formacdo do professor se agravavam em ambito nacional. Segundo
Tanuri (2000), a diminuicdo de alunos nas matriculas e o descontentamento quanto a
desvalorizacdo da profissdo mobilizava em nivel nacional e estadual discussdes sobre
revitalizacdo do ensino normal. Neste sentido, a fim de propor alternativas para sanar os
problemas instaurados, o proprio governo, por intermédio do Ministério da Educacao,
elaborou o projeto CEFAM — Centros de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério.

O projeto CEFAM, implantado em 1983, tinha como objetivo formar um centro de
formacao inicial e continuada para professores de educagdo pré-escolar e para 0 ensino das
séries iniciais de 1° grau. O projeto previa bolsas de trabalho para o magistério, de modo a
garantir aos alunos desenvolverem trabalho de monitoria e se dedicarem a formacgdo em
tempo integral.

Diferente das avaliacBes negativas do periodo que vigorou as HEMs, o CEFAM se
destacava com bons resultados. Cavalcante (1994 apud TANURI, 2000, p. 83), identifica, em
sua pesquisa sobre o CEFAM, acGes consideradas avancos no sentido da melhoria da

qualidade do ensino:

Enriquecimento curricular; articulacdo entre as disciplinas; exame seletivo
para ingresso ao curso de formacdo, com inicio da habilitacdo ja a partir da
12 série do segundo grau; trabalho coparticipativo com as universidades e
com o ensino pré-escolar e de 1° grau; desenvolvimento de pesquisa-acdo
nas areas de alfabetizacdo e matematica; trabalho coletivo no planejamento e
na execucdo do curriculo; funcionamento em tempo integral, com um

% Em 1983, o projeto CEFAM foi implantado em 6 estados: Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas, Piauf,
Pernambuco e Bahia, abrangendo 55 centros. Em 1987, o projeto foi ampliado atingindo um total de120 centros
para mais 9 estados: Santa Catarina, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Sergipe, Paraiba, Rio Grande do Norte,
Pard, Goidis e Sdo Paulo. Em 1991, o projeto totalizava 199 centros, espalhados por todo o pais, com 72.913
matriculas (SAVIANI, 2005).
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periodo dedicado as atividades regulares do curriculo e outro as de
enriquecimento e estagio; recuperacdo ou criacdo de escolas de aplicacdo;
remodelacdo dos estdgios, de modo a funcionarem como atividade
integradora.

Apesar dos resultados, o projeto CEFAM foi descontinuado pelo MEC. O projeto nem
chegou a ter grande avango quantitativo e nenhuma politica que visasse aproveitar 0s
professores formados nas redes escolares publicas. Em relacdo aos cursos de pedagogia, a
partir de 1980, a maioria das instituicbes tendeu a situar como atribuicdo a formacédo de
professores para a educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino de primeiro grau
(SAVIANI, 2005).

Alguns anos ap0ds a promulgacdo da nova Constituicdo brasileira, de 05 de outubro de
1988, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), a LDB, entra em
vigor. Na época, “havia 5.276 Habilitagdes Magistério em estabelecimentos de ensino médio,
das quais 3.420 em escolas estaduais, 1.152 em escolas particulares, 761 em municipais e 3
federais” (TANURI, 2000, p. 85).

E no ensino superior, segundo dados de 1994, os cursos de Pedagogia correspondiam a
“337 em todo o pais, 239 dos quais de iniciativa particular, 35 federais, 35 estaduais e 28
municipais” (TANURI, 2000, p. 85). Portanto, a formagao de professores da educagdo infantil
e das quatro primeiras séries do ensino fundamental estava sendo realizada, principalmente,
em nivel médio e em estabelecimentos privados.

A nova LDB adota mudancas neste modelo. O art. 62 estabelece que a formacéo de
docentes para atuar na educacdo basica® passaria a ser realizada em nivel superior. Segundo
Saviani (2005), o espirito da nova LDB seria considerar como exigéncia a formacdo dos
professores da educacdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental. No
entanto, conforme explica a autora, houve uma falha técnica. O artigo 62 admitiu uma
excecdo: o nivel médio seria admitido como formacdo minima, sem estabelecimento de prazo.
Surgiram algumas interpretaces por parte dos empresarios do ensino para manter 0S cursos
do magistério em nivel médio. Por fim, o proprio Ministério e Conselho de educacédo
acabaram acatando essa interpretagdo. Nas palavras de Saviani: “[...] atendeu-se & iniciativa
privada evitando-se mudar o texto da lei, sacrificando, porém, o seu espirito” (SAVIANI,
2005, p. 23).

A educacdo bésica abrange: educacdo infantil (creches ou entidades equivalentes e, pré-escola); ensino

fundamental (duragdo minima de 8 anos); ensino médio (duragdo minima de 3 anos) (BRASIL, 1996).
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Considerando o exposto, vimos que a formagdo de professores, nesses anos, sofreu
indmeras intervencdes. Resolver o problema do ensino no Brasil sempre implicou resolver o
problema da formacdo de professores. Veremos nas proximas secfes que, nas Ultimas
décadas, foram instituidas diversas politicas publicas também com intuito de melhorar a
formacéo de professores a fim de sustentar uma racionalidade neoliberal que produz formas

de conducdo dos sujeitos.

4.2 Editais: praticas discursivas na ordem das leis

Nesta secdo, tomamos os editais do Pibid como objeto de analise. A escolha pelos
editais para iniciarmos a nossa andlise se justifica por serem responsaveis em determinar um
conjunto de regras sobre a docéncia e por terem propiciado o surgimento de um novo olhar
para a questdo da formacdo docente. Sustentamos que os editais envolvem efeitos de sentido
sobre a melhoria da educacdo basica e que, a partir de sua emergéncia, um novo discurso
sobre formacdo docente vem sendo produzido no pais.

O Programa Pibid até o presente momento teve oito editais publicados. Esses editais
contemplam de modo geral varios objetivos que devem ser cumpridos pelos projetos quando
selecionados. Produzidos em diferentes momentos, mesmo que em curto espaco de tempo, 0
modo como os objetivos apareceram de um edital para o outro sofreu algumas modificacées®’.
Notamos variacdo no numero de itens propostos, mudanca na escrita de um item — apesar de
manter seu sentido — e, ainda, incorporacao de novos objetivos. No entanto, verificamos que
0s objetivos dispersos nos oito editais apresentam regularidades, isto é, apresentam tracos em
comum. Isso nos permitiu agrupa-los, selecionando trés enunciados que se repetem nos

editais:

1) Valorizar o magistério, incentivando a formag&o de professores;
2) Elevar a qualidade da educacéo basica e das agdes académicas;

3) Integrar universidade-escola.

A analise proposta nesta secdo se volta entdo para os objetivos encontrados nesses
editais. Devido a sua recorréncia, assumimos 0s objetivos do Programa como critério de

selecdo do corpus e a partir desse recorte separamos as regularidades nos objetivos dos editais

> As modificacdes consideradas importantes serdo apresentadas e analisadas ao longo desta secéo.
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para que pudessemos ter um entendimento sobre o funcionamento das préticas discursivas do
Pibid.

Podemos considerar que o discurso do Pibid comecou a circular no Brasil a partir do
lancamento do primeiro edital do Programa: o Edital CAPES 1/2007, de 12 de dezembro de
2007. Nesse ponto, é preciso destacar a emergéncia do Pibid como acontecimento discursivo,
uma vez que ele surge em decorréncia de uma configuragdo socio-histérica em torno da
docéncia.

Segundo Michel Foucault (2013), ndo existe uma aleatoriedade do discurso, mas sim
uma ordem que controla seu aparecimento. Assim, o Programa nao surge “do nada”, e sim em
funcdo de condigbes histdricas especificas.

Foucault, ao falar do discurso, na aula inaugural proferida no College de France,
apresenta seu projeto de estudos que relaciona saber-poder (FOUCAULT, 2013). O autor
pensa 0 poder e 0 modo como seu funcionamento controla e determina a produgdo dos
discursos. Ao abordar o papel da instituicdo, por exemplo, o filésofo problematiza as posi¢Ges
ocupadas pelos sujeitos que falam, as regras colocadas em circulacéo e as relacdes de saber-

poder exercidas entre 0s sujeitos:

Vocé ndo tem por que temer comegar; estamos todos ai para lhe mostrar que
o discurso estd na ordem das leis; que ha muito tempo se cuida de sua
aparicdo; que lhe foi preparado um lugar que o honra mas o desarma; e que,
se lhe ocorre ter algum poder, é de nds, s6 de nds, que ele Ihe advém
(FOUCAULT, p. 7, 2013).

Desse modo, a producdo dos discursos se relaciona ao poder, porque dependendo das
possibilidades que o sujeito tem para enunciar, ele podera se integrar ao projeto, falar nos
espacos escolar e universitario e fazer algo com suas palavras a partir de sua posicdo na
sociedade e na historia.

Quando surge, o discurso vem materializado em enunciados que constituem o
acontecimento discursivo. Logo, para que haja acontecimento é preciso que haja enunciagéo,
isto é, que um sujeito situado em uma posi¢éo historica, numa determinada época, fale sobre
alguma coisa. A ordem do discurso define as possibilidades que o sujeito tem de falar e ser
ouvido, o que evidencia o funcionamento do poder na distribui¢do dos lugares para enunciar.

Considerando o discurso do Pibid como mais um entre tantos outros que surgem, mas
também considerando que seu surgimento ndo foi por acaso, questionamos: por que o Pibid

foi implantado em 2007 e nd&o em outro momento? Qual era o contexto socio- histdrico-
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politico em que o pais se encontrava para tratar de temas como valorizacdo do magistério e
melhoria da qualidade da educacdo bésica?

Entender um acontecimento no momento presente é uma tarefa que demanda voltar-se
para a historia atentando para as multiplas temporalidades em momento simultaneo. Foucault,
em seus textos, trabalhou com a busca de condigdes histéricas como um principio necessario
para o entendimento das possibilidades de constituicdo de um objeto. Para ele: “Necessitamos
de uma consciéncia historica da situacio do presente” (FOUCAULT, 1995, p. 232).

Além da postura arqueoldgica, a genealogia pode também se configurar como um
modo de interpretar o acontecimento rompendo com as evidéncias de sentido. Se o papel da
arqueologia ¢ fornecer “o método proprio das discursividades locais”, a genealogia ¢ “a tatica
que faz intervir, a partir dessas discursividades locais assim descritas, 0s saberes dessujeitados
que dai se desprendem” (FOUCAULT, 2005a, p. 16).

Neste trabalho, acreditamos caminhar no sentido de uma busca de inumeras
possibilidades histéricas de constituicdo de nosso objeto de estudo. Assim, a temporalidade
gue tomamos nesta pesquisa € a curta duracdo, uma vez que o Pibid pertence a historia do
presente. Inspirados por uma ontologia critica do presente (FOUCAULT, 2013c),
problematizamos aquilo que o docente do Pibid é e aquilo que esta deixando de ser.

Na atualidade, na instancia das transformacGes descontinuas e simultdneas que
atravessam o presente como um ‘“corte”, atentamos para as condi¢des de possibilidade
historicas que definem o que se pode dizer, ser e fazer nesta época em relacdo a docéncia.
Questionamos, em recorte sincrdnico, quais sdo os limites do saber, ou seja, até onde o
professor ou bolsista do Pibid pode saber e como esses contetdos historicos propiciam
reviravoltas nas relagcdes de poder.

Nesse gesto, entrevemos uma relacdo do sujeito com a atualidade (FOUCAULT,
2013c), com aquilo que lhe é possivel saber, dizer, fazer e ser. Nossas analises buscam
demonstrar, entdo, como os saberes distribuidos pelo Programa possibilitam ao sujeito resistir
a dadas normas, modificar regras e trabalhar sobre sua propria forma.

O enunciado que selecionamos para iniciar nossa analise é “Valorizar o magistério,
incentivando a formacao de professores”. Conforme apresentamos na secéo 4.1, é sabido que
a profissdo docente tem sido desvalorizada socialmente desde a colonizacdo do Brasil, seja
em funcdo da remuneracdo, seja pelas condigdes dificultosas de trabalho. Além disso,
conforme o relatorio elaborado pelo CNE (Conselho Nacional de Educagdo), em 2007, “o

financiamento insuficiente tem reflexo direto na questdo da qualidade, porque ele resulta na
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baixa remuneracdo do professor; o0 que, por sua vez, leva os jovens a ingressarem em niumero
cada vez menor nos cursos de Licenciatura” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007, p. 17). Ainda, de

acordo com o relatorio:

observa-se que o nimero de jovens interessados em ingressar na carreira do
magistério é cada vez menor em decorréncia dos baixos salarios, das
condicdes inadequadas de ensino, da violéncia nas escolas e da auséncia de
uma perspectiva motivadora de formagédo continuada associada a um plano
de carreira atraente. (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007, p. 17).

Com efeito, o saber docente recebeu e, por vezes, ainda recebe contornos de saber
desvalorizado, pois considerado pelo senso comum como hierarquicamente inferior em
relacdo aos saberes de profissdes liberais (advogado, médico, engenheiro, etc.). Podemos com
isso dizer que o saber docente tornou-se uma espécie de “saber sujeitado”, ou seja, “saberes
abaixo do nivel do conhecimento ou da cientificidade requeridos” (FOUCAULT, 2005a, p.
12) para ganhar legitimidade e valorizagéo social.

A emergéncia desse enunciado — valorizar o magistério, incentivando a formacéo de
professores — produz efeitos de singularidade em relacéo a ja-ditos sobre o professor. 1sso nos
leva a questionar: quais motivos historicos possibilitaram trazer o tema da valorizacdo do
magistério bem como um discurso de estimulo a profissdo docente? Quais motivacdes estdo
em jogo para que um “saber sujeitado” retorne a atualidade como ““saber dessujeitado”? O que
faz com que a posicdo desse saber seja modificada nas relacdes de poder no ambito das
praticas pedagogicas? O que acontecia no pais?

Os discursos de algumas instituicbes podem nos dar “pistas” sobre o contexto de
emergéncia para o surgimento do Pibid e, consequentemente, sobre o porqué desse enunciado
surgir neste e ndo em outro momento. A seguir, alguns excertos que podem nos levar a

criacdo do Pibid:

3. Ensino Médio
3.3. Objetivos e Metas

17. Estabelecer, em um ano, programa emergencial para formacdo de professores,
especialmente nas areas de Ciéncias e Matematica.**

** ¢ exigida a colaboracdo da Unido.

(BRASIL, 2001).
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MEC apresenta ao Consed proposta emergencial para o ensino médio

A proposta do Ministério da Educacdo para suprir a caréncia de professores no ensino médio
dos estados foi apresentada nesta quinta-feira, 14, em Manaus, durante reunido do Conselho

Nacional de Secretérios de Educacdo (Consed).

Sexta-feira, 15 de abril de 2005, 15h49.
(MEC, 2005)

Estudos apontam a falta de 250 mil professores no ensino médio

A secretaria de Educagdo Bésica (SEB/MEC) se reuniu hoje, 18, com a Comissdo de
Aperfeicoamento de Professores do Ensino Médio e Profissional (Capemp) para tracar
alternativas que supram a falta de professores.

Quarta, 19 de janeiro de 2005, 08h10
(MEC, 2005)

Brasil para todos.
Educacdo massiva e de qualidade.
Cultura, comunicacao,
ciéncia e tecnologia como
instrumento de desenvolvimento
e de democracia.

Serad dada énfase ao acesso a escola publica democratica e de qualidade; a superacédo do
analfabetismo, & incluséo digital, ao acesso mais amplo & educagdo profissional, técnica e
tecnoldgica, e a uma universidade reformada, expandida e de qualidade superior.

(PROGRAMA DE GOVERNO LULA PRESIDENTE 2007/2010, 2006, p. 11-12).

Mais uma vez, o Brasil é um dos paises que menos paga aos seus professores. E o que
demonstrou um estudo da Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) e da Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), apresentado em Paris, durante
as comemoracfes do Dia Internacional do Professor, realizado em 38 paises, entre eles, o
Brasil. O levantamento revelou que um ndmero cada vez menor de jovens esta disposto a

seguir a carreira do magistério.

(RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 22-23)

93



Os excertos apresentados ddo uma direcdo da conjuntura historica em 2007. E o
momento em que ¢ diagnosticada a falta de professores, principalmente, para o ensino médio,
0 que parece relacionar-se a questdo da desisténcia da profissdo docente no pais nos ultimos
anos. Além disso, no “Programa de Governo: Lula Presidente 2007/2010°® (2006), a
proposta de ampliacdo no numero de alunos para frequentar a escola nos proximos anos é
explicita. Educacdo para todos era uma aposta nesse governo.

Com isso, evidenciam-se duas condigdes historicas para o surgimento do Pibid: (i) a
escassez de professores para a educacdo basica e (ii) a expansdo no plano de educacdo no
campo da politica institucional — dado o descompasso educagdo/economia no pais
internamente (niveis micro e macro) e dada a disparidade do Brasil em relacdo aos outros
paises como Argentina, Chile e México, por exemplo (nivel macro).

Nesse sentido, deslocar um olhar as questdes micro e macro das politicas educacionais
é fundamental na percepcéo do solo histérico em que s&o produzidas. E importante também
“olhar, com igual atencdo, as estratégias de governamento, as politicas de construgdo do
verdadeiro que possibilitam aos sujeitos curvar-se, assumir essas verdades historicamente
construidas [...]” (HATTGE, 2014, p. 29).

4.2.1 As politicas publicas no campo do Pibid

E pertinente destacar que alguns aspectos ligados as politicas educacionais nacionais e
as organizac0es internacionais podem se configurar como pontos e nos na rede de saber-poder
formada em torno dos discursos sobre o Pibid.

Desde o segundo edital do Programa: Edital CAPES 2/2009; Edital CAPES 18/2010;
Edital CAPES/SECAD 2/2010; Edital CAPES 1/2011; Edital CAPES 11/2012; Edital CAPES
61/2013 e o Edital CAPES 66/2013, é estabelecido que as propostas de projetos institucionais,
no ambito do Pibid, devem atender as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo (Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007). No plano, chamam-nos a atencdo as
diretrizes Xl e X1V:

% Luiz In4cio Lula da Silva foi presidente do Brasil por dois mandatos consecutivos: 2003-2006 e 2007-2010.
No inicio do seu segundo mandato € lancado pela Capes o primeiro edital Pibid.
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XII - instituir programa proprio ou em regime de colaboracdo para

formacao inicial e continuada de profissionais da educacéo;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicagdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacéo de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizacdo e desenvolvimento profissional; (BRASIL, 2007a [grifos
Nossos]).

Nesse sentido, € possivel que o estabelecimento do Pibid esteja relacionado a
contribuicdo do Programa ao cumprimento das diretrizes do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo. Essas diretrizes podem dar indicios das condicdes de emergéncia
(visada arqueoldgica) e, ainda, do funcionamento dessas relacbes de poder (postura
genealdgica).

Assim, convém observar ndo quem detém o poder (Ministério da Educacdo/Capes,
Universidade, Escola), mas sim 0 modo como ele se exerce entre os sujeitos ai em relacdo. Ou
seja, € preciso atentar para os “procedimentos de sujeicdo”, que sdo as formas de fazer com
que um sujeito se submeta a dados saberes tendo em vista um determinado exercicio de poder
(FOUCAULT, 20054, p. 32).

Os procedimentos de sujeicdo se ddo de acordo com regras, avaliacGes, controle e
vigilancia do sujeito docente e geralmente estdo atrelados a producdo de verdades. Por este
angulo, a valorizacdo do magistério proposta nos objetivos do Pibid, de acordo com a
diretriz XIV, corresponde ao mérito dado ao docente que exerca um bom desempenho
profissional. E aqui vislumbramos uma regra que promove a sujeicdo do docente a um saber:
para ser valorizado, o docente participante do programa deve exercer bom desempenho
profissional.

A partir do Pibid, o docente participante do programa deve cumprir objetivos que o
direcionam para a melhoria do desempenho profissional: “[...] promover a melhoria da
qualidade da educacdo; [...] fomentar experiéncias metodoldgicas e praticas docentes de
carater inovador, que utilizem recursos de tecnologia da informacéo e da comunicagéo, e que
se orientem para a superacdo de problemas identificados no processo ensino-aprendizagem;
[...] participagdo em acgOes, experiéncias metodoldgicas e praticas docentes inovadoras,
articuladas com a realidade local da escola (CAPES, 2007, p. 1-2).

Diante dessas consideracGes, observamos que 0 termo inovacao aparece no edital

(CAPES, 2007), no sentido de indicar o que é necessario fazer para obter bom desempenho
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docente. Dar prioridade a inovacao tem ligacdo com o objetivo de capacitar estudantes para o
mercado de trabalho. Conforme apontam os Pardmetros Curriculares Nacionais, PCNs,
(BRASIL, 1997), é preciso levar em consideracdo a formacao do estudante, na dimenséo do
trabalho, capacitando-o para a “aquisi¢do ¢ o desenvolvimento de novas competéncias, em
funcdo de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de profissional,
preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos
ritmos ¢ processos” (BRASIL, 1997, p. 28).

A ideia é compreender o papel da escola considerando mudancas na tecnologia e na
producdo de bens: “Essas novas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de
iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, ‘aprender a aprender’. Isso coloca novas
demandas para a escola” (BRASIL, 1997, p.28). Neste sentido, para atender a essas novas
demandas é preciso formacdo inicial e continuada de docentes. Deste modo, o Pibid pode
servir de instrumento para tal capacitagéo.

Nas entrevistas que realizamos com bolsistas Pibid, os docentes relatam préaticas
consideradas inovadoras, tais como: uso de softwares computacionais nas aulas, aplicacdo de
exercicios utilizando ambientes virtuais, recursos audiovisuais, metodologias de ensino
envolvendo musica, danca, teatro, magica, entre outros®®. A preocupacdo dos bolsistas é
abandonar o modelo de aula tradicional, com lousa e giz e deslocar-se para aspectos
destinados a modernizar a préatica docente.

E preciso salientar que nos editais ndo é explicitado o modo como se dard a
valorizacdo docente. No entanto, o cumprimento das regras estabelecidas atua como forma de
0 sujeito docente buscar essa valorizacdo prometida. A regra que se estabelece a partir do
discurso da valorizagdo, proposta no Pibid, ganha contornos de verdade na medida em que
observamos outros docentes aderindo a proposta, mesmo que de forma voluntéria. O relato de

um coordenador institucional da regido sul mostra bem essa forca dos discursos:

Ampliacdo do debate sobre o Pibid no ambito das coordenacdes de Curso, tornando-o uma
“politica” do curso e ndo o projeto de um professor. As reflexdes ¢ agdes nos subprojetos
tém subsidiado reformulagfes em alguns dos cursos de licenciaturas pela percepgédo, por
parte de Coordenadores de Area e colaboradores, das possibilidades de melhoria na
formacéo docente.

(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 87).

%% 0 préximo capitulo detalharé as préticas docentes desenvolvidas por estes bolsistas entrevistados.
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Atualmente, politicas de educagdo para todos se apresentam como prioridade em
nosso pais, como € o caso do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Desde
1990, com a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, ocorrida em
Jomtien, na Tailandia e quando foi aprovado o documento Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos: satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem, as metas para
universalizar 0 acesso a educacao basica vém sendo monitoradas.

A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos foi promovida pelas agéncias
internacionais Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e
Programa das NacOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). A agenda proclamada,
especialmente, para a educacdo bésica, que se estabelecia de maneira global, fornecia uma
série de compromissos assumidos coletivamente pelas nacdes. Dez artigos compdem o0
documento aprovado na Conferéncia, servindo de referéncia para a construcdo de politicas
educacionais, incluindo politicas de formacao de professores (UNESCO, 1998).

A garantia do acesso a educacdo basica para criancas, jovens e adultos tornava-se um
compromisso a ser obtido mediante acordo internacional. As interferéncias das agéncias
internacionais deslocavam, entdo, a educacdo para o primeiro plano na busca do
desenvolvimento econdmico (LEHER, 1998). A busca do desenvolvimento econdmico
movimenta o discurso também no ambito da educacdo e, como consequéncia, a educacdo
passa cada vez mais a se subordinar a interesses externos. Isso faz com que a formacéo de
professores passe a ser definida conforme processos econdmicos e politicos globais.

Segundo Casagrande, Pereira, Sagrillo (2014, p. 495), “as reformas educacionais se
coadunam ao processo de reforma do Estado brasileiro no contexto de globalizagéo, o qual
tem como finalidade ajustar-se ao mercado mundial e as varias agéncias internacionais que
tém comandado o processo”. Desse modo, podemos dizer que o que interessa ao Estado, ao
propor, por exemplo, diretrizes que contemplam a valorizac¢do do docente, ndo € o docente em
si, mas, poder controlar e definir o modo de agdo docente segundo interesses voltados a
I6gica do campo econdmico.

Lockmann (2013), com base em Foucault, ao abordar a relacdo entre Estado Liberal e
a forma repressiva de tratar a pobreza como contradi¢do daquela época, explica a necessidade
de compreendermos que: “O principio de célculo da liberdade deve ser sempre a seguranca. A

liberdade individual dos sujeitos ndo pode representar um perigo para a segurancga coletiva da
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populagdo” (LOCKMANN, 2013, p. 202). Isto implica dizer que ac¢0es intervencionistas ou
coercitivas sobre a liberdade de um individuo se justificam em razéo da seguridade coletiva.

Deste modo, quando vimos na secdo 4.1, sobre a formacao docente, que no periodo
entre 1835 a 1870 havia falta de professores nas escolas primarias, baixos salarios e
desvalorizacdo profissional, significa dizer, nesta perspectiva, que a docéncia constituia um
problema, gerando perigos a populagdo. Vimos também que, em outros periodos, a docéncia
ndo deixou de ser alvo de problemas e de busca de solucdes para a seguranca coletiva.

Segundo Foucault (2008h), uma das consequéncias da arte liberal de governar ¢ “a
formidavel extensdo dos procedimentos de controle, coacdo e coercdo que vdo constituir a
contrapartida e o contrapeso das liberdades” (FOUCAULT, 2008h, p. 91). Neste sentido,
voltando ao nosso objeto de pesquisa, a docéncia, podemos pensar o Pibid atuando como um
instrumento de seguranca do dispositivo escolar, ja que é produzido num contexto de
globalizagdo, incidindo sobre a institui¢do escolar e, especialmente, sobre os docentes.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, instituido em 2007, configura-
se em seu capitulo I por um conjunto de 28 diretrizes. Seu proposito € o de universalizar o
acesso e melhorar a qualidade da educacdo basica no Brasil. Alinhado as politicas
educacionais internacionais, o decreto é considerado uma conquista legal que colocou em
funcionamento o Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE)®.

Nas consideracOes anteriores, percebemos interseccGes entre 0s objetos, pois um
conjunto de condicBes reciprocas favorece colocar algo em vigor, pér em funcionamento
novos discursos e impulsionar a formacdo de novas verdades (FOUCAULT, 2014). Podemos
entender que, com a criagdo do PDE e do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, a necessidade da criagdo de um programa surge como procedimento que contribui
para alcancar os objetivos de tais politicas.

Deste modo, entendemos que o Pibid tem como fungdo atuar como estratégia de
governamento, pensado e organizado no interior de uma racionalidade, que pretende incluir a
todos os docentes e futuros docentes como sujeitos produtivos, responsaveis por sua
autogestdo. Assim, o Pibid pode ser visto como um importante instrumento de subjetivacdo
docente e, a0 mesmo tempo, estratégia para uma economia-politica. Com ele, seria possivel
colocar em circulacdo discursos e préaticas sobre a docéncia que refletissem na producao e

rentabilidade econémica do pais.

% O Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE), criado em 24 de abril de 2007, é composto por um conjunto
de programas que visam melhorar a Educacdo no Brasil. Pode-se dizer que nele estdo fundamentadas todas as
acBes do Ministério da Educacdo (MEC). O PDE foi langado em conjunto com o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagéo (TODOS PELA EDUCACAO, 2016).
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Além disso, em agosto de 2006, meses antes de entrar em vigor as politicas
educacionais mencionadas anteriormente, iniciava-se a producdo do relatdrio Escassez de
professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais, produzido por membros
da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo, CEB/CNE®, publicado
em maio de 2007. O estudo realizado pela CEB/CNE apontava a necessidade de medidas
estruturais e emergenciais, no &mbito da formacéo de professores, utilizando como argumento
principal para tais medidas a crescente falta de professores para 0s proximos anos.

Dentre as sugestdes destacadas no relatdrio estéo:

Instituir programas de incentivo as licenciaturas

O Ministério da Educacdo deverd estimular as licenciaturas plenas com politicas incentivadoras (Pro-
Licen), compreendendo recursos financeiros e humanos para dotar as universidades de instalacfes e
pessoal qualificado, bolsas de estudos aos estudantes nas instituices mantidas pelo Poder Publico e
oferta preferencial desses cursos no periodo noturno.

Criacao de bolsas de incentivo a docéncia

De imediato, 0 MEC devera implantar um programa de bolsas de incentivo a docéncia para 0s
alunos desses cursos, nos mesmos moldes da iniciagdo cientifica, que tanto vem contribuindo
para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais. Essa atitude significa valorizar o
futuro professor e despertar a motivacao das universidades pela educacdo béasica, e também
aumentaria a demanda pelos cursos de Licenciatura, com impacto direto na qualidade discente.

Integracao da Educagéo Bésica e do Ensino Superior

Implantar um programa permanente de financiamento visando a articular a¢des e projetos que integrem
professores universitarios, mestrandos e doutorandos de nossas universidades com os objetivos da
Educacdo Basica. O hiato, hoje existente, entre a Educacdo Bésica (a de nivel médio, em especial) e a
Superior, tem contribuido para a perda de qualidade da educagdo no setor publico. Estabelecer essa
ponte, certamente, criaria espacos inovadores e motivadores de integracdo entre universidades e escolas
publicas. A titulo de exemplo, podem ser citadas as seguintes acdes que devem ser incluidas num
programa de financiamento: estagios de professores de Ensino Médio em laboratérios de universidades;
realizacdo conjunta (docentes universitarios e de Ensino Médio) de pesquisas e estudos; seminarios
voltados para a reflexdo e disseminagdo de boas praticas de escolas de nivel médio; realizacdo de
congressos para apresentacdo de estudos e pesquisas; e aquelas atividades que venham a ser incluidas
nas Diretrizes de Aperfeicoamento de Professores da Educagdo Bésica, a serem encaminhadas pelo MEC
e aprovadas pelo CNE.

Incentivo ao professor universitario que se dedica a Educacéo Béasica

Finalmente, promover, no ambito do ensino superior, uma politica mais direcionada para a ampliacdo
das vagas e melhoria da qualidade dos cursos de Licenciatura, com foco no turno da noite, para atender
os alunos que necessitam trabalhar durante o dia. E preciso criar mecanismos para reduzir os atuais in-
dices de evasdo nestes cursos, assim como valorizar o professor universitario que se dedica a Educacéo
Basica, da mesma forma que acontece com aqueles que se dedicam a pesquisa e a pos-graduagdo. Em
geral, esses Ultimos podem obter bolsas de pesquisador pelo CNPq, apoios para participarem de

%1 A indicacdo CNE/CEB N.° 1/2006, de 8 de agosto de 2006 elaborada pelo conselheiro Mozart Neves Ramos
cuja proposta era a “elaboragdo de mecanismos para o enfrentamento do déficit de docentes no Ensino Médio”

(RAMOS apud RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 27) foi marcada como inicio da
constituicdo do relatorio e reinicio de levantamentos e debates sobre o assunto. O relatério foi elaborado pelos
conselheiros Antonio Ibafiez Ruiz (presidente), Mozart Neves Ramos (relator) e Murilio de Avellar Hingel.
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Congressos especializados e bolsas para orientar alunos de graduacdo e de pds-graduacdo, além de
auxilios para suas pesquisas.

(RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 22-23).

Nos excertos acima, encontramos expressdes que se repetem, tais como: qualidade
discente; qualidade da educagdo no setor publico; qualidade dos cursos de Licenciatura;
articulacdo de acdes e projetos; integracdo entre universidades e escolas publicas, entre
outros. Assim, as propostas apresentadas para solucionar a crise no quadro docente se referem
aos incentivos aos docentes, aos cursos de licenciatura, a educagdo basica, principalmente, por
meio de recursos financeiros, que sugerem promover a valorizagéo, a qualidade e a integracéo
universidade-escola.

De acordo com o relatério, a mencdo “ameaca de um Apagdo do Ensino Médio”
(RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 17) ja havia aparecido em outros
documentos como, por exemplo, no Plano Emergencial para Enfrentar a Caréncia de
Professores no Ensino Médio: Chamada Nacional, de abril de 2005, elaborado pela Comisséo
de Aperfeicoamento de Professores do Ensino Médio e Profissional (CAPEMP). Também
surge na Sinopse do Censo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica — 2003,
elaborada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. No
entanto, tais propostas ndo tiveram continuidade e essas politicas publicas ndo evoluiram
(RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 22-23).

O relatério confeccionado pela CEB/CNE é mais uma justificativa ou reforca as
justificativas anteriores para o estabelecimento do Pibid. Ele se alinha as politicas
educacionais que se implantavam na época, como é o caso do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo.

Para entendermos porque o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo é
importante na configuragdo do Pibid e por que é exigido o atendimento as suas diretrizes, é
preciso antes saber qual a motivacao para sua criagdo. Para tanto, encontramos no Movimento
“Todos pela Educacdo” (2011) pontos importantes que se relacionam ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéo e que irrompem também no Pibid.

Em 2006, membros da sociedade civil®® fundavam o movimento Todos Pela

Educacdo. O movimento foi concebido com vistas a garantir uma educacdo de qualidade a

%2Desde junho de 2005, um grupo de empresérios, intelectuais, representantes do poder publico e cidad&os
comegaram a se reunir por meio do Instituto Faga Parte (organizagdo voltada ao exercicio do voluntariado) para
compartilharem articulacGes e estratégias que pudessem garantir oportunidades de desenvolvimento, por meio da
educacdo. Com sede em Sao Paulo (SP) e atuagdo nacional e internacional, o Todos Pela Educacdo conta com
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todas as criangas e jovens brasileiros. O documento “Todos pela Educagdo — 5 anos, 5 metas,
5 bandeiras” descreve a missdo do movimento estabelecendo data e critérios para a obtencéo
do “direito & Educagdo Basica de qualidade” (TODOS PELA EDUCACAO, 2011, p. 11).

Além disso, 0 movimento visa:

contribuir para que até 2022 o Pais assegure a todas as criancas e jovens 0
direito & Educacdo Basica de qualidade — todos os alunos efetivamente
aprendendo na Pré-Escola (4 a 5 anos), no Ensino Fundamental (6 a 14 anos)
e no Ensino Médio (15 a 17 anos). (TODOS PELA EDUCAGCAO, 2011, p.
11).

Logo no inicio do movimento, foi realizado um levantamento sobre os projetos e as
propostas em andamento para a educacéo, por parte dos governos e organizacdes da sociedade
civil, que seguiam “as premissas adotadas por organizagdes internacionais” (TODOS PELA
EDUCACAO, 2009, p. 12). De acordo com o estudo, algumas acdes faziam parte da pauta da
maioria das entidades, tais como: valorizacdo dos profissionais da area, por meio da oferta de
formacdo inicial e continuada adequada; ampliacdo da Educacdo Infantil; melhoria e
fortalecimento da gestdo escolar.

Deste estudo, o primeiro documento do movimento foi produzido e intitulado “10
causas ¢ 26 compromissos”, que acabou sendo considerado como o Manifesto publico do
Movimento. O documento apresentava sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, fruto da Conferéncia de
Jomtien de 1990 (1998), e com os desafios sociais e econdmicos do pais (TODOS PELA
EDUCACAO, 2009).

Identificamos no discurso do movimento “Todos pela Educacdo”, a producdo de uma
verdade: valorizar o magistério significa uma necessidade educacional. Percebemos também a
imposi¢do de uma regra: a valorizagdo se dard “por meio da oferta de formagdo inicial e
continuada adequada” (TODOS PELA EDUCACAO, 2009, p. 12). Desse modo, uma das
justificativas para a criacdo do Pibid seria utiliz-lo como instrumento capaz de obter essa
valorizacéo.

Pela regra imposta, € como se houvesse uma afirmacdo, pelo movimento, de que a
formagéo inicial e continuada, antes de seu surgimento, ndo era adequada. A nova verdade
sobre valorizagdo tem como foco os professores e a formacdo de professores e ndo o sistema

de ensino, a gestdo, o material, o curriculo. O Pibid ao ser implantado com o objetivo de

financiamento exclusivo da iniciativa privada, empresas com praticas de responsabilidade social corporativa e
acoes de investimento social (TODOS PELA EDUCAGCAO, 2011).
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Valorizar o magistério, incentivando a formac@o de professores, no sentido proposto, de
adequa-los repete o discurso de que a culpa é do professor que ndo sabe novas e alternativas
metodologias, tecnologias, praticas docentes. Repete o discurso do “professor missionario”,
daquele que tem que se dedicar e trabalhar para a concretizacdo de determinada tarefa.

A articulacdo do Movimento Todos Pela Educagdo com as esferas governamentais
municipal, estadual e federal funcionou como estratégia de atuacao influenciando a institui¢do
de novas politicas educacionais®. Isso fica claro quando, em 2007, o Ministério da Educaco
criou 0 Plano de Desenvolvimento da Educacdo e, logo em seguida, o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educagdo como um de seus pilares.

Esse entendimento da importancia das metas ganhou forca e respaldo
nacional quando do langamento pelo MEC, em abril de 2007, do PDE. Seu
principal decreto, referente & Educagdo Bésica, tinha o capitulo | intitulado
“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdao”, em sintonia com o

movimento Todos Pela Educagéo, gficialmente, fundado em setembro de
2006 [...] (TODOS PELA EDUCACADO, 2011, p. 64).

A cultura de metas adotada pelo movimento rapidamente passa a fazer parte das
politicas educacionais. Os governos apoiam-se em indicadores como instrumentos que visam
melhorar a educacdo, como foi o caso do indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(IDEB*), que serviu de indicador para a verificagdo do cumprimento de metas fixadas. O
IDEB funciona como uma tatica para o procedimento de sujeicdo, de conducdo das condutas,
pois vai “estabelecer todo um sistema de vigilancia que vai possibilitar o controle”
(FOUCAULT, 2008h, p. 43) sobre a populacédo de estudantes e docentes.

Além disso, o IDEB ¢ utilizado como medida na insercdo de politicas educacionais.
Seu acompanhamento vem sendo realizado tanto em nivel nacional quanto internacional. Os
resultados desse indice funcionariam como um instrumento de vigilancia que incide sobre o

individuo e o coletivo. Nele, entrevemos uma técnica de governamentalidade, porque age

% Possivelmente, o0 Movimento Todos pela Educacio influenciou a producdo do relatério Escassez de
professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais, pois as propostas sugeridas no documento
estdo de acordo com as propostas do movimento. Além disso, o conselheiro Mozart Neves Ramos, que elaborou
a indicacdo CNE/CEB N.° 1/2006, que deu inicio da constituicdo do relatério, teve forte atuagdo no Movimento
todos pela Educacdo. Em janeiro de 2007, Mozart tornou-se 0 novo presidente-executivo do movimento.
® O IDEB - indice de Desenvolvimento da Educagio Basica “foi criado pelo Inep em 2007 e representa a
iniciativa pioneira de reunir em um so indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educagdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagBes. Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos
resultados das avaliagbes em larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente
assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a
partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliacfes do
Inep, o Saeb — para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios” (INEP, 2016,
S. p).
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como uma pratica do governo que conduz as a¢des da populacdo por meio de estatisticas.
Conforme aponta Popkewitz; Lindblad (2001, p. 116): “A estatistica ¢ uma modalidade chave
para a produ¢do de conhecimento necessario para governar”’. Ademais, segundo Senra, as

estatisticas

[...] agregam-se aspectos observaveis e registraveis das individualidades, e,
ao agrega-los, passa-se a pensar e a dizer do todo (do conjunto, do coletivo)
e ndo mais das partes. Ora, tenha-se presente que essas partes, por serem
diferentes, heterogéneas, ndo sdo agregaveis, em si mesmas, a menos que se
Ihes atribua, que se lhes marque algum aspecto comum, por meio de algum
principio de equivaléncia; dessa forma, serdo observados e registrados 0s
aspectos individuais que previamente configuraram os aglomerados
organizados (SENRA, 2005, p. 95).

Assim, as notas obtidas por cada aluno nas avaliagdes para o IDEB ganham
importancia quando calculadas em conjunto, sendo transformadas em resultados para fins de
comparacao entre escolas, cidades, estados e, até mesmo, paises.

Os projetos institucionais participantes do Pibid, desde o Edital CAPES 2/2009
(2009), levaram em consideracdo o IDEB das escolas que participariam de seus programas®”.

A inclusdo do IDEB nos editais aparece quando € inserido no Programa o seguinte objetivo:

proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o IDEB e o
desempenho da escola em avalia¢Bes nacionais, como Provinha Brasil, Prova
Brasil, SAEB, ENEM, entre outras (CAPES, 2009, p. 3).

Levar em consideracdo o IDEB, provavelmente fez com que as IES buscassem escolas
com baixo indice de desenvolvimento para participacdo no programa. No edital CAPES
18/2010 (2010d), recomendavam-se aos projetos enviados pelas instituicbes proponentes que
desenvolvessem as atividades do Programa tanto em escolas que tiveram desempenho abaixo
da média nacional como naquelas que tinham alcancado as metas de ensino e aprendizagem.

Em ambos os casos, o intuito era o de “apreender as diferentes realidades e necessidades da

65Apesar de o primeiro edital Pibid ndo se referir ao IDEB, os objetivos propostos deveriam “c) promover a
melhoria da qualidade da educacéo basica;[...] f) estimular a integracdo da educacdo superior com a educacgao
basica no ensino fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperacdo que elevem a qualidade do
ensino nas escolas da rede publica” (CAPES, 2007, p. 2) e as propostas deveriam ter caracteristicas que
descrevessem:“vi) agOes previstas e resultados pretendidos para a formagédo dos graduandos e para a melhoria da
gualidade da educacéo basica da escola publica participante” (CAPES, 2007, p. 5).
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educacdo bésica e de contribuir para a elevacdo do IDEB, aproximando-o do patamar
considerado no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo™®® (CAPES, 2010d, p.4).

Alcancar esse objetivo direciona os docentes a procedimentos de sujeicédo, pois define
uma regra: € preciso atingir um determinado indice de qualidade. Ademais, essas praticas de
sujeicdo atribuem aos sujeitos envolvidos uma determinada forma de ser e comportar-se
baseada em avaliacdo, controle e vigilancia. Sendo assim, a exigéncia de melhores indices nas
avaliacbes de ensino-aprendizagem funciona com procedimento de controle da atividade
docente.

Com isso, os indices nas avaliagfes seriam uma estratégia de conducéo desse sujeito e
de suas condutas, uma forma de disciplinamento de suas a¢Bes. Além disso, os docentes,
tanto da escola quanto da universidade, e futuros docentes envolvidos com o Pibid, para
satisfazer este objetivo, cumprem as regras impostas pelo programa, que seguem um formato
de uniformizagéo da educacao.

Esse formato aparece também nas regras do edital Pibid atribuidas para definir a
participacdo das IES. Foi estabelecido que é possivel apresentar propostas de projetos de
iniciacdo a docéncia para instituicdes que cumulativamente participem de outros programas do
MEC.:

participem de programas estratégicos do MEC como o0 ENADE, o REUNI e
os de valorizacdo do magistério, como o Plano Nacional de Formacao de
Professores, o Prolind, o ProCampo e formacdo de professores para
comunidades quilombolas e educacdo de jovens e adultos (CAPES, 2009,
p. 4 [grifos nossos]).

Percebemos que a satisfacdo dessa regra mobiliza as instituicdes de ensino superior
para efeitos de unidade e homogeneidade na educacdo. Estabilizar as forcas, individualizar os
docentes no interior de massa global possibilita a demarcacdo de um campo para controle de

acBes. Nesse viés, chama-nos a atencdo nesses programas estratégicos®’, um olhar voltado

% Nas entrevistas realizadas, uma das escolas pesquisadas apresenta indices de desenvolvimento considerados
satisfatorios. Exploraremos esses dados com recortes das entrevistas no capitulo a seguir.

*ENADE: Exame Nacional de Desempenho de Estudantes. Avalia o rendimento dos alunos dos cursos de
graduacdo, ingressantes e concluintes (MEC, 2015a).

REUNI: Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais. Instituido pelo
Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007. O REUNI apresenta-se como uma das acfes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE, lancado pelo Presidente da Republica, em 24 de abril de 2007 (MEC,
2015b).

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica — Parfor é uma agdo emergencial que visa
estimular a formacdo em nivel superior de professores em exercicio nas redes publicas de educagdo bésica.
(CAPES, 2016).
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para politicas publicas relacionadas as minorias. Tais politicas, destinadas a superacdo de
desigualdades e discriminacgdes, apresentam estreita relacdo com o documento Declaragéo
Mundial sobre Educacéo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem,
da Conferéncia de Jomtien (1990).

No artigo 3° do documento “UNIVERSALIZAR O ACESSO A EDUCACAO E
PROMOVER A EQUIDADE” (UNESCO, 1998, p. 4), temos que a garantia € 0 acesso a
educacdo bésica devem ser proporcionados para todas as criancas, jovens e adultos.
Considerando um compromisso urgente para reduzir as desigualdades o artigo propde superar

as disparidades educacionais:

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve ser
assumido. Os grupos excluidos — 0s pobres: 0s meninos e meninas de rua ou
trabalhadores; as populacdes das periferias urbanas e zonas rurais os ndémades
e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e
linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s povos submetidos a
um regime de ocupacéo — ndo devem sofrer qualquer tipo de discriminac¢do no
acesso as oportunidades educacionais (UNESCO, 1998, p. 4).

No edital Capes 2/2009 (2009), como regra para poder participar do Pibid, as IES
deveriam participar de programas estratégicos do MEC (tais como os citados anteriormente),
incluidos programas voltados para as comunidades indigenas e do campo. Em 2010, ocorreu
uma mudanca®®. A Capes lancou o Edital 2/2010 Capes/SECAD-MEC com o objetivo de
conceder “bolsas de iniciacdo a docéncia para alunos regularmente matriculados nos cursos de
Licenciatura para Educacdo do Campo e Licenciatura para a Educacdo Indigena, aprovados
pela Secad no ambito dos programas PROCAMPO e PROLIND” (CAPES, 2010c, p. 1).

A partir de entdo, a Capes passou a lancar edital especifico direcionado as
licenciaturas em educacdo do campo e indigenas. Entendemos que o cumprimento da regra
imposta as IES e o aparecimento de Editais Pibid direcionado especificamente a este publico
correspondem a estratégias de poder, que também visam promover a universalizacdo da
educacao basica.

Para atender agendas nacionais e internacionais todos devem ir ao encontro dos
mesmos objetivos e cumprir as mesmas metas. As politicas educacionais, incluindo o Pibid,

direcionam o sujeito docente em prol de uma unidade do ensino. Para superar problemas de

%8 O Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010, definia em seu artigo 5°, inciso Il, a participacéo de IES nos
editais do Pibid que: “participem de programas de valorizagdo do magistério definidos como estratégicos pelo
Ministério da Educagdo”. No entanto, os cursos de licenciatura em educacdo do campo e indigenas passaram a
ser contemplados em edital proprio.
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ensino-aprendizagem, o docente participante do Pibid precisa atender as regras do Plano de
Metas Compromisso Todos Pela Educagdo, do PDE, do movimento Todos pela Educacéo,
bem como as recomendacGes internacionais e todas as politicas educacionais que vao se
estabelecendo em favor do cumprimento de metas para uma educacdo universal e de
qualidade.

Diante desse contexto marcado por projetos, metas, indices e avaliagfes, podemos
dizer que havia um ambiente propicio para disseminar os objetivos do Pibid. A figura a seguir
evidencia o funcionamento do Pibid em rede — articulado a leis, projetos, programas,
estatisticas, pesquisas de qualidade de ensino — e da a ver como esse objeto de discurso exerce

uma funcdo estratégica e se inscreve em relacBes de poder:
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Figura 2: Funcionamento em rede em torno do Pibid.

Elevar a qualidade da ProCampo
Educacéo Basica
e das acOes académicas
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(1990) 1 /
Professores Alunos
escolas «—— | PIBID | ——  Licenciaturas
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Estudo avaliativo Com;lurorzlsso todos (04/2007)
pela educagdo

do PIBID
(2014)

Leis, portarias e
decretos

Escolas
publicas

(04/2007)

Movimento Todos

pela Educagdo CEBICNE
(2006) Relatério escassez de Plano Emergencial
professores no Para enfrentar a caréncia
/ ensino médio de professor do ensino médio
\ (05/2007) (2005)
Mozart Neves Ramos
Presidente- Executivo |deb .
(2007) Sinopse dQ anso
dos profissionais do
magistério do E. B.
\ SAEB (2003)
. . Prova Brasil
Integrar Universidade - Escola Provinha Brasil Valorizar o Magistério incentivando

a formagao de professores
Fonte: Dados da Pesquisa.

O cenario formado por sujeitos, agéncias, instituicdes, enunciados, leis, decretos,
portarias, editais, relatdrios, estatisticas, entre outros, constitui-se de pontos que formam uma
rede. Pontos que ora se aproximam, ora se interceptam, ora se afastam, ora se sobrep6em.
Nesse sentido, segundo as reflexdes de Michel Foucault (1979d), podemos dizer que as
praticas discursivas do Pibid se organizam e se distribuem segundo o principio de
funcionamento do dispositivo. O Programa é marcado, portanto, por um dispositivo de saber-
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poder que regula as condutas dos docentes e Ihes extrai uma eficacia: indices de qualidade de
ensino, satisfacdo de metas de educacgéo, quantidade de alunos atendidos, etc.

De acordo com Gregolin (2015) o conceito de dispositivo foi elaborado
“principalmente pela necessidade de incorporar as analises a dimensdo heterogénea das
praticas discursivas e ndo discursivas que produzem subjetividades” (GREGOLIN, 2015,
p.10).

Nesse sentido, visualizamos nas praticas estabelecidas em torno do Pibid a formacéo
de uma rede de praticas discursivas e nado-discursivas, que tém como funcdo principal
responder a uma urgéncia historica: a necessidade da universalidade e da qualidade da

educacao basica.

4.2.2 Valorizar o magistério e integrar universidade-escola: estratégias de saber-poder

no Programa Pibid

Tendo em vista 0s objetivos apresentados com regularidade nos editais do Pibid,
percebemos a existéncia de regras e condi¢des que levam ao entrecruzamento dos enunciados:
A- Valorizar o magistério incentivando a formacao de professores, B- Elevar a qualidade da
educacdo bésica e das acbes académicas e C- Integrar universidade-escola.

Conforme o objetivo do Pibid, a valorizacdo do futuro docente é:

proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o IDEB e o
desempenho da escola em avalia¢BGes nacionais, como Provinha Brasil, Prova
Brasil, SAEB, ENEM, entre outras (CAPES, 2009, p. 3).

A valorizacdo se da com a ideia de inclusdo de novos saberes, que supomos vindos da
universidade. Neste sentido, apresentamos alguns recortes de falas de bolsistas Pibid, obtidos

nas entrevistas realizadas, que apontam para esta incluséo:

O que a gente conversa muito € que 0 mundo mudou e a escola ndo mudou.
A escola continua a mesma dos nossos pais, a mesma coisa de sempre. [...] O
que a gente tenta é ajudar a ter uma cultura diferente. Trabalhar com esta
proposta de que os alunos tragam contetdos ligados com o cotidiano. Néao
seja distante do dia a dia, da vida da familia. A gente sempre leva atividades
diferenciadas, sempre. Mesmo para os alunos que fazem reforgo
(Coordenadora de Area).
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Os bolsistas trazem para os alunos da escola conteldos de matematica
diferenciados. Por exemplo, estdo trazendo um jogo que vai envolver
poténcia, que é o conteldo que eu estou passando, mas que eu ndo consigo
fazer isto em sala de aula. N&o da tempo, tenho que montar um exercicio,
separar as salas, ndo da tempo. Entdo eles acabam trabalhando com jogos
que eles gostam, usam atividades que envolvem mistérios e os alunos
gostam. Os bolsistas mostram para os alunos a matematica que esta por tras.
Entdo eles fazem os alunos gostarem da matemaética, porque na escola,
geralmente, eles estdo de saco cheio de matematica o tempo todo
(supervisor).

Nos perguntamos o conteldo, por exemplo: o contelldo é média, mediana e
moda; o contetdo é equagdes do primeiro grau. A partir do momento que a
gente sabe o contetdo que o professor esta trabalhando na sala de aula nés
temos a liberdade, nds preparamos a nossa aula e mostramos para a
professora, nossa coordenadora. Ai ela olha a aula, porque tudo passa por
ela. As vezes tem que fazer alguma correco, as vezes ela olha e ja aprova,
as vezes a gente discute sobre aquela aula ou as vezes a gente discute o
método. Tem muito essa questdo de discutirmos 0 método como a gente vai
aplicar com a professora, ela ajuda muito nessa parte, de nés mesmos sermos
criticos da nossa aula. E nos levamos. A escola ndo fala olha faca tal coisa
(Licenciando).

O objetivo visto anteriormente remete ao fato de que o docente em formacao é quem
tera a vantagem de adquirir saberes metodolégicos, tecnoldgicos e inovadores, e o docente da
universidade é quem tem a responsabilidade de levar a escola esses saberes, ja que é tido
como o “portador” deles. Nesse caso, a intencao € superar problemas de ensino-aprendizagem
da escola publica e, com isso, obter bons resultados nas avaliacdes. Os resultados seriam uma
forma de prestar contas das aprendizagens dos alunos.

Por outro lado, os docentes da escola podem ser atravessados por esses saberes e
poderes projetados da universidade para a escola. Assim, os saberes da escola passam a
constituir a universidade como “a instidncia tedrica unitaria que pretenderia filtra-los,
hierarquiza-los, ordena-los em nome de um conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos
de uma ciéncia que seria possuida por alguns” (FOUCAULT, 20054, p.13).

Nesse ponto, para entender a relacdo que se estabelece entre universidade-escola
voltamo-nos para o enunciado “Integrar universidade-escola”. Diante das consideragdes
acima, percebemos que, com o objetivo anterior, os docentes da escola podem ser
direcionados a uma necessidade, e dai seguir as verdades legitimadas pela universidade para

ser valorizado e melhorar a qualidade da educagdo®.

% Foi possivel observar, com as entrevistas, que pode haver casos de excegdo. Ha escola que ja se mantém na
posicdo de escola de qualidade, ou seja, que obtém indices satisfatérios em suas avaliacdes externas e que pode
seguir suas préprias verdades.
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Nesse caso, serdo capazes de produzir “certo lucro econémico, certa utilidade politica
e, por essa razdo, [...] naturalmente colonizados e sustentados por mecanismos globais e,
finalmente, pelo sistema do Estado inteiro” (FOUCAULT, 2005a, p.39). Essa forma de
controle e vigilancia do sujeito docente da escola, que passa a trabalhar em prol da superacéo
dos problemas identificados pela universidade e pelo edital do Pibid, em seu trabalho, segue o
modelo fornecido pela universidade a partir das prerrogativas da politica global
(macroecondmica).

Tendo em vista a perspectiva foucaultiana, podemos dizer que o docente da
universidade ndo € o sujeito que detém centralmente o poder, e sim aquele que pode exercer
poder em relacdo aos demais, pois, faz circular uma série de saberes. Assim, essa concep¢do
de poder — enquanto capilar e difuso — toma o papel do docente do ponto de vista relacional,
sendo, portanto, algo que é exercido e ndo possuido. Por isso, entendemos o professor
universitario como um sujeito envolvido nas redes de saber/poder, que ocupa uma posicao
mais favorecida quando comparada a posi¢do dos docentes da educacdo bésica.

Podemos notar também o surgimento de uma nova verdade a partir de um discurso que
pretende transformar o sujeito docente, como se ele mesmo fosse, por si sO, o responsavel por
sua mudanca. Os docentes’® sdo direcionados a uma verdade que é tida como a Unica. Isto &,
“[...] no sentido de que a verdade ¢ a norma; € o discurso verdadeiro que, a0 menos em parte,
decide; ele veicula, ele prdprio propulsa efeitos de poder” (FOUCAULT, 2005a, p. 29). Nesse
sentido, os efeitos de poder exercido pelos discursos do Pibid, em especial, por aqueles que
englobam enunciados sobre a valorizacdo e a qualidade produzem uma verdade: o saber
docente da escola deve se integrar ao saber da universidade para alcangar legitimidade.

Outro fator que nos chama a atencdo no objetivo do Pibid que se relaciona com o
IDEB ¢é considera-lo como procedimento de verificacdo do desempenho escolar, que atribui
aos bolsistas a funcdo de superacdo de problemas de ensino-aprendizagem a fim de melhorar
os resultados das avaliagbes externas. Entendemos que atender a essa condigdo remete a
enunciados que falam de qualidade da educacdo — Elevar a qualidade da educagéo bésica e
das acOes académicas —, afinal, mobilizar estatisticas para intervir no processo de ensino-
aprendizagem de uma escola é uma estratégia adotada com vistas a melhorar seus resultados e

acompanhar metas.

70 Estamos nos referindo & todas as categorias de docentes envolvidas no Pibid: docente da universidade, docente
da escola e futuro docente.
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Nessas condicdes, identificamos com frequéncia a repeticdo do termo qualidade nos
editais do programa, mais especificamente, nos objetivos, nas regras e condicdes para

participacdo das instituicdes, como podemaos verificar nos trechos a seguir:

« promover a melhoria da qualidade da educacéo bésica; (CAPES, 2007, p.1
[grifo nosso])

« elevar a qualidade das a¢Bes académicas voltadas a formagdo inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituicGes federais de educacdo
superior; (CAPES, 2007, p.2 [grifo nosso])

 estimular a integracdo da educacdo superior com a educacdo basica no
ensino fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperagdo
que elevem a qualidade do ensino nas escolas da rede publica; (CAPES,
2007, p. 2 [grifo nosso])

* Os projetos apresentados, sendo necessariamente Unico por instituicdo,
deverdo conter:

acOes previstas e resultados pretendidos para a formagdo dos graduandos e
para a melhoria da qualidade da educacdo basica da escola publica
participante (CAPES, 2007, p.5); (CAPES, 2009, p.6 [grifo nosso]).

incentivar a formacdo de professores para a educagdo béasica, contribuindo
para a elevacdo da qualidade da escola publica (CAPES, 2009, p.3);
(CAPES, 2010c, p.3 [grifo nossa]).

« elevar a qualidade das acdes académicas voltadas a formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicdes publicas de educacdo
superior (CAPES, 2009, p.3 [grifo nosso]).

» elevar a qualidade das a¢Bes académicas voltadas a formagdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das universidades e centros
universitarios comunitarios (CAPES, 2010c, p.3).

* elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos das
licenciaturas intercultural indigena e do campo, promovendo a integracéo
entre educagdo superior e educacdo basica (CAPES, 2013d, p. 2 [grifo
nosso]).

A mobilizagdo por um ensino de qualidade, por meio do Pibid, envolve todos os
participantes do Programa. Os oito editais publicados se referem a melhoria de qualidade da
educacdo basica e da formacao inicial de professores dos cursos de licenciatura. Entretanto,
questionamos: 0 que é ter qualidade? Qual é o meio de alcancar qualidade de ensino na

educacéo basica e na formacao de professores?
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Historicamente, a formacdo docente no Brasil esteve ligada a busca por melhoria da
qualidade da formagdo e do ensino. O termo qualidade aparece nos textos, geralmente,
relatando problemas como falta de interesse pela profissao, auséncia de formacao especifica,
baixos salarios, falta de qualidade da rede publica de ensino, baixo nivel cultural e intelectual
dos futuros professores, demanda de mudancas curriculares, entre outros. Deficiéncias que se
referiam & formac&o docente, mas que refletiriam no ensino primario e secundario.

Segundo Tanuri (2000), falhas na politica de formacdo e auséncia de acles
governamentais para a carreira ¢ a formacgao do professor refletiam “na desvalorizagdo social
da profissdo docente, com consequéncias drasticas para a qualidade do ensino em todos os
niveis” (TANURI, 2000, p.85).

Isto significa que a tentativa de sanar problemas na formacdo docente estava
intimamente ligada a possibilidade de melhoria da qualidade em todos os niveis de ensino. Ou
seja, existia um problema a sanar na populacdo para garantir seu bem-estar, e este problema
era a formacéo e o trabalho docente’ . Conforme aponta Foucault (2008h), o principio da
razdo governamental deve obedecer a interesses entre direitos fundamentais e independéncia
dos governados. Segundo ele, “¢ um jogo complexo entre os interesses individuais e
coletivos, a utilidade social e o beneficio econdémico, entre o equilibrio do mercado e o regime
do poder publico” (FOUCAULT, 2008h, p. 61).

Neste sentido, melhorar a qualidade da formacdo aumentaria o nimero de docentes
lecionando e com formacdo especifica, dando conta assim de uma demanda social e
contribuindo para a economia-politica do governo. Assim, supriria o interesse governamental
provocando o que Foucault chama de um bem para o todo. Elevar a qualidade do magistério
significa, nessa pontualidade histérica, extrair forcas de sujeitos inscritos em relacfes de
saber-poder.

A partir do século XX, ocorrem algumas modificacbes no modo de ver a docéncia a
partir da busca por melhoria da qualidade. Formas de medir a qualidade comecavam a ser
detalhadas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei n. 9.394/96 — (BRASIL,
1996), é um exemplo de como o Estado passa a controlar a qualidade de ensino, definindo-a e
estabelecendo deveres as instituicdes responsaveis para assegurar os padrfes propostos. O

recorte abaixo traz alguns elementos referentes a esta qualidade:

" Este problema no deixa de existir na atualidade, no entanto, conforme veremos, o enfoque dado a qualidade
ndo serd 0 mesmo.
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Art. 4°. O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de:

IX — padr6es minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidades minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Art. 7°. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

Il — autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder
Publico;

Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

VI — assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de
ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino;

Art. 70. Considerar-se-80 como manutencao e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas & consecu¢do dos objetivos béasicos das
instituicGes educacionais de todos os niveis, compreendendo as que se
destinam a:

IV — levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente
ao aprimoramento da qualidade e a expansdo do ensino;

Art. 74. A Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, estabelecera padrdo minimo de oportunidades educacionais para
o0 ensino fundamental baseado no célculo do custo minimo por aluno, capaz
de assegurar ensino de qualidade.

(BRASIL, 1996).

Notamos que a LDB considera realizar avaliacdo do rendimento escolar como forma
de medir a qualidade do ensino, o que antes ndo era levado em consideracdo. As avaliacdes
tornam-se um mecanismo fundamental para o estado controlar e fiscalizar o ensino, como
também a formacdo inicial e continuada de professores. Nessa rede de saber-poder formada
em torno do Pibid, entendemos que as novas praticas discursivas que surgem em relacdo a
qualidade de formacdo do magistério, passam a regular e modificar as relacdes do sujeito
docente com aquilo que ele pode e deve saber. E, por extensdo, modifica também a vida de
parte da populacdo (alunos, outros docentes, pais, etc.).

Anteriormente, vimos que a qualidade almejada no Pibid tem estreita relagdo com o
movimento Todos pela Educacdo e as politicas educacionais nacionais e internacionais
daquele momento histérico. S&o politicas que visam a qualidade da educagéo no Brasil como
uma forma de tracar e alcangar metas, obter nimeros que convergem para uma uniformizacéo
e unidade do ensino. No Relatério de Gestdo da Capes, (2013a), por exemplo, a participagdo

do Pibid, no esfor¢o pelo aumento dos indicadores, é destacada:
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O aumento dos indices no IDEB das escolas participantes do Pibid revela a
conjugacdo de esforcos da prépria instituicdo em melhorar suas avaliacbes
educacionais. A presenca dos alunos do Pibid nas escolas e no debate sobre
esses indicadores de avaliacdo educacional auxilia os professores em
formacdo no entendimento dos mecanismos de avaliacdo, bem como a
importancia, os impactos e os limites desses instrumentos (CAPES, 2013a,
p. 56).

Parece-nos que a medida de qualidade da educac&o se relaciona a ideia de modificar a
posicdo ocupada pelo Brasil nos rankings internacionais. Assim, o discurso sobre qualidade
presente nos objetivos do Pibid faz com que os docentes passem a agir segundo determinadas
verdades e modifiquem suas préaticas em busca dessa qualidade, que é medida e avaliada por
indices.

Ha de se ressaltar que essa qualidade € posta em documentos oficiais na forma de
estatisticas, nameros e valores. O documento “Monitoramento do uso dos INDICADORES
DA QUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL” (BRASIL, 2008) elaborado pelo MEC

explica como vem sendo medida a qualidade da educacéo brasileira:

Ao lado das iniciativas de avaliagao, a producéo e a disseminagdo de dados
se tornaram mais sistematicas, por exemplo, com 0s censos educacionais ,
com os levantamentos sobre Financiamento e Gasto da Educagdo, com o0s
estudos estatisticos e com a organizacdo de bancos de dados (Sousa e
Freitas, 2004b) (BRASIL, 2008, p. 18)

Focalizando iniciativas do governo federal voltadas a Educacdo Bésica, tem
se 0 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), além da
criagdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que se volta para
avaliacdo de alunos concluintes dessa etapa de ensino, além da criacdo da
Provinha Brasil, que visa aferir a aquisicéo das habilidades basicas de leitura
e escrita correspondentes & alfabetizagdo inicial junto a criangas de 7 e 8
anos. [...] A partir de 2005, o0 SAEB é composto por duas frentes avaliativas:
Aneb e Anresc. [...] A Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),
usualmente denominada Prova Brasil, de base censitaria, tem foco em cada
unidade escolar.

Desde 2007, conta-se, ainda, com o indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica — IDEB , criado para monitorar o desempenho de redes e escolas pela
andlise combinada da proficiéncia dos alunos na Prova Brasil e taxas de
aprovagdo de cada escola. Essas iniciativas do governo federal direcionadas
a avaliacdo da Educacdo Basica focalizam as etapas do Ensino Fundamental
e Médio, ndo abrangendo a Educacgdo Infantil. Isso é compreensivel, dentre
outras raz0es, pela caracteristica impressa nessas iniciativas, qual seja, a
énfase em uma avaliacdo de resultados, que toma como referéncia de
qualidade a proficiéncia evidenciada pelos alunos em provas [..]
(BRASIL, 2008, p. 18 [grifos nossos]).
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Assim, conforme aponta Hattge (2014), o discurso da qualidade da educagéo
estabelece estreita relacdo com a produtividade, ou seja, “produtividade e rendimento acabam
sendo traduzidos como desempenho, como performance” (HATTGE, 2014, p. 67).
Entrevemos nesse funcionamento do Pibid, orientado para a extracdo de produtividade do
saber docente e de forcas do licenciando e do docente da rede, uma positividade. O exercicio
do poder se da através do governamento das acfes dos sujeitos inscritos no programa em
favor de um bem-estar coletivo, porém, que se da a partir da acdo de cada um nas relagdes
com aquilo que lhe é possivel saber e ensinar. No contexto do Pibid, o poder €
individualizante quanto a formagdo de cada sujeito e, ao mesmo tempo, global, porque
inscreve esses sujeitos no interior de uma governamentalidade que visa equilibrar as forcas da
populacdo, assegurar-lhe o bem-estar para, entdo, extrair-lhe eficacia como um todo.

A presente pesquisa indica que os discursos sobre formacdo de professores que se
materializam em enunciados como “Valorizar o magistério, incentivando a formacéo de
professores” e “Integrar universidade-escola” sdo estratégias de saber-poder capazes de
transformar o sujeito docente em busca da melhoria da qualidade da educacéo brasileira.

Desse modo, entendemos que todos os participantes do Pibid sdo direcionados a busca
da tdo sonhada qualidade e, assim, mobilizam-se para melhorar o desempenho nas avaliagdes
em escala nacional e internacional. Esses esforcos reforcam e legitimam verdades, abrangem
“processos de subjetivacdo que ligam o sujeito a verdade” (GREGOLIN, 2015, p. 4) no

ambito da producdo discursiva sobre qualidade da educacéo.
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4.3 Eventos académicos: mudancas de posi¢cdes nos jogos de saber-poder

“Os pro-reitores de graduacdo foram os primeiros a levantar a
guestdo da necessidade de um programa de iniciacdo a
docéncia; porque existia 0 Pibic — programa de iniciagéo
cientifica — e sempre se perguntava: a licenciatura ndo tem o
mesmo tratamento?” (RISTOFF, 2015) (Audiéncia publica,
comisséo de educacao).

Esta segdo tem como objetivo compreender como a promocgdo e a participagdo em
eventos académicos pode ser uma estratégia de saber-poder no contexto do Pibid para a
aceitacdo e a visibilidade do Programa na comunidade docente.

Iniciamos esta secdo com a epigrafe que traz a fala do professor Dr. Dilvo llvo
Ristoff’?, proferida na audiéncia publica da comissdo de educacdo, ocorrida na camara dos
deputados, no dia 15 de outubro de 2015. A audiéncia teve como propoésito debater a pauta: o
papel estruturante do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID,
desenvolvido pela CAPES/MEC. A fala do professor Dr. Dilvo, referindo-se a acontecimentos
anteriores ao Pibid, evidencia, por parte dos pro-reitores de graduacdo e, consequentemente,
dos docentes dos cursos de licenciatura, o interesse em fazer parte de programas que
oportunizassem a producdo cientifica.

Antes da criacdo do Pibid, docentes dos cursos de licenciatura, principalmente,
docentes das areas pedagogicas, tinham pouca chance de aprovacdo em projetos de pesquisa.
Apesar de a universidade se apoiar no tripé ensino-pesquisa-extensdo, 0s projetos
desenvolvidos nessas areas, em grande maioria, eram voltados ao ensino ou a extensdo. Esse
quadro, de certo modo desestimulante, possivelmente ocorria por conta da posicéo superior da
universidade em relacédo a escola.

Com o Pibid, cria-se um fato ndo presente anteriormente, a circulacdo do termo
“iniciacdo a docéncia” (BRASIL, 2007c, p. 39), que passa a ser usual na linguagem brasileira.
Antes do Pibid, os alunos de iniciacdo cientifica também podiam ter projetos de educacéo,

mas as oportunidades para a area eram poucas.

"2 0 professor Dr. Dilvo Ilvo Ristoff foi o primeiro diretor da DEB - Diretoria de Formagéo de Professores da
Educacdo Basica.
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Essa valorizagdo a pesquisa em detrimento ao ensino ndo é fato atual. Fato é que desde
a criacdo do CNPQ" e da CAPES, ambos criados em 1951, as instituicBes de pesquisa
recebem mais investimento que a rede de educacéo publica, por exemplo.

Atribuir a esses orgaos funcdes relacionadas a educacao reflete as condicGes historicas
do pais quanto a ciéncia. Essas instituicGes cientificas foram capitaneadas por interesses
estratégicos ligados a certas areas do conhecimento. Desde que foram instituidas caberiam a
elas a responsabilidade pela formulacédo e execucdo de politicas educacionais direcionadas ao
ensino superior, a P6s-Graduacéo e a Pesquisa no Brasil.

Segundo Bocasanta (2013, p. 84), o surgimento do CNPQ se deu em meio ao pos-
guerra e € fruto de condig¢oes ligadas a um momento histérico marcado por “avancos da
tecnologia bélica, aérea, farmacéutica e, principalmente, da energia nuclear”’; momento em
gue 0s paises se voltavam para a pesquisa cientifica e para a Guerra Fria.

A criacdo do CNPQ (Lei n® 1.310 de 15 de janeiro de 1951) tinha como finalidades “o
desenvolvimento da investigacdo cientifica e tecnolégica, mediante a concessdo de recursos
para pesquisa, formacdo de pesquisadores e técnicos, cooperacdo com as universidades
brasileiras e intercambio com instituicdes estrangeiras” (CONSELHO NACIONAL DE
DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E TECNOLOGICO, 2015).

A atual Capes, fundacdo do Ministério da Educacdo, foi criada inicialmente como
Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (decreto n® 29.741 em
11 de julho de 1951). Instituida como comiss&o’”, sob a Presidéncia do Ministro da Educacio
e Saude, a Capes foi direcionada a pds-graduacdo e a pesquisa no Brasil. O objetivo da
CAPES era:

a) assegurar a existéncia de pessoal especializado em quantidade e
qualidade suficientes para atender as necessidades dos
empreendimentos puablicos e privados que visam ao desenvolvimento
econdmico e social do pais e b) oferecer os individuos mais capazes,

73 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPg).

A Campanha deveria propor ao Presidente da Republica até 31 de dezembro de 1951, a forma definitiva da
entidade. O artigo primeiro, do decreto n® 29. 741, trata da composi¢do da Campanha: “[...] uma Comissao
composta de representantes do Ministério da Educacdo e Salde, Departamento Administrativo do Servigo
Plblico, Fundagdo Getulio Vargas, Banco do Brasil, Comissdo Nacional de Assisténcia Técnica, Comissdo
Mista Brasil, Estados Unidos, Conselho Nacional de Pesquisas, Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
Confederagdo Nacional do Comércio, para o fim de promover uma Campanha Nacional de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior” (BRASIL, 1951).
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sem recursos proprios, acesso a todas as oportunidades de
aperfeicoamentos (BRASIL, 1951).

Distante da educacéo basica, mas com fortes lacos com o ensino superior, configurava
a fundagao uma espécie de “missao” para o fortalecimento e o desenvolvimento do Brasil .
No periodo de 1951 a 2007, a instituicdo ficou conhecida e reconhecida no pais e no exterior
por seu importante trabalho com a pesquisa e a pds-graduacao.

Tanto a Capes quanto o CNPQ instituiram um lugar para pesquisa dentro das
universidades, principalmente, nos cursos de pés-graduacdo. Dessa forma, a garantia de
bolsas, verbas de custeio, melhoria no curriculo e, com isso, reconhecimento profissional,
passou a fazer parte dos beneficios voltados aos pesquisadores. Por outro lado, docentes dos
cursos de licenciatura buscavam usufruir de tais reconhecimentos e prestigios. Porém, os
editais do CNPQ e da Capes dificilmente contemplavam esse publico.

Além disso, a adesdo as politicas publicas, voltadas a educagdo bésica, criadas por
outros 6rgdos do governo ou, até mesmo, a aproximacao de pesquisadores da universidade
com docentes das escolas de educacdo basica eram dificultada devido a posi¢éo ocupada pelo
professor da educacgdo basica em relacdo ao do ensino superior.

Nesse sentido, podemos pensar como se organizam relacGes de poder entre esses
sujeitos — pesquisadores de pos-graduacdo, graduacdo e licenciandos — a fim de verificar
como se distribuem suas posicdes e seus papeis em uma dindmica pautada nas possibilidades
e regras do que se pode ou ndo dizer/fazer quando o assunto é docéncia e pesquisa cientifica.

Para Foucault (2006), ndo existe poder sem resisténcia. Tanto o poder gera resisténcia
quanto a resisténcia gera poder. Trata-se de uma luta constante entre quem domina e quem
resiste. Uma queda de bragos num jogo com possibilidade de reinvencdo. Com efeito, as
relacGes de poder sempre se modificam de acordo com as estratégias e usos dos saberes pelos
sujeitos. Se em um momento, um sujeito resiste e modifica sua posicdo nas relacdes de poder,
consequentemente, essas relacdes também sdo modificadas, e sua pratica, que era de

resisténcia, passa a exercer poder sobre outros sujeitos.

Quero dizer que as relagdes de poder suscitam necessariamente, apelam a cada
instante, abrem a possibilidade a uma resisténcia, e é porque ha possibilidade
de resisténcia e resisténcia real que o poder daquele que domina tenta se
manter com tanto mais forc¢a, tanto mais astcia quanto maior for a resisténcia.

”Na época, Getulio Vargas era o Presidente do Brasil; mudangas nas estruturas econdmicas ocorriam com o
desenvolvimento da industrializagdo e o aumento da complexidade na administragdo publica, o que
impulsionava a necessidade de formagdo em diversos setores. Tais mudancgas alavancavam novos cursos de pds-
graduacdo em todo pais, principalmente no sul e sudeste (CAPES, 2014).
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[...] Em toda parte se estd em luta — h4, a cada instante, a revolta da crianca
que pde seu dedo no nariz a mesa, para aborrecer seus pais, 0 que € uma
rebelido, se quiserem -, e, a cada instante, se vai da rebelido a dominacéo, da
dominacdo a rebelido; e € toda esta agitacdo perpétua que gostaria de tentar
fazer aparecer. (FOUCAULT, 2006, p.7).

Assim, a resisténcia faz parte, necessariamente, das relacdes de poder, pois, a depender
da organizacdo dos sujeitos, dos micropoderes e das condicGes historicas, é possivel que o
sujeito faca escolhas que modifiquem sua posi¢do nos jogos de poder. Castro (2009) aponta
que a possibilidade de resisténcia ndo diz respeito apenas a uma dendncia do poder ou a um
questionamento de suas praticas, mas sim as lutas colocadas em funcionamento como forma
de estratégia.

Tendo em vista as micro-lutas que caracterizam as relacbes de poder, podemos
vislumbrar a criacdo o Pibid. A emergéncia do Programa da a ver lutas para aumentar o
nimero de docentes no pais, para alcancar as metas para a educacdo basica (nacionais e
internacionais), para os docentes obterem reconhecimento profissional, entre tantas outras
lutas. Mudancas foram necessarias para o surgimento do Programa, dentre elas, destacamos a
coordenacdo do Pibid ter sido destinada a Capes, 0 que nos parece ser uma estratégia de
saber/poder.

Atribuir a Capes o Pibid, em julho de 2007, pode ser considerado uma ruptura em
termos de praticas e saberes ja existentes. A incorporacdo da educacdo basica na missdo da
CAPES (BRASIL, 2007b), modificaria as relacfes de saber-poder que envolvem os docentes
das licenciaturas e docentes da educacdo basica. Termos como capacidade e qualidade nédo
deixam de fazer parte de seus objetivos, mas, a partir de julho de 2007, outros termos e
expressdes sdo incorporados nos textos deste 6rgdo de pesquisa, tais como: formacao de
professores, integracdo universidade-escola, valorizacdo do magistério, formacao inicial e
continuada de professores, elevacdo da qualidade da educacdo basica e das acOes
académicas.

A lei 11.502, de 11 de julho de 2007, estabeleceu novas competéncias e modificacao
na estrutura organizacional da Capes: “A Capes subsidiara o Ministério da Educagdo na
formulacdo de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacdo de
profissionais de magistério para a educacdo basica e superior e para o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico do Pais” (BRASIL, 2007b, p. 1). A institui¢do passou a incorporar a
missdo de estimular a valorizagdo do magistério em todos os niveis e modalidades de ensino
quando estabeleceu, no ambito da educacdo bésica, a criacdo da Diretoria de Educagdo

Basica Presencial (DEB).
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Nesse sentido, o enunciado “Valorizar o magistério, incentivando a formacdo de
professores ”, presente nos objetivos do Programa Pibid, é uma repeticao/atualizagdo de um
enunciado presente na missao da capes: “A Capes estimulara a valorizacdo do magistério em
todos os niveis e modalidades de ensino” (BRASIL, 2007b, p. 1), que conforme vimos na
secdo 4.2.1, aparece de acordo com as condi¢des histéricas favordveis daquele momento
(FOUCAULT, 2014).

De acordo com o Relatorio de Gestdo da Capes (2013a), a busca pela
institucionalizacdo da educacdo basica nesta coordenadoria e na comunidade académica e
cientifica como um todo é o que propiciou para a Capes a elaboragdo de um novo
planejamento estratégico, a modificacdo de sua legislacdo ap6s 2007 e o aumento de seu
orcamento. Deste modo, percebemos que essa reorganizacdo da Capes para abrigar politicas
publicas, tais como o Pibid, expressa um movimento estratégico para dar prioridade as
politicas educacionais e agrega valor a educacgdo basica e aos cursos de licenciatura.

Conforme abordam Martins e Vilela (2016), docentes dos cursos de licenciatura e

docentes das escolas de educacao basica mudam de posicéo:

Ser bolsista Capes deixou de ser condicdo apenas de pesquisadores. A partir
de entdo um professor de escola publica, por exemplo, poderia ter tal status.
Da mesma forma um docente universitario com trabalho voltado ao ensino e
a extensdo também poderia ser bolsista Capes (MARTINS; VILELA, 2016,

p. 4).

Isso demonstra mudancgas de posi¢cOes ocupadas e de regras estabelecidas entre os
sujeitos docentes, que, além de modificar as relagcdes de saber-poder entre eles, foi capaz de
promover legitimidade ao programa em decorréncia da posicdo que ocupa. Ainda que isto ndo
altere a hierarquia, sdo dadas ao professor (da universidade, da educacdo bésica e futuro
docente) condicGes para participar de eventos, apresentar e publicar trabalhos, fazer pés-
graduacdo na universidade, pesquisar sobre questdes relacionadas a sua pratica docente.

O Pibid foi instituido menos de cinco meses depois da criacdo da DEB, pela Portaria
Normativa n° 38/2007, sob a coordenagdo da Capes. A partir de entdo, conforme
apresentamos no capitulo 2, além dos editais, foram publicados decretos, leis, portarias, que a
cada nova versdo refinavam e adequavam as regras a fim de alcangar os objetivos
determinados pelo Programa. Quanto a participagdes em eventos, por exemplo, a partir do
segundo edital Pibid, os bolsistas estudantes dos cursos de licenciatura deveriam atender
como requisito a apresentacdo formal dos resultados de seu trabalho na escola, divulgando-os

na instituicdo onde estudam, em eventos de iniciacdo a docéncia (CAPES, 2009).
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Nos documentos que regulamentavam o Programa, em 2010, pela Portaria n°® 72, de 9
de abril de 2010, a participacdo em eventos é ampliada para todos os participantes do

Programa:

Art. 4° Cada instituicdo participante do PIBID organizard, periodicamente,
Seminarios de Iniciacdo a Docéncia, prevendo a participacdo de bolsistas,
coordenadores e supervisores, para apresentar resultados alcancados, dar
visibilidade a boas préticas, propiciar adequado acompanhamento e
avaliacdo do projeto institucional e analisar seu impacto na rede publica de
educacdo bésica e nos cursos de formacdo de professores da prépria
instituicdo (CAPES, 2010b, p.27).

Em funcdo da posicdo ocupada pela Capes, percebemos, por um lado, no caso da
universidade, uma espécie de captura pela produtividade também dos docentes e alunos da
licenciatura. Ja no caso das escolas publicas, além da questdo da produtividade parecer
interessante, 0 contato com a universidade seria uma forma de capacitar/capturar os docentes
das escolas e, a0 mesmo tempo, uma bolsa Capes daria a oportunidade a esses docentes de
ocuparem posicoes distintas nessas relacdes de poder.

Com o Pibid, a participacdo em eventos cientificos tornou-se um caminho obrigatorio

para todos 0s envolvidos:

Bolsistas de iniciagédo a docéncia [...] que atendem aos seguintes requisitos:

I Apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho na escola, divulgando-os na
instituicdo onde estuda, em eventos de iniciacdo & docéncia promovidos pela instituicdo e em
ambiente virtual do PIBID organizado pela CAPES.

(CAPES, 2009, p.7).

5. Itens Financiéveis

c) Participacdo em eventos cientificos — pagamento de taxas de inscricdo e de diarias para participacdo em
eventos, para licenciandos, Supervisores e Coordenadores, pelo periodo exato de dura¢do do evento admitido o
pagamento de um dia anterior e/ou posterior em razdo da necessidade de deslocamento.

(CAPES, 2010a, p.6)

8. Definicdo e Requisitos dos Bolsistas

8.2.3. Cabe ao Coordenador de Area:

IX. Garantir a capacitagdo dos Supervisores nas normas e nos procedimentos do PIBID bem como sua
participacdo em eventos e em atividades de formacao dos futuros docentes, assegurando-lhes oportunidades de
desenvolvimento profissional;

(CAPES, 20103, p.9)
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2.5 Quanto a definicao e aos requisitos dos bolsistas

b.1 Cabera aos coordenadores institucionais de projeto:

XIV. Participar de seminarios e encontros do PIBID promovidos pela CAPES, realizando todas as atividades
previstas, tanto presenciais quanto a distancia, se convocado;

b.2 Cabera aos bolsistas coordenadores de area:
X. Participar de seminérios regionais do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
realizando todas as atividades previstas, tanto presenciais quanto a distancia, quando convocados;

c.1 Cabera ao bolsista supervisor:

V. Participar de seminarios regionais do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
realizando todas as atividades previstas, tanto presenciais quanto a distancia, quando convocado;

(CAPES, 2010d, p. 6-7)

Dos excertos apresentados, retirados dos editais do Pibid, percebemos que divulgar
tudo o que é produzido pelo Pibid é considerado como uma regra que deve ser atendida.
Nesse sentido, entendemos que € preciso voltar-se para a ocorréncia de eventos, atentando
para os trabalhos apresentados, a programacao, etc. Analisar os eventos realizados no ambito
do Programa ou que abrem espaco para a participacdo de bolsistas Pibid pode trazer

informac@es sobre praticas estabelecidas e processos de subjetivacdo docente.

4.3.1. Eventos que envolvem o Pibid: uma vontade de saber que move o sujeito docente

Esta secdo aborda eventos académicos realizados por bolsistas Pibid, bem como
aqueles que ndo realizados por eles, mas que abrem espaco para a sua participacdo. Neste
sentido, para selecionar os eventos, utilizamos o buscador do Google, inserindo as frases:
Evento Pibid 2009; Evento Pibid 2010; Evento Pibid 2011; Evento Pibid 2012; Evento Pibid
2013; Evento Pibid 2014; Evento Pibid 2015; Evento Pibid 2016 e Bolsistas Pibid em Eventos
Cientificos.

Para cada frase de busca, selecionamos os eventos de acordo com 0s enunciados
selecionados para o corpus de analise: i) Valorizar o magistério, incentivando a formacéo de
professores; ii) Elevar a qualidade da educagéo basica e das a¢des académicas; iii) Integrar
universidade-escola.

A realizacdo de eventos (congressos, simpo0sios, seminarios, encontros, feiras, entre
outros) tem provocado um aumento no nimero de participacdes de docentes e licenciandos
em préticas de divulgacgéo cientifica. Conforme vimos na secdo anterior, desde a Portaria n°

72, de 9 de abril de 2010, cada instituicdo participante do programa deve organizar
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periodicamente Seminarios de Iniciacdo a docéncia (CAPES, 2010b). Além disso, a
realizacdo de eventos por parte dos Projetos Pibid é viavel por conta deles serem
contemplados com uma ajuda de custeio que prevé este gasto. Ou seja, 0 incentivo para a
implementacao dessas acdes é dado pela Capes.

Em péginas da web de divulgacdo de eventos realizados por Instituicdes de Ensino
Superior, desenvolvidos por bolsistas dos projetos Pibid, encontramos uma série de mencgoes
em seus textos que, de certo modo, apresentam praticas docentes e o funcionamento das
relaces de poder.

Assim, os eventos ligados ao Pibid funcionam conforme uma vontade de saber que
move a sociedade na atualidade, uma vez que promovem, divulgam, distribuem saberes
especificos sobre o Pibid. Os docentes entram na Iégica em resposta a uma regra historica do
meio académico do ensino superior: é preciso produzir saberes e, mais, € preciso coloca-los
em circulagéo.

Nas paginas dos eventos, sdo apresentados: objetivos, programacoes, resultados,
cadernos de resumos e/ou anais, fotografias, entre outras informacdes. A pagina do evento
“I1l Encontro Nacional do Pibid/FAI”, ilustrada na figura abaixo, por exemplo, detalha
informagdes tais como normas para submisséo, formas de exposicéo e cronograma. O que da
subsidio aos bolsistas para se inscreverem no evento e para apresentarem trabalhos. O tema
do evento aparece ao centro da imagem seguido do convite do Diretor Geral das faculdades
para a participacdo no evento. InformacGes sobre objetivos e programacdo do evento, também

podem ser acessadas nos icones a esquerda da imagem.
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Figura 3: 111 Encontro Nacional do Pibid Faculdades Adamantinenses Integradas — FAL.
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Fonte: (FAI, 2015).

Certamente, os conteldos textuais e imagéticos oscilam de uma instituicdo para a
outra, no entanto, encontramos algumas regularidades que podem nos ajudar a entender as
praticas promovidas no contexto do Pibid que teriam relacdo com a subjetivacdo do sujeito
docente.

A andlise aponta que nos primeiros anos — 2009, 2010 e 2011 — os eventos resumem
uma caracteristica em comum: o desejo pela consolidacdo e ampliacdo de seus projetos
institucionais. Nas paginas dos eventos, ha um discurso que tenta afirmar a efetivacdo do
Pibid:

O principal objetivo do encontro é avaliar as realiza¢bes do programa em
2010 e dar inicio ao planejamento para 2011 (UNIPAMPA, 2010 [grifos
N0ssos]).

Um dos principais resultados dessa primeira versdo foi a consolidacéo do
programa no &mbito institucional, permitindo sua ampliagdo, em 2011, de
6 para 10 subprojetos, com a incluséo das licenciaturas em Educacéo Fisica
(IFCE, 2010 [grifos nossos]).
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O | Encontro do PIBID/UEL demonstrou a vitalidade do programa PIBID
e sua capacidade de melhorar efetivamente a educacdo brasileira, em
especial a formacéo dos futuros professores (UEL, 2011[grifos nossos]).

E como se as instituicbes envolvidas com o programa lutassem para construir um
alicerce aos seus projetos’®. Conforme os enunciados apresentados acima, resultados
aparecem nas paginas dos eventos afirmando o sucesso dos programas institucionais, o que
eles produziram e mostrando a necessidade de ampliarem seus projetos ou criarem novos
subprojetos.

Colocar o Pibid em funcionamento possibilitou as licenciaturas a chance de
conseguirem visibilidade. As acGes empreendidas, tal como — desde 2010, bolsistas Pibid
poderiam ter taxas de inscricdo e pagamento de diarias para participacbes em eventos
cientificos — contribuiam com a divulgacdo de seus programas e cursos.

Os eventos foram sofrendo modificacdes. No inicio, 0s projetos apresentavam uma
tentativa de fortalecimento, de mostrar que as licenciaturas também pertenciam a universidade
com 0 mesmo peso que oS demais cursos e, sobretudo, que elas tinham capacidade de
producao.

As condicdes histdricas pareciam favoraveis a essa mudanca. Havia a possibilidade
para que o sujeito docente fizesse escolhas que modificassem sua posicdo nos jogos de poder.
Movimentos de resisténcia operariam para e sobre o sujeito docente. Desse ponto de vista, ao
mesmo tempo em que participar do Pibid poderia ser uma estratégia para determinadas lutas,
a escolha pela participacdo no Programa também alimentaria os jogos de saber/poder que
atravessam o dispositivo educacional no pais.

N&o encontramos nenhum evento realizado no espaco das escolas publicas nas paginas
da web’’, apesar de o discurso do MEC/CAPES projetar-se a favor da articulacdo integrada
das IES com a educacdo basica do sistema publico, em proveito da formacao inicial do sujeito
docente por meio do Pibid.

Os eventos pesquisados foram realizados em: a) Instituicdes de Ensino Superior (IES);
b) Institui¢des proponentes do evento e; c) Instituicbes proponentes do local. Os eventos nesse

periodo — 2009 a 2011 — foram realizados, em sua maioria, nas instituicdes proponentes dos

"® Tanto a Capes necessitava que 0 programa Pibid tivesse sucesso como todas as instituices que desenvolviam
seus projetos Pibid baseados nos editais da Capes.

"0 fato de n&o encontrarmos eventos académicos sendo realizados nas escolas ptblicas, nas paginas da web,
ndo significa que ndo exista eventos promovidos pelo Pibid nesses espagos. Veremos, no proximo capitulo, o
caso de um evento, promovido pela universidade, na escola de educacdo basica: “No final do ano passado, em
comunh&o com a escola, nés fizemos um evento para mostrar nosso trabalho. Foi um trabalho para toda a escola,
tinha quatro salas ambiente [...]” (Entrevista Coordenadora).
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projetos de iniciacdo a docéncia: as Instituicbes de Ensino Superior (IES). Foram raras
excegOes de promocéo dos eventos em outra localizagdo que nédo fosse a universidade. E isso
é significativo, na medida em que pode indicar que o espaco institucional autorizado para
falar sobre valorizacdo e melhoria da qualidade docente &, por exceléncia, a universidade.

E necesséario que outro sujeito, a partir de outra posicdo, fale sobre o saber que o
docente coloca em circulacdo na sala de aula. Isso pode ser visto como reforcada e
reproduzida uma hierarquia na distribuicdo de saberes e uma forma de sujeicdo, pois o
docente da rede publica, a partir de sua posicdo, ndo esta apto a explicar, detalhar, empreender
producdes cientificas sobre seu proprio trabalho.

Trata-se de um discurso considerado cientifico com “efeitos centralizadores de poder
que sdo vinculados a instituicdo e ao funcionamento de um discurso cientifico organizado no
interior de uma sociedade como a nossa” (FOUCAULT, 20053, p. 14). Assim, quando se fala
de saber docente notamos que a producdo de um saber sobre outro saber (tais como as
investigagBes cientificas sobre a docéncia expostas nos eventos) recebe mais relevancia do
que a distribuicdo de um saber localizado na escola publica.

Dois exemplos de excecbes dentre o conjunto de eventos pesquisados foram o |
Seminéario do Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (UNIPAMPA, 2010), realizado
no Palacete Pedro Osério em Bagé/RS dia 3 de julho de 2010 e outro foi o | ENCONTRO DO
PIBID/UEL, realizado no dia 5 de novembro de 2011 no Hotel Londristar (UEL, 2011).

Entendemos que realizar o evento em um local que ndo tem como fungdo o ensino,
isto é, que ndo pertence nem a universidade e nem a escola, corresponde a uma singularidade,
uma pratica que se distinguiu de outras que se relacionam ao Pibid. Geralmente, ndo cabe as
escolas da rede decidir o lugar onde serdo expostas pesquisas sobre o Pibid, mas sim as IES.
Além disso, se o local é escolhido pela instituicdo proponente do evento — nesse caso a
universidade com a verba de custeio do Programa — isto também afirma o poder da
universidade perante as escolas publicas.

No caso do evento do Pibid da UNIPAMPA, por exemplo, o local escolhido, o
Palacete Pedro Osoério é uma constru¢do tombada pelo Instituto do Patrimonio Historico e
Artistico do Estado (IPHAE) do Rio Grande do Sul. Uma imponente construcdo do inicio do
século XX, de estilo neoclassico, em marmore, vitrais e ferro. A realizagdo de um evento
neste local certamente demonstra a importancia do Pibid e a posicdo de legitimidade ocupada

pela universidade.
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O local de realizagdo dos eventos — seja na universidade, seja num hotel ou mesmo em
um palacete historico — de certo modo nos mostra a divisdo e a organizacdo de posicoes
discursivas entre os sujeitos. Isto €, manifesta as condi¢es para quem esta autorizado e como
pode enunciar, falar, abordar o discurso do Programa. Para Foucault, precisamos dar
importancia aos lugares institucionais, o local onde os sujeitos produzem seus discursos, pois
lugar em que o sujeito “encontra sua origem legitima e seu ponto de aplicagdo”
(FOUCAULT, 2014, p. 62). Pensar nos lugares institucionais em que se falou por meio do
Pibid ¢é, com efeito, pensar: de onde vem o discurso? Quem ocupa a posicdo de enuncia-lo?
Como se organizam os saberes que estdo sendo compartilhados?

De todo modo, o discurso vem da universidade, independentemente de o local do
evento corresponder & IES ou ndo. E ela que coordena a organizacio do evento, a escolha do
tema, convida os palestrantes, escolhe o local adequado e assim por diante.

Em termos quantitativos, a partir de 2012, notamos um aumento consideravel no
namero de eventos relacionados ao Pibid. Ao mesmo tempo, ocorrem algumas transformacdes
em seus formatos, uma vez que os eventos ganham forca e passam a ser realizados em
categorias estadual, regional e nacional. Merece destaque a inclusdo da tematica iniciacdo a
docéncia a outros eventos, nacionais e internacionais, que tratam de iniciacdo cientifica, pds-
graduacdo. Além disso, os eventos do Pibid se integram a outros eventos da area educacional.
O quadro abaixo mostra algumas destas mudancas.

Quadro 2: Instituicdes e eventos com a tematica Pibid.

Nome do Evento Realizagéo Ano UF
I Encontro PIBID e Ill Encontro dos | UNESP 2012 SP
Ndcleos de Ensino da UNESP;
I Encontro Estadual do Pibid em Mato | UFMS 2013 MS
Grosso do Sul
XVII Encontro Latino Americano de | UNIVAP SP
Iniciacdo Cientifica, XIII Encontro Latino 2013

Americano de  Pdés-Graduagdo, VII
Encontro Latino Americano de Iniciagéo
Cientifica Junior e Il Encontro Nacional
de Iniciagdo a Docéncia

5° Encontro Nacional das Licenciaturas | UFRN 2014 RN
(Enalic), 4° Seminario Nacional do
Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e 11°
Seminério de Iniciagdo a Docéncia

I Encontro das Licenciaturas das UFMS, Il | UFMS 2014 MS
Seminario do Prodocéncia e Il encontro
do PIBID
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Il Seminario Nacional do Pibid UFPA UFPA 2014 PA

| Encontro Pibid Goias (EPIGOIAS) IFG, PUC- | 2015 GO
GOIAS, UEG,
UFG
Il Seminario e IV Encontro Institucional | UEL 2015 PR
do Pibid/UNESPAR/Campus de Campo
Mouréo
| SEMINARIO PIBID/SUDESTE E Il | Instituicbes 2015 ES
ENCONTRO ESTADUAL DO PIBID/ES | publicas e

privadas de toda a
regido Sudeste do
Espirito Santo

I Encontro Estadual do Pibid de Minas | UNIFEI — 12015 MG
Gerais, | Encontro Estadual das | Universidade

Licenciaturas de Minas Gerais e | | Federal de Itajuba
Seminério articulador de formacéo inicial
e continuada de profissionais da educacéo

basica
Il Encontro Nacional Pibid, FAI - | Centro 2015 SP
Adamantina Universitario de
Adamantina -
UNIFAI
Encontro de Licenciaturas do Sudoeste | UEG 2016 GO

Goiano — 32 edicdo, Encontro do Pibid do
Sudoeste Goiano — 32 edicdo

Fonte: Dados da Pesquisa.

Podemos notar o reconhecimento por parte da organizacdo de outros eventos que se
associaram ao Programa Pibid quando consideramos a dimensdo alcancada por eles: aumento
da visibilidade do Programa — de eventos locais para regionais, estaduais e nacionais — e a
oportunidade de associacdo do ensino a pesquisa. O evento realizado pela Universidade do
Vale da Paraiba (UNIVAP), por exemplo, reuniu o “XVII Encontro Latino Americano de
Iniciacdo Cientifica”, o “XIIl Encontro Latino Americano de Pds-Graduacdo”, o “VII
Encontro Latino Americano de Iniciacdo Cientifica Janior” e o “llIl Encontro Nacional de
Iniciacdo a Docéncia”.

Do ponto de vista da hierarquia — pesquisa versus ensino — é uma conquista inserir o
Pidid no pavilhdo de pesquisas. Além dos eventos do Pibid, que envolveram ensino e
pesquisa, concomitantemente, os bolsistas do Pibid participam de eventos cientificos
apresentando seus trabalhos. A Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC) e um exemplo de evento frequentado por bolsistas Pibid. Vejamos a seguir

recortes de noticias sobre a participacdo de bolsistas Pibid nesses eventos:
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A 64?2 SBPC abordara a questdo da inclusdo social, com o tema: Ciéncia, Cultura e Saberes Tradicionais para
Enfrentar a Pobreza, ocorrera nos dias 22 a 27 de julho de 2012 na cidade de Séo Luiz no estado do Maranhao.
Serdo apresentados os trabalhos na UFMA/ UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO. E o grupo
PIBID/PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA, estara participando
mais uma vez na SBPC.

(UNEMAT, 2012).

Mesa Redonda: “Transformar futuros professores, em professores do futuro”

“Mais que um programa de formacgdo de professores, o Pibid ¢ um fendmeno complexo com muitas
implicagdes”. A afirmacdo ¢ do professor Maurivan Guntzel Ramos, que trouxe para a 66* Reunido Anual da
SBPC, no Acre, a experiéncia da PUC do Rio Grande do Sul dentro do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Ao lado da professora Araci Asinelli-Luz, da Universidade do Parand (UFPR), e
da pedagoga Claudete Cardoso, coordenadora de Valorizagdo da Formagdo Docente da Capes/MEC, eles
debateram os impactos do programa.

(SBPC, 2014)

92 Reunido Anual da SBPC, na UFMG em Belo Horizonte - MG

Os bolsistas do PIBID-Fisica participaram da 692 Reunido Anual da SBPC (Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia). Maior evento cientifico da América-Latina ocorreu de 16 a 22 de julho de 2017, no
campus Pampulha da UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais). [...] Neste ano, o PIBID participou da
Sessdo de Posteres, com apresentacdo do trabalho intitulado "As Inteligéncias Multiplas como Recurso de
Ensino de Fisica. Uma proposta didatica do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID)".

Além dos bolsistas do projeto, alguns alunos do curso de Fisica da Universidade Federal da Fronteira Sul
também prestigiaram o evento, e ja confirmaram interesse na proxima edicdo, prevista para ocorrer em Macei6
- AL.

(UFFS, 2017).

Desta vez foi a 672 Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), ocorrido do
dia 12 ao dia 18 de julho, no campus da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), em Séo Carlos, SP. [...]
Os bolsistas do PIBID-IFF das areas de Biologia e Quimica tiveram a oportunidade de participar de mais um
grande evento como esse, onde puderam compartilhar e trocar experiéncias em relagdo aos avan¢os da ciéncia.
(IFF, 2015).

Conforme vimos nos recortes, a producdo cientifica dos bolsistas ndo se limita a
apresentacdes e artigos de eventos promovidos pelo Programa. Nessas condicdes, 0 que
podemos depreender desse novo cenario que se estabelece? Ha indicios de que a iniciacdo a
docéncia ainda busca ser reconhecida. Observamos uma luta para ocupar posi¢des, ou seja,
para conseguir fazer o que outros docentes fazem no ambito académico. Neste sentido, nos
textos das paginas de alguns eventos do Pibid, o numero de publicacbes aparece em destaque.
Se por um lado a corrida pela producdo cientifica talvez justifique o grande numero de

eventos realizados, por outro, participar de um evento do Pibid parece ser uma estratégia
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importante no processo da universidade e das Instituicdes de fomento. Isso porque possibilita:
valorizar praticas docentes; divulgar saberes; promover e fazer proliferar novas formas de
atuacdo do sujeito docente segundo o saber da universidade.

O fato de o Pibid ser regido segundo a perspectiva da universidade nos da a vé-la
como “detentora” do poder. Mas as coisas ndo funcionam assim em termos de poder. Quando
Foucault faz a analitica do poder, pondera que o poder ndo esté localizado hum Unico ponto,
portanto, o poder ndo é centralizado sobre uma Unica instituicdo. Além disso, o poder coloca
em jogo relacdes entre individuos ou grupos, na medida em que alguns exercem um poder
sobre 0s outros.

Segundo Foucault (1995), “o exercicio do poder consiste em “conduzir condutas” e
em ordenar a probabilidade. O poder, no fundo, € menos da ordem do afrontamento entre dois
adversarios, ou do vinculo de um com relagdo ao outro, do que da ordem do “governo™”
(1995, p. 244). Neste sentido, a universidade ndo funciona como aquela que imp&e o seu
saber, mais sim como aquela que conduz a conduta docente por meio do saber.

Se retrocedermos um pouco, e voltarmos aos editais da Capes verificamos que, mesmo
as universidades — que tém a possibilidade de investigar e falar sobre o saber docente — tém
suas acBes dirigidas, governadas por outros sujeitos. E preciso salientar que o discurso
emitido pela universidade ndao advém totalmente dela. A partir do momento em que a
universidade adere a um programa da Capes, ela deve seguir as normas desse 6rgdo. Os
discursos da universidade promovidos nos eventos do Pibid trazem regras determinadas por
outros discursos e, sobretudo, pelos editais Capes.

Em muitos eventos, a palestra de abertura ou de encerramento € muito valorizada. Nos
eventos do Pibid, principalmente os realizados nas categorias estaduais e nacionais, um
representante da Capes proferiu a abertura ou o encerramento. Geralmente, as falas
abordavam os objetivos do Pibid, sua importancia para os cursos de licenciatura e
principalmente para as escolas publicas. Por exemplo, o coordenador geral de programas de
valorizacdo do magistério da Capes, Hélder Eterno da Silveira, em sua fala no encerramento
do 5° Encontro Nacional das Licenciaturas (ENALIC), 4° Seminario Nacional do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (Pibid) e 11° Seminério de Iniciacdo a
Docéncia lista quais os principios das acOes executadas pela diretoria de Formacdo de
Professores da Educacao Bésica da Capes e o tipo de professor que o pais necessita:
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[...] valorizacdo da escola, a ética na docéncia, a protagonizacdo do
professor, a correcdo de assimetrias regionais, a autonomia didatico-
pedagdgica, o respeito a diversidade, a preocupa¢do com o ambiente, 0 uso
da tecnologia, a criatividade e a coletividade, a sinergia com outras aces,
entre outros. “A escola publica precisa ser salva. Precisamos de professores
gue ndo esmorecam, que ndo desistam. Precisamos de professores que
tenham todo o conjunto de praticas formativas para que possamos continuar
evoluindo” (SILVEIRA, 2014 apud CAPES, 2014, p.1).

Na fala do coordenador geral de programas de valorizagdo do magistério da Capes,
Hélder Eterno da Silveira, um tipo de professor é apresentado como aquele que a Capes
deseja obter com o Pibid. Em nome da Capes, o coordenador descreve para 0s participantes
como um docente que esta sendo “valorizado” com o Pibid deve ser. Segundo ele, o docente
deve ser direcionado ao aumento de sua produtividade (mais dedicagdo, empenho, eficiéncia,
metodologias de ensino, tecnologias inovadoras), visando alcancar a melhoria de qualidade da
educacdo. Reflexos desse tipo de discurso vao surgindo, ou seja, 0s docentes pouco a pouco,
incorporam esse modo de ser docente’®.

Além disso, o coordenador finaliza dizendo que precisa “de professores que tenham
todo o conjunto de praticas formativas para que possamos continuar evoluindo” (SILVEIRA,
2014 apud CAPES, 2014, p 1). Este enunciado atualiza enunciados do periodo da
Proclamacdo da Republica, em que mudancas implantadas refletiam ideérios que “tinham em
sua base a plataforma politica de que o progresso e a constituicdo brasileira deveriam estar
assentados estratégias a serem fortemente consolidadas: a higienizacdo e a educagdo”
(GREGOLIN, 2015, p 13).

Naquela época, educacdo para todos estava sendo pensada como sindnimo de evolucéao
da sociedade brasileira. Atualmente, isto ndo mudou, no entanto, pelo fala do coordenador da
Capes, Helder, para continuarmos evoluindo o professor deve saber muito mais. E como se
ele colocasse a responsabilidade de melhorar a educacao sobre os docentes, de capacita-los,
expandir seus conhecimentos.

Além do acompanhamento dos eventos institucionais ocorridos em todo pais, coube a
Capes a organizacdo de seus proprios eventos. Foram promovidos encontros com 0S
coordenadores institucionais do Pibid a fim de discutir ac0es de gestéo, resultados obtidos e

trocar experiéncias entre as instituicdes. E nesse ponto, ha uma hierarquia, pois o contato da

"8 Veremos no préximo capitulo, nas falas dos entrevistados, reflexos desse tipo de discurso que responsabiliza o
docente a mudar a educacéo.
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Capes se da apenas com os coordenadores institucionais, e ndo com os docentes das escolas
publicas.

A Capes explica em seu relatorio (2013a) que a rede de colaboradores que se forma “a
partir do Pibid possibilita que ndo apenas as concepg¢des dos alunos das licenciaturas sejam
afetadas, mas, igualmente sejam tensionados os paradigmas dos formadores (professores da
educagdo basica e das IES)” (CAPES, 2013a, p. 30). Neste sentido, lugares propicios para
promover e falar de tais modificaces sdo os eventos.

As imagens a seguir sdo de eventos, dos Projetos do Pibid, ocorridos na Universidade

Federal de Mato Grosso do Sul, universidade que realizei entrevistas para esta pesquisa.

Figura 4: Eventos do Pibid/UFMS — | Encontro.

/B Encontrcs - PED x W\ —— . — — e o
€ > C | ® Naosequro | pibid sites.ufms br/encortros-do-pibid-ufms/ | O

J‘L —— Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia

FEDERAL DE
UFMS MATO GROSSO DO SUL

Pégina Inicial Encontros Gestéo Histérico Normatizaco Noticias
Pagina inicial Encontros
Encontros

Menu

Os encontros do Pibid da UFMS s3o realizados desde 2010. O principal objetivo dos encontros & a socializagio das
aces do Pibid entre os participantes dos di subprojetos e professores das redes pblicas, slém de
estudantes e de docentes dos cursos de licenciatura da UFMS néo pertencentes a0 Pibid. Abaixo, apresentamos 05
Cadernos de Resumos e/ou Cadernos de Trabalhos Completos.

» Pagina Inicial

» Encontros

| Encontro do Pibid da UFMS

Perfodo de realizacéo: 28 a 30 de novembro de 2010.

» Gestado
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Local de realizagdo: Hotel Jandaia, Campo Grande. » Normatizagio

Programacio
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Fonte: <http://pibid.sites.ufms.br/encontros-do-pibid-ufms/>.
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Figura 5: Eventos do Pibid/UFMS — 1l e 111 Encontro.
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¥/ Remember Me
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O Encontro do Pibid da UFMS néo aconteceu em 2012 em virtude da realizacao no inicio de 2013 do | Encontrodo
Pibid de Mato Grosso do Sul que envolveu a UFMS, a UEMS, a UFGD e 2 UCDB, instituicdes que tinham a época
projetos Pibid em execucio. Naquele momento, o IFMS ainda nio tinha grupo do Pibid.

Desse encontro participaram também os grupos do Pibid Diversidade da UFGD e da UFMS, cujos grupos estavam
abrigados no Pibid geral da UFMS. Esse encontro foi financiado com recursos do préprio Pibid (cada instituicao
financiando a sua participagdo} e recursos da CAPES, no programa de apoio a eventos no pais, que foram utilizados na
organizagao do encontro.

Periodo de realizacio: 19 a 22 de marco de 2013,

Numero de participantes: 1300.

Local de realizagdo: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - Campo Grande.
Programacdo

Caderno de Resumos
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Fonte: <http://pibid.sites.ufms.br/encontros-do-pibid-ufms/>.

A pégina apresenta todos os encontros do Pibid realizados pelos Projetos desde a
implantacdo do Programa em 2009. Abrangendo seis encontros nos anos de 2010, 2011, 2013,
2014, 2015 e 2017, sendo o 1° e o 2° realizado no Hotel Jandaia na cidade de Campo
Grande/MS. Nos anos de 2013, 2014 e 2017 os encontros foram realizados na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul em Campo Grande/MS e no ano de 2014, nos respectivos
Campi da Universidade.

O 111 Encontro, cujo tema foi O Pibid e a Formacao de Professores recebeu maior
namero de participantes: 1300. Esse evento teve como convidada para realizar a conferéncia
de abertura, intitulada O Pibid e a Formacdo de Professores: O Papel do Formador, a
professora doutora Bernadete Gatti.

A palestrante € referéncia nas pesquisas, na area de Educacdo, com énfase em
formacéo de professores. Foi responsavel, juntamente com a professora doutora Marli Andre,
pela elaboracdo de um estudo avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), realizado pela Fundacéo Carlos Chagas.

Neste sentido, 0 sujeito docente participante do evento recebeu saberes vindos da
universidade. Isto €, a perspectiva do papel do formador é passada e avaliada por alguém da
academia. Neste caso, a professora da universidade € quem conduz a conferéncia, o que nédo
ocorreu apenas na conferéncia de abertura deste encontro. A pagina dos encontros da UFMS

ndo apresenta a programacao de todos os encontros. Entretanto, no | encontro, a Conferéncia
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de abertura “O Pibid na UFMS” foi proferida pelo professor Dr. Paulo Rosa, coordenador
institucional do Pibid e professor nesta universidade. E, no Il Encontro, a conferéncia de
abertura sobre o Pibid foi proferida pela diretora de Educacdo Basica Presencial da Capes,
Carmen Moreira de Castro Neves.

Além do tema da Conferéncia de Abertura, a programacdo dos encontros apresenta
temas trabalhados nas conferéncias e mesas redondas. Temas relacionados & formacdo inicial
e continuada de professores, por exemplo, esteve presente nos Encontros: Perspectivas para a
carreira docente; Politicas Publicas para a melhoria das condi¢cdes de trabalho docente; O
programa nacional de formagdo de professores; O Ensino Médio em Mato Grosso do Sul:
estado atual e perspectivas; Carreira Docente: perspectivas e desafios.

Encontramos com frequéncia o tema formacdo inicial e continuada de professores
também em outros eventos de outras instituicdes. A questdo fez parte das conferéncias, mesas
redondas, oficinas, mini-cursos, entre outros. Apesar de o Programa Pibid ter como alvo a
iniciacdo a docéncia, nos eventos a formacdo continuada figura como um dos objetivos
principais. E o que podemos ver na descricio de um evento realizado pela Universidade
Estadual do Parana (UNESPAR, 2015):

A diversidade da programacdo desse evento, com reunido dos
coordenadores, a conferéncia de abertura proferida pelo Professor Dr. José
Carlos Libaneo, as exposices didaticas, as comunicagles, 0s painéis, as
apresentacfes culturais, entre outros, € um convite para disseminagdo de
novos conhecimentos e producdo de novas experiéncias sobre o fazer
docente, no ambito institucional e interinstitucional, entre os licenciandos,
professores da Educacdo Bésica e professores do Ensino Superior (PIBID
UNESPAR, 2015).

O evento realizado pela Universidade Federal do Pampa — Unipampa — sobre
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica ocorrido em julho de 2011, em
Bagé, Cacapava do Sul e Sdo Gabriel, cidades localizadas no estado do Rio Grande do Sul, é
também um exemplo de evento que além de trabalhar a formacéo inicial de professores se
voltou para a formagéo continuada (UNIPAMPA, 2011).

Observamos que, nos textos das paginas dos eventos, ha regularidades em varios
aspectos seja em relacdo aos temas e objetivos, seja quanto & posi¢do dos sujeitos nessa
distribuicdo do saber. Nesses eventos, observamos ainda, por exemplo, a irrupcdo de temas
que tratam: a formac&o inicial e continuada de professores, a valorizacdo do magistério e

perspectivas e metas em avaliacgao.
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Apesar de diversificarem os temas, todos eles apresentam em comum um fio condutor
que direciona o0s participantes aos objetivos do Programa: Valorizar o magistério,
incentivando a formacao de professores; Elevar a qualidade da educacéo basica e das agdes
académicas e Integrar universidade-escola. Deste modo, entendemos que 0s eventos
direcionam o sujeito docente a uma vontade de saber que o conduz para saberes instituidos na
universidade e para a produgéo académica.

Os enunciados retirados dos objetivos do Edital Pibid (CAPES, 2007), ndo aparecem
de forma explicita nos eventos, ndo surgem como regras a seguir. Entretanto, aparecem
ligados aos temas discutidos, as producdes publicadas, ao formato dos eventos e ao modo
como os participantes se posicionam no interior do Programa. Nesse sentido, os eventos
funcionam como préaticas que colocam em circulacdo as regras estabelecidas pelo Pibid e,
ainda, as relacdes de saber/poder entre os sujeitos docentes no ambito das praticas

pedagogicas.
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CAPITULO 5

5 O Pibid: formador de que tipo de docente?

Neste capitulo, propomos problematizar o sujeito docente participante do Pibid. O
objetivo principal é compreender em que medida os saberes que circulam no quadro do
Programa modificam suas subjetividades e em que modificam. Neste sentido, pretendemos
analisar como o docente é colocado em discurso e torna-se sujeito (FOUCAULT, 1995). Por
isso, trazer as vozes de alguns docentes envolvidos com o Programa nos pareceu
indispensavel para nossa analise. A partir desses relatos, analisaremos a maneira como o
sujeito docente faz a experiéncia de si em relagcdo aos jogos de saber-poder.

Voltamo-nos, entdo, para a circulacdo de saberes e a organizacdo de poderes a fim de
compreender como se estabelecem lutas pela verdade desse sujeito expressas em questdes
como: O que é ser docente no ambito do Pibid? O que é ser um docente valorizado e de
qualidade? Para tanto, mobilizamos os conceitos de saber, poder, verdade, subjetividade de
Michel Foucault com vistas a problematizar a fala de alguns docentes participantes do Pibid.

Conforme ja mencionado no primeiro capitulo, participam do Programa docentes da
universidade, futuros docentes, licenciandos, e docentes das escolas publicas. Tendo em vista
as condicdes do Pibid, marcadas por amplitude geografica e nimero de participantes que
atinge todo pais, surge uma questdo metodolégica: como selecionar os entrevistados?

Nesta pesquisa, entrevistamos docentes e futuros docentes, bolsistas do Pibid, da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), nas areas de Matematica e Pedagogia.
A escolha por esta Universidade e por estes cursos de licenciatura ocorreu, principalmente,
devido a disparidade apresentada entre as escolas do municipio de Trés Lagoas — MS em que
se realizam os projetos do Pibid destes cursos.

Sdo escolas que destoam fortemente entre si em varios aspectos, tais como:
localizac&o/bairro; publico alvo/ classe social dos estudantes; objetivos; legitimidade; indices
de avaliacdo e etc. Uma das escolas analisadas, Fernando Correa, situa-se no centro de Trés
Lagoas — MS. Ao passo que a outra, a Escola Municipal Professor Odeir Antonio da Silva,
estd na periferia da cidade. Além da localizagdo, essas escolas diferem quanto a faixa etaria
dos alunos que a frequentam.

Na escola centralizada, voltada para o Ensino Fundamental e Medio, os alunos
apresentam indices de avaliagdo mais satisfatorios, sendo considerada inclusive uma escola-
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modelo para o municipio. Em contrapartida, a escola periférica, voltada para a Pré-Escola e
anos iniciais do Ensino Fundamental, apresenta avaliacdes menos satisfatorias’. As
condicdes de ensino refletem dificuldades dessa escola no que tange a infraestrutura, perfil
socioeconémico do publico alvo e acesso a materiais.

Esse fato nos levou a indagar: apesar de essas escolas apresentarem diferencas, a
participacdo no mesmo Programa poderia modificar este contexto? Tendo em conta 0s
objetivos do Pibid — valorizacdo e qualidade do magistério — compreendemos que é através do
docente que o saber circula entre os alunos e pode melhorar os indices de avaliacdo, por
exemplo. Uma maneira de responder a essa pergunta é analisar o0 modo como o docente se
relaciona com os saberes do Pibid e como esses saberes modificam sua maneira de ser.

Neste capitulo, a partir do problema da subjetivacdo docente no Pibid, sustentamos a
hipdtese de que essa transformacédo depende da posi¢éo gque a escola, na qual o sujeito docente
atua, ocupa em relacGes de poder com outras escolas. Isto &, o fato de docentes atuarem numa
escola em posicdo favoravel ou em posicdo menos favordvel em relacdo aos indices de
avaliacdo alteraria a insercdo dos saberes do Pibid. Os processos de subjetivacdo dependem da
posicdo que o sujeito ocupa em relacBes de poder. Assim, 0s saberes que circulam entre
universidade e escola teriam mais condi¢cdes de modificar a maneira de ser docente caso a
posicdo da escola em jogos de saber-poder seja menos favoravel em relagdo as outras.

Assim, as andlises a seguir buscam demonstrar como as diferencas — de localizacdo
territorial, de posicdo na economia-politica do municipio e de acesso dos docentes a
conhecimentos académicos — estdo associadas a maneira como os docentes se relacionam com
o0 saber no Pibid, ou seja, se trocam conhecimentos ou se resistem a troca.

Esses fatores apresentam a existéncia de préaticas discursivas e ndo discursivas no
quadro do Pibid. Heterogéneas, essas praticas constituem pontos que se entrecruzam e que se
auxiliam mutuamente, formando uma espécie de rede. E é esse funcionamento em rede,
préprio do dispositivo (FOUCAULT, 2000), que define aquilo que a cada docente é permitido
saber, fazer e ser em sua instituicdo.

Por outro lado, levando em consideracdo que todos os docentes e futuros docentes
entrevistados participam do Pibid da mesma Universidade (UFMS), ha possibilidade de
identificar praticas em comum. Elas tambeém serdo levadas em consideracdo, pois nos

permitem pensar sobre como se organiza o regime de enunciabilidade nessas instituicdes —

™ As posicdes destas escolas em relagdo aos indices de avaliacdo serdo detalhadas na secéo 5.2.
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aquilo que se pode e se deve dizer —, bem como as regras de constituicdo do sujeito docente —
aquilo que se pode e se deve ser.

Nesses termos, ndo podemos afirmar que o que encontramos nesta pesquisa € o0 que
acontece com todos os docentes participantes do Pibid no pais. Essa postura seria globalizante
e ndo consiste em nosso proposito. Consonantes a Foucault (2015), nossas andlises se referem
a etapa atual dessas préticas discursivas, neste ponto preciso do dispositivo de saber-poder
formado em torno do Programa. Trata-se de um recorte, uma “fatia” dessas praticas, que
vislumbra as condic¢Ges de producdo dos discursos neste momento e neste lugar, e ndo em
outros. Por isso, importa-nos partir de uma pergunta-problema inspirada nas préaticas docentes
neste ponto local do dispositivo — o Pibid pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul —
e ndo compreender a totalidade das préaticas docentes no Programa.

Por fim, analisamos as repeticdes e as diferencas nas praticas de constituicdo do
sujeito docente das escolas selecionadas a partir do que é efetivamente dito nas entrevistas.
Esse diagnostico permite-nos entender como o docente vem sendo produzido e moldado pelo
Pibid. Em consequéncia, esse exame pode nos ajudar a compreender como esse dispositivo de
saber-poder auxilia no exercicio de governamentalidade sobre as acdes e as maneiras de ser
dos docentes.

Este capitulo esta dividido em duas se¢BGes que buscam problematizar os seguintes
temas: i) A circulacdo do saber entre a Universidade e a escola ii) As funcdes estratégicas do
Pibid: valorizacéo e qualidade.

Os encontros com o0s entrevistados aconteceram na universidade e/ou nas escolas
selecionadas. Ao longo do texto, os entrevistados serdo identificados pelo tipo de bolsa que
recebem. Assim, o docente da universidade aparecera como Coordenador de Area, 0 docente
da escola como Supervisor e 0 aluno de licenciatura como Licenciando.

Todas as entrevistas analisadas neste capitulo foram gravadas em audio e realizadas
seguindo um roteiro pré-estruturado®®. A partir dos &udios, procedemos & transcricdo das

entrevistas, digitalizando os enunciados.

% Consta no apéndice o roteiro das entrevistas e o parecer consubstanciado do comité de ética no anexo.
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5.1 Como circula o saber entre a Universidade e a escola?

Nesta se¢do, analisamos recortes das entrevistas com bolsistas Pibid: coordenador de
area, professor supervisor e licenciandos. A questdo que norteia esta se¢do é: como circulam
0s saberes entre a Universidade e a escola? Aos sujeitos inscritos no Pibid, o que é possivel
saber? Nosso objetivo € entender como este sujeito se relaciona com os saberes do Pibid, a
quais saberes se sujeita e quais saberes mobiliza para sujeitar o outro.

Os recortes das entrevistas foram realizados conforme nossa interpretacdo das falas
dos entrevistados, identificando os tipos de saber que foram distribuidos entre os docentes. E
importante mencionar que a ordem de selecdo dos recortes ndo segue a mesma ordem em que
ocorreram as entrevistas. Ou seja, ndo se ordena segundo data de realizacdo, sequéncia das
falas.

O percurso adotado ndo foi linear. Analisamos as falas atentando para as regularidades
— verificar se aquilo que € dito apresenta sistematicidade de regras — e dispersfes —
compreender se aquilo que é dito emerge em lugares distintos. A principio, podemos dizer
gue nestas falas que remetem as praticas do Pibid, o acesso e a transferéncia do conhecimento
se apresentam como uma regularidade. E regra, no contexto do Programa, possibilitar ao
docente ter contato com determinados saberes vindos da universidade.

Iniciamos com um recorte da entrevista de uma docente da Escola Municipal Professor

Odeir Anténio da Silva, supervisora do Pibid:

Recorte [1]%:

Pesquisadora: Como funciona o Pibid aqui na escola? As alunas da
Universidade passam a vir para a escola?

Supervisora: Tem as alunas da Universidade que vém. Nés participamos de
encontro na universidade, que era semanalmente e agora passou a ser
quinzenalmente. Tem os textos que a professora, que é a coordenadora
do Pibid, seleciona e passa pra gente. A gente € e vai para as discussdes.

Pesquisadora: O que o Pibid representa pra vocé?

Supervisora: Olha, antes do Pibid eu ja trabalhava com educacdo infantil ha
muito tempo, na verdade eu so trabalhei dois anos com ensino fundamental e
tenho 18 anos de educacdo infantil. O curso de formacao que eu tinha era o
PROFA — programa de formacdo do professor alfabetizador — entdo o que
gue a gente fazia? Alfabetizava crianga na educacdo infantil. Tinha crianga
que saia lendo e escrevendo de forma convencional. E uma delicia ver uma

81 Os recortes estdo numerados de acordo com a ordem que s&o analisados.
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crianca se alfabetizar, mas essa néo é a ideia da educacéo infantil, ndo é o
objetivo hoje, atualmente e a gente continuava fazendo assim. Agora com o
Pibid, com os textos, com os estudos que a gente faz a gente tem bem
claro que isso ndo é o trabalho da educacéo infantil. Na educacéo infantil
a gente vai ensinar a crianca ler, escrever, mas de uma maneira que a gente
/ndo vai estar preocupado se no final ela vai saber 0 modo convencional. As
escolhas que a gente faz, por exemplo, a gente trabalha o alfabeto, trabalha o
nome, mas vem o brincar antes de tudo isso. Antes a gente falava assim: se
der tempo a gente brinca, nds vamos alfabetizar. Agora néo, primeiro nos
vamos brincar, as outras atividades, o ler, escrever, copiar o0 nome € se der
tempo.

A partir desta entrevista, perguntamos: O que esse sujeito pode saber? A quais saberes
ele se sujeita e quais saberes ele usa para posicionar-se no discurso? No efetivamente dito,
podemos notar que essa docente, supervisora, tem acesso a um saber vindo da universidade
por meio de textos especializados.

Quando afirma: “Tem os textos que a professora, que ¢ a coordenadora do Pibid,
seleciona e passa pra gente”, a docente se refere a bibliografia académica que é aprendida nas
reunibes com a coordenadora do Pibid. A importancia desse material bibliografico e dos
estudos com ele realizados € destacada na fala da supervisora quando questionada sobre o que
o Pibid representa. Chama-nos a aten¢do o quanto essas leituras mudaram sua concepgao
sobre o papel do docente na educacéo infantil e 0 modo como ele deve atuar.

Na perspectiva foucaultiana, a maneira como o saber circula estd ligada ao
funcionamento das relagdes de poder (FOUCAULT, 1995). Com isso, podemos dizer, a partir
da fala da supervisora, que a universidade exerce uma forma de poder que “aplica-se a vida
cotidiana imediata que categoriza o individuo, marca-o com sua propria individualidade, liga-
0 a sua proépria identidade, impde-lhe uma lei de verdade, que devemos reconhecer e que 0s
outros tém que reconhecer nele” (FOUCAULT, 1995, p 235).

Neste sentido, o poder exercido pela universidade, em relacdo as praticas do Pibid,
leva a supervisora a se sujeitar ao saber académico. Esta docente se sujeita ao saber da
coordenadora. A supervisora afirma que antes do programa, entendia que na educacéo infantil
o0 objetivo era a alfabetizagdo: “[...] 0 que que a gente fazia? Alfabetizava”.

Depois de passar a fazer parte do Pibid, ela diz: “Agora com o Pibid, com os textos,
com os estudos que a gente faz a gente tem bem claro que isso ndo é o trabalho da
educacgdo infantil”. A formagao propiciada pelo Programa modificou a maneira como a
supervisora ensina. E o que constatamos quando a docente afirma: “Antes a gente falava

assim [...] nés vamos alfabetizar. Agora ndo, primeiro nés vamos brincar [...]”. Essa
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compreensdo acerca do modo como o saber académico modifica o saber fazer docente denota
uma mudanca dentro da escola.

De fato, como pode ser entendida, a partir das mudancas da educacéo infantil, a forma
de educar se pautava na alfabetizacdo e hoje se pauta no ludico. Possivelmente, essas
transformagfes na maneira de ensinar os alunos perpassa 0 que se compreende, neste
momento historico, como o necessério e o verdadeiro objetivo da educagéo infantil.

Por sua vez, esta etapa da formacdo pode ter sido alterada em funcdo das pesquisas
cientificas realizadas pelas universidades, que tém condi¢Ges hoje de chegar a algumas
escolas. Neste aspecto, hd uma interligacdo de saberes [saber docente do professor da
educacao bésica e saber académico do professor da universidade] que se sobrepde ao vinculo
estabelecido pelo Pibid: aquilo que é descoberto e investigado pela universidade tem
autoridade para direcionar o que deve ser ensinado em cada etapa do ensino basico.

Se por um lado pode haver nessa relagdo de saber-poder a manifestacdo do desejo pelo
saber académico, por outro, o discurso que se produz traduz “o poder do qual nos queremos
apoderar” (FOUCAULT, 2013, p. 10). Conforme explica Foucault, as interdi¢cbes que atingem
o discurso tém ligacdo com o desejo e o poder. Neste sentido, questionamos: essa troca de
posicdes, troca do que se pode fazer — o licenciando, o docente — reflete o desejo do docente
da escola em aprender, se espelhar no docente da universidade ou o desejo/poder da

universidade em moldar a escola?

Recorte [2]: Escola Municipal Professor Odeir Antdnio da Silva

Pesquisadora: O que vocé aprende com o Pibid tem possibilidade de ser
repassado entre os docentes da escola?

Supervisora: Sim. Tem possibilidade da gente ampliar essa cadeia de
formag&o. Porque na escola onde eu trabalho tinha uma prética de fazer
provas com as criancas da educacdo infantil e hoje isso ndo tem mais,
depois do Pibid. Antes fazia uma provinha assim: perguntava para a crianga
qual é esta letra aqui? Esta letra € do seu nome? VVocé conhece as letras do
alfabeto? Pegavamos do A até o Z para a crianca ler, assim como 0s
numerais do 0 ao 9 ou do 1 até o 10. Depois a professora me chamava e
dizia, por exemplo, olha a Michele ndo conhece essa letra ou ndo conhece tal
namero. Esta acabando o bimestre e ela ndo sabe ainda. Tinha situacfes que
se fazia até um grafico mostrando quantas criancas conhecem as letras,
guantas ndo conhecem. No entanto, ndo era visto aquelas outras coisas que
as criangas precisam saber antes de conhecer as letras. N&o era visto que a
crianca tem o ano inteiro para aprender até chegar nas letras. Apenas que
estava no fim do primeiro bimestre e ela deveria saber. Hoje ja ndo tem mais
iSS0 na escola.
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Pesquisadora: E como que parou essa pratica?

Supervisora: Parou por meio dos encontros que no6s temos aqui (na
universidade), da socializagdo na escola.

O Pibid veio acrescentar na educacdo das criancas. Porque uma crianca de
5 anos ficar sentada numa sala de aula, ter bom comportamento e ser tratada
como aluno do ensino fundamental ndo pode. Hoje a gente V€ isso.

Na fala da supervisora, destacamos a expressao “ampliar essa cadeia de formacao”
que se refere a possibilidade de circulacdo do saber universitario, obtido por meio do Pibid,
aos docentes das escolas. Mobilizando a perspectiva foucaultiana, esse caminho para a
formagdo docente segue a favor dos “efeitos centralizadores de poder que sdo vinculados a
instituicdo e ao funcionamento de um discurso cientifico organizado no interior de uma
sociedade como a nossa” (FOUCAULT, 20054, p. 14). Conforme relata a supervisora, houve
uma mudanca de postura em relacdo a forma de ensinar: “tinha uma pratica de fazer provas
com as crian¢as da educacio infantil e hoje isso nio tem mais”. Essa mudanga, que
envolve a supervisora e outros docentes da escola, se deve aos “encontros que nds temos
aqui (na universidade), da socializacao na escola”, ou seja, ao Pibid.

Deste modo, podemos pensar essa escola como detentora de saberes que estavam
desqualificados, saberes sujeitados®®. Neste sentido, observando o funcionamento do poder e
seu exercicio, entendemos que: “O poder se exerce em rede e, nessa rede, ndo sO o0s
individuos circulam, mas estdo sempre em posi¢do de ser submetidos a esse poder e também
de exercé-lo” (FOUCAULT, 2005, p. 35). Estar a margem implica o interesse pela inclusdo
de novos saberes, vindos da universidade. O que pode fazer com que a escola ganhe
legitimidade e valorizacdo social. Os docentes da Escola Municipal Professor Odeir Antonio
da Silva se sujeitam ao saber da universidade para alcangar tais objetivos. Por outro lado,
apesar de a escola ocupar posi¢cdo menos favorecida quando comparada com a universidade,
ao adotar suas praticas ela pode modificar sua posicdo nos jogos de saber-poder perante a
sociedade e assumir novas posi¢des na rede do dispositivo escolar.

Ao mobilizar esses saberes, produzidos por pesquisas cientificas, o Pibid tem
condigdes, nessa escola, de determinar o0 modo de ser e a conduta da docente supervisora e de

outros professores. Propicia, enfim, uma mudanca na maneira de ser em sala de aula.

82 Segundo Foucault (2005), saberes sujeitados se refere “a toda uma série de saberes que estavam
desqualificados como saberes ndo conceituais, como saberes insuficientemente elaborados: saberes ingénuos,
saberes hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do nivel do conhecimento ou da cientificidade requeridos”
(2005, p. 12).
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Nesse sentido, questionamos: quais saberes o Pibid proporciona a essa docente? Por
certo, o programa faz circular: conhecimentos especificos de didatica; saberes aceitos
atualmente na Universidade sobre os objetivos primordiais de educacdo infantil; discussdes
teoricas; leituras especializadas na area de educacdo infantil. A esse sujeito docente, o Pibid
permite distribuicdo de saberes e uma revisdo da formacéo. Dessa forma, o que esse sujeito,
supervisor e docente da escola, pode saber é um saber tedrico e académico.

Entretanto, esse saber ndo fica restrito a docente. Ele também circula e modifica as
subjetividades dos futuros docentes. Os recortes a seguir, de [3] a [7], referem-se as falas de

dois bolsistas, licenciandos. Vejamos o que é efetivamente dito em [3]:

Pesquisadora: Por que vocé queria participar do Pibid?

Licenciando: Entdo, participar do Pibid me ajudou muito no sentido de
saber preparar aula, ter vivéncia em sala de aula porque uma coisa é ser
inteligente, sair bem nas disciplinas com notas 9, 8, 10, se sair bem aqui no
curso. No entanto, sé inteligéncia ndo é suficiente para sobreviver neste
curso hoje em dia, nio somente neste curso, mas em todos. E preciso além
da parte tedrica a parte pratica. A vivéncia em sala de aula é a parte
préatica. Participar do Pibid me proporcionou a parte financeira que me
ajudou demais, e a parte pratica em que nds preparamos aula,
ministramos aulas, trabalhamos com jogos foi maravilhosa.

No ambito do Pibid, o tipo de saber a que esse bolsista se sujeita se relaciona a
questdes sobre metodologias de ensino e praticas de sala de aula [saber preparar aula, ter
vivéncia em sala de aula], que s&o apontadas por ele como o ponto fraco da graduacdo. Para
0 bolsista, se sair bem nas disciplinas ndo é garantia de sucesso total. Conforme argumenta é
preciso mais: [sO inteligéncia ndo é suficiente para sobreviver neste curso hoje em dia
(...). E preciso além da parte tedrica a parte pratica. A vivéncia em sala de aula é a parte
préatica]. E como se o Pibid oferecesse a possibilidade de exercicio, de préatica daquilo que
aprendeu em sala de aula. Neste ponto, podemos retomar um acontecimento ja existente, que
marca a formacdo docente nas universidades: a dicotomia teoria e pratica. Trata-se de um
problema ja conhecido dos docentes, formadores e formandos, e que emerge nesses
enunciados referentes ao Pibid de forma positiva. Quer dizer, o Programa pode auxiliar a
superar essa dicotomia.

Assim, o bolsista compreende que participar do Programa possibilita-lhe exercer a
pratica, o que para ele ndo é possivel nas aulas da graduacdo. Ressaltamos que esse € um

ponto de vista do Pibid que materializa a subjetividade do licenciando. O que merece destaque

143



nas analises porque da a ver a configuracdo de uma luta entre verdades: de um lado, uma
verdade j& existente e que se mantém até os dias atuais: aprender teoria ndo é aprender a
pratica. De outro, uma verdade que surge com a emergéncia do Pibid e que é estratégica para
sua manutencdo: com o Programa, o licenciando tem a possibilidade de colocar em pratica o
que aprende teoricamente.

Os posicionamentos antagbnicos colocam em cena as condi¢Bes historicas que
marcam a educacao brasileira: i) o fato de que a universidade ensina, porém, sua formacao
ndo atende as necessidades e realidades sociais das escolas e ii) o fato de que o Pibid pode
resolver as dificuldades de ensino, funcionando como ponte que conduz o saber da
universidade as escolas publicas.

Além disso, alguns enunciados do edital do Pibid, tal como experiéncia, retornam e se

atualizam na fala do licenciando, tais como:

h) valorizacdo do espago da escola publica como campo de experiéncia para
a construcdo do conhecimento na formagdo de professores para a educagado
basica;

i) proporcionar aos futuros professores participacdo em acoes, experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes inovadoras, articuladas com a realidade
local da escola.

(CAPES, 2007, p. 02 [grifos nossos]).

No enunciado [a parte pratica em que nds preparamos aula, ministramos aulas,
trabalhamos com jogos foi maravilhosa] o Pibid é construido como o espaco que oferece
um treino, uma espécie de preparacdo para a profissdo. Esse sujeito, futuro docente, tem
acesso condicionado pelo Programa a um saber fazer, ao saber ensinar. E mesmo que seja
uma préatica, revestida de teoria, pode ser considerado um saber, pois corresponde ao
conhecimento acerca de procedimentos necessarios para o docente: preparar aula; ter vivéncia
em sala; ministrar aula; trabalhar com jogos.

Tendo em conta a proposta do Pibid de ensinar um saber pratico e um saber

metodologico, vejamos outros recortes das entrevistas:

Recorte [4]:

Pesquisadora: Como fazem para elaborar as aulas?

Licencianda: As atividades a gente pesquisa na internet. Ja aconteceu da
gente ndo saber o que vai fazer e do nada surgir uma ideia. Teve uma vez,
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por exemplo, que iamos preparar uma aula sobre numeros decimais.
Conversando com a professora, a coordenadora do Pibid, sobre uma
atividade que encontrei sobre dinheiro, para os alunos aprenderem a
trabalhar com dinheiro e nimeros decimais, falei: professora e se a gente
levar panfletos de supermercados. A professora comecou dar ideias e
acabou que surgiu a atividade. Agora vamos para Campo Grande apresentar
um artigo sobre essa atividade. Achamos que ficou uma atividade bem
rica.

Recorte [5]:
Pesquisadora: VVocés estdo levando metodologias diferentes para escola?

Licencianda: Sim, com certeza. O ano passado bolamos uma atividade
para levar para escola e depois transformamos em um artigo que
apresentamos para a semana do Pibid na universidade. Foi uma
atividade concreta com canudo e barbante. [...] A gente conseguiu explicar
de uma forma muito simples. Como eles acham a matematica muito dificil e
a gente viu os alunos admirados. Falavam: nossa! Os alunos gostaram muito.

Nos recortes [4] e [5] observamos que essa futura docente tem acesso a diferentes
saberes sobre a pratica docente, tais como: criacao de atividades e métodos de ensino. Inscrito
no Pibid, o docente pode também desenvolver um saber técnico ligado as tecnologias. E o que
verificamos no recorte [4], quando a licencianda fala: “conversando com a professora, a
coordenadora do Pibid, sobre uma atividade que encontrei sobre dinheiro [...] falei:
professora e se a gente levar panfletos de supermercados”.

No recorte [5], quando diz “bolamos uma atividade”, a licencianda manifesta a
possibilidade de mobilizar um saber especializado [matematica para a escola] junto as
tecnologias [a atividade foi encontrada na internet] e incorporando-o a uma metodologia de
ensino. Além disso, a aluna pode receber orientacdes da coordenadora, ou seja, pode receber
um saber académico, que é um saber autorizado, sujeitando-se a ele.

Segundo Foucault (1995), o poder “coloca em jogo relagdes entre individuos (ou entre
grupos). [...] se falamos do poder das leis, das instituicbes ou das ideologias, se falamos de
estruturas ou de mecanismos de poder, ¢ apenas na medida em que supomos que ‘alguns’
exercem um poder sobre os outros” (1995, p. 240). Neste sentido, para compreender como se
dao as relaces de poder é preciso entender como 0s sujeitos se relacionam entre si através
dos saberes. Como se posicionam em relacdo ao outro em funcdo do saber que detém e
distribui, como por exemplo, posicdo de autoridade, legitimidade, permissdo, etc. Nas
entrevistas, constatamos que a coordenadora do Pibid exerce seu poder sobre a licencianda,
sujeitando-a através de seu saber. Por deter um saber especializado, académico, a
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coordenadora tem a possibilidade e autoridade para avaliar se o saber apresentado pela
licencianda tem condicdes de ser utilizado em sala de aula.

No trecho: “A professora comecou a dar ideias e acabou que surgiu a atividade.
Agora vamos para Campo Grande apresentar um artigo sobre essa atividade”, a
licencianda pode saber como refletir cientificamente sobre uma atividade préatica. O sujeito
pode saber fazer da experiéncia pratica e metodoldgica uma investigacdo para divulgacdo
cientifica: “transformamos em um artigo que apresentamos para a semana do Pibid na
universidade”.

Embora os relatos se refiram a docéncia, constatamos uma singularidade nas préaticas
discursivas no @mbito do Pibid. Na relacdo do sujeito com o saber, marcada pela possibilidade
de desenvolver método, analisar e refletir sobre a atividade, escrever artigos cientificos, ha um
processo de formacdo ndo sé do futuro docente, mas também de um pesquisador na area de
educacéo.

Desse modo, o saber distribuido pelo Programa apresenta uma eficdcia e uma
estratégia: € um saber que produz tanto o sujeito docente quanto o sujeito pesquisador na area
académica. Portanto, o licenciando, futuro docente, tem a possibilidade de saber fazer
pesquisas cientificas.

O uso desses saberes cria outro nd na rede deste dispositivo em que se entrecruzam
praticas distintas — docéncia e pesquisa. Essa descontinuidade nas préaticas discursivas do
Pibid, ou seja, essa mutacdo no tipo de sujeito que é produzido pelo Programa — docente e
pesquisador — pode ser vista como uma finalidade estratégica do saber: produzir pesquisas e
obter avanco cientifico. Com as pesquisas, 0 Pibid pode ter mais possibilidades de sujeitar
outros docentes e ter aceitabilidade por parte do governo e da populagéo.

Na escola, Fernando Correia, constatamos que a maneira como 0 saber circula entre
supervisor e bolsistas configura relacdes de poder diferentes. Para compreender como se dao

essas relagOes, vejamos o recorte [6]:

Pesquisadora: E a reunido dos bolsistas como funciona?

Licenciando: Muitas vezes o supervisor trouxe pra nds nas reunides
situacBes que poderiamos encontrar na escola. Ele trouxe, por exemplo: o
aluno entra com celular e comega mexer na sua aula, o que vocé faz? O
aluno leva bebida alcodlica o que vocé faz? O supervisor nos ajuda nao no
conteudo, ele nos ajuda nas situacfes que podem ocorrer na escola. A
escola onde trabalhamos tem um regimento tem regras. [...] O supervisor
levou o regimento pra gente conhecer. Entéo, o supervisor nos ajuda nas
guestdes funcionais da escola, interferir no nosso contetido néo.
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A principio, notamos que o licenciando aponta o0 supervisor como um elo entre a
universidade e a escola. Isto €, aquele que fornece conhecimentos e informacdes sobre a escola
que ndo seriam aprendidos na universidade. Quando diz: “O supervisor nos ajuda ndo no
conteudo, ele nos ajuda nas situacdes que podem ocorrer na escola”, destaca-se um saber
distribuido por este docente, o supervisor, a respeito de saidas e alternativas de como proceder
diante de dadas situacGes. O tipo de saber que é aprendido, neste contexto do Pibid, ndo é um
saber teorico-metodoldgico, e sim didatico e estratégico. Didatico, pois oferece ao licenciado a
possibilidade de saber como lidar com situacdes em sala e, assim, ter condi¢des de dar aula, de
ensinar a turma. Em suma, o licenciando pode saber estratégias para solugdes de problemas, ou
seja, é direcionado sobre como pode agir na escola.

No recorte [6], observamos que, ao dizer [O supervisor levou o regimento pra gente
conhecer. (...) O supervisor nos ajuda nas questdes funcionais da escola, interferir no
nosso contetdo ndo], o licenciando expBe uma dependéncia pratica, pois, suas acles
dependem dos conhecimentos do supervisor e do regimento da escola para saber maneiras de
solucionar problemas. Promovido pelo supervisor, esse conhecimento sobre as regras de
conduta da escola ¢ uma maneira de obter “graus de normalidade, que sdo sinais de filiagdo a
um corpo social homogéneo, mas que tém em si mesmos um papel de classificacdo, de
hierarquizagdo e de distribuicdo de lugares” (FOUCAULT, 1987, p. 153-154).

Recorte [7]:

Supervisora: Tem que fazer uma danca, tem que apresentar.
Pesquisadora: E ndo tem formagao pra isso?

Supervisora: Nao e nem habilidade (risos). E é ai que entra o Pibid, porque
la tem as meninas que tém habilidades. E foi o que nés fizemos. Elas
vieram aqui prepararam o0 cenario pra apresentacdo, [...] rapidinho ja
pegaram tnt, ja cortaram uma fantasia de uma sereia com eva, ja montaram
um cenario.

Esse recorte se refere a fala da supervisora de area do curso de Pedagogia, docente da

Escola Municipal Professor Odeir Antdnio da Silva. Na expressdo “Nao e nem habilidade”,
a supervisora relata a falta de um saber necessario para exercer a docéncia, ela ndo tem acesso
a esse tipo de saber ligado as artes. A supervisora conta 0 quanto as bolsistas licenciandas
contribuem no auxilio as apresentacfes promovidas pela escola. Pelas afirmacdes “as
meninas que tém habilidades” e “prepararam o cenario” notamos que esse sujeito
licenciando, atraveés do Pibid, pode saber realizar atividades manuais como confec¢do de
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painéis, cenérios, fantasias, utilizando materiais do préprio projeto, como tnt e eva. A ele é
possivel saber e fazer o sujeito saber como desenvolver materiais que ajudem no processo de
ensino e em atividades ludicas. Podem colocar em circulagdo um conhecimento ligado a
artesanato, artes e teatro. Nesta escola, 0s bolsistas tém autorizacdo para difundir aquilo que
sabem sem restri¢des de espaco, diferentemente da escola Fernando Correia, em que isso sé é
possivel nas aulas de reforco.

Dai uma diferenca na forma como circulam os saberes nesses espacos. Na escola
situada na periferia da cidade, os licenciandos podem e devem trazer esses conhecimentos. E
eis outra diferenca em relagdo a escola central: da parte da professora supervisora ndo ha
resisténcia a troca de saberes. Ela aceita e recebe 0s saberes que 0s universitarios apresentam.
A0 passo que o supervisor da escola central limita a participacéo direta dos licenciandos em
suas aulas.

Desse modo, podemos dizer que da parte desta supervisora hd uma sujeicao a saberes
que ela ndo conhece e que lhe sdo ensinados pelas alunas. J& da parte do supervisor da escola
Fernando Correia, ha resisténcia, ha recusa de receber os conhecimentos dos bolsistas que
modifiquem seu trabalho e sua postura docente. E aqui constatamos uma singularidade.
Geralmente, séo os bolsistas que se sujeitam ao saber dos supervisores, pois eles Ihes ensinam
sobre normas e regras da escola, bem como sobre estratégias de como proceder diante de
problemas em sala de aula. Mas, neste caso, singularmente, ocorre o contrario. Na escola
periférica, acontece o oposto, pois a supervisora aprende com 0s bolsistas, logo, ela se sujeita
ao saber das alunas que atuam no Pibid.

A seguir, vejamos um recorte da entrevista referente a fala da professora supervisora

participante do Projeto na Escola Municipal Professor Odeir Antonio da Silva:

Recorte [8]:

Pesquisadora: Como vocé faz em relacdo ao plano de aula, vocé que
coordena ou elas que chegam com esse plano?

Supervisora: Nao. Elas fazem, apresentam pra professora lone que é a
coordenadora da universidade, e elas me mandam, elas trazem: tal dia eu
venho aplicar o plano. Ai esse dia é delas. Eu fico na sala, eu ajudo e ai
elas aplicam o plano que elas prepararam.
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No recorte [8], a fala da supervisora expde como funciona o processo de confeccgéo e
aplicacdo do plano de aula das bolsistas licenciandas que sera entregue a coordenadora. Logo
no inicio de sua fala, diz: “Elas fazem, apresentam pra professora Ione”. As licenciandas
preparam o plano de aula, mas devem se sujeitar ao saber e a avaliacdo da coordenadora. A
acdo das licenciandas é sujeita ao saber da coordenadora. Assim, esse sujeito, licencianda,
pode se sujeitar ao saber académico.

A fala da supervisora se refere a professora da universidade — coordenadora de area —
como 0 sujeito que pode sujeitar o outro por meio do saber. A coordenadora é quem
determina o que pode e deve ser ensinado, apresentado, incluido no plano de aula. Esse
sujeito assume posicdo favoravel na rede de saber-poder. E quem pode sujeitar o outro ao
saber que detém.

Quando a supervisora fala: “Ai esse dia ¢ delas. Eu fico na sala, eu ajudo [...]”,
reforca o discurso de cooperacdo entre universidade-escola. A docente repete ja-ditos dos
enunciados dos objetivos do edital do programa Pibid:

b) valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela
carreira docente;

d) promover a articulacdo integrada da educagao superior do sistema
federal com a educacdo basica do sistema publico, em proveito de uma
solida formagdo docente inicial;

i) proporcionar aos futuros professores participagdo em acdes, experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes inovadoras, articuladas com a realidade
local da escola.

(CAPES, 2007, p. 01-02 [grifos nossos]).

Esse apoio, da docente supervisora, também pode ser compreendido como o que ela
pode fazer: observar e fiscalizar. No entanto, pelo que detalha das atividades realizadas no
ambiente escolar, ndo chega a fazer interferéncias. Apenas da suporte caso as bolsistas
precisem. Essa docente esta numa posicao que permite a circulacdo do saber. Esta aberta para
aprender algo com as licenciandas e ndo apresenta resisténcia a troca de saberes. Nessa
posicao, essa docente se sujeita ao saber trazido da universidade.

Ao relatar que, “elas aplicam o plano que elas prepararam”, as licenciandas tém a
possibilidade de colocar o saber que adquirem na universidade em circulacdo. Nesta escola €

autorizado ao bolsista trazer e aplicar planos de aula. Nesta posicdo, elas podem sujeitar o
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docente da escola aos saberes que detém. Porém, em outros espacos, como a sala de aula
tradicional na escola central, o licenciando esta sujeito a regras de interdicéo.

Segundo Foucault (2013), a interdi¢do ¢ um dos procedimentos de exclusao: “Sabe-se
bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer
circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa” (2013, p. 9). Ha
lugares em que o licenciando ndo pode e ndo deve falar, porque a autoridade é do professor.
O interessante € que, na escola Odeir Antbnio, isso ndo ocorre. Quando as licenciandas
aplicam o plano de aula, por exemplo, trata-se de um momento em que elas podem e devem
falar. A docente da escola, a supervisora, € quem assume posicao de interdigdo, pois, ndo é o
momento em que ela esté autorizada a falar. As licenciandas passam a ter direito privilegiado
de fala. Desse modo, levam o saber adquirido da universidade para escola.

A partir dos recortes que apresentamos, a analise aponta para a formacao de uma rede
de saberes que delimitam os campos de a¢Bes possiveis dos sujeitos. Ou seja, 0 que cada
sujeito pode saber no exercicio do projeto define também quais sdo suas a¢des e suas posicdes
nas relacdes de poder.

Dentre o que foi relatado, identificamos saberes heterogéneos, tais como: saber
tedrico; saber metodoldgico; saber pratico; saber escolar; saber artesanal, artistico e teatral;
saber técnico; saber académico (pesquisa cientifica). Nessa rede, chama-nos a aten¢do o fato
de que o sujeito que mais recebe saberes e, por conseguinte, sujeita-se ao saber do outro, em
posicdo de autoridade, é o licenciando. No caso dos sujeitos supervisores, 0 acesso aos
saberes é diferente de acordo com o perfil da escola. O supervisor da escola Fernando Correia
pode conhecer um saber pratico — escolar. J& a supervisora da escola Professor Odeir Antonio
da Silva pode conhecer: Saber tedrico — Académico; Saber metodoldgico; Saber artesanal,
artistico e teatral; Saber académico — Pesquisa Cientifica.

Embora sejam distintos, esses saberes se entrecruzam e se associam no contexto do
Pibid. Assim, mesmo que o Programa situe a necessidade de estabelecer um vinculo entre a
universidade e a escola, o que verificamos no modo como o saber circula na relacdo entre
licenciandos, supervisores e alunos da a ver a existéncia de saberes outros que ndo vém
necessariamente da academia. E sim, das vivéncias cotidianas dos licenciandos (tecnologias,
artes, teatro, etc.). Os saberes que circulam através do Pibid sdo marcados por uma
complexidade e nédo se limitam a integracdo universidade-escola, alcan¢ando outras esferas de

conhecimento. No entanto, a legitimidade da universidade se mantém.
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Cada ponto dessa rede corresponde a alguma posi¢do-sujeito, pontos de articulagcdo no
dispositivo que definem campos de acles possiveis. Essa rede de saberes corresponde ao
funcionamento de dispositivo que configura regras sobre aquilo que se pode fazer, dizer,

pensar. E que definem a maneira de ser do docente.

5.1.1 As relagdes de poder nas escolas participantes do Pibid

Nesta secdo, temos como objetivo problematizar relacbes de poder, exercidas pelos
bolsistas no &mbito das praticas discursivas do Pibid e compreender como essas relacoes
podem modificar processos de subjetivacdo do docente. Para tanto, surgem algumas questdes:
O que o sujeito docente pode fazer? Sujeitar ou ser sujeitado? Quem pode sujeitar o outro
através do saber? Quem pode e deve se sujeitar ao saber do outro?

A principio, é preciso levar em consideracdo as diferencas entre as escolas
pesquisadas. Isto porque encontramos divergéncias na maneira como o Pibid é nelas

desenvolvido e entre os sujeitos entrevistados:

* Conforme ja mencionado na se¢do anterior, a escola participante do Pibid do curso de

Pedagogia é uma escola localizada em um bairro periférico da cidade;

* A escola participante do Pibid do curso de Matematica € uma escola localizada no centro da
cidade e considerada modelo. Os proximos recortes [9] e [10] trazem falas do supervisor de
area do curso de Matematica e de um licenciando bolsista do mesmo curso. Em contrapartida,
a escola participante do Pibid de Matematica em que o supervisor leciona é a escola

considerada centralizada, modelo;

* Enquanto na escola periférica o projeto funciona no horario normal das aulas, na escola dita
“melhor localizada”, parte do projeto funciona com aulas no formato de refor¢o e com
desenvolvimento de projetos, no contra turno. Apenas em uma turma, do professor supervisor,

os alunos bolsistas frequentaram a sala de aula no horéario da aula.

Iniciamos esta parte da andlise com os recortes [9] e [10], que trazem falas do

supervisor de area do curso de Matematica e de um licenciando bolsista da mesma area.
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Recorte [9]: Supervisor da Escola Estadual Fernando Correia

Supervisor: Cada dupla vem duas vezes por semana. Além dessa atividade
eles me acompanham na minha sala de aula. Eles me ajudam na
explicacd@o de exercicios. Eles podem me auxiliar no sentido de tirar as
davidas dos alunos em relagéo a resolucdo de exercicios, mas ndo de irem
na lousa explicar ou de quando eu sair da sala de aula eles ficarem no meu
lugar, isso eles ndo podem. Eu saio da sala e eles saem juntos. Eu entro e
eles entram juntos.

Diferentemente do que vimos na analise anterior, nesta escola, os licenciandos né&o
podem tomar a frente da aula. Ou seja, ndo estdo autorizados a selecionar conte(dos nem a
elaborar planos de aula e nem a ministrar aula. O supervisor detalha o que os bolsistas podem
ou ndo fazer: “Eles me ajudam na explicacdo de exercicios. Eles podem me auxiliar no
sentido de tirar as duvidas dos alunos [...], mas ndo de irem na lousa explicar [...]
ficarem no meu lugar, isso eles nado podem”. Suas acGes sdo restritas ao auxilio e sdo
definidas pelo professor.

Neste caso, a autoridade é do professor na hierarquia existente entre 0s sujeitos na
escola. E ele que controla em que momento o licenciando pode ajudar e como ajudar. O
licenciando esta sujeitos a uma regra, que define: o que os licenciandos podem e devem fazer?
Ajudar e explicar exercicios em sala de aula. Ndo podem montar a propria aula, ndo podem
trazer o contedo que quiserem, ndo estdo autorizados a distribuir o que sabem da
universidade. O Licenciando esta sujeito ao saber e a posicdo de autoridade do professor
suas acdes passam pela avaliacdo do supervisor.

Por outro lado, o professor da escola Fernando Correa resiste a troca de saberes com
os alunos da universidade. Neste caso, 0 que esse professor pode fazer? Sujeitar 0s
licenciandos aquilo que ele sabe e a seus conhecimentos de como dar aula, e ndo se sujeitar
aquilo que os alunos sabem sobre procedimentos didaticos.

O préximo recorte [10] retrata “batalhas contra o governo da individualizagdo”
(FOUCAULT, 1995). Ora o bolsista licenciando se submete ao saber do docente supervisor,
ora promove 0 saber. Nessa escola, 0 exercicio de poder depende da posi¢do ocupada pelo
sujeito em determinados espacos. O modo como esse licenciando vé o supervisor no ambito
do Pibid, as relagOes de saber-poder entre eles parecem tratar de uma oposi¢édo aos efeitos de

poder:
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Recorte [10]: Licenciando da Escola Estadual Fernando Correia

Pesquisadora: E o supervisor cuida dessa ponte?

Licenciando: Sim. O supervisor cuida da ponte, ndo interfere no nosso
material. Nosso material nds preparamos e nao tem intervengdo
nenhuma dele.

Tem a questdo da frequéncia dos alunos, se os alunos estdo indo, se vai
precisar substituir um aluno que esteja faltando. Essa parte € o supervisor
que cuida. Temos até uma planilha onde no final da aula fazemos a chamada
para esse controle.

No recorte apresentado, o licenciando esta se referindo as aulas ministradas pelo
Projeto Pibid na escola. Nessas aulas, quem pode falar? Onde? Como? Neste espaco
circunscrito como reforco, o professor da escola ndo tem autoridade para determinar quais
saberes® sdo colocados em circulagdo: “O supervisor cuida da ponte, ndo interfere [...]”.
Espaco em que ele ndo pode e ndo deve falar. Logo, neste espaco o professor esta sujeito a
regras de interdicdo. Ele ndo pode e ndo deve falar porque a autoridade, nesse lugar, é do
aluno: “Nosso material nés preparamos e nio tem intervenc¢iao nenhuma dele”.

Nota-se que as posi¢Oes de autoridade, na escola Fernando Correia, invertem-se em
funcéo do espaco, da circunscricdo do lugar e do momento em que é autorizado distribuir os
saberes. De acordo com Foucault, esse sistema de restricdo, nomeado ritual da palavra, “[...]
define a qualificacdo que devem possuir os individuos que falam [...]; definem os gestos, 0s
comportamentos, as circunstancias, e todo conjunto de signos que devem acompanhar 0
discurso” (2013, p. 37).

No caso desse reforco, ndo € qualquer licenciando que pode falar, ele deve ser um
bolsita Pibid. Além disso, nesta escola, funciona o Pibid do curso de matematica. Disciplina,
geralmente, com indices baixos nas avaliacdes externas®®. Entendemos que isto “determina
para 0s sujeitos que falam, ao mesmo tempo, propriedades singulares e papeis pré-
estabelecidos” (FOUCAULT, 2013, p. 37).

8 Nas entrevistas, o supervisor explica que tem a funcéo de informar qual contelido esta sendo trabalhado pelos
professores de matematica. Ele coloca em circulagdo saberes de ordem logistica. Tem fungdo mediador. Leva e
traz informagdes sobre o local, horario, informa os pais e os alunos: “Eu acompanho o processo de informar a
escola, informo os alunos como vai funcionar. Entrego as fichas, converso com os pais”. Informagdes restritas
a organizacdo. No entanto, a preparacdo e a aula dos bolsistas, ou seja, como sera elaborado o plano de aula, a
escolha de metodologias, o processo didatico, depende de escolhas do licenciando e da coordenadora de area.
8 Na secdo 5.2 discutiremos aspectos relacionados ao IDEB, & qualidade da educacéo e a importancia do Pibid
nesta escola.
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Nesta escola, o licenciando pode dar aulas de reforgo. Ele ndo tem autorizagéo para
lecionar aulas em horéario normal. Apenas tem autorizacdo para ensinar nas aulas que
acontecem em outro horario da aula e com numero reduzido de alunos. E, ainda, para alunos
com dificuldade de aprendizagem. A acdo do futuro docente é restrita as possibilidades de
ajudar e complementar o ensino, mas ndo de ser a fonte mais importante de saber.

Neste espaco do reforgo, que € demarcado no interior da propria escola, o bolsista tem
mais possibilidades de exercer a docéncia. Isso porque, nas aulas de reforco, ele estd

autorizado a colocar em circulacao saberes vindos da universidade.

Figura 6: Delimitacdo e circulagdo dos saberes

ESCOLA
Espaco que apresenta subdivisbes em seu
interior para demarcar a disposicdo dos
corpos e as a¢bes dos sujeitos.

ESPACO/REFORCO:
espaco autorizado para
0 bolsista do Pibid.

Fonte: Dados da Pesquisadora.

Apesar de exercerem posi¢cdo de autoridade em espacgos distintos (aulas habituais e
aulas de reforgo), constatamos que as relacfes de poder entre supervisor e bolsista apresentam
outro modo de funcionamento. Através da circulacdo de saberes entre essas duas posi¢des no
dispositivo do Pibid, os poderes exercidos na escola Fernando Correia apresentam outra
particularidade: a falta de articulagio e comunicacéo dificulta o trabalho dos bolsistas. E o que

verificamos no recorte a seguir.

Recorte [11]:
Pesquisadora: VVocés tém contato com o professor da escola?

Licenciando: Esse professor ndo. O Supervisor que faz a ponte. NOs
sabemos dos resultados, mas n6s ndo temos contato, nds sabemos a matéria
gue os alunos estdo trabalhando. Claro que muitas vezes acontece o seguinte,
por exemplo, existe sexto ano A, sexto ano B, sexto ano C e sexto ano D as
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vezes um professor estd em um conteudo, o outro esta comeg¢ando 0 mesmo
conteudo e o outro ja acabou o conteldo. Entdo as vezes a gente tem essa
dificuldade de, por exemplo, trabalhar um contetdo abrangendo a todos
ali. Na maioria das vezes da certo, mas infelizmente eu sinto que ainda falta
na escola a comunicacdo da escola pra trabalharem, seguirem o mesmo
conteldo ao mesmo tempo. Claro que vai chegar uma hora que uma sala vai
estar um pouco mais na frente da outra, s6 que é muito dificil quando uma
sala estd em poligono e a outra sala estd em area. Contetdos completamente
diferentes. Eu sinto que as vezes falta comunicacéo entre os professores
da escola porque nés preparamos a aula e ja aconteceu da gente ter que
preparar dois materiais para atender a todos.

No caso das aulas de reforco, ao sujeito licenciando, é possivel saber qual o contetdo
deve ser aplicado para determinada série. Logo no inicio de sua fala diz: “nés sabemos a
matéria” e expde ter acesso a um saber especifico, sabe sobre contetdo programatico, o que as
vezes a Universidade ndo oferece. Além disso, quando relata dificuldades em trabalhar com
varias turmas em um mesmo horario, indica a escola como responsavel: “a gente tem essa
dificuldade de, por exemplo, trabalhar um contetdo abrangendo a todos ali. [...] ainda
falta na escola a comunicac¢ao”.

Neste caso, o licenciando pode ainda saber diagnosticar problemas e limitagcdes na
escola, no processo de ensino. Quando relata: “as vezes falta comunicagdo entre os
professores da escola [...] ja aconteceu da gente ter que preparar dois materiais para
atender a todos”.

Naquilo que diz, o licenciando intensifica sua posi¢cdo em relacdo ao modo como se
organizam as aulas: ha falta de comunicacdo entre os sujeitos que atuam na escola. Apesar
disso, 0 bolsista se descreve capaz de dar conta da situacdo. Portanto, pode saber definir as
possibilidades e as alternativas que a escola pode tomar para minimizar problemas relacionados
ao contetido programatico.

Por outro lado, vejamos como os saberes distribuidos pelo Pibid movem relagdes de

poder na escola periférica.

Recorte [12]: Escola Municipal Professor Odeir Anténio da Silva

Pesquisadora: As discussfes sdo na universidade?
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Supervisora: Sim. Tem a sala do Pibid de pedagogia la&. De vez em
guando a coordenadora pergunta quem é que pode mediar a apresentacdo do
texto. De vez em quando alguém se prontifica ou a professora pergunta
quem pode ou ela pede pra um participante. Mas sempre tem alguém que faz
a mediacdo, ou até mesmo a prépria professora faz a mediacdo do texto que
foi selecionado para aquela semana, para aguele encontro.

Pesquisadora: E a coordenadora que seleciona os textos a serem
trabalhados? VVocé pode dar alguma sugestdo?

Supervisora: Sim é ela. Eu posso falar pra ela, inclusive ela até pediu se a
gente tiver alguma necessidade, se a gente tiver alguma dificuldade, se a
gente tiver alguma sugestdo a gente pode levar e ela também coloca pro
grupo. Ela é bem aberta, ela oportuniza que todos participem.

Neste recorte, as relacdes de poder permeiam o discurso da supervisora. Ha uma
diferenca estabelecida da acdo da coordenadora sobre as acGes dos demais bolsistas.
Conforme aponta Foucault, a analise das relacdes de poder exige diferenciacfes, tais como:
“diferencas de lugar nos processos de producgdo; diferencas linguisticas ou culturais;
diferencas na habilidade e nas competéncias etc. Toda relacdo de poder opera diferenciacdes
que sdo, para ela, ao mesmo tempo, condic¢des e efeitos” (1995, p. 246).

Neste sentido, ter circunscrito um espago no interior da universidade para o Pibid é
uma diferenca: “Tem a sala do Pibid de Pedagogia”. Nesse lugar, o coordenador é
autorizado a falar e a distribuir dados saberes aos participantes, que, por sua vez, também sao
autorizados a falar. A supervisora relata: “posso falar pra ela”.

Desse modo, o saber da universidade tem a possibilidade de circular e chegar a
membros do grupo de supervisores que podem leva-lo até a escola. Através dessa professora
da escola Odeir Anténio da Silva, ha circulacdo, troca de saberes entre a universidade e a
escola. Esse dialogo realmente acontece. Relacdo de poder em que a coordenadora fiscaliza o
que € ensinado, o que é colocado em circulagcdo, mas também permite que outros sujeitos
definam o contetdo. Posicdo de certo modo compartilhada, porque cabe a ela escolher os
textos abrindo possibilidade de pedidos dos professores e dos bolsistas.

Os participantes do Pibid podem e estdo autorizados a sugerir questdes. A supervisora
explica que “se a gente tiver alguma dificuldade, se a gente tiver alguma sugestdo a gente
pode levar e ela também coloca pro grupo”. Em sua fala, licenciandos e supervisor ndo estao
autorizados a decidir sobre o que sera efetivamente lido. E a coordenadora que avalia as
necessidades e dificuldades e propde um saber especializado para solucionar, e ndo os demais
participantes bolsistas. Estes bolsistas, licenciandos e supervisora, ndo tém autoridade pra

iSsO.
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Notamos neste recorte em [12], que se impde uma hierarquia dos conhecimentos
(FOUCAULT, 2005). A supervisora fala da coordenadora: “Ela é bem aberta, ela
oportuniza que todos participem”. O discurso considerado cientifico € o da universidade.
N&o se trata, neste trabalho, de desqualificar saberes da escola ou da universidade e/ou do
sujeito docente da universidade. E sim, olhando por esta perspectiva, de entender que
discursos como este, da supervisora, exercem efeitos de poder porque discursos vindos da
universidade, lugar de autoridade.

Segundo Foucault, trata-se de atribuir “[...] efeitos de poder que o Ocidente, desde a
Idade Média, atribuiu a ciéncia e reservou aos que fazem um discurso cientifico”
(FOUCAULT, 20054, p. 5). No caso do Projeto Pibid de Pedagogia, o discurso cientifico vem
da universidade através do curso de Pedagogia e faz circular saberes da universidade. O
alcance do Pibid dentro das escolas, ou seja, 0 acesso do corpo docente as préaticas
desenvolvidas pelo Programa contribui para a posi¢do ocupada pela escola. A partir dele,
delimita-se ou amplia-se a rede de saberes e poderes que envolvem o sujeito docente.

Ainda no que concerne as relacdes de poder, é preciso destacar os procedimentos de
disciplina exercidos na escola-modelo, Fernando Correia. Essa visada pode dar a ver como se
ddo o governo das acbes e condutas dos alunos e como os bolsistas do Pibid atuam
estrategicamente para a configuracdo de dados regimes. Retomemos a fala de um licenciando
a respeito do regimento escolar:

Recorte [13]:

A escola onde trabalhamos tem um regimento tem regras. [...] Por exemplo,
Ia ndo pode ir aluno de boné, em outra escola, aqui do meu bairro, pode,
mas & ndo.

Além de saberes estratégicos para a sala de aula, nesta escola, os saberes circulam
entre supervisor, licenciandos e alunos e promovem sujei¢cdes. Trata-se de um saber que é
utilizado para disciplinar os corpos e homogeneizar as a¢des dos alunos e, assim, determinar o
que € norma e normal.

Para Foucault, a disciplina se dd através de normas. Na educacdo, o “normal se
estabelece como principio de coer¢cdo no ensino, com a instauragdo de uma educagdo

estandardizada e a criagdo das escolas normais” (FOUCAULT, 1987, p. 153 [grifo nosso]).
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Ademais, a vigilancia e a regulamentacdo sdo dois instrumentos taticos que funcionam no
sentido de conduzir e controlar as a¢Oes, 0s gestos, 0s pensamentos.

No efetivamente dito, ha uma regra que nos chama atencdo, porque referente ao
vestuario bastante comum dentre os jovens alunos. Trata-se da regra que interdita o uso do
boné na escola. No mesmo recorte, 0 bolsista menciona que em outra escola essa regra ndo
existe. Diante disso, questionamos: Por que essa regra nesta escola e ndo em outro lugar? Por
que ndo é permitido usar boné? O que o boné representa? A qual meio social pertence?

Antes é preciso retomar o historico desta escola, Fernando Correia. Como mencionado
anteriormente, essa escola é considerada uma escola modelo e apresenta indices de aprovacgao
acima da média®. Sdo fatores que nos permitem diagnosticar uma relagdo entre aquilo que é
considerado padrdo e adequado (¢ uma escola modelo) e aquilo que é visto dentro da
normalidade. Tendo em vista sentidos histéricos do que seria o papel da escola, uma instituicdo
que educa os alunos, a questdo da norma e da disciplina circunda esse espago com regras do
que deve ser seguido (e que definem aquilo que é normal) e do que ndo deve ser feito (que
definem aquilo que € desvio).

Nesse contexto, a regra de proibicdo tem uma finalidade estratégica, porque facilita a
organizacao e a disposi¢cdo dos corpos na sala de aula. Cobrir a cabega com o boné é proibido
porque dificulta ao professor ter visibilidade do corpo do aluno. Quanto mais o professor
consegue ver do corpo do aluno, mais condigdes ele tem de “poder a cada instante vigiar o
comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou 0s méritos”
(FOUCAULT, 1987, p. 123). Junto a vigilancia, ha uma avaliacdo das condutas que qualifica
os alunos segundo aquilo que vestem ou fazem no espaco escolar, atribuindo-lhes uma forma
de subjetividade — normal ou desviante.

Dessa forma, o exercicio do Pibid, na Escola Estadual Fernando Correia, inscreve o
licenciando nesse jogo disciplinar, baseado em regras de conduta. Porém, ndo na posicao
daquele que tem a conduta e as agdes moldadas — essa posicdo é ocupada pelos alunos da
escola. E sim na posicdo daquele que deve conhecer as normas e vigiar os alunos para verificar
se 0 regimento escolar esta sendo seguido ou ndo.

Com isso, o bolsista do Pibid exerce uma fungéo estratégica que favorece a instituicdo
escolar, porque suas acdes sdo coerentes a posicdo do supervisor e da direcdo da escola. Ao
conhecer as regras disciplinares, o bolsista contribui para a manutencédo de dadas relacdes de

poder, tais como: aluno, professor, coordenacédo, direcdo. Contribui, por fim, para garantir a

8 Alguns indices serdo apresentados na se¢o 5.2.
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ordem, a sistematicidade dos gestos e dos comportamentos, a disciplina e o controle dos corpos
no ambiente escolar.

Neste lugar, o sujeito licenciando tem acesso tanto a saberes didaticos (estratégias
para melhor prender atencdo em sala de aula) quanto a saberes ligados ao regimento escolar (o
que é permitido e o que é interdito).

No mesmo recorte [13], também entendemos que o docente supervisor pode sujeitar 0s
licenciandos, uma vez que é a partir de sua posicdo de autoridade que essas regras Sao
apresentadas aos bolsistas como conhecimento que deve ser repetido e exercido sobre 0s
alunos. Ainda sobre o enunciado que fala do uso de bonés: “em outra escola, aqui do meu
bairro pode, mas 14 nao”.

A interdicdo existe na escola do centro da cidade, porém, inexiste na escola periférica.
Naquilo que diz, o sujeito produz uma comparacdo entre as regras das escolas que manifesta
uma oposicdo social estabelecida entre elas: escola de bairro vs. escola de centro. A partir disso,
podemos questionar: por que neste e ndo em outro lugar? Possivelmente, a interdicdo somente
em uma escola central, considerada padrédo e modelo a ser seguido, tenha a ver com aquilo que
é aceitavel socialmente bem como com aquilo que é valorizado.

O uso de bonés tem um significado social que remete a determinados grupos
provenientes de areas periféricas da cidade. E também associado a determinados valores e
expressdes culturais com as quais 0s alunos convivem em bairros da periferia como: o hip-hop,
0 rap, as girias de rua, o grafite, etc.

Entretanto, essa forma de expressdo ndo é aceita homogeneamente pela sociedade. Ha
divergéncias na forma como essas expressdes sao recebidas e interpretadas. No caso da escola
Fernando Correia, ao interditar o uso de bonés, € possivel que a instituicdo recuse, de certa
forma, ndo s6 essas expressdes culturais significadas pelo boné. Mas também que a instituicao
busque desvincular-se a si e a seus alunos de valores negativos que a sociedade atribui aqueles
que usam o boné, como por exemplo, valores e julgamentos depreciativos associados a
marginalidade, as drogas e ao crime.

Essa interdi¢cdo surge, nesta escola “padrao” (normal), porque motivada pela existéncia
historica de uma marginalizacdo de dadas formas de se vestir e se expressar. Assim como pelo
preconceito a determinados grupos sociais periféricos, que séo tidos como desviantes tendo em

vista 0 que é considerado aceitavel e adequado pela sociedade.
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5.2 As funcdes estratégicas do Pibid: valorizagdo e qualidade

No capitulo anterior, problematizamos a rede de saberes e poderes em torno do Pibid.
A anélise das condicdes de emergéncia do Programa nos conduziu a um modo de ver a
docéncia pelo olhar da urgéncia histérica e das verdades construidas. Os enunciados
“Valorizar o magistério, incentivando a formacao de professores”; “Elevar a qualidade da
educacdo bésica e das acbes académicas” e “Integrar universidade-escola” apresentaram
regularidades nos editais do programa. Ligados a uma rede de saberes e poderes que
envolvem outros enunciados, discursos, regras, leis, instituicdes, sua recorréncia também foi
percebida nas entrevistas realizadas com os bolsistas.

Neste sentido, esta se¢cdo tem como objetivo problematizar os enunciados que tratam
da questdo da valorizacdo do magistério e da qualidade da educacdo na percepcdo dos
bolsistas e analisar se esses enunciados exercem uma funcdo estratégia no ambito do

programa entre os bolsistas Pibid.

Recorte [14]:

Supervisor: O que a escola tem pedido é o reforgo. Os sextos anos vém de
escolas do municipio e vém de outros lugares. Entdo tem muita
discrepancia entre os alunos. E o reforco seria para dar uma igualada.

Neste recorte, 0 supervisor, bolsista da Escola Estadual Fernando Correia, aponta para
uma regra que se impde: fazer com que os alunos tenham bom desempenho escolar. Para isso,
um mecanismo utilizado pela escola ¢ o reforco: “O que a escola tem pedido é o reforc¢o”.
Segundo o supervisor, o reforco é solicitado porque essa escola recebe alunos que vém de
outras escolas. Ou seja, 0s alunos que vém de fora estdo em uma posicao inferior em relagéo
aos alunos desta escola.

Deste modo, podemos dizer que esta escola encontra-se em uma posi¢cdo mais
privilegiada do que as demais. O que parece estar em jogo, neste caso, é nivelar os alunos que
vém de fora para manter a posi¢éo ja ocupada: “tem muita discrepancia entre os alunos. E
0 reforgo seria para dar uma igualada”. O supervisor ndo aborda como problema aspectos
relacionados aos docentes, aos conteudos, a didatica, a metodologia, entre outros. Ou seja,
para ele o problema vem de fora, e o Pibid é a estratégia utilizada para combaté-lo.

Para isso é necessario conduzir a conduta dos licenciandos — futuros docentes. Eles

estdio numa posicdo de se deixarem levar por saberes objetivados, vindos tanto da

160



universidade quanto da escola. Saberes que produzem subjetividades. As préaticas do Pibid
voltadas para o reforco participam do processo de formagdo deste futuro docente. Elas
objetivam esses futuros docentes para trabalharem em prol de resultados: melhorar o
desempenho dos alunos nas avaliaces.

Conforme apontou a andlise do capitulo anterior, alcangar bom desempenho pode estar
relacionado com a manutencdo ou melhoria de acbes que se voltam para a qualidade. De
acordo com o edital Pibid (CAPES, 2007), ¢ objetivo do Programa “promover a melhoria da
qualidade da educagdo basica” (CAPES, 2007, p. 01). Superar problemas de ensino-
aprendizagem com vistas a melhorar indices em avaliacbes externas foi previsto no edital
Pibid como funcéo para os bolsistas. Deste modo, a proposta de integragdo universidade-
escola, por meio do Pibid, funciona como estratégia que legitima a universidade e contribui
para manter a escola na posicao de escola modelo, que acompanha metas.

Neste sentido, quando o Pibid desenvolve essas aulas de reforco, os saberes do Pibid,
produzem uma forma de subjetividade para o licenciando. Isto é, os bolsistas se sujeitam a
determinados comportamentos, atitudes no exercicio das praticas de si. A esse sujeito, futuro
docente, considerar o desempenho dos alunos em avaliacdes, como prioridade, passa a fazer
parte de sua vida, modificando seu modo de ser e agir em relacdo a docéncia. Além disso, o
licenciando se sente valorizado por conseguir nivelar alunos que vém de outras escolas. O
saber desse bolsista cumpre um papel na escola e com isso tanto a universidade quanto a
escola valorizam esse saber.

Deste modo, entendemos que a questdo da valorizacao, na analise deste recorte, esta
ligada a qualidade, funcionando para cumprir uma meta: melhorar/manter indices nas
avaliaces internas. Isto contribui para que esta escola mantenha seus indices nas avaliacdes
externas e continue assumindo uma posicdo superior em relacdo as demais.

No proximo recorte [15], veremos que melhorar o desempenho da escola com baixos
indices nas avaliacOes externas é destacado pelo supervisor como algo obrigatorio. A
necessidade de melhores indices ndo foi apenas uma iniciativa do programa em nivel local,

mas uma regra do Pibid de modo geral.

Recorte [15]:

Pesquisadora: VVocé foi bolsista quando aluno de graduacao?

Supervisor: Me formei na mesma universidade que participo do programa,
mas ndo fui bolstista Pibid. Na graduacéo participei do programa PET —
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Programa de Educacdo Tutorial. [...] Quando fui para a escola, como
professor, me tornei supervisor do Pibid. Ja tenho dois anos de participacao.
Quando eu ainda era estudante o Pibid de Matematica teve inicio. Ele
acontecia na escola Dom Aquino e tinha como supervisora a professora
Nagai. Era necessario realizar o Pibid em escolas que tinham o IDEB
muito baixo. Esta escola era a que tinha um dos ldebs mais baixos da
cidade. Depois é que o Pibid veio para esta escola por ser uma escola mais
centralizada, localizada proxima a rodoviaria e com isto facilitaria a
participacdo dos alunos de licenciatura das cidades vizinhas.

Neste recorte, 0 supervisor relata mudancas que ocorreram com o Pibid de Matematica
do inicio do programa até a data da entrevista: “Era necessario realizar o Pibid em escolas
que tinham o IDEB muito baixo”. Essa necessidade se dava por conta do artigo 3° da
Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007, que exigia: “Parte do periodo do
estagio de iniciacdo a docéncia devera ser cumprido em escolas com baixos indices de
desenvolvimento da educacdo basica (IDEB) e em escolas com baixas médias no Exame
Nacional de Ensino Médio — ENEM” (BRASIL, 2007¢c). Além disso, desde o primeiro Edital
Pibid, elevar a qualidade do ensino nas escolas da rede publica, por meio da integracdo
universidade-escola, fez parte dos seus objetivos (CAPES, 2007).

Acompanhando as regras do Programa, o Projeto do curso de matematica da UFMS,
campus de Trés Lagoas, optou pela escolha da Escola Estadual Dom Aquino, como escola
parceira. A justificativa pela escolha foram suas médias no IDEB e no ENEM e a quantidade
de alunos passiveis de serem atendidos com as a¢des do programa.

De acordo com o projeto Pibid-UFMS, o indice médio de desenvolvimento da
educacdo basica, em 2005, da Escola Estadual Dom Aquino foi de 3,5. Valor abaixo dos
indices obtidos pelas escolas do municipio. Quanto as notas do Enem, em 2007, esta escola
ficou entre as “quatro (04) escolas estaduais que oferecem cursos de ensino médio,
localizadas no perimetro urbano do municipio de Trés Lagoas — MS, e que obtiveram as
menores médias do ENEM” (UFMS, 2008, p. 2).

Podemos notar que o Projeto ao ser aprovado deveria seguir uma regra: melhorar
indices da escola nas avaliacdes externas. Deste modo, podemos dizer que o discurso do Pibid
foi construido segundo regras que determinam produtividade, rendimento, qualidade. Uma
forma de destacar esta escola em rela¢do as demais seria melhorando sua posi¢do. Para isso,
os saberes do Pibid deveriam se voltar para modificar estatisticas.

Nesse aspecto, a pratica da governamentalidade foi posta em acdo pelo Pibid. O
Programa pode ser considerado estratégico no sentido de conduzir a conduta do docente, ou
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seja, de produzir modos de ser docente voltados para a eficiéncia nos seus resultados.

Podemos depreender, neste caso, que a integragdo universidade-escola funcionou com o

objetivo de melhorar a qualidade da educacéo, neste caso, as notas dos alunos nas avaliacdes

externas. Neste ponto, fica a pergunta: Caso a escola conseguisse resultados positivos nas

avaliacdes, os bolsistas seriam valorizados?

O supervisor fala da mudanga de escola parceira no decorrer do Projeto. De uma

escola com baixos indices para uma escola mais centralizada — a Escola Estadual Fernando

Correia. A necessidade de mudar a localizacao de acordo com o supervisor seria para facilitar

a locomogdo dos licenciandos bolsistas. Contudo, veremos no proximo recorte, que apesar

desta mudanca os objetivos em melhorar os indices avaliativos ndo mudaram.

Recorte [16]:

Pesquisadora: VVocé vé mudangas com o Pibid?

Supervisor: Vou relatar minha experiéncia do ano passado. Tinha o projeto
em uma turma do ensino médio que eles desistiram, ai eu pedi de imediato
para mudarem o projeto pra colocé-los em uma turma do nono ano que eu
trabalhava. Eles deram reforco no terceiro e quarto bimestre. Tive
aprovacdo de quase 100% dos alunos. Eles vinham nesse horario de
reforco e faziam bastante exercicios. Trabalhavam sé com exercicios. Esses
alunos, a maioria, nem pra exame ficaram. Nesse caso ajuda bastante os
alunos e no meu caso também porque consigo maior aprovacao no final
do ano.

O ano passado tivemos a Prova Brasil e os alunos comentam: aquele
exercicio que nés vimos no Pibid caiu. O que os bolsistas passam pra eles
as vezes foge do que eu estou passando, mas € muito interessante.

Desde o segundo edital Pibid, foi inserida a seguinte regra (CAPES, 2009, p. 4):

E recomendavel que as IPES, comprometidas com a educacdo de sua
localidade/regi&o, desenvolvam as atividades do Programa tanto em escolas
que tenham obtido indice de Desenvolvimento da Educagio Basica — IDEB
abaixo da média nacional como naquelas que tenham experiéncias bem
sucedidas de ensino e aprendizagem, a fim de apreender as diferentes
realidades e necessidades da educagdo basica e de contribuir para a elevacéo
do IDEB, aproximando-o do patamar considerado no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo. (CAPES, 2009, p. 4 [grifos nossos]).
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A partir deste edital foi possivel a mudanca de escola para o projeto Pibid do curso de
Matematica da UFMS, campus de Trés Lagoas. Escolas com boas experiéncias, que
estivessem alcancando as metas estabelecidas pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao poderiam participar. O objetivo principal do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo € universalizar o acesso e melhorar a qualidade da educagéo basica no Brasil.
Educacdo para todos como estratégia de governamento da populagdo, “governamento de tudo
e de todos, mostrando preocupacdo com cada individuo e com a populagdo como um todo”
(FIMYAR, 2009). Os objetivos do Pibid véo ao encontro do Plano de Metas, e a nova escola
participante do Programa, a Escola Estadual Fernando Correia também se alinha a esses
objetivos.

Além de boa localizacdo, esta escola tem tido desempenho positivo nas avaliaces
externas®®. Os quadros a seguir apresentam as notas da escola no IDEB dos anos iniciais e

finais do ensino fundamental:

Quadro 3: Notas do IDEB da Escola Estadual Fernando Correa: Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.
Ideb
Ano Meta Valor
2005
1 45
2007 4,6 4,9
2009 4,9 5,9

8 De acordo com o trabalho de Moreira (2018), sobre gestdo de politicas de avaliagdo externa, realizado nesta
escola, os indices alcancados nas avaliagOes externas tém chamado a atencgdo. A escola vem obtendo resultados
positivos nas avaliacBes que participa: ANA, Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM e ENCCEJA
(MOREIRA, 2018). Segundo a autora, a escola também contempla resultados positivos em relagcdo a
classificagdo dos alunos no vestibular e mantém alto nivel de formag&o docente.
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2011 53 5,9

2013 5,6 6,4

2015 5,8 6,3

Fonte: INEP (2017).

Quadro 4: Notas do IDEB da Escola Estadual Fernando Correa: Anos Finais do Ensino Fundamental.

Ideb

Ano Meta Valor
2005

1 2
2007 3,7

3
2009 3,8 4,0
2011 4,0 4,4
2013 4.4 4,7
2015 4,7 53

Fonte: INEP (2017).

A escola se destaca por manter suas notas acima da média. De acordo com o INEP
(2017), desde 2005 foram estabelecidas metas bienais de qualidade: “A l6gica é a de que cada

instancia evolua de forma a contribuir, em conjunto, para que o Brasil atinja o patamar
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educacional da média dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE)” (INEP, 2017). A parceria universidade-escola por meio do Pibid
poderia ascender ainda mais o desempenho da escola Fernando Correia.

Para o docente supervisor da escola, bons resultados com o Pibid significam melhores
notas nas avaliagdes internas: “Tive aprovagdo de quase 100% dos alunos. [...] Nesse caso
ajuda bastante os alunos e no meu caso também porque consigo maior aprovacao no
final do ano”. Mais uma vez a qualidade se traduz em indices. Maior aprovacéo é sinal de
que o Programa e, consequentemente, a universidade estdo contribuindo para melhorar a
educacédo. O docente se sente ajudado com 0 aumento da taxa de aprovacdo, como se o fato
dele conseguir bons indices o tornasse um docente valorizado perante a escola.

Fazer muitos exercicios, preparar os alunos para a Prova Brasil sdo objetivos da
escola: “O ano passado tivemos a Prova Brasil [...] aquele exercicio que nds vimos no
Pibid caiu”. O Pibid, neste caso, também esta contribuindo para as avaliacfes externas. O
trabalho dos bolsistas é valorizado e, assim, vemos a importancia do enunciado integrar
universidade-escola. O fato de o Pibid ser desenvolvido nesta escola pode melhorar ainda
mais os indices de rendimento em suas avaliacdes. Ou seja, o Pibid sustenta o discurso global

sobre qualidade dentro das concepcdes neoliberais.

Recorte [17]:

Licencianda: Eu percebi que a escola recebe muito bem os pibidianos,
porque eles nos veem com esperanca de que a gente possa contribuir
para a formacdo daquela crianga. Como nos trabalhamos no pré Il, da pra
ver que até eles percebem nosso trabalho.

Este recorte traz a fala de uma bolsista Pibid, licencianda, que atua no Pibid, na escola

periférica. O quadro a seguir apresenta as notas da escola no IDEB:
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Quadro 5: Notas do IDEB da Escola Municipal Odeir Antonio da Silva.

Ideb
Ano Meta Valor
2005 3,7
4
2007 3,8 3,9
2009 4,1 4,1
2011 4,5 4,2
2013 4.8 4,3
2015 51 5,0

Fonte: INEP (2017).

Esta escola apresentou nota acima ou igual a meta apenas nos anos de 2007 e 2009.
Por se tratar de uma escola que teve nos ultimos anos baixos indices no IDEB, percebemos
maior abertura na insergdo de saberes vindos da universidade: “eles nos veem com esperanca
de que a gente possa contribuir para a formac¢io daquela crianca”. Dado o
funcionamento do Pibid, no interior de uma técnica de governamentalidade, entrevemos sua
funcdo no sentido de produzir bem-estar e efeitos positivos sobre a populacdo (FOUCAULT,
2008a). Neste caso, gerenciar os riscos produzidos pela exclusdo social numa tentativa de
garantir a seguridade da populagdo ¢é papel da escola. O Pibid atua ali como um instrumento
de seguranca do dispositivo escolar, incidindo sobre os licenciandos e sobre os docentes da

escola.

167



Recorte [18]:

Pesquisadora: O que vocé percebe quanto a questdo da valorizagdo do
professor com o desenvolvimento do Pibid?

Coordenadora: Muito, muito, muito. Nossos alunos ndo tém experiéncia
alguma com o0 magistério e 1a na escola, apesar de terem uma sala para o
Pibid, para atender os alunos, os bolsistas lidam também com uma realidade
muito proxima. Eles tém que manter a disciplina, eles tém que conseguir
manter boas notas desses alunos, ou seja, esses alunos que participam do
Pibid tém que dar retorno na sala de aula. A postura dos bolsistas perante
os alunos teve uma evolugdo impressionante. Do comeco até o final do
tempo como bolsistas é impressionante. E emocionante poder ver.

[...] E isso acontece com a maioria deles. N&o sei te dizer se é a maioria, mas
muitos dos ex-pibidianos sdo professores ou na rede estadual ou no
magistério superior ou no instituto. Temos um ex-aluno que acabou de ser
aprovado no instituto federal. A maioria continua no magistério, querem
estudar mais, alguns ja fizeram mestrado.

O enunciado Valorizar o magistério, incentivando a formacao de professores ¢ um
ponto importante no discurso do Pibid. Na avaliagdo do Programa, realizada pela Fundacéo
Carlos Chagas (2014), bolsistas de todo o pais avaliaram o Pibid. Apresentamos alguns

excertos que falam da questdo da valorizacdo na opinido desses bolsistas:

Também sdo esses CA [coordenadores de area] que mais declaram que o programa contribui para
valorizar e reconhecer o professor da escola basica e seu trabalho.
[...] o Pibid ajuda a fortalecer e valorizar as licenciaturas e o repensar o curriculo desses cursos na
perspectiva de interligar saberes da ciéncia com a ciéncia da educagéo.

(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 28)
[...] o Pibid ajuda a revalorizar a docéncia e a bolsa contribui para que o aluno continue no curso.
O Pibid trouxe a oportunidade de as licenciaturas terem maior valorizacdo no processo formativo de seus
graduandos, melhorando sua formacdo técnica e agregando valores a uma area que por tanto tempo
recebeu menores recursos que a area da iniciagdo cientifica. P 31

(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 31)

Nesta avaliacéo, os bolsistas dizem que o programa ajuda a valorizar a licenciatura, a
docéncia, o processo formativo. No entanto, ndo dizem como. Nas entrevistas realizadas, 0s
bolsistas também afirmaram que o Pibid valoriza o magistério. Dessa forma, depreendemos
que a valorizagdo para eles se da de acordo com os resultados obtidos. O rendimento e 0
indice de avaliacdo sé@o novamente enunciados como significativos de valorizacao.

No recorte [18], a coordenadora do Pibid e docente da universidade diz: “eles tém que
conseguir manter boas notas desses alunos, ou seja, esses alunos que participam do Pibid

tém que dar retorno na sala de aula”. A coordenadora afirma que o Pibid valoriza muito o
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professor, mas da exemplo de resultados que impde aos futuros docentes satisfazer metas.
Valorizagdo € expressa em termos de obtengdo de qualidade de ensino.

A coordenadora também afirma que “muitos dos ex-pibidianos sdo professores ou
na rede estadual ou no magistério superior ou no instituto” como resultados sinébnimos de
valorizacdo. Ou seja, para ela as conquistas dos bolsistas em relacdo a formagcdo como, por
exemplo, terminar a graduacdo, fazer especializacdo, mestrado, passar em concurso publico,
significam que o Pibid valoriza o magistério. Neste sentido, o Pibid do curso de Matematica
cumpre com 0 que se propde nos editais: Valorizar o magistério, incentivando a formacao de
professores.

Da problematizacdo proposta nesta secdo sobre enunciados que se referem a
valorizacdo do magistério e a qualidade da educacdo, as analises nos permitem compreender
gue o Programa Pibid tem funcionado como um instrumento eficaz de saber-poder que opera
sobre a conducéo das acOes do docente. Neste sentido, ao buscarem a qualidade do ensino, 0s
docentes sdo direcionados e moldados de acordo com aquilo que é considerado positivo para

os fluxos da populacéo. Isto é, a obtencdo de indices de avaliacdo mais satisfatorios.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, mobilizamos a perspectiva tedrico-metodoldgica de Michel Foucault,
seguindo uma postura arquegenealdgica do discurso. A proposta aqui, ao investigar o Pibid,
ndo foi de determinar suas contribuicdes, dificuldades, pontos positivos ou negativos, o que
esta certo ou errado, bom ou ruim. O que propomos foi problematizar praticas naturalizadas
como verdadeiras e engendradas em relagOes de saber-poder a depender das regras e das
condigdes historicas desta época.

Neste sentido, este trabalho teve como objetivo problematizar préaticas de objetivacao e
subjetivacdo docente no contexto do Pibid. Com o discurso do Pibid, novas verdades sobre a
docéncia e sobre ser docente foram colocadas em funcionamento. Enunciados que
materializam a extracdo de uma eficacia das a¢bes docentes passaram, nesta pontualidade
historica, a fazer parte do discurso sobre formacéo de professores. Isto €, um discurso que
obedece a um regime de materialidade repetivel num universo de praticas que reforcam e
reconduzem o papel do professor no Brasil.

Ancorados na perspectiva foucaultiana, sustentamos, nesta pesquisa, a hipotese de que
a circulacdo dos saberes legitimos e as posicdes que 0s sujeitos ocupam para falar sobre o que
é e como ser um bom docente favorecam o seguinte discurso: é necessario que o docente se
integre a universidade/escola no quadro do Pibid para que seja valorizado.

Conforme visto nas analises, as condi¢es de emergéncia do Pibid e os objetivos do
Programa vdo ao encontro de politicas publicas educacionais que defendem a proposta de
Educacdo para Todos. Com isso, constatamos que a valorizacdo do magistério, no ambito do
Programa, liga-se ao mérito conferido ao docente que exerca um bom desempenho
profissional, que alcance as metas de ensino aprendizagem, que trabalhe para obter indice de
qualidade (IDEB) e que promova unidade e homogeneidade na educacdo. Ou seja, para
atender agendas nacionais e internacionais todos os professores, inscritos no Programa, devem
cumprir 0s mesmos objetivos e as mesmas metas. As politicas educacionais, incluindo o
Pibid, direcionam o sujeito docente em prol de uma unidade do ensino.

No entanto, historicamente, a formacdo docente vinha recebendo contornos de
desvalorizacdo social (TANURI, 2000). Diante do quadro de crise de formagédo docente,
compreendemos que uma das motivacgdes historicas para a criacdo do Pibid seria utiliza-lo

como instrumento capaz de obter essa valorizagéo.
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Nesta pontualidade historica, valorizar o magistério significa uma necessidade
educacional, uma vez que o Estado tem diagnosticado problemas como a escassez de
professores. Como uma urgéncia no presente, o Programa surge para responder a necessidade
de medidas estruturais e emergenciais no ambito da formacao de professores, utilizando como
argumento principal a crescente falta de professores para os proximos anos (RAMOS apud
RUIZ, A. I; RAMOS, M.N e HINGEL, M, 2007, p. 27), e a falta de cumprimento de metas
para uma educacao universal e de qualidade.

A partir desse cenario da educacdo, nossa pergunta de pesquisa foi: em que medida as
praticas do Pibid podem ser consideradas um mecanismo estratégico de saber-poder docente?
Nas andlises desenvolvidas nos capitulos quatro e cinco, evidenciamos o funcionamento do
Pibid em rede — articulado a leis, projetos, programas, instituicdes, enunciados, estatisticas,
avaliacdes.

De acordo com as reflexbes de Foucault (1979d), podemos dizer que as préaticas
discursivas do Pibid se organizam e se distribuem segundo o principio de funcionamento do
dispositivo. O Programa, portanto, integra um dispositivo de saber-poder que regula as
condutas dos docentes e lhes extrai uma eficacia. Neste sentido, podemos dizer que a partir do
surgimento do Programa, da proposta de valorizacdo do docente e da forma como
universidades e escolas publicas passaram a se integrarem na busca por melhoria de qualidade
do ensino, participar do Pibid tornou-se regra para constituir-se como docente eficaz que
promove a qualidade da educacéo.

Desse modo, compreendemos que o saber distribuido por meio das praticas
evidenciadas na realizacdo de eventos, assim como a producdo cientifica obtida com o
programa apresenta uma eficacia e uma estratégia. Isto é, trata-se de um saber que produz néo
sO sujeito docente, mas também sujeito pesquisador na area académica. Isto implica numa
transformacéo no tipo de sujeito que é produzido — docente e pesquisador — e pode ser visto
como uma estratégia de saber: participar da producdo de pesquisas e obter avanco cientifico
na area de educacao.

A partir dos recortes de entrevistas realizadas, a analise apontou para a formacdo de
uma rede de saberes que delimitam um campo de a¢des possiveis dos sujeitos docentes. Ou
seja, aquilo que cada sujeito pode saber e fazer no exercicio do Projeto define tambéem quais
sdo suas acOes e suas posicdes nas relacdes de poder. Do que foi relatado, identificamos
saberes heterogéneos recebidos e compartilhados entre os docentes. O licenciando — futuro

docente — foi quem mais recebeu saberes, de modo que é aquele que mais se sujeita ao saber
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do outro. Nas relacdes com o0s supervisores, os licenciandos empreendem praticas de
subjetivacdo distintas. No caso da escola Fernando Correa, os bolsistas sé&o objetivados,
porque recebem uma forma de subjetividade tanto pela fala do supervisor quanto pelo lugar
que lhe é possivel ocupar. Assim, a subjetividade do licenciando se constitui com sentidos e
funcdo de auxiliar, e ndo como um participante principal. J& na escola Odeir Antdnio, 0s
licenciandos tém a possibilidade de subjetivar-se, uma vez que, neste espaco, colocam saberes
em circulacdo, assumem posicdo de autoridade no que se refere a determinados
conhecimentos (arte, teatro, danca, artesanato). A forma de subjetividade aqui € trabalhada
pelos proprios bolsistas que tém a possibilidade de constituir-se como sujeito que fala a partir
de uma posicao autorizada de saber-poder.

Quanto aos supervisores entrevistados, constatamos que 0 acesso aos saberes vindos
da universidade se da de maneiras diferentes conforme o perfil de cada escola. O docente da
escola publica localizada no bairro periférico, que apresenta indices de qualidade abaixo da
média, sujeita-se mais ao saber do licenciando que o supervisor da escola centralizada,
considerada modelo. Com isso, a maneira como a professora da escola Odeir Antdnio se
subjetiva é marcada por praticas heterogéneas. Por um lado, constitui-se conforme os saberes
que ja conhece. Sua subjetividade passa por modificacdes na relacdo que estabelece com os
saberes distribuidos pelo coordenador (saberes académicos) e os saberes dos licenciandos
(saberes artisticos e teatrais). Processo que da a ver sujeicdes ao saber do outro e, por
conseguinte, uma transformacdo na maneira de se dizer e ser professora. Diferentemente, o
supervisor da escola central, Fernando Correia, resiste as praticas de objetivacdo, recusa
inscrever-se na rede de saberes-poderes que situa os alunos em posicdo de autoridade para
ensinar. Dessa forma, esse professor ndo se insere em praticas de objetivacdo, e sim de
subjetivacdo. E ele mesmo que realiza um trabalho sobre sua propria forma e posicdo no
discurso.

E por fim, destacamos o professor da universidade que sujeita licenciandos e
supervisores ao saber que detém, exercendo poder sobre eles. Neste caso, depreendemos uma
posicdo privilegiada de poder, pois, o professor no ambito da academia ocupa duplamente
uma posicdo de autoridade: i) no sentido de falar a partir de posicdo institucional de
legitimidade cientifica (a universidade); ii) no sentido de ser avaliado e categorizado como
capaz de orientar e conduzir o processo de ensino tanto de licenciandos quanto de
supervisores. A posic¢ao do coordenador constitui-se pela autoridade que constitui os discursos

cientificos, bem como pela competéncia que Ihe é atribuida em funcdo da avaliagdo daquilo
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que ele sabe. Em funcéo de seu saber — considerado mais amplo que o dos supervisores e dos
licenciandos —, sua subjetividade é constituida por processos de subjetivacdo (o préprio
coordenador trabalhar sobre sua maneira de ser, dizer, ensinar), logo, ocupa posicdo de saber
que pode sujeitar o outro. As brechas para a participacdo e sugestdo de textos por parte dos
supervisores ndo representam, contudo, uma sujeicdo aquilo que o outro sabe, mas sim uma
estratégia para poder melhor conduzir as agdes dos docentes. Enfim, ndo identificamos
situacdo em que o professor da universidade (coordenador) se sujeita aos outros bolsistas,
tampouco ao saber do supervisor.

Consideramos importante mencionar que os saberes que circulam através das praticas
do Pibid sdo marcados por uma complexidade e ndo se limitam apenas a integracao
universidade-escola, alcancando outras esferas de conhecimento. No entanto, a legitimidade
da universidade se mantém. Esse fato também reforca a legitimidade da universidade em
detrimento da escola de educacdo basica e, com efeito, reforca nossa hipotese de pesquisa.

Compreendemos que o Pibid produziu novas regras de subjetivacdo para o sujeito
docente, pois modificou a maneira de compreender a docéncia e o que € ser um docente
valorizado. Neste sentido, ao analisarmos enunciados que tratam da questdo da valorizacédo
do magistério e da qualidade da educacao, independentemente do tipo de escola, a valorizagdo
se traduziu em notas, metas, rendimento, indices de qualidade de ensino. Desse modo, a
pesquisa apontou que o Programa tem funcionado como um instrumento eficaz de saber-
poder que opera sobre a conducdo das a¢bes do docente na tentativa de garantir a seguranca
coletiva da populacdo brasileira.

Diante dessas consideracOes, encerramos esta pesquisa, mas deixo a possibilidade de
seguir pensando em outras questes. Na tese, problematizamos o funcionamento dos eventos
cientificos do Pibid conforme uma vontade de saber que move a sociedade na atualidade. Essa
vontade de saber contribuiu para a aceitacdo do Pibid como politica publica de formacdo de
professores, inclusive na universidade. Parece-me instigante pensar nas formas de resisténcia
do sujeito docente em relacéo as politicas publicas baseadas na relagdo universidade-escola.
Dai a possibilidade de problematizarmos em pesquisas futuras: quais processos de
subjetivacdo envolvem esse docente? Quais verdades que regulam e constituem sua
subjetividade? Pesquisa que demandaria analisar os jogos de saber-poder no ambito do Pibid
e 0s embates entre vontades de verdade no cerne de uma ontologia historica do presente,
atentando para aquilo que o docente esta deixando de ser e esta se tornando na instancia do

aparecimento de politicas publicas para a educacao.
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UFSCAR - UNIVERSIDADE Plataformo
FEDERAL DE SAO CARLOS %orl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas Discursivas de Subjetivacdo Docente: o Caso do Pibid
Pesquisador: Waléria Andrade Martins

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 54272616.3.0000.5504

Instituicao Proponente: CECH - Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.741.923

Apresentagao do Projeto:

Tese de Doutorado de Waléria Andrade Martins sob orientacdo de Denise Silva Vilela, do programa de pos-
graduacédo em Educacdo. Estudo retrospectivo, com 16 participantes. Critérios de inclusdo: docentes e
académicos de curso superior Critérios de exclusdo: bolsistas PBID Intervencdes: entrevistas semi-
estruturadas, observacodes.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Investigar e problematizar praticas de subjetivagdo docente no contexto do Pibid. Objetivo
Secundério: Partindo do pressuposto que o PIBID reproduz relacdes de poder, permeadas entre
universidade e escola, buscamos entender:A quais subjetivacdes os docentes sdo submetidos. Quais
interesses circulam nestes processos. A resisténcia na/da profiss@o docente desenha, na atualidade, que
modos de ser docente e de se ver na docéncia. Quais s&o os deslocamentos de saberes que os docentes
fazem ou s&o induzidos a fazer neste processo.Que sujeito docente se pretende formar.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Analise adequada dos riscos e beneficios.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Sem comentarios adicionais.

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13 565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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Continuacdo do Parecer: 1.741.923

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Folha de rosto assinada pelo pesquisador responsavel e pelo diretor do centro ao qual o pesquisador
responsavel esta vinculado. Declaragao(8es) do(s) responsavel(is) legal(is) pela(s) instituicdo(des) onde a
pesquisa sera realizada, autorizando-a nos termos da resolucdo 466/12. Orgcamento, informando que as

despesas serdo custeadas pelos pesquisadores. Roteiro(s) da(s) entrevista(s) a ser(em) feita(s) com os
participantes. TCLE para os participantes, em linguagem clara e adequada e atendendo as exigéncias da

resolucdo 466/12.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 18/07/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 621971.pdf 14:32:31
Projeto Detalhado / | Projeto_Waleria_2.docx 18/07/2016 |Waléria Andrade Aceito
Brochura 14:28:41 Martins
Investigador
Qutros Roteiro_de_Entrevistas.docx 18/07/2016 |Waléria Andrade Aceito

14:23:21 Martins
TCLE / Termos de |cartas_de_autorizacao.pdf 29/02/2016 |Waléria Andrade Aceito
Assentimento / 16:40:57 | Martins
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de  |tcle_waleria.doc 29/02/2016 |Waléria Andrade Aceito
Assentimento / 16:26:21 Martins
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folha_de_rosto_Waleria.pdf 29/02/2016 |Waléria Andrade Aceito
16:24:12 | Martins
Projeto Detalhado / |Projeto_Waleria.docx 29/02/2016 |Waléria Andrade Aceito
Brochura 16:02:.04 |Martins
Investigador

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Néo

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS

Telefone: (16)3351-9683 E-mail:

cephumanos@ufscar.br
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Continuagdo do Parecer: 1.741.923

SAO CARLOS, 21 de Setembro de 2016

Assinado por:
Ricardo Carneiro Borra
(Coordenador)
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Roteiro de Entrevista
Ex-Bolsistas Pibid

a) Comofoi ser um bolsista Pibid?

b) O que o Pibid representa para sua profissdo?

¢) Como eram as reunides com os bolsistas? (quem participava?)

d) Como era a relacéo professor da universidade (coordenador do pibid) com os
bolsistas?

e) Como era a relacdo do bolsista com o professor da escola (tutor)?

f) Como era a relagdo do professor da escola com o professor da universidade?

g) Quais atividades eram desenvolvidas na escola?

h) Houve algum momento de desanimo no desenvolvimento do projeto?

i) O pibid modificou a escola participante? Como?

j) O professor da escola adquiriu novas experiéncias?

k) Existe resisténcias?

Professores da escola (tutores)
a) Como se deu sua participacdo como professor tutor do Pibid?
b) O que o Pibid representa?
c¢) O Pibid valoriza o professor em que aspecto(s)?
d) Como é a sua relacdo com os bolsistas?
e) Como é a sua relacdo com o professor da universidade?
f) Houve modificacdo em sua carreira docente? E aprendizado?
g) E seus pares ndo participantes do Pibid, como se relacionam com o projeto?
h) Qual é/era o seu papel enquanto tutor?
i) Em algum momento ndo concordou com o que era proposto pela universidade?
J) Qual sua relagdo com a universidade? E antes do projeto?

Professores da Universidade (coordenadores de area)
a) Como se deu sua participagdo como professor coordenador do Pibid?
b) O que o Pibid representa?
c) O Pibid valoriza o professor em que aspecto(s)?
d) Como é a sua relagcdo com os bolsistas?
e) Como ¢ a sua relagdo com o professor da escola?
f) Houve modificagdo em sua carreira docente? E na do professor da escola?
g) Qual é/era o seu papel enquanto coordenador?
h) Em algum momento ndo concordou com o que era proposto pela escola?
i) Qual sua relacdo com a escola? E antes do projeto?
J) Como vocé vé a categoria de professores da Educacao basica?
k) O que foi possivel fazer com a verba de custeio?
I) Quais sdo os instrumentos de registro das atividades? Como funciona?
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