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Dedico este trabalho aos excluidos pelo sistema.

Ao0s que ndo tiveram as oportunidades que eu tive.

“Ele enxugara dos seus olhos toda lagrima, e ndo havera mais morte, nem havera mais
tristeza, nem choro, nem dor. As coisas anteriores ja passaram.”
(Apocalipse, 21:4)



Na Carreira
(Chico Buarque e Edu Lobo)

Pintar, vestir

Virar uma aguardente para a proxima funcéo
Rezar, cuspir

Surgir repentinamente na frente do teldo

Mais um dia, mais uma cidade pra se apaixonar
Querer casar, pedir a mao

Saltar, sair

Partir pé ante pé antes do povo despertar
Pular, zunir

Como um furtivo amante antes do dia clarear
Apagar as pistas de que um dia ali ja foi feliz
Criar raiz e se arrancar

Hora de ir embora

Quando o corpo quer ficar
Toda alma de artista quer partir
Acrte de deixar algum lugar
Quando néo se tem pra onde ir

Chegar, sorrir

Mentir feito um mascate quando desce na estacao
Parar, ouvir

Sentir que tatibitate que bate o coragédo

Mais um dia, mais uma cidade para enlouquecer
O bem-querer

O turbilhdo

Bocas, quantas bocas a cidade vai abrir
Pruma alma de artista se entregar
Palmas pro artista confundir

Pernas pro artista tropegar

Voar, fugir

Como o rei dos ciganos quando junta os cobres seus
Chorar, ganir

Como o mais pobre dos pobres dos pobres dos plebeus
Ir deixando a pele em cada palco e ndo olhar pra tras

E nem jamais

Jamais dizer

Adeus!
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RESUMO

LIMA, Sabrina Aparecida de. M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, fevereiro de 2016. A
atratividade da carreira docente: uma andlise na perspectiva de ex-bolsistas do PIBID do
curso de Educacdo Fisica. Orientadora: Rita de Céssia de Alcantara Bralna.

Nos ultimos anos, a tematica acerca da atratividade da carreira docente tem ocupado 0s
debates sobre a valorizacdo do magistério, sobretudo nas politicas que buscam diminuir a
defasagem da qualidade do ensino, atraindo profissionais qualificados para atuar no contexto
educacional do século XXI. Nesta pesquisa, tomaremos o Programa Institucional de Iniciacao
a Docéncia (PIBID) como unidade de analise, haja vista seus objetivos se relacionarem mais
diretamente a necessidade de atrair professores para a escola publica. Dessa forma, definimos
como objetivo geral compreender a influéncia do Programa na decisdo de ex-bolsistas
egressos de um curso de Educacdo Fisica (EF) de uma universidade publica mineira, em
adotar a escola como locus de atuacdo profissional, considerando os diferentes fatores
atrelados a atratividade da carreira docente. Especificamente, buscamos: 1) Caracterizar o
perfil dos ex-bolsistas do PIBID; 2) Investigar o I6cus de atuacdo profissional de ex-bolsistas
do PIBID egressos de um curso de EF; e 3) Identificar as razdes para a decisdo ou ndo do
exercicio do magistério nas escolas publicas relacionando o l6cus de atuacdo profissional ao
perfil dos egressos investigados, a partir do referencial tedrico sobre atratividade da carreira
docente. Para tanto, optamos inter-relacionar os elementos guantitativos e qualitativos, pois,
nas palavras de Gamboa (2010, p. 105), “[...] esse movimento dialético permite a visdo
dinamica dos fendmenos a partir de sua totalidade”. Como instrumento de coleta de dados,
utilizamos questionarios e entrevista semiestruturada. O referencial te6rico que orientou nosso
estudo pautou-se nas pesquisas sobre a atratividade da carreira docente, destacando o estudo
de Gatti et al. (2014), que enfatiza os principais aspectos que influenciam a escolha pela
licenciatura por estudantes do Ensino Médio. Outro estudo que contribuiu para a construcéo
da conjuntura do trabalho docente a partir da reestruturagdo produtiva e o avanco neoliberal
foi a obra organizada por Gentili (1995). Consideramos também a especificidade da EF
escolar a partir do seu desenvolvimento historico e o fato da disciplina ocupar um nao-lugar
no contexto educacional, visto que ndo se legitimou enguanto componente curricular
(BRACHT, 1997). Com base na andlise dos dados extraidos dos questionarios e das
entrevistas, temos que a maioria dos sujeitos considera a experiéncia do PIBID significativa,

sendo as maiores contribuicdes do Programa a insercao na realidade escolar, o planejamento e
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o trato com contetidos ndo vistos na graduacao. Todavia, a vivéncia no Programa ndo garantiu
a deciséo dos sujeitos em adotar a escola como lécus de atuacao apds o término da graduacéo,
visto que a maioria dos sujeitos da pesquisa atua nas areas do bacharelado. Por fim,
concluimos que as condicbes de trabalho e a desvalorizacdo especificamente da EF escolar
atingem diretamente a atratividade da carreira docente, desestimulando os ex-bolsistas a atuar

na escola publica.

Palavras-chave: Atratividade da carreira docente. PIBID. Educacéo Fisica.



ABSTRACT

LIMA, Sabrina Aparecida. M. Sc, Universidade Federal de Vigosa, February 2016. The
attractiveness of the teaching profession: An analysis from the perspective of alumni of
PIBID the course of Physical Education. Advisor: Rita de Cassia Alcantara Bralna.

The theme on the teaching career attractiveness has occupied in recent years, discussions on
the enhancement of teaching, especially in policies that seek to reduce the gap in the quality
of education, attracting qualified professionals to work in the educational context of the
twenty-first century. In this research, we will take the Institutional Program of Introduction to
Teaching (PIBID) as the unit of analysis, considering your goals relate more directly the need
to attract teachers to the public school. Thus, we defined as a general objective to understand
the influence of PIBID the decision of graduates alumni of a course in physical education
(PE) of a mining public university to adopt the school as a professional acting locus,
considering the different factors linked to attractiveness of the teaching profession.
Specifically, we sought: 1) to characterize the profile of alumni of PIBID; 2) investigate the
locus of professional acting alumni of PIBID graduates of an EF course; 3) identify the
reasons for the decision whether or not the exercise of teaching in public schools relating the
locus of professional performance profile of the investigated graduates from the theoretical
attractiveness of the teaching career. To this end, we chose to interrelate the quantitative and
qualitative elements, as in the words of Gamboa (2010, p. 105), "this dialectical movement
enables dynamic view of the phenomena from its totality.” As data collection instruments, we
use questionnaires and semi-structured interview. The theoretical framework that guided our
study was guided in research on the attractiveness of the teaching profession by emphasizing
the study Gatti et al (2014), which emphasizes the main aspects that influence the choice of
degree for high school students. Another study that contributed to the construction of the
teaching situation from the productive restructuring and the neoliberal advance was the work
organized by Gentili (1995). We also consider the specificity of school PE from its historical
development and the fact that discipline occupy a non-place in the educational context, since
there has been legitimized as a curriculum component (BRACHT, 1997). Based on the
analysis of data taken from questionnaires and interviews, it has most subjects consider the
experience of significant PIBID, being the major contributions of the program the inclusion in
the school reality, planning and dealing with unseen at graduation contents. However, the

experience in the program did not ensure the decision of individuals to adopt the school as a



place of work after completion of graduation, since most research subjects operates in the
areas of Baccalaureate. Finally, we conclude that the working conditions and specifically the
devaluation of school PE directly affect the attractiveness of the teaching profession,

discouraging alumni to act in the public school.

Keywords: Attractiveness of the teaching profession. PIBID. Physical Education.
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INTRODUCAO

Nos altimos anos, a tematica acerca da atratividade da carreira docente tem ocupado
o0s debates sobre a valorizacdo do magistério, sobretudo nas politicas que buscam diminuir a
defasagem da qualidade do ensino, atraindo profissionais qualificados para atuar no contexto
educacional do século XXI. A partir das avaliacdes em larga escala, em especial do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), torna-se evidente o lugar que paises
emergentes, como 0 Brasil', ocupam quando se trata do desempenho de seus estudantes.
Contudo, faz-se necessario frisar que esses resultados abaixo da média de varios paises
avaliados séo atribuidos nos discursos oficiais a capacitacdo e trabalho dos professores e
professoras que atuam na Educacéo Béasica publica brasileira.

Essa responsabilizacdo, aliada a deterioracdo da carreira docente, a desvalorizacdo
social que a docéncia tem enfrentado nas ultimas décadas, além das péssimas condicdes de
trabalho e baixa remuneracdo, sé@o alguns dos fatores apontados pela literatura (LAPO;
BUENO, 2003; SOUTO; PAIVA, 2013; MAUES; CAMARGO, 2014) como 0s motivos que
tém afastado bons professores das salas de aula, além de ocasionar um desinvestimento na
escolha dos cursos de licenciatura, ou até a desisténcia da profissdo antes mesmo da concluséo
da graduacdo. Cabe ressaltar que, embora muito discutida atualmente, a atratividade da
carreira docente é uma tematica ainda pouco explorada no Brasil (GATTI et al., 2014).

Um estudo que oferece alguns indicios acerca da representacdo do magistério na visao
de estudantes do Ensino Médio como possivel carreira a ser seguida é o trabalho desenvolvido
pela Fundacdo Carlos Chagas em parceria com a Fundacdo Victor Civita, de autoria de Gatti
et al. (2014), denominado “A atratividade da carreira docente no Brasil”. A investigacdo teve
como foco estudantes concluintes do Ensino Médio de escolas particulares e publicas das
cinco regibes brasileiras, e apresentou como resultado o desinteresse da maioria dos
estudantes em ingressar em algum curso de licenciatura, sobretudo pela desvalorizacdo da
carreira e condicOes salariais.

A desvalorizacdo do magistério tem ocasionado a diminuicdo da procura pelos cursos
de formacgdo de professores no Brasil (BARRETO; GATTI, 2009), indo de encontro a

! Em 2012, num ranking de 65 paises, o Brasil teve como resultados: 55° lugar em leitura; 58° em matematica; e
59° em ciéncias, figurando abaixo da média dos paises membros da Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) em todas as disciplinas. Disponivel em:
<http://www.ebc.com.br/educacao/2013/12/ranking-do-pisa-2012>. Acesso em: 13 mar. 2015.


http://www.ebc.com.br/educacao/2013/12/ranking-do-pisa-2012

ampliagdo do nimero de vagas decorrente da democratizacdo® do Ensino Fundamental ao
longo do século XX, e do Ensino Médio nas Ultimas décadas do seculo passado, acarretando
uma ampla demanda de alunos e um déficit no nimero de professores, sobretudo nas
disciplinas de Quimica, Biologia, Fisica e Matematica.

Esse quadro vem sendo debatido e problematizado em vérios paises, e medidas
emergenciais vém sendo discutidas pela Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE, 2006). Dentre as constatacdes registradas nos documentos oficiais,
evidencia-se a dificuldade em atrair professores qualificados para a escola publica, suscitando
as seguintes questdes: como melhorar a atratividade da carreira docente? Como a formagéo
inicial e continuada deve ser desenvolvida para manter professores qualificados na profisséo?

Em 2007, buscando esclarecer essas questdes no contexto brasileiro, o Ministério da
Educacdo lancou um documento denominado “Escassez de professores no Ensino Médio:
Propostas estruturais e emergenciais”, chegando a seguinte conclusdo: “O grande déficit de
professores no Ensino Médio tenderd a ampliar-se nos proximos anos, diante da necessidade
de universalizacdo das matriculas nessa etapa da educacdo, exigindo a¢es emergenciais e de
caréater estrutural” (BRASIL, 2007, p. 2).

O documento aponta, como fatores estruturais que contribuem para a escassez no
quadro profissional docente para atuar no Ensino Médio, a necessidade da ampliacdo e
democratizacdo da educacdo publica, considerando a defasagem no numero de matriculas
oferecidas historicamente no contexto brasileiro para a Gltima etapa da Educacdo Basica
(BRASIL, 2007). Além disso, as questdes ligadas as condicBes de trabalho e valorizacdo da
carreira, como 0 adoecimento docente, pouco interesse pela profissao, violéncia nas escolas,
superlotacdo das salas de aula e a auséncia de um plano de carreira, tém contribuido para a
desisténcia do professorado em continuar atuando na profissdo (OCDE, 2006).

A formacédo de professores € outro desafio. Alem do fato dos professores que estéo
atuando, em sua maioria, ndo contarem com a formacdo especifica na disciplina que
ministram, ha ainda a elevada evasao dos licenciandos, sobretudo nos cursos de Quimica,
Fisica, Matematica e Biologia, conforme indicado por Gatti et al. (2014). Tal fato vem
acarretando um desequilibrio ainda maior entre 0 nUmero de ingressantes na carreira e 0S

professores em fase de aposentadoria ou que se afastam da sala de aula.

20 processo de “democratiza¢io” ou “massifica¢io” da escola publica brasileira ocorreu a partir da inser¢do das
camadas populares ao processo de escolarizagdo. Processo esse, que embora tenha ocorrido de maneira
desordenada, sem 0s investimentos necessarios é um direito de todos, previsto desde a Constituicdo de 1934.



A fim de tornar a carreira docente mais atrativa, o0 documento recomenda medidas de
curto e médio prazo: constitui¢do e efetividade do Sistema Nacional de Educacdo; instituicéo
da Politica Nacional de formacéo de professores; participacdo permanente das Instituicbes de
Ensino Superior (IES) na formacdo continuada dos professores; reformulacdo dos curriculos;
contratacdo de professores e capacitacdo dos que ja estdo atuando na rede publica de ensino;
aumento dos investimentos na Educacdo Basica; e instituicdo do piso salarial nacional para 0s
professores®. No plano estrutural, as solucdes apresentadas sao: formacao de professores por
licenciaturas polivalentes; estruturacdo de curriculos envolvendo a formacgdo pedagdgica;
instituicdo de programas de incentivo as licenciaturas; e criacdo de bolsas de incentivo a
docéncia. Por fim, como solugdes emergenciais: contratacdo de profissionais liberais como
docentes; e o0 aproveitamento emergencial de alunos de licenciatura como docentes.

Buscando atender as recomendagdes apresentadas pelo documento citado
anteriormente, o Governo Federal sancionou o Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
que institui a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica e disciplina a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Dessa maneira, a CAPES passou a atuar no fomento a programas de
formacdo inicial e continuada, com o objetivo de valorizar e atrair os estudantes de
licenciatura, além de planejar e implementar a formacéo continuada, a partir da “[...] inducéo
e no apoio logistico e financeiro a formac&o inicial de professores para a Educacdo Bésica e
no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovacdo que contribuam para a qualificacdo e
valorizacdo do magistério da Educacdo Basica” (CAPES, 2012, p. 1).

Buscando operacionalizar essas a¢bes, a CAPES, em conjunto com o Ministério da
Educacao (MEC), criou e implementou programas como:

a) Observatdrio da Educacdo (OBEDUC — 2006) — objetiva proporcionar a articulacao
entre pos-graduacgdo, licenciaturas e escolas de Educacdo Baésica, e estimular a
producéo académica e a formacao de recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e
doutorado;

b) Programa de Consolidacio das Licenciaturas (PRODOCENCIA — 2006) — visa apoiar
a realizacdo de projetos que visem contribuir para elevar a qualidade dos cursos de
licenciatura, na perspectiva de valorizar a formagdo e a relevancia social dos

profissionais do magistério da Educacdo Basica;

¥ Cabe ressaltar que em 2008 foi instituido o Piso Salarial Profissional Nacional — Lei n° 11.738, de 16/7/2008.



c) Plano Nacional de Formacdo de Professores para a Educagdo Bésica (PARFOR —
2007) — busca induzir e fomentar a oferta de educagdo superior, gratuita e de
qualidade, para professores em exercicio na rede publica de Educacéo Basica;

d) Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID — 2007) — objetiva o
aperfeicoamento e valorizacdo da formacdo de professores para a Educacdo Basica,
desde a formacdo inicial até a continuada, concedendo bolsas e aproximando as
instituicGes formativas da escola; e

e) Programa Novos Talentos (2010) — objetiva apoiar propostas para realizacdo de
atividades extracurriculares para professores e alunos da Educacdo Basica, tais como
cursos e oficinas, visando a disseminacdo do conhecimento cientifico, ao
aprimoramento e a atualizacdo do publico-alvo e a melhoria do ensino de ciéncias nas
escolas publicas do pais.

Nesta pesquisa, tomaremos o Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)*
como unidade de andlise, haja vista seus objetivos se relacionarem mais diretamente a
atratividade da carreira docente, tematica deste estudo. Como politica de formacdo de
professores que visa o incentivo e a valorizacdo do magistério, o Programa atua como “ponte”
que estreita a relagdo entre a educacdo superior e a Educacdo Basica, entre os saberes do
professor da escola e o conhecimento cientifico da Universidade e, por fim, entre o campo de
formagéo e o campo de atuacdo profissional.

Lancado em 2007 com o objetivo prioritario de formar professores, principalmente
para atuarem no Ensino Médio nas areas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica, e tendo
em vista os primeiros resultados positivos oriundos dos discursos oficiais, em 2009, o
Programa passou a atender todas as licenciaturas. O Programa acontece por meio de
convénios entre a CAPES, as Instituicdes de Ensino Superior e as escolas publicas de
Educacgdo Bésica. Assim, o Programa conta com a colaboracdo de licenciandos, professores
da Educacdo Basica e docentes das IES, que recebem bolsas® de ensino, para desenvolver suas
atividades.

* O decreto n. 7.219/2010 institucionalizou o PIBID, indicando, assim, a preocupacio com a sua consolidago e
continuidade, o que sinaliza para a configuragdo do PIBID como uma politica de Estado.

A Lei n. 12.796 de 4 de abril de 2013, inseriu o PIBID na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n.
9.394/96, no artigo 62, paragrafo 5°, que institui: “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios
incentivardo a formagdo de profissionais do magistério para atuar na Educagdo Baésica publica mediante
programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, nas institui¢des de educagio superior”.

> Os valores das bolsas recebidas para cada agente envolvido no Programa sdo: a) Iniciacdo & docéncia — para
estudantes de licenciatura das areas abrangidas pelo subprojeto. Valor: R$400,00 (quatrocentos reais); b)



Os objetivos do PIBID séo:

| - incentivar a formagao de docentes em nivel superior para a Educacédo Basica; Il —
contribuir para a valorizagdo do magistério; 111 — elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educagdo superior e Educacdo Basica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacao
e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
cardter inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas
de Educacdo Basica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos cursos de
licenciatura; VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (CAPES, 2013, p. 2-3).

O fato de o PIBID estar em desenvolvimento no Brasil ha apenas oito anos e ja
representar o maior programa de bolsas da CAPES voltado para a formagéo de professores
chama a atencéo. No perfodo de 2009 a 2011 foram aprovadas, por meio de editais®, o total de
26.918 bolsas, sendo que 21.849 foram destinadas aos licenciandos com o objetivo de inicia-
los & docéncia. J4 em 2014’, 0 nimero de bolsas concedidas pelo PIBID foi de 90.254, sendo
70.192 para os licenciandos. O fato representa um alto investimento de recursos na formacao
de professores, especificamente na formacdo inicial. Com todo esse investimento, cabe
questionar se o PIBID tem incentivado os ex-bolsistas ao exercicio da docéncia na escola
publica de Educacdo Basica e em que medida o Programa tem contribuido para preparar 0s
futuros professores para a realidade da escola publica brasileira.

Desse modo, o foco desta pesquisa sera buscar compreender a influéncia do PIBID na
decisdo de ex-bolsistas egressos de um curso de Educacdo Fisica em adotar a escola como
locus de atuagéo profissional, considerando os diferentes fatores atrelados a atratividade da
carreira docente.

Nesse sentido, a necessidade de tornar a carreira docente atrativa no Brasil tem sido

amplamente discutida, com o intuito de cativar e manter profissionais qualificados dentro das

Supervisdo — para professores de escolas publicas de Educacéo Bésica que supervisionam, no minimo, cinco e,
no méaximo, dez bolsistas da licenciatura. Valor: R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais); ¢) Coordenacéo
de area— para professores da licenciatura que coordenam subprojetos. Valor: R$1.400,00 (um mil e
guatrocentos reais); d) Coordenacdo de area de gestdo de processos educacionais — para o professor da
licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES. Valor: R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais); €)
Coordenacéo institucional — para o professor da licenciatura que coordena o projeto Pibid na IES. Permitida a
concessdo de uma bolsa por projeto institucional. Valor: R$1.500,00 (um mil e quinhentos reais).

® Relat6rio de gestdo da Diretoria de Educacio Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2014).

" Relatério de gestdo da Diretoria de Educacio Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2014).



escolas publicas brasileiras, a partir de politicas de valorizacdo do magistério. Essa
preocupacdo estd materializada em pelo menos duas metas do Plano Nacional da Educagdo
(PNE, 2011-2020) em que, dentre as estratégias propostas, a formacdo de professores se
encontra de maneira articulada com a valorizacdo da carreira, além de incluir a colaboracdo da
Unido, Estados, Distrito Federal e municipios na execucdo da meta de formar os professores
em sua totalidade na area do conhecimento em que atuam, além de ressaltar a ampliacdo do
PIBID (BRASIL, 2009).

Além da preocupacdo da formacédo especifica dos professores, encontramos na meta
16, o compromisso de “formar 50% dos professores da Educacdo Basica em nivel de pds-
graduacdo stricto e lato sensu, em cursos de especializa¢do, mestrado e doutorado, e garantir a
todos formagao continuada em sua area de atuagdo” (BRASIL, 2010, p. 93). Ao analisar as
metas de valorizacdo da profissdo docente, a partir do PNE, Scheibe (2010, p. 989-89)
salienta que

O PNE tem como uma das suas tarefas primordiais aprofundar a articulacdo da
formagdo inicial com a formacdo continuada, o que envolve destacar a busca
constante da relacdo entre os locais de formagdo, sistemas de ensino e escolas
bésicas. Destaca-se nesta articulagdo o papel dos centros, institutos e faculdades de
Educagéo.

Dessa maneira, a formacdo deve ser vista como algo continuo, construida em
diferentes fases: pré-treino, formacdo inicial, fase de iniciacdo e formacdo permanente
(GARCIA, 1999). Portanto, estamos falando de uma formacéo inicial que possibilite ao
licenciando conhecer e compreender a dindmica e organizacdo escolar, especificamente a
realidade da escola publica brasileira. Contudo, o convivio com essa realidade tem afastado os
licenciandos da profissdo, antes ainda da conclusdo do curso de licenciatura, dada a
precarizacéo e intensificacdo do trabalho docente.

Scheibe (2010) alerta para o fato de que a inexisténcia de um Sistema Nacional de
Educacdo no Brasil possa ser uma das razdes pelas quais a profissdo docente se apresenta,
hoje, extremamente diferenciada e fragmentada. Estados e municipios, considerados entes
autdbnomos, conforme a Constituicdo Federal de 1988 correspondem cada um a um sistema de
ensino. Oliveira (2010) salienta que essa situacdo origina planos de carreira distintos (ou
auséncia de planos), salarios diferenciados e duplicacdo de jornada em carreiras diferentes:
estadual/municipal; publica/privada; e Educacdo Bésica/educacgdo superior.

Na intencdo de atrair e manter os professores na escola publica, as metas 17 e 18 do

PNE buscam valorizar o0 magistério publico da Educacdo Basica, equiparando o rendimento



médio dos professores com os demais profissionais com escolaridade equivalente; e propde
assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para os profissionais do
magistério em todos os sistemas de ensino (BRASIL, 2010). De fato, o salario médio dos
professores apresenta-se quase 36% menor em relacdo aos demais grupos profissionais com
escolaridade similar (LOUZANO et al., 2010).

Percebe-se que o documento considera a valorizacdo dos profissionais de ensino a
partir de dois pilares: formacdo e remuneracdo. Seriam esses 0s principais fatores para tornar
a carreira docente mais atrativa? Quem escolhe na atualidade ser professor? Quais os desafios
a enfrentar durante a formac&o inicial para incentivar os licenciandos a seguirem o magistério
mesmo diante das condicbes desfavoraveis da profissdao? O PIBID como politica de formacéo
de professores tem incentivado os ex-bolsistas a permanecerem no magistério?

Nessa direcdo, Gatti et al. (2014) argumentam que o trabalho do professor esta cada
vez mais complexo e exige responsabilidades cada vez maiores, seja no que se refere as
atividades pedagogicas propriamente ditas, seja em razdo de questdes que extrapolam a
mediacdo com o conhecimento, como a violéncia e as drogas.

Esse cenério, atrelado ao desprestigio social da carreira docente, tem desgastado a
imagem do magistério e colocado o professor como centro dos problemas/solucdes da
educacdo. Fanfani (2007) analisa sociologicamente a relacdo entre o imaginario social e a
atuacdo do professorado, apresentando que a sociedade espera mais do que a escola pode
produzir. Ou seja, existe uma distancia entre a imagem ideal da funcdo docente e a realidade
da prética educativa.

Dessa maneira, a profissdo docente no Brasil vem sofrendo inimeras modificacgoes,
ocasionadas sobretudo pela reestruturacdo do mundo do trabalho, que implica em reformas
educacionais que tém interferido nas condi¢des de trabalho e na escolha profissional dos
jovens e, até mesmo, dos licenciandos ao final de seus cursos, ou no inicio de carreira.

Embora o magistério tenha se desenvolvido no Brasil e no exterior com sua identidade
atrelada ao “sacerddcio” e a “vocacdo”, cada vez mais temos assistido ao abandono da
profissdo ou a sua simples ndo-escolha. Lapo e Bueno (2003, p. 73), ao investigarem 0s
motivos do abandono da sala de aula na rede estadual de Sdo Paulo de ensino, constataram

que:



O que fica bastante evidente é que a questdo salarial, embora tenha aparecido como
0 motivo mais referido, veio, na maioria dos casos, acompanhada de outros motivos,
relacionados, sobretudo, a falta de perspectivas de crescimento profissional e as
péssimas condicdes de trabalho, aspectos claramente decorrentes do modo como o
estado gere a educacdo e o ensino publico.

Dessa forma, o desafio das politicas de formacéao de professores na atualidade, além de
atrair bons profissionais para a Educacdo Bésica publica, também corresponde & manutencao
do professorado na profissdo. A literatura (NOVOA, 1995; IMBERNON, 2010; SOUTO;
PAIVA, 2013; FELICIO, 2014; MAUES; CAMARGO, 2014) tem apontado que a formacao
inicial tem papel substancial no reconhecimento dos limites/possibilidades da docéncia e na
constituicdo da identidade profissional. Percebe-se que programas criados, como o PIBID,
demonstram a afinagcdo do Brasil com as recomendacdes internacionais, que vém ocorrendo
em funcdo da preocupacdo com a qualidade do ensino e da valorizacdo dos profissionais do
magistério, buscando atrai-los e manté-los na docéncia.

O conjunto de medidas adotado pelo Governo Federal demonstra que foi entdo
incentivada a expansao dos cursos de formacdo de professores e de inimeros programas de
formacdo de professores cujo objetivo central voltava-se para a qualificacdo de professores
em nivel superior, sobretudo porque sdo cursos que demandam baixo investimento, e cuja
mensalidade na maioria das vezes, era bancada pelo préprio professor. Todavia, “[...] fica
cada vez mais evidente que as politicas de formacdo de professores precisam ser articuladas
as de valorizac&o do trabalhador docente” (MAUES; CAMARGO, 2014, p. 86).

Outro fator preponderante na atualidade acerca da formacdo docente é o processo de
massificacdo® que vem ocorrendo nas universidades publicas brasileiras. André et al. (2010, p.
128) entrevistaram professores formadores cujos depoimentos revelam “[...] como as
transformacgfes econdmicas, sociais e culturais em curso na sociedade contemporanea vém
afetando o trabalho dos docentes, os alunos que eles buscam formar, suas estratégias e as
praticas de ensino”.

Entre essas mudancas, destacam-se aquelas relativas ao perfil do estudante que
ingressa na universidade, trazendo novas demandas ao trabalho dos formadores, que buscam

reconstruir seus saberes e adequar suas respostas a esse desafio. Os aspectos mais recorrentes

® Constatada a escassez de professores para atuar nas disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia e Matemética, 0
Governo Federal a partir do Decreto n° 6.755, de janeiro de 2009 institui como um de seus objetivos, no Art. 3°,
inciso II: “apoiar a oferta e a expanséo de cursos de formagdo inicial e continuada a profissionais do magistério
pelas instituigdes publicas de educagdo superior”. (p.2). Esse processo, além de ampliar o numero de cursos,
também expandiu o nimero de vagas nas licenciaturas, em muitos casos, de maneira desordenada e sem 0s
investimentos necessarios.



nos depoimentos dizem respeito as mudancas de interesse, motivacdo, postura e expectativas
desse novo aluno, em especial a relacdo que ele estabelece com a docéncia e a situacdo de
precariedade da escola basica (ANDRE et al., 2010).

Se, por um lado, os professores formadores enfrentam o desafio de lidar com
estudantes que sdo marcados por uma histéria escolar deficitaria; por outro, os futuros
professores se defrontam, em suas atividades de estagio, ou em Programas como o PIBID,
com uma escola basica precaria, 0 que os deixa inseguros sobre a op¢do profissional pela
docéncia.

Nesse sentido, a carreira docente se torna pouco atrativa, pois, apesar de exigir um
enorme investimento pessoal e familiar (diplomas e aprovacdo em concursos), oferece um
futuro profissional bastante incerto, baixos salarios, limitadas possibilidades de ascensdo
pessoal, condicbes precarias de trabalho, além de requerer uma grande versatilidade; o
exercicio do magistério implica inevitavelmente a conciliagcdo da atividade de ensinar e de
outras que lhe sdo complementares, seja por sua natureza, seja em razdo da organizacdo do
trabalho escolar.

N&o obstante, a decisdo em atuar no magistério também esta ancorada subjetivamente
na decisdo consciente ou inconsciente tomada durante a escolarizacdo média — ou até mesmo
antes dela — em razdo da atracdo que a carreira docente exerce sobre o jovem estudante.
Nesses casos, como aponta Valle (2006), esses jovens acreditam poder conquistar essa
posicao e apostam na sua revalorizacao, contentando-se com uma solugdo proviséria e com as
perspectivas de uma promocdo futura. Ou ainda, pode ser provocada pela impossibilidade de
concretizar um outro projeto profissional, tornando a docéncia, cada vez mais, como uma
“profissao de passagem” para alcancar outra ocupacao no futuro.

Nessa direcdo, pesquisas recentes como as de André et al. (2010), Souto e Paiva
(2013) e Vieira-Junior (2013) constatam que a realidade da escola basica brasileira, em
especial da escola publica de maneira geral, assusta os estudantes e leva muitos deles a pensar

em desistir, em mudar de profissdo. Nesse ponto, Maués e Camargo (2014, p. 81) salientam

[...] a importancia da existéncia de uma carreira que seja capaz de atrair 0s jovens
para a profissdo e também de reté-los na medida em que é indicada a possibilidade
de crescimento profissional com o respectivo aumento salarial, além da melhoria das
condi¢Bes de trabalho. Outro fator considerado se refere a remuneracdo e aos
incentivos que deverdo estar articulados para estimular o trabalho docente.

Reconhece-se 0 empenho do PIBID como uma politica de formag&o de professores em

diminuir a distancia entre a escola publica e a universidade, inserindo o licenciando
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antecipadamente no cotidiano dessa escola. Nesse sentido, é importante acompanhar a
trajetoria profissional dos ex-bolsistas do PIBID, pois a escolha ou ndo pela sala de aula
oferece indicios dos limites das politicas de valorizagcdo da formacéo inicial, ao passo que 0s
investimentos devem ter como meta atrair e reter o professorado ao comprometimento com a
Educacédo Basica publica brasileira. Todavia, cabe ressaltar que esses estudos séo recentes no
Brasil, e carecem de maior aprofundamento em sua analise.

Nesse sentido, elaboramos algumas questdes iniciais de estudo, a saber: qual o destino
profissional dos licenciandos que participam do PIBID? Qual a influéncia do PIBID na
decisdo pela docéncia na Educacdo Bésica? Quais as possibilidades/limitacGes encontradas na
realidade profissional que permitem/impedem atrair e permanecer na sala de aula?

Buscando responder essas questdes, definimos como objetivo geral: compreender a
influéncia do PIBID na decisdo de ex-bolsistas egressos de um curso de Educacdo Fisica de
uma universidade publica mineira, em adotar a escola como lo6cus de atuagdo profissional,
considerando os diferentes fatores atrelados a atratividade da carreira docente.
Especificamente, buscamos:

a) Caracterizar o perfil dos ex-bolsistas do PIBID;
b) Investigar o l6cus de atuacdo profissional de ex-bolsistas do PIBID egressos de um

curso Educacdo Fisica; e

c) ldentificar as razBes para a decisdo ou ndo do exercicio do magistério nas escolas
publicas relacionando o locus de atuacdo profissional ao perfil dos egressos
investigados, a partir do referencial tedrico sobre atratividade da carreira docente.

A escolha em investigar a influéncia da participacdo no PIBID na decisdo dos ex-
bolsistas egressos do Programa em adotar a escola como o I6cus de atuacdo tem relagcdo com
minha formacéo inicial em Licenciatura e Bacharelado em Educacéo Fisica. Nesse periodo,
tive a oportunidade de vivenciar inumeras experiéncias significativas dentro do tripé que rege
a universidade publica: o Ensino, a Pesquisa e a Extensdo. Considero que a minha trajetoria
como bolsista do PIBID — em que pude imergir na realidade escolar, e aprender coletivamente
com meu grupo de trabalho e meu supervisor — foi um momento no qual as indagagdes acerca
dos limites/possibilidades do exercicio da docéncia se tornaram latentes.

Quando escolhi cursar Educacdo Fisica minha motivacdo era trabalhar com o
treinamento esportivo no futebol feminino. A Unica certeza que eu tinha era que ndo queria
ser professora. Todavia, durante a graduac&o, as disciplinas pedagdgicas e a atuacdo de alguns

professores contribuiram para que eu olhasse para a licenciatura de maneira diferente.
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Ingressei no PIBID pelo interesse econémico na bolsa. Porém, durante minha participagdo no
Programa, compreendi que embora a docéncia seja socialmente desvalorizada, meu desejo era
atuar no ensino.

A partir da experiéncia no PIBID, vivenciei a possibilidade de trabalhar os contetudos
da Educacdo Fisica em suas diversas dimensdes, tornando a aprendizagem significativa e
relacionando-a com a realidade do aluno. Considerar a escola como instituicdo produtora de
conhecimento (e ndo mera reprodutora) é valorizar a experiéncia dos professores que estao
atuando, e iniciativas como o PIBID permitem aproximar a teoria e a pratica, num movimento
de praxis pedagogica.

Como bolsista do PIBID por um ano e meio, reconheco o crescimento pessoal e
profissional que o Programa me proporcionou. Por meio dele tive a oportunidade de
ressignificar minha licenciatura. Apresentei inUmeros trabalhos em congressos e eventos,
conheci autores que inclusive embasaram teoricamente esta pesquisa, criei vinculos com a
escola, iniciei o desenvolvimento da minha identidade profissional, perdi a timidez, aprendi a
trabalhar em grupo, etc. Acredito que essa experiéncia contribuiu inclusive para o meu
ingresso no mestrado em Educacdo. Contudo, todas essas experiéncias ndo me convenceram a
atuar na Educacdo Bésica publica. A partir daquele momento, foquei na escolha de atuar com
a docéncia no Ensino Superior. Dessa forma, o caminho para atingir esse objetivo seria cursar
0 mestrado.

Ao ingressar no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
deVicosa (UFV), distanciei-me do PIBID, e tive a oportunidade do contato com as teorias
sobre a Educacdo Contemporanea, Formacéo de Professores, Trabalho e a Profissionalizacdo
Docente. Constatei, por meio das leituras, que o eixo “Politicas Educacionais para a Formagao
de Professores”, perpassa pelas disciplinas que tive contato. A atratividade da carreira docente
no trabalho desenvolvido por Gatti et al. (2014), juntamente aos fatores historicamente
construidos e a ela relacionados, e a escolha profissional nos primeiros anos de carreira,
fizeram-me repensar as minhas escolhas e as de tantos outros egressos do curso de Educacédo
Fisica.

Ao elaborar a atualizagdo do estado do conhecimento dos Ultimos dez anos, a partir
dos termos “atratividade” e “carreira docente”, no Banco de Teses e DissertacGes da Capes,
obtivemos aproximadamente oito resultados, sendo que nenhum dos trabalhos tratavam da
atratividade da carreira em si, mas, sim, de elementos a ela associados: carreira e formacao de

professores, ancoradas ao plano de carreira e a remuneragdo; as necessidades formativas que
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implicam nos desafios encontrados no inicio da docéncia; ao trabalho docente e a sua
intensificacdo, que resulta na evasdo dos professores; a profissionalizagdo do magistério; a
escolha da carreira; e as politicas de valorizacdo docente. Contudo, ndo encontramos nenhum
trabalho que trouxesse a atratividade da carreira docente como foco da pesquisa.

Os mesmos termos-chave foram buscados nos periodicos indexados a SciELO, e
apenas dois artigos foram encontrados, e estes sim, com a tematica central na atratividade da
carreira docente. O primeiro artigo, intitulado “Alunos do Ensino Médio e atratividade da
carreira docente no Brasil” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010), investiga a visdo de
alunos do Ensino Médio e a atratividade da carreira docente no Brasil; ja 0 segundo artigo,
denominado “A pouca atratividade da carreira docente: um estudo sobre o exercicio da
profissdo entre egressos de uma Licenciatura em Matematica” (SOUTO; PAIVA, 2014),
constata a pouca atratividade da carreira docente entre egressos de uma licenciatura no
exercicio da profissdo. Esses dados corroboram a afirmativa de Gatti et al. (2014), quando 0s
autores afirmam que, embora a atratividade da carreira docente no Brasil seja o foco das
politicas de valorizacdo do magistério, sdo escassos 0s estudos que sistematizem de maneira
substancial a problematica.

Objetivando complementar a atualizacdo do estado do conhecimento, foi realizado
outro levantamento com os descritores “egressos de cursos de licenciatura” e “ex-bolsistas
PIBID”. Partindo do pressuposto que o Programa é uma politica de valorizacdo que objetiva
inserir os licenciandos na realidade escolar ainda durante sua formacao inicial, deve ser alvo
de estudos também em sua efetividade, ou seja, na caracteriza¢do do nimero de bolsistas que,
apos o ingresso no mercado de trabalho, procurem exercer a profissdo nas escolas publicas.
Nesse sentido, no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, encontramos 26 estudos
relacionados ao PIBID que, de maneira geral, tratam das experiéncias ainda na formacéo
inicial dos bolsistas. Também ndo encontramos nenhum sobre a atuacdo profissional de
egressos dos cursos de licenciatura, que passaram pelo Programa. Mesma caracteristica dos
12 trabalhos encontrados que tratam do PIBID nos periodicos indexados ao SCiELO.

Portanto, justificamos cientificamente a escolha do objeto de estudo pela escassez de
pesquisas que acompanhem a atratividade da carreira docente, de maneira sistematizada. A
escolha do grupo a ser investigado parte da minha vivéncia como bolsista do PIBID, uma
politica relativamente recente e que apresenta macico investimento do Governo Federal, com
0 objetivo de valorizar a docéncia. Socialmente, acreditamos que a pesquisa tende a contribuir

positivamente, a partir da delimitacdo das contribui¢cbes que o PIBID tem trazido para seus
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bolsistas e ex-bolsistas, considerando a experiéncia do Programa que se encerra ao término da
graduacdo, mas em articulagdo constante com a formacgdo continuada e os desafios que a
realidade da profissdo apresenta, além de outras politicas de valorizacdo docente nos
diferentes ambitos.

Considerando as questbes propostas neste trabalho, para melhor organizagdo e
compreensdo das ideias trabalhadas, estruturamos a dissertagdo em capitulos, a saber: 1 e 2)
Referencial Teorico; 3) Percurso Metodologico; 4) Resultados e Discussdo; e 5) A titulo de
sintese. Primeiramente, apresentaremos as categorias de estudo que fundamentaram o
processo de construcdo da pesquisa (a titulo de tese). Em seguida, discorreremos acerca do
percurso metodologico da pesquisa que utilizaremos para atingir nossos objetivos.
Posteriormente, mostraremos o0s resultados e analise destes (antitese colhida a partir dos dados
da realidade). Por fim, encerraremos nossa investigacdo ao tecermos as consideracdes finais
(formulacdo de uma nova sintese) e, sobretudo, considerando que este trabalho em si ndo tem
a pretensdo de esgotar o assunto, mas, sim, apresentar novos elementos para discussdes

futuras.
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CAPITULO 1 - A ATRATIVIDADE DA CARREIRA DOCENTE SOB A EGIDE DO
CAPITAL

Discutir a questdo da atratividade da carreira docente na atualidade perpassa por
compreender o lugar do “ser professor” diante das necessidades do capitalismo
contemporaneo. Para tanto, faz-se necessario realizar um resgate histérico das modificacdes
ocorridas nas ultimas décadas nos campos econémico e educacional e suas consequéncias
para o exercicio da docéncia. Segundo Saviani (2007, p. 429) a crise da sociedade capitalista,
que eclodiu na década de 1970, conduziu a reestruturacdo dos processos produtivos,
revolucionando a base técnica da producdo e levando a substituicdo do fordismo pelo
toyotismo.

Antunes (2008) aponta que o elemento causal da crise capitalista seria encontrado nos
excessos do fordismo e da produgdo em massa, prejudiciais ao trabalho, e supressores da sua
dimensao criativa. Sobre o sistema de producdo fordista, 0 autor aponta:

Entendemos o fordismo fundamentalmente como a forma pela qual a indistria e o
processo de trabalho consolidaram-se ao longo deste século, cujos elementos
constitutivos basicos eram dados pela produgcdo em massa, através da linha de
montagem e de produtos mais homogéneos; através do controle dos tempos e
movimentos pelo crondmetro taylorista e da producdo em série fordista; pela
existéncia do trabalho parcelar e pela fragmentacdo das fungdes; pela separacéo
entre elaboracdo e execugdo no processo de trabalho; pela existéncia de unidades
fabris concentradas e verticalizadas e pela constituicdo/consolidacdo do operario-
massa, do trabalhador coletivo fabril, entre outras dimensoes (p. 24).

Dessa maneira, a década de 1980 presenciou, nos paises de capitalismo avancado,
profundas transformagdes no mundo do trabalho, nas suas formas de inser¢éo da estrutura
produtiva, nas formas de representacdo sindical e politica. Essas mudangas tiveram como
caracteristica um grande salto tecnologico. A automacdo, a robdtica e a microeletrénica
invadiram o universo fabril, inserindo-se e desenvolvendo-se nas relagdes de trabalho e de
producdo do capital (ANTUNES, 2008).

Novos processos de trabalho emergem, nos quais o crondémetro e a produgdo em série
e de massa séo "substituidos” pela flexibilizacdo da producao, pela "especializagéo flexivel",
por novos padrdes de busca de produtividade, por novas formas de adequacdo da producédo a
I6gica do mercado. O autor ainda aponta que para a efetiva flexibilizacdo do aparato
produtivo, é também imprescindivel a flexibilizacdo dos trabalhadores (ANTUNES, 2008).
Além da flexibilidade do aparato produtivo, é preciso haver a flexibilizagdo da organizacéo do
trabalho.
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Buscando solucionar a crise do capitalismo nas Ultimas décadas do século XX, o
toyotismo consiste em um modelo produtivo que recusa a producdo em massa, tipico da
grande industria fordista, e recupera uma concepcdo de trabalho que, sendo mais flexivel,
estaria isenta da alienacdo do trabalho intrinseca a acumulacdo de base fordista, denominada
“acumulacio flexivel®”. Estrutura-se, assim, a partir de um nimero minimo de trabalhadores,
por meio de horas extras, funcionarios temporarios ou subcontratacdo, a expropriagdo dos
direitos trabalhistas historicamente conquistados. Desaparece o0 trabalho repetitivo,
ultrassimples, desmotivante e embrutecedor. “Os direitos também se tornam flexiveis, de
modo a dispor desta forca de trabalho em funcdo direta das necessidades do mercado
consumidor” (ANTUNES, 2008, p. 25). Como caracteristica, 0 sistema toyotista supGe uma
intensificacdo da exploracédo do trabalho.

E como esse “novo” trabalhador deveria ser formado? Eis que o Estado (ou a auséncia
dele) assume essa funcdo a partir da incorporacdo de ajustes advindos do pensamento
neoliberal. Gentili (1995) aponta que o neoliberalismo expressa uma saida politica,
econbmica, juridica e cultural especifica para a crise hegemdnica, que comeca a atravessar a
economia do mundo capitalista como produto do esgotamento do regime de acumulacdo
fordista iniciado a partir do fim dos anos 1960 e comego dos 1970. Na mesma linha, Frigotto
(1995) salienta que a ideia balizadora do ideério neoliberal € a de que o setor publico (o
Estado) é responsavel pela crise, pela ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado e o
privado sdo sinénimos de eficiéncia, qualidade e equidade.

Peroni (2003) indica que para a teoria neoliberal ndo é o capitalismo que esta em crise,
mas o estado. A estratégia, portanto, e reformar o Estado ou diminuir sua atuagéo para superar
a crise. O mercado é que devera superar as falhas do Estado, portanto, a légica do mercado
deve prevalecer inclusive no préprio Estado, para que ele possa ser mais eficiente e produtivo.
Dentre as consequéncias da sua diminuicgdo, estdo a perda dos direitos sociais e a concepgdo
restrita de cidadania. A deterioracdo do servico publico promove o discurso de enaltecimento
do setor privado, contribuindo para a mercantilizacdo das leis trabalhistas e das condicdes de
emprego e o Estado passa a se configurar como assistencialista.

Dessa forma, conforme aponta Soares (2002), o ajuste neoliberal € caracterizado —

dentre outros fatores — pela diminuicdo do papel do Estado nos diversos setores sociais, bem

A acumulacio flexivel caracteriza-se pelo surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas
de inovagdo comercial, tecnoldgica e organizacional (ANTUNES, 2008).
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como pela informalidade no trabalho, pelo desemprego, pelo subemprego, pela desprotegédo
trabalhista e, consequentemente, por uma nova pobreza. Portanto, o ajuste ndo é apenas de
natureza econdmica; faz parte de uma redefinicao global do campo politico-institucional e das
relacBes sociais. Assim sendo, o Estado neoliberal como pacto de dominagdo e como sistema
administrativo autorregulado exerce um papel central como mediador no contexto da crise do
capitalismo, especialmente nas contradicbes entre acumulagdo e legitimacdo (TORRES,
1995).

Como consequéncia do pensamento neoliberal para a educacéo, Frigotto (1995, p. 79)
aponta que “[...] o ideario neoliberal, sob as categorias de qualidade total, formacéo abstrata
e polivalente™, flexibilidade, participacéo, autonomia e descentralizacéo estdo impondo uma
atomizacédo e fragmentacdo do sistema educacional e do processo de conhecimento escolar”.
Nessa direcdo, Gentili (1995, p. 244) afirma:

O neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série de estratégias
privatizantes, mediante a aplicacdo de uma politica de descentraliza¢do autoritaria e,
ao mesmo tempo, mediante uma politica de reforma cultural que pretende apagar do
horizonte ideoldgico de nossas sociedades a possibilidade mesma de uma educagéo
democratica, publica e de qualidade para as maiorias. Uma politica de reforma
cultural que, em suma, pretende negar e dissolver a existéncia mesma do direito a
educacao.

Portanto, o neoliberalismo precisa, em primeiro lugar — ainda que ndo unicamente —,
despolitizar a educacdo, dando-lhe um novo significado, como mercadoria, para garantir
assim o triunfo de suas estratégias mercantilizantes e o necessario consenso em torno delas.
Martins (2013), ao analisar o papel da educacdo na contemporaneidade, argumenta que,
atendendo a ldogica do capital, a educacdo escolar assume o papel de preparar recursos
humanos para impulsionar o desenvolvimento econémico, teoria conhecida como “capital

humano*”.

Nesta, segundo o autor, a escolarizacdo exerce importancia em seu valor
econdmico, visto que os investimentos em educagdo aumentariam a qualificacdo dos
trabalhadores — logo, do capital humano —, e consequentemente do lucro e das riquezas da
nacdo. Assim, a educacdo deve ser planejada como fator do desenvolvimento econémico e

ndo como direito social.

10 Capacidade do trabalhador em operar com vérias maquinas, combinando "vérias tarefas simples”.

1 A teoria do “capital humano” elaborada nos anos 1970 por Teodoro Schultz, parte da premissa que o conceito
de “capital” ndo se refere so as coisas materiais, mas também aos seres humanos. Schultz se refere as habilidades
adquiridas, principalmente pela educacdo escolar, que interferem na atividade produtiva. O conhecimento e as
habilidades técnicas seriam expressdes particulares de “capital”’, uma vez que vinculam ao aumento da
capacidade de producdo (MARTINS, 2013).
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A outra funcdo da educacéo escolar residiria na formagdo para a cidadania, que traz
implicacdes no sentido de que na sociedade capitalista, “[...] 0 acesso ao conhecimento
sistematizado esta subordinado a condicao de classe” (MARTINS, 2013, p. 32), podendo ser
alternado em funcéo dos resultados provisorios das lutas politicas na educagdo. Nesse sentido,
as disputas envolvendo o acesso ao conhecimento ocorrem porque a ciéncia e a tecnologia se
converteram em forga produtiva e instrumento de poder. O controle sobre o conhecimento
sistematizado, portanto, passou a fazer parte da estratégia de dominacdo de classe na
sociedade capitalista.

O fato de ser cidaddo ndo assegura uma igualdade de condicdes de vida e trabalho em
um contexto de profunda desigualdade econdémica, politica e social. Muito menos assegura a
possibilidade de ser diferente no contexto em que a igualdade formal se estabelece procurando
uniformizar a todos. A cidadania, portanto, anuncia a possibilidade de atuacdo politica de
individuos e orienta praticas sociais dentro dos limites da ordem existente. N&o é a intengéo
invalidar a importancia da cidadania no passado e no presente da sociedade capitalista, mas,
sim, a de assinalar que vincular o projeto de educacdo a formacéo da cidadania é insuficiente,
pois a cidadania ndo pressupde a superacdo da ordem capitalista (TONET, 2005).

O projeto social da construcdo de uma cidadania democrética esbarra nas
desigualdades que permeiam a educacdo. Ao estado neoliberal ndo coube apenas garantir as
condigbes para que a reestruturacdo produtiva ocorresse a partir da legitimagdo das
desigualdades, mas, também, expandir o sistema educacional para os mais pobres. Duarte
(2010) alega que, em termos educacionais, varios paises latino-americanos se caracterizam
por apresentar um processo tardio de escolarizagdo de sua populagéo, exibindo desigualdades
em termos de oportunidades de acesso a Educacao Bésica, ao rendimento e a qualidade.

As décadas de 1980 e 1990 foram férteis em reformas educacionais na América
Latina, buscando adequar a escola publica as mudancas da logica de regulacdo capitalista e a
expansdo do Ensino Primario e Basico. “Essas reformas estavam articuladas com as politicas
de organismos internacionais de empréstimos para os paises latino-americanos” (DUARTE,
2010, p. 162). Dentre esses organismos internacionais, destacamos a atuacdo do Banco
Mundial, que exerce profunda influéncia nos rumos do desenvolvimento mundial. Sua
importancia hoje se deve ndo apenas ao volume de seus empréstimos e a abrangéncia de suas
areas de atuacao, mas também ao carater estratégico que vem desempenhando no processo de
reestruturagdo neoliberal dos paises em desenvolvimento, por meio de politicas de ajuste
estrutural (SOARES, 1998).
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No setor social, 0 Banco Mundial vem dando énfase especial a educacgdo, vista nao
apenas como instrumento de reducdo da pobreza, mas principalmente como fator essencial
para a formacdo de capital humano adequado aos requisitos do novo padrédo de acumulacao.
Soares (1998, p. 32) indica que “[...] com o inicio do regime militar, no Brasil, 0 Banco
Mundial foi progressivamente ampliando seus empréstimos para o pais, tornou-se, nos anos
de 1970, o maior detentor desses empréstimos”. O Banco Mundial reflete a perspectiva
neoliberal, constitui uma instituicdo central na despolitizacdo da politica educacional, exerce
um papel central no processo de globalizacdo do capitalismo (TORRES, 1995).

No intuito de compreender os impactos do pensamento neoliberal no contexto
educacional, Santana (2009, p. 6893) afirma:

Evidencia-se nessa concepcdo de adaptabilidade exigida dos individuos e da escola,
uma total subserviéncia da educacdo aos padrdes mercadoldgicos e produtivos
hegemodnicos na presente sociedade. O pensamento neoliberal quanto a questdo
educacional exige a formatacdo do fendmeno educacional para que este se mantenha
atualizado aos avangos tecnoldgicos empresariais. Assim, o0s grandes 0rgdos
internacionais que fomentam o desenvolvimento econdmico dos paises em
desenvolvimento tém interesse na escola na medida em que esta se atualiza e se
qualifica para inserir no mercado de trabalho individuos flexiveis e plenos das
competéncias necessarias ao hovo mundo globalizado da presente era.

Nesse sentido, as reformas na América Latina, e especificamente no Brasil, tiveram
inicio na década de 1990, referindo-se ao direito a educacdo como servi¢o educativo
(DUARTE, 2010). Dentre as diretrizes dessa reforma, podemos citar as modificacdes nos
critérios de avaliacdo da educacdo, das escolas, dos professores e dos alunos; a proposicao de
gestdo compartilhada entre escola e comunidade; e a implementagdo de uma nova estrutura de
sistemas educativos, que organiza a educacdo geral basica com duracdo de nove anos (DE
ROSSI, 2005).

Duarte (2010) aponta que essas mudancas foram divididas em trés geracOes de
reformas educacionais: a primeira voltou-se para a reorganizacéo da gestdo, do financiamento
e a ampliacdo do acesso aos sistemas; a segunda abordou os aspectos relativos a qualidade dos
processos e aos resultados; e a ultima, por fim, buscou redefinir as relacbes entre as
responsabilidades publicas e o direito a educagdo. Podemos enumerar, como consequéncia
dessas reformas, a universalizacdo do Ensino Fundamental que atrelada a queda do
financiamento publico para a educacdo, ampliou a desigualdade educacional a partir da

descentralizagcdo administrativa.
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Houve também a descentralizacdo administrativa da educacdo, seguida de uma
descentralizacdo pedagogica, resultando em maior “autonomia” para as escolas, além de uma
sobrecarga de trabalho administrativo. Esse processo aumentou a responsabilizacdo dos
resultados das escolas nas avaliacOes de larga escala e o trabalho do professor passou a ter sua
“eficiéncia” respaldada pelos resultados obtidos pelos estudantes. Atrelado a isso, foi criado
um mecanismo que relaciona o financiamento da educacéo ao rendimento dos alunos aferidos
nessas provas nacionais, ampliando a concorréncia entre as escolas, e muitas vezes, entre 0s
préprios professores.

Outra consequéncia é a parceria entre as redes publicas e instituicdes privadas como
forma de atingir a tdo almejada “qualidade da educagdo” imposta pelas avaliagdes e ditadas
por uma logica mercantil. O mercado tem sido o pardmetro de qualidade para a educacéo, o
que é denominado, por alguns autores, de quase-mercado. Por meio deste, a propriedade
permanece sendo estatal, mas a légica de mercado € que orienta o setor publico (PERONI,
2003; DUARTE, 2010; MARTINS, 2013).

Dessas medidas neoliberais que impactam a educacdo — sobretudo das maiorias —, 0s
principais atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem, no caso, professores e alunos,
passaram a conviver com 0 mesmo objetivo: concretizar o processo ensino-aprendizagem,
porém, com diferentes interesses. Sendo Saviani (2007, p. 440), “[...] aqueles que ensinam
como prestadores de servico, os que aprendem como clientes e a educagdo como produto que
pode ser produzido com qualidade variavel”. E ao Estado, cabe o papel de avaliar os alunos,
as escolas, os professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de
verbas e a alocagdo dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade.

Sobre o desempenho das camadas populares na educagdo publica basica, Connell
(1995) aponta que as criangas vindas de familias pobres sdo, em geral, as que tém menos éxito
se avaliadas através dos procedimentos convencionais de medida e as mais dificeis de serem
ensinadas por meio dos métodos tradicionais. Podemos dizer, assim, que “[...] a
democratizacdo das oportunidades de acesso a escola ndo trouxe uma democratizacdo efetiva
do direito & educacg&o para os latino-americanos” (DUARTE, 2010, p. 179).

Segundo Libaneo (2006), a democratizacdo da escola publica deve ser entendida como
ampliacdo das oportunidades educacionais, difusdo dos conhecimentos e sua reelaboracdo
critica, aprimoramento da préatica educativa escolar visando a elevacao cultural e cientifica das
camadas populares, contribuindo, a0 mesmo tempo, para responder a suas necessidades e

aspira¢fes mais imediatas — melhoria de vida — e a sua insercdo num projeto coletivo de
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mudanga da sociedade. A responsabilidade do professor estaria na compreensdo de que a
prética escolar sofre a influéncia de determinantes sociopoliticos que configuram diferentes
concepcdes de homem e de sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre o
papel da escola, aprendizagem, relac6es professor-aluno, técnicas pedagdgicas etc.

Todavia, faz-se necessario questionar: os professores estdo sendo preparados para
atuar diante das novas necessidades educacionais? A reestruturagdo produtiva trouxe a
necessidade de um novo modelo de formagdo da mao de obra, e quais 0s impactos para a

formacédo e atuacao docente? Nesse sentido, Santana (2009, p. 6891) indica que:

Vale a pena destacar que o ideério neoliberal sobre a formacéo dos professores vem
ganhando forga no atual contexto brasileiro, quando se transfere da qualificacdo para
as competéncias a prioridade da formacdo dos educadores. Assim, quando a
perspectiva das competéncias assume o lugar de exceléncia na formagdo do
educador, transfere-se para a educacdo o carater empresarial, demonstrando a
flagrante submisséo da educagdo ao capital econdémico.

Assim, 0 processo ensino-aprendizagem passa a ser guiado pela énfase nas
capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para
atingir uma melhor posi¢do no mercado de trabalho (GENTILI, 2002, p. 51). Cabe a escola
desenvolver competéncias que permitam preparar os individuos para, mediante sucessivos
cursos dos mais diferentes tipos, tornarem-se cada vez mais empregaveis, visando a escapar
da condicdo de excluidos. Saviani (2007) enfatiza que mesmo diante de toda essa gama de
possibilidades, caso o individuo ndo atinja a desejada inclusdo, isso se deve apenas a ele
préprio, a suas limitacBes incontornaveis. Eis o que ensina a pedagogia da excluséo.

Nessa conjuntura, o papel do professor deixa de ser o daquele que ensina para ser o de
auxiliar o aluno em seu préprio processo de aprendizagem. O “aprender a aprender” liga-Se a
necessidade de constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade. Assim, a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas (SAVIANI, 2007).

Krawczyk (2003) salienta que as dificuldades institucionais para criar alternativas
curriculares sao utilizadas para reforcar a ideia, presente em muitos orgédos oficiais, de que 0s
professores sdo 0s responsaveis por grande parte das dificuldades de implementar diversas
inovacOes que procuram a melhoria da qualidade do ensino, porque colocam seus interesses

acima das necessidades dos alunos. Connell (1995) considera ainda que a complexidade das
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relagbes entre os/as professores/as e o poder do estado amplia a importancia do
profissionalismo docente, que segundo o autor, funciona como um sistema de controle
indireto em relacdo a valorizacdo docente. O profissionalismo é um fator importante de
ligacdo entre os/as professores/as e o curriculo hegemdnico. A questdo da desqualificacdo
docente por meio de um controle administrativo mais restrito e de curriculos pré-empacotados
é altamente relevante para a pratica de um bom ensino em escolas em desvantagem, uma vez
que essas necessitam de maxima flexibilidade e imaginacéo.

Considerando todas as consequéncias resultantes do processo de reestruturacdo do
sistema produtivo nas ultimas décadas do século XX, além da ofensiva neoliberal como
conjuntura politica, chegamos ao século XXI apresentando como caracteristicas da profissao
docente a auséncia de autonomia, a precarizacdo de suas condi¢cdes de trabalho, além do
desprestigio social. Observando a conjuntura econdmica, politica e social na qual a docéncia
esta inserida atualmente, procuraremos, na se¢do a seguir, compreender historicamente como
os fatores inerentes a atratividade da carreira docente se desenvolveram sob a égide das

transformacg6es no mundo do trabalho.

1.1 A titulo de tese: a atratividade da carreira docente e seus determinantes histéricos

A revisdo de literatura é apresentada aqui tendo como foco os determinantes historicos
que influenciam a atratividade da carreira docente: formacdo de professores — no caso, a
formacé&o inicial, a partir da insercdo na escola, por meio do PIBID; as condicdes de trabalho;
a valorizacdo do magistério; e a remuneracdo. Essas categorias foram escolhidas a partir dos
levantamentos acerca da tematica da atratividade, que corresponde como categoria-sintese

desta investigacdo, conforme representado pela Figura 1.
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FORMACAO DE VALORIZACAO DA
PROFESSORES <::> CARREIRA
(PIBID) (PROFISSIONALIZACAO)
ATRATIVIDADE
DA
CARREIRA DOCENTE

CONDICOES
DE <:> REMUNERAGAO
TRABALHO

Figura 1 — Estrutura representativa do referencial teorico.
Fonte: elaborada pela autora.

1.2.1 Formagcao de professores: o PIBID em foco

Um dos desafios da formacdo docente na contemporaneidade estd em preparar oS
professores para a realidade do mundo do trabalho, cada vez mais complexo a partir da
reestruturacdo produtiva. Espera-se que a Educacdo Basica prepare os estudantes para esse
contexto, e, por conseguinte, o professor se encontre como o agente responsabilizado por esse
processo. Todavia, os cursos de formacdo de professores estdo de fato formando o professor
para essa realidade? Em que medida as licenciaturas tém preparado seus professores para
atuar diante desses desafios?

Saviani (2009, p. 151) aponta que, no Brasil, historicamente a questdo do preparo de
professores encontra o confronto entre os dois modelos'®: aquele centrado nos contetidos
culturais-cognitivos e aquele referido ao aspecto pedagdgico-didatico. Dessa maneira, 0
desafio dos cursos de formagéo esta em articular essas duas dimensdes formativas, embora o

autor ressalte que a estrutura dos cursos de formagéo tem enfatizado os contetdos culturais-

12 saviani diferencia dois modelos de formagdo considerando o modelo dos contetidos culturais-cognitivos,
como o modelo onde a formagdo dos professores se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteldos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o professor ird lecionar. J& o modelo
pedagdgico-didatico, contrapde-se ao anterior, visto que este modelo considera que a formacgéo propriamente dita
dos professores sé se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico.
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cognitivos, precarizando o dialogo entre o contetido especifico da disciplina e as ciéncias da
educacéo.

Segundo Pimenta (2005), as pesquisas sobre a formacdo de professores no Brasil
apontam que as universidades incorporam essa formacdo de maneira tardia e ainda néo
conseguiram equilibrar as disciplinas tedricas e préaticas, comprometendo a formacgdo dos
futuros professores, além desta estar sendo aligeirada e empobrecida em termos de curriculo
teorico e pratico, comprometendo a qualidade da formacao.

Nesse sentido, Pérez-Gomez (1995) analisa duas maneiras de compreender a formacéo
de professores: primeiramente, o professor como técnico-especialista, ou seja, a formacao
pautada nas regras do conhecimento cientifico; e o professor como prético-autbnomo, que se
trata do professor reflexivo. O autor ainda aponta os limites da racionalidade técnica para a
pratica docente, no sentido da dificuldade que existe em criar analogias entre o rigor cientifico
das ciéncias naturais e a complexidade que existe na escola e na pratica de ensino.

Em contrapartida, Névoa (1995) assinala que historicamente existe no imaginario
social, em relacdo ao ensino, a visdo de uma atividade que se realiza com naturalidade, isto €,
sem a necessidade de qualquer formacdo especifica, na sequéncia da detencdo de um
determinado corpo de conhecimentos cientificos. Corroborando as ideias do autor, Gauthier
(2006) afirma a existéncia de saberes especificos inerentes ao exercicio da docéncia, embora
sua identidade profissional seja vacilante em virtude da banalizac&o histdrica do ensino.

Schon (1995) aponta que a crise de confianga no conhecimento profissional nas
diferentes areas, principalmente para os profissionais recém-formados, é resultante do abismo
entre teoria e pratica. Os efeitos dessa formacao universitaria inadequada tém contribuido para
a evasdo dos professores em inicio de carreira. Portanto, o autor sinaliza a necessidade de uma
nova epistemologia da prética, a partir de uma aprendizagem contextualizada, ou seja, que
permita ao professor em formacdo refletir na acdo, auxiliando os alunos em diferentes
caminhos a chegar a resposta certa, partindo daquilo que o aluno apresenta como sua
realidade. Gatti, Barreto e André (2011) argumentam que ha uma crise na formacao inicial de
professores para a Educacdo Basica, a partir do modelo oferecido pelas instituicdes
formadoras.

Com o objetivo de pensar a formagdo de maneira significativa, Zeichner (2010)
propde a criacdo de um “terceiro espaco” de formacdo. O “primeiro espago”, caracterizado
pelo modelo dos contetdos culturais-cognitivos, no qual a aprendizagem de teorias, centradas
em disciplinas, que como ja discutido, ocupa grande parte de um curso de licenciatura; o
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“segundo espago”, caracterizado pelo modelo pedagoégico-didatico, alocado, geralmente, nos
momentos finais do curso, dedicado aos conhecimentos pertinentes a acdo docente que se
configuram, no curriculo, sob a modalidade de estagio ou praticas de ensino. Dessa maneira, 0
“terceiro espaco” seria caracterizado pela elaboragdo de espagos/tempos hibridos que reinam
0 conhecimento pratico ao académico de modo menos hierérquico, tendo em vista a criacdo
de novas oportunidades de aprendizagem para professores em formacéo.

Ao dialogar com a possibilidade de criacdo do “terceiro espago” para a formagdo
docente, iniciativas como o PIBID tém sido analisadas como forma de diminuir a distancia
entre a teoria e a pratica na formacéo inicial. Felicio (2014, p. 423) aponta o Programa como o

possivel “terceiro espago” de formagao pelos seguintes motivos:

Distingue-se do estagio curricular obrigatério na consideragdo do cenério escolar;
permite a inser¢do antecipada do licenciando na escola, que se assume como
parceira no processo de formacéo inicial docente, ao acolhé-lo, por intermédio dos
supervisores; compreende uma configuragdo que possibilita a participagdo de
professores da universidade (coordenador de é&rea), responsaveis diretos pelos
licenciandos bolsistas, e do professor da escola de Educagdo Basica (supervisor),
responséavel pelo licenciando, quando ele se encontra na escola desenvolvendo as
atividades de iniciagdo a docéncia; pressupde um didlogo constante entre
licenciando, coordenador de &rea e supervisor; sdo previstas a¢fes visando iniciar o
licenciando na docéncia tendo por base experiéncias reais, advindas do contexto
escolar; assume o movimento de reflexdo—acdo-reflexdo como pressuposto
fundamental para o desenvolvimento das atividades; propicia a permanéncia
continua dos licenciandos no cotidiano escolar, por um periodo de, pelo menos, dois
anos.

Corroborando os argumentos supracitados, Canan (2012) indica que o dialogo e a
interacdo entre licenciandos, coordenadores e supervisores geram um movimento dindmico de
formagé&o reciproca e crescimento continuo, que representa uma via de mao dupla, em que
tanto a escola quanto a universidade — por meio de seus professores e alunos — aprendem e
ensinam ao mesmo tempo, retroalimentando a relacdo entre teoria e pratica. Todavia, essa
rede de relagdes ainda carece de um refinamento. Nesse sentido, Ambrosetti et al. (2013, p.

70) apontam que:

[...] ao analisar experiéncias de colaboragdo entre universidades e escolas, Zeichner
(2010) destaca que uma das limitagcbes desses programas € colocar o foco
principalmente na criacdo de novos papéis para os formadores de professores,
mantendo separadas suas culturas e formas de discursos, o que limita as
possibilidades de renovacao dos modelos de formagdo. Entendemos que essa é uma
caracteristica também observada no PIBID, ou seja, 0 processo de aproximagao e
didlogo ocorre principalmente pelas iniciativas individuais e relacbes pessoais
estabelecidas pelos participantes. N&o se observa ainda um processo
interinstitucional, que implique na possibilidade de transformacdo dos modelos
formativos. Ainda assim, esse processo de aproximacdo pode trazer beneficios
mutuos, como se destaca na analise dos dados.
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Outra questdo levantada por recentes estudos sobre o PIBID (VIEIRA JUNIOR, 2013;
EUFRAZIO, 2014; AQUINO, 2015) tem apontado que este tem valorizado a formagao inicial
e que, na visdo dos licenciandos, ele ajuda na opc¢éo pela docéncia, porém, em outro nivel —
que ndo o da Educacdo Basica, — uma vez que as condi¢Ges de trabalho e a remuneracgéo
daquele professor ndo se mostram atrativas para que o recém-formado continue no exercicio
da docéncia.

Portanto, as diversas variaveis construidas historicamente no pais, tais como condigdes
inadequadas de trabalho, desvalorizacdo do exercicio docente e do papel do professor na
sociedade, salérios pouco atrativos e sobrecarga de trabalho, contribuem para que o0s
licenciandos almejem a docéncia no Ensino Superior e ndo na Educacdo Basica (FELICIO,
2014). Esse reconhecimento da continua precarizacdo das condi¢bes de trabalho docente,
conforme os estudos de Oliveira (2004), contribuem para 0 sentimento de
desprofissionalizacdo e de perda da identidade profissional, ocasionando, consequentemente,
na falta de estimulo para a escolha da carreira.

1.2.2 Condic0es de trabalho docente: intensificacédo e precarizagio

Historicamente, as condicdes de trabalho docente acompanharam as mudancas da
reestruturacdo do mundo do trabalho, interferindo diretamente na atratividade da carreira, € no
perfil do professorado. Hypdlito (1997) aponta, no caso brasileiro, duas tendéncias
constituidas por meio de matizes discursivas essencialmente distintas. No primeiro momento,
entre 0 século XV1 a meados do século XIX, o trabalho docente era influenciado pela igreja, e
a vocacao e o sacerddcio eram as principais fontes que expressavam o significado da pratica
docente. Posteriormente, da segunda metade do século XIX, advém a inser¢do do discurso
liberal moderno, a partir dos movimentos de professores que se caracterizavam pela adogédo
de principios liberais, que buscava organizar profissionalmente e se desvencilhar da tutela do
Estado e da igreja.

A partir da década de 1940, o desenvolvimento industrial brasileiro provocou o
aparecimento de novas forgas sociais, como a burguesia industrial e o operariado urbano. A
categoria do magistério tendeu a ser composta de pessoas de origem e situacdo de classe
diferenciada, com uma concentracdo na nova classe média que crescia. Este grupo

encaminhava suas filhas as Escolas Normais, pois viam nelas uma preparagdo para o lar e
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para a familia. Alguns autores (OLIVEIRA et al., 2002; FERREIRA; BITTAR, 2006;
ALVES, 2009; RESES, 2012) argumentam que o trabalho docente comeca a sofrer 0 processo
de precarizacdo, a partir da década de 1970, como reflexo da politica econémica da ditadura
militar e da ampliacdo do direito a educacao publica, e nesse processo, o professorado — antes
ocupado pelos filhos da classe erudita — passa gradativamente a ser preferido pelos filhos — e
principalmente filhas — da camada popular.

Atrelado a esse processo, Ferreira Jr. e Bittar (2006, p. 1162) apontam que:

No caso brasileiro, a proletarizacdo do professorado ndo significou apenas o
empobrecimento econémico, mas também a depauperacdo do préprio capital
cultural que a antiga categoria possuia, ou seja, a velha formacéo social composta de
profissionais liberais, como advogados, médicos, engenheiros, padres etc. constituia
um cabedal cultural amealhado em cursos universitarios de sdlida tradicdo
académica. Ao contrario, as licenciaturas instituidas pela reforma universitaria do
regime militar operaram um processo aligeirado de formagdo com graves
consequéncias culturais.

Oliveira et al. (2012) apresentam uma retomada historica do processo de expansdo da
rede publica de ensino de maneira desordenada, pouco planejada e com todos os atropelos
caracteristicos das contradi¢cbes do proprio regime autoritario, combinando elementos de
descentralizacdo administrativa, com o planejamento centralizado. A década de 1980 foi
marcada pela busca por uma identidade profissional, e, apés o fim do regime militar, a
atuacdo dos sindicatos passa a compor a busca de uma escola publica democratica que
contemplasse as condi¢des de trabalho como fator indispensavel a realizacdo de um ensino de
qualidade.

Todavia, obtiveram pouco sucesso, pois a década de 1990 no Brasil pode ser
caracterizada como o periodo da reforma educacional, pois ela ocorreu nos niveis federal,
estadual e municipal, em cascata ou em concomitancia, atingindo varios aspectos
educacionais: as formas de ensinar, de avaliar, de planejar e administrar a educacgéo. Segundo
Oliveira et al. (2012), as reformas educacionais da década de 1990 trouxeram mudancas que
representam uma real intensifica¢do do trabalho, gerando uma sobrecarga trazida pelos novos
processos de ensino e avaliagdo; forcando os professores a encontrarem meios alternativos
para responder as demandas crescentes.

Os professores tém sentido o seu trabalho sofrer, além da referida intensificacdo, com
consequéncias no aumento de seu ritmo de trabalho e no volume das atividades em
contraponto com uma maior precarizacdo de suas condic¢des de trabalho, incluindo salarios.

Oliveira (2004, p. 1128) defende que “[...] as teses sobre desvalorizacdo e desqualificacdo da
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forca de trabalho, bem como sobre a desprofissionalizacdo do magistério, continuam a ensejar
estudos e pesquisas de caracter tedrico e empirico”. A autora ainda aponta que a partir das
pesquisas que vem desenvolvendo, percebe-se que “[...] 0s trabalhadores docentes se sentem
obrigados a responder as novas exigéncias pedagdgicas e administrativas, contudo expressam
sensacdo de inseguranca e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — faltam-lhes condicdes
de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo” (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Alves (2009) salienta que o ingresso de inovagdes tecnoldgicas no mundo do trabalho
acarretou mudancas organizacionais no processo produtivo, no final do século XX, no Brasil,
e na introducdo de conceitos como globalizacdo, flexibilizacdo e competéncias. O reflexo
dessas mudancas produziu um processo de precarizagdo estrutural do trabalho, com aumento
do desemprego, aumento do trabalho temporario e a instabilidade, parcialidade e terceirizacdo
do trabalho. Dessa maneira, uma maior escolarizacdo tem se estabelecido como a principal
alternativa a inser¢do no mercado. Para o atendimento as novas demandas da organizacao dos
sistemas de producdo, espera-se da escola e, principalmente do docente, a formagdo de um
profissional flexivel, polivalente, de acordo com os novos padrées de qualificacdo
(OLIVEIRA et al., 2012).

Essas questdes sdo duplamente vivenciadas na educacdo: pela adocdo de novos
padrGes de remuneracdo e contratacdo dos professores conforme o padrdo flexivel e, mais
ainda, pela materializacdo de propostas de reformas curriculares para as escolas, de politicas
de formacdo de professores, afetando, sobremaneira, o trabalho docente (ALVES, 2009). Tal
situacdo conduz os professores a inseguranca, refletindo na sua pratica no cotidiano escolar. O
estresse e outros problemas de saude, a impossibilidade de se aperfei¢oar constantemente e a
falta de tempo para preparar e refletir criticamente sobre o seu trabalho s&o consequéncias
deste quadro. As questfes acerca da formacdo atreladas as péssimas condigdes de trabalho
docente no Brasil tornam a docéncia uma profissdo de passagem, interferindo na atratividade
da carreira e na sua valorizagéo.

Nesse contexto, a valorizacdo do professorado em muitos casos tem sido atribuida a
remuneragdo que, em uma sociedade capitalista, torna-se evidentemente um dado objetivo
para a escolha e permanéncia em qualquer profissdo. Todavia, a profissionalizacdo da
docéncia vem sendo discutida historicamente como um fator que contribui também para a
valorizacdo da carreira, visto a necessidade da carreira contar com o respaldo social no que
tange a natureza da pratica docente. Vimos, anteriormente, que a docéncia se desenvolveu no

Brasil ancorada numa logica do sacrificio e do sacerddcio. A partir das reformas educacionais



28

e da flexibilizagéo do trabalho, a caracterizacdo do papel do professor e sua identidade estdo
em crise, comprometendo a prdpria especificidade da profissdo. Gatti, Barreto e André (2011)
argumentam que ndo ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de base
solida de conhecimentos e formas de acdo. Dai a importancia de uma sélida formacao inicial,
solidez que também necessita de reconhecimento pelo conjunto societario.

Nessa perspectiva, Oliveira (2010) destaca que a profissionalizacdo do professor se
constitui como um processo de construcao histdrica que varia com o contexto socioecondmico
a que esta submetida, mas que, sobretudo, tem definido tipos de formacdo e especializacdo, de
carreira e remuneracdo para um determinado grupo social que vem crescendo e consolidando-
se. O magistério, tradicionalmente, segundo a autora, € visto como uma profissdo de pouco
prestigio, pois nos préprios meios de comunicacdo prolifera a ideia de que para ser professor
ndo € necessario obter uma especialidade; pode-se contar com voluntarios para o exercicio da
docéncia.

Nesse sentido, o ensino € visto como uma ocupagdo secundaria ou periférica em
relacdo ao trabalho material e produtivo. Para muitos a primeira finalidade da educacédo e —
por conseguinte, de seus agentes — é preparar os filhos dos trabalhadores para o mercado de
trabalho.

Portanto, escolher a carreira docente e permanecer nela é estar dentro de duas Idgicas
contraditorias que, segundo Valle (2006, p. 181), evoluem em sentido inverso:

A docéncia figura entre as carreiras valorizadas socialmente, porque combina um
certo status profissional com estabilidade de emprego (caracteristicas até ha pouco
tempo exclusivas das profissdes tradicionalmente reputadas como ‘“nobres”),
colocando os professores ao abrigo das grandes flutuaces do mercado; ela pode
também servir de lugar de passagem ou trampolim para algumas funcoes
administrativas.

Silva e Wittizorecki (2013) atentam para o fato de que, para o senso comum, aquilo
que faz o professor no contexto escolar ndo é visto como um trabalho, como uma profisséo.

Nessa perspectiva, Rolddo (2005, p. 107) questiona:

O que é um professor? Como se reconhece socialmente a actividade de professor?
Qual a sua valia, especificidade e necessidade social, nas sociedades actuais e face
as mudangas que as atravessam? Que consequéncias tem, no plano da qualidade,
cada vez mais inevitavelmente exigida aos sistemas de ensino, a aproximagéo ou o
afastamento da actividade do professor ao estatuto de profissional pleno?

Buscando responder a essas questdes, a autora define a profissionalidade como

“aquele conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma
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profissdo de outros muitos tipos de actividades, igualmente relevantes e valiosas” (ROLDAO,
2005, p. 108). Portanto, a construcdo da profissionalidade, isto €, aquilo que caracteriza uma
atividade de uma profissdo, deve ser marcada por certas caracteristicas que legitimem
socialmente a atuacdo de determinada classe profissional, valorizando-a.

Analisando os principais marcadores que delimitam uma profisséo, Rold&o (2005, p.
109) aponta para:

O reconhecimento social da especificidade da funcéo associada a actividade (por
oposicdo a indiferenciacdo); o saber especifico indispensavel ao desenvolvimento
da actividade e sua natureza; o poder de decisdo sobre a acc¢do desenvolvida e
consequente responsabilizacdo social e publica pela mesma — dito doutro modo, o
controlo sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio; e a pertenga a um
corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros desse colectivo, quer o
exercicio da funcdo e o acesso a ela, quer a definicdo do saber necessario, quer
naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém essencialmente do
reconhecimento de um saber que o legitima.

Dessa maneira, ao buscar compreender a docéncia e defini-la como profissdo é
necessario enquadrar seu processo histérico aos marcadores estabelecidos pela literatura.
Primeiramente, sua profissionalizacdo tem sofrido o processo de esvaziamento e
enfraquecimento, haja vista que no quesito poder de decisdo, a posi¢do dos professores esta
cada vez mais subalternizada nas definicbes de medidas no campo educacional, além dos
mecanismos de regulacdo do seu trabalho no cotidiano escolar. A pertenca a um corpo
coletivo vem sendo fragilizada pelas diferentes carreiras presentes, com remuneracfes e
direitos distintos, nas esferas municipal, estadual e federal. No caso da especificidade da
funcdo, a escassez de docentes vem acarretando o aligeiramento dos cursos de formacao, além
de profissionais sem formacéo pedagogica estarem assumindo aulas na educagéo publica, que
torna o saber da profissdo o elo mais fraco de sua profissionalizacdo: onde existe a ideia que
qualquer um pode ser professor.

Esta breve analise, torna a docéncia na definicdo de alguns autores, como Gimeno
Sacristan (1995), que designa seu status de semiprofissionalidade. Por conseguinte, o
processo historico de proletarizacdo da docéncia e desprofissionalizacdo tem acarretado a
perda de interesse dos licenciandos ou mesmo de estudantes do Ensino Médio, de escolher e
permanéncia na profissdo. Ens et al. (2014) constataram que, de maneira geral, os professores
que se manifestam a favor da permanéncia na profissdo evidenciam representacdes fortemente
atreladas ao vinculo afetivo com os alunos e com a finalidade de seu trabalho, assumido como

uma missao. Nesse sentido, as representacfes dos professores sao marcadas por uma Visao
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romantizada, sem uma andlise critica dos aspectos politicos e da falta de condi¢fes objetivas
de trabalho, que ainda é uma realidade no pais.

Dentre os fatores presentes nos estudos acerca da atratividade da carreira docente, o
mais recorrente é a remuneracdo dos profissionais do magistério. Apenas em 2008, o0 Governo
Federal implementou o Piso Salarial Profissional Nacional (Lei n® 11.738, de 16/7/2008).
Sabe-se que historicamente, a remuneragdo docente é alvo de criticas e reivindicaces, e isso
se deve ao fato de que a discrepancia entre o salario dos professores e outros profissionais
com o mesmo tempo de escolarizacdo ser consideravel. Mesmo entre os professores, ha
diferengas entre os que atuam na Educacdo Basica publica e na privada, entre os estados da
federagdo e municipio.

Tanto o FUNDEF (Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério), implantado em 1998, quanto sua alteracdo para 0 FUNDEB
(Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo que substituiu 0 FUNDEF), em 2007, determinaram que todos 0s
estados e municipios sdo obrigados a gastar 60% dos recursos vinculados a educacdo com o
Ensino Fundamental, no caso do FUNDEF, e na Educacdo Basica como um todo, no
FUNDEB. Dentre outras medidas, em ambos ficou determinado que 60% do total de recursos
devem ser gastos com a remuneracdo de professores.

Nessa perspectiva, Britto e Waltenberg (2014) apontam que a hipdtese adotada em
estudos que avaliam o impacto dos salarios sobre a atracdo dos profissionais mais bem
preparados considera que o diferencial de remuneracdo é fator preponderante quando um
individuo considera docéncia versus outras carreiras. Dessa forma, salarios mais altos
tenderiam a aumentar a motivacdo dos professores no exercicio de suas funcdes,
provavelmente, a contribuir para reter (bons) docentes na profissdo, e certamente, a atrair
individuos bem preparados para a carreira. Louzano et al. (2010) corroboram afirmando que a
evidéncia empirica mostra que existe relacdo entre incentivos financeiros e a entrada na
carreira docente.

Em média, um professor na escola publica ganha 36% menos do que outros
trabalhadores qualificados no setor privado e 19% menos do que seus colegas em escolas
particulares. As diferencas sdo ainda mais acentuadas entre os professores de escolas publicas
e outras ocupacdes no setor publico, ou seja, 52% menos (LOUZANO et al., 2010). Além
disso, o aumento dos programas de responsabilizacdo de professores, 0 excesso de horas
trabalhadas fora da sala de aula (jornada néo necessariamente reconhecida, nem captada em
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pesquisas domiciliares), a alegada piora no comportamento dos alunos e nas condigdes de
segurancga nas escolas brasileiras, periodos de férias gradualmente reduzidos, podem estar
fazendo com que fatores ndo pecunidrios percam espago como aspectos compensadores da
menor remuneracdo mensal na escolha ocupacional pela docéncia (BRITTO;
WALTENBERG, 2014).

Com o objetivo de minimizar a discrepancia referente a remuneracdo docente em
relacdo aos outros profissionais com o mesmo nivel de escolariza¢do, o PNE (2014, p. 55)
apresenta em sua 17* meta: “[...] valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
publicas de Educacdo Bésica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.”
O documento relaciona ainda o desenvolvimento do pais a valorizacdo docente, que é
atribuida a remuneracdo docente, além de estar diretamente atrelada a baixa procura dos
jovens pelos cursos de licenciatura. Nesse sentido, o discurso oficial do Governo Federal é de
que a evasdo dos professores da Educacdo Basica publica tem como principal causa a
defasagem histérica na remuneracdo dos professores, que colocaria em risco inclusive o
cumprimento de outra meta do PNE: a universalizacdo da Educacdo Basica nos proximos
anos.

Moriconi (2008, p. 6), em seu estudo acerca do papel da remuneracdo na escolha e
permanéncia na carreira docente, apresenta algumas evidéncias que apontam para a

caracterizacdo da relacdo entre a atratividade e o fator salarial:

Entre os principais resultados, obtivemos evidéncias que indicam que os professores
com formacdo de nivel médio possuem remuneracdes atrativas frente as demais
ocupagdes, enquanto aqueles com formacao de nivel superior, justamente 0s que se
quer atrair, encontram salarios bem mais atrativos em ocupagdes alternativas. Além
disso, dado o fato de homens conseguirem salarios bem melhores que os das
mulheres em ocupagdes alternativas, a remuneracdo do magistério € bem mais
atrativa para mulheres que para homens. Por fim, obtivemos evidéncias de que a
atratividade da remuneracéo de professores publicos é melhor para profissionais no
inicio da carreira, e pior para profissionais na etapa final da carreira, 0 que pode
gerar abandono da carreira e prejudicar o desempenho desses professores.

Nesse sentido, Alves e Pinto (2011) ressaltam que por trds da discussdao da
remuneracdo estdo presentes fatores relevantes para a garantia de uma escola publica de
qualidade, tais como: atratividade de bons profissionais para a carreira e de alunos bem
preparados para os cursos de licenciatura; valorizacdo social do professor num contexto de
precarizacéo e flexibilizagdo do trabalho docente em decorréncia das reformas educacionais

recentes; financiamento dos sistemas de ensino, uma vez que o custeio dos salarios dos
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professores representa em torno de 60% dos custos das secretarias de educacdo e é, portanto,
um item-chave para as projecoes de investimentos no setor. Por fim, com o advento das novas
regras previdenciarias, a atratividade da docéncia no setor publico, em particular, podera

reduzir-se ainda mais.
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CAPITULO 2 — A EDUCACAO FiSICA “NA” ESCOLA X A EDUCACAO FISICA
“DA” ESCOLA: AINDA EM BUSCA DE SUA LEGITIMIDADE

O processo de educagdo formal é de extrema relevancia para uma sociedade “a ser”
constituida por individuos criticos e capazes de transforma-la. Entendemos a escola, assim
como apontam Taques et al. (2009), como espa¢o publico e instituicdo responsavel pela
democratizacdo do saber elaborado e sistematizado, que visa contribuir para essa
transformacéo. A escola, nesse contexto, trabalha ndo apenas aproximando os alunos de uma
cultura erudita, mas também considerando toda a bagagem de conhecimento trazida pelos
alunos, ou seja, trabalho ndo-material, ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. De acordo com Gonzalez e Fensterseifer (2009, p. 21): “A escola tem entre suas
funcBes a de introduzir os alunos no mundo sociocultural que a humanidade tem construido,
com o objetivo de que eles possam incluir-se no projeto, sempre renovado, da reconstrucédo
desse mundo”.

Dentro de uma perspectiva pedagdgica coerente com 0s objetivos escolares,
consideramos que 0s conhecimentos interessam enquanto ha a necessidade de os homens os
assimilarem, tendo em vista a constituicdo de algo que, nas palavras de Saviani (2012), é
classificado como uma segunda natureza: o que ndo € garantido pela natureza tem que ser
produzido historicamente pelo homem, e ai se inclui o préprio homem. Educar é produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade.

No que tange ao conhecimento que deve ser apropriado pelo aluno dentro de um
curriculo escolar, temos o da Educacdo Fisica (EF) e seus conteudos. Segundo Bracht e
Gonzalez (2005), o século XX presenciou, nas sociedades ocidentais, a consolidagdo da EF na
escola sustentada no conhecimento médico-bioldgico e orientada pela ideia de que sua funcao
principal era a promogdo da saude, articulada discursivamente como uma ideia genérica de
educacéo integral do homem no sentido do desenvolvimento de todas as suas potencialidades.

No caso da EF brasileira, percebemos que, diante de diferentes periodos historicos a
disciplina assumiu, no interior da escola, caracteristicas, contetdos e funcfes variadas. Dessa
maneira, a disciplina ora era vista como componente curricular, ora vista como atividade,
apresenta-se dentro do curriculo escolar como um ‘“ndo-lugar”. Buscaremos, a seguir,
delimitar a construgdo historica da EF, a problematica que inviabiliza a sua legitimidade
diante do conhecimento que a escola deve transmitir e, por conseguinte, o “ndo-lugar”

também do professor de EF diante dos professores das outras areas.
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2.1 O processo de construcao historica da EF

A EF, no ambito escolar, vem mudando, ao longo do tempo, de acordo com 0s
principios éeticos da sociedade e os projetos politico-pedagogicos construidos em cada época.
Assim, o que hoje estamos chamando de Educacdo Fisica passa, necessariamente, pela
reflexdo sobre o seu processo de constituicdo como componente curricular na historia da
escola moderna.

O documento do Estado de Minas Gerais que direciona a proposta curricular para o
trato dos conteudos das diferentes disciplinas, denominado Conteddo Basico Comum (CBC),

no caso da EF aponta que:

Inicialmente denominada Gymnastica, sua insercdo como componente curricular foi
motivada por um conjunto de fatores condicionados pela emergéncia de uma nova
ordem social na Europa dos séculos XVIII e XIX, fundamentada, especialmente, nos
conhecimentos da Medicina e na necessidade de constituicdo do Estado Nacional
(MINAS GERAIS, 2007, p. 12).

Assim, o ideario de civilidade exigia uma nova forma de lidar com o corpo e conceber
a vida, pautada na conquista individual do organismo sadio e da vontade disciplinada
(SOARES, 2001). Por essa razéo, a ciéncia moderna destacou a importancia do movimento
como forma de promogdo da saude. O corpo passou a ser entendido como uma estrutura
mecanica passivel de ser conhecido no seu funcionamento, mas também controlado e
aperfeicoado (BRACHT, 1999).

Com esse objetivo, no século XIX a EF foi incorporada ao curriculo do Ensino
Secundario brasileiro na forma de exercicios ginasticos, esgrima e evolucbes militares
(MINAS GERAIS, 2007). Sua insercdo no curriculo do curso primario da escola publica
mineira, por exemplo, em 1906, foi motivada pela ideia de que ela seria capaz de higienizar,
disciplinar e corrigir os corpos das criancas que frequentavam as escolas como uma pratica
ortopédica eficiente para endireitar o que era considerado torto, empenado, tosco, buscando-
se, com ela, a consolidagdo de uma nova ordem escolar, além do preparo dessas criangas —
especialmente as empobrecidas — para a vida no meio urbano e para o trabalho (VAGO,
2002).

Dessa maneira, ela vem participando de diferentes projetos educacionais, idealizados
por diversas instituicdes, dentre as quais estdo o Estado, o Exército, a Medicina, a Igreja e a

Industria. Ao longo do século XX, esses projetos foram orientados por expectativas em torno
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de suas possibilidades de intervencdo na educacdo de criangas e dos jovens, quase sempre
com a finalidade de adaptar seus corpos as necessidades sanitarias, morais, civicas, de
controle social, do mundo da producao, dentre outras (MINAS GERAIS, 2007). Todavia, esse
processo traz consequéncia a legitimacdo da area até a atualidade. Para Gonzélez e
Fensterseifer (2009) a EF se encontra “entre o ndo mais e o ainda nao”, ou seja, entre uma
pratica docente na qual ndo se acredita mais, e outra que ainda se tem dificuldades de pensar e
desenvolver. Essa problematica interfere na formacédo e constituicdo do trabalho do professor
de EF.

Retomando a retrospectiva histérica que trouxe a EF do século XXI, cabe ressaltar que
a Educacédo Fisica também teve seu ensino vinculado a teorias raciais — muito em voga na
passagem do século XIX para o0 XX —, que defendiam um projeto de eugenizacdo e
aperfeicoamento da “raga brasileira”, tida como fraca, doente e inapta ao trabalho — dentre
outras alegacdes, em decorréncia da miscigenacao, considerada causa da degeneracdo da raca.
O corpo das criangas pobres, considerado raquitico e fraco, deveria entdo, ser fortalecido,
disciplinado e robustecido com a préatica de exercicios fisicos na escola (VAGO, 2002).

Nesse movimento, promover a salde foi outro objetivo atribuido a EF, que a
acompanha desde sua inser¢do nos curriculos escolares no século X1X, atravessando o século
XX, vinculada a ideia da auséncia de doencga, revelando, quase sempre, uma compreensao
bastante restrita e empobrecida de corpo humano reduzido a sua dimenséo bioldgica (MINAS
GERAIS, 2007). Antes da Segunda Guerra Mundial, o Brasil vivia a expansdo de sua
industrializacdo, e novas exigéncias foram colocadas para a escola, com destaque para a
responsabilidade de formar homens produtivos, aptos para 0 mercado de trabalho, agora cada
vez mais voltado para a maquina e a técnica. Todas as disciplinas escolares foram se
adequando a essas novas exigéncias. Podemos, assim, conceber que a Teoria do Capital
Humano também atingiria a EF escolar.

Da EF uma nova tarefa era esperada: ndo apenas corrigir e endireitar o corpo das
criancas, mas educé-lo tambeém para torna-lo eficiente, eficaz, produtivo — tratava-se, agora,
de molda-lo ainda mais radicalmente para as demandas do mundo do trabalho (VAGO, 2002).
Nesse movimento, a ginastica deixa de ser o contetldo hegemdnico nas aulas de EF, dando
lugar ao esporte, que corresponde aos interesses e caracteristicas de uma sociedade
industrializada: competicdo, rendimento, resultado, eficiéncia. Tal fato estava acompanhado
pelo fendmeno da expanséo esportiva em todo Planeta, e principalmente, pelo fato do esporte

ter se tornado um produto lucrativo.
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Vale observar que estamos assistindo a uma radicalizagdo desse movimento neste
inicio do século XXI e tudo indica a sua progressiva expansdo. Como decorréncia, a EF
passou a ser compreendida como a area responsavel pelo estudo e ensino do esporte, que
passou a ocupar o centro de suas preocupacdes, desde a formacdo de professores até a
organizagdo de seu ensino na escola (MINAS GERAIS, 2007). Comegava um processo
denominado esportivizagdo da EF, que atravessou toda a segunda metade do seculo XX,
sendo a escola responsavel por ser a base da “pirdmide esportiva nacional”, ou seja, caberia a
EF e a escola descobrir e formar atletas. O periodo da ditatura militar propiciou — dentro da
escola e a partir do militarismo — uma visdo funcionalista da EF com predominéancia do
tecnicismo na atuacdo dos professores. Todavia a precarizagdo da escola publica convertida
na auséncia de condi¢Ges materiais — quadras, ginasios, bolas e outros equipamentos — e
estruturais da escola — organizacdo do tempo escolar, do nimero de alunos por turma, do
namero de aulas dos professores — certamente dificultou a efetivacdo de tal projeto (MINAS
GERAIS, 2007).

Contudo, essa situacdo ndo impediu que alguns dos valores presentes na organizacao
dos esportes de alto rendimento orientassem, em certa medida, a vivéncia dessa pratica
cultural nas aulas de Educacéo Fisica: a preocupagdo com o resultado, a otimizacdo da vitoria,
a referéncia as regras universais de cada modalidade, a exacerbacdo da competicdo sdo alguns
exemplos. A legislacdo também impulsionou esse processo, haja vista o Decreto n. 69.450 —
vigente de 1971 a 1996 —, que concebia a EF como “[...] atividade, que, por seus meios,
processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimoram forcas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais do educando, constituindo um dos fatores basicos da educagdo nacional”
(BRASIL, 1971, p. 10).

De acordo com esse decreto, a EF, tendo como referéncia a aptiddo fisica dos
educandos, sé deveria interessar-se por corpos jovens e saudaveis, preferencialmente os que
apresentassem potencial para se tornar atletas ou incorporar-se as forcas armadas. Assim,
estavam dispensados: os maiores de 30 anos; as mulheres com prole; os portadores de
qualquer “anomalia”; dentre outros — dispensas que, lamentavelmente, acabam de retornar a
legislacdo do ensino, como veremos logo adiante.

No final da década de 1970, emerge no pais um processo de mobilizacdo social em
defesa da democratizacdo da sociedade brasileira que promove um repensar da educacao
como processo de formagdo humana. A EF nédo se isola deste contexto e um segmento de

intelectuais vinculados a area — a maioria deles com formacéo em pds-graduacdo no campo
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das ciéncias humanas — passa a problematizar o papel e as concepcdes de EF. Esse processo
desencadeou inimeros debate/embates que deram origem a uma crise de identidade e de
legitimidade, culminando na grande questdo dessa década: o que é a Educacéo Fisica?

Na década de 1980, uma das respostas a pergunta levantada nos anos anteriores foi a
compreensdo da EF como uma pratica pedagdgica que ocorre no interior da escola. Emerge a
partir dessa explicacdo a teorizacdo da area de conhecimento e surgem diferentes propostas
pedagdgicas para tratar pedagogicamente os conteudos da disciplina. Tais propostas se
consolidaram durante a década de 1990, ora convergindo, ora divergindo em relacdo a fungédo

da EF e a metodologia a ser utilizada.

2.2 A EF “ainda” busca sua legitimidade e os professores... Buscam respostas!

Na década de 1990, a EF passa a ser integrada a proposta pedagogica da escola,
conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Art. 26, §3° “A educacdo fisica,
integrada a proposta pedagogica da escola, € componente curricular da Educacdo Baésica,
ajustando-se as faixas etarias e as condicGes da populacdo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos” (BRASIL, 1996). Desta forma, todos os alunos tém o direito assegurado por
lei a ter EF em seus curriculos, incluindo os anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL,
2001). A redacdo desse artigo da LDB foi alterada duas vezes. Primeiramente, incluindo o
termo obrigatério, por meio da Lei n. 10.328, de 12 de dezembro de 2001, e em 1° de

dezembro de 2003, pela Lei n. 10.793, incorporando a seguinte redacao:

Art. 3°. A educacdo fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, é componente
curricular obrigatério da Educacgéo Basica, sendo sua préatica facultativa ao aluno:

a) Que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

b) Maior de trinta anos de idade;

c) Que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situagdo similar, estiver
obrigado a pratica da educacao fisica;

d) Amparado pelo Decreto-Lei n. 1.044, de 21 de outubro de 1969;

e) Que tenha prole.

Essa alteragdo da LDB merece reflexdo, pois contém um avango, mas também um
retrocesso. Se de um lado avanca, ao incluir a EF em todos os turnos de ensino da Educacéo

Basica — eliminando, com isso, a discriminacao de estudantes dos cursos noturnos —; de outro,

retrocede ao prescrito na antiga LDB, ao se fundamentar no pressuposto de que esse
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componente curricular é essencial apenas para os alunos e alunas saudaveis, menores de 30
anos, sem filhos, que ndo trabalham. Consideramos esse dispositivo legal j& completamente
ultrapassado e sem fundamento. A Educacdo Fisica na escola constitui direito de todos, e ndo
privilégio dos considerados jovens, habeis e produtivos.

A partir da reflexdo referente ao sentido que habilita a EF como disciplina no curriculo
escolar, levamos em conta como esse conhecimento foi desenvolvido e qual o seu papel
enquanto elemento construtivo e atuante na realidade social dos alunos. Isso quer dizer que se
deve explicar ao aluno que a producdo humana, seja intelectual, cientifica, ética, moral,
afetiva etc., expressa um determinado estagio da humanidade e que ndo foi assim em outros
momentos histéricos (COLETIVO DE AUTORES, 1992), preservando um aspecto
importante do aluno: a singularidade. Por meio dessa organizacdo pretende-se formar um
cidadao critico e consciente da realidade social em que vive, com poder de nela intervir.

De acordo com Hurtado (2003, p. 40):

A Educacdo Fisica se justifica na escola ja que ndo ha outra pratica pedagdgica que
se ocupe da dimensdo cultural de que s6 a Educacdo Fisica trata que € a cultura de
movimento humano, expressa nos jogos, nas dancgas, nas lutas, nos esportes e nas
ginasticas. Se o objetivo da escola é atender & educacdo global do aluno, deixar de
lado este aspecto de nossa cultura, parte do patriménio cultural da humanidade, que
estd tdo presente em nosso dia-a-dia, é algo impensavel. Temos que dar nossa
contribuigdo para que nosso aluno possa conhecer, escolher, vivenciar, transformar,
planejar e ser capaz de julgar os valores associados a pratica da atividade fisica, mais
do que apenas praticar sem entender essa pratica, simplesmente aderindo (ou ndo) a
moda da atividade fisica.

Além da LDB de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais, estabelecidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo para a Educacdo Basica, atribuem a EF valor igual ao dos
demais componentes curriculares, abandonando o entendimento de ser mera atividade
destituida de intencionalidade educativa — como na legislacdo de 1971 —, e passa a ser
considerada como area do conhecimento. A EF deve, portanto, receber 0 mesmo tratamento
dispensado aos demais componentes curriculares, como por exemplo, ter horario garantido na
grade curricular do turno e ndo ser utilizada como “moeda de troca” na negociagao para que
o0s alunos se comportem durante as outras aulas.

Bartholo, Soares e Salgado (2011) analisaram teses e dissertacdes, tomando como
objeto a EF escolar e seus dilemas no territorio contestado do curriculo. Os autores apontam
que 0 ponto comum que pode ser extraido dos estudos sdo os dilemas vividos e representados
da EF no cotidiano de escolas da Educagdo Basica. O primeiro dilema vivenciado pela
disciplina na escola é a auséncia de sua identidade. A questdo sobre a qual o conhecimento
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especifico deve tratar a EF na escola prejudica a demarcacdo das fronteiras dos conteldos,
que parece ser relevante na luta por status dentro da escola. Podemos pensar que algumas
disciplinas, como matematica, lingua portuguesa ou histdria, parecem ter suas fronteiras
consensualmente demarcadas no atual modelo curricular adotado pela escola brasileira.

Ao construir uma concepgéo atual sobre a disciplina, Sousa e Vago (1997, p. 140)
afirmam que “[...] o ensino da Educagdo Fisica se configura como um lugar de produzir
cultura, sendo os professores e os alunos os sujeitos dessa produ¢ao”. Entretanto, a Educacéo
Fisica contemporanea parece ter dificuldade para demarcar seus conteudos especificos,
objetivos e finalidades. Embora a disciplina apresente sua especificidade e busque sua
legitimagdo no ambito escolar, muitas vezes o que a comunidade escolar espera desta
disciplina é o trabalho com os valores de justica, limites, respeito mutuo, solidariedade,
cooperacdo, reflexdo sobre o individual e coletivo, alegria, unido, tolerancia pelas diferencas
etc. Ou seja, esvazia-se a EF de contetdos especificos da cultura de movimento em troca de
dimensdes atitudinais genéricas da formacéo cidada.

A reflexdo a qual somos convidados a participar é: O que torna a EF relevante para o
curriculo escolar? E ainda, nas palavras de Bracht (1997, p. 25): “E interessante notar que,
num regime autoritario, a legitimidade confunde-se com a legalidade.” A Ultima tende a
subsumir a primeira e, assim, esta questdo é reduzida a um problema de legalidade da EF — se
por decreto ou ndo, ndo é o problema. E preciso que a autonomizacdo pedagogica da EF
compreenda uma reflexdo critica do préprio papel da escola em nossa sociedade de classes.

Outro ponto de controvérsia apontado pelos autores, refere-se a um processo de
tensdo, ndo explicito, entre os profissionais da EF e os outros profissionais que também
cuidam da “formagdo corporal intencional e sistematizada” no cendrio observado
(BARTHOLO; SOARES; SALGADO, 2011, p. 207). A forma pela qual as disciplinas
escolares estdo organizadas parece demarcar territdrios ou especializagdes cujas fronteiras
dificilmente séo quebradas, apesar do discurso da interdisciplinaridade ou das tentativas de
flexibilizacdo do modelo curricular disciplinar, como, por exemplo, a ideia dos temas
transversais. No caso da EF, a falta de especificidade da disciplina a partir do imaginario
social contribui para que qualquer outro professor se considere capacitado para conduzir as
aulas da disciplina.

Todavia, devemos refletir sobre o (ndo) lugar do professor de EF no que tange as leis,
visto que a LDB 9.394/96 a garante como componente obrigatério em qualquer fase da

Educagdo Bésica, mas ndo assegura a presenca do professor de EF especialista nos anos



40

iniciais da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental. Essa questdo acende outra discusséo
acerca da EF na escola: qualquer um pode dar aula da disciplina? Qual a especificidade do
trabalho docente da EF? Estudar durante quatro ou cinco anos para ser professor de EF tem
valido a pena?

Assim sendo, dada a especificidade da EF e seus contetudos na formacéo integral dos
escolares, outras possibilidades se abrem a partir do momento em que se muda a discussao, da
legalidade para a competéncia (SILVA et al., 2008). Quando a discussao se encerra em qual
profissional é o responsavel pela EF deixa-se “[...] em segundo plano um elemento
fundamental para a sobrevivéncia dessa area no curriculo, ou seja, a dimensdo pedagdgica e
cultural das praticas corporais nos projetos politico-pedagdgicos das escolas” (FRAGA, 2002,
p. 29).

Entretanto, a discussdo se a EF deve ou ndo ser trabalhada por um professor
especialista ou suas condi¢des de trabalho, ou ainda sua legalidade enquanto disciplina do
curriculo escolar, sdo questbes antigas, mas ainda superficialmente discutidas sobre a
perspectiva da autonomia e sua legitimacdo. Sobre o campo de atuacdo da Educacdo Fisica,

Bracht (1997, p. 15) aponta dois sentidos para o termo:

No seu sentido “restrito”, o termo Educagdo Fisica abrange as atividades
pedagogicas, tendo como tema o movimento corporal e que toma lugar na
instituicdo educacional. No seu sentido “amplo” tem sido utilizado para designar,
inadequadamente a meu ver, todas as manifestacdes culturais ligadas a
ludomotricidade humana, que, no seu conjunto, parecem-me melhor abarcadas por
termos como cultura corporal ou cultura de movimento.

Portanto, neste estudo, ao falarmos de campo de atuacdo da EF, estamos nos referindo
ao sentido restrito, em que a especificidade do contetdo exige uma formacdo que passa pela
legitimidade de sua atuacdo. Assim sendo, a EF deve ter em seu conteldo o compromisso
para a formagdo do individuo critico e emancipado. O tema EF, como mencionado, é o
movimento corporal — é o que confere especificidade & EF no interior da escola. Mas o
movimento corporal ou movimento humano que é seu tema, ndo é qualquer movimento, nao é
todo movimento. E 0 movimento humano com determinado significado/sentido que, por sua
vez, lhe é conferido pelo contexto histérico-cultural (BRACHT, 1997).

Todavia, cabe ressaltar que esse “nao-lugar” do professor de EF diante de suas aulas
foi tema de estudo de Daolio (1995). Ao ouvir os professores da rede publica de ensino do
estado de S&o Paulo, o pesquisador constatou que a problematica acerca da desvalorizagdo do
professor de EF € vista dentro da escola de maneira naturalizada, e que os professores se
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legitimam dentro do espago escolar por atividades extracurriculares ou que nada tem a ver
com as suas aulas. Os professores de EF que participaram da pesquisa relataram que suas
atribuicbes dentro da escola estdo desde trocar lampadas queimadas, ensaiar quadrilha,
organizar as festividades da escola, treinar as equipes para campeonatos, entre outras
situaces que ndo correspondem a pratica pedagogica docente.

Daolio (1995, p. 91) problematiza que “[...] o caréater diferencial da EF em relacdo as
outras disciplinas escolares é percebido quando os professores ndo conseguem falar da
especificidade da sua area de atuacdo na escola, e na propria definicdo que ddo de EF”.
Quando questionados sobre o por qué da escolha em cursar EF, os professores, de maneira
geral, relacionaram a escolha as suas infancias e as atividades corporais que realizavam
guando criangas. A intencdo com essa pergunta foi a de que os professores relatassem
atividades infantis que se relacionassem ndo s6 com a propria escolha vocacional que eles
viriam a realizar, mas com a propria pratica profissional futura. De maneira geral, “[...]
optaram, entdo, por uma profissdo que pudesse ser exercida ao ar livre, que permitisse 0
contato com criangas e que desse uma sensacdo de liberdade” (DAOLIO, 1995, p. 62).

Sobre a escolha, a insercdo na carreira e a permanéncia no magistério em EF, Folle et
al. (2009) realizaram uma investigacdo com o objetivo de compreender os motivos da escolha
e permanéncia de quatro professores de EF em momentos distintos da carreira. Os autores
argumentam que o impacto inicial enfrentado pelo professor ao ingressar na carreira — ou seja,
a transicdo de estudante para profissional, de conceitos académicos para aplicabilidade
pratica, de rotinas em grupo para a sustentacdo e posicionamento individual — suscitam
determinados questionamentos, visto que, ao ingressar na profissdo, o docente assume
responsabilidades profissionais cada vez mais crescentes, para as quais muitas vezes nao se
sente devidamente preparado.

Sobre a experiéncia dos professores e 0s motivos que os levaram a escolher a
profissdo, destacam-se as vivéncias praticas em diferentes modalidades esportivas, a
influéncia de professores de EF que marcaram a trajetdria escolar dos sujeitos da pesquisa,
além do gosto pela ginastica de academia (FOLLE et al., 2009). Apds a vivéncia de alguns
anos na profissdo, alguns docentes destacaram que caso fossem novamente optar pela EF,
além da experiéncia esportiva, teriam como fator de influéncia a busca de conhecimentos
didaticos e tedricos que pudessem auxiliar na sua intervencao pedagdgica.

O choque com a realidade escolar apresentou-se como outro fator preponderante em
alguns dos depoimentos, visto que esse ambiente se difere significativamente do contexto das
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suas experiéncias anteriores com as escolinhas e outros espagos de atuacdo. A mudanca de
turmas divididas por género para turmas mistas exigiu a adaptacdo do trabalho pedagdgico,
principalmente na organizacdo das atividades e os desafios para remediar os problemas de
indisciplina (FOLLE et al., 2009).

H& casos em que a escolha profissional pela EF ocorre como segunda op¢do, ou

mesmo, um “degrau” para alcancar a formagao em outra area:

Um dos professores relatou que no momento da sua escolha profissional, a EF era
considerada como segunda opcdo de formacdo. Mas, por ndo ter condicGes
financeiras para realizar o curso desejado e, a0 mesmo tempo em que dispunha de
habilidades em modalidades esportivas, acabou optando por este campo de
intervengdo profissional. A experiéncia no cotidiano escolar mudou sua motivagao
inicial em relagdo a profissdo de professor de EF. Assim, caso hoje tivesse que
realizar a opgdo pela profissdo, ndo escolheria a Educacdo Fisica como formagédo
inicial. Mesmo se optasse por esta area, ndo teria como contexto de intervencdo o
espago escolar, mas investiria no treinamento esportivo, na preparagdo fisica ou na
atuacdo enquanto personal trainner (FOLLE et al., 2009, p. 36-7).

Dentre os principais desafios apontados pelos professores entrevistados, a violéncia
escolar, o desrespeito dos alunos para com os docentes, 0 medo de dirigirem-se as escolas
para desempenharem suas funcbes sdo fatos que tém marcado o momento atual da carreira
docente. Atrelado a esses fatores, indicam ainda o elevado nimero de alunos nas turmas, a
falta de material adequado e suficiente e os problemas de indisciplina das criancas e jovens, 0
que tem justificado a vivéncia de uma fase de conservadorismo (FOLLE et al., 2009). De
maneira geral, os professores demonstraram impoténcia diante da impossibilidade de
participarem das decisdes sobre o rumo do ensino, ao excesso de burocracia e a falta de apoio
e reconhecimento do trabalho por parte das instancias superiores do sistema educacional, o
controle do trabalho do professor, a escassez de recursos materiais, a falta de apoio técnico-
pedagdgico e a falta de incentivo ao aprimoramento profissional.

Objetivando analisar a valorizagé@o profissional e social na percep¢do do professor de
EF da rede publica de ensino do municipio de Bocailtva/MG, Veloso et al. (2010) aplicaram
questionarios a quinze professores. Dentre os resultados, destacamos que a remuneracdo dos
profissionais de EF estd concentrada entre 1 a 6 salarios minimos, com média entre 3 a 4
salarios minimos, ou seja, de acordo com o resultado a maioria dos professores possui uma
renda de R$1.500,00.

Em relacdo a satisfacdo do docente no mercado de trabalho em EF, o nivel de
insatisfacdo apresentado foi bastante representativo (67%), se somarmos pouco satisfeito com
razoavelmente satisfeito, pelos participantes (VELOSO et al., 2010). A maioria dos
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professores declarou "insatisfacdo com o salario e com as condig¢des de trabalho", destacando
0 "convivio e a afetividade com os alunos como sendo o principal motivo do sentimento de
satisfacdo com a docéncia na escola” e a "falta de estrutura fisica e material para trabalhar,
como sendo o principal motivo do sentimento de insatisfagcdo com a docéncia na escola”.

Diante ao resultado de baixo indice de perspectiva de melhora para o professor da
rede publica (47% para opcdo pouca perspectiva), fica clara a influéncia da valorizacdo
profissional sob a avaliacdo da satisfacdo e da perspectiva futura, pois em todos os niveis de
satisfacdo pode ser notado que os professores fazem referéncia a valorizacdo ao
reconhecimento profissional (VELOSO et al., 2010). Em contrapartida os baixos salarios, 0s
niveis de insatisfagdo quanto as perspectivas futuras, fatores expressados pelos participantes
da pesquisa, ndo estdo ligados ao sentimento de escolha profissional, que na maioria (73,33%)
apontaram “vocag¢do”, como fator principal para sua escolha pela profissao.

Quando perguntados sobre as maiores dificuldades encontradas no exercicio da
profissdo nas escolas da rede publica, 33,33% responderam que é a falta de materiais e a
auséncia de espaco fisico adequado para as aulas; 20% alegaram a falta de interesse diante a
implantacdo de projetos pedagdgicos relacionados a educacdo fisica escolar; 86,67%
apontaram as questOes salariais; e 33,33% indicaram a falta de cursos de capacitacdo
profissional oriundos das deficiéncias de érgdos publicos (VELOSO et al., 2010).

Dessa forma, ndo podemos desconsiderar o ingrediente politico vital a
profissionalizacdo do professor e a pratica educativa: seu compromisso social e politico, e seu
trabalho devem estar ancorados no projeto politico-pedagdgico da escola. De acordo com o
Coletivo de Autores (1992, p. 13), um projeto politico-pedagdgico representa uma intengéo,
acdo deliberada, estratégia. E politico porque expressa uma intervencdo em determinada
direcdo e é pedagdgico porque realiza uma reflexdo sobre a acdo dos homens na realidade
explicando suas determinagOes. Para tanto, uma reflexao sobre “qual Educagao Fisica estamos
planejando construir”, ou ainda, qual visdo de educacdo os futuros professores estdo
utilizando em sua pratica pedagdgica necessita ser problematizada.

A EF, historicamente, se construiu sob o paradigma dos corpos perfeitos, saudaveis e
produtivos. Essas marcas permanecem arraigadas no imaginario social, e muitas vezes, no
interior dos cursos de formacdo de professores. Um dos desafios para uma educacdo de
qualidade e que contribua para a formacdo integral do sujeito perpassa por transpor a
problematica e considerar cada individuo como Unico. Devemos considerar que a perspectiva

da EF escolar, que tem como objeto de estudo o desenvolvimento da aptiddo fisica do
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homem, tem contribuido historicamente para a defesa dos interesses da classe no poder,
mantendo a estrutura da sociedade capitalista (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Portanto, a
formacgdo docente deve se preocupar também em dar subsidios para a reflexdo dos futuros
professores diante as novas necessidades educativas.

A educacdo democrética deve estar pautada como elemento central na busca do
rompimento com as pedagogias tradicionais, ou 0os modelos segregadores presentes na logica
social capitalista. Candau (2013), nos convida a refletir que diante do contexto no qual
vivemos, temos de buscar, no meio de tensdes, contradicdes e conflitos, caminhos de
afirmacdo de uma cultura dos direitos humanos que penetre todas as praticas sociais e seja
capaz de favorecer processos de democratizacdo, de articular a afirmacdo dos direitos
fundamentais de cada pessoa e grupo sociocultural, de modo especial os direitos sociais e
econémicos, com o reconhecimento dos direitos a diferenca.

Nesse contexto, a partir da década de 1980, com a “virada cultural”®®

, @ EF passa a
reconhecer uma nova visao de corpo e corporeidade. Segundo o Coletivo de Autores (1992, p.

29):

Na perspectiva da reflexdo sobre a cultura corporal, a dindmica curricular, no ambito
da Educacéo Fisica, tem caracteristicas bem diferenciadas das da tendéncia anterior.
Busca desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da historia,
exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancgas, lutas, exercicios ginasticos,
esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados
como formas de representacdo simbdlica de realidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas.

Superando uma perspectiva tradicional e a partir de uma nova concepg¢do de pratica
educativa, comprometida com a inclusdo, emancipacéo do individuo e transformacéo social, a
educacdo fisica torna-se a disciplina responsavel pela reflexdo dos elementos da cultura
corporal. Marques (2008, p. 182) salienta que “[...] a organizacdo e selecdo de conteldos,
metodologias e recursos, torna-se para o professor um trabalho individual e solitario.
Portanto, faz-se necessario tal postura ceder lugar ao trabalho em grupo”. Buscar
coletivamente as solugdes e alternativas pedagogicas, bem como a conjugagdo de recursos

didaticos e de metodologias convencionais com recursos alternativos e metodologias

3 A partir da década de 1980 surge na EF escolar o movimento denominado “virada cultural”, que corresponde a
mudanca epistemoldgica a respeito do conhecimento que a EF deve tratar na escola. Se anteriormente, a EF tinha
como fundamento para o trato de seus conteidos a partir do enfoque positivista e biolégico, teéricos advindos
das Ciéncias Humanas passaram a reivindicar que os contetdos da EF partissem da cultura corporal de
movimento ou cultura de movimento.
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inovadoras. Nesse sentido, o PIBID possibilita a oportunidade do trabalho coletivo permite
essa discusséo e troca entre os bolsistas e o professor supervisor durante as intervencoes.
Para Marques (2008, p. 226):

A conscientizacdo é concebida como um ato de conhecimento, compreensdo do
mundo real que cerca 0 homem. Por ela, 0 homem adentra as causas profundas dos
acontecimentos da realidade social, €, por conhecé-las, tende a comprometer-se com
a realidade, sinalizando o tipo de sociedade e de mundo que se acha comprometido a
construir. Assim, os oprimidos vdo desvelando o mundo da opressdo e véo
comprometendo-se, na préxis, com a sua transformacao.

Para uma pratica pedagdgica comprometida com esses ideais, prioritariamente, a
formacdo inicial deve ser capaz de preencher possiveis lacunas deixadas pelo processo

historico e social de implementacdo da EF escolar.

2.3 O PIBID da UFV: o subprojeto da Educacao Fisica

Criado em 2007, o PIBID é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacao da
formacdo de professores para a Educacdo Basica. O Programa surge com a necessidade de
amenizar o problema da falta de interesse pelas licenciaturas em determinadas disciplinas do
curriculo escolar: as disciplinas concentradas na area de Exatas (Fisica, Matematica e
Quimica) e Bioldgicas (Biologia). Assim sendo, o Programa passou a conceder bolsas a
alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por IES
em parceria com escolas de Educacao Basica da rede publica de ensino.

Em 2007, a UFV passa a compor o rol das IES atendidas pelo PIBID, com os
subprojetos das seguintes licenciaturas: Fisica, Matematica, Quimica e Biologia. Em 2009, o
Programa é ampliado e a instituicdo passa a desenvolver os subprojetos também nas areas de
Pedagogia, Letras-Portugués, Letras-Lingua Inglesa, Educacdo Fisica, Geografia e Historia.
Dessa forma, os estudantes passaram a ser inseridos nas escolas publicas do municipio de
Vicosa-MG. O Programa cresceu nos editais seguintes (no namero de licenciaturas atendidas
e no numero de bolsas) e, no edital de 2012 (ao qual esse relato é contemplado), atinge a doze
licenciaturas (Historia, Geografia, Educacdo Fisica, Educacdo Infantil, Quimica, Letras-

Inglés, Letras-Portugués, Fisica, Sociologia, Pedagogia, Biologia e Matematica), além do
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edital de 2011, em que h& a insercdo da licenciatura em Danca, e das licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica, Fisica, Matemética e Quimica no campus de Florestal.

A licenciatura em EF da UFV passa a fazer parte do PIBID a partir de 2009, com o
numero de vinte bolsas, para dois professores supervisores, atendendo duas escolas estaduais
da Educacgdo Basica de Vicosa. J& no subprojeto de 2012, o nimero de bolsas passa para
trinta, sendo trés professores supervisores, e contemplando os trés segmentos da Educagéo
Basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, e Ensino Médio. A fim de preservar a
identidade das instituicdes vamos denomina-las: Escola A (Ensino Fundamental), Escola B
(Ensino Médio), e por fim, Escola C (Educacéo Infantil).

Segundo o subprojeto, os bolsistas seriam distribuidos em nucleos interdisciplinares,
que teriam como objetivos: promover a intervencdo pedagogica orientada e consciente na
escola; promover eventos que visem a socializacdo de conhecimentos e experiéncias; propor
projetos que articulem a vida académica nos seus diversos cursos, centros e areas de
conhecimento; promover agdes interdisciplinares; articular a comunidade escolar para a
realizacdo das atividades propostas; apoiar professores e futuros professores nas atividades a
serem desenvolvidas; atender e subsidiar professores da escola com estudos no Maodulo 11;
desenvolver oficinas, encontros e projetos que busquem a qualificacdo; e criar espacos de
discussdo interdisciplinar que possam integrar as diversas areas de conhecimento. Sao eles: o
Nucleo Interdisciplinar de Docéncia (todos os bolsistas); o Nucleo Interdisciplinar de Ciéncias
Exatas; o Nucleo Interdisciplinar de Ciéncias Humanas e Artes; o Nucleo Interdisciplinar de
Ciéncias Bioldgicas e Meio Ambiente; e, ainda, o Nucleo Interdisciplinar de Educacao
Infantil (DETALHAMENTO DO SUBPROJETO DA LICENCIATURA EM EDUCA(;AO
FISICA, 2012).

As acOes previstas do subprojeto sdo: analise documental;, pratica docente;
intervencgdes pedagogicas; interface de saberes: atividades interdisciplinares; educagdo para a
cidadania; troca de experiéncias, estudo e relatorios; e atividades complementares para 0s
periodos de recesso escolar. Ao final do processo, espera-se que o0 subprojeto tenha sido capaz
de: proporcionar aos futuros docentes o conhecimento do espacgo escolar em seus diversos
ambientes: normativo, administrativo e pedagdgico; promover a intervencdo pedagogica dos
bolsistas como parte de sua atividade; promover uma integragdo entre o conhecimento
produzido na universidade e a realidade escolar; proporcionar aos docentes da escola o
contato com novas metodologias de ensino através de oficinas pedagdgicas; realizar reunides

de estudo mensais em conjunto com os professores e futuros docentes para discutir a pratica
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pedagogica; elaborar relatos de experiéncia a partir dos resultados das atividades e projetos
para divulgar as diferentes fases de elaboracdo, execugéo e avaliacdo das atividades; buscar
solucdes para eventuais dificuldades encontradas durante a execucao dos trabalhos; qualificar
a intervencdo pedagoOgica dentro de cada area a partir da atuacdo dos nucleos
interdisciplinares; estabelecer uma pratica pedagdgica coerente para manter os resultados
qualitativos e quantitativos alcangados; e consolidar o processo de formacdo de docentes no
ambito da escola, a partir da intervencdo pedagoOgica especifica e com a elaboracdo e
execucdo de aulas (DETALHAMENTO DO SUBPROJETO DA LICENCIATURA EM
EDUCACAO FISICA, 2012).

O subprojeto deixa nitida a base epistemoldgica que o rege, dada a especificidade da
EF como uma préatica pedagogica que se desenvolve no ambiente escolar e que tem por
finalidade transmitir um saber que lhe € especifico: a cultura corporal como uma linguagem a
ser aprendida. Dessa forma, as diretrizes do trabalho pedagdgico adotadas nas acGes
formativas previstas apresentam a cultura corporal como elemento balizador, pautado nas
tendéncias progressistas da metodologia de ensino em EF. A escolha desse referencial teoérico-
metodoldgico permite trabalhar a EF em sua totalidade, como area de conhecimento capaz de

contribuir para a formacao integral dos sujeitos.
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CAPITULO 3 -PERCURSO METODOLOGICO

Tendo em vista 0 objetivo geral da presente pesquisa, a saber: compreender a
influéncia do PIBID na deciséo de ex-bolsistas egressos de um curso de Educacao Fisica de
uma universidade publica mineira, em adotar a escola como locus de atuacdo profissional,
considerando os diferentes fatores atrelados a atratividade da carreira docente, optamos inter-
relacionar os elementos quantitativos e qualitativos, pois, nas palavras de Gamboa (2010, p.
105), “[...] esse movimento dialético permite a visdo dindmica dos fendmenos a partir de sua
totalidade”.

Especificamente, pretendiamos: investigar o l6cus de atuacdo profissional dos ex-
bolsistas do PIBID egressos de um curso Educacdo Fisica e, posteriormente, caracterizamos
seu perfil. Por fim, buscamos identificar as razdes para a decisdo/ou ndo do exercicio do
magistério nas escolas publicas relacionando o l6cus de atuacdo profissional ao perfil dos
egressos investigados, a partir do referencial tedrico sobre atratividade da carreira docente.

O grupo de interesse da pesquisa foi composto pelos ex-bolsistas do subprojeto
PIBID/EF do edital 2009. A escolha especificamente desse edital ocorre pelo fato de ser o
unico finalizado pelo PIBID/EF da UFV. O edital 2009 entrou em vigor em 2010, com
prorrogacdo até julho de 2012, e contava com 20 bolsas. Ja em 2012, especificamente em
agosto, houve ampliacdo para 30 bolsas. Dessa maneira, o edital 2009 teve duracdo até
fevereiro de 2014. O wuniverso de bolsistas encontrados a partir dos resultados
disponibilizados na pagina da Pré-Reitoria de Ensino (PRE)™, no site da UFV, apontou o
namero de 76 sujeitos.

Para tanto, esta pesquisa ousou partir de elementos do enfoque materialista-histérico,
utilizando-se da dialética como norteadora no processo de constru¢cdo do conhecimento.
Segundo Frigotto (2010, p. 84), “[...] 0 método esta vinculado a uma concepcéo de realidade,
de mundo e de vida no seu conjunto”. Dessa forma, 0 método se constitui como uma espécie
de mediacdo no processo de apreender, revelar e expor a estruturacdo, o desenvolvimento e
transformacdes dos fendmenos sociais. Netto (2011) aponta 0 materialismo histérico como
método de pesquisa que, por meio de procedimentos analiticos, propicia o conhecimento

tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancgar a esséncia do objeto.

! Disponivel em: <http://www.pre.ufv.br/?page_id=1453>. Acesso em: 10 ago. 2015.
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Inicialmente, realizamos uma pesquisa bibliogréfica a fim de levantar as referéncias
que constituem o quadro tedrico deste estudo, que posteriormente, serdo a titulo de tese o
ponto de partida para a antitese encontrada a partir dos dados da realidade. Benite (2009)
aponta que esta etapa busca a compreensdo acerca do tema, pois o pesquisador deve olhar as
acoes e criar situacdes onde as a¢Oes possam ocorrer. Assim, compreender o tema direciona
acOes e expressoes. A partir desse referencial, delimitamos as categorias iniciais do nosso
estudo. Todavia, cabe ressaltar que as categorias aqui inicialmente apresentadas foram o
ponto inicial da investigacdo, podendo através da contradi¢do explicitada pelos dados da
realidade, serem reformuladas e superadas.

Quanto aos procedimentos metodolégicos, solicitamos a PRE/UFV os resultados dos
questionarios socioeconémicos (Anexo Il1) que os graduandos responderam anteriormente ao
ingresso na universidade, no processo seletivo. Aplicamos também um questionario online™
(Anexo 1) aos 76 ex-bolsistas, em que dividimos as perguntas em 3 temas: a) formacéo
académica; b) participacdo no PIBID/EF; e c) atuagdo profissional. Como método de anélise
dos questionarios, utilizamos estatistica descritiva (questdes fechadas) e analise de conteido
(questdes abertas). Benite (2009) aponta a analise de conteido como um conjunto de técnicas
de andlise das comunicacdes baseadas em operacGes de desmembramento do texto em
unidades, ou seja, em descobrir os diferentes nucleos de sentido que constituem a
comunicacéo, e posteriormente, realizar 0 seu reagrupamento em classes ou categorias.

Para Bardin (1977) a utilizacdo da anélise de conteudo prevé trés etapas principais: a)
A pré-analise — que trata do esquema de trabalho que envolve os primeiros contatos com 0s
documentos de andlise, a formulacdo de objetivos, a definicdo dos procedimentos a serem
sequidos e a preparacdo formal do material; b) A exploracdo do material — que consiste na
exploracdo do material com a definicdo de categorias (sistemas de codificacdo) e a
identificacdo das unidades de registro (unidade de significacdo a codificar corresponde ao
segmento de conteudo a considerar como unidade base, visando a categorizacdo e a contagem
frequencial) e das unidades de contexto nos documentos (unidade de compreensdo para
codificar a unidade de registro que corresponde ao segmento da mensagem, a fim de
compreender a significacdo exata da unidade de registro); e ¢) O tratamento dos resultados —

em que os dados séo lapidados, tornando-os significativos, sendo que a interpretacdo deve ir

1> Os questionarios foram aplicados entre julho e agosto de 2015 e o contato com os ex-bolsistas foi realizado
por meio do Facebook. O Termo de Consentimento do questionario online deveria ser preenchido numa caixa de
dialogo presente na primeira pagina do questionario, que consistiu na apresentacdo dos objetivos da pesquisa.
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além dos contetldos manifestos nos documentos, buscando descobrir 0 que esta por trés do
imediatamente apreendido.

A partir dos questionarios aplicados, obtivemos a resposta de 64 sujeitos (84,2%).
Dessa amostra, realizamos um recorte para a entrevista semiestruturada (Anexo 3) com um
grupo de 08 sujeitos™ que estivessem atuando no mercado de trabalho a partir dos seguintes
critérios: 03 sujeitos atuantes exclusivamente com o ensino (Educacdo Bésica ou Superior);
03 sujeitos atuantes especificamente em areas do bacharelado (academia, clubes etc.); e por
fim, 02 sujeitos atuantes tanto com o ensino quanto as areas do bacharelado. Outro critério
considerado foi a modalidade de formagdo'’, em que selecionamos os ex-bolsistas que se
graduaram tanto na licenciatura quanto no bacharelado. Por fim, consideramos o tempo de
participacdo no PIBID, distribuindo os sujeitos entre 06 meses e 03 anos.

As entrevistas foram realizadas no periodo de 14 a 23 de dezembro de 2015 e,
considerando que os sujeitos da pesquisa residem em diferentes estados e regides do pais, as
aconteceram pessoalmente ou via Skype, de acordo com a disponibilidade dos entrevistados,
utilizando aparelho de gravador de audio. Realizamos um primeiro contato por meio do
Facebook, convidando 09 sujeitos em potencial para participarem das entrevistas.
Posteriormente, solicitamos aos 08 sujeitos que aceitaram participar que lessem com atencéo
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo V), e agendamos a data e hora da
entrevista. Cabe ressaltar que, pelo fato de a maioria dos entrevistados terem participado do
Programa com a pesquisadora e serem contemporaneos durante a graduacdo, o clima das
entrevistas foi de confianca e cordialidade.

Para a transcri¢do das entrevistas, seguimos as recomendacdes de Manzini [s. d., p. 1-

2], que sugere:

No momento da transcricdo o pesquisador se distancia do papel de pesquisador-
entrevistador e se coloca no papel de interpretador de dados. O pesquisador, no
momento da transcri¢do, vai distanciar-se de um fato vivido - que foi o processo de
coleta - a0 mesmo tempo em que revive esse fato em outro momento e com outro
enfoque intencional. Neste momento, olha-se para aquilo que foi feito.

16 Esse nimero corresponde a 14% da amostra que respondeu ao questionario. Ainda que existissem outros
sujeitos que correspondessem aos critérios supracitados, consideramos também a qualidade das respostas nas
questdes abertas do questionario, ou seja, buscamos identificar aqueles sujeitos que apresentaram em suas
respostas indicios significativos para os objetivos da pesquisa, a partir do aprofundamento nas entrevistas
semiestruturadas. Além disso, consideramos a disponibilidade para a realizagdo das entrevistas.

17 Nesse ponto, cabe lembrar que o curso de Educacéo Fisica da UFV permite a formacdo em duas modalidades:
a licenciatura e o bacharelado. Portanto, o campo de atuacdo profissional se torna amplo, permitindo ao
profissional realizar escolhas por onde ira atuar.
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Por essa razdo, ja na transcricdo procuramos realizar a pré-anédlise dos dados.

Consideramos também a transcricao integral das entrevistas que, segundo Manzini [s.d., p. 5],

trata-se do “[...] principio béasico para constituir uma boa andlise, na qual todas as

verbalizagdes sao transcritas”. Utilizamos o software IBM Via Voice 9, um programa que

reconhece a voz e transcreve as palavras ditadas, corrigindo as distor¢Oes apresentadas sempre

que necessario. Por fim, analisamos as entrevistas semiestruturadas a partir da analise de

conteudo, indicada por Bardin (1977).

No Quadro 1 apresentamos uma relacdo entre os objetivos tracados e 0s

procedimentos adotados nesta pesquisa:

Quadro 1 — Relagdo entre os objetivos tragados, instrumentos e o procedimento de coleta de dados e andlise
utilizados na pesquisa.

. - Instrumentos Procedimento
Objetivo Descricéo
Compreender a influéncia do PIBID Revisdo
na deciséo de ex-bolsistas egressos de bibliografica/
um curso de Educacdo Fisica de uma Questionarios
Geral universidade puablica mineira, em | socioeconémicos)/
adotar a escola como lécus de atuagado Questionarios Formulacédo da
profissional, considerando 0S online/ sintese
diferentes  fatores  atrelados a Entrevista
atratividade da carreira docente. semiestruturada
Revisédo
bibliogréafica/ -
Questi%nérios Analise
Especifico Caracterizar o perfil dos ex-bolsistas socioeconomicos)/ quantitativa
P do PIBID/EF. omie descritiva/
Questionarios Analise de
online .
contetdo
Investigar o lécus de atuacdo s Analise
. . Revisao -
. profissional de ex-bolsistas do PIBID bibliografica/ quantitativa
Especifico | egressos de um curso Educacio Questionarios descritiva/
Fisica. . Anédlise de
online 8
conteudo
Identificar as raz0es para a decisdo/ou
ndo do exercicio do magistério nas -
o . . Revisdo -
escolas publicas relacionando o l6cus S e Analise de
de atuacdo profissional ao perfil dos Entrevista conteudo

egressos investigados, a partir do
referencial tedrico sobre atratividade
da carreira docente.

semiestruturada

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ancorados em Frigotto (2010), apresentamos e analisamos os dados extraidos da
realidade concreta a partir do pensamento dialético, a saber: tese — antitese — sintese. A tese
corresponde ao ponto de partida da pesquisa, em que levantaremos o conhecimento
historicamente construido, que servira como direcionamento para a compreensao do
fendmeno; a antitese é a contradi¢do, ou seja, os dados trazidos da realidade concreta em
oposicdo a tese afirmada anteriormente; e a sintese, como o nome indica, é o resultado do
contraste entre as duas primeiras. A sintese supera a tese e a antitese — portanto, é algo de
natureza diferente —, a0 mesmo tempo que conserva elementos das duas e conduz a discussao,
nesse processo, a um grau mais elevado. E, na sequéncia, da origem a uma nova tese, que
inicia novamente o ciclo.

Portanto, compor a realidade concreta do fendmeno, consiste em estabelecer o0s
aspectos essenciais, através da elaboracdo da sintese. Assim, compreender a influéncia do
PIBID na decisdo de ex-bolsistas egressos de um curso de Educacdo Fisica de uma
universidade puablica mineira, em adotar a escola como locus de atuagdo profissional,
considerando os diferentes fatores atrelados a atratividade da carreira docente, apresentou-se
como o fruto do estabelecimento dos aspectos essenciais do fendmeno, “[...] partindo do vital,
cadtico, imediato, enfim, do concreto (0 ato pedagdgico em sua manifestacdo) e através do
pensamento ascender deste concreto ao abstrato e racional” (BENITE, 2009, p. 11).
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CAPITULO 4 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesse momento, expomos a descricdo e a analise dos dados coletados na pesquisa.
Inicialmente, buscamos responder o primeiro objetivo especifico desta pesquisa: a)
Caracterizar o perfil dos ex-bolsistas do PIBID/EF. Para tanto, utilizaremos os dados oriundos
dos questionarios socioecondmicos fornecidos pela UFV, aléem dos questionarios online. O
perfil foi caracterizado a partir da situacdo socioecondmica dos sujeitos, sua formacéo
académica e a participacdo no PIBID/EF da UFV.

Em seguida, procuraremos responder ao segundo objetivo especifico desta pesquisa, a
saber: b) Investigar o lécus de atuacdo profissional de ex-bolsistas do PIBID/EF. Nesse
segundo momento, estabeleceremos uma relacédo entre o lécus de atuacdo (areas voltadas ao
exercicio profissional do bacharelado e/ou licenciatura) e o perfil caracterizado anteriormente
a partir dos questionarios online aplicados aos sujeitos da pesquisa, buscando, assim, indicios
para a decisdo de atuar ou ndo na Educacao Basica.

Posteriormente, a partir das entrevistas semiestruturadas, aprofundamos nossa analise
acerca da contribuicdo do PIBID e os fatores atrelados a atratividade da carreira docente para
a decisdo de atuar ou ndo com a EF escolar, respondendo ao objetivo especifico: c) Identificar
as razdes para a decisdo/ou ndo do exercicio do magistério nas escolas publicas relacionando
0 lécus de atuagdo profissional ao perfil dos egressos investigados, a partir do referencial
tedrico sobre atratividade da carreira docente.

Por fim, retornaremos ao objetivo geral, a saber: “compreender a influéncia do PIBID
na decisdo de ex-bolsistas egressos de um curso de EF de uma universidade publica mineira,
em adotar a escola como locus de atuacdo profissional, considerando os diferentes fatores
atrelados a atratividade da carreira docente”, tecendo consideragdes acerca dos
limites/possibilidades do programa diante dos desafios apresentados pela atuagao profissional
do professor de EF na contemporaneidade.

Como estratégia de anélise, confrontaremos os dados da realidade a partir de sua
descricdo e comparagdo (movimento tese/antitese) com a literatura que discute os temas
suscitados em cada topico. Consideraremos também a especificidade da EF como area de
atuacdo, visto que sua génese historica como componente curricular na escola e em outros
I6cus de atuacdo apresenta desafios e contornos inerentes a sua constituicdo enquanto area de
conhecimento. Para tanto, faz-se necessario buscar na literatura relativa a EF suas possiveis

contradicoes.
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4.1 Quem sao os ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV?

Com a finalidade de conhecer os ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, solicitamos a
coordenacao institucional do PIBID a relacdo com os nomes dos sujeitos que participaram do
subprojeto da EF desde o inicio de sua implementacdo — 2010 —, ao final daquele edital
vigente, em fevereiro de 2014. A partir desse levantamento, chegamos ao numero de 76 ex-
bolsistas. Em posse dessa relacdo, solicitamos a Pro-Reitoria de Ensino (PRE) o questionario
socioeconémico que os estudantes preencheram ao ingressar na universidade.

A fim de realizar a caracterizacdo socioecondmica, a partir dos questionarios,
selecionamos os dados referentes ao sexo, idade, cor ou raga, renda familiar (antes do ingresso
na universidade e a renda atual), e também, a instrucdo e a ocupac¢do dos pais. Quanto ao
percurso escolar dos sujeitos, selecionamos o tipo de instituicdo — publica ou privada — onde
foi realizada a escolarizacdo (Ensino Fundamental e médio) e o nivel de leitura informado
pelos ex-bolsistas.

Relacionamos a renda familiar informada a partir do questionario socioeconémico da
PRE (anterior ao ingresso na universidade) com a renda familiar apés a conclusdo da
graduacéo (dados obtidos a partir do questionario online), objetivando compreender o impacto
financeiro da conclusdo do curso para as familias dos sujeitos.

Buscando caracterizar a formagéo académica dos sujeitos que participaram do PIBID,
selecionamos do questionario socioecondmico fornecido pela PRE o ano e a forma de
ingresso (vestibular, transferéncia interna, Sisu®®, etc.) dos sujeitos no curso de EF. Partindo
dos resultados coletados no questionario online, perguntamos aos sujeitos: a(s) modalidade(s)
na(s) qual(is) se graduaram (licenciatura e/ou bacharelado); de qual(is) tipo(s) de projeto
participaram durante a graduacdo (ensino, pesquisa e/ou extensdo); ano de formatura;
investimentos na formagdo continuada (pds-graduacdo ou outra graduacdo); e, por fim,
questionamos também se os sujeitos consideram que a formacao inicial contribuiu para o
exercicio da profissdo no mercado de trabalho.

Posteriormente, consideramos a experiéncia vivenciada dos ex-bolsistas do PIBID a
partir dos seguintes aspectos: tempo de atuacdo no Programa; ano de entrada e de saida;

escola na qual realizou as intervencdes; atividades desenvolvidas no Programa; avaliacdo da

18 O Sistema de Selegdo Unificada (Sisu) é o sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educacio
(MEC), no qual institui¢cGes publicas de Ensino Superior oferecem vagas para candidatos participantes do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem). A UFV passou a utilizar o Sisu como sistema de ingresso de seus integrantes
gradativamente a partir de 2011, com 50% das vagas pelo sistema. Disponivel em: <http://sisu.mec.gov.br/sisu>.
Acesso em: 12 ago. 2015.
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experiéncia, da relagdo com os colegas, com o supervisor € com o coordenador do subprojeto;

e, por fim, se houve ou nédo contribuices do PIBID para a vida profissional dos ex-bolsistas.
Dessa forma, procuramos delimitar o perfil dos sujeitos da pesquisa a fim de conhecé-

los e, nesse primeiro momento, buscar indicios para compreender a origem, trajetdria

académica e a participagéo no PIBID.

4.1.1 Caracterizagao socioeconémica

Observamos que, dos 76 sujeitos da pesquisa, 49 declararam ser do sexo feminino
(64,4%) e 27 do sexo masculino (35,6%). O predominio das mulheres é um fato comum de se
observar em cursos de licenciatura do pais (GATTI; BARRETO, 2009). Todavia, podemos
observar diferenca com relacdo a outros cursos, como por exemplo, o de Pedagogia da UFV,
em que Eufrazio (2014) apontou que as 19 bolsistas (100%) do PIBID participantes de sua
pesquisa eram mulheres.

Percebemos também que a idade dos sujeitos da pesquisa variou de 20 a 31 anos,
mantendo uma media de idade aproximada de 25 anos. Nesse sentido, podemos tracar um

paralelo com a situacdo dos jovens brasileiros que ingressam nas universidades:

[...] apesar do intenso crescimento observado no Ensino Superior, o percentual de
acesso dos jovens é ainda muito restrito — abrange 19% na faixa etaria de 18 a 24
anos. Quando comparamos a situacdo brasileira com a de outros paises mais
desenvolvidos, vemos que 0 acesso ao Ensino Superior, em 1997, ja atingia 45% dos
jovens de 18 a 21 anos nos EUA e 69% na Coreia do Sul (ANDRADE, 2012, p. 18).

Em relacdo a cor ou raca, 56,2% (42) dos sujeitos declararam ser da cor branca,
sequidos de 27,6% (21) que se declararam pardos e 17,1% (13) negros. A predominancia no
nimero dos que se declaram brancos sob os ndo-brancos autodeclarados, corrobora o
levantamento realizado por Andrade (2012). A partir dos dados do PNAD'® (2009) a autora
afirma que o sucesso escolar e o ingresso no Ensino Superior tém relacdo a cor ou raga e a

renda familiar dos estudantes, sendo que a populacdo nao-branca e os menos favorecidos

19 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) é uma pesquisa feita pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) em uma amostra de domicilios brasileiros que, por ter propésitos multiplos,
investiga diversas caracteristicas socioecondmicas da sociedade, como populagdo, educacgdo, trabalho,
rendimento, habitacédo, previdéncia social, migracdo, fecundidade, nupcialidade, salde, nutrigdo etc., entre outros
temas que sdo incluidos na pesquisa de acordo com as necessidades de informac&o para o Brasil. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12521:informacoes-gerais-sobre-a-pnad>. Acesso em:
10 ago. 2015.
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economicamente encontram maiores dificuldades para avancar nos ciclos da Educacéo Basica
e no ingresso no Ensino Superior.

Ao realizar um levantamento acerca do perfil socioeconémico do estudante de
graduacdo a partir de uma analise de dois ciclos completos do ENADE?® (2004 a 2009),
Ristoff (2013, p. 2) aponta que “[...] a democratizagdo do acesso a educagdo superior esta
profundamente relacionada as precérias condi¢Ges socioeconémicas de parcela majoritaria dos
nossos jovens”. Nesse sentido, o autor problematiza a contradicdo existente no que diz
respeito ao censo do IBGE de 2010, em que pretos e pardos formam o grupo majoritario da
populagdo brasileira, com 51%, enquanto 48% identificam-se como brancos. Em
contrapartida, seu levantamento com estudantes do Ensino Superior, aponta que 65% dos
sujeitos que participaram do ENADE nos anos recortados se declararam brancos, seguidos de
24% pardos e 6% declarados pretos.

No caso especifico da EF, o estudo apontou que 64,4% se declararam brancos,
seguidos de 23,8% pardos e 8,3% pretos (RISTOFF, 2013). Esses nimeros se aproximam dos
encontrados dentre os ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, visto que conforme descrito
anteriormente, mais da metade dos sujeitos se declararam de cor branca. Todavia, 0 nimero
de pretos e pardos esta proximo do nimero de 51% que corresponde a populacdo brasileira,
com 44,7% dos sujeitos da pesquisa. Esses nimeros tendem a se aproximar ainda mais nos
préximos anos, conforme descrito por Ristoff (2013), a partir das politicas afirmativas de
cotas para estudantes de camadas desfavorecidas da sociedade.

Nesse sentido, buscamos compreender os impactos do ingresso na universidade para a
situacdo socioecondmica das familias dos sujeitos desta pesquisa. Para tanto, comparamos a
renda familiar media dos 64 sujeitos que responderam ao questionario online com os 63
sujeitos que responderam ao questionario socioecondmico antes de ingressar na graduaco,
conforme a Figura 2. A partir do questionario socioeconémico, temos que 85,7% das familias
dos sujeitos apresentavam renda média mensal de até 03 salarios® minimos. Esse dado
corrobora a pesquisa de Ristoff (2013). Ao contrastar com os dados da PNAD-2011, o estudo

mostra que o percentual de familias que se situam nessa faixa de renda chega a 52%, enquanto

% O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) avalia o rendimento dos alunos dos cursos de
graduagdo, ingressantes e concluintes, em relagdo aos conteldos programaticos dos cursos em que estdo
matriculados. O exame é obrigatorio para os alunos selecionados e condicdo indispensavel para a emissdo do
histérico escolar. A primeira aplicacdo ocorreu em 2004 e a periodicidade maxima da avaliagdo é trienal para
cada area do conhecimento. Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/enade>. Acesso em: 29 ago. 2015.

2! Embora nos questionarios socioecondmicos e o online fossem perguntados aos sujeitos da pesquisa sobre a
renda média familiar em valores, consideraremos o salario minimo de 2015 para a compara¢do com outros
estudos, no valor de R$ 788,00.
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57

em sua pesquisa, 45% dos sujeitos que responderam ao questionario se encontravam nessa
faixa. No caso especificamente da EF, o autor aponta que esse numero € de 44,7%, ou seja,
pouco menos da metade em relacdo aos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV. Dessa forma,

podemos afirmar que a maioria dos sujeitos desta pesquisa € de origem econémica menos

favorecida.
Renda mensal familiar
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Figura 2 — Comparativo entre a renda mensal familiar anterior ao ingresso no curso de graduacéo e a
renda mensal familiar atual dos sujeitos.
Fonte: questionario socioecondmico/dados da pesquisa, 2015.

Todavia, percebemos também que esses percentuais se alteram consideravelmente
apos o término da graduacdo e a inser¢do dos sujeitos no mercado de trabalho. Atualmente, a
renda mensal familiar de 68,7% (37) dos sujeitos da pesquisa se encontra concentrada acima
de 03 salarios minimos, sendo que anteriormente ao ingresso no curso de graduacdo, esse
namero era de apenas 14,3% (09). O nimero de familias cuja renda mensal ultrapassa 06
salarios minimos passou de 4,7% (03) para 14% (09). Dessa maneira, esses nUmeros
corroboram Gatti e Barreto (2009). Os autores afirmam que a carreira docente tem atraido
principalmente jovens oriundos das classes menos favorecidas, para quem o magistério
representa, ainda, alguma forma de econémica, e possivelmente, social.

Podemos relacionar a atual situagcdo econdmica dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV
com a pesquisa de Souto e Paiva (2013), na qual os autores procuraram compreender a partir
da trajetoria profissional de egressos de um curso de Matematica, os fatores atrelados a

atratividade da carreira docente para esses sujeitos. Em sua pesquisa, 0s autores investigaram
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a situacdo da renda média familiar de 27 ex-alunos oriundos de familias de camada popular,
com renda média de até trés salarios minimos, anteriormente a graduacdo. Dessa amostra
constataram que 86,6% possuiam na época da pesquisa renda de até 06 salarios minimos,
sendo que, do total de sujeitos, 40% apresentavam renda de até 03 salarios minimos. No caso
dos sujeitos de nossa pesquisa, 85,9% possuem renda de até 06 salarios minimos, e desse
grupo, 28% recebem até 03 sal&rios minimos.

Portanto, nesse caso, temos indicios de que embora nas escolas as aulas de EF sejam
distribuidas em menor nimero do que as aulas de Matematica, a conclusdo do curso e
insercdo no mercado de trabalho modificou de maneira mais significativa para a renda
familiar dos sujeitos que cursaram EF do que Matematica. Nesse sentido, Gatti e Barreto
(2009) afirmaram ao comparar 0s cursos de EF e Lingua Portuguesa (que contém o nimero de
aulas semelhantes as aulas de Matematica), que a area de atuacdo do profissional formado em
EF é mais ampla quando comparada as outras licenciaturas que comportam também 0s cursos
de bacharelado, e dessa forma, aumenta as oportunidades de insercéo e atuagéo profissional.

Seguindo a caracterizacdo do perfil socioecondmico dos sujeitos desta pesquisa,
guestionamos a escolaridade e ocupacdo dos pais dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV. Isso
porque, segundo Ristoff (2013), a maioria das familias brasileiras ainda apresenta baixos
niveis de renda, acompanhada por baixos niveis de escolaridade. Gatti e Barreto (2009)
constataram que os estudantes que buscam os cursos de licenciatura, em sua maioria, provém
de familias que possuem baixo nivel de escolarizacdo dos pais, 0 que implica diretamente no

nivel do capital cultural®?

dos licenciandos. A partir desse pressuposto, percebemos que
34,9% (22) dos pais dos sujeitos ndo foram alfabetizados, seguidos de 23% (15) que possuem
0 Ensino Fundamental incompleto (Figura 3). Percebemos um numero significativamente
menor de maes que ndo foram alfabetizadas, representando apenas 4,7% (03). Evidenciamos,
também, um ndmero maior de mdes com o Ensino Superior completo 14,2% (09) e com

mestrado completo 4,7% (03), conforme a Figura 4.

22 para Pierre Bourdieu, pioneiro na sistematizacdo do conceito, é a segunda mais importante expressio do
capital, o qual precede apenas o capital econdmico portado pelos agentes sociais. Engloba prioritariamente, a
variavel educacional, embora ndo se limite apenas a ela. Para o autor, a educagdo/capital cultural consiste num
principio de diferenciagdo do quase tdo poderoso como o do capital econdmico, uma vez que toda uma nova
I6gica da luta politica pode ser compreendida tendo-se em mente suas formas de distribuicdo e evolugdo. Isto
porque, o sistema escolar realiza a operacdo de selegdo mantendo a ordem social preexistente, isto é, separando
alunos dotados de quantidades desiguais ou tipos distintos de “capital cultural”. Mediante tais operagdes de
selecdo, o sistema escolar separa, por exemplo, os detentores de capital cultural herdado daqueles que sdo dele
desprovidos. Disponivel em: <http://www.sites.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/capcul.html>. Acesso em: 28
set. 2015.
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Os dados encontrados a partir do nivel de escolaridade dos pais dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV destoam dos encontrados por Ristoff (2013) em relagdo aos pais dos
sujeitos dos cursos de EF que participaram do ENADE: o indice de analfabetismo do pai é de
apenas 3,5%, enquanto a porcentagem dos pais com Ensino Fundamental completo é de
70,3%. Assim como os dados desta pesquisa, as médes também apresentam uma escolaridade
maior quando relacionada aos pais (RISTOFF, 2013).

Nivel mais alto de escolaridade do pai
25 -
22
20 -
15
15 - 13
10
10 -
7
5
5 .
2 1 1
0
Néao Alfabetizado, Fundamental Fundamental ~ Médio Superior Superior Mestrado Néao
alfabetizado masnunca incompleto completo  incompleto incompleto completo  completo responderam
foi a escola
Figura 3 — Nivel de escolaridade do pai
Fonte: questionério socioecondmico, 2015.
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Figura 4 — Nivel de escolaridade da mée.
Fonte: questionario socioecondmico, 2015.
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Tanto o grau de escolarizagdo do pai, quanto o grau de escolarizacdo da mée
correspondem ao nivel socioecondmico dos valores encontrados nos resultados referentes a
renda media familiar anterior ao ingresso dos sujeitos no curso superior. Essa constatacéo
reforca a relevancia da graduacédo dos sujeitos da pesquisa para o aumento da renda familiar.
Outro fenbmeno importante que vem ocorrendo nas universidades, segundo Ristoff (2013, p.

20), configura-se no fato de que

[...] uma boa parcela dos pertencentes aos cursos com maior propor¢do de
trabalhadores e com pais de baixa escolaridade faz parte da primeira geragdo de
universitarios nas suas familias (no caso dos estudantes de Pedagogia, por exemplo,
essa parcela representa 97%). Este é um indicador de um fato social muito relevante:
o do aumento do nimero de jovens filhos de pais sem escolaridade que ingressam na
universidade.

Dessa forma, num pais tdo desigual como o Brasil, os jovens sofrem consequéncias
particulares dessa desigualdade — como a baixa escolarizacdo; a dificuldade para entrar e
permanecer no Ensino Médio; e as barreiras para entrar e permanecer no Ensino Superior. Ao
realizarmos um comparativo referente & ocupacdo dos pais® (Figura 5), podemos perceber
gue embora as mées apresentem maior nivel de escolaridade do que os pais, 42,8% (27) estdo
no agrupamento 6, que corresponde a ocupacdo de dona de casa. Os dados sugerem, também,
que o fato dessas maes terem uma maior escolaridade, mas ndo estarem ativas no mercado de
trabalho, talvez possa ter contribuido para um acompanhamento mais assiduo e incentivo no

estudo dos filhos.
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Figura 5 — Comparativo entre a ocupacdo dos pais dos sujeitos da pesquisa.
Fonte: questionario socioeconémico, 2015.

2 Os agrupamentos das profissées apontadas no questionario socioecondmico correspondem a seguinte ordem:
sendo o agrupamento 1 aquele com maior necessidade de instrucdo e de maior remuneracdo, seguindo para os
demais. O agrupamento 6 corresponde a ocupacao de dona de casa. A listagem com as profissdes se encontra no
Anexo II.
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Tratando-se de investimento nos estudos dos filhos, procuramos conhecer a trajetoria
dos sujeitos da pesquisa a partir do tipo de escola onde cursaram o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, comparando-os (Figura 6). Assim sendo, constatamos que 64,5% (40) dos ex-
bolsistas do PIBID/EF da UFV que responderam ao questionario socioeconémico, cursaram
todo o Ensino Fundamental na escola publica; 29% (18) cursaram parte em escola publica e
parte em escola particular; e 6,5% (04) cursaram todo em escola particular. Apenas 01 sujeito
completou o Ensino Fundamental por meio de supletivo. Ja em relacdo ao Ensino Medio,
podemos perceber que houve um maior investimento financeiro, possivelmente com o foco no
vestibular, ao crescer o nimero de sujeitos que cursaram esse nivel de escolaridade todo em
escola particular, correspondendo a 21,3% (13). Todavia, 57,3% (35) dos sujeitos da pesquisa
sdo oriundos da escola publica, e ainda, 02 sujeitos realizaram supletivo no Ensino Médio.

Esse resultado vai ao encontro com a pesquisa realizada por Aquino (2015). Ao
analisar a origem escolar de bolsistas do PIBID do curso de Ciéncias Biologicas da UFV, o
autor constatou que a maioria dos sujeitos havia cursado o Ensino Fundamental e Médio todo
em escola publica, também aumentando o ndmero de individuos que optaram em investir no
Ensino Médio privado. Ristoff (2013) aponta que em 2009, 87% dos alunos de Ensino Médio
no Brasil estudavam na rede publica, e que em contrapartida, no mesmo ano, 0 nimero de
estudantes em cursos de graduacdo oriundos da escola publica era de 51%. No caso
especificamente da EF, o autor encontrou 61,7% que cursaram 0 Ensino Médio todo em

escola publica.

Tipo de escola em que estudou na Educacédo Basica
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® Ensino Fundamental
® Ensino Médio

Todo emescola Parte em escola  Todo em escola N&o responderam
publica publica, parte em particular
escola particular

Figura 6 — Comparativo dos tipos de escola que os sujeitos estudaram durante a Educacdo Basica.
Fonte: questionario socioecondmico, 2015.
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Buscando inferir a relacdo entre a origem escolar dos sujeitos e seu interesse e
frequéncia de leitura (jornais ou revistas de informagdo) apresentada no ano do processo
seletivo para o ingresso na universidade, temos que 50,8% (32) dos sujeitos afirmaram que
liam eventualmente, enquanto 25,4% (16) liam raramente, seguidos de apenas 23,8% (15) que
tinham o hébito de ler diariamente. Esses nUmeros corroboram as angustias dos professores
formadores entrevistados na pesquisa de André et al. (2010), que apontaram que a auséncia do
habito de ler corresponde na atualidade em um desafio trazido pelos estudantes de licenciatura
oriundos, em sua maioria, da escola publica. Por esse motivo, 0s estudantes tém ingressado
nos cursos de graduacdo com déficit de leitura e escrita, dificultando o processo formativo.

De acordo com Oliveira e Silva (2010), o tipo de escola — publica ou particular —
frequentada pelo estudante interfere diretamente na escolha de sua carreira, pois nesse
ambiente o aluno cria sua histéria e molda seus interesses baseado na sua realidade e
perspectivas de futuro. E ainda, a escolha pela escola dos filhos tem relagdo direta com as
condigdes socioecondmicas dos pais. No mesmo sentido, Saraiva e Ferenc (2010), remetendo-
se ao perfil socioeconémico das discentes do curso de Pedagogia, identificaram que se trata de
alunos oriundos da classe média e média baixa, cujo acesso ao Ensino Superior pode
representar possibilidades de ascensao social e econémica.

Gatti et al. (2014) constataram em seu estudo acerca da atratividade da carreira
docente com estudantes de Ensino Médio da rede publica e da rede privada, que o curso de EF
é o quinto mais preferido pelos estudantes da escola publica, enquanto na escola privada,
aparece como a 17° opcdo. Esse dado corrobora o perfil de estudantes que encontramos até o
presente momento: sujeitos em sua maioria mulheres, oriundos de escolas publicas, com
pouco habito de leitura, que apresentavam antes da graduacao renda média familiar de até trés
salarios minimos, sendo a primeira geracdo a ingressar no Ensino Superior, visto que o0s pais
possuem o nivel de escolarizacdo baixo e que, com a graduacdo e o ingresso no mercado de

trabalho, melhoraram a condicéo financeira de suas familias.

4.1.2 Formacéao académica

Delimitado o perfil socioecondmico dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, iremos
agora conhecer a trajetoria académica e os investimentos realizados pelos sujeitos apds a

graduacdo, além do impacto da formacdo inicial para a atuacdo profissional. Todavia, a fim de
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contextualizar a trajetoria formativa dos sujeitos da pesquisa, cabe conhecer brevemente a
histéria do curso de EF da UFV?,

O curso foi implementado em 1975, apenas com a modalidade de licenciatura, visto
qgue naquele momento histérico ndo havia a divisdo entre licenciatura e o bacharelado na
formagdo dos profissionais da area. Como caracteristica no processo seletivo, contava com 50
vagas, sendo 25 destinadas para homens e a outra metade para mulheres. A formacgéo ocorria
em trés anos. Apenas em 1986, ou seja, 11 anos depois, 0 curso tornou-se o0 pioneiro no pais
em oferecer a modalidade do bacharelado como opc¢éo de formacédo. Historicamente, o curso
de EF desenvolveu forte tradicdo na extensdao universitéria, sendo considerado um curso de
exceléncia em todos os processos avaliativos externos aos quais fora submetido.

Até 2009 as duas modalidades eram oferecidas concomitantemente, podendo o sujeito
se graduar tanto na licenciatura quanto no bacharelado de uma vez. Apo6s os dois primeiros
anos de curso, o licenciando decidia cursar a licenciatura ou o bacharelado. Atualmente, o
curso oferece 70 vagas por meio do Sisu e a entrada no curso é unificada.

Quanto a forma de ingresso dos sujeitos desta pesquisa (Quadro 2), observamos que
82,9% ingressaram por meio do vestibular, enquanto o restante se dividiu entre a mudanca de
curso, transferéncia e processo seletivo alternativo, 3,9% cada. Por fim, sujeitos que

ingressaram por meio do Sisu corresponderam a 5,2%.

Quadro 2 — Forma de ingresso dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.

Forma de ingresso dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV
Processo seletivo N° de sujeitos
Vestibular 63
Mudanga de curso 03
SiSU - Sistema de Selecdo Unificada 04
Transferéncia 03
Processo Seletivo Alternativo - Vestibular 03
TOTAL 76

Fonte: elaborado pela autora a partir do questionario socioeconémico, 2015.

% O breve histérico do curso de Educacdo Fisica da UFV teve como fonte o site oficial do Departamento de
Educacéo Fisica. Disponivel em: <http://www.des.ufv.br/?page_id=524>. Acesso em: 05 jan. 2016.


http://www.des.ufv.br/?page_id=524

64

Nesse sentido, temos que 0s 76 sujeitos que participaram do PIBID entre 2010 a 2014
ingressaram no curso de EF da UFV entre 2006 e 2013 (Figura 7), sendo que 70,9% (54)
ingressaram anteriormente ao segundo semestre de 2009. A maior concentracdo de sujeitos
ingressou em 2008, com 15 sujeitos representando 19,7%. Em contrapartida, apenas 01
sujeito ingressou no curso em 2012 e trés em 2013. A partir desses dados, podemos inferir
preliminarmente que a entrada no PIBID para esse grupo de sujeitos aconteceu apos a metade
do curso.

O sistema de ingresso na UFV passou a ser via Sisu a partir de 2011 e, por essa razéo,
os dados referentes ao tipo de ingresso corroboram o nimero de sujeitos que participaram do
PIBID ingressantes a partir de 2011. Outro fator que podemos inferir € que como a partir de
2010 os sujeitos teriam que escolher cursar a licenciatura ou o bacharelado ap6s o 4° periodo,
0 numero de sujeitos que ingressaram nesses anos e participaram do PIBID comecou a
diminuir, pois para participar do Programa os estudantes precisariam estar obrigatoriamente

matriculados na licenciatura.

Ano de ingresso

@2006 ®2007 =2008 ®m2009 ®2010 =2011 w2012 w2013

Figura 7 — Ano de ingresso dos ex-bolsistas no curso de Educacdo Fisica da UFV.
Fonte: questionario socioeconémico, 2015.

Procuramos, a partir do questionario online, levantar as modalidades de graduacéo
(bacharelado e licenciatura) nas quais 0s sujeitos da pesquisa se graduaram. Dessa maneira,
poderiamos delimitar os participantes potenciais para participar das entrevistas, visto que um
dos critérios seria ter se graduado em ambas as modalidades, ampliando as possibilidades de
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atuacdo dos egressos. Quanto a escolha em cursar as modalidades — bacharelado e/ou
licenciatura (Figura 8) — temos que a maioria, composta por 46 sujeitos da pesquisa (71,8%),
formou-se tanto na licenciatura como no bacharelado, seguidos de 06 que se formaram apenas
no bacharelado (9,3%), 04 sujeitos se graduaram apenas na licenciatura (6,25%), 06 ainda ndo
haviam concluido a licenciatura (9,3%), 01 ex-bolsista ainda ndo havia concluido o
bacharelado (1,56%); e por fim, 01 abandonou o curso antes de concluir a graduacdo em

qualquer uma das modalidades (1,56%).

Em qual(is) modalidade(s) vocé se graduou?

1,5625
1,5625

# Ambos HELicenciatura & Ainda cursando L ® Ainda cursando B & Abandono & Bacharelado

Figura 8 — Modalidade(s) de graduacdo realizada(s) pelos sujeitos da pesquisa — licenciatura e/ou
bacharelado.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

A respeito da diviséo entre o bacharelado e a licenciatura, Neto, Fraga e Molina (2012)
apontam que do ponto de vista da organizacdo da Educagdo Fisica como é&rea de
conhecimento e campo de trabalho pedagogico, nenhum outro dispositivo legal agiu com
tanta eficacia quanto a Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18/02/2002, que instituiu diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo de professores da Educagdo Basica em nivel superior,

curso de Licenciatura e Graduagéo Plena. Dessa forma,

[...] preocupada com a melhora da qualidade da formacdo de professores para a
Educacdo Baésica, ela incidiu e acentuou uma importante divisdo na formagdo desse
coletivo docente e fragmentou definitivamente o conhecimento e o trabalho
pedagdgico desse trabalhador da educacéo, algo ja previsto desde a Resolugédo 03/87
do antigo Conselho Federal de Educacdo — a existéncia de Licenciados e Bacharéis
em Educacdo Fisica, estes para atuarem em ambientes educativos nao-escolares e,
aqueles, em ambientes educativos escolares, conforme a interpretacdo corporativa
antes mencionada (NETO; FRAGA; MOLINA, 2012, p. 322).
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Outro marco que contribuiu para aumentar a distancia entre o bacharelado e a
licenciatura foi a implementagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo em EF, em nivel superior de graduacdo plena (Resolucdo CNE/CES n. 7/2004).
Com base nessas Diretrizes, o licenciado em EF deveria ser preparado para atuar como
professor da Educacdo Basica. J& o graduado (antigo bacharel) seria formado para atuar no
campo ndo escolar, em lugares como clubes, academias e outros campos que oportunizassem
praticas de atividades fisicas, recreativas e esportivas (MENDES; PRUDENTE, 2011).

Com base nas reflexdes dos autores acerca dos impactos das Resolugées CNE/CP n. 1,
de 18/02/2002 e a CNE/CES n. 7/2004 e, assim, relacionando-as ao contingente de sujeitos
que ingressaram até 2010 (ano em que o curso de EF da UFV passou a solicitar que os
estudantes escolhessem em qual modalidade decidiriam cursar apds o 4° periodo de
graduacdo), podemaos inferir que, anterior a esse processo, 0s sujeitos, dada a possibilidade de
se graduar nas duas modalidades concomitantemente, escolheram colar grau em ambas.

Outra hipétese que foi testada no momento das entrevistas é que a decisdo em se
graduar nas duas modalidades amplia as possibilidades de insercdo no mercado de trabalho,
como sugerido por Mendes e Prudente (2011). Os autores, ao analisarem 0s impactos dessa
divisdo para os cursos de graduacdo de algumas universidades mineiras e a escolha dos
alunos, constataram que além de ocasionar tensdes e desdobramentos prejudiciais aos
curriculos dos cursos de formacdo em EF, ainda resultaram na fragmentagdo e disputa no
campo de atuacdo profissional da area.

Dentre as oportunidades que a UFV oferece na participacdo de projetos, temos a
pesquisa, 0 ensino e a extensdao. O PIBID caracteriza-se como um projeto de ensino para
estudantes que estejam regularmente matriculados na licenciatura, enquanto a pesquisa e a
extensdo podem receber, também, estudantes matriculados no bacharelado. Nesse sentido,
indagamos aos sujeitos em quais tipos de projetos participaram durante a graduacdo (Figura
9), com o objetivo de caracterizar as experiéncias vivenciadas, buscando indiciar possiveis
relagbes com o locus de atuacdo, posteriormente. Embora nossos sujeitos tenham sido
caracterizados especificamente por terem participado do PIBID, questionamos também se
haviam participado de outros projetos de ensino.

Obtivemos que, dos 64 sujeitos que responderam ao questionario, 59,3% (38) dos ex-
bolsistas se dedicaram as atividades de ensino e/ou extensdo, enquanto 40,7% (26) sujeitos
tiveram experiéncia na pesquisa. 26,5% (17) dos sujeitos tiveram experiéncia no tripé que

rege a universidade publica: ensino, pesquisa e extensdo. Quando relacionamos a participacdo
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em projetos ao ano de ingresso no curso de EF, temos que dos 17 sujeitos que participaram
dos trés tipos de projeto, todos ingressaram antes ou em 2010, o que indica que a divisdo na
grade curricular entre a licenciatura e o bacharelado pode estar restringindo as possibilidades

de participacdo dos diferentes tipos de projetos.

Em qual(is) tipo(s) de projeto(s) vocé
participou durante a graduacao?

N
Ry

24

N N
N

17

[ e
N o1 o

o w o ©
.w

Figura 9 — Tipos de projetos que o0s sujeitos participaram durante a graduacéo (ensino/pesquisa/extensdo).
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Belem et al. (2011), com o objetivo de tracar um perfil dos egressos do curso de EF da
Universidade Estadual de Maringa (UEM), formados no periodo de 2000 a 2009, no curriculo
de Licenciatura Plena, questionaram a 153 egressos sobre suas participacdes em atividades
extracurriculares durante a graduacdo. Dessa forma, os resultados encontrados foram que a
maioria (quase 90%) participou de programas de iniciacdo cientifica e participaram do
Programa de Educacdo Tutorial (PET)®. Alguns afirmaram ter participado ainda de mais de
uma atividade durante o periodo da graduacdo sendo os mais citados a realizacdo de estagios
ndo obrigatorios e programas de iniciacdo cientifica (11,8%), seguido de estagios e projetos

de extensdo (9,8%) e participacdo no PET em conjunto com a Iniciacgao Cientifica (4,6%).

% O Programa de Educagéo Tutorial foi oficialmente instituido pela Lei n. 11.180/2005 e regulamentado pelas
Portarias n. 3.385/2005, n. 1.632/2006 e n. 1.046/2007. A regulamentacdo do PET define como o programa deve
funcionar, qual a constituicdo administrativa e académica, além de estabelecer as normas e a periodicidade do
processo de avaliagcdo nacional dos grupos. O PET ¢é desenvolvido por grupos de estudantes, com tutoria de um
docente, organizados a partir de formacdes em nivel de graduacdo nas Instituicbes de Ensino Superior do Pais
orientados pelo principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e da educacdo tutorial.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pet>. Acesso em: 14 set. 2015.


http://portal.mec.gov.br/pet
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Relacionando o estudo de Belem et al. (2011) com as respostas dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV, temos que os sujeitos desta pesquisa proporcionalmente vivenciaram
maior variedade de experiéncias extracurriculares. Considerando que o PIBID foi criado em
2007, alcancando os cursos de EF a partir de 2009, podemos considerar que 0s sujeitos da
pesquisa da UEM néo tiveram a oportunidade de participar do Programa e que, sendo
exclusivamente voltado para as licenciaturas, o PIBID tem proporcionado experiéncias que
valorizam a formacé&o de professores.

Aquino (2015), ao realizar um levantamento junto aos bolsistas do PIBID/Biologia da
UFV — 30 sujeitos — acerca de suas participacdes em projetos extracurriculares, constatou que,
15 haviam participado apenas do PIBID. Na outra metade que havia participado de outros
projetos, houve predominancia de Projetos de Extensdo e de atividades de Iniciacdo
Cientifica, em igual nimero. Portanto, a0 compararmos aos sujeitos desta pesquisa, podemos
dizer que nesse caso também os ex-bolsistas do PIBID/EF tiveram mais experiéncias em
diferentes tipos de projetos e que o predominio na participacdo em projetos de ensino e
extensdo podem corresponder a tradicdo da area de conhecimento, que historicamente se
desenvolveu em torno do viés pratico, e do curso, desenvolvido em torno da extensdo
universitaria.

Ao observarmos as respostas dos ex-bolsistas, constatamos que 09 sujeitos afirmaram
ndo ter participado de projetos de ensino. Dessa maneira, podemos inferir que para esses
sujeitos o PIBID ndo é considerado um Projeto/Programa de ensino, mas, sim, de extensao.
Essa questdo pode demonstrar que para alguns ex-bolsistas ir para a escola e/ou participar do
PIBID ndo se tratava de um Programa comprometido com a formacéo de professores, mas de
intervencdo na comunidade escolar (caracteristica de projetos de extenséo).

Outro elemento que procuramos delimitar em nossa caracterizacdo acerca da formagéo
académica dos sujeitos da pesquisa foi 0 ano de formatura. O tempo médio de formagéo do
curso de EF da UFV antes da divisdo entre a licenciatura e bacharelado era de 5 anos.
Atualmente, o tempo de formacéo corresponde de 3 a 3,5 anos para a licenciatura e 4 anos
para o bacharelado. Em caso de complementagdo, o tempo médio é de 01 a 1,5 anos.
Encontramos nas respostas dos sujeitos da pesquisa, que 20,3% (13) se formaram em 2014,
sequido de 18,4% (12) em 2012, apresentando os dois anos com maior numero de formaturas.
Em contrapartida, 17,1% (11) ainda ndo haviam se formado até o periodo de aplicacdo dos

guestionarios.
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Em relagdo ao ano em que os ex-bolsistas do PIBID colaram grau, observamos que o
maior indice de individuos se formou nos anos correspondentes aos periodos de término da
primeira etapa do PIBID de EF (meados de 2012). Atrelado a isso, a renovacéo do Programa e
dos bolsistas — que aconteceu na metade de 2012 e que durou até o término do edital 2012, em
fevereiro de 2014 — acompanhou novamente um numero expressivo de bolsistas (13) se
formando ao término do edital. Esses nimeros podem indicar que apesar de o Programa
apresentar uma rotatividade entre os bolsistas, aqueles que ingressaram no PIBID a partir da

metade do curso permaneceram até o término da graduacéo.

Em que ano vocé se formou?

=2010
®2011
12012
®2013
H2014
@2015
i Abandonou o curso

u Ainda ndo formado

Figura 10 — Ano de formatura dos sujeitos da pesquisa.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Questionamos também sobre os investimentos na formacdo académica apds a
conclusdo do curso, no sentido de saber se 0s sujeitos cursaram ou estdo cursando poés-
graduacdo e/ou outra graduacdo. Nosso intuito é comparar posteriormente os investimentos
com a &rea de atuacdo profissional e com a experiéncia no PIBID, visto que, por vivenciarem
um Programa com o objetivo de formar professores para a Educacdo Baésica, seus
investimentos deveriam estar relacionados com a EF escolar. Dessa maneira, a area de
formagéo continuada dos sujeitos da pesquisa pode dar indicios acerca do l6cus de atuacéo, e
também, da influéncia do PIBID na decisdo de seguir estudando sobre a educagdo ou a EF
escolar.

No que tange a continuidade dos estudos, 59,3% (38) dos ex-bolsistas do PIBID/EF
ndo estdo cursando ou ndo cursam pds-graduacao ou outra graduacdo. Daqueles que cursaram

ou cursam pos-graduacgéo e/ou outra graduacéo, 38,4% (10) cursaram especializacdo, seguidos
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de 30,7% (08) que cursaram ou cursam mestrado e 3,9% (01) que cursa doutorado. Quanto a
outra graduacao, 26,9% (07) decidiram investir em outra formagé&o inicial.

Cursou ou cursa pos-gradua¢ao ou outra
graduacao?

Especializacdo
10

Mestrado
8
Nao cursa ou
cursou
38 Doutorado
1

Outra Graduagéo
7

Figura 11 — Continuidade dos estudos dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Na pesquisa com egressos em EF de Belem et al. (2011), dos 153 sujeitos consultados
68% possuem poés-graduacdo, dentre estes 54,2% tém como maior nivel de titulagdo a
especializacdo, 13,1% sdo mestres e 1,3% possuem doutorado, no entanto, 0 maior grau de
titulacdo de 29,4% dos sujeitos é a graduacdo. Tracando um paralelo com os sujeitos desta
pesquisa, vemos que uma parcela menor — 40,7% - decidiu investir numa formacao
continuada. Podemos perceber tambem que em ambos 0s casos 0 maior numero de
investimentos foi em especializagcdes. Esses nimeros podem indicar mais uma vez o aspecto
pratico que permeia a atuacdo profissional dos sujeitos formados em EF, além do fato de que
uma pos-graduacdo stricto sensu exige um nivel maior de recursos, como por exemplo,
dedicacédo exclusiva. Como vimos na caracteriza¢do socioecondmica desta pesquisa, um dos
principais apontamentos dos sujeitos que cursam licenciatura é a necessidade de retorno
financeiro imediato ap06s a conclusao do curso.

Além de questionar se estdo investindo ou ndo em outro curso ou em pos-graduacao,
solicitamos que especificassem a tematica sobre a qual decidiram direcionar seus estudos com
a finalidade de conhecer as areas de conhecimento (Quadro 3) que os sujeitos tém escolhido
para prosseguir estudando. Observando as areas escolhidas pelos ex-bolsistas para formacéao
em nivel de po6s-graduagdo, podemos perceber o dominio das especializagGes, mestrado e
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doutorado na area das Ciéncias da Natureza, com 83,3% (21) dos investimentos realizados. O
restante se divide em uma especializacdo em Gestdo Publica e outra em Psicologia do
Desenvolvimento Humano. Relacionados especificamente com a Educagéo, temos um sujeito
que optou pelo mestrado em Educacao e outro na Educacdo Especial. O restante investiu na
continuidade nos estudos ou na area da satde ou no treinamento esportivo. Os investimentos
em outra graduacdo também seguiram a logica da p6s-graduacgdo, sendo direcionados para as
areas da Saude, Ciéncias Contabeis e Ciéncias da Computacdo. Apenas 01 sujeito cursou
outra licenciatura, no caso, em Filosofia. Esse resultado corrobora a l6gica que a EF se
desenvolveu em seu processo historico, com énfase na dimenséo biologicista de conceber o
corpo (VAGO, 2002).

Quadro 3 — Niveis de formacéo e &reas de conhecimento escolhidos pelos sujeitos da pesquisa para a
continuidade dos estudos.

Nivel de Area de conhecimento N° de
Formacéo sujeitos
Atividades fisicas e esportivas para pessoas com deficiéncia 04
Meio ambiente e educacao sustentavel 02
Orientacdo escolar, Supervisdo escolar, Inspecdo escolar e 01
Gestéo escolar.
Exercicio Fisico aplicado a reabilitacdo cardiaca e grupos 01
especiais
Sindrome de domin&ncia muscular 01
L Futebol 01
Especializacao | Medicina do esporte e da atividade fisica 01
Treinamento esportivo 01
Formacdo pedagdgica para profissionais da salde 01
Gestdo Publica 01
Psicologia do desenvolvimento humano 01
Educagao 01
Mestrado Educagéo Fisica” 05
Educacao Especial 01
Ciéncias do Esporte 01
Doutorado Nutricdo 01
Fisioterapia 04
Outra graduacgao | Filosofia 01
Ciéncias Contabeis 01
Ciéncias da Computacao 01

Fonte: Dados da pesquisa, 2015.

% A Educacdo Fisica pertence & Area 21 na Classificacdo da CAPES dos Programas de P6s-Graduagdo (PPGs)
que envolvem quatro areas de atuacdo académica e profissional: Educacéo Fisica, Fisioterapia, Fonoaudiologia e
Terapia Ocupacional.
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Ao caracterizar os investimentos de egressos de uma licenciatura em Matematica,
Souto e Paiva (2013) constataram que a maioria dos sujeitos participantes da pesquisa
prosseguiram 0s estudos em dareas que ndo necessariamente correspondiam a atuacdo
profissional na docéncia. Dessa forma, os autores inferiram que o0s sujeitos estavam
realizando esse investimento com a finalidade de futuramente abandonar a docéncia. No caso
dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, podemos inferir que ainda que os sujeitos tenham
vivenciado a experiéncia do PIBID durante a graduacao, seus investimentos em sua formacéo
continuada nao prosseguiram na area da EF escolar ou da educacgdo. Portanto, assim como o
estudo mencionado, existem indicios de que esses sujeitos ndo estejam atuando na escola ou,
caso estejam, ndo intencionem permanecer no ensino.

Na ultima questdo referente a caracterizacdo da formacdo académica, perguntamos aos
sujeitos da pesquisa: “Caso tenha concluido o curso (licenciatura e¢/ou bacharelado), vocé
considera que sua formacdo inicial Ihe preparou para o exercicio da profissao? Justifique”.
Objetivamos nessa questdo oportunizar aos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV — que ja se
formaram e estdo atuando no mercado de trabalho — expressar suas percepcdes acerca do
curso de EF no qual concluiram sua graduacdo, a fim de relacionar os desafios encontrados na
atuacdo profissional com um dos pilares que a literatura aponta como fundamental para a
atratividade da carreira docente: a formagé&o de professores.

Nesse sentido, 33 sujeitos (51,6%) afirmaram que sim, a formacdo oferecida pelo
curso de EF da UFV foi crucial para a inser¢do e o exercicio da profissdo no mercado de
trabalho. Em contrapartida, 09 sujeitos (14%) afirmaram que o curso ndo contribuiu; 10
sujeitos (15,7%) que afirmaram que o0 curso 0s preparou para 0 mercado em partes. Por fim,
12 sujeitos (18,7%) n&o haviam se formado e exercido a profissdo. No Quadro 4 temos as

principais justificativas apontadas pelos sujeitos em suas respostas.
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Quadro 4 — Respostas e justificativas dos sujeitos da pesquisa acerca da contribuicdo do curso para o exercicio

da profissao.

Vocé considera que sua formacao inicial Ihe preparou para o exercicio da profissdao?

Justifigue.

Sujeitos

Eixo Tematico

N° de sujeitos

Porcentagem

1. Projetos (Ensino, Pesquisa e Extenséao)

“Sim! Todavia, acredito que a formacao académica, sem a
ajuda de nenhum projeto de ensino/pesquisa/extensdo ou
estagios fora da UFV, ndo € capaz de preparar
inteiramente para o mercado de trabalho. Para estar
pronto para o mercado o profissional deve saber unir a
teoria que € visto durante toda a graduac@o com a pratica,
que sé é possivel adquirir com os projetos e estagios. ”

“Minha formacdo no curso de Educacdo Fisica teve sim
um importante papel na minha preparacdo para o
mercado de trabalho. Faco tal afirmacéo principalmente
devido as oportunidades de participacdo em projetos
(pesquisa, ensino e extensdo) que a UFV me ofereceu.
Esses contribuiram muito para minha formacdo pelos
estudos, discussdes e aplicacdo pratica dos trabalhos
desenvolvidos. Tudo isso me levou a uma proximidade com
a profissdo durante a graduacéo. ”

12

18,8%

Participacéo no PIBID e Estagios
Supervisionado/Académico

“Sim, creio que os estagios obrigatorios e o PIBID me
deram boa base para atuar na escola. ”

“Os estagios e principalmente a participa¢do no PIBID
me deram experiéncias e seguranca para atuar no
mercado de trabalho.”

07

10,9%

Exceléncia da Instituicéo

“Sim. A UFV me proporcionou uma formacao
diferenciada e acima da meédia para atuar como
profissional de Educacéo Fisica.”

“Sim. A formacao obtida na UFV me possibilitou entrar
no mercado de trabalho tranquilamente. ”

08

12,5%

Pontos positivos relacionados ao curso — Licenciatura e
Bacharelado;

“Sim. A partir dos conhecimentos vistos durante a
graduacao, tenho a possibilidade de prestar concursos, e
continuar estudando, aléem de atuar na profissdo.”

“Sim. As disciplinas basicas em conjunto com os estdgios
aliaram a teoria a pratica e foram essenciais para o
aprendizado.”

06

9,4%




74

Quadro 5 — Respostas e justificativas dos sujeitos da pesquisa acerca da contribuicdo do curso para o exercicio

da profissdo (continuag&o).

Sim, o curso de EF me preparou para 0 exercicio da
profisséo.

33

51,6%

Desafios relacionados ao curso - Licenciatura e
bacharelado

“Achei minha formacdo no bacharelado precaria.
Cinesiologia e biomecénica sdo coisas que nao aprendi na
graduacao e precisei estudar muito apos a graduacéo. O
curso também ndo nos preparou para atender pessoas
lesionadas. ”

“Acredito que a graduacdo em Educacdo Fisica - seja
bacharelado ou licenciatura - da UFV, prepara de modo
superficial os discentes para o mercado de trabalho. Esse
sujeito, ainda em formacéao, possui o dever de aprofundar
seus estudos em possiveis areas de interesse, porque se for
depender apenas do curso, ele ser4 um professor a quem
de seus concorrentes.”

05

7,9%

Metodologia de ensino do(a) professor(a) formador(a)
“Pouco. Algumas matérias deixam a desejar devido aos
seus docentes e a forma como é aplicada, ndo dando
dinamica necessaria para que o aluno enfrente o mercado,
tornando-as muito tedricas. ”

“Parcialmente. Algumas disciplinas tiveram mais éxito em
preparar para o mercado de trabalho, outras foram
disciplinas que pouco acrescentaram pra minha formacao
profissional. Variou de acordo com a abordagem dos
professores responsaveis pelas disciplinas. ”

07

10,9%

“Abismo” entre a graduacio e o mercado de trabalho.
“N&@o, 0 curso nos prepara pouco para o mercado de
trabalho. ”

“O mercado de trabalho e o mundo académico sao
realidades diferentes. Me preparei para o mercado a
partir do momento em que comecei 0 contato com o
mundo extra campus. A universidade apenas influenciou
no meu curriculo.”

07

10,9%

O curso de EF me preparou para o exercicio da profissao
em partes.

10

14%

O curso de EF ndo me preparou para 0 exercicio da
profisséo.

09

15,7%

Nao formaram

12

18,7%

TOTAL

64

100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.
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Podemos relacionar as respostas dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV com a
pesquisa realizada por Belem et al. (2011) com os egressos do curso de EF da UEM. No
estudo, 71,3% se sentiam seguros para atuar sozinhos apds concluir o curso de graduacéo,
13,7% afirmaram se sentirem seguros para atuar sobre supervisdo de um profissional com
maior qualificacdo e experiéncia e 14,4% se sentiam inseguros para atuar no mercado de
trabalho. Em relacdo ao grau de satisfacdo com a graduacado, 25,5% se sentiram insatisfeitos e
74,5% se sentiram satisfeitos. Dessa maneira, dos 52 sujeitos atuantes desta pesquisa, ao
menos 63,4% (33) consideraram que 0O Curso 0s preparou para 0 mercado, juntamente com 0s
19,2% (10) que afirmaram que o curso 0s preparou em partes, correspondem a um ndmero
significativo (mais de 80%) que se considera satisfeito com a formacdo inicial e com
seguranca para atuar no mercado de trabalho. Portanto, as médias das duas situacOes se
aproximam consideravelmente.

A justificativa mais recorrente, evidenciada por 12 sujeitos, relacionou-se com a
afirmacdo que a formacéo inicial os preparou para o mercado de trabalho a partir da
participacdo nos diferentes projetos extracurriculares (ensino, pesquisa e extensao). Essa
afirmacdo em vaérias respostas apareceu relacionada com a diminuicdo da distancia entre a
teoria e a pratica — problema que historicamente tem prejudicado a formacéo de professores e
sua atuacéo profissional (SCHON, 1995; PIMENTA, 2005).

Dessa maneira, iniciativas como o PIBID em inserir os licenciandos na realidade
escolar tem acarretado vivéncias que contribuem para a formacdo inicial, preparando de
maneira menos abstrata os futuros professores a partir de situages concretas. Por essa razéo,
exclusivamente a participacdo no PIBID apareceu nas respostas de pelo menos 07 sujeitos.
Assim, conforme apontado por Canan (2012) e Felicio (2014), o Programa tem valorizado as
licenciaturas oportunizando um “terceiro espago” de formagao.

A exceléncia da instituicdo apareceu como outra justificativa na resposta de 08
sujeitos, visto que eles afirmaram que se sentem melhor preparados para atuar pelo fato de
terem estudado em uma universidade de exceléncia®’. As possibilidades proporcionadas pelo

curso de EF também foram lembradas nas justificativas de 05 sujeitos que, a partir da

270 Ministério da Educagdo (MEC) divulgou em dezembro de 2015 os dados referentes a 2014 pelo, que avaliou
mais de duas mil universidades, faculdades e centros universitarios. A UFV ficou na oitava colocagdo no ambito
nacional e em segundo lugar em Minas Gerais. Mais uma vez, a Universidade Federal de Vigosa obteve o
conceito méaximo (5) no indice Geral de Cursos (IGC). Disponivel em: <http://www.folhadamata.com.br/noticia-
ufv-obtem-conceito-maximo-no-indice-geral-de-cursos-do-mec-285>. Acesso em: 12 de jan. 2016.


http://www.folhadamata.com.br/noticia-ufv-obtem-conceito-maximo-no-indice-geral-de-cursos-do-mec-285
http://www.folhadamata.com.br/noticia-ufv-obtem-conceito-maximo-no-indice-geral-de-cursos-do-mec-285
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infraestrutura, da atualizacdo dos professores e das disciplinas oferecidas, proporcionou a
aprovacgao em concursos e programas de pos-graduacéo.

Entre os sujeitos que responderam que O curso 0S preparou em partes ou ndo oS
preparou, 05 apontaram que as disciplinas em algumas areas ndo foram satisfatérias. No caso
da licenciatura, alguns apontaram a auséncia de horas para as disciplinas optativas e o
pequeno nimero de professores para atuar especificamente com as disciplinas. Ja com relacdo
ao bacharelado, o principal desafio apontado pelos sujeitos é a superficialidade de algumas
areas especificas de atuacdo, como o treinamento esportivo, além da deficiéncia no contetido
de algumas disciplinas basicas, como a Cinesiologia e a Musculacdo. Essas afirmativas
corroboram Mendes e Prudente (2011) e Neto, Fraga e Molina (2012), quando os autores
problematizam a separacdo da licenciatura e do bacharelado e sua subsequente fragmentacédo
curricular dos cursos, além de esvaziamento de contetdos.

As metodologias inadequadas dos professores formadores do curso de EF foram
elementos que contribuiram para a falta de preparacdo dos egressos para 0 mercado de
trabalho, na opinido de 07 sujeitos. Essa questdo tem historicamente sido debatida por
diferentes autores, como Pérez-Gémez (1995). O autor afirma que os cursos de formacédo de
professores tém se caracterizado a partir do viés técnico-especialista em detrimento da
formacdo de profissionais reflexivos. A pratica do professor formador reflete sobre qual
pressuposto esse professor acredita e se ancora em relacdo ao ensino, a organizacdo da
disciplina etc. Portanto, conforme salienta Saviani (2009), desde a origem dos cursos de
formacdo no Brasil, suas diretrizes tém sido ancoradas nos saberes culturais cognitivos em
detrimento dos contetidos pedagogicos didaticos. Isso porque, conforme aponta Gauthier
(2006), a docéncia — e inclusive no Ensino Superior — configura-se como uma profisséo de
identidade vacilante.

Com relacdo ao ultimo item categorizado a partir das respostas dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV, o abismo entre a graduagé@o e o mercado de trabalho apareceu na resposta
de 07 sujeitos. Esse fendmeno corresponde ao que Gentili (1995) e Antunes (2008) chamam
de efeitos da reestruturacdo do sistema produtivo. Ou seja, por fatores ligados & formagéo ou
ainda com a instabilidade do mercado de trabalho, os individuos saem da graduacdo com a
sensacdo de que o conhecimento visto durante toda a trajetoria académica seja obsoleto.
Dessa maneira, cabe ao individuo se atualizar para ingressar no mercado, ou ainda, ser
responsabilizado caso ndo consiga. Nas diferentes justificativas desse tdpico, quase por

unanimidade, os sujeitos afirmaram que cabe ao profissional se atualizar para se manter
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competitivo, e que 0 curso serviu apenas para “ensinar onde buscar o conhecimento”.
Retomamos, assim, a ideia de Saviani (2007) sobre a pedagogia das competéncias: mais
relevante do que aprender os conteudos, os individuos devem aprender a aprender por conta
prépria. Essa visdo de formacdo além de exacerbar a competitividade, amplia o
individualismo e reforca a polivaléncia necessitada pelo sistema produtivo, alienando o
trabalhador do conhecimento que fundamenta seu oficio.

Finalizando a caracterizacdo acerca da formagdo académica dos sujeitos da pesquisa,
temos que a maioria ingressou por meio do vestibular, antes de 2010, graduando-se em ambas
as modalidades de formacao (bacharelado e licenciatura). Durante a graduacéo, os sujeitos da
pesquisa participaram principalmente de projetos de ensino e extensdo, e a maioria formou-se
em dois ciclos: 2012 e 2014, exatamente os anos de renovacao e término do edital 2009 do
PIBID, respectivamente. A maioria dos ex-bolsistas do Programa ndo cursou ou cursa pos-
graduacdo ou outra graduacdo, € 0s que cursaram ou cursam — cerca de 40,7% — investiram
principalmente em areas relacionadas as Ciéncias da Natureza, afastando-se da EF escolar ou
da educacdo. Apbs a formacdo e a insercdo no mercado de trabalho, 51,6% afirmaram se
sentirem aptos para a atuacdo profissional em EF.

A sequir, analisamos os dados referentes a participacdo no PIBID pelos sujeitos desta
pesquisa. Assim, consideramos que a partir de trés itens: caracterizagdo socioecondmica,
formagédo académica e participacdo no Programa, poderemos delimitar quem séo o0s ex-
bolsistas do PIBID da UFV.

4.1.3 A participacao no PIBID/EF da UFV

Conforme mencionado, o PIBID/EF da UFV teve seu primeiro edital em 2009, tendo
sua vigéncia iniciada em 2010 até agosto de 2012, quando o subprojeto teve o edital renovado
até fevereiro de 2014. Durante esse processo, 0 subprojeto ampliou o numero de bolsas de 20
para 25 em 2011 e, por fim, para 30 bolsistas em 2012, e o numero de escolas envolvidas de
duas para trés. A coordenadoria do subprojeto também foi alterada em meados de 2013. A
responsavel se afastou para pos-graduacao e outros dois docentes do curso de EF assumiram o
subprojeto. Todavia, até o término do edital em 2014, as diretrizes do PIBID/EF foram

mantidas.
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Dessa forma, objetivamos caracterizar e analisar a participagdo no PIBID/EF da UFV,
a fim de relacionarmos posteriormente com o l6cus de atuagdo desses sujeitos, procurando
compreender a influéncia do PIBID na decisdo de atuar/ou ndo na Educacdo Basica,
relacionando com os fatores atrelados & atratividade da carreira docente. Para a analise desse
topico, utilizaremos a pesquisa encomendada pela CAPES a Fundacdo Carlos Chagas, que
consiste em um estudo avaliativo do PIBID com o objetivo de compreender seu papel indutor
a partir dos significados atribuidos pelos seus participantes (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2014). Para tanto, foram ouvidos coordenadores de area, supervisores e bolsistas
das cinco regifes do Brasil. Buscaremos dar enfoque as percepcdes dos bolsistas do estudo,
que corresponderam a mais de 16.000 sujeitos, contrastando com as respostas e percepcoes
dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.

Acreditamos que o tempo de atuacdo no Programa é um fator que pode contribuir para
que a experiéncia seja significativa, ou ndo. Portanto, questionamos aos sujeitos da pesquisa
por quanto tempo participaram do PIBID/EF (Figura 12). A partir das respostas encontradas,
temos que o tempo de atuacdo variou entre 03 a 36 meses, sendo que a maioria dos ex-
bolsistas (39%) indicaram ter participado por até um ano do Programa, seguidos de 21,8%
que participaram por até 02 anos, e 18,7% que tiveram sua experiéncia de até 06 meses, e
18,7% permaneceram por até 02 anos. Um sujeito permaneceu no Programa por 03 anos.
Assim sendo, como o critério de selecdo para as entrevistas foi o tempo de atuacdo no
PIBID/EF, selecionamos sujeitos de todas as faixas temporais encontradas: de 06 meses a 03

anos.

Quanto tempo vocé atuou no PIBID?
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1

Até 6 meses Até 1 Ano Até1anoe6 Até 2 anos Até 3 anos
meses

Figura 12 — Tempo médio de atuagdo dos ex-bolsistas no PIBID/EF da UFV.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.
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Ao relacionarmos o tempo de permanéncia no PIBID com o ano de ingresso dos
sujeitos, temos que, em 2009, os ingressantes participaram do Programa por 21 meses em
média; seguido pelos sujeitos que ingressaram em 2012 com 17 meses; 2008 e 2010 com 14
meses; 2007 e 2011 com 13 meses; e, por fim, 2006 e 2013 com 10 meses. Dessa forma,
podemos inferir que os sujeitos que responderam ao questionario de 2012 e 2013 ingressaram
no Programa antes da metade do curso, enquanto os estudantes de 2006 a 2011, pelo tempo
médio de atuacdo, possivelmente se encontravam na segunda metade da graduacao,
considerando que o PIBID/EF comecou suas atividades em 2010 e a média do tempo de
formacgéo na licenciatura juntamente com o bacharelado era de 05 anos.

Procuramos, também, questionar os sujeitos sobre 0 ano de entrada e o ano de saida do
Programa (Quadro 5), objetivando caracterizar a rotatividade de bolsistas no subprojeto, e
indicar possiveis razdes para a saida dos sujeitos do PIBID. Dessa forma, a partir das
respostas encontradas, temos que os dois periodos com o maior nimero de ingresso de
bolsistas correspondem exatamente com o primeiro ano de implementagéo do subprojeto, com
18 sujeitos e 0 ano de renovacdo do edital 2009, em 2012, com 20 bolsistas. Em contrapartida,
0S anos com o maior numero de saidas correspondem ao término da primeira etapa, em 2012 e
2013, periodo de transicdo das diretrizes do subprojeto e do nimero de bolsistas, e 2014, em
que houve o encerramento do edital 2009 com a saida de 18 bolsistas do Programa. Cabe
ressaltar que a alteracdo da coordenacdo do subprojeto aconteceu em 2013, o que pode ter

acarretado uma mudanca também no grupo de bolsistas.

Quadro 6 — Relagdo do ano de entrada e de saida dos ex-bolsistas no PIBID/EF.

N° de bolsistas que N° de bolsistas que sairam no
Ano ingressaram no Programa Programa
2010 18 07
2011 12 10
2012 20 12
2013 11 14
2014 03 18
2015 --- 03

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Ao relacionarmos os anos de saida dos bolsistas com os anos de formatura, temos que
42,1% (27) dos sujeitos sairam do PIBID/EF ao término do curso. Os anos com maior indice

de formatura foram 2014, com 13 sujeitos se formando; 2012 com 12; e, 2011 com 11
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sujeitos. Esses resultados corroboram as impressdes que viemos desenvolvendo de que os
bolsistas ingressaram no Programa a partir da segunda metade do curso, permanecendo até o
final da graduacdo. Outro dado relevante é que 45,3% (29) dos bolsistas sairam do PIBID/EF
no periodo de renovacdo do edital, e 23,4% (15) se formaram ao término do periodo de
renovacdo (2012) e final do edital (2014). Esses resultados indicam que o subprojeto do
PIBID/EF da UFV apresentou rotatividade de seus bolsistas a partir de elementos pontuais
como a renovacdo, o término do edital e a mudanca na coordenacéo.

Questionamos, também, em quais escolas 0s sujeitos desenvolveram suas experiéncias
durante a participacdo no PIBID/EF da UFV, com a finalidade de compreender suas
percepcdes sobre o Programa a partir das instituicbes nas quais interviram durante suas
vivéncias. As escolas com as quais o PIBID/EF desenvolve parceria estdo situadas no
municipio de Vicosa/MG, sendo que as Escolas A e B sdo estaduais e a Escola C € municipal.

A Escola A esta situada dentro do campus universitario da UFV e é caracterizada por
receber alunos de varias regibes do municipio, sendo um estabelecimento de ensino bem
reputado e procurado pelos cursos de licenciatura da UFV para o desenvolvimento de
diferentes projetos. A escola conta com uma sala de materiais para as aulas de EF
diversificada se comparada com as escolas publicas de maneira geral, porém ndo possui
cobertura na quadra. Nessa escola, as turmas envolvidas pelo PIBID/EF sdo as dos anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental.

A Escola B esta situada em uma area de vulnerabilidade social, e recebe o publico
daquela regido. A escola, embora seja conhecida por ser uma instituicdo modelo onde o
governo estadual realiza experiéncias pedagogicas no municipio de Vigosa, convive com altos
indices de violéncia e criminalidade. A escola possui uma sala com poucos materiais para as
aulas de EF, porém ha uma estrutura com duas quadras cobertas. O PIBID/EF nessa escola
atuou junto as turmas de Ensino Médio.

Por fim, a Escola C esta situada na periferia do municipio de Vigosa e recebe criancas
dos bairros ao redor, também sendo uma regido de vulnerabilidade social. Nessa escola, ndo
existe quadra, sendo que as aulas EF sdo realizadas em um patio que fica muito préximo das
salas de aula, e ndo possui materiais adequados para as aulas de EF. Nessa escola, o
subprojeto do PIBID/EF foi desenvolvido juntamente com as turmas da Educacéo Infantil, a
partir de 2012.

Encontramos, mediante as respostas dos sujeitos da pesquisa, que 21 ex-bolsistas
(33%) tiveram sua experiéncia no PIBID exclusivamente na Escola A; 20 (21%) atuaram
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apenas na Escola B; e 05 (8%) atuaram somente na Escola C. O restante vivenciou o PIBID a
partir de duas escolas: 09 sujeitos (14%) nas Escolas A/C; e os outros 09 (14%) nas Escolas
B/C.

Podemos inferir, a partir dos dados da realidade, que a Escola A recebeu, ao todo,
quase metade (30) dos ex-bolsistas do Programa. Esse fato pode estar relacionado as
condicBes e reputacdo da escola. A Escola B também recebeu um numero significativo de 29
sujeitos. O fato das duas terem sido as primeiras instituicdes a receberem o PIBID/EF da UFV
possivelmente contribuiu para esses nimeros. Por fim, a Escola C contou com a passagem de
14 ex-bolsistas, sendo a instituicdo com maior indice de rotatividade. Esse fato pode ter
relagdo com dois fatores: a) A distancia entre a escola e a universidade; ou b) O fato do
subprojeto ser desenvolvido junto as turmas da Educacdo Infantil. Nesse sentido, Sayao
(1999) problematiza a EF na Educacéo Infantil a partir do que a autora denominou como 0s
riscos, conflitos e controvérsias, visto que ndo existe nos cursos de formacdo de professores
de EF a tradicdo de preparar esses profissionais para atuar no referido ciclo de escolarizagéo.
Isso porque existem tensdes nesse campo que envolvem diferentes formacgbes académicas,
planos de carreira, visdes de infancia e diferentes status dentro da instituicdo escolar.

Portanto, durante nossas andlises, buscaremos relacionar a percepcao dos ex-bolsistas
a respeito de sua participacdo no PIBID, além da escola na qual atuaram, também ao nivel de
escolarizacdo ao qual vivenciaram sua formacao.

Outro fator que consideramos relevante para conhecer as contribuicdes da participacdo
dos sujeitos no PIBID/EF da UFV, relacionou-se as atividades que desenvolveram durante
sua trajetoria no Programa (Figura 13). As opgdes de atividades foram baseadas nos projetos
apresentados a coordenacao institucional e as agdes previstas pelo subprojeto.

Nesse sentido, encontramos que todos os 64 sujeitos da pesquisa relataram ter
participado de reunides, e apenas um ndo participou de intervencdes em sala de aula. As
reunides do subprojeto de EF ocorriam semanalmente, com a presenca do coordenador de
area e dos supervisores. Um dos critérios para a selecdo e participagdo no PIBID/EF era a
disponibilidade para comparecer as reunides. As reuniées consistiam em momentos em que
eram apresentadas coletivamente as questfes emergentes da pratica durante a semana, para
que todos os nucleos (grupos de bolsistas das escolas A, B e C) discutissem as situacdes
ocasionadas nas escolas. Ja as intervencdes, ocorriam semanalmente nas escolas com o
acompanhamento e coparticipagdo dos professores supervisores. Ao relacionarmos a

ocorréncia de um Unico ex-bolsista que ndo participou das intervencdes na escola,
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encontramos que o sujeito participou por apenas 03 meses do Programa, especificamente no
periodo de férias escolares.

Durante as reunides também acontecia o estudo de textos, relatado por 55 sujeitos,
voltados para questdes relacionadas ao planejamento, legislacdo educacional e questdes
especificas da EF escolar. O direcionamento sobre qual assunto estudar partia de problemas
da prética e era orientado pelo professor coordenador. A atividade de planejamento das aulas
foi lembrada por 59 sujeitos, e consistia na sistematizacdo dos contetdos e construcdo dos
planos de ensino e de aula. Nessa etapa, 0s nucleos se reuniam coletivamente com o professor
supervisor e buscavam alternativas para possiveis problemas que surgiam da execucdo do
planejamento. Outro tipo de atividade desenvolvida na escola eram o0s projetos
extracurriculares, relatados por 54 ex-bolsistas, que permitiam o trabalho interdisciplinar com
outros subprojetos do PIBID, além de propiciar a visibilidade da EF e sua relevancia para a
comunidade escolar. Por fim, dentre as atividades mais citadas pelos sujeitos desta pesquisa,
estd a confeccdo do relatério final, lembrada por 49 sujeitos, que era uma exigéncia do
Programa ao final do ano letivo. Cada ndcleo construia o seu e apresentava para o restante na

ultima reunido do ano, com o resumo de todas as atividades desenvolvidas ao longo do ano.
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Figura 13 — Atividades desenvolvidas durante o Programa pelos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.
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A frequéncia em eventos cientificos (29), minicursos (29) e apresentacdo de trabalhos
(37) foram as atividades com o menor nimero de experiéncias relatadas. Embora o PIBID
seja um projeto de ensino, um dos objetivos do Programa é a divulgacdo de experiéncias a
partir da participacdo e apresentacdo em eventos cientificos. Todavia, conforme vimos
anteriormente, a maioria dos ex-bolsistas ndo teve experiéncia com projetos de pesquisa
durante a graduacdo, o que pode ter contribuido para um menor interesse na producao
cientifica e participacdo em eventos.

Ao compararmos as atividades desenvolvidas no PIBID/EF com o levantamento das
atividades do PIBID/Biologia da mesma instituicdo de ensino realizado por Aquino (2015),
podemos perceber as especificidades que compdem a EF escolar enquanto componente
curricular obrigatério. Em seu estudo, o autor encontrou dentre as principais respostas, além
da intervencao e acompanhamento das aulas, a participacdo dos bolsistas no acompanhamento
dos alunos da escola por meio de refor¢co e monitorias; o desenvolvimento de atividades e
materiais didaticos; o acompanhamento no processo de avaliagdo; e, por fim, a participacdo
em reunido de professores, colegiado e conselhos de classe. Interessante salientar que esses
itens ndo sdo citados nos subprojetos de 2009 e de 2012 (renovacdo) do PIBID/EF.

Esse contraste pode estar diretamente relacionado com: a) As diretrizes do PIBID
enquanto politica publica educacional, visto que um dos objetivos do Programa é a melhoria
do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) das escolas. Como a EF ndo
participa das avaliacbes de grande escala que compdem o IDEB, seu foco ndo estd
necessariamente na recuperacdo dos alunos e alunas. Inclusive, cabe ressaltar que a EF
historicamente se desenvolveu na escola com sua legitimidade contestada, conforme afirma
Bracht (1997), sem apresentar de maneira bem delimitada o qué ensinar, como ensinar e, por
fim, como avaliar (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009); b) O néo-lugar da disciplina e do
professor de EF confere ao trabalho docente na matéria um desafio de convencimento dos
alunos e da comunidade escolar em participar e valorizar as aulas, visto que a matéria nao
reprova, e que os professores de EF sdo valorizados na escola ndo pelo seu trabalho
pedagogico, mas por questdes que vdo além de sua atuagdo (DAOLIO, 1995). Por isso, as
acbes do PIBID/EF se preocupam em atualizar os licenciandos em sentido pratico, em
detrimento das outras atividades que compdem a profissdo docente; ¢) A presenca do
professor de EF nas rotinas administrativas (reunides, conselho de classe, etc.) é uma excecéao

na maioria das escolas, conforme aponta Fraga (2002).
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Portanto, ao relacionarmos a EF com as outras disciplinas do curriculo escolar,
devemos ter como critério de leitura da realidade a especificidade que compde a &rea de
atuacdo. Uma comparacgdo interessante que podemos tracar entre o grupo de 30 bolsistas do
PIBID/Biologia investigado por Aquino (2015) e os ex-bolsistas do PIBID/EF é em relacdo
ao numero de publicacbes cientificas. Enquanto apenas 13% (04) dos bolsistas do
PIBID/Biologia publicaram trabalhos cientificos, 45,3% (29) sujeitos do PIBID/EF
publicaram durante sua participacdo no Programa. Esse dado € realmente inesperado, pois o
curso de Ciéncias Bioldgicas possui uma forte tradicdo na pesquisa, enquanto a EF se
configurou como area mais relacionada com a pratica. Assim sendo, podemos inferir que esse
fato esta diretamente relacionado com as intencionalidades e estruturacdo dos subprojetos em
questao.

Buscando compreender a percepcao dos sujeitos da pesquisa sobre a participacdo no
PIBID para a sua formacao (Figura 14), solicitamos a eles que classificassem a experiéncia
numa escala com os dois extremos, representados por “Excelente” ¢ “Péssima”. Dessa forma,
encontramos como as maiores frequéncias na classificagdo dos sujeitos as opgdes “Otima”,
com 25 respostas, “Excelente” e “Boa”, com respectivamente 16 indicacdes cada. As
manifestacdes insatisfatérias em relacdo a participacdo trouxeram um numero menor de
respostas, sendo “Ruim” com 04 respostas, “Razoavel” na concepc¢do de 02 sujeitos e, por
fim, apenas 01 ex-bolsista classificou a experiéncia no Programa como “Péssima”. Esses
dados indicam que, de maneira geral, os participantes da pesquisa classificaram como

relevante a passagem pelo PIBID/EF da UFV.
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Como vocé classifica a experiéncia no
PIBID para a sua formacao?

Excelente I 16
Otima I 05
Boa | —— 16
Razoavel o
Ruim I 4

Péssima W1

0 3 6 9 12 15 18 21 24 27

FREQUENCIA

Figura 14 — Classificagdo da experiéncia do Programa para a formagdo na percepc¢do dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Com a finalidade de inferir possiveis razbes para a classificacdo atribuida pelos ex-
bolsistas com relacdo a participacdo no PIBID/EF, procuramos comparar a classificacdo com
0 tempo de atuagdo e os estabelecimentos de ensino nos quais 0s sujeitos participaram
(Quadro 6). Dessa maneira, conseguimos inferir que a classificacdo atribuida a experiéncia
esta diretamente relacionada ao tempo de atuacdo no Programa. Quanto maior o tempo médio
de atuacdo dos sujeitos da pesquisa, mais significado teve. Quanto ao estabelecimento de
ensino, as classificagdes negativas se relacionaram exclusivamente com as escolas mais
antigas (Escolas A e B) que receberam o subprojeto. Portanto, possivelmente, esses sujeitos
gue consideraram a experiéncia no Programa como ndo satisfatorias atuaram em 2010, ou
seja, no periodo de sua implementacdo. Em relacdo as classificagbes satisfatorias
(“Excelente”, “Otima” ¢ “Boa”), temos que os sujeitos que desenvolveram suas atividades
exclusivamente na Escola A consideraram — em sua maioria — a experiéncia do PIBID como
“Excelente” ou “Boa”. Os sujeitos que escolheram a mesma resposta passaram pela Escola B,
classificando a experiéncia como “Otima”. Por fim, temos que nenhum dos sujeitos da
pesquisa que desenvolveram suas atividades na Escola C classificaram suas experiéncias

como insatisfatorias.
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Quadro 7 — Relagdo entre classificacdo da experiéncia no PIBID, o tempo de atuacdo e o estabelecimento
de ensino.

Classificacao Tempo de atuacéo Escola(s) N° de sujeitos
(média)
A 07
B 03
Excelente 16 meses C 01
AeC 03
BeC 02
A 05
B 11
Otima 14 meses C 02
AeC 04
BeC 03
A 06
B 03
Boa 13 meses C 02
AeC 03
BeC 02
Razoavel 12 meses A 01
B 01
Ruim 09 meses A 03
B 01
Péssima 06 meses B 01

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Solicitamos, posteriormente, que 0s sujeitos da pesquisa classificassem seu
relacionamento com o0s outros agentes envolvidos no PIBID — colegas, supervisores e
coordenadores de area —, conforme elucidado na Figura 15. Consideramos que a classificacdo
dessas relacGes possa estar ligada aos estabelecimentos de ensino nos quais 0s sujeitos
desenvolveram sua participacdo e que, por sua vez, interferiram no conceito atribuido a
participacao no Programa.

Dessa maneira, temos que o maior nimero de respostas que atribuiram “Excelente”
aos agentes envolvidos relacionou-se aos coordenadores, com 28,1% (18). Os supervisores
foram os segundos mais lembrados, com 26,5% (17), seguidos da relagdo com os colegas, que
recebeu 21,8% (14) do conceito maximo. Também na classificagdo “Otima” os coordenadores
de area foram os mais bem-conceituados, com 40,6% (26) das respostas. Todavia, nesse item
a relacdo com os colegas foi o segundo segmento com maior ndmero de referéncias,
apresentando 31,2% (20) e, por fim, a relagdo com os supervisores recebeu 23,4% (15) das
indicacdes nessa classificagdo. A categoria “Colegas” foi mais citada apenas na classificagado

“Boa”, com 35,9% (23) das respostas. Os supervisores foram os mais citados nas categorias
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insatisfatorias — “Regular”, com 10,9% (07); “Ruim”, com 6,2% (04); e a Unica categoria a
receber a classificagdo “Péssima”, com 01 resposta. Portanto, podemos considerar que, de
maneira geral, os ex-bolsistas do PIBID/EF consideram que seu relacionamento com 0s
coordenadores de area e com 0s colegas eram melhores do que em relacdo aos professores

supervisores da escola.

Como voce classifica seu relacionamento

com 0s outros agentes envolvidos no PIBID?

30
26

25
20
15
10
5 l:

1

Péssima Ruim Razoavel Otima Excelente

Figura 15 - Classificacdo da relagdo com os outros agentes envolvidos no Programa
(colegas/supervisor/coordenador de area) na percepcao dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV. |

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Precisamos aprofundar nossa anélise sobre o relacionamento entre os agentes do
Programa, pois, considerando as classificacbes atribuidas pelos sujeitos e o fato dos
supervisores serem co-formadores atuando diretamente de maneira mais incisiva no cotidiano
das acbes do PIBID na escola, esses numeros podem refletir significativamente na percepcao
da contribuicdo do Programa para a formacdo dos ex-bolsistas, interferindo, inclusive, no
aumento ou ndo do desejo de atuar na escola. Nesse sentido, temos que dos 07 sujeitos que
atribuiram a classifica¢do “Razoavel” para a relagdo com o supervisor; 05 atuaram na Escola
B; 01 atuou nas Escolas B e C; e 0 outro atuou na Escola A. Dos 05 que atuaram na Escola B,
04 atribuiram a classificacdo “Otima” para sua participacdo no PIBID e 01 sujeito a
classificou como “Ruim”. Os 02 sujeitos que atuaram na Escola A e nas Escolas A e C,
classificaram suas participagdes como “Boa” e “Otima”, respectivamente. O conceito “Ruim”
foi atribuido a relacdo com o supervisor por 04 sujeitos, sendo que desses, 03 atuaram na
Escola A e consideraram a experiéncia no Programa também como “Ruim”. O outro ex-

bolsista restante atuou nas escolas B e C e conceituou sua trajetoria no PIBID como
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“Excelente”. Por fim, o nico sujeito que atribuiu “Péssima” para a relagdo com o supervisor
atuou na Escola B e também conceituou como “Péssima” sua participagdo no Programa.

Aparentemente, a relacdo com o supervisor ndo foi um fator preponderante para a
baixa classificacdo na percepcao dos sujeitos acerca de sua experiéncia no PIBID/EF da UFV.
Isso porque, dos 12 sujeitos que classificaram sua relagdo com o0s supervisores como
insatisfatoria (“Regular”, “Ruim” ou “Péssima”), 41,6% também atribuiram conceitos
semelhantes em relacdo a participacdo no Programa. Em contrapartida, a relacdo entre 0s
estabelecimentos de ensino e a relacdo com os supervisores indicou que o maior indice de
sujeitos insatisfeitos com a atuagdo do professor da escola relacionou-se com os ex-bolsistas
que atuaram na Escola B, com 50% das ocorréncias, seguida da Escola A, com 35,% e, por
fim, a Escola C, com 14,3% dos sujeitos. Podemos considerar, mais uma vez, que o fato das
Escolas A e B terem sido as primeiras a desenvolver o subprojeto do PIBID/EF pode indicar a
razdo para os supervisores das duas escolas serem os mais lembrados negativamente pelos
estudantes. Outra hip6tese a ser considerada corresponde ao esclarecimento dos agentes do
Programa naquele momento de insercdo do subprojeto acerca das atribuicdes de cada um e da
prépria desorganizacao das acles, caracteristicas comuns ao momento de implementacdo de
projetos desconhecidos.

Procuramos especificamente compreender as contribui¢es que os sujeitos atribuem ao
PIBID para sua atuagdo profissional. Para tanto, fizemos o seguinte questionamento: “Em sua
opinido, houve contribui¢des do PIBID para sua vida profissional? Justifique”. O resultado foi
que, dos 64 ex-bolsistas, 60 (93,7%) responderam que “Sim, 0 Programa trouxe contribui¢es
para minha vida profissional”. O restante se dividiu em 03 (4,7%) sujeitos que disseram que a
experiéncia vivenciada contribuiu em termos, e por fim, 01 (1,6%) sujeito respondeu que 0
PIBID n&o Ihe trouxe aprendizagens significativas. No Quadro 07, temos a distribuicdo das
justificativas que melhor representam as respostas concedidas, divididas em eixos tematicos

que iremos discutir adiante.
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Quadro 8 - Opinido e justificativa dos ex-bolsistas sobre as contribui¢cdes do PIBID/EF para a vida profissional.

Em sua opinido, houve contribui¢des do PIBID para sua vida profissional?

Justifique.

Sujeitos

Eixo Tematico

N° de sujeitos

Porcentagem

Reconhecimento da realidade escolar

“Sim, sem duvidas. A partir do PIBID pude conhecer melhor a
realidade da escola publica, além de me preparar de maneira
coletiva.”

“Sim, um tempo maior de vivéncia pratica na escola nos da a
oportunidade de conhecer a realidade, diferente do estagio que
dura pouco tempo.”

“Evidentemente. O PIBID de forma geral permite que seus
participantes, sejam discentes ou docentes, estejam
primeiramente em contato direto com a realidade das escolas
publicas brasileiras e ndo menos importante, que busquem
através do dialogo constante com a ciéncia a melhoria desse
espaco. Deste modo, considero que o programa permitiu um
amadurecimento fundamental para o mercado de trabalho e
também um processo de formacdo aprofundado sobre a escola,
a Educacdo Fisica Escolar e as relacbes que la séo
construidas.”

22

34,4%

Aprendizagem da docéncia

“As contribui¢oes do PIBID foram inumeras, tanto para vida
profissional, quanto pessoal - entendendo que ambas ndo devem
estar desassociadas em nosso processo de formacao. Valores e
principios da acdo docente eram reforgados e ensinados
constantemente, o compromisso politico e social de fazer parte
de um Programa que incentiva e preza por uma educacdo
publica de qualidade nos era lembrado sempre.”

“Sim, muita! Posso dizer que foi a maior contribui¢do para
entender sobre a atuacdo pratica do professor de educacéo
fisica no mercado de trabalho.”

“Apesar de vocé enquanto bolsista ndo ter grandes
responsabilidades sozinho no conduzir das aulas, vocé tem uma
visdo real do funcionamento da escola, da postura e
envolvimento que um professor deve ter com 0 ambiente escolar
e todos que fazem parte dele, as experiéncias sdo muito
validas.”

11

17,2%

Planejamento e sistematizacdo de conteddos ndo vistos na
graduagéo

“Sim, porque no planejamento das intervencdes, era possivel a
descoberta de novos meios de se trabalhar determinados
temas.”

“Sim. Sou professora da rede publica do Distrito Federal e
utilizo nos meus planejamentos, que foram conhecimentos
adquiridos no PIBID.”

“Sim, pois atuei 2 anos na drea de licenciatura e as atividades
desenvolvidas nas escolas onde atuei, tiveram muitos contetidos
que aprendi com o projeto.”

09

14%
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Quadro 9 - Opinido e justificativa dos ex-bolsistas sobre as contribui¢cdes do PIBID/EF para a vida profissional
(continuacéo).

Superacdo da dicotomia teoria/pratica

“Sim. As experiéncias que o projeto PIBID proporciona sao
magnificas para a pratica docente nas escolas, pois permite
colocar em pratica 0 que vemos na graduacdo e refletir a
respeito de nossa prética na escola.”

“O PIBID é uma otima oportunidade para que os estudantes
vivenciem a pratica escolar. Muitas vezes, a teoria se contrapde
a realidade.”

“Sim, aprendi a aplicar a teoria no dia a dia da escola. Teoria 09 14%
esta, gue muitas das vezes temos que aprender a adaptar caso a
caso, de escola para escola.”

“Sim. Pude aprender muito, além da graduac&o. A troca com 0s
coordenadores, supervisores, com a literatura por eles
recomendada, com o ambiente escolar, com os demais
funcionarios da escola e também com outros colegas, em alguns
casos com mais experiéncias, me proporcionou o confronto da
teoria e da pratica.”

Aquisicdo de conhecimentos para a atuacdo além da
licenciatura

“Apesar de atualmente ndo atuar na drea de licenciatura, todo
ensino é valido e contribui mesmo que indiretamente na vida
profissional. Assim, mesmo n&o atuando no ensino na Educagéo
Basica, me considero uma professora de Pilates no qual utilizo
alguns aspectos aprendidos no PIBID como base.”

“Sim, o PIBID surge como um divisor de dguas mesmo que no
fim da graduagdo. Através dele é que conheci realmente a
educacdo fisica escolar e suas diferentes abrangéncias. 08 12,5%
Acredito que mesmo o PIBID sendo um programa voltado para
a formacéo na &rea da licenciatura, 0 mesmo contribui para o
meu crescimento enquanto bacharel também. Este projeto
permitiu a reflexdo da importancia dos professores de educacéo
fisica na formacdo dos individuos nos diferentes contextos de
atuacdo, independente das diferencas sociais, politicos,
econbmicos, e etc., e me instigou mais ainda a atuar numa
pratica pedagdgica auxilie a formacéo de cidadaos conscientes
e criticos. ”

Desisténcia da docéncia na Educacéo Basica
“Contribuiu para a desisténcia de trabalhar com a docéncia em
escolas de nivel bésico. Condi¢bes precarias das escolas,

péssimas condicdes de trabalho, isso dos professores de todas 01 1,6%
as disciplinas na escola. Além do salario e plano de carreira
desinteressante.”

Sim, 0 PIBID contribuiu em minha vida profissional. 60 93,7%
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Quadro 10 - Opinido e justificativa dos ex-bolsistas sobre as contribuices do PIBID/EF para a vida
profissional (continuagéo).

LimitacBes referentes ao inicio do PIBID/EF

“Ndo o quanto eu gostaria. Talvez pelo projeto estar se
iniciando na Educacéo Fisica quando participei e, também, por
logo ter me formado e assim, deixado o projeto antes do
periodo.”

“O meu PIBID por ser a primeira turma do projeto, enfrentou
problemas de estruturacéo e planejamento, Nao tinha uma ideia 03 4,7%
clara de como ele atuaria na escola. No meu caso, todas as
vezes que fui a escola, ndo havia professores, ou seja, a bola
era dada aos alunos que iam brincar em qualquer lugar da
escola. Nao havia nada o que colocar nos relatérios de positivo,
j& que naquela altura nos ndo podiamos intervir com
atividades.”

O PIBID contribuiu para a minha vida profissional em 03 4,7%
termos.

Desorganizacao do subprojeto e relagGes interpessoais
“Nenhuma, pois na escola em que eu trabalhava os projetos, os
eventos, e as intervencBes nas salas de aula eram feitas de
modo desorganizado, faziamos reuniBes para as respectivas
intervencgdes, e em algumas vezes, a coordenadora mudava 0s
temas ou dava outra atividade nada a ver com o programado,
ela ndo tinha perfil de lideranca e muitas vezes ndo sabia
orientar. Outro aspecto que deixava a desejar, era a quantidade 01 1,6%
de bolsistas, pois eram muitos bolsistas e poucos deles
mostravam comprometimento com o projeto e a coordenadora e
a supervisora nunca tomaram nenhuma medida para que isso
fosse mudado. Nesse tempo em que estive, produzimos poucas
coisas e nunca escrevemos um projeto, nem participamos de
nenhum minicurso e as intervengdes em aulas eram poucas.
Ficavamos mais observando aulas, nada mais, além disso. ”

N&o, o PIBID néo contribuiu para a minha vida profissional. 01 1,6%

TOTAL 64 100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Analisando as justificativas dos sujeitos da pesquisa que afirmaram que a participagao
no PIBID contribuiu para a atuagédo profissional, temos que as respostas mais recorrentes que
foram transformadas em eixos tematicos correspondem aos seguintes aspectos: a)
Reconhecimento da realidade escolar (34,4%); b) Aprendizagem da docéncia (17,2%); c)
Planejamento e sistematizacdo dos contetdos ndo vistos na graduacao (14%); d) Superacédo da
dicotomia teoria/pratica (14%); e) Aquisicdo de conhecimentos para além da licenciatura
(12,5%); e f) Desisténcia da docéncia na Educacdo Basica (1,6%). Os ex-bolsistas que
afirmaram que a experiéncia no Programa contribuiu em termos (4,7%) alegaram as
“limitagdes referentes ao inicio do subprojeto” como causa da vivéncia nao ter sido totalmente

favoravel. Por fim, o unico sujeito (1,6%) que alegou que o Programa nao contribuiu em nada
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para a sua formacgdo apontou a “desorganizacdo do subprojeto e as relagdes interpessoais”
como fatores que propiciaram sua passagem pelo PIBID como improdutiva.

Em pesquisa encomendada pela CAPES & Fundacdo Carlos Chagas (2014)%, mais de
16.000 bolsistas do PIBID de todo o Brasil foram questionados sobre quais as contribui¢des
do Programa. O relatério justifica o estudo a partir de constatagdes semelhantes ao que
viemos discutindo até o momento acerca da relevancia do Programa, ao afirmar que as novas
exigéncias ao trabalho dos professores na sociedade contemporénea e o reconhecimento de
qgue a formacdo nos cursos de licenciatura ndo vem oferecendo os conhecimentos e
habilidades necessarias para enfrentar os desafios da docéncia colocam em questdo a atuacdo
da universidade na formaco dos docentes (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014).

As respostas encontradas com maior recorréncia giraram em torno dos seguintes
aspectos: a) Proporciona contato direto dos licenciandos bolsistas, ja no inicio de seu curso,
com a escola publica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos; b) Permite a aproximacdo mais
consistente entre teoria e pratica; c) Estimula a iniciativa e a criatividade, incentivando os
licenciandos a buscar solucgdes, planejar e desenvolver atividades de ensino e a construir
diferentes materiais didaticos e pedagdgicos; d) Estimula o espirito investigativo; ) Contribui
para a valorizagcdo da docéncia por parte dos estudantes; e f) Proporciona formagdo mais
qualificada dos licenciandos (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014). Podemos perceber a
partir das respostas da pesquisa em larga escala, que a maioria dos argumentos apresentados
corrobora as justificativas dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV. Todavia, procuraremos
tecer algumas consideracdes refletindo nas contribuicbes do Programa, especificamente no
contexto da formacé&o de professores de EF.

Dessa forma, o reconhecimento da realidade escolar deveria estar presente nédo
apenas na experiéncia do PIBID, mas, sim, em todo o processo de formacdo inicial, pois a
partir dessa leitura contextualizada da realidade concreta, os licenciandos poderiam se
conscientizar sobre os limites e as possibilidades da docéncia ainda durante o processo
formativo (SOUTO; PAIVA, 2013; FELICIO, 2014; MAUES; CAMARGO, 2014). Todavia,
conforme apontado por Pimenta (2005), as universidades e os cursos de licenciatura, ao
formularem a grade curricular do processo formativo, ndo superaram a dificuldade de

equilibrar os componentes tedricos e praticos, tornando a formacéo abstrata.

%8 A pesquisa foi organizada por um grupo de pesquisadores, a saber: Bernardete A. Gatti, Marli E. D. A. André,
Nelson A. S. Gimenes e Laurizete Ferragut.
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Por essa razdo, Gatti, Barreto e André (2011) salientam que os cursos de licenciatura
na atualidade estdo em crise, pois o trabalho docente tem se intensificado e se tornado
complexo a partir das reformas educacionais da década de 1990 (DUARTE, 2010), e a
formacéo de professores ndo acompanhou essas mudancas. Nesse sentido, a aprendizagem
da docéncia precisa estar relacionada com o lécus de atuacdo profissional dos futuros
professores. Programas como o PIBID contribuem para que esse distanciamento entre a escola
e a universidade seja minimizado, conforme apontam Canan (2012) e Felicio (2014).

No caso especificamente da EF escolar, esses dilemas em relacdo a formacdo de
professores tém tomado caminhos ainda mais complexos. Nao é de se estranhar que quase
100% dos sujeitos da pesquisa tenham afirmado que o Programa trouxe contribuicbes para a
atuacdo profissional, visto que, conforme Fraga (2002), a dimensao pedagogica nos cursos de
EF tem sido negligenciada historicamente. Por isso, confrontar a realidade da escola e a
atuacdo do professor ainda durante a graduacdo se torna favoravel e significativa para os
licenciandos.

Na busca em compreender os caminhos da docéncia no caso da EF, Bartholo, Soares e
Salgado (2011) apontam os dilemas que permeiam a existéncia da disciplina no curriculo
escolar: a auséncia de identidade (ainda hoje ndo esta claro no imaginario social a funcéo da
EF escolar); a falta de especificidade, visto que a propria legislacdo permite que profissionais
formados em outras areas ministrem as aulas de EF; e o impasse sobre qual o contetdo da EF
escolar.

Ainda que obras como o livro Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica, publicado
no inicio da década de 1990, tenham procurado responder a essas perguntas, buscando
legitimar a disciplina como a responsavel em tratar os conteudos da cultura corporal (jogos e
brincadeiras, dancas, lutas, esportes e a ginastica) como especificidade de uma linguagem
corporal que precisa ser aprendida pelos alunos na escola, a cultura bacharelesca e a énfase
nos componentes técnico-bioldgicos e no esporte ainda tém determinado o curriculo de um
curso esvaziado pedagogicamente, pautado na logica do fazer.

Nesse sentido, considerando 0 processo ensino-aprendizagem como uma agédo
intencional (COLETIVO DE AUTORES, 1992), o planejamento e sistematizacdo de
contetidos ndo vistos na graduacdo ganha escopo em iniciativas como o PIBID. Conforme
mencionado, a cultura dos cursos de graduacdo em EF ainda estd ancorada numa formacéo
direcionada ao ensino dos esportes de maneira técnica, heranca do periodo militar. Por isso,
outros contetdos da cultura corporal ndo séo oferecidos na graduacéo, e o PIBID é uma
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oportunidade de aprender inclusive sobre essas teméaticas ao pesquisar sobre os contetdos e
sistematizar as aulas, testando metodologias de ensino, além da compreens&o do planejamento
como algo inerente a pratica docente.

A superacdo da dicotomia teoria/pratica € um dos fatores mais recorrentes nas
pesquisas que procuram delimitar as contribui¢cbes do PIBID para a formagdo docente
(CANAN, 2012; FELICIO, 2014; FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014). No caso dos
sujeitos desta pesquisa, esse dado foi apenas a terceira opcdo mais mencionada. A aquisi¢ao
dos conhecimentos para além da licenciatura corresponde a utilizacdo do conhecimento
adquirido no PIBID na atuagdo nos contextos ndo escolares. Essa justificativa pode estar
relacionada ao processo de divisdo entre a licenciatura e o bacharelado, ja discutido
anteriormente e que, conforme salientado por Neto, Fraga e Molina (2012), contribuiram para
0 empobrecimento pedagogico tanto do curriculo da licenciatura, quanto para a atuagdo no
bacharelado, que também necessita dispor dessa dimensao do conhecimento.

Considerando o objetivo geral deste estudo, tivemos na resposta de 01 sujeito o
primeiro indicio, de maneira mais evidente, dos efeitos dessa politica para a formacdo de
professores e a percepcdo dos sujeitos sobre a realidade da educacdo puablica brasileira. O
sujeito respondeu que a experiéncia no Programa contribuiu para a desisténcia da docéncia
na Educacdo Bésica, no mesmo caminho das pesquisas desenvolvidas por Vieira-Junior
(2013), Eufrazio (2014) e Aquino (2015) que, ao buscarem compreender as contribuicdes para
ex-bolsistas do PIBID, encontraram na fala dos sujeitos o desejo de trabalhar com a docéncia
apenas no Ensino Superior, devido aos problemas da escola publica. Lapo e Bueno (2003)
afirmam que muitos professores abandonam a docéncia por medo de adoecerem.

Os 04 sujeitos que nao consideraram que o Programa contribuiu plenamente para suas
atuacOes profissionais alegaram questdes que ja haviam sido indiciadas nas perguntas
anteriores sobre a classificacdo acerca da experiéncia do PIBID e a relagdo com os outros
agentes do subprojeto. Torna-se evidente, a partir dos diferentes dados apresentados, que a
implementacéo do PIBID/EF da UFV, em 2010, foi um momento crucial para a experiéncia e
participacdo dos primeiros bolsistas, sendo um periodo controverso e com muitas duvidas
com relagdo ao funcionamento do Programa. A relacdo entre os agentes envolvidos no
subprojeto também tem sido uma variavel que indica a possibilidade de ser um fator
importante para o desenvolvimento da experiéncia no PIBID. No relatério da Fundacéo
Carlos Chagas (2014, p.107), uma das criticas apontadas pelos diferentes sujeitos da pesquisa

foi a “falta de maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento do programa na escola,
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para todos os envolvidos”. Portanto, essa situacdo ndo diz respeito apenas ao PIBID/EF da
UFV.

Reconhecendo as limitacdes da formacdo inicial e os componentes curriculares e
extracurriculares especificos que concernem a licenciatura (disciplinas pedagdgicas, estagios
supervisionados, praticas pedagdgicas e o préprio PIBID), questionamos 0s sujeitos da
pesquisa como essas experiéncias inerentes a formacdo de professores contribuiram para a
deciséo de ndo atuar na Educacao Bésica. Elaboramos, num primeiro momento, uma escala de
0 a 10, em que os sujeitos teriam que atribuir um valor, sendo que os valores proximos a 0
significariam que essas experiéncias ndo os desestimularam a atuar com a EF escolar, e os
valores proximos de 10 significariam que as vivéncias relacionadas com o0 ensino 0s
desencorajaram a exercer o magistério nas escolas publicas. A representacdo grafica dos

valores atribuidos e suas respectivas frequéncias estdo apresentadas na Figura 16.

Numa escala de 0 a 10, quanto vocé considera que as experiéncias
durante a formacéo inicial influenciaram para a deciséo de NAO
atuar com o ensino na Educacéao Basica?
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Figura 16 — Escala de percepcédo da influéncia das experiéncias durante a formacdo inicial para a desisténcia de
atuar na Educacdo Basica.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

A Figura 16 demonstra que, para a maioria dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, as
experiéncias vivenciadas durante a graduacdo nao afetaram a deciséo de atuar com a docéncia
na Educacdo Basica. Isso porque, 57,8% (37) dos sujeitos atribuiram valores entre 0 e 4,
enquanto 26,5% (17) apresentaram notas entre 6 e 10. Dividimos a escala nesses dois
extremos e atribuimos o valor 05 como um grupo independente, por ser exatamente o centro

da escala. Assim sendo, 15,7% (10) classificaram a influéncia de suas vivéncias em relacdo a
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licenciatura como fatores determinantes para a decisdo de ndo atuar no magistério publico
basico. Decidimos, nessa questéo, ndo especificar apenas o PIBID como principal fator por
acreditarmos que a formacéo e as experiéncias com o ensino vao muito além da experiéncia
no Programa.

Por essa razdo, solicitamos aos sujeitos que justificassem as notas atribuidas nessa
questdo para que eles indicassem o que fora determinante para a classificacdo dada
anteriormente. Selecionamos 0s depoimentos mais significativos e dividimos as respostas em
03 grupos a partir dos intervalos das notas concedidas: Grupo 1 — notas de 0 a 4; Grupo 2 —
nota 5; Grupo 3 — notas de 6 a 10. Conforme apresentado no Quadro 8, dos 64 participantes
da pesquisa, 09 sujeitos (14%) — embora tenham atribuido a nota — ndo apresentaram a

justificativa. Por essa razao, separamo-nos em um grupo a parte.

Quadro 11 - Justificativa dos sujeitos acerca da nota atribuida as experiéncias durante a formacdo inicial para a
desisténcia em trabalhar com a docéncia na Educacéo Bésica.

Justificativas para a nota atribuida na questdo anterior.

Classificacao

Grupo/Justificativa Nota Porcentagem

GRUPO 1 0a4 50%

A. Contribuic6es exclusivamente do PIBID
“O projeto PIBID, me fez conhecer uma realidade escolar diferente do que escutamos no dia
a dia e entender que é possivel sim dar uma boa aula quando fazemos o que gostamos e nos
dedicamos em nossa profissdo. ”

“As experiéncias adquiridas no PIBID me incentivaram a atuar com o ensino na Educacao
Bésica.”

“Atraves do PIBID percebi que tenho vontade de atuar como professor na Educacao
Basica. ”

B. Contribuicdes da formacao inicial
“As experiéncias que tive durante a graduacao, apesar de muitos desafios e problemas me
fizeram concluir que quero atuar na licenciatura. ”

“As experiéncias ao longo da graduacdo me aproximaram ainda mais da escola. Minhas
participacfes na area da Licenciatura s6 contribuiram ainda mais para eu gostar da
Educacédo Bésica.”
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Quadro 12 — Justificativa dos sujeitos acerca da nota atribuida as experiéncias durante a formagdo inicial para a
desisténcia em trabalhar com a docéncia na Educagdo Bésica (continuagdo).

GRUPO 2 | 5 | 14%

A. Conflitos nas diferentes experiéncias formativas
“A minha experiéncia negativa foi no PIBID apenas no qual néo tirei quase nada para a
minha formacdo, mas a disciplina de Estagio Supervisionado contribuiu bastante para a
minha formacao, pois peguei professores e monitores competentes em minhas aulas que me
direcionaram bem no meu conhecimento e a disciplina era bem organizada em orientar o
aluno para trabalhar na escola.”

“Os estagios supervisionados em grande parte me proporcionaram experiéncias que
influenciaram para ndo escolha de ser professor, acredito que seria pela forma que fui
avaliado durante o mesmo e também pelas dificuldades encontradas nas escolas.
por outro lado, as praticas pedagogicas e principalmente o PIBID, mudou muito a minha
forma de pensar e ajudaram a gostar cada vez mais de ser professor.”

GRUPO 3 \ 6a10 \ 22%

A. Reconhecimento da realidade escolar a partir do PIBID
“Ndo descartaria ir para a escola, pois gosto de dar aula! Durante o PIBID, descobri que
minha area de atuacdo serd a docéncia, porém ndo na Educacgdo Basica, pois ndo € uma
realidade que eu estaria disposta a encarar por toda minha vida profissional.”

“Bem, o PIBID apresenta uma realidade da profissao, e ser professor realmente nao é facil.
No programa, por exemplo, tive contato com assuntos burocraticos da escola, com
dificuldades variadas (financeira, reconhecimento e respeito por parte de alunos e
professores da escola, espacos, materiais etc.) e isso pode desestimular, pois as situagdes
das escolas publicas ndo sdo as melhores.”

B. Desvalorizacdo da EF escolar

“As minhas experiéncias nos quesitos mencionados acima somente confirmaram o desleixo
com a Educacdo, principalmente com os anos finais da Educacéo Basica, por isso considero
que ela contribuiu 80% da minha decisdo de ndo atuar com ensino basico. Inicialmente,
quando entrei no curso de Educacgdo Fisica, tinha uma perspectiva de querer mudar a
Educacéo Fisica na Educacao Basica, devido as minhas vivéncias nas aulas, quando aluna
do Ensino Fundamental e Médio, pois durante este periodo me deparei com dois tipos de
professor; um professor "rola-bola™ e outro o oposto, preocupado realmente com um ensino
de qualidade deste componente curricular. Diante disso, escolhi o curso para que eu pudesse
desenvolver aulas de Educacéo Fisica, como o ultimo professor aqui mencionado, porém ao
longo do curso percebi o quéo dificil € SER PROFESSOR e ainda mais de EDUCACAO
FISICA, classe pouco valorizada e desrespeitada. ”

“Ser professor ndo € uma tarefa facil, ainda mais ser um professor de Educacéo Fisica.”
C. Fatores atrelados a atratividade da carreira docente (condi¢cdes de trabalho,
valorizagao, remuneragao)
“Creio que as principais experiéncias que levam a apontar que houve uma influéncia a nao
continuar na area de licenciatura, foram questbes mais gerais, que envolvem politicas
publicas, observando as condi¢cbes de trabalho dos professores, porém tirando essas
influéncias, a maioria das experiéncias fez com que me aproximasse mais da licenciatura.”
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“Porque vivenciando estes momentos podemos perceber o quanto e dificil lidar com os
alunos, com a precaria estrutura fisica e material das escolas. ”

“O que realmente influencia para a ndo atuacao é a perspectiva salarial.”

“Através das vivéncias dentro da graduacdo percebi que o ambiente escolar é bastante
desgastante. A baixa remuneracdo, a falta de apoio e participacdo dos pais e inumeros
outros fatores me mostraram que ser professor pode ndo ser a melhor escolha em vista de
carreira profissional. ”

D. Falta de identificacdo com a docéncia
“N&o me identifiquei com o perfil de licenciada. Justificando assim minha atuagéo atual
somente como bacharel.”

“A formacéo foi excelente, cada uma das experiéncias, aprendi e amadureci em cada uma
delas. Porém, me fez enxergar que nao € isto, professor de escola, que quero ser.”

E. Relacdo entre o PIBID, os Estagios e as Préaticas Pedagdgicas

As préticas pedagogicas e o estagio supervisionado ndo tiveram influéncias negativas
relevantes, j& que nas PP as aulas eram dadas para os préprios alunos do curso, com
excelentes materiais e espacgos, o que facilita muito. No estagio supervisionado, as aulas
eram poucas e os alunos de certa forma, ja estavam acostumados a esse tipo de intervencao.
Ja o PIBID, onde desenvolvi acbes com o Ensino Médio, foi crucial para essa nota, tendo em
vista a m& organizacgao escolar, a clara falta de interesse dos alunos com a aula e a falta de
educacdo dos mesmos.

Os estagios e praticas pedagogicas ndo nos permitem o contato que o PIBID permite e assim
acabam nos levando a situag¢des que ndo contribuem muito.

Nao apresentaram justificativa \ 0al0 14%

TOTAL 100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

As justificativas relacionadas no Grupo 1 correspondem a 50% das respostas,
apresentadas em dois grandes eixos: a) As contribui¢des exclusivamente do PIBID; e b) As
contribui¢bes da formacdo inicial. Basicamente, esses dois eixos trataram das experiéncias
bem-sucedidas vivenciadas pelos sujeitos que, embora reconhecam os desafios da atuacéo
docente, reafirmaram sua decisdo em prosseguir na licenciatura e atuar na Educagdo Basica.
Essas justificativas corroboram o resultado da pesquisa nacional da Fundacgdo Carlos Chagas
(2014): o PIBID fortalece e valoriza o magistério e o trabalho do professor na escola. Para 0s
professores entrevistados na pesquisa de Daolio (1995), ainda que a docéncia em EF seja
repleta de problemas, desde a formacéo inicial eles sabiam o que queriam e foram atuar na

escola publica.
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O Grupo 2, por ter atribuido suas respostas exatamente no centro da escala, apresentou
um numero menor de respostas comparado aos outros dois grupos, com 14% das
justificativas. O eixo principal das respostas foi o conflito nas diferentes experiéncias
formativas, visto que enquanto o PIBID foi uma experiéncia bem-sucedida, as praticas
pedagoOgicas e/ou os estagios ndo foram, e vice-versa. Dessa maneira, 0S Sujeitos
consideraram em termos ndo atuar na escola ap6s a conclusdo do curso. Esse tipo de resposta
pode indicar um descompasso na concepcdo de formacédo docente entre 0 curso e o subprojeto
do PIBID/EF e, também, internamente ao proprio curso.

Por fim, o Grupo 3 é representado pelos 22% dos sujeitos que atribuiram as notas
mais altas e as justificaram, relacionando as experiéncias vividas durante a formacéo inicial
com a decisdo de ndo atuar na Educacdo Basica. Consistiu no grupo que mais apresentou
diferentes argumentos para sua decisdo, a saber: a) Reconhecimento da realidade escolar a
partir do PIBID; b) Desvalorizacdo da EF escolar; c) Fatores atrelados & atratividade da
carreira docente; d) Falta de identificacdo com a docéncia; e e) Relacdo entre o PIBID, os
estagios e as praticas pedagdgicas.

O reconhecimento da realidade escolar nessa questdo aparece com o0 sentido
antagonico em relagdo aos objetivos do PIBID. Inserir o licenciando no contexto escolar
compreende oferecer a ele a oportunidade de reconhecer a situacdo em que se desenvolve o
trabalho do professor. Segundo Maués e Camargo (2014), as politicas de formacgdo de
professores precisam se alinhar as de valorizacdo da profissdo docente. Encontramos entdo a
primeira contradicdo do Programa: ao invés de incentivar a docéncia, afasta o desejo do
licenciando em atuar na escola antes mesmo de se formar. Na questdo anterior sobre as
contribui¢cdes do PIBID, ficou nitido que se trata de uma experiéncia — na fala dos sujeitos —
que difere dos outros momentos formativos, proporcionando ao futuro professor uma relagao
mais direta com a escola. E quais seriam os efeitos dessa aproximacao, quando a escola néo
apresenta condicdes favoraveis de trabalho e quando a carreira ndo ¢ atrativa?

A desvalorizacdo da EF escolar foi outra justificativa para a decisdo de nédo atuar na
Educacgdo Basica. Conforme Gonzalez e Fensterseifer (2009) afirmam, a disciplina ocupa na
escola um “ndo-lugar”, ou seja, a comunidade escolar ndo reconhece a relevancia da EF e, por
isso, os professores precisam fazer um trabalho de convencimento a todo momento sobre o0
que fazem e o porqué fazem. Segundo Folle et al. (2009), essa desvalorizacdo torna a
permanéncia na escola algo complicado para muitos professores. A auséncia de legitimidade

da EF no curriculo escolar traz aos professores um status inferior as outras areas de
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conhecimento, acarretando a desisténcias de muitos docentes. No proprio curso de graduacéo,
alguns professores do bacharelado atribuem a escola um local de pouco prestigio,
desestimulando os licenciandos.

Os fatores discutidos até aqui agravam a dificuldade em atrair professores de EF para
atuarem junto a Educacdo Bésica. Além dos fatores historicamente associados a atratividade
da carreira docente (remuneragéo, condi¢cdes de trabalho, valorizagdo e formacao inicial), o
professor de EF ainda precisa lidar com o descrédito da comunidade escolar. Como
expressado em uma das respostas: “Ser professor ndo ¢ uma tarefa facil, ainda mais ser um
professor de Educagao Fisica”. Veloso et al, (2010), ao entrevistar docentes da disciplina,
concluiu que os principais fatores que os deixavam insatisfeitos eram a remuneragdo e as
condicdes de trabalho. Isso porque as aulas de EF sdo dependentes de materiais esportivos e
de um espaco adequado (quadra) para o éxito. Além disso, para muitos professores a falta de
materiais € um fator limitante no momento de planejamento (DAOLIO, 1995).

Outra contradi¢do encontrada a partir das respostas dos sujeitos desta pesquisa e de
outros estudos (VIEIRA-JUNIOR, 2013; EUFRAZIO, 2014; AQUINO, 2015) é que, de
acordo com o relatério da Fundacdo Carlos Chagas (2014), os licenciandos participantes da
pesquisa apontaram que uma das contribuicdes do PIBID é o aumento da atratividade para o
magistério/refor¢o da opcao pela docéncia. O estudo aponta que:

Muitos depoimentos mostram que o PIBID tem um grande papel como reforcador da
escolha para ser professor e para incentivar estudantes a escolher a licenciatura. A
oportunidade de entender e viver a escola, o entusiasmo de outros “pibidianos”, a
existéncia de projetos com significado fazem com que eles se voltem para a
docéncia e atribuam valor  atividade de ensino na Educacio Bésica (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2014, p. 62).

O questionamento que fazemos a afirmacdo do relatorio é: como podemos garantir que
a carreira docente tem se tornado mais atrativa a partir do PIBID se as condicdes de trabalho,
a remuneracdo e a valorizacdo docente ndo sofreram transformacdes significativas? Os
sujeitos da pesquisa, quando responderam, ainda estavam participando do Programa. Qual a
garantia de que esses licenciandos irdo atuar na Educagdo Basica apos a conclusdo do curso?
Seria funcédo do PIBID reforcar a atratividade da carreira docente? Caso daqui a alguns anos o
numero de professores nas escolas publicas continue caindo, 0 insucesso sera atribuido ao
Programa? Quais os limites do PIBID diante da ofensiva neoliberal contra a profisséo

docente? Essas questfes acompanham uma necessidade de estudar essa politica com maior
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profundidade. Nesse sentido, acreditamos que podemos contribuir para uma reflex&o inicial a
partir da experiéncia dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.

A falta de identificacdo com a docéncia foi outra justificativa para a decisdo de nao
atuar no contexto escolar, todavia, houve algumas respostas que afirmaram o intuito de se
graduar na licenciatura, para garantir mais uma oportunidade de ingressar no mercado de
trabalho. Por fim, algumas respostas também desse grupo reforcaram a incongruéncia entre o
PIBID, os estagios e as praticas pedagdgicas, sendo que o PIBID se tornou decisivo para essa
avaliacdo insatisfatoria, visto que a oportunidade de reconhecer o ambiente de precarizacdo da
escola publica, com a auséncia de uma formac&o inicial coerente com as reais necessidades da
docéncia, faz com que alguns prefiram ndo atuar na Educacgéo Basica.

Dessa forma, finalizamos as impressGes acerca da experiéncia dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV destacando alguns pontos: o subprojeto da EF iniciou suas intervencgdes
em 2010 e foi sendo ampliado até atingir 30 bolsas e trés escolas publicas localizadas em
Vigosa, em 2012. A maioria dos sujeitos permaneceu no Programa pelo menos por um ano, e
as entradas e saidas no subprojeto ocorreram pontualmente nos anos de abertura e renovacao
do edital (2009), e também, com a troca na coordenacdo em 2013. Quase 50% dos sujeitos
deixaram o Programa por motivo de formatura. As atividades das quais os ex-bolsistas mais
afirmaram terem participado foram as reunides, intervengbes em sala de aula e o
planejamento. Em contrapartida, as menos relatadas foram as participacbes em eventos
cientificos, apresentacdo de trabalho e participacdo de minicursos. A maioria dos sujeitos
classificou a experiéncia do PIBID entre “Boa”, “Otima” e “Excelente”, e também, pudemos
inferir a partir das respostas, que a maioria dos ex-bolsistas possuiam uma relacdo melhor
com o coordenador do subprojeto, seguida dos colegas e, por fim, com os professores
supervisores. Os resultados ndo foram conclusivos para dizermos que o estabelecimento de
ensino influenciou diretamente a classificacdo dos sujeitos quanto a experiéncia no Programa.
Ja a varidvel tempo de permanéncia demonstrou que quanto maior o periodo de participagdo
do ex-bolsista no PIBID/EF, maior seu grau de satisfacdo. Mais de 90% dos sujeitos
afirmaram que houve contribui¢cdes do Programa para suas respectivas vidas profissionais, e
57,8% avaliaram que, apesar das dificuldades encontradas a partir da realidade da escola
publica, as experiéncias durante a graduacdo reafirmaram a decisdo de atuar na Educacao
Basica, sobretudo a experiéncia no PIBID.

A partir das trés dimensdes exploradas até o momento, a saber: a) Caracterizacao
socioecondmica; b) Formacdo académica; e c) A experiéncia no PIBID/EF da UFV,



102

procuramos responder ao primeiro objetivo especifico da pesquisa: quem sdo os ex-bolsistas
do PIBID/EF da UFV? Dessa primeira parte, pudemos perceber que esses sujeitos
correspondem ao perfil comum de individuos que decidem cursar licenciatura. Refletimos,
também, sobre as especificidades que permeiam a EF escolar ¢ como o seu “nao-lugar” no
contexto educacional afeta ainda mais a atratividade da carreira docente. Por fim,
encontramos que o PIBID foi uma experiéncia significativa para sua formacdo docente,
contribuindo para o reconhecimento da escola como lécus de atuacéo.

Partiremos agora para a proxima questdo da pesquisa, que corresponde ao segundo

objetivo especifico: onde estdo atuando os ex-bolsistas do PIBID/EF?

4.2 Onde estao atuando os ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV?

Reconhecer o l6cus de atuacdo dos sujeitos da pesquisa corresponde a buscar indicios
para compreender se de fato aqueles que consideraram a experiéncia no PIBID significativa
seguiram para a docéncia na Educacdo Basica, apds o término da graduacdo. Por essa razdo,
essa segunda parte da analise e discussdo sera dividida em dois subtopicos: a atuacdo na
licenciatura e a atuacdo no bacharelado. Buscaremos ir além de constatar onde 0s sujeitos
estdo atuando e, a partir dos dados da realidade, tentaremos evidenciar as possiveis
justificativas para a decisdo dos ex-bolsistas em atuar ou ndo com a docéncia na Educacao
Basica e também na Superior. Consideramos aptos para responder essa Se¢do apenas 0S ex-
bolsistas que ja se formaram em uma das duas ou nas duas modalidades, ou seja, licenciatura
e bacharelado, e que estejam atuando profissionalmente, excluindo estagios de qualquer
natureza.

Dessa forma, no primeiro subtopico analisaremos as respostas dos sujeitos que estdo
atuando com a docéncia, a partir dos seguintes indicadores: a) Tempo médio de atuacdo; b)
Relacédo entre o tipo de estabelecimento (publico ou privado) e o nivel de ensino: Educacéo
Basica (EB) — Educacédo Infantil (El), Ensino Fundamental (EnF) e Ensino Médio (EM), ou
Ensino Superior (ES); c) Cidade de atuacdo; d) Relacdo entre a satisfagdo e valorizacdo
atribuidas e o nivel de ensino; €) Relag&o entre a renda e a valorizacédo atribuida; f) Influéncia
do PIBID em atuar na docéncia; g) Razdes para a escolha do exercicio do magistério; h)

Expectativa da continuidade ou abandono da docéncia; i) Razdes para ndo atuar com o ensino;
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J) Formacdo continuada; K) Principais dificuldades em atuar como professor; e I) Justificativa
acerca da decisdo de cursar a licenciatura.

Ja o segundo subtopico, que discutird alguns pontos da atuacdo no bacharelado, tera
como indicadores: a) Tempo médio de atuacdo; b) Relacdo entre a satisfacdo e a valorizagédo
na atuacdo com o bacharelado; c) Relacéo entre a renda e a valorizagdo atribuida; d) Relacdo
entre a satisfacdo atribuida pelos profissionais que atuam na licenciatura e no bacharelado; €)
Relacdo entre a valorizagcdo atribuida pelos profissionais que atuam na licenciatura e no
bacharelado; f) Principais dificuldades na atuacdo do bacharel; e g) Justificativa acerca da
decisdo de cursar o bacharelado. Das respostas sobre a atuacdo no bacharelado e na
licenciatura, selecionaremos 0s sujeitos que participardo das entrevistas, cujos critérios serdo:
estar atuando; ter se graduado em ambas as formacdes (bacharelado e licenciatura); e ter
permanecido no Programa entre 06 meses a 03 anos.

A partir das respostas, temos que 62,5% (40) estdo ativos no mercado de trabalho,
enquanto 37,5% (24) ndo atuam no momento. Daqueles que atuam com a EF, 27,5% (11)
estdo atuando exclusivamente com a docéncia na EB ou ES, engquanto 17,5% (07) dividem-se
entre a atuacdo na docéncia e com areas do bacharelado (academias/clube/estudio). O
restante, ou seja, 55% (22), atua exclusivamente com o bacharelado (academias/clubes). Na
Figura 17 podemos observar a distribuicdo dos bolsistas por area de atuacéo.

Onde estao atuando os ex-bolsistas do
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Figura 17 — Areas nas quais 0s ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV estdo atuando.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.
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Selecionamos trés estudos sobre o l6cus de atuacdo profissional de egressos de cursos
de EF em licenciatura plena para compararmos com os dados da realidade fornecidos pelos
ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV. O primeiro deles refere-se aos egressos do curso de EF da
Universidade de Caxias do Sul, elaborado por Jesus (2004). O autor constatou que, dos 29
sujeitos da pesquisa, 18 (62%) estavam atuando em escolas publicas ou privadas. O restante,
composto por 38%, atuava em areas ndo escolares. O segundo estudo, realizado por Belem et
al. (2011) sobre egressos do curso de EF da UEM formados entre 2004 e 2009, apontou que,
dos 153 entrevistados, 41,5% estavam atuando com areas relacionadas ao bacharelado, 24,8%
atuavam com a docéncia, 28,5% atuavam em ambas as areas e, por fim, 5,2% dos sujeitos
haviam abandonado a EF enquanto area de atuacdo. No terceiro estudo sobre o destino
profissional de 149 egressos do curso de EF da Universidade Federal do Piaui, Araujo et al.
(2015) relataram que 33% estdo atuando na escola, enquanto o restante, ou seja, 67% estao
atuando em &reas relacionadas ao bacharelado.

Podemos perceber que nos estudos mencionados, com excecdo do estudo de Jesus
(2004), a maioria dos sujeitos da pesquisa esta atuando com 4reas relacionadas ao
bacharelado. Dessa forma, a distribuicdo das areas de atuacdo dos ex-bolsistas do PIBID/EF
da UFV corresponde aos casos encontrados nas outras universidades pesquisadas. Ao
compararmos o percentual de sujeitos que atuam em ambas as areas com o estudo de Belem et
al. (2011), percebemos que um namero menor de sujeitos desta pesquisa se dividem na
atuacdo tanto na licenciatura, quanto no bacharelado. Ja em relacdo ao percentual de sujeitos
gue atuam apenas no bacharelado, constatamos que os dados desta pesquisa se aproximam do
estudo de Aradjo et al. (2015), com mais de 50% dos sujeitos atuando em areas ndo escolares.
Os nameros descritos por Jesus (2004), em que a maioria dos sujeitos apontou estar atuando
com a docéncia, pode estar relacionada com o0 ano da pesquisa, visto que especificamente
nesse ano foram implementadas as diretrizes para a diferenciacdo na formacédo de bacharéis e
licenciados em EF, rompendo com a formagéo por meio da licenciatura plena em varias IES —
essas mudancas possivelmente alteraram inclusive a distribuicdo dos novos egressos no
mercado de trabalho.

Assim sendo, considerando o nimero expressivo de sujeitos que decidiram atuar em
areas voltadas para o bacharelado, ou que dividem a atuacdo entre espacos escolares e nao
escolares, iremos, a partir de agora, buscar indicios que possam ajudar a responder qual a
influéncia da participagdo no PIBID para a decisdo de estar ou ndo atuando na escola,
considerando os elementos relacionados a atratividade da carreira docente — condi¢des de
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trabalho, remuneragdo, formagéo inicial e a valorizagdo. Primeiramente, focaremos nos 18

sujeitos que estdo atuando com a docéncia.

4.2.1 A atuacdo na licenciatura

Consideramos neste subitem os sujeitos que estdo atuando exclusivamente com a
docéncia ou que atuam com o0 ensino e também em areas do bacharelado. Dessa forma, temos
um grupo de 18 ex-bolsistas, sendo 12 do sexo feminino e 06 do sexo masculino. Esse grupo
ingressou no curso de EF entre 2006 e 2010, tem idade média de 26 anos — com variacao entre
23 a 33 anos —, todos se formaram em ambas as modalidades (bacharelado e licenciatura)
entre 2010 e 2014, sendo que o maior numero de sujeitos se formou entre 2012 e 2014. Sobre
a questdo que perguntava se a formacao inicial os preparou para atuar no mercado de trabalho,
61,1% (11) responderam que sim, 22,2% (04) responderam que em partes e 16,7% (03)
responderam que ndo se sentiam preparados pela formacdo inicial ao sairem da graduacéo.
Acerca da participacdo no PIBID, os sujeitos que atuam (ou atuaram) com a docéncia
permaneceram no Programa em média 16 meses, variando entre 06 meses e 03 anos. Todos 0s
sujeitos consideraram sua experiéncia no PIBID como significativa e que trouxe contribuicdes
para a atuacao profissional.

A partir da consideracdo do perfil académico e da participacdo no PIBID dos sujeitos
gue ja atuaram ou atuam com a docéncia, buscaremos delimitar alguns aspectos da atuacao
profissional. O tempo médio de atuacdo dos sujeitos na docéncia € de 02 anos, variando entre
02 meses e 04 anos. Quanto ao tipo de estabelecimento de ensino, temos que 83,4% (15)
atuam exclusivamente em escolas/universidade publicas, enquanto 16,6% (03) estdo atuando
na iniciativa privada. Considerando que 06 sujeitos atuam em mais de um nivel de ensino,
temos que 02 sujeitos atuam no ES; 05 sujeitos atuam na El; 14 sujeitos atuam no EnF; e 05
sujeitos atuam no EM. Na Figura 18, apresentamos a distribuigdo dos sujeitos pelo tipo de

estabelecimento e nivel de ensino.



106

Nivel de atuacéo e tipo de estabelecimento de
ensino

2 2
2
11 1II111
, H 1 [] H B B
El  El

El Publico El Privado  EnF Puablico EnF EnF ES Plblico  ES Privado
Pablico/EnF  Publico/EnF  Publico/EM  Privado/EM
Publico Pablico/EM Publico Privado
Publico

Figura 18 — Nivel de atuac&o e tipo de estabelecimento nos quais os ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV exercem
a docéncia.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Souto e Paiva (2013), ao levantarem o I6cus de atuacdo de licenciados em Matematica
de uma universidade pablica mineira, constataram que, dos 56 entrevistados, 59% atuavam na
EB publica; 14% atuavam na EB privada; 7% exerciam a docéncia no ES; 7% atuavam em
cursos pré-vestibulares; e outros 13% atuavam entre cursos técnicos e instituicbes de outra
natureza. Dessa forma, ao compararmos aos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, podemos
perceber que o nimero de sujeitos que atuam na EB publica é superior aos encontrados no
estudo sobre os egressos da Matemaética. Ja com relacdo a EB privada, esse numero é menor,
visto que 11,1% dos sujeitos desta pesquisa atuam na iniciativa privada e, na pesquisa de
Souto e Paiva (2013), esse o percentual é de 14%. Por fim, 0 mesmo ocorre em relacdo a
atuacdo no ES, visto que 11,1% dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV exercem a docéncia no
ES e 7% dos licenciados em Matematica atuam no mesmo nivel de ensino.

Devemos considerar que o ensino da Matematica possui uma variedade maior de
possibilidades que a atuacédo profissional do licenciado em EF, como no estudo citado, em que
20% dos sujeitos se distribuem em cursos técnicos ou pré-vestibulares. Nesse sentido, o
destino profissional dos professores de EF desta pesquisa acaba sendo os ambientes formais

de ensino, ou seja, escolas e universidades.
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Com relacdo a cidade onde os sujeitos atuaram com a docéncia (Figura 19), temos que
44,4% (08) dos ex-bolsistas do PIBID atuam no municipio de Vigosa; 11,2% (02) em Vigosa

e em outras cidades; e, por fim, 44,4% (08) atuam em outras cidades.

Em que cidade vocé atua/atuou?

8
8
6
4
2
0
Apenas em Vigosa Em Vicosa e outra(s) Em outra(s) cidade(s)
cidade(s).

Figura 19 — Cidades nas quais os ex-bolsistas do PIBID/EF atuaram com a docéncia.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Os licenciados egressos do curso de Matematica da Universidade Federal de Sdo Jodo
del-Rei (UFSJ), em sua maioria — em torno de 69% — atuava em outras cidades, enquanto
apenas 19% permaneceram no municipio da IES, e ainda, 12% atuavam no municipio da
universidade e em outras cidades (SOUTO; PAIVA, 2013). Comparando a cidade de atuacdo
dos egressos da EF com os licenciados em Matematica do estudo de Souto e Paiva (2013),
podemos perceber que um numero significativamente maior iniciou sua atuacdo profissional
no municipio de Vigosa, onde concluiu sua graduacgéo, o que indica uma absorcao positiva das
instituicOes de ensino do municipio em relacdo aos egressos que participaram do PIBID/EF, e
também, pode estar relacionado ao fato que a rede de ensino de Vicosa é mais ampla do que a
de S&o Jodo Del Rei?.

Questionamos, também, sobre a satisfacdo dos sujeitos da pesquisa em atuar com a
docéncia. Elaboramos uma escala com valores entre 0 e 10 e pedimos que apontassem um

valor — os valores proximos a 0 significam “totalmente insatisfeitos” e os valores proximos a

2 A rede de ensino da cidade de Vicosa é composta por 41 instituicdes dos diferentes niveis que compde a
Educacdo Basica, sendo 34 publicas e 07 particulares. Ja a rede de ensino da cidade de Sdo Jodo Del Rei conta
com 31 instituiches de ensino, sendo 20 escolas publicas e 11 particulares. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Vi%C3%A70sa_(Minas_Gerais)#Educa.C3.A7.C3.A30> e
<http://sresjdelrei.educacao.mg.gov.br/>. Acesso em: 18 de jan. 2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Vi%C3%A7osa_(Minas_Gerais)#Educa.C3.A7.C3.A3o
http://sresjdelrei.educacao.mg.gov.br/
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10, “plenamente satisfeitos”. Dessa maneira, temos que os valores 10 e 9 foram atribuidos por
22,2% (04) dos sujeitos. Mais da metade — ou seja, 55,5% (10) — atribuiram o valor 8 para a
satisfacdo em serem professores, e 11,1% (02) apontaram a nota 7. Apenas 02 sujeitos
atribuiram valores insatisfatorios com relacdo a docéncia, sendo 3 e 4 as menores notas.
Podemos comparar as notas atribuidas pelos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV com os
egressos da Matemaética da pesquisa de Souto e Paiva (2013), em que a maioria dos egressos
(33) atribuiu nota entre 6 e 9, sendo que, assim como no caso dos sujeitos desta pesquisa, 8
foi a nota mais frequente (14 respostas). Esse resultado denota que os professores das duas
pesquisas estdo, de certa forma, satisfeitos com a profissao.

Em contrapartida, na pesquisa de Souto e Paiva (2013), um nimero maior de sujeitos —
08 respondentes — deu notas abaixo de 6, sendo que a menor delas foi 2. Outro ponto que
podemos comparar com o referido estudo é o fato de apenas um sujeito que atua no ES se
mostrar plenamente satisfeito, atribuindo nota 10 ao seu grau de satisfacdo, assim como nesta
pesquisa, em que um sujeito que atua na ES também atribuiu nota méaxima para a satisfacdo
em atuar com a docéncia. Todavia, ao contrario dos egressos da Matematica, em que nenhum
professor que atua na EB atribuiu nota maxima, um ex-bolsista do PIBID que atua na El
privada se considera plenamente satisfeito em atuar com o magistério. E interessante notar
também que, entre os professores de Matematica que atuam na iniciativa privada, ndo foram
atribuidas notas inferiores a 6, assim como na EF, em que a nota mais baixa dos atuantes na
iniciativa privada foi 7.

Perguntamos, também, o quanto os sujeitos da pesquisa se sentem valorizados por
serem professores de EF. Assim como no caso anterior, criamos uma escala de 0 a 10 e
solicitamos aos sujeitos que atribuissem uma nota a partir de sua percepcéo. Os resultados
encontrados foram inferiores aos nimeros referentes a satisfacdo em atuar com a docéncia.
Nenhum sujeito atribuiu a nota 10, e a maioria das notas atribuidas variou entre 5 e 2, sendo
citada por 10 sujeitos. No caso da valorizacdo, tanto os sujeitos que atuam na iniciativa
privada, quanto o0s professores atuantes nas escolas publicas, atribuiram valores
insatisfatérios. Os dois sujeitos que atuam no ES ndo deram o maior valor atribuido, sendo
que de todas os valores apontados, o maior deles foi a nota 9, indicada por um professor que
atua no EnF publico. Na Figura 20, podemos evidenciar a relagdo entre o nivel de ensino; o
tipo de estabelecimento; a satisfacdo em atuar com a docéncia; e a valorizagdo como professor
de EF.
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Notas atribuidas pelos sujeitos a partir da valorizacéo e
satisfacdo em atuar com a docéncia nos diferentes contextos
de ensino

ES Privado

|

ES Publico 10

EnF Privado/EM Privado

|

EnF Publico/EM Publico

(o]

EnF Publico/EM Publico

EIl PUblico/EnF PUblico/EM
Publico

EI PUblico/EnF PUblico/EM
Publico

(o]

|

|

El Pablico/EnF Publico

(o]

EnF Publico

|

EnF Piblico # Valorizacdo

| Satisfacdo

ENF Pablico _ 8
EnF Publico _ 8
ENF Pablico _ 8
EnF Pdblico 9
EnF Publico 3
ENF Pablico _ 4
El Privado # 10
El Publico _ 8
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Figura 20 — Relacdo entre o tipo de instituicdo (publica ou privada), nivel de ensino, valorizagdo e satisfacao
atribuidos pelos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

A partir dos dados deste estudo, temos que, independentemente do tipo de instituicéo e
do nivel de ensino, em nenhum dos casos a nota da valorizacao foi maior que a satisfagdo. Tal
resultado indica que, embora a maioria dos sujeitos se sinta satisfeita em atuar com o ensino, a
maioria também se considera desvalorizada, considerando as notas entre 0 e 5 como
“desvaloriza¢do” e entre 6 ¢ 10 como “valoriza¢do”. Outro fator é que apenas 02 sujeitos
atribuiram a mesma nota para os dois indicadores de maneira satisfatdria, o que pode estar
relacionado ao nivel de ensino em que atuam (EI e EnF pablica), visto que nos dois niveis de
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ensino a légica curricular®™ é menos evidente e a hierarquia dos contetidos escolares menos
delimitada ou ao contexto em que as escolas estdo inseridas. No caso da iniciativa privada,
temos que, com excec¢do do sujeito que atua na El, o restante — inclusive o sujeito que atua no
ES — atribuiu valores baixos para a valorizacéo.

Alguns estudos (OLIVEIRA, 2004; MORICONI, 2008; LOUZANO et al., 2010;
BRITO; WALTENBERG, 2014) apontam que a atratividade da carreira docente, juntamente
com a valorizacdo do professor, estd diretamente relacionada a questdo da remuneracédo. Por
essa razao, relacionamos a renda média mensal dos sujeitos da pesquisa com a nota referente

a valorizacao (Quadro 9).

Quadro 13 — Relacdo entre a renda e a valorizagdo atribuida pelos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV.

Valorizacao Frequéncia de notas atribuidas
10
9 01
8 02
7 01 01
6 02 01
5 02 01 01 02
4 01 01
3 01
2 01
1
0
Entre 600,00 e | Entre 1.200,01 e | Entre 2.500,01 e | Entre 3.500,01 e Acima de
Renda 1.200,00 2.500,00 3.500,00 5.000,00 5.000,00

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Consideraremos como “satisfatorio” os valores atribuidos entre 6 e 10 e como
“Insatisfatorio” os valores entre 0 ¢ 5. Assim sendo, podemos perceber no Quadro 9 que a
renda daqueles que atribuiram valores satisfatérios em relacdo a valorizagdo varia entre R$
2.500,01 a acima de R$ 5.000,00. Nenhum dos sujeitos que deu notas menores que 6 possui a
renda média familiar mensal abaixo desses valores. Todavia, ndo podemos concluir que a
renda influenciou essa manifestacdo acerca da valorizacdo, pois, embora 03 sujeitos

atribuissem notas abaixo de 6, possuindo renda entre R$ 600,00 a R$ 2.500,00, a maioria dos

% podemos considerar a légica curricular na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental | como menos
evidentes, visto que nesses niveis de ensino as turmas sdo geralmente conduzidas por professoras(es) regentes. A
partir dessa organizacdo, temos a atuacdo do professor de EF nesses contextos € o (inico momento, na maioria
das escolas, onde as criangas tém a presenca de outra(o) professora(a). Por essa razdo, até o 5° ano do Ensino
Fundamental a hierarquia entre os professores e as areas de conhecimento é menos evidente, quando comparado
aos anos seguintes de escolaridade, o que pode ocasionar um sentimento de maior valorizacao dos professores de
EF envolvidos.
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ex-bolsistas, ou seja, 08 sujeitos que atribuiram notas insatisfatérias também estdo entre as
maiores faixas de renda — R$ 2.500,01 e acima de R$ 5.000. Inclusive, 02 sujeitos que tém
suas rendas médias acima de R$ 5.000,00 também ndo se sentem valorizados de acordo com
as notas 5 atribuidas.

Buscando evidenciar os indicios para a decisdo de atuar com a docéncia e
considerando o objetivo geral desta pesquisa, solicitamos aos ex-bolsistas que atribuissem
uma nota de 0 a 10 para a influéncia do PIBID na escolha de atuar como professores de EF
(Figura 21). A partir das respostas dos sujeitos, temos que 61,1% (11) dos ex-bolsistas que
atuam com a docéncia atribuiram nota igual ou maior que 7, considerando a influéncia direta
do Programa na decisdo pela atuagéo profissional como professores de EF. Os outros 38,9%
(07) atribuiram nota 5 ou abaixo desse valor, sendo que nenhum dos sujeitos escolheu o valor
0 na escala. Dos 18 ex-bolsistas, 22,2% (04) atribuiram a nota 10 para a influéncia do
Programa nessa decisdo. Portanto, torna-se evidente que participar do PIBID/EF da UFV foi
crucial para que a maioria dos sujeitos que atuaram ou atuam com a docéncia decidissem

adotar a sala de aula/quadra como l6cus de atuacao.

De 0 a 10 quanto a experiéncia do PIBID contribuiu para que vocé
decidice ser professor?
10 4

9 2

8 2

7 3
< 6
ER a 3
4oy 1

3

2 a1

1 a 2

0

0 1 2 3 4 5
Frequéncia

Figura 21 — Influéncia da experiéncia no PIBID/EF para a decisdo de atuar com a docéncia.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Questionamos, ainda, se atuar com a docéncia foi uma escolha. 1sso porque, o fato de
terem atuado ou estarem atuando com o ensino de EF nédo significa necessariamente que os
ex-bolsistas tenham decidido trabalhar na licenciatura. Nesse sentido, 83,4% (15) dos sujeitos

responderam que escolheram ser e atuar como professores. Em contrapartida, 16,6% (03)
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afirmaram que atuar com o ensino ndo foi uma escolha. O Quadro 10 apresenta as principais

justificativas dos sujeitos para suas respostas.

Quadro 14 - Justificativa dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV sobre a decisdo de atuar com a docéncia.

Vocé decidiu atuar com a docéncia?

Justifique.

Sujeitos

Eixo Tematico

N° de sujeitos

Porcentagem

Identificacdo com a licenciatura

“Sim. Minha identificacdo com a licenciatura me fez
escolher o ensino. N&o faria nada diferente. ”

“Sim, atuo em ambas as vertentes do curso e devido a
experiéncia que adquiri no PIBID estarei voltando minha
carreira para 0 ensino.”

03

16,6%

Desejo de ser professor(a)

“Sim. Dentro da Educacdo Fisica temos muitas op¢des de
mercado que estdo em ascendéncia, porém escolhi me
dedicar ao magistério.”

“Sim, foi minha escolha. Por isso fiz licenciatura. E por
isso que disse que o PIBID nédo influenciou nisto. Ao
contrario, por eu querer ser professor que procurei fazer
parte do projeto.”

06

33,4%

Satisfacdo pessoal
“Otima... Satisfacédo pessoal ”.

“Sim. Pois atualmente trabalho com Atividade Fisica
Personalizada e em termos de remuneracao esta atividade
é mais lucrativa se comparada ao salario que recebo como
professora de EF. Mas mesmo assim tenho prazer em
trabalhar com os jovens e criangas no meio escolar.”

04

22,2%

Desejo de fazer a diferenga

“Uma escolha corajosa! E uma &area muito dificil, tem
uma grande importancia, mas é vista como inferior. Na
sociedade atual vocé é louco se tiver orgulho em ser
professor! Mas foi uma escolha prépria de quem tem o
interesse de fazer o minimo de diferenca, assim como
aqueles que fizeram em minha vida estando nessa posi¢ao
de educador. Vejo a importaria desse profissional e desejo
ser importante enquanto essa profissional. Fazer a
diferenca de alguma forma.”

02

11,2%

Primeira oportunidade de trabalho
“Nao, foi uma oportunidade assim que formei.”

“Né&o foi uma escolha, mas a primeira oportunidade que
tive no mercado de trabalho, logo ap6s ter formado. ”

03

16,6%

TOTAL

18

100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.
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A partir das justificativas dos sujeitos sobre a deciséo ou ndo de atuar com a docéncia,
temos que 33,3% (06) realmente desejavam ser professores. A segunda resposta com maior
recorréncia foi a satisfacdo pessoal, apontada por 22,2% (04) dos ex-bolsistas. Alguns
inclusive atuam em outras areas voltadas para o bacharelado, com maior valorizacdo e
remunera¢do, mas apontam a docéncia como fonte de realizacdo profissional e pessoal. A
identificacdo com a licenciatura foi a terceira justificativa mais citada, com 16,6% (03) das
respostas, sendo que o PIBID aparece em algumas delas como o fator preponderante para o
desejo de investir na docéncia. O desejo em fazer a diferenca foi a quarta resposta mais
encontrada, com 11,2% (02) das mengdes. Por fim, 0s 16,6% (03) que afirmaram que néo foi
uma decisdo atuar na docéncia, justificaram sua resposta em virtude de ter sido a primeira
oportunidade de trabalho ao término da graduacéo.

Valle (2006) aponta que os sujeitos advindos da camada popular veem-se como
“agentes de transformagao social” e procuram ingressar na docéncia com valores de natureza
intrinseca — claramente privilegiados nas légicas de integracdo e profissionalizacdo — com
valores exogenos, esses relacionados sobretudo com o dever comunitério, o valor social.
Conforme afirmam Gatti et al. (2014), independente das dificuldades que a docéncia traz, os
licenciados decidem atuar com o0 ensino a partir de experiéncias que tiveram, da representacéo
que o “ser professor” interfere no momento de escolher sua profissao.

Embora esses 18 ex-bolsistas estejam atualmente exercendo a docéncia nos diferentes
niveis de ensino, questionamo-nos sobre o desejo de permanecer atuando como professores e
solicitamos que justificassem os motivos para permanecer ou abandonar a docéncia. Dessa
forma, temos que 13 sujeitos (72,2%) pretendem continuar atuando e 05 sujeitos (27,8%)
pretendem abandonar o ensino nos proximos anos. Somam-se a esses numeros, outros 07
sujeitos dos 64 ex-bolsistas participantes desta pesquisa, que disseram ja ter atuado na
docéncia. Desses, 04 manifestaram o desejo de voltar a atuar com o ensino, enquanto 03
disseram que abandonaram a profissdo definitivamente. Portanto, podemos considerar que
12,5% dos 64 sujeitos abandonaram ou tém o desejo de abandonar a profissdo docente.
Todavia, esses numeros ainda séo inferiores aos licenciados em Matemética do estudo de
Souto e Paiva (2013), em que 45,2% dos 67 sujeitos entrevistados pretendem abandonar ou ja
abandonaram o magisterio. No Quadro 11, apresentaremos as principais justificativas para a

permanéncia ou o abandono da docéncia.
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Quadro 15 — Justificativa dos ex-bolsistas do PIBID/EF para a continuidade ou o abandono da docéncia.

Vocé pretende continuar atuando na docéncia?

Justifigue.

Sujeitos

Eixo Temético N° de sujeitos | Porcentagem
Apenas na Educacao Superior

“Sim. Porém com a educacdo superior, e de preferéncia 02 11,2%
publica.”

Anseio de transformar a sociedade

“Como disse, vejo a importancia do professor, acredito 02 11,2%
nela e desejo fazer a diferenca, ainda que no minimo. ”

Gosto pela atuagdo como professor(a) de EF

“Sim. Gosto de atuar com a Educacdo Basica, mesmo com 06 33,2%
a falta de recursos e com a desvalorizacdo dos

profissionais.”

Relagdo com os alunos

“A relacdo enriquecedora com os alunos e o amor pela

Educacédo Fisica é o que me segura.”

“Sim, eu amo lecionar, adoro ensinar o movimento. Gosto

mais ainda quando vejo o brilho nos olhos dos meus 03 16,6%
alunos dizendo muito obrigada professora por me passar

um pouco do seu conhecimento. Ndo ha nada mais

gratificante.”

Nao foi a primeira opcao

“N&o, como ja disse na minha resposta anterior, ndo era

minha primeira op¢do. Minha Gltima experiéncia na area 16,6%
me deixou e me deixa bastante descontente, em relacéo a 03

guantidade de alunos, espacos fisicos, a educacdo dos

alunos e suas idades. ”

Desvalorizagao social

“A area de ensino além de interessante, também tem

grande importancia para a vida. Apenas nao tem valor

para o estado. O que torna dificil de se dedicar a ela.” 02 11,2%
“Ndo, a pouca valorizagdo e um dos pontos que mais me

fizeram migrar pra outros pontos da educagdo fisica.”

TOTAL 18 100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

A partir das justificativas dos ex-bolsistas, podemos perceber que os fatores

intrinsecos relacionados ao desejo de ser professor ou de transformar a realidade ainda séo as

justificativas preponderantes para permanecer na docéncia. A maioria das respostas positivas

gue se relacionaram com a continuidade na profissdo, mas que considerava os fatores que

afetam a atratividade da carreira docente, veio acompanhada de termos como “embora”,
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99 ¢¢

“mesmo que”, “ainda que”. Essas expressdes demonstram que a decisdo de continuar atuando
com o ensino ¢ maior do que as dificuldades encontradas, quase que como um “sacrificio”.
Podemos relacionar esse sentimento de abnegacdo com o que Hypdlito (1997) trouxe em sua
retrospectiva historica acerca da constituicdo da docéncia e sua relacdo com o sacerdocio, ou a
vocagdo. Esse discurso desconstroi a profissionalidade docente defendida por Rold&o (2005) e
atribui & docéncia um status de que, para ser professor, precisa-se apenas “amar a profissdo”.
Dessa forma, a permanéncia na profissdo fica condicionada ao relacionamento com 0s
estudantes ou outros fatores extraprofissionais (ENS et al., 2014).
O condicionamento a permanéncia na profissdo relacionado ao nivel de ensino, no
caso o0 ES, corrobora os achados de Vieira-Junior (2013), Eufrazio (2014) e Aquino (2015).
Os autores constataram, a partir do relato de bolsistas do PIBID, que o desejo de atuar com o
ensino também estaria condicionado a ser no ES. No caso dos sujeitos que afirmaram néo
pretender continuar na docéncia, temos como principais justificativas o fato de a docéncia néo
ter sido uma escolha, mas, sim, a primeira oportunidade que apareceu. Nessa situacdo os 03
sujeitos da questdo anterior apenas mantiveram suas opinides, manifestando a decisdo de
abandonar o ensino. Por fim, os 02 sujeitos que pretendem deixar a docéncia por questdes
relacionadas a desvalorizacdo profissional corroboram os estudos de Lapo e Bueno (2003) e
Gatti et al. (2014), que atribuem a desvalorizacdo social da docéncia um dos principais
aspectos que afastam os professores das salas de aula.
Sobre a relacdo entre 0 abandono da profissdo e a satisfacdo em atuar com a docéncia,

Souto e Paiva (2013, p. 217) apontam que:

Numa primeira analise, parece incoerente haver uma taxa tdo elevada de abandono
da docéncia e, ao mesmo tempo, uma declaragdo quase generalizada de satisfacéo
com a profissdo. Podemos pensar, nessas circunstancias, que ndo se trata exatamente
de satisfacdo, mas de apreco pela profissdo docente. Talvez, como é comum na
classe dos professores, também os nossos licenciados percebam as atividades que
exercem mais como uma “missdo” ou “vocagdo” do que como uma pratica
profissional. E, apesar dos percal¢os e das contingéncias que os obrigam, muitas
vezes, a buscar outras atividades profissionais, continuam valorizando a profissdo de
professor, atribuindo-lhe um mérito intrinseco.

Quando os 46 sujeitos da pesquisa que ndo estdo atuando foram questionados sobre o
porqué nao atuaram ou nunca atuariam com 0 ensino, as principais respostas foram: a)
Mudanca de &rea; b) Falta de identificacdo; c) Falta de oportunidade; d) Continuacdo dos
estudos (pds-graduacdo); e) Falta de preparo e motivacdo; f) Auséncia de “dom”; Q)

Experiéncia no PIBID; h) Baixo salario e péssimas condi¢fes de trabalho; e i) Ainda nédo
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concluiu a licenciatura. Essas razdes sugerem que as justificativas para ndo atuar na docéncia
estdo de acordo com a literatura apresentada no referencial teérico até aqui. Porém,
evidenciam que, embora a experiéncia no PIBID tenha sido satisfatéria para mais de 90% dos
ex-bolsistas, 0 Programa parece nao estar alcancando seu objetivo: incentivar os licenciandos
a adotarem a EB como locus de atuacdo apos a conclusdo do curso, dada a complexidade
encontrada na realidade do exercicio da docéncia na atualidade. Necessitaremos aprofundar
essa analise posteriormente a partir das entrevistas com os sujeitos que foram selecionados,
procurando evidenciar as respostas a partir dos caminhos que os levaram ou nédo a encarar a
docéncia como uma possibilidade real e desejavel de atuacao.

Acerca da formagdo continuada, dos 18 sujeitos que estdo atuando, 61,1%
manifestaram que estdo realizando formacdo continuada; 27,7% manifestaram que pretendem
realizar formacdo continuada, porém ndo agora; e 11,2% manifestaram néo ter interesse em
realizar a formacdo continuada. No caso dos licenciados em Matematica, 27% estdo
realizando a formagdo continuada; 31% pretendem realizar, mas ndo agora; 7% néo
pretendem investir na continuidade dos estudos; 30% ndo continuaram na docéncia, por isso
ndo querem continuar estudando para se capacitarem para 0 ensino; e por fim, 5% néo
responderam a questdo (SOUTO; PAIVA, 2013). O numero de professores de EF que estdo
realizando a formacdo continuada é muito superior aos professores de Matematica. O fato
destes demonstrarem uma maior preocupagdo em se capacitar e investir na formacgéo
continuada pode indicar a intencdo de permanecer no ensino.

Devemos considerar a permanéncia ou ndo em atuar com 0 ensino a partir das
dificuldades que os professores enfrentam em suas diferentes realidades profissionais. Nesse
sentido, questionamos aos sujeitos que estdo atuando e aqueles que ja& atuaram e nesse
momento estdo afastados da docéncia, ou seja, 25 sujeitos, quais as maiores dificuldades em
atuar como professor(a) de EF. As respostas giraram em torno de 07 eixos principais que
podem ser separados em duas categorias: 04 eixos que correspondem a questdes especificas
da EF escolar e 03 eixos que correspondem a problemas da educacdo de maneira geral,
intimamente relacionados com a atratividade da carreira docente. O Quadro 12 representa a

descricdo e distribuicdo das principais respostas obtidas.



Quadro 16 — Principais dificuldades encontradas no exercicio da docéncia da EF escolar.
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Quais as maiores dificuldades em atuar como professor(a) de Educacéo Fisica?

Sujeitos

Eixo Temético N° de sujeitos | Porcentagem
Falta de reconhecimento do papel da EF na escola

“A falta de reconhecimento do papel e importancia da

Educacéo Fisica escolar.” 06 24%
“A ndo valorizacao da disciplina pelos pais dos alunos. ”

Desvalorizacéo social do professor de EF

“A desvalorizacdo do professor de Educacdo Fisica

dentro da escola por toda a comunidade escolar, como se 03 12%
fossemos burros e pregui¢cosos. Somos vistos como 0S

‘quebra-galho’ da escola’.

A EF néo reprova

“Alunos que ndo veem a necessidade da Educacéo Fisica 02 08%
por esta néo ter avaliagdo em notas.”

Problemas com os professores de EF “rola-bola”

“A falta de comprometimento de alguns alunos pela

atuacao de rola-bola de professores anteriores e de alguns 04 16%
colegas de trabalho que ndo consideram a Educagdo

Fisica uma disciplina como outra qualquer.”

Condicoes de trabalho e falta de materiais

“Falta de espaco fisico e material adequado.”

“A quantidade de alunos por turma, a falta de educagdo 06 24%
dos mesmos, espacos disponiveis para 0 acontecimento

das aulas, assim como qualidade e disponibilidade de

materiais.”

Baixa remuneracao 02 08%
“Precariedade dos salarios.”

Auséncia de formacao adequada

“Desvalorizagdo constante do diploma.” 02 08%
“Formacgdo inadequada.”

TOTAL 25 100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Podemos perceber, a partir das respostas, que 60% das dificuldades encontradas no

exercicio da docéncia em EF estdo relacionadas a problemas especificos da prépria disciplina

escolar. E visivel a situacdo de marginalizacido em que se encontra a EF, decorrente de um

complexo histérico em que foi utilizada com finalidades diversas e da ma qualificacdo de seus

profissionais. Este fato contribuiu e ainda contribui para a constante degradacéo da disciplina
dentro de sua conturbada trajetoria (GUIMARAES et al., 2001).
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Por essa razdo, os fatores apontados como probleméticos para a atuacdo dos
professores de EF correspondem ao quadro de dupla desvalorizacéo: além da carreira docente
enfrentar uma série de dificuldades de maneira geral, no caso da EF escolar os profissionais
ainda convivem com a desvalorizacdo em relacdo a disciplina e a sua presenca contestada no
curriculo escolar. A falta de interesse e desrespeito por parte dos alunos também se apresenta
com um fator que dificulta a pratica da docéncia em EF. Darido et al. (2006) entendem que 0s
casos de indisciplina ndo sdo — ou pelo menos ndo deveriam ser — responsabilidade exclusiva
do professor. O comportamento do aluno na sala de aula deve ser uma incumbéncia do grupo
social a que o aluno pertence, da sua familia e de todas as instancias em que convive.

O fato da disciplina ndo reprovar, ou ndo atribuir necessariamente nota aos alunos, é
outro ponto de descrédito para a aula de EF. Historicamente, a EF escolar enfrenta desafios
com relacdo a uma maneira de avaliar os estudantes. O CBC de Minas Gerais aponta que 0s
contedos devem ser avaliados em suas trés dimensdes: procedimental, conceitual e
atitudinal. Todavia, os professores ainda apresentam muitas dificuldades em estabelecer esses
critérios avaliativos. Um avanco foi a inclusdo de questbes referentes a EF no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) nos ultimos anos na area de Linguagens e suas
Tecnologias. Esta tem sido uma justificativa que os professores tém utilizado para convencer
os alunos a participarem das aulas.

Daolio (1995) relatou em sua pesquisa que o professor de EF muitas vezes se legitima
nas escolas por funcdes extracurriculares. Esse foi um dos fatores apontados pelos sujeitos
que corroboram a desvalorizacdo do professor da disciplina. Jeber (1996) apontou que, além
dos fatores mencionados, inclui-se o constante distanciamento do professor de EF da sala de
professores. Por terem sua propria sala, e pela visao distorcida que os docentes das demais
disciplinas tém da funcdo dos professores de EF, seu trabalho muitas vezes é taxado como
facil, despreocupado e sem importancia. O chamado “professor bola” — que muitas vezes é
confundido com “moleza” — pode ser, na verdade, esgotamento profissional.

As condigdes de trabalho e auséncia de materiais também foram relatadas pelos
sujeitos da pesquisa. Sabe-se que essas sao questdes que permeiam a pratica docente de
muitos professores de diferentes areas do conhecimento. Todavia, pesquisas como as de
Canestraro, Zulai e Kogut (2008), apontam a falta de materiais como uma das principais
dificuldades enfrentadas pelos professores de EF. Em relacdo ao espaco, Silva e Damazio
(2008) relatam que a auséncia ou precariedade do espaco fisico nas escolas para as aulas de
EF podem ser observadas sob dois aspectos: o0 da ndo valorizagdo social desta disciplina
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(desvalorizagao de sua importancia no desenvolvimento integral do educando) e o descaso das
autoridades para com a educacédo destinada as camadas populares.

Por mais que a remuneracdo seja uma das principais queixas dos professores de
maneira geral, apenas 8% dos 25 participantes desta pesquisa apontaram como uma
dificuldade no exercicio da profissdo. Conforme vimos anteriormente, ndo ficou nitida a
relacdo entre o sentimento de valorizagdo profissional atribuido e a renda dos ex-bolsistas do
PIBID. Essa caracteristica aponta para uma possivel constatacdo: o fato de a EF apresentar a
desvalorizacdo do professor e da disciplina no contexto escolar como o fator mais evidente,
até o momento, pode retirar o foco da questdo da remuneracao, visto que pela amplitude da
area de atuacdo (bacharelado e licenciatura) os sujeitos insatisfeitos financeiramente podem
recorrer a outras atividades com maior rentabilidade. Porém, como o grau de satisfacdo em
atuar como professor de EF é uma caracteristica preponderante diante do sentimento de
valorizacédo profissional atribuido pelos sujeitos da pesquisa, o principal desafio enfrentado na
docéncia em EF pode ser o convencimento da comunidade escolar da legitimidade da
disciplina enquanto parte integrante do curriculo escolar.

A formacdo inadequada apontada por 02 sujeitos corresponde a sensacdo de
desamparo enfrentada nos primeiros anos de docéncia e a necessidade constante de
aperfeicoamento para acompanhar as mudangas no mercado de trabalho. Discutimos no
referencial tedrico que a reestruturagdo do mundo do trabalho delega ao sujeito a necessidade
de se atualizar constantemente e sentir que seu conhecimento esta ultrapassado (ANTUNES,
2008). Por essa razdo, iniciativas como o PIBID contribuem para uma formacéo
contextualizada que une a teoria a préatica ao inserir 0s sujeitos na realidade da escola. Cabe
ressaltar que nenhum ex-bolsista apontou dificuldades com o planejamento, trato com o0s
conteldos ou questdes de ordem pedagdgicas. Conforme vimos na questdo sobre a
contribuicdo do PIBID para a formacdo, podemos inferir que o Programa 0s preparou para
esse desafio.

Finalizando essa primeira parte, que buscou delimitar alguns elementos que nos
ajudem a compreender a influéncia do PIBID para a atuacdo profissional — especificamente
dos ex-bolsistas que atuam com a docéncia —, questionamos 0s sujeitos sobre a justificativa
para terem cursado a licenciatura. As principais respostas foram: a) Vivenciar os diferentes
momentos do curso (Disciplinas/Estagios/PIBID) (02); b) Possibilidade de dupla formacéo
(bacharelado e licenciatura) (03); c¢) Vivenciar na pratica como é ser professor(a) (02); d)
Gosto pela escola (02); e) Trabalhar com os esportes (02); f) Vivéncias significativas
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enquanto estudante na Educacdo Baésica (02); g) Opcdo a mais de trabalho (02); h)
Transformar a EF (02); e i) Ajudar as pessoas (01). Podemos perceber, a partir das respostas
dos sujeitos, que existe coeréncia entre as justificativas dadas e os fatores discutidos até esse
momento, extraidos dos dados da realidade. Os sujeitos da pesquisa, em sua maioria, que
atuam com a docéncia tém conseguido alcancar seus objetivos iniciais ao escolherem se
formar na licenciatura.

Buscaremos agora delimitar alguns elementos referentes a atuacdo profissional dos
sujeitos que exercem a profissdo na area do bacharelado. Como a pesquisa tem foco na
atratividade da carreira docente, os indicadores selecionados na atuacdo dos bacharéis nédo
serdo tdo explorados como no caso dos sujeitos que exercem a docéncia e procuraremos, a
partir das respostas, selecionar sujeitos que estejam atuando especificamente com o

bacharelado.

4.2.2 A atuacdo no bacharelado

Consideramos neste subitem 0s sujeitos que estdo atuando exclusivamente nas areas
do bacharelado ou que atuam com o bacharelado e também com o ensino. Dessa forma, temos
um grupo de 29 ex-bolsistas, sendo 15 do sexo feminino e 14 do sexo masculino. J& nesse
primeiro item, o0 sexo, vemos que a proporcao entre homens e mulheres € menos desigual do
que aqueles que atuam com a docéncia, demonstrando a caracteristica de feminizagdo do
magisterio (GATTI, 2009). Esse grupo tambem ingressou no curso de EF entre 2006 e 2010,
tem idade média de 26 anos com variacdo entre 23 a 32 anos, todos se formaram em ambas as
modalidades (bacharelado e licenciatura) entre 2010 e 2015, sendo que o maior numero de
sujeitos se formou entre 2011 e 2014.

Sobre a questdo que perguntava se a formagdo inicial os preparou para atuar no
mercado de trabalho, 68,9% (20) responderam que sim, 17,2% (05) responderam que em
partes e 13,9% (04) responderam que ndo se sentiam preparados pela formacao inicial ao
sairem da graduacdo. Podemos perceber que com relagdo aos sujeitos que atuam com a
docéncia, os ex-bolsistas que atuam com o bacharelado se sentem mais preparados pela
formacéo inicial, que pode indicar os maiores desafios advindos da realidade do magistério, e

também, as caracteristicas do curso de graduacdo mais voltadas para o preparo profissional do
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bacharel em EF em relacdo ao licenciado, conforme citado em algumas respostas que
relataram o pequeno numero de optativas para a licenciatura e a auséncia de professores
formadores especificamente da area.

Acerca da participacdo no PIBID, os sujeitos que atuam (ou atuaram) com a docéncia
permaneceram no Programa por 15 meses em média, variando entre 06 meses e 03 anos. Ao
contrario dos ex-bolsistas que atuam com a docéncia, nem todos 0s sujeitos consideraram sua
experiéncia no PIBID como significativa, ou que trouxe contribuicbes para a atuagdo
profissional, sendo que 02 sujeitos disseram que a participacdo no Programa ndo foi
satisfatoria. Inclusive, 01 sujeito disse que a participacdo no PIBID o fez desistir da docéncia
na Educacdo Basica.

A partir da consideracao do perfil académico e da participacdo no PIBID dos sujeitos
gue atuam no bacharelado, buscaremos delimitar alguns aspectos da atuacdo profissional. O
tempo médio de atuacdo dos ex-bolsistas é de 38 meses, variando entre 06 meses e 09 anos de
exercicio profissional. Assim como fizemos com os ex-bolsistas que atuam com 0 ensino,
guestionamos aos egressos que atuam nas areas do bacharelado qual sua percepcédo acerca da
satisfacdo em atuar como profissional de EF e o sentimento de valorizacdo percebida no
exercicio da profissdo (Figura 22). Consideraremos, mais uma vez, os valores de 0 a 5 como
insatisfatorios e de 6 a 10 como satisfatorios. A partir das respostas, temos que, assim como
0s sujeitos que atuam com a docéncia, a maioria atribuiu notas maiores a satisfacdo do que a
valorizacdo. Na distribuicdo das notas acerca da satisfacdo, 82,7% (24) dos sujeitos atribuiram
notas entre 6 e 10, sendo 8 a de maior frequéncia (08). O restante dos ex-bolsistas, em torno
de 17,3% (05), caracterizou sua insatisfacdo na atuacdo como profissionais que atuam nas
areas do bacharelado, a partir de notas entre 1 e 5. Em relacdo ao sentimento de valorizagao
no exercicio profissional, 58,6% (19) dos sujeitos se sentem valorizados, visto que as notas
atribuidas estdo entre 6 e 10, sendo 6 o valor que apresentou 0 maior nimero de mencoes
(06). Ja os insatisfeitos, cerca de 41,4% (12), atribuiram suas notas entre 1 e 4. Tanto na
satisfacdo quanto na valorizagdo, 02 sujeitos indicaram estar plenamente satisfeitos, com a
nota maxima. Assim como no caso dos sujeitos que exercem a docéncia, 0S egressos que
atuam nas areas do bacharelado apresentam também um namero representativo de sujeitos
que se sentem desvalorizados profissionalmente. Nesse sentido, percebe-se que, assim como
na docéncia, a questdo da falta de valorizacéo profissional na atuacédo de profissionais de EF é

uma constante em ambas as areas.
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Relacéo entre a satisfacdo e a valorizacéo atribuidas

® Satisfacdo ® Valorizacéo

Figura 22 — Relagdo entre a satisfacdo e a valorizacdo atribuidas pelos ex-bolsistas do PIBID/EF que atuam nas
areas do bacharelado.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Buscando compreender se o baixo indice da valorizacdo atribuida tem relacdo com a
remuneracdo, comparamos esses dois indicadores considerando que a renda média familiar
dos sujeitos da pesquisa é fonte de subsisténcia de familias com média de 03 pessoas. Dessa
forma, temos que a faixa de renda com maior frequéncia foi entre R$ 2.500,01 a R$ 3.000,00,
correspondendo ao rendimento de 34,4% (10) dos sujeitos. A renda daqueles que atribuiram
valores satisfatdrios em relacdo a valorizacdo, varia de R$ 600,00 a acima de R$ 5.000,00.
Nesse sentido, podemos perceber que a variacdo em relagdo aos ex-bolsistas que atuam nas
areas do bacharelado é maior. Todavia, mais uma vez, ndo podemos concluir que a renda
influenciou essa manifestagdo acerca da valorizacdo, visto que as notas insatisfatorias (até 5)
também foram atribuidas pelos sujeitos que possuem rendimento médio mensal familiar
acima de R$ 5.000,00, e mais, dos 04 sujeitos que possuem a renda maxima estipulada, 03
atribuiram nota 3. No Quadro 13, apresentaremos a distribuicao das notas atribuidas.
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Quadro 17 — Relagdo entre a renda e a valorizag8o atribuida pelos ex-bolsistas do PIBID/EF que atuam nas
areas do bacharelado.

Valorizagdo Frequéncia de notas atribuidas
10 02
9 01
8 02 02
7 01 04 01
6 01 01 01
5 01 01
4 02 01 01
3 01 03
2 01 01
1 01
0
Entre 600,00 e | Entre 1.200,01 e | Entre 2.500,01 e | Entre 3.500,01 e Acima de
Renda 1.200,00 2.500,00 3.500,00 5.000,00 5.000,00

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Comparando a renda média dos sujeitos que atuam exclusivamente com o ensino ou 0s

que também atuam com o bacharelado, e os sujeitos que atuam exclusivamente nas areas do

bacharelado, temos que os ex-bolsistas que exercem exclusivamente o magistério e/ou

também acumulam sua atuacdo nas areas do bacharelado relativamente possuem um

rendimento médio mensal familiar maior do que aqueles que atuam exclusivamente com o

bacharelado. Ainda que o nimero de sujeitos envolvidos com o magistério seja menor, eles

ocupam as faixas com maior rentabilidade, conforme apresentado no Quadro 14.

Quadro 18 — Relagdo entre a renda média mensal familiar e a &rea de atuagdo dos ex-bolsistas do

PIBID/EF.
Area de atuacio
Faixa de renda Lic. Bac. Lic./Bac.
Entre 600,00 e 1.200,00 0 03 01
(13,6%) (14,2%)
Entre 1.200,01 e 2.500,00 02 02 0
(18,1%) (9%)
Entre 2.500,01 e 3.500,00 02 09 01
(18,1%) (40,9%) (14,2%)
Entre 3.500,01 e 5.000,00 04 05 04
(36,3%) (22,9%) (57,4%)
Acima de 5.000,00 03 03 01
(27,5%) (13,6%) (14,2%)

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

A partir dos resultados obtidos até 0 momento, podemos perceber que embora as areas

de atuacdo na EF sejam divididas entre licenciatura e bacharelado, com espacos de exercicio
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da profissdo diferenciados e formagGes especificas, as questdes que permeiam a atuagdo e que
influenciam a satisfacdo e valorizacdo profissional parecem ser as mesmas. Mais uma vez,
parece que a remuneracdo ndo é o fator central para a escolha do locus de atuacdo. Dessa
forma, qual seriam as razdes que influenciam a decisdo de onde atuar? Vimos que a maioria
dos sujeitos esta atuando nas areas do bacharelado (academias, clubes, estudios etc.), porém a
questdo salarial parece ndo ser o principal elemento que ancora essa decisdo, tampouco a
experiéncia do PIBID, visto que, embora a maioria tenha classificado a participacdo no
Programa como significativa, ainda assim menos da metade optou em exercer 0 magistério.
Nesse sentido, acreditamos que aprofundaremos a compreensdo dessas questdes a partir das
entrevistas.

Ao compararmos as notas atribuidas pelos ex-bolsistas acerca da satisfacdo e a
valorizacdo em atuar com a docéncia (licenciatura) e nas diferentes areas do bacharelado
(Figuras 24 e 25), temos que no indicador satisfacdo os profissionais das duas areas
atribuiram notas aproximadas, sendo que os professores de EF sdo relativamente mais
satisfeitos (16 sujeitos — 88,8%) em relacdo aos profissionais que atuam nas areas do
bacharelado (24 sujeitos — 82,7%). Todavia, quanto ao quesito valorizacdo essa diferenca se
inverte e aumenta, sendo que 0s egressos que atuam na area do bacharelado se sentem mais
valorizados (17 sujeitos — 58,6%) do que 0s ex-bolsistas que exercem o magistério (08
sujeitos — 44,4%). Consideramos a efeito de classificagdo como “satisfatorio” e “valorizado”,
as notas entre 6 e 10. A partir dessa comparacdo, podemos perceber dois aspectos: a) A
valorizacdo em ambas as areas de atuacdo € relativamente baixa quando comparada com 0s
niveis de satisfacdo, indicando que a questdo da valorizagdo no exercicio profissional da EF,
independente da area de atuacdo, sofre a influéncia da sua desqualificagdo historica,
relacionada & tradigdo Iluminista® hegemoénica do “Penso, logo existo” de Descartes; e b)
Embora a desvalorizacdo exista em ambas as &reas de atuacdo, na escola esse fator é ainda

mais evidente. Menos da metade dos sujeitos que atuam com a docéncia se consideram

31 O Iluminismo contribuiu decisivamente para a constitui¢do da EF como “campo do conhecimento” cientifico,
estruturada para servir ao novo sistema de producdo que consolidou as Revolugbes Industrial e Burguesa
(chamada também de Dupla Revolugdo) e promoveu um novo olhar sobre o ser humano que, ao ser
dicotomizado (em corpo e mente) compds as transformacdes ocorridas nas relaces sociais de trabalho. Essa
divisdo trouxe a exaltacdo da razdo em detrimento das praticas corporais, onde 0 corpo passaria a ser controlado
pela mente, e assim, as dimensdes procedimentais (“o fazer”) teriam uma conotagdo social de menor relevancia.
Essa tradicdo contribuiu para que a EF se desenvolvesse historicamente buscando se legitimar como ciéncia a
partir do enfoque reducionista biol6gico, que trouxe consequéncias que contribuiram para a desvalorizagdo da
adrea tanto na escola, quanto nos espacos ndo-escolares (BRACHT, 2000). Disponivel em:
<http://revista.chce.org.br/index.php/RBCE/article/view/753/427>. Acesso em: 15 jan. 2016.
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valorizados enquanto professores de EF. Possivelmente, esse pode ser um fator decisivo no
momento de ndo escolher a escola como I6cus de atuagéo.

Lapo e Bueno (2003) apontam que a desvalorizacdo e as condicdes de trabalho séo
fatores que contribuem para o adoecimento docente e posteriormente, o abandono da
profissdo. Gonzélez e Fensteiseifer (2009) apontaram que o ndo-lugar da EF no curriculo
escolar provoca no imaginario social um sentimento de descrenga com relagéo a disciplina na
comunidade escolar, e inclusive, no professor de EF, que precisa muitas vezes convencer a
direcdo, os outros professores e os alunos sobre a importancia de suas aulas, dos contetudos
gue ministra e de sua atuacdo na escola. Nesse sentido, Bartholo, Soares e Salgado (2011), a
partir de sua pesquisa, corroboram as indagagdes apresentadas até aqui, quando afirmam que a
principal dificuldade na atuacdo profissional do professor de EF é a auséncia de identidade da
area, além da falta de especificidade e das disputas que ocorrem dentro da escola em relacao

aos espacos e ao proprio conhecimento.

Relacao entre a satisfacéo atribuida
(Licenciatura x Bacharelado) o

[y
o
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HLicenciatura ®Bacharelado

Figura 23 — Relagdo entre a satisfagdo atribuida pelos ex-bolsistas do PIBID/EF que atuam com a docéncia e nas
areas do bacharelado.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.
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Relacao entre a valorizagao atribuida
(Licenciatura®x Bacharelado)
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H Licenciatura ®Bacharelado

Figura 24 — Relacéo entre a valorizacéo atribuida pelos ex-bolsistas do PIBID/EF que atuam com a docéncia e
nas areas do bacharelado.
Fonte: dados da pesquisa, 2015.

Procurando outros fatores que possam explicar a decisao de atuar nas diferentes areas
do bacharelado, solicitamos aos ex-bolsistas que indicassem as principais dificuldades no
exercicio profissional. Dessa maneira, 0s egressos apresentaram suas respostas, que dividimos
em 06 eixos, a saber: a) Falta de valorizacdo na area (34,4%); b) Conselho ineficiente
(13,7%); c) Formacdo inadequada (10,3%); d) Salde — desgaste fisico (6,8%); e)
Remuneraco (10,3%); e f) Etica profissional (6,8%). O restante dos sujeitos (17,7%) ndo

respondeu a questdo. O detalhamento de algumas respostas esta presente no Quadro 15.
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Quadro 19 — Principais dificuldades relatadas pelos ex-bolsistas do PIBID/EF no exercicio profissional do
bacharel em EF.

Quiais as maiores dificuldades em atuar no bacharelado?

Sujeitos

Eixo Tematico N° de sujeitos | Porcentagem

Falta de valorizagdo da area

“A falta de valorizacdo é o principal empecilho. Vindo nédo sé
de donos das empresas (academias, estudios, clubes...), mas até
0 proprio CREF** que ndo defende o profissional da forma que
deveria. Atualmente estamos no modismo fitness do encrustado
nas redes sociais onde todos se intitulam "sabedor" de nutri¢cao
e atividade fisica desvalorizando ainda mais o profissional que 10 34,4%
realmente estudou”.

“Acredito que a baixa valorizagdo e credibilidade da profissdo
devido ao pouco conhecimento das pessoas no geral, com
relacdo a importancia da formacdo para que o profissional em
Educagdo Fisica possa atuar”.

Conselho ineficiente

“A falta de apoio do CREF em relacdo a fiscalizag@o e apoio
ao trabalho do profissional realmente capacitado e
credenciado.” 04 13,7%
“Péssima (para ndo dizer nenhuma) atuagdo do Conselho
Regional de Educacgdo Fisica (CREF)”

Formacéo inadequada
“A quantidade de profissionais ruins e mediocres é bem maior 03 10,3%
do que os profissionais competentes e responsaveis. ”

Saude (desgaste fisico)

“Cansago fisico imenso . 02 6,8%
“Uma carga-horario muito pesada’.

Remuneragdo

“O salario é a maior dificuldade, mas isso me referindo ao

Brasil. Eu me sinto valorizado nessa area, porque trabalho nos 03 10,3%

EUA, pois ndo acho que se estivesse no Brasil seria valorizado
dessa maneira.”

Etica profissional
“Falta de ética profissional ”. 6,8%
“Devido a muitos profissionais ruins no mercado, o valor pago 02
ao profissional é baixo. Muitos se sujeitam a receber valores
muito baixos, o que prejudica 0s demais profissionais. ”

N&o responderam 05 17,7%

TOTAL 29 100%

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

% Sistema CONFEF/CREF é o conjunto coordenado formado pelo Conselho Federal de Educacéo Fisica e pelos
quatorze Conselhos Regionais de Educacéo Fisica, cujas jurisdi¢cdes cobrem os vinte e seis estados brasileiros e o
Distrito Federal. O objetivo desse 6rgdo é garantir a sociedade que o direito constitucional de ser atendida na
area de atividades fisicas e esportivas seja exercido por profissionais de Educacgdo Fisica. Criado pela Lei n°
9696/98, é uma instituicdo de direito publico, com sede e foro no municipio Rio de Janeiro, destinada a orientar,
disciplinar e fiscalizar o exercicio das atividades proprias dos profissionais de Educacdo Fisica. Orgdo Federal,
ele supervisiona e coordena o funcionamento dos Conselhos Regionais de Educacéo Fisica (CREFs). Disponivel
em: <http://www.educacaofisica.com.br/carreiras2/sistema-confef-cref2/o-que-e-sistema-confef-cref/>. Acesso
em: 15 jan. 2016.



http://www.educacaofisica.com.br/carreiras2/sistema-confef-cref2/o-que-e-sistema-confef-cref/
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Antes de considerarmos as respostas dos sujeitos de maneira pontual, cabe ressaltar
que existem poucos estudos que consideram a atuacdo profissional do bacharel em EF. A
maioria das pesquisas encontradas preocupa-se em delimitar as dificuldades do professor de
EF escolar. Por essa razdo, compreender a especificidade dessa area de atuacdo, embora ndo
seja 0 foco deste trabalho, justifica-se a partir dessa escassez. Ao observarmos as principais
respostas dos sujeitos que atuam nas diferentes areas do bacharelado, podemos perceber que a
maioria das dificuldades encontradas no exercicio da docéncia reaparece também nos
ambientes ndo escolares.

A falta de valorizagdo, embora tenha sido melhor classificada pelos atuantes no
bacharelado, € o fator mais citado entre os sujeitos da pesquisa. Esse fator demonstra que a
desvalorizacdo € uma constante no exercicio da EF, independente do l6cus de atuacdo. Alguns
relacionaram a desvalorizacdo a remuneracdo, todavia, a maior frequéncia de respostas
referentes a falta de valorizacdo esté relacionada com o conhecimento da EF ou, em outras
palavras, a maneira como a sociedade enxerga a area e o profissional. Neuenfeldt e Rosa
(2013), ao analisarem a formacao inicial e os campos de atuacdo de um curso de licenciatura
plena em EF a partir da experiéncia de 252 egressos, constataram que mais de 70% estavam
atuando em areas ndo escolares. Esse resultado corrobora este estudo, pois constatamos que a
maioria dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV est4 atuando nas &reas do bacharelado. Com
relacdo as dificuldades encontradas na atuacdo profissional dos espacos ndo escolares, 0s
autores evidenciaram, a partir das respostas dos egressos, que a formacéo ineficiente, a falta
de valorizacdo e a baixa remuneracdo foram os principais fatores apontados. Dessa forma,
podemos considerar que os problemas considerados sdo reafirmados nesta pesquisa. Os
autores ainda apontam que a questdo da falta de reconhecimento da Educacdo Fisica no
contexto escolar é um aspecto que permeia o discurso dos professores, contudo, também esta
presente no contexto ndo escolar (NEUENFELDT; ROSA, 2013).

Acerca da insatisfacdo com o Conselho Regional de Educacdo Fisica (CREF), no
estudo de Mendes (2010), ao analisar as condi¢des de trabalho de 53 educadores fisicos
atuantes nas academias de Brasilia, a autora aponta que as diretrizes do Conselho e suas
repercussoes na valorizacdo da atuacdo profissional sdo insuficientes e que a luta do Sistema
CONFEF/CREF parece estar em prol dos proprietarios de academia, ao inves dos
trabalhadores. A autora afirma, ainda, que essa omissdao do Conselho tem acarretado perdas
significativas nos direitos trabalhistas dos profissionais, e que em seu estudo, encontrou

sujeitos que atuavam em até 04 empregos diferentes para conseguir se sustentar, devido a
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baixa remuneragdo e as condicdes exaustivas de trabalho, ocasionando o adoecimento e
afastamento precoce dos profissionais. Além disso, outro fator que resulta da auséncia da
atuacdo do CREF ¢é a questdo de ética profissional. Uma das queixas mais recorrentes nas
respostas dos sujeitos foi a falta de ética dos colegas de trabalho que se submetem a precos
irrisorios, desvalorizando a profisséo.

Dessa forma, podemos perceber que a atuacdo do profissional do bacharelado também
¢ cercada por questdes que dificultam o exercicio profissional. Embora na pesquisa de
Mendes (2010) as condic¢des de trabalho sejam o principal elemento de analise, no caso dos
ex-bolsistas do PIBID/EF elas aparecem em menor nimero quando comparadas com as
situacOes relatadas pelos sujeitos que atuam na docéncia. Seriam as condigdes de trabalho o
elemento fundamental no momento de decidir o l6cus de atuacdo no caso dos sujeitos desta
pesquisa? Vimos que, embora a valorizacdo profissional seja um fator que aparece nas
dificuldades de ambas as areas, na escola ela parece ter desdobramentos mais significativos.
Dessa maneira, qual a influéncia das condigbes de trabalho na atratividade da carreira
docente? Esperamos aprofundar essas questdes nas entrevistas semiestruturadas.

Por fim, questionamos os sujeitos sobre 0s motivos que os levaram a cursar o
bacharelado. As principais respostas foram: a) Possibilidade de dupla formacéo (08); b)
Realizagéo pessoal (04); c) Amplitude do mercado (06); c) Gosto pelos esportes/treinamento
esportivo/experiéncia (05); d) Possibilidade de insercdo no mercado (03); e e) Interesse em
academias/fitness/satde (02). Podemos inferir, a partir das respostas dos ex-bolsistas, que a
maior preocupacdo em cursar 0 bacharelado em EF estd relacionada com a insercdo no
mercado de trabalho. Essa caracteristica se difere das respostas atribuidas pelos sujeitos que
atuam com a docéncia, visto que a opg¢éo pela licenciatura considerou fatores afetivos, como
“transformar a EF”, ou “ajudar as pessoas”, e ainda, “gosto pela escola”.

Embora todos 0s sujeitos que estdo atuando, sejam eles com o0 ensino ou com as areas
ndo escolares, tenham concluido a dupla formacéo, percebe-se que no momento de decidir
investir na formacao inicial, a licenciatura contou com um apelo oriundo da propria trajetoria
dos sujeitos, da sua vivéncia como estudante na Educacdo Basica. Todavia, essa experiéncia
ndo se converteu na decisdo de atuar de fato como professor, sendo a escola o destino
profissional da minoria dos sujeitos. Dessa forma, buscaremos compreender as razfes para
essa ndo escolha a partir do percurso profissional dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV, por

meio das entrevistas semiestruturadas.
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4.3 A atratividade da carreira docente e o percurso profissional dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV

Até o presente momento, a partir dos questionarios respondemos a dois objetivos
especificos, que consistiu em caracterizar o perfil dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV e
delimitar onde os sujeitos estdo atuando profissionalmente, considerando a docéncia e as areas
de exercicio profissional do bacharelado. O terceiro objetivo especifico consistiu em
identificar as razdes para a decisdo/ou ndo do exercicio do magistério nas escolas publicas
relacionando o lécus de atuacéo profissional ao perfil dos egressos investigados, a partir do
referencial tedrico sobre atratividade da carreira docente. A partir dos questionarios, péde-se
inferir que aparentemente a questdo da remuneracdo nao é o principal fator para a decisdo do
I6cus de atuacdo profissional, ja que a renda dos ex-bolsistas que atuam com o ensino, de
maneira geral, € maior quando comparada aos egressos que atuam no bacharelado — assim
como a experiéncia do PIBID parece ndo ter sido contundente para a decisdo de atuar no
magistério, visto que apenas 18 dos 40 sujeitos que estdo exercendo a profissdo estdo atuando
com a docéncia.

A fim de aprofundar nossa compreensao e responder aos questionamentos da pesquisa
apresentaremos neste subtopico a analise das entrevistas semiestruturadas, objetivando
responder aos objetivos que ainda ndo foram esclarecidos.

Para tanto, o roteiro das entrevistas foi dividido em eixos tematicos: a) A decisdo de
cursar EF; b) A experiéncia do PIBID e o reconhecimento da escola publica como l6cus de
atuacdo; c) A atratividade da carreira docente e o papel do professor na contemporaneidade;
d) A permanéncia ou ndo na profissdo; e) Pontos positivos e pontos negativos da atuacao
profissional; e f) As perspectivas futuras para a atuacdo na profissdo. Para efeito de anélise,
consideraremos as respostas referentes as lacunas que ainda nao haviam sido respondidas com
0s questionarios, e grifamos em negrito as passagens significativas ao tema explorado.

Os nomes dos sujeitos da pesquisa foram escolhidos por eles mesmos no momento do
preenchimento do questionario online, protegendo-0s em sigilo, assim como 0s nomes das
escolas e dos outros agentes do PIBID ou da UFV sdo ficticios. Todos os ex-bolsistas da
pesquisa concordaram em fornecer a entrevista e foram alertados sobre os riscos, preenchendo
assim o TCLE. Entramos em contato com 09 ex-bolsistas e apenas 01 sujeito ndo quis
participar da entrevista. As entrevistas foram realizadas ou pessoalmente, ou via Skype,
dependendo da distancia e da disponibilidade dos entrevistados.
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Conforme descrevemos no Percurso Metodoldgico da pesquisa, selecionamos 0s
sujeitos de acordo com alguns critérios, a saber: tempo de atuacdo no Programa (06 meses a
03 anos); modalidade de formacdo (bacharelado e licenciatura); disponibilidade; e
significancia em relacéo aos objetivos da pesquisa — de acordo com as respostas nas questdes
abertas no questionario online. A partir da analise dos questionarios, estabelecemos mais
alguns parametros: periodo de atuagcdo no Programa (inicio do edital 2009 e renovacdo em
2012), ano de ingresso no curso de EF (entre 2006 e 2009)*, pois foram os anos com maior
incidéncia de bolsistas nos periodos citados anteriormente; areas de atuacdo: 03 sujeitos que
atuem exclusivamente com o ensino; 03 sujeitos que atuem exclusivamente nas areas do
bacharelado; e, por fim, 02 sujeitos que atuem tanto com a docéncia como nas areas de
atuacdo profissional do bacharel em EF.

Entrevistamos 06 ex-bolsistas do sexo feminino e 02 do sexo masculino. A
identificacdo das falas dos sujeitos na transcricdo da entrevista foi caracterizada da seguinte
forma: nome ficticio, tempo de atuacdo no PIBID/EF, locus de atuacdo profissional.

Apresentamos 0s sujeitos entrevistados, no Quadro 16.

%3 Consideramos também o fato que a partir de 2010 os licenciandos deveriam escolher cursar a licenciatura ou o
bacharelado a partir do 4° periodo. Vimos no tépico “formagdo académica” que as atividades extracurriculares
vivenciadas pelos sujeitos diminuiram a partir dessa divisdo. Por essa razdo, optamos por selecionar apenas 0s
sujeitos para a entrevista semiestruturada que ingressaram na instituicdo entre 2006 e 2009.
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Quadro 20 — Caracterizacdo dos entrevistados.

Nome Ano de Anode | Tempo de Locus de atuacao
(Ficticio) Idade | ingresso | ingresso atuacao profissional
(curso) | (PIBID) | (PIBID)
Freitas 25 2009 2011 36 meses Educacao Basica™/
Academia
Dean 25 2009 2011 24 meses Educacao Basica™/
Academia
Maria de Fatima | 25 2008 2010 24 meses Educacdo Basica™
Alexandre 25 2009 2012 18 meses Educacdo Basica®’
Angélica 28 2007 2010 12 meses Ensino Superior/*®
Educacdo Basica
Katyele 25 2009 2012 18 meses Academia®
Charlote 26 2008 2012 12 meses Academia™
Cindy 28 2006 2010 06 meses Academia™

Fonte: dados da pesquisa, 2015.

4.3.1 A decisdo de cursar EF

Considerando que o objetivo desta pesquisa busca compreender os fatores que
contribuiram para a decisdo de atuar ou ndo com a docéncia na Educacdo Basica, inclusive a
experiéncia do PIBID, indagamos aos sujeitos acerca da decisdo de cursar EF, suas aspiracdes
iniciais com relacdo ao bacharelado e a licenciatura para descobrir se naquele momento
existia 0 desejo em ser professor, e qual o desdobramento durante o percurso da formagéo
inicial para que isso se concretizasse, ou ndo. Embora o foco deste estudo ndo seja discutir a
escolha profissional dos sujeitos, acreditamos que conhecer os aspectos que impulsionaram os
ex-bolsistas a ingressar no curso contribuam para a analise dos elementos que compdem a
atratividade da carreira docente, como a valorizacao, as condic¢des de trabalho, a remuneracéo
e a formacado inicial.

Dessa forma, a partir do relato dos entrevistados, constatamos que a escolha pelo

curso de EF, para a maioria dos sujeitos (07), aconteceu ainda no Ensino Médio e as

3 Atua na Educagdo Infantil de uma escola privada no municipio de Vigosa/MG.

% Atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Itapecerica da Serra/SP.

% Atua nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio da rede estadual no municipio de Vicosa/MG.
%7 Atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na APAE e na Zona Rural da cidade de Paula Candido/MG.

%8 J4 atuou na Educagdo Infantil e nos anos iniciais da rede privada. Atualmente, atua no curso de licenciatura e
bacharelado de uma faculdade particular no municipio de Uba/MG.

% Atua em academias no municipio de Belo Horizonte/MG.

“O E proprietéria e atua em uma academia no municipio de Guiricema/MG.

1 Atua em uma academia no municipio de Sete Lagoas/MG.
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principais justificativas foram: a) A identificagcdo com a EF como disciplina escolar (04); b) A
prética de atividade fisica e dos esportes (02); e ¢) Questbes de saude (01). O Unico sujeito
que decidiu pelo curso posteriormente ingressou na EF por transferéncia ap6s cursar um ano

em outra graduacao. Vejamos algumas falas que confirmam essas afirmativas:

“Escolhi EF por ser a disciplina que sempre gostei na escola, e por ter em
Vigosa, ja que meus pais ndo teriam condi¢Bes de me mandar para fora estudar, e
também por ter tido uma boa EF durante toda a minha vida escolar, tanto que
aprendi esportes que muitas pessoas nem sabem que existe” (Cindy, 06 meses,
Academia).

“Sendo bem sincera, quando eu fui fazer minha escolha eu era bem novinha tinha
comecado a ter alguns problemas de coluna e 0 médico fez indicagdo de pilates. A
partir dai eu fui fazendo aulas de pilates e fui gostando. E com o tempo eu percebi
gue se eu fosse educadora fisica eu poderia dar aula de pilates. Entdo essa foi a
primeira fagulha que eu tive pra poder entrar no curso. Eu sempre soube que eu
gosto de curso na area da saide” (Charlote, 12 meses, Academia).

“A escolha pelo curso de EF se deu desde o inicio da prética esportiva que eu
tenho desde os meus 08 anos com o futsal” (Katyele, 18 meses, Academia).

“Foi bem tranquilo. Eu decidi até muito cedo, vamos dizer assim. Eu tive
experiéncias excelentes com o professor de EF, principalmente com relagdo a
jogos escolares mesmo” (Maria de Fatima, 24 meses, Educacdo Bésica).

As respostas concedidas pelos entrevistados corroboram o estudo realizado por
Maschio et al. (2009), que procuraram compreender as motivacbes de graduandos da
Universidade Federal de Santa Maria para a escolha do curso de EF. Dessa maneira, as
justificativas encontradas foram: o gosto pela prética de atividades fisicas e esportivas; a
relacdo do curso com outras areas da satde; e o gosto e identificacdo com o curso. No mesmo
sentido, Becker, Ferreira e Krug (1999) afirmaram que o gosto pelo esporte é o principal
motivo pelo qual as pessoas escolhem a EF como profissdo. Podemos perceber que essas
caracteristicas se repetem nas respostas dos ex-bolsistas do PIBID/EF, e que o0 espaco escolar
se torna, para a maioria dos sujeitos que escolhem a EF, 0 espago para o primeiro contato com
a profissao.

Nesse sentido, questionamos como era a relacdo dos entrevistados com a disciplina EF
na escola, durante a Educagdo Basica. Todos os entrevistados relataram que tiveram
professores com a pratica de “rola bola”, ou seja, aulas sem sistematizacdo e sem a
intervencdo dos professores no processo ensino-aprendizagem. Essa pratica inclusive foi a

razdo para a escolha da Angélica em cursar EF:
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“Quando eu fui pro Fundamental II numa escola estadual, eu ndo tinha aula, era rola
bola. O professor deixava a bola e saia. No Ensino Médio, numa escola Federal, eu
vi uma EF diferente, aonde ia além do gesto técnico vendo a EF como um todo. Ai
eu perguntei: ‘Por que existe essa diferenga? Por que alguns alunos tém a
oportunidade de vivenciar um tipo de EF e outros ndo?” A partir desse momento,
que eu escolhi cursar a EF” (Angélica, 12 meses, Educacdo Basica/Ensino Superior).

Segundo Darido (2010), a pratica do “rola bola” é bastante condenavel, pois se
desconsidera a importancia dos procedimentos pedagdgicos dos professores. Para Gonzéalez e
Feinsterseifer (2009), trata-se de uma heranca resultada do n&o-lugar da EF escolar, que
desqualifica ainda mais a area de conhecimento diante das outras disciplinas curriculares.
Embora a experiéncia dos sujeitos com a EF na Educacdo Basica tenha sido marcada na/pela
préatica profissional de professores que negligenciavam a especificidade da disciplina, 06
entrevistados relataram que quando decidiram fazer o curso sua intencionalidade era a

docéncia na Educacdo Basica:

“Entrei justamente pela experiéncia que eu tinha na escola e porque eu pensava
assim: ‘Ah! Dentro da escola é uma area que eu gosto e eu posso fazer uma
diferenga’. Enfim, pra mim fez muita diferenca e ai eu acreditava muito naquilo”
(Maria de Fatima, 24 meses, Educacdo Basica).

“Entdo eu me inspirei nos meus professores da escola. E eu queria também ser
professora de EF. A experiéncia que temos na escola é o que a gente vai levar
pravida inteira!” (Cindy, 06 meses, Academia).

“Mas um ponto determinante foi durante a prética da EF escolar, durante o Ensino
Fundamental. Uma professora fez a diferenca! Trouxe diferentes contetidos da EF,
s6 que depois disso, pela restricdo de alguns professores pela pratica de EF de
alguns esportes como futsal pra meninas, isso me deixou um pouco revoltada, e isso
motiva a querer ir para a pratica e mudar essa realidade” (Katyele, 18 meses,
Academia).

Podemos perceber, a partir das respostas dos sujeitos, que a experiéncia escolar e o
contato com a disciplina contribuiram para a escolha de cursar EF. Todavia, o impeto de
exercer 0 magisterio ndo se concretizou apds a graduacdo. Sobre esse aspecto, Valle (2006)
afirma que embora a escolha pela docéncia resulte de uma decisdo consciente ou inconsciente
tomada durante a escolarizacdo media, ou até mesmo antes dela, essa decisdo pode, por outro
lado, ser provocada pela impossibilidade de concretizar outro projeto profissional. Por essa
razdo, questionamos os sujeitos a respeito do lugar da EF no momento da escolha do curso, e
as expectativas sobre o exercicio profissional e a atratividade da carreira. Todos 0s
entrevistados afirmaram que pensaram em escolher outros cursos, porém o gosto, a amplitude
do mercado em EF ou a impossibilidade de ingressar em outra carreira socialmente mais

valorizada e concorrida foram os fatores decisivos para essa escolha:
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“E quando eu fiz o vestibular, eu escolhi por exclusdo. Nessa época tinha um indice
de desemprego muito grande, e na EF por mais que vocé ganhe pouco, vocé néo
fica desempregado. Essa ¢ a realidade da nossa area. A area de atuacdo do educador
fisico é muito ampla” (Cindy, 06 meses, Academia).

“Como na época eu me achava incapaz de fazer outra coisa, pensei em fazer
EF. Na época do Ensino Médio eu pensei em outros cursos... Pensei em fazer EF,
pensei fazer Medicina Veterinaria, pensei em fazer Administracdo, pensei em fazer
Enfermagem, pensei em fazer Direito... Depois que eu ndo passei no vestibular pela
primeira vez e fiz cursinho, no ano do cursinho eu pensei em fazer Agronomia,
Engenharia Agricola, Jornalismo... Mas eu achava que eu nao era capaz de passar
em outro curso, porque no cursinho eu percebi que néo tinha visto aquelas
matérias na escola. Enquanto os outros estavam revisando, eu estava tentando
aprender. Ndo sabia quase nada... Nunca vi logaritmo na escola, nunca vi matriz”
(Dean, 24 meses, Educacdo Basica/Academia).

“Pelo gosto e pela paixdo pela EF era minha primeira op¢do, mas se fosse pesar
a influéncia da familia de ir atras de um aporte financeiro, respaldo para vamos dizer
assim, ficar mais tranquilo em termos de vida, tinha outras opc¢des: Administracéo,
Contabilidade, mais voltada para &rea de exatas. Bem oposto da EF. Isso sempre foi
deixado assim: sO se nada der certo. Mas eu procurei fazer o que eu gostava”
(Katyele, 18 meses, Academia).

A impossibilidade de ingressar em outras carreiras mais concorridas e a escolha pela
licenciatura, como no caso do Dean, é uma caracteristica comum de estudantes de camada
popular que tiveram dificuldades de diferentes ordens para chegar ao Ensino Superior
(TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010).

Embora estejamos considerando os aspectos relativos a atratividade da carreira
docente nesta pesquisa, uma das caracteristicas dos entrevistados foi terem concluido a
graduacdo em EF nas modalidades da licenciatura e do bacharelado. Nesse sentido,
questionamos se 0s sujeitos conheciam a diferenca na area de atuacdo do bacharel e do
licenciado em EF, e qual razdo os levou a realizar a dupla formacdo. Apenas um sujeito
conhecia a diferenca na atuacdo e na formacdo das duas modalidades, e todos afirmaram ter
cursado tanto a licenciatura quanto o bacharelado com o objetivo de ampliar as possibilidades
de atuacdo no mercado de trabalho. Essas respostas corroboram Santos e Hallal (2001),
quando afirmam que os académicos que entram nos cursos de Educacdo Fisica conhecem
muito pouco sobre a realidade da profissao.

A partir das respostas dos sujeitos sobre a escolha em cursar EF, percebemos que ha
influéncia enquanto estudantes na Educacdo Basica. Ainda que tenham vivenciado praticas
inadequadas de professores, foi determinante para essa decisdo — ancorada no gosto pela
pratica esportiva e de atividade fisica. Constatamos, também, que a maioria (06) escolheu
cursar EF por querer exercer o magistério na Educacdo Bésica, embora para alguns esse
desejo ndo tenha se realizado. Por fim, percebemos que o0s sujeitos realizaram a dupla
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formagéo (licenciatura e bacharelado) pela ampliacdo das possibilidades no mercado de
trabalho. Agora, analisaremos a influéncia da participacdo no PIBID/EF na escolha do lécus

de atuacdo profissional.

4.3.2 A experiéncia do PIBID e o reconhecimento da escola publica como locus de

atuacao

Embora o PIBID seja um Programa que tem por objetivo inserir os licenciandos na
escola, buscando estimulé-los a adotar a docéncia como profissdo apés o término da
graduacdo, constatamos a partir dos questionarios online que menos da metade dos sujeitos
que estdo atuando no mercado de trabalho decidiram exercer o magistério. Assim,
considerando o objetivo geral do estudo que é compreender a influéncia do PIBID para essa
deciséo, exploramos a experiéncia do PIBID no segundo trecho da entrevista. Primeiramente,
guestionamos 0s entrevistados acerca das motivacGes para a participacdo no Programa, e 0s
trés principais fatores apontados foram: a) A bolsa (05); b) Conhecer a realidade da escola

(02); e c) Aprendizagem da docéncia (01). A seguir, algumas das justificavas apresentadas:

“A bolsa influenciou, com certeza, porque se naquele momento ndo houvesse
uma bolsa eu ndo teria tentado. Naquele momento eu precisava ganhar um
dinheiro, eu precisava ter um sustento, sabe?” (Alexandre, 18 meses, Educacdo
Basica).

“Estaria tendo uma oportunidade de uma vivéncia maior dentro desse ambiente,
entdo era uma forma de estar conhecendo melhor e realmente era uma forma de estar
vendo um pouco do que era meu projeto de futuro. Era o interesse de uma profissao.
Entdo foi mesmo essa a motivacdo de estar conhecendo a escola de forma
diferenciada” (Maria de Fatima, 24 meses, Educacdo Baésica).

“A motivacdo foi pra saber como atuar na escola. Nenhum estagio
supervisionado me deu essa base, nem a pratica pedagogica serviram pra nada! E eu
queria trabalhar na escola. A medida que eu fiz o estagio, eu dei uma desanimada,
porque esta sendo muito dificil trabalhar com criangas. Ai eu pensei que seria uma
oportunidade de ver como ¢ trabalhar na linha de frente” (Cindy, 06 meses,
Academia).

“Eu ingressei no PIBID porque detesto amadorismo e percebi que tinha menos
conhecimento que meus colegas de graduagdo que participavam do projeto. Fui
convidada e aprendi a trabalhar a educacdo fisica da maneira correta (pelo menos
que eu acho que seja correta). Eu tinha muito medo de ir para a escola e ndo dar
conta, entdo me tornei bolsista” (Charlote, 12 meses, Academia).
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O relatério da Fundagdo Carlos Chagas (2014), ao considerar as principais motivacdes
de mais de 16.000 bolsistas do PIBID das 05 regides do pais, constatou que a principal
justificativa dos licenciandos para o ingresso no Programa era o reconhecimento da realidade
escolar. No mesmo sentido, Aquino (2015), ao realizar 0 mesmo questionamento ao
entrevistar 09 bolsistas do PIBID/Biologia da UFV, encontrou 08 respostas referentes a
“experiéncia em sala de aula”. Portanto, podemos inferir que a motivagéo financeira apontada
pela maioria dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV pode ser explicada pelo perfil
socioecondémico dos sujeitos, visto que, conforme vimos na caracterizacdo a partir dos
questionarios analisados, a renda média da maioria dos sujeitos da pesquisa era entre 01 e 03
salarios minimos. Acreditamos, também, que a sinceridade em assumir o interesse em
ingressar no Programa apresentando interesse na bolsa possa ser explicada pela relacdo dos
entrevistados com a pesquisadora. Também ndo podemos deixar de considerar que o aporte
financeiro do PIBID foi uma evolucdo para as licenciaturas e para a valorizacdo da formagéo
inicial.

Outra indagacdo que procuramos explorar nas entrevistas foi a relacdo entre o periodo
de participacdo no Programa e a escola** onde a experiéncia se desenvolveu. A partir da
analise dos questionarios online, pareceu-nos que o periodo de implementagdo do subprojeto,
em 2010, contribuiu para que a experiéncia no Programa ndo fosse significativa para alguns
sujeitos, além de questbes relativas ao relacionamento entre os agentes envolvidos e
funcionamento na Escola B, agravando o grau de descontentamento dos ex-bolsistas. Por essa

razdo, questionamos aos sujeitos sobre a organizacdo do subprojeto e das acdes nas escolas.

“Eu ndo considero que minha experiéncia no programa foi significativa, pela forma
como foi conduzido. Pela forma como o PIBID foi inicialmente proposto, ele nao
estava tendo os resultados esperados. Por mais que a gente tentasse fazer o que
estava propondo, a gente ndo tinha uma orientacdo concisa. A parte do professor da
escola ficou muito perdida. O professor ndo sabia o0 que estava fazendo 14, a gente
ndo sabia o que estava fazendo I4... A ideia era muito bacana, mas a aplicacéo era
invidvel e a gente ndo tinha quem conduzir. E a gente ficava por a gente mesmo. O
PIBID ficou perdido no primeiro ano dele, pelo menos na escola que eu estava,
que era a Escola B. Fiquei 14 por um ano, no ano de 2010, no primeiro ano dele.
Quando eu cheguei pra ministrar uma atividade onde os alunos me avisaram que eu
tinha que dar aula com a mochila nas costas, porque sendo iam me roubar... Eu me
perguntei: ‘que mundo nods estamos?’” (Angélica, 12 meses, Ensino
Superior/Educacédo Basica).

*2 Distribuicdo dos entrevistados por escola: a) Escola A — Charlote, Katyele e Alexandre; e b) Escola B — Dean,
Cindy, Angélica, Maria de Fatima e Freitas.



138

“A minha foi a primeira turma do PIBID, estava em estagio experimental ainda... A
gente se perdeu bastante, depois se achou... O PIBID naquele momento era uma
novidade na escola. Primeiro, porque a realidade da EF na escola, que era na
Escola B, era a realidade de uma nao-existéncia da EF. Teve uma professora que
falou assim comigo: ‘A EF pra eles é uma hora de lazer, se vocés forem tentar dar
alguma coisa, eles n3o vo aceitar, pois vai tirar o lazer deles! E a hora deles no
fazer nada. Eles ndo véo aceitar!” Foi bem de descrenca mesmo... E eles reforcavam
isso pros alunos” (Cindy, 06 meses, Academia).

Podemos perceber, a partir da fala das duas ex-bolsistas, que a desorganizacdo do
subprojeto e o ndo-lugar da EF naquela escola foram cruciais para o funcionamento das a¢oes
do PIBID naquele momento. Uma critica recorrente acerca do funcionamento do Programa
em nivel nacional é a falta de maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento do
Programa na escola, para todos os envolvidos (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014).
Importante salientar que apenas para Angélica a experiéncia do PIBID nao foi significativa,
enquanto os outros entrevistados consideraram a participagdo no Programa como satisfatoria.
Esse dado amplia a importancia da experiéncia no PIBID ser organizada de forma a contribuir
para a formacdo dos bolsistas, visto que uma vivéncia ndo estruturada em um ambiente que
ndo seja propicio para a iniciacdo a docéncia pode ocasionar um efeito reverso ao objetivo do
Programa, que seria a desisténcia do magistério (ANDRE et al., 2010).

Nesse sentido, encontramos nos relatos dos entrevistados sentimentos adversos em

relacdo a experiéncia no PIBID e o desejo de exercer a docéncia:

“Primeira contribui¢do que ele me deu é: eu ndo quero trabalhar com Ensino
Médio em escola publica! Ponto final. Isso foi o principal fator que eu tirei da
minha vivéncia. Eu ndo suportaria trabalhar numa escola como aquela” (Angélica,
12 meses, Ensino Superior/Educacdo Basica).

“Depois da experiéncia do PIBID eu percebi que meu primeiro emprego seria
na &rea da Educacéo, na escola publica. Pra mim, o PIBID foi tudo! Se ndo fosse
o PIBID eu ndo teria entrado como entrei aqui, sabe? Apesar de eu ter apanhado um
pouco no comeco assim, o PIBID me deu a estrutura, me deu um alicerce assim para
0 meu campo de trabalho” (Alexandre, 18 meses, Educacéo Baésica).

Além das questbes relacionadas a organizacdo do subprojeto nas diferentes escolas,
temos que a propria realidade da escola publica brasileira tem sido um desafio para os
docentes formadores, que sdo responsaveis pela insercdo e em incentivar os licenciandos a
adotarem o exercicio do magistério (ANDRE et al., 2010). Nesse sentido, questionamos aos
sujeitos se apds a experiéncia no PIBID a percepc¢éo deles acerca da realidade da escola havia

mudado. As respostas variaram de acordo com a escola onde o subprojeto se desenvolveu:
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“A minha percepcdo com relagdo a escola publica antes e depois do PIBID
mudou muito, pois eu tinha um olhar diferente em relagéo a escola publica e
até em relacdo a propria EF na escola publica, sabe? Igual eu te disse antes, a
minha vida em relacdo a EF sempre foi, apesar que eu sempre gostei muito de fazer
e tal, mas era muito rola bola... Era muito isso. O PIBID me mostrou como €... Em
relacdo aos contelidos da EF (ginastica, lutas, jogos e brincadeiras)... Que néo
era somente o esporte. Como a gente poderia trabalhar outros contetdos da EF e
COMO iSsO era prazeroso tanto pra gente quanto pras criangas. 1sso eu achei muito
gratificante, eu achei muito legal isso. Dai, comecei a me questionar: ‘Por que os
professores s rolavam a bola? Nao tinha como fazer outra coisa?’ Comecei a
indagar isso... E no PIBID, nosso grupo ali principalmente, a gente trabalhou vérios
conteddos, e nesse ponto, foi muito relevante” (Alexandre, 18 meses, Educacdo
Basica).

“Quando eu me deparei com a escola publica... Eu estudei a vida inteira na
escola publica, eu fiquei chocada! Eu ficava: ‘Meu deus! Como se d&d uma aula
nesse ambiente?’ Estranho, ninguém queria fazer nada, parecia que nada ia dar
certo... Os meninos mandavam na professora, 0s meninos mandavam na escola...
Que a Educacéo Fisica so fazia suar. E assim... Foi uma batalha constante” (Freitas,
36 meses, Educacdo Bésica/Academia).

“Antes do PIBID, a gente tem a visdo de estudante da escola e acho que essa visdo
piorou, pois ser professor é muito dificil. Cada vez mais, os alunos néo estdo nem
ai pra nada” (Dean, 24 meses, Educacgdo Basica/Academia).

A partir das falas dos sujeitos, podemos perceber o fato das experiéncias terem se
desenvolvido em contextos diferentes (no caso de Dean e Freitas a atuagdo no PIBID
aconteceu na Escola B, ja Alexandre participou do Programa na Escola A). Além disso,
podemos inferir que a escola onde o subprojeto é realizado pode proporcionar aos
licenciandos percepcdes e desafios diferentes acerca da docéncia, contribuindo para motiva-
los ou ndo com relacdo ao exercicio do magistério. Nesse aspecto, André et al. (2010)
afirmam que a tarefa de motivar os alunos para o exercicio da docéncia exige que o professor
mobilize diferentes saberes, recorra a diferentes estratégias didaticas, reveja suas crencgas e
principios, e repense seu papel de formador.

Além da motivacdo — ou ndo — em exercer 0 magistério, questionamos aos sujeitos
sobre as possiveis contribuicdes do Programa para sua vida profissional. Todos afirmaram
que o PIBID contribuiu para suas praticas profissionais (tanto aqueles que atuam com o
bacharelado, quanto os que atuam com a docéncia), apontando como 0s principais fatores: a)
Planejamento e trato com os diferentes conteudos (08); b) Reconhecimento da escola publica
(06); c) Trabalho coletivo (03); d) Gosto pela docéncia (04); ed) Reconhecimento da realidade
dos professores de EF (02). Nas falas isso ficou evidente:
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“Minha participacdo foi significativa por varios aspectos: primeiro pra conhecer
melhor o interior das escolas, aprender a trabalhar a parte pratica de dar
aula... Ajudou a aprender a planejar as aulas e ajudou a entender que realmente a
escola € um lugar muito dificil de trabalhar” (Dean, 24 meses, Educacdo
Basica/Academia).

“Uma contribuicdo que ele teve, foi nos poucos momentos que eu tive de dar aula,
eu senti uma sensacdo gratificante de estar ali e poder partilhar o conhecimento com
os alunos. O PIBID possibilitou eu ver que consigo ensinar, né? E quando um
aluno reconheceu isso, foi muito gratificante pra mim” (Angélica, 12 meses, (Ensino
Superior/Educacdo Basica).

“A principal contribuicio que o PIBID me trouxe foi em saber como trabalhar com a
EF dentro da escola... Eu também tinha muito essa visdo: ‘Vou rolar uma bolinha
ali...” Aprendi como é importante levar os contelidos e como vocé consegue nao
apenas trabalhar tecnicamente o esporte dentro da escola, mas como vocé pode
trabalhar os contetidos no todo... Relacionar o esporte com o contexto social das
criangas, ou da escola, ou da comunidade... Entdo assim, a nossa area é muito ampla
para gente focar s6 naquilo que as escolas hoje oferecem. Entdo, essa foi uma das
maiores contribuicbes que o Programa me deu” (Freitas, 36 meses, Educacao
Bésica/Academia).

“A maior contribuigdo do Programa pra mim foi a questdo de tirar o amadorismo, eu
aprender a dar aula, a fazer um planejamento. O segundo ponto foi o trabalho em
equipe, pois nunca consegui trabalhar em equipe” (Charlote, 12 meses, Academia).

“Em termos de sistematizacdo dos contetdos, acredito que tenha sido fundamental,
né? A sistematizacdo dos planos de forma conjunta, de reunido, discussdo de todos
o0s temas. O porqué que a gente vai fazer isso ou aquilo. De ter diferentes opinides e
visbes. Sempre trazendo o contexto da escola, a importancia daquilo no ensino dos
alunos. E acredito que tenha sido mais importante ainda a presenca do
professor que esta dentro da escola junto com os alunos na graduagdo, pois
existe muito, ainda, essa separacgdo de escola e universidade” (Katyele, 18 meses,
Academia).

As contribuicbes apontadas nas entrevistas corroboram o0s principais fatores
encontrados na analise dos questionarios online respondidos pelos 64 sujeitos participantes da
pesquisa, que demonstra coeréncia nos dados coletados. Os fatores citados pelos ex-bolsistas
do PIBID/EF da UFV confirmam também os fatores evidenciados pelos licenciandos
consultados pela pesquisa em nivel nacional da Fundagdo Carlos Chagas (2014), na qual o
relatorio apontou 0s seguintes itens: proporciona contato direto dos bolsistas, ja no inicio de
seu curso, com a escola puablica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos; permite a
aproximagdo mais consistente entre teoria e pratica; estimula a iniciativa e a criatividade,
incentivando os licenciandos a buscar solucdes, planejar e desenvolver atividades de ensino e
a construir diferentes materiais didaticos e pedagogicos; estimula o espirito investigativo;
contribui para a valoriza¢do da docéncia por parte dos estudantes; favorece um dialogo mais
efetivo entre a IES e a escolas publicas de Educacdo Basica, renovando préticas e reflexdes

teoricas; estimula e favorece o trabalho coletivo e/ou a interdisciplinaridade; fortalece e
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valoriza 0 magistério e o trabalho do professor na escola (FUNDACAO CARLOS CHAGAS,
2014).

A experiéncia do trato com os diferentes conteudos da EF apontados pelos
entrevistados corresponde a mudanca de concepcdo sobre a profissdo docente. Ou seja,
percebemos que os licenciandos véo se afastando de um senso comum que reduz a docéncia a
transmissdo do conteldo tradicionalmente trabalhado na EF — no caso o esporte — e, ao
mesmo tempo, aproximam-se de uma compreensdo mais epistemoldgica da docéncia e de seu
papel como ator social, oportunizando uma aprendizagem contextualizada (FELICIO, 2014).
Da mesma forma, essa relacdo corrobora as defesas assumidas por N6voa (2009), quando o
autor indica a necessidade de a formacdo inicial de professores também ser construida dentro
da profissdo, uma vez que é na escola e com os outros professores que se aprende a profissdo
e a cultura profissional.

Devemos considerar, na fala de Katyele, um elemento diferenciado na atuacdo do
Programa: a presenca do professor supervisor da escola no processo formativo e a diminuigéo
da distancia entre a escola e a universidade. Nesse sentido, Felicio (2014) afirma que o
PIBID, ao propor a articulacdo entre universidade e escola a partir de uma relacdo mais
igualitaria, evidencia algumas fragilidades das licenciaturas, sobretudo aquelas que dizem
respeito a rigidez dos desenhos curriculares que continuam afirmando um modelo de
formacdo marcado pela polaridade teoria/pratica. Todavia, é preciso considerar o PIBID como
um Programa de motivacdo para a docéncia durante os cursos de licenciaturas. Porém, isso
ndo garante a permanéncia na docéncia, no nivel de ensino — alvo do Programa —, uma vez
que muitos dos egressos do PIBID que assumem o0 apreco pelo ensino acabam se inserindo
em programas de pos-graduacdo para exercerem a docéncia no Ensino Superior (FELICIO,
2014).

No proximo subitem da entrevista, exploraremos as percepgdes dos entrevistados

acerca da atratividade da carreira docente e o papel do professor na atualidade.

4.3.3 A atratividade da carreira docente e 0 papel do professor na contemporaneidade

Procuramos evidenciar, nesse trecho da entrevista, a opinido dos sujeitos sobre a
atratividade da carreira docente e as caracteristicas e dificuldades na atuacdo do professor de
EF. Para tanto, fizemos a seguinte pergunta: “para vocé, 0 que é ser professor nos dias de

hoje?” As principais respostas encontradas foram: a) Desafio (02); b) E complicado (02); c)
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Uma guerra! (01); e d) Exercer fungbes além das suas atribuicdes (02). Apenas um sujeito
(Alexandre) apresentou uma resposta positiva em relacdo a sua percepcdo acerca de ser
professor, enaltecendo a progressao dos alunos nas aulas como um elemento que o satisfaz

enguanto docente. Vejamos as principais respostas apresentadas:

“Ser professor nos dias de hoje... Eu vejo... Tém varias formas de vocé olhar, eu
tento ver sempre de maneira positiva. Por exemplo, vocé ver a progressdo do
aluno, vocé ver a interacdo do aluno... As vezes o aluno que no participava da aula,
ou era excluido pela turma... Comega a participar... O aluno que ndo conseguia fazer
uma certa, por exemplo, um certo movimento, comeca a fazer da maneira dele,
sempre respeitando a individualidade de cada um, né?” (Alexandre, 18 meses,
Educacéo Basica).

“Desafio. Eu tive até uma experiéncia I& na Escola A esse ano, que teve uma acordo
entre 0 governo de Minas com relacdo ao salario. Ai eu vi uma professora
extremamente feliz com a conquista... E ai ela super comemorando um aumento que
era nada diante de um salario que também é nada, sabe? Uma profissdo que merecia
muito mais valor, ter uma importancia muito maior. Eu me lembro muito dela
comemorando e eu comentava isso com uma professora amiga minha de artes a
situagdo. O que a gente pode esperar dessa profisséo?” (Maria de Fatima, 24
meses, Educagdo Bésica).

“A primeira palavra que vem na minha cabeca é desafio! Creio que pra nds hoje,
enquanto professores seja no Superior ou no Ensino Basico, nés temos fatores
limitantes. E principalmente a EF, por conta do seu historico, a desvalorizagédo
dentro das institui¢des de ensino, tanto no Superior quanto no Bésico, a gente tem
o desafio do aluno como chega pra gente” (Angélica, 12 meses, Ensino
Superior/Educacdo Basica).

“Ser professor nos dias de hoje, ¢ uma guerra! Uma guerra, porque o professor
perdeu a autoridade e a crianca e o adolescente ganhou uma autonomia que ele
acaba néo sabendo usar. Vocé ndo pode por limites e fica dificil... Ndo pode por de
castigo... Ser professor de crianca e adolescente € quase ser um super-heroi, porque
vocé ndo consegue mais dominar os alunos” (Cindy, 06 meses, Academia).

“Olha... Ser professor nos dias de hoje é carregar uma responsabilidade além do que
estd ao alcance dele. Pra mim, se tivesse que atuar na escola, seria um fardo!”
(Charlote, 12 meses, Academia).

“Ser professor é muito complicado, pois vocé tem desafios em todas as idades. Cada
idade traz um desafio diferente” (Dean, 24 meses, Educacdo Basica/Academia).

Podemos perceber que, na concepcdo dos entrevistados, a docéncia na atualidade é
uma carreira caracterizada por uma responsabilizacdo aliada a deterioracdo, a desvalorizacao
social que o magistério tem enfrentado nas Gltimas décadas, além das péssimas condicdes de
trabalho e baixa remuneracio (LAPO; BUENO, 2003; SOUTO; PAIVA, 2013; MAUES;
CAMARGO, 2014). Nesse sentido, os resultados extraidos das entrevistas corroboram Gatti
et al. (2014), que argumentam que o trabalho do professor esta cada vez mais complexo e

exige responsabilidades cada vez maiores, seja no que se refere as atividades pedagogicas
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propriamente ditas, seja em razdo de questdes que extrapolam a mediacdo com o
conhecimento, como a falta de respeito dos alunos e, no caso da EF especificamente, a falta
de valorizacao da disciplina em relacdo as outras areas de conhecimento escolar (BRACHT,
1997).

Para os sujeitos entrevistados, os principais fatores que afetam a atratividade da
carreira docente estdo relacionados, principalmente, com: a) Remuneracdo (08), b) Condicdes
de trabalho (05); c) Desvalorizacdo da EF escolar (04); e d) Indisciplina (04). O fato de a
remuneracao ter sido apontada como o maior complicador da atratividade da carreira docente
refuta a hipdtese que levantamos anteriormente a partir da analise dos questionarios online,
quando relacionamos a renda média com o sentimento de valorizagdo atribuido, pelo menos
na percepcdo dos sujeitos que concederam as entrevistas. As afirmativas dos sujeitos
corroboram a afirmacdo de Louzano et al. (2010), que apontam a baixa remuneracdo, as
condigdes de trabalho e o baixo status social da carreira como as razdes para que 0S
licenciados ndo escolham o magistério como profissdo apés o término da graduacao.

A seguir, acompanhemos as falas dos sujeitos:

“Lecionar para as criancas sempre foi uma satisfacdo pra mim. Entdo por que ndo
continuei? O primeiro fator é o financeiro, né? O saldrio que a gente tem como
professor de EF na escola, pelo trabalho que a gente tem, pelo pouco
reconhecimento que a gente tem dentro da escola, ndo vale a pena. No comego
do curso eu queria dar aula na escola... No segundo ano de graduacéo, por eu ter me
envolvido com a pesquisa e ter gostado, eu ja queria fazer o mestrado. Quando
comparei a diferenca do salario, me fez optar ainda mais pelo Ensino Superior”
(Angélica, 12 meses, Ensino Superior/Educacao Bésica).

“O professor para mim hoje é para ter amor pela profissdo... E gostar daquilo
gue faz, porque a valorizacdo a gente ndo tem nenhuma. No mundo hoje quem
opta em ser é porque tem amor. Porque os pais acham que a escola que tem que dar
toda a educacdo, e hoje os alunos que estdo vindo podem ser considerados um dos
maiores desafios” (Freitas, 36 meses, Educagdo Basica/Academia).
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“A gente ¢ muito exigido, rola um estresse. VVocé lidar com pessoas diferentes,
muitos alunos numa turma s6. Entao é um estresse tremendo, é um trabalho de gente
que vocé tem. Pra vocé se dedicar realmente. Pra vocé fazer um trabalho bem feito
vocé vai ter um desgaste e vocé ndo é tdo recompensado. E um desafio nesse
sentido, de vocé encontrar essa motivacdo nas possibilidades, ndo s6 salarial. Tipo,
guando eu chego pra dar aula uma hora da tarde, eu ndo tenho uma quadra
coberta, eu ndo tenho sequer um bebedouro préximo a essa quadra. 1sso me
leva a pensar com um pouco de desanimo com tudo. Ser professora de EF hoje me
leva a ter um pouco de des&nimo com relacdo ao interesse das pessoas, e a
desvalorizagdo das pessoas pela area. Entdo, além do meu desgaste como professora
de ter que montar as aulas, buscar o melhor pra os meus alunos, eu tenho que buscar
0 espaco e o respeito entre todos aqueles que deveriam estar colaborando pra que
minha atuacdo seja realmente uma coisa importante e valorizada dentro da escola”
(Maria de Fatima, 24 meses, Educacdo Basica).

A escolha do exercicio da docéncia no Ensino Superior ao invés da Educacdo Bésica,
como no caso de Angélica, corrobora a constatacdo de Felicio (2014). A autora afirma a
influéncia das diversas variaveis construidas historicamente no pais, tais como condicdes
inadequadas de trabalho; desvalorizacdo do exercicio docente e do papel do professor na
sociedade; salarios pouco atrativos; e sobrecarga de trabalho, que reforcam a decisdo de ndo
exercer 0 magistério na escola. Gatti et al. (2014), ao investigarem os estudantes concluintes
do Ensino Médio de escolas particulares e publicas das cinco regides brasileiras, apresentaram
como resultado o desinteresse da maioria dos estudantes em ingressar em algum curso de
licenciatura, sobretudo pela desvalorizacao da carreira e condicGes salariais.

Segundo Oliveira (2004), o reconhecimento da continua precarizacdo das condi¢des de
trabalho docente contribui para o sentimento de desprofissionalizacdo e de perda da
identidade profissional. Esses fatores ocasionam, consequentemente, a falta de estimulo para a
escolha da docéncia como atividade profissional. No caso especifico da EF, temos ainda a
ampliacdo do impacto das condi¢des de trabalho para a atuagdo do professorado, pois a
disponibilidade de diferentes materiais, além do fato de as aulas serem realizadas — na maioria
dos casos — fora da sala de aula, expde os professores a fatores climaticos como o sol, o vento
ou a chuva. Atrelado a essas questfes, temos ainda o processo historico de desvalorizacéo da
EF no contexto escolar. Segundo Folle et al. (2009), essa desvalorizacdo torna a permanéncia
na escola algo complicado para muitos professores. A auséncia de legitimidade da EF no
curriculo escolar traz um status inferior as outras areas de conhecimento, acarretando as
desisténcias de muitos docentes.

Por essas razoes, ainda que alguns sujeitos entrevistados tenham escolhido o curso de

EF com o desejo de atuar na escola publica, a realidade que o professor dessa disciplina
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enfrenta todos os dias é razdo para o desestimulo em adotar a escola como locus de atuac&o,

conforme afirmaram Dean e Cindy:

“O meu objetivo na EF nunca foi ser professor, mas eu fiz a licenciatura porque eu
podia fazer os dois e 0 tempo era quase 0 mesmo. E todo mundo falava que o
primeiro emprego era ser professor de escola, entdo foi mais ou menos que
aconteceu, eu passei hum concurso no municipio de Itapecerica da Serra, em Sao
Paulo. Quando a gente entra, a gente pensa que é muito facil, pensa que vai
virar preparador fisico ou treinador do Real Madrid na Europa e depois vocé
vé que as coisas ndo sdo tdo simples assim” (Dean, 24 meses, Educacdo
Bésica/Academia).

“Minha experiéncia no PIBID foi com o Fundamental Il... E minha experiéncia no
PIBID contribuiu para eu ndo me esforcar para atuar na escola ap6s a
formatura. N&o pelo PIBID, mas pela realidade da escola. A realidade da escola
me espantou um pouco. Porque eu vi ali salarios baixos, pela quantidade de horas...
Apesar de ser um salario mais alto do que de uma academia, & menos flexivel esse
horério... Condigdo zero de trabalho, muitos alunos pra pouco material... As quadras
eram uma porcaria, com muro aberto, num bairro mais perigoso onde entravam e
saiam pessoas 0 tempo todo. E realmente, um clima de desacreditarem na EF. Entéo
assim, foi uma experiéncia meio chocante, vamos assim dizer” (Cindy, 06 meses,
Academia).

As falas dos sujeitos da entrevista refutam a tese do relatério da Fundacdo Carlos
Chagas (2014) de que o PIBID contribuiu para o aumento da atratividade da carreira docente.
Em contrapartida, devemos considerar, conforme afirmam Ens et al. (2014), que programas
como o PIBID, ou seja, que objetivam a valorizacdo formacao inicial dos licenciandos, no
entanto, sdo insuficientes, pois ndo garantem a permanéncia destes ap6s a conclusdo da

graduacéo e ndo alteram efetivamente as condicdes objetivas de trabalho docente.

4.3.4 A permanéncia ou ndo na profissao

Questionamos aos entrevistados se existe a pretensdo ou ndo de continuar exercendo a
EF na docéncia e/ou no bacharelado. Aqueles que atuam no momento apenas com a docéncia
afirmaram o desejo de continuar na profissdo: Alexandre recentemente foi aprovado no
concurso para professor do Estado de Minas Gerais e deseja continuar atuando na Educagéo
Basica e se inserir na academia; Angélica afirmou que continuara no Ensino Superior, ndo
tem a intengdo de atuar nas areas do bacharelado e s¢ atuaria na Educacéo Basica novamente,
caso fosse com o0s anos iniciais do Ensino Fundamental e caso pudesse conciliar com sua
atual ocupacédo; Maria de Fatima afirmou que a curto prazo pretende continuar atuando na

escola e sO exerceria a profissdo nas areas do bacharelado caso fosse com o treinamento
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esportivo. A seguir, as justificativas acerca das escolhas profissionais futuras dos sujeitos que

nesse momento atuam somente com 0 ensino:

“Sim, sem dividas! Eu passei nesse concurso, e N0 momento, é um cargo que eu nao
largaria. Eu me sinto satisfeito, ndo posso falar que ndo sou... A Unica coisa que
falta é a questdo do salario do professor, mas eu sou feliz. Ndo posso falar no
estado, porque eu ndo tive la ainda, mas essa experiéncia que eu tive aqui durante
esses dois anos na prefeitura foi maravilhosa! Eu tive apoio total, desde a questéo
de material, a secretaria de educacdo, o prefeito... Eles me apoiaram muito! Meu
investimento agora na academia é porque eu vou ter um cargo e muito tempo livre e
se eu pegasse dois cargos eu ndo ia conseguir dar o meu melhor, né? E eu comecei a
malhar e na academia, conheci um médico que me chamou pra ser personal dele. Eu
peguei pra fazer e tirar um dinheirinho a mais e deu muito certo! Eu pensei em
arriscar nessa area e gostei também” (Alexandre, 18 meses, Educacdo Basica).

“Em curto prazo sim, € um interesse meu. Pretendo daqui uns cinco anos talvez,
eu queira buscar outras coisas, mas a principio é onde eu me vejo, é onde eu quero
estar. Tenho projetos, tenho interesse em estar buscando mestrado ou algo desse
tipo. Acho que o bacharelado é uma possibilidade. Talvez eu ndo descarte se eu
conseguir trabalhar com esporte, desenvolver alguma coisa no sentido de
treinamento. Talvez ndo descarte por isso, pois eu tenho pavor de academia, ndo
consigo gostar, tenho pavor de musculagdo” (Maria de Fatima, 24 meses, Educacdo
Basica).

“Sim. Eu pretendo continuar na docéncia, pois eu me sinto realizada enquanto estou
dando aula. Por mais trabalho que eu tenha é muito gratificante vocé ver ao final do
periodo letivo vocé ver o aluno se superando nas diferentes do conteldo que seja.
Isso no Ensino Superior e no Bésico... Eu ndo me vejo fazendo outra coisa. Ndo me
vejo dando aula numa academia... S6 se eu precisasse muito mesmo, pois ndo é uma
area que eu quero seguir. Se eu tiver condi¢do de continuar no Ensino Superior e
puder dar aula pro primeiro ano do Ensino Fundamental, eu vou! Se tiver essa
possibilidade, sim! Se ndo tiver essa possibilidade e eu tiver que optar ou o
Ensino Basico ou o Superior, eu prefiro o Ensino Superior. Por causa da
valorizagdo, da remuneracdo, né?” (Angélica, 12 meses, Ensino
Superior/Educacdo Basica).

Pelos relatos até o presente momento, percebe-se que Alexandre é o ex-bolsista, dentre
0s entrevistados, cuja a experiéncia no PIBID acarretou maior motivacdo em atuar na
docéncia, visto que suas aspiracdes ao ingressar no curso eram trabalhar com o treinamento de
futebol. Posteriormente, ao se inserir na escola apds a concluséo da graduacao, suas vivéncias
nas instituicbes municipais de sua cidade também foram bem-sucedidas, embora a questéo
salarial tenha sido salientada pelo sujeito em vérios pontos da entrevista. No caso desse
sujeito, parece-nos que os objetivos do PIBID foram alcancados, e que a condi¢do de atuar em
uma pequeno municipio® contribuiu para que seu sentimento de satisfacio em atuar como

professor e sua percepcao acerca da valorizagéo profissional fossem correspondidos.

8 Alexandre atualmente é professor da rede municipal da cidade de Paula Candido, que é um municipio
do estado de Minas Gerais. Sua populacdo, segundo censo IBGE de 2010, era de 9.271 habitantes. Disponivel
em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Paula_C%C3%A2ndido>. Acesso em: 20 jan. 2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Paula_C%C3%A2ndido
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No caso de Maria de Fatima, que cursou EF pelo desejo de ser professora na Educacéao
Bésica, a condicdo de trabalho e a remuneracgdo, além do sentimento de desvalorizacdo em
atuar na docéncia, parecem comecar a desanima-la em prosseguir no magistério. Nesse
sentido, Lapo e Bueno (2003) apontam que a questdo salarial, embora apareca como o motivo
mais referido nas pesquisas, na maioria dos casos & acompanhado de outros motivos,
relacionados, sobretudo, a falta de perspectivas de crescimento profissional e as péssimas
condicdes de trabalho — aspectos estes decorrentes do modo como o estado gere a educacéo e
0 ensino publico.

Por fim, para Angélica a questdo salarial e a valoriza¢do sdo as principais razdes para
ndo abrir mao da docéncia no Ensino Superior. Embora a docente tenha atuado nos anos
iniciais do Ensino Fundamental anteriormente, caso necessite escolher, optara pela formacéo
de novos professores, corroborando a afirmativa de Felicio (2014) sobre a preferéncia dos
bolsistas do PIBID em n&o atuar na Educagdo Basica.

No caso dos entrevistados que atuam com a docéncia e nas areas do bacharelado,
Freitas pretende continuar atuando nas duas areas. J& Dean, foi o Unico dos sujeitos que atuam
na docéncia que manifestou o desejo de abandonar a escola publica e atuar apenas nas areas

do bacharelado. Vejamos sua justificativa para essa decisao:

“O meu desejo € ndo trabalhar mais com a escola. Por qué? Até esse momento, eu ja
fiz minha atribuicdo de aulas e tenho minhas escolas prontas pra dar aula ano que
vem. Porém, minha intengdo ndo é continuar com a Educacdo. Por mais que o
professor reclame que ganha pouco, até que ganha, mas ganha mais do que no
bacharelado, pois vocé ganha também em horas de planejamento. S6 que ao
contrario do que no bacharelado que vocé da aulas de Step ou vocé da aula de Jump,
na academia que é extremamente cansativo, mas é um cansaco fisico. O que
acontece na escola é um cansago mental, que é pior. Porque vocé tem, eu tenho,
por exemplo, oito salas, hoje. E... Sdo quarenta e cinco alunos por sala, a idade de
seis, sete e oito anos. Por exemplo, a turma é muito heterogénea... E sdo alunos
muito carentes. Tem alunos que ndo tem sapato, tem alunos que vocé pede pra vir de
ténis e ele vem de sapato social... Roupa suja, menino fedendo a xixi, menino que
ndo comeu... Entdo sdo muitas realidades, e essas realidades dos alunos atrapalham
muito durante as aulas, porque os desestruturam completamente. Como ele vai
sentar e vai aprender e fazer aquela atividade de forma digna? Sempre tém
aqueles trés que sdo os piores... Quando um dos trés falta, vocé vé que a turma faz a
atividade de maneira diferente, porque eles que dominam a bagunca. Eles sdo
terriveis, xingam, batem nos outros... Tem aluno que traz filme pornd, que mostra as
partes intimas pros colegas. Eu acho que eu posso me satisfazer financeiramente e
profissionalmente em outras areas, onde eu seja reconhecido pelo meu trabalho.
Aqui poucos pais reconhecem o meu trabalho, porque pra eles os alunos estdo
vindo brincar nas aulas de EF. No bacharelado, ja é diferente. Vocé da aula de
hidro, e os alunos fazem festa surpresa pra vocé te dao presente no final do ano e
agradecem porque melhoraram, porque as dores passaram... Entdo eu acho que essas
questdes me trazem uma satisfacdo maior do que na area escolar. Pretendo crescer
no bacharelado me tornando empresario” (Dean, 24 meses, Educacao
Basica/Academia).
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A trajetoria de Dean, desde a escolha em cursar EF, foi marcada pela impossibilidade
de concretizar outros objetivos. Quando questionado sobre o porqué decidiu ingressar no
curso, relatou que acreditava que ndo conseguiria passar em outro curso, por conta de sua
defasagem escolar no Ensino Médio. Afirmou em alguns momentos que nunca quis ser
professor e, ao ingressar no mercado de trabalho, encontrou a realidade da escola pablica com
os problemas de desigualdade social e as caracteristicas comuns (falta de estrutura,
indisciplina dos alunos, desvalorizacdo social da docéncia) encontradas na maioria das redes
educacionais dos municipios* brasileiros (LAPO; BUENO, 2003; MAUES; CAMARGO,
2009). Para esse sujeito, a valorizagéo e as condicdes de trabalho docente sdo mais relevantes
do que a remuneracdo, visto que ele afirma que no bacharelado a remuneracdo é menor,
porém se sente mais valorizado do que atuando na escola publica, demonstrando que a
precarizacdo da Educacéo Basica torna a profissao docente pouco atrativa.

Krug (2008), com o objetivo de analisar se vale a pena ser professor de EF da rede
publica de ensino de Santa Maria, no Estado do Rio Grande do Sul, questionou, por meio de
entrevistas, 35 professores da disciplina que atuavam no Ensino Fundamental sobre os
principais desafios do exercicio da profissdo, a partir das categorias remuneracdo, condicdes
de trabalho, relagdes interpessoais (entre os professores, e entre os alunos) e a valorizagdo do
professor de EF. O estudo concluiu que a partir do quadro de mal-estar docente revelado pela
investigacdo, pode-se considerar que naquele caso, ndo vale a pena ser professor de EF
escolar. Dessa forma, podemos considerar que as dificuldades encontradas no exercicio da
docéncia da EF sdo semelhantes na maioria das escolas publicas brasileiras.

Por fim, as falas de Katyele, Cindy e Charlote, que atuam apenas em academias,
apontam o desejo das trés em continuar atuando no bacharelado, todavia, apenas a primeira
tem a pretensdo de exercer 0 magistério na escola publica e alega que ndo atuou ainda com o
ensino pela falta de oportunidade, visto que até 0 momento nao conseguiu ingressar na escola.
Katyele reclama da dificuldade dos recém-formados conseguirem ingressar na rede de ensino,
ja que o critério para a contratacdo € o tempo de experiéncia. A ex-bolsista sugere que
iniciativas como o PIBID, além de proporcionar a aproximacao entre a universidade e a escola

publica, deveria também ser critério de selecdo para atuar na Educacdo Bésica:

* Dean atua como professor na rede municipal de ensino de Itapecerica da Serra é um municipio localizado,
na Regido Metropolitana de S&o Paulo. A populacdo estimada em 2009 era de 161.983 habitantes. Disponivel
em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/ltapecerica_da_Serra>. Acesso em: 20 jan. 2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Itapecerica_da_Serra
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“O PIBID podia ir além disso, de preparar os profissionais, e a partir disso ter um
critério, sei 14, de selecdo, de vivéncia, de ja ter uma experiéncia prévia, do fato de
querer estar na escola, né? De querer modificar a atuacdo ali naquele contexto. Eu
acho que falta um pouco disso na questdo da formacdo dos professores e
profissionais de EF com o0 mercado” (Katyele, 18 meses, Academia).

Dessa maneira, podemos perceber uma descontinuidade da politica de formacéo
inicial e incentivo a docéncia e as formas de inser¢do no magistério. Embora o PIBID tenha
sido criado inicialmente para atrair os licenciandos principalmente para adotar a escola como
I6cus de atuacdo no caso das disciplinas com menor nimero de professores atuando na rede
(Matematica, Fisica, Quimica e Biologia), percebe-se que no caso de licenciaturas, como a de
EF, o mercado de trabalho nédo apresenta as mesmas oportunidades ou a mesma caréncia de

profissionais, que pode ser indicio do niimero de sujeitos graduados no curso de EF*.

4.3.5 Pontos positivos e pontos negativos da atuacao profissional

A fim de compreender os limites e possibilidades nas duas areas de atuacdo —
licenciatura e bacharelado —, perguntamos aos entrevistados quais 0s principais pontos
positivos e 0s pontos negativos que cerceiam o exercicio da profissdo. Acreditamos que 0s
elementos apontados pelos sujeitos nos possibilitaram inferir sobre as razdes que motivam ou
desestimulam os ex-bolsistas do PIBID/EF a adotar a escola como l6cus de atuacao.

Com relacdo ao exercicio do magistério na Educacdo Basica, 0s principais pontos
positivos apontados foram: a) Relacionamento interpessoal (04); b) Possibilidade de ensinar a
EF escolar (04); ¢) Vantagens do cargo publico (vantagens, financiamentos, etc.). Ja os pontos
negativos sdo: a) Condicgdes de trabalho (06); b) Desvalorizacdo da EF escolar (04); c)
Remuneracdo (03); e d) Indisciplina dos alunos (01). Daqueles que atuam com a docéncia
em EF, apenas Alexandre apontou a valorizagdo como ponto positivo, tendo em vista 0 apoio
que recebeu desde o inicio de sua atuacdo da comunidade escolar e da prefeitura. No mesmo
sentido, 02 sujeitos consideraram a remunera¢do na licenciatura como positiva, quando
comparada a remuneracdo no bacharelado. Vejamos algumas falas dos sujeitos que expressam

as classificagdes apresentadas:

** Os dados do Censo da Educacao Superior apontaram uma tendéncia de hegemonia da Educaco Fisica entre as
licenciaturas. Em 2013, as matriculas para professor na area foram 51% maiores do que em Matematica, 55%
maiores do que em Portugués, 247% maiores do que em Quimica e 395% maiores do que em Fisica. Disponivel
em: <http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-gera-temor-de-
apagao-na-formacao-de-professores-13897981>. Acesso em: 20 jan. 2016.


http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-gera-temor-de-apagao-na-formacao-de-professores-13897981
http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-gera-temor-de-apagao-na-formacao-de-professores-13897981
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“Entdo, os pontos positivos: Eu tinha o apoio da prefeitura, eu tinha o apoio das
minhas coordenadoras em relacdo ao material, em relagdo a respeitar meu
espaco dentro da escola... Das criangas fazerem a aula, questionavam a aula...
Claro que crianca é crianga, né? Tem umas que reclamam, mas faz parte da vida. A
valorizagdo seria um ponto positivo, mas acho isso uma obrigacédo! O que a
gente ouve sobre o professor de EF ndo é tdo valorizado quanto deveria ser, mas
aqui ndo, aqui eu me senti valorizado. Muito mesmo! Se eles tivessem ensaio de
quadrilha, que ensaiassem em outro horario! Na minha aula ndo! Tem vezes que tem
passeio da escola, que eles perdem a aula de EF, mas perdem as outras também. Nao
prejudicaram apenas a EF” (Alexandre, 18 meses, Educacédo Basica).

“O principal ponto negativo é a condicéo de trabalho. Até na lista de materiais a
serem comprados pela escola, que vocé vé o quanto estd pedindo pra desenvolver
sua aula ndo é levado a sério. Entdo tem os seus empecilhos, tem a dificuldade de
considerar que o principal ponto negativo seja isso, das condicGes tanto da estrutura
fisica — porque a nossa sala de aula € a quadra, principalmente — mas principalmente
toda essa estrutura que ndo favorece muito toda essa estrutura que nao favorece tal
concentragdo dos alunos. Trabalhar no sol vai realmente dificultar” (Maria de
Féatima, 24 meses, Educacdo Basica).

“Na questdo da remuneracao, na licenciatura é maior, a relacdo hora/aula paga
mais que na academia” (Dean, 24 meses, Educacdo Béasica/Academia).

A partir dos relatos dos entrevistados, podemos perceber que as condi¢cdes de trabalho
e a desvalorizacdo da EF escolar sdo as maiores dificuldades encontradas no exercicio
profissional desses sujeitos. Ainda que a remuneracdo tenha aparecido em terceiro lugar e
aparecido em outros trechos das entrevistas, no momento de elencar quais seriam os fatores
negativos, ela ndo foi a mais citada. Possivelmente pelo fato de que ao compararmos o salario
dos profissionais do bacharelado com os docentes em EF, esse problema se torna
relativamente menor.

Na pesquisa de Krug (2008), a maioria dos professores de EF da rede publica de
ensino de Santa Maria manifestou insatisfagdo com as condicdes de trabalho. Estes
professores destacaram como principais fatores desse sentimento a falta de espago fisico
adequado a prética da Educacdo Fisica, bem como a falta de materiais de EF para trabalhar. O
autor ainda enfatiza que a falta de materiais e espaco fisico disponivel para a realizacdo das
atividades sdo fatores que interferem negativamente na pratica pedagogica dos professores de
EF. Acerca do “lugar” da disciplina no curriculo escolar, o estudo constatou que a maioria dos
professores de EF da rede publica de ensino de Santa Maria declarou que existe uma
“desvalorizagdo da EF escolar”, o que lhes acarreta um sentimento de insatisfagdo com a
docéncia na escola (KRUG, 2008). Podemos perceber que as questdes apontadas pelos ex-
bolsistas do PIBID/EF da UFV relacionam-se com o referido estudo, indicando que as
condigdes de trabalho e a desvalorizagdo da EF escolar podem ser problemas enfrentados na
maioria das escolas brasileiras pelos profissionais da area.
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Ao realizarmos 0 mesmo questionamento sobre a atuacdo profissional do bacharel em
EF, os principais pontos positivos foram: a) Amplitude do mercado de trabalho (04); b)
Valorizacdo social da area a partir do viés da saude (02); e ¢) Relacdes sociais (02). Ja os
pontos negativos foram: a) Remuneracéo (05); b) Sobrecarga de trabalho (02); ¢) Vida util
profissional (01); e d) Condicdes de trabalho (01). Podemos perceber que o exercicio da
profissdo do bacharelado é caracterizado pelos sujeitos da pesquisa pela baixa remuneragéo.
Todavia, conforme as respostas dos questionarios online, a maioria (29) dos ex-bolsistas do
PIBID/EF que estdo ativos no mercado de trabalho (40) atuam nas diferentes areas do

bacharelado. A seguir, apresentaremos a fala dos sujeitos entrevistados:

“Questdes do bacharelado: a remuneragdo ¢ ruim, poderia ser melhor. Porém, ¢
como muitos profissionais falam: todo lugar precisa sempre de um profissional
de EF, por isso o mercado estd sempre aberto. Vocé néo fica sem emprego. A
remuneragdo poderia ser melhor, principalmente na area da academia em si, ndo
falando de personal, ndo falando da ginastica, mas da muscula¢do em si” (Dean, 24
meses, Educagdo Bésica/Academia).

“Do bacharelado, negativo é o salério, a carga-horaria é exaustiva, e eu vejo a
vida atil do profissional do bacharelado menor do que a vida Gtil do professor.
Por que eu falo isso? Quais sdo 0s ramos que a gente tem no bacharelado? Ou vocé
vai pro treinamento, que é um setor que é altamente competitivo, e se vocé néo tiver
competéncia e, uma “costa quente” ou um profissional que va te apadrinhar ou te
conduzir para esse lado do treinamento, sua vida Util é pequena e vocé vai treinar
times de interior, enfim” (Angélica, 12 meses, Ensino Superior/Educacdo Basica).

“Ndo me importaria de forma nenhuma de trabalhar no sol, ou em quadra
descoberta, mas eu acredito que na pressdao em que o professor trabalha, a falta de
respeito dos pais dos alunos para com o professor (claro que também tem outro lado,
mas...), a falta de respeito que existe com o professor na sociedade. Fato é que
quando vocé se dedica e o trabalho flui ndo tem dinheiro nenhum que paga o sorriso
de uma crianga. Agora, quando tudo conspira ao contrario é muito dificil! Olha, e
isso eu percebi no PIBID também... Nao é culpa do projeto. Mas por adquirir
essa experiéncia... Eu adorei tudo, sé que com este contato com os alunos, além do
estagio supervisionado, percebi o desrespeito inclusive com os estagiarios do PIBID
e ndo gostei! Sem davidas, eu acredito que apesar de tudo, das duas areas
pertencerem a mesma profissdo, com certeza o bacharel é mais valorizado que o
professor da escola. O que eu acho muito triste, porque a EF é muito maior do que
esses professores vém trabalhando nas escolas” (Charlote, 12 meses, Academia).

Acreditamos que a decisdo de ndo atuar com a docéncia pode estar relacionada com a
valorizagéo social do bacharel em EF, em detrimento da desvalorizacdo do professor de EF
escolar, visto que o profissional que opera nas diferentes areas do bacharelado tem sua
atuacdo ancorada no viés saude, principalmente na de prevencdo de doengas. E, também, na
amplitude do mercado de trabalho que proporciona remuneracgdes diferenciadas e diferentes

areas de atuagdo. Dessa forma, podemos inferir que para os bolsistas do PIBID/EF da UFV
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que atuam com o bacharelado, a valorizagéo profissional e as condi¢des de trabalho séo mais
relevantes do que a remuneracdo na hora de escolher o I6cus de atuacédo profissional.

4.3.6 As perspectivas futuras para a atuacao profissional

Encerramos a entrevista solicitando aos sujeitos que expressassem suas perspectivas
com relacdo a atuacdo profissional na EF. De maneira geral, as explanacfes reafirmaram o
desejo de que a profissdo seja mais valorizada socialmente e no que tange a questdo salarial.
Dos entrevistados que atuam com o ensino, apenas Alexandre se demonstrou confiante com
relagdo a profissdo docente, refletindo tudo o que temos discutido até o momento sobre as
condicdes favoraveis da insercdo profissional dele no magistério e o impacto do PIBID para a
constituicdo de sua identidade como docente. Em contrapartida, apresentaremos a fala do

Dean sobre suas perspectivas acerca de atuar no magistério nos préximos anos:

“Entdo, com relacdo ao futuro mais proximo é a melhor possivel! Acredito que com
relacdo ao professor, ele tem que se valorizar mais... O professor de EF hoje néo
pode ter a ideia que é sé rolar uma bola, ndo pode achar que a disciplina dele é
inferior as outras. Isso eu aprendi no PIBID! N&o pode deixar que outras
disciplinas ou a diretora usem sua aula pra fazer outra coisa. E o professor tem que
buscar uma remuneracdo melhor, porque o trabalho que o professor desenvolve é de
suma importancia. Sem professor ndo tem engenheiro, sem professor ndo tem
médico, e isso € muito desvalorizado. No Brasil, pois em pais de primeiro muito a
gente ndo vé essa desvalorizacdo. Eles ndo valorizam a Educacdo Bésica, eles
querem mudar a realidade de maneira errbnea. Tem que valorizar o professor. E a
EF tem sua area, tem seu contetdo e tem que valorizar isso ai... A partir do
momento que a gente ndo trabalha isso, a gente ta tirando do aluno uma
oportunidade, t4 cometendo um crime” (Alexandre, 18 meses, Educacdo Basica).

“Eu acho que a Educagédo também tem uma questdo de dom, porque a pessoa
tem que querer fazer aquilo, tem que gostar de fazer aquilo... Entdo se a pessoa ja
gosta, eu nao posso falar da Educagdo como se fosse uma coisa ruim, € uma coisa
ruim pra mim, mas é boa pra outros profissionais que estdo ai e querer ajudar. Tem
também os muito acomodados, que tdo ali também sé por causa do financeiro... E
como a EF escolar precisa de pessoas boas € importante. Eu ndo gosto! N&o gostei,
nao gosto... Entéo eu espero ndo ficar muito tempo. Quem quer fazer licenciatura,
que ndo desistal Se vocé quer isso, boa sorte. Que vocés consigam ser bons
profissionais e consigam seu espaco. Ressalvo que ndo € porque eu ndo gosto, que
eu seja um mau profissional. Eu procuro dar sempre meu melhor, procuro
sempre aplicar o que aprendi nos meus estagios, o que aprendi no meu PIBID,
no curso... Aplico isso tudo na escola e no bacharelado, porque enquanto eu ndo
estiver fazendo uma coisa que me satisfaca profissionalmente, eu acabo ficando
muito mal comigo mesmo por estar fazendo uma coisa ruim. Entdo, por mais que eu
ndo goste tanto, eu faco o meu melhor” (Dean, 24 meses, Educagéo
Basica/Academia).
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A partir dos depoimentos dos dois sujeitos, podemos perceber que as expectativas com
relacdo a profissdo e as diferencas nas condi¢fes de insercdo no magistério apds a graduacdo

refletem o sentimento de querer ou abandonar a docéncia na Educacdo Basica.
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A TITULO DE SINTESE

Esta pesquisa teve como objetivo geral compreender a influéncia do PIBID na decisédo
de ex-bolsistas egressos de um curso de EF de uma universidade publica mineira, em adotar a
escola como locus de atuacdo profissional, considerando os diferentes fatores atrelados a
atratividade da carreira docente. Para tanto, inicialmente exploramos o referencial teérico que
discute a atratividade da carreira docente no Brasil, ainda que esses estudos sejam escassos
(GATTl et al., 2014).

Vimos que a reestruturacdo do sistema produtivo e o avango das politicas neoliberais
trouxeram mudancas para a atuacdo do professor, exigindo a formacdo de um novo
trabalhador para o mercado do trabalho. Essas alteracGes atribuiram ao professor a
responsabilidade de produzir capital humano para o desenvolvimento do pais, afetando
diretamente a atratividade da carreira docente a partir do processo de intensificacdo e
precarizacdo do ensino publico. Dessa forma, elegemos a partir da literatura os principais
fatores que incidem sobre a decisdo de adotar a escola como locus de atuacdo profissional: a
formacdo inicial — focada especificamente no PIBID —; as condicGes de trabalho docente; a
valorizacéo; e a remuneracao.

Consideramos, também, a especificidade da EF escolar, seu processo de construgdo
histérica nas instituices de ensino, e constatamos que a disciplina sofreu inimeras
influéncias externas, distorcendo sua identidade e contribuindo para sua ndo legitimacédo
enguanto componente curricular capaz de contribuir para a formacdo integral dos alunos
(BRACHT, 1997). Por isso, a disciplina ocupa um nao-lugar na escola e os professores de EF
muitas vezes sdo reconhecidos por fatores que nada se relacionam com sua funcéo
pedagogica. Por fim, delimitamos o processo de implementacdo do subprojeto do PIBID/EF
da UFV, suas principais agdes previstas e suas diretrizes tedricas.

Como procedimentos metodologicos, utilizamos o questionario socioeconémico
fornecido pela PRE/UFV e o questionario online que aplicamos aos 76 ex-bolsistas a fim de
caracterizar o perfil dos sujeitos — desses, 64 responderam. Consideramos, para fins de
caracterizagdo, o nivel socioeconémico, a formagdo académica e a participacdo no PIBID.
Investigamos também o I6cus de atuagdo profissional de ex-bolsistas do PIBID/EF a partir
dos questionarios online. Por meio de entrevista semiestruturada identificamos as razdes para
a decisdo ou ndo do exercicio do magistério nas escolas publicas relacionando o l6cus de

atuacdo profissional ao perfil dos egressos investigados, a partir do referencial tedrico sobre
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atratividade da carreira docente. E importante destacarmos que 0s objetivos da presente
pesquisa foram alcangados.

O perfil dos ex-bolsistas do PIBID/EF da UFV é composto em sua maioria por
mulheres, estudantes oriundos de escolas publicas, com pouco habito de leitura, que
apresentavam antes da graduacdo renda média familiar de até 03 salarios minimos, sendo a
primeira geracdo a ingressar no Ensino Superior, visto que os pais possuem o nivel de
escolarizacéo baixo e que, com a graduacdo e o ingresso no mercado de trabalho, melhoraram
a condicao financeira de suas familias. Acerca da formacdo académica, a maioria ingressou
por meio do vestibular antes de 2010, graduando-se em ambas as modalidades de formacao
(bacharelado e licenciatura). A maioria dos ex-bolsistas do Programa n&o cursou ou cursa
po6s-graduacao ou outra graduacdo, e 0s que cursaram ou cursam (cerca de 40,7%) investiram
principalmente em areas relacionadas as Ciéncias da Natureza, afastando-se da EF escolar ou
da educacdo. Apds a formacdo e a insercdo no mercado de trabalho, 51,6% afirmaram se
sentir capacitados para a atuagao profissional em EF.

Sobre a participacdo no PIBID, a maioria dos sujeitos permaneceu no Programa pelo
menos por 01 ano. A maioria dos sujeitos ainda classificou a experiéncia do PIBID entre
“Boa”, “Otima” e “Excelente”, ¢ também pudemos inferir a partir das respostas que a maioria
dos ex-bolsistas possuia uma relacdo melhor com o coordenador do subprojeto, seguida dos
colegas e, por fim, com os professores supervisores. A variavel “tempo de permanéncia”
demonstrou que quanto maior o periodo de participacdo do ex-bolsista no PIBID/EF, maior
seu grau de satisfacdo em relacdo a experiéncia no Programa. Mais de 90% dos sujeitos
afirmaram que houve contribuicdes do Programa para suas respectivas vidas profissionais, e
57,8% avaliaram que, apesar das dificuldades encontradas a partir da realidade da escola
publica, as experiéncias durante a graduacdo reafirmaram a decisdo de atuar na Educacédo
Basica, sobretudo a experiéncia no PIBID.

Contudo, os dados encontrados apontam que a intencdo de atuar na escola publica ndo
se concretizou na pratica, visto que, dos 40 sujeitos que atualmente estdo ativos no mercado
de trabalho, menos da metade (18) estd exercendo o0 magistério, enquanto o restante atua em
areas do bacharelado, como academias e clubes. Os professores de EF atuam em escolas
publicas e privadas nos diferentes ciclos de escolarizagdo e, também, no Ensino Superior. A
maioria dos sujeitos que atuam na docéncia € do sexto feminino. De maneira geral, 0s
docentes se sentem satisfeitos em atuar com a EF escolar, porém sentem-se desvalorizados

enquanto professores. Os ex-bolsistas apontaram como as maiores dificuldades no exercicio
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do magistério a falta de reconhecimento do papel da EF escolar e a desvalorizacdo do
docente, além das condigdes de trabalho precéarias que comprometem sua préatica pedagdgica.
Ja na atuacdo no bacharelado, temos 29 sujeitos, sendo que o nimero de ex-bolsistas do sexo
feminino e do sexo masculino € menos desigual (F=15; M=14). De maneira geral, a satisfacdo
em atuar nas areas do bacharelado se assemelha aos nimeros apresentados pelos sujeitos que
exercem o magistério, sendo que o sentimento de valorizacdo profissional na atuacdo do
bacharel é maior do que a do licenciado. Em contrapartida, os resultados indicaram que 0s
sujeitos que atuam com a docéncia possuem rendimento médio mensal maior do que os que
exercem a profissdo nas diferentes areas do bacharelado. Dessa forma, prosseguimos para as
entrevistas a fim de compreender quais os fatores que incidiram na decisdo da maioria: ndo
adotar a escola como l6cus de atuacdo profissional.

Selecionamos para as entrevistas 08 sujeitos, de acordo com o lécus de atuacdo (03
professores; 02 sujeitos que atuam tanto com a docéncia quanto com o bacharelado; e 03 que
atuam exclusivamente com o bacharelado); tempo de permanéncia no Programa; ano de
ingresso no curso e no PIBID; e, por fim, a partir das respostas concedidas nas questdes
abertas. Constatamos que a escolha do curso de EF se deu por meio do gosto pelas atividades
fisicas e esportivas, da identificacdo com a disciplina na escola e pelo interesse na area da
saude. Inicialmente, 06 sujeitos ingressaram no curso com o intuito de exercer a docéncia no
magistério. Todos os entrevistados afirmaram ter se graduado nas duas modalidades pela
maior oportunidade de insercdo no mercado de trabalho.

Quanto a experiéncia no PIBID, 07 sujeitos afirmaram que foi significativa, sendo que
apenas uma ex-bolsista alegou que o Programa pouco contribuiu para sua formagéo.
Constatamos que o contexto (Escola B) no qual a vivéncia no subprojeto se concretizou e o
ano de implementacdo do PIBID/EF (2010) refletiram em experiéncias conturbadas com
relagdo aos objetivos do Programa. A partir dos relatos dos sujeitos, temos que as principais
contribuicdes foram em relacdo ao planejamento e trato dos conteudos da EF escolar, além do
reconhecimento da escola como locus de atuacgdo, corroborando o relatorio da Fundacéo
Carlos Chagas (2014). Entretanto, chegamos a conclusdo de que a experiéncia no PIBID
influenciou, dentre os entrevistados, apenas um sujeito a adotar a docéncia como profissao.
Os outros que atuam com a docéncia ja ingressaram no curso com esse objetivo.

Para os sujeitos entrevistados, a docéncia € uma profissdo caracterizada por desafios e
o professor na atualidade exerce fungdes além de suas atribui¢des. Os ex-bolsistas apontaram
que os principais fatores que afetam a atratividade da carreira docente sdo: a remuneracao, as
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condigdes de trabalho e a desvalorizacdo da EF escolar. Quando questionados sobre a
permanéncia ou ndo na profissdo, apenas um sujeito (Alexandre) apontou com convicgédo o
desejo em continuar atuando como professor, enquanto os outros 04 que atuam apresentaram
a intencao de abandonar a docéncia (Dean), a pretensdo de continuar por enquanto (Maria de
Fatima e Freitas), e o intuito de atuar no Ensino Superior (Angélica). Daqueles que ndo atuam
com a docéncia hoje em dia, apenas Katyele manifestou desejo em atuar com o magistério.

Acerca dos pontos negativos na atuacdo com a EF escolar, 0s sujeitos apresentaram as
condicdes de trabalho, a desvalorizacdo da EF escolar e a remuneracdo. Cabe ressaltar que,
nas respostas, a questdo da remuneracdo apareceu também como ponto positivo quando
relacionada ao bacharelado. Portanto, para os entrevistados e de acordo com o que haviamos
inferido na andlise dos questionarios, o rendimento do professor de EF é maior do que
daqueles que atuam exclusivamente com o bacharelado. Em contrapartida, os sujeitos que
atuam nas areas do bacharelado se sentem mais valorizados socialmente, principalmente pelo
fato de sua atuacdo estar relacionada com a area da saude.

Assim, respondendo ao objetivo geral da pesquisa, podemos considerar que o PIBID
enquanto politica de valorizacdo da formacdo inicial trouxe relevantes contribuicGes para a
licenciatura em EF, que historicamente tem a formacdo de seus professores empobrecida
pedagogicamente. Todavia, o efeito do Programa esbarra na realidade das escolas publicas
brasileiras, na inexisténcia de uma carreira capaz de atrair e manter seus professores. Portanto,
o PIBID ndo contribui para a atratividade da carreira docente, visto que as politicas de
valorizacdo do magistério ainda ndo modificaram a situacdo do professor, refutando a
afirmativa do relatorio da Fundagdo Carlos Chagas (2014), ao declararem que o PIBID
aumentou a atratividade da carreira docente.

No caso da docéncia em EF, a desvalorizacdo € ainda maior, pelo status de atividade
descontextualizada no curriculo escolar, sendo considerada como momento de “lazer” ou “dos
alunos fazerem o que quiserem”. Essa desvalorizag@o se converte na falta de investimentos na
infraestrutura e na aquisicdo de materiais adequados para as aulas de EF, prejudicando a
pratica pedagodgica dos professores e na desumanizacdo do seu trabalho. Diante dessa
conjuntura, aqueles profissionais que possuem dupla formagdo (licenciatura e bacharelado)
decidem adotar os ambientes ndo-escolares que envolvem a atuacdo no Ensino Superior ou
das areas do bacharelado como ldcus de exercicio da profissdo. Em muitos casos, como no
relato dos sujeitos entrevistados, preferem ter uma remuneragdo menor a encarar a escola

publica. Para tanto, necessitam assumir cargas de trabalho exaustivas, buscando uma condi¢éo
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digna de remuneragéo e em troca da valorizagéo social, por serem considerados profissionais
da saude.

Dessa forma, seriam necessarios novos estudos que sistematizassem a atratividade da
carreira docente nas diferentes licenciaturas para que comparassemos com 0 caso do
PIBID/EF da UFV, pois ndo é possivel, a partir de uma realidade, determinar os limites e
possibilidades do Programa. Todavia, as indagacfes que surgem a partir desta pesquisa séo:
iniciativas de valorizacdo na formacéo inicial como o PIBID contribuem para desconstruir o
contexto de indiferenca e descrédito da comunidade escolar com relacdo a EF? Como o0s
subprojetos das diferentes IES podem contribuir para instrumentalizar o licenciando para essa
realidade? Existe diferenca na atratividade da carreira para as diferentes licenciaturas?

Ao analisarmos a atratividade da carreira docente na perspectiva dos ex-bolsistas do
PIBID/EF da UFV inferimos que possivelmente a escola publica brasileira pode ter perdido
(ou estar perdendo) professores que participaram do Programa e sairam da graduacdo
dispostos a transformar a EF escolar a partir de sua atuacdo. A titulo de sintese sobre a
efetividade do PIBID, temos a experiéncia do ex-bolsista Alexandre, que ingressou no curso
interessado no bacharelado e se descobriu professor dentro do Programa. Ao ingressar na
escola publica, contou com as condicBes necessarias para 0 exercicio da profissdo,
demonstrando que quando a transicdo universidade/escola publica proporciona a insercdo na
profissdo de maneira digna, a decisdo de permanecer no magistério é reafirmada. Nossa
expectativa é de que trajetorias como a de Alexandre deixem de ser excecdo. A EF necessita
de professores comprometidos com a transformacdo da disciplina, legitimando-a como
participante na construcdo de sujeitos criticos e emancipados, construindo uma escola publica

de fato democratica.
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ANEXO |
TCLE - QUESTIONARIO

Este questiondrio ¢ parte da pesquisa intitulada “A atratividade da carreira docente: uma
analise na perspectiva de ex-bolsistas do PIBID do curso de Educagdo Fisica” realizada por
Sabrina Aparecida de Lima, sob a coordenacdo da professora Rita de Céssia de Alcéntara
Bratina. Agradecemos a sua colaboragdo ao responder as perguntas a seguir.

Essa pesquisa tem como objetivo compreender a influéncia do PIBID na decisdo de ex-
bolsistas egressos de um curso de Educacdo Fisica de uma universidade puablica mineira, em
adotar a escola como locus de atuacdo profissional, considerando os diferentes fatores
atrelados a atratividade da carreira docente. Para tanto, sua participacdo é fundamental, além
de ser voluntéria e gratuita. Salientamos que os dados da pesquisa serdo utilizados somente
para fins académicos, e seu nome nao sera divulgado em hipotese alguma.

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima identificado. Com o
objetivo de convida-lo (a) a responder um questionario online, caso aceite participar da
pesquisa, viemos por meio deste TCLE pedir sua autorizacdo. Para tanto, basta clicar no item
“autorizacdo”, aceitando participar e respondendo as perguntas do questionario. Caso existam
duvidas, favor enviar e-mail para a equipe de pesquisa, esclarecendo-as antes de autorizar a
utilizacdo dos dados coletados, a partir do presente Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE.

Coordenador da pesquisa

Nome: Rita de Cassia de Alcantara Bralna
Departamento: Departamento de Educacdo — UFV
Tel: (31) 3899-1647

E-mail: rbrauna@ufv.br

Equipe de pesquisa (mestranda)

Nome: Sabrina Aparecida de Lima

Departamento: Departamento de Educacéo — UFV
Tel: (31) 8467-4757

E-mail: sabrina.lima@ufv.br

*QObrigatorio

AUTORIZACAO *

Declaro para os devidos fins, que concordo em participar do estudo e permito que os dados
coletados sejam utilizados para pesquisas futuras, desde que as informagdes sejam apresentadas de
maneira sigilosa. Declaro também que estou ciente, que em caso de duvidas ndo esclarecidas de
maneira adequada pelo pesquisador responsavel, de discordancia com procedimentos ou irregularidade
de natureza ética posso buscar auxilio junto ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Vigosa — CEP/UFV no seguinte enderego eletrénico: cep@ufv.br, ou pelo
telefone: (31) 3899-2492.
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QUESTIONARIO

Leia TODAS as perguntas, e responda das que forem pertinentes a sua trajetéria. Em
caso de duvidas no preenchimento, envie e-mail para: sabrina.lima@ufv.br.

NOME: . IDADE: .

1. FORMACAO ACADEMICA

1.1 Qual ano de ingresso no curso de Educacéo Fisica da UFV?

1.2 Em qual(is) modalidade(s) vocé é graduado(a)? (Pode marcar mais de uma opcao)
( ) Bacharelado ( ) Licenciatura () Ambos () Abandonou o curso
() Ainda esta cursando a licenciatura () Ainda esta cursando o bacharelado

1.3 Durante a graduacéao, vocé participou de projetos (Pode marcar mais de uma

op¢ao):
( ) Pesquisa ( )Ensino () Extenséo

1.4 Em qual(is) ano(s) vocé se formou?

1.5Cursou (ou cursa) poés-graduacao (especializacdo, mestrado, ou doutorado)?
Especifique o curso e a instituicao.

1.6 Caso tenha concluido o curso (licenciatura e/ou bacharelado), vocé considera que sua
formacao inicial Ihe preparou para o mercado de trabalho? Justifique.

2. PARTICIPACAO NO PIBID DE EDUCAGCAO FiSICA DA UFV

2.1 Quanto tempo vocé atuou no PIBID?

2.2 Em que ano/periodo ingressou e em qual saiu?

2.3 Em qual(is) escola(s) desenvolveu as atividades?
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2.4 Quem era o coordenador do subprojeto e o supervisor da escola com o qual atuou?

2.5 Assinale o(s) item(ns) do(s) qual(is) participou durante sua experiéncia no PIBID:

( ) Reunides () Eventos cientificos ( ) Apresentacao de trabalhos () Minicursos
() Intervencdes em sala de aula () Planejamento das aulas

() Intervencdes naescola ( ) Confeccdo do relatério final () Estudo de textos

Outro(s):

2.6 Como voce avalia a experiéncia no PIBID para sua formagao?
( )Péssima ( )Ruim ( )Razodvel ( )Boa ( )Otima ( ) Excelente

2.7 Como vocé avalia sua relagdo com os colegas bolsistas durante as intervengdes?
( )Péssima ( )Ruim ( )Razoavel ( )Boa ( )Otima ( ) Excelente

2.8 Como voce avalia sua relagdo com supervisor(a) durante as intervengdes?
( )Péssima ( )Ruim ( )Razodvel ( )Boa ( )Otima ( ) Excelente

2.9 Como voce avalia sua relagao com o(a) coordenador do subprojeto?
( )Péssima ( )Ruim ( )Razoavel ( )Boa ( )Otima ( ) Excelente

2.10 Na sua opinido, houve contribuic¢des do PIBID para sua vida profissional?
Justifique.

3. ATUACAO PROFISSIONAL

(Apenas para ex-bolsistas que ja se formaram em uma das duas ou nas duas modalidades, ou
seja, licenciatura e bacharelado. Essas questdes ndo se aplicam a estagio de qualquer natureza.
Se vocé ainda esta na graduagdo, FAVOR NAO RESPONDER!):

3.1 Atualmente vocé atua (Pode marcar mais de uma opcéo):
( )Ensino ( )Academia () Clubes () Né&o estou atuando.
Outros:

Perguntas referentes a atuacao profissional na LICENCIATURA:

3.2 Em que nivel vocé atua? (Pode marcar mais de uma opcao)
( ) Ensino Fundamental publico
( ) Ensino Médio publico
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( ) Ensino Fundamental privado
( ) Ensino Médio privado

( ) Ensino Superior

( ) Outro. Especifique:

3.3 Ha quanto tempo vocé atua com a docéncia?

3.4 Vocé atua/ou atuou como professor:

( ) apenas em Vigosa

( ) em Vicosa e outra(s) cidade(s). Especifique:
( ) em outra(s) cidade(s). Especifique:

3.5 Numa escala de 0 a 10, qual seu grau de satisfacdo em ser professor(a) de Educacao
Fisica?

()0()1()2()3()4()5()6()7()8()9()10

3.6 Numa escala de 0 a 10, quanto vocé se sente valorizado enquanto professor(a) de
Educacao Fisica?

(H)0()1()2()3()4()5()6()7()8()9()10

3.7 Numa escala de 0 a 10, quanto vocé considera que a experiéncia do PIBID
influenciou para a escolha de ser professor(a) e atuar com o ensino?

(H)0()1()2()3()4()5()6()7()8()9()10

3.8 Caso atue com o ensino, vocé considera que foi uma escolha? Justifique.

3.9 Caso atue na Educacéo Basica e/ou Superior, vocé pensa em continuar trabalhando
com 0 ensino?

() Sim

( ) N&o. Justifique.

3.10 Se vocé néo trabalha como professor(a), assinale a alternativa que contempla a sua
situacgéo.

( ) Ja exerci a profissdo, mas abandonei. Indique o tempo de exercicio:
( ) Ja exerci a profissdo e pretendo voltar a exercer. Indique o tempo de exercicio:
( ) Nunca exerci a profissao.

3.11 Caso néo esteja atuando com o ensino, indique 0s motivos.

3.12 Caso esteja atuando na Educacao Bésica e/ou Superior, vocé pretende investir em
sua formacéao continuada?
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( ) Sim, porém n&o agora.

( ) Sim, j& estou complementando.

() Né&o. Exerco a profissdo de professor de Educacdo Fisica, mas ndo me interesso em
complementar minha formagao.

( ) Nao. Abandonei a carreira para seguir outra profissao.

3.13 Em sua opinido, quais sdo as maiores dificuldades encontradas no exercicio da
docéncia em Educacéo Fisica?

3.14 Se vocé abandonou a profissdo docente, indique os principais motivos que
acarretaram nessa deciséo.

3.15 Por que vocé cursou licenciatura em Educacéo Fisica?

Perguntas referentes a atuacao profissional no BACHARELADO:

3.16 H& quanto tempo vocé atua com atividades relacionadas a atuacado profissional do
bacharelado em Educacéo Fisica?

3.17 Numa escala de 0 a 10, qual seu grau de satisfacdo para com a atuacdo como
profissional de Educacdo Fisica?

(H)0()1()2()3()4()5()6()7()8()9()10

3.18 Numa escala de 0 a 10, quanto vocé se sente valorizado enquanto profissional de
Educacéo Fisica?

()0()1()2()3()4()s5()6()7()8()9()10

3.19 Em sua opinido, quais sdo as maiores dificuldades encontradas no exercicio da
atuacao profissional em Educacéo Fisica?

3.20 Numa escala de 0 a 10, quanto vocé considera que as experiéncias durante a
formacdo inicial (PIBID, Estagio Supervisionado, Pratica(s) Pedagogica(s), etc.)
influenciaram para a NAO escolha de ser professor(a) e atuar com o ensino na Educacio
Bésica? Justifique.

()0()1()2()3()4()5()6()7()8()9()10



175

3.21 Por que vocé cursou o bacharelado em Educacao Fisica?

4. OUTRAS INFORMACOES
4.1 Vocé mora:

( ) sozinho (a)

( ) com os pais

( ) com co6njuge e/ou filhos

() outro. Especifique:

4.2 Qual é, aproximadamente, a renda familiar total (R$)?
( ) Menor que 600,00

( ) Entre 600,00 e 1.200,00

( ) Entre 1.200,01 e 2.500,00

( ) Entre 2.500,01 e 3.500,00

( ) Entre 3.500,01 e 5.000,00

( ) Acima de 5.000,00

4.3 Quantas pessoas sao sustentadas com essa renda?
()Uma

( ) Duas

() Trés

( ) Quatro

( ) Cinco

( ) Mais de cinco

4.4 Como vocé gostaria de ser chamado(a) na pesquisa? (Escolha um nome ficticio).

Agradecemos sua atencéo.
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ANEXO I

QUESTIONARIO SOCIOCULTURAL

A Pré-Reitoria de Ensino da UFV estd empenhada num estudo sobre a demanda de Ensino
Superior nesta Instituicdo. O candidato devera responder as questdes a seguir, preenchendo o
formuléario de respostas que se encontra no requerimento de inscricdo, colocando os codigos
nas quadriculas correspondentes.

1 - Qual o seu sexo?

01 — Masculino 02 — Feminino

2 - Qual a sua idade em 31 de dezembro de 2014?

01 — Até 17 anos 04 — 20 a 24 anos

02 — 18 anos 05 — 25 a 29 anos

03 -19 anos 06 — 30 anos ou mais

3 - Qual o seu estado civil?

01 — Solteiro

02 — Casado

03 - Vilvo

04 — Separado judicialmente ou divorciado
05 — Outro

4 - Qual a sua cor ou raca?

01 - Branca 03 — Negra 05 — Parda
02 — Indigena 04 — Oriental 06 — Nao quero declarar

5 - Onde vocé reside?

01— Acre 15 — Paraiba

02 — Alagoas 16 — Parana

03 — Amapa 17 — Pernambuco

04 — Amazonas 18 — Piaui

05 — Bahia 19 — Rio Grande do Norte
06 — Ceara 20 — Rio Grande do Sul
07 — Distrito Federal 21 — Rio de Janeiro

08 — Espirito Santo 22 — Rondbnia

09 — Goias 23 — Roraima

10 — Maranhao 24 — Santa Catarina

11 — Mato Grosso 25 — Séo Paulo

12 — Mato Grosso do Sul 26 — Sergipe

13 — Minas Gerais 27 — Tocantins

14 — Para 28 — No exterior

6 - Qual a distancia da sua residéncia ao Campus para o qual esta se inscrevendo
01 — Localiza-se na mesma cidade do 05 —de 251 a 500 km
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Campus

02 — Até 50 km

03 -de 51a100km
04 — de 101 a 250 km

06 — de 501 a 1000 km
07 —acima de 1000 km

7 - Qual a sua situacao familiar?

01 — Pais vivos
02 — Pai falecido
03 — Mae falecida

04 — Pais falecidos
05 — Situagdo materna desconhecida
06 — Situacdo paterna desconhecida

8 - Vocé exerce atividade remunerada?

01 — Nao
02 — Sim, eventualmente

04 — Sim, entre 21 e 30 horas semanais
05 — Sim, entre 31 e 40 horas semanais

03 — Sim, até 20 horas semanais 06 — Sim, acima de 40 horas semanais

9 - Com que idade vocé comecou a trabalhar?

01 — Antes dos 14 anos
02 — Entre 14 e 16 anos
03 — Entre 16 e 18 anos

04 — Acima dos 18 anos
05 — Nunca trabalhei

10 - Vocé pretende trabalhar enquanto estiver cursando a Universidade?

01 — Sim, desde o primeiro periodo em tempo parcial
02 — Sim, desde o primeiro periodo em tempo integral
03 — Sim, mas apenas eventualmente

04 — Sim, mas apenas em estagios para treinamento

05 — Nao

11 - Vocé mora:

01 — Dividindo a moradia com colegas 05 — Com a familia, em imovel da familia
02 — Sozinho, em imdvel proprio 06 — Com a familia, em imovel alugado
03 — Sozinho, em imdvel da familia 07 — Em hotel, pensdo ou pensionato

04 — Sozinho, em imdvel alugado 08 — Outra situacao

12 - Incluindo apenas 0s que moram em sua casa, inclusive vocé, quantas pessoas

compdem sua familia?

01 — 1 pessoa

02 — 2 pessoas
03 — 3 pessoas
04 — 4 pessoas

05 — 5 pessoas
06 — 6 pessoas
07 — acima de 6 pessoas

13 - Indique o principal responséavel pelo sustento de sua familia:

01 — Pai
02 — Mae
03 — Pai e méae

04 — Vocé préprio 07 — Outros
05 — Conjuge
06 — Parentes

14 - Em que faixa melhor se enquadra a renda bruta mensal (sem descontos) de seu
grupo familiar (soma dos rendimentos dos seus pais, irmaos, conjuge, filhos, etc.)?
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01 — Menor que 600,00

02 — Entre 600,00 e 1.200,00
03 — Entre 1.200,01 e 2.500,00
04 — Entre 2.500,01 e 3.500,00

05 — Entre 3.500,01 e 5.000,00
06 — Acima de 5.000,00

15 - Qual a sua participacdo na vida econdmica de seu grupo familiar?

01 — Nao trabalho, sou sustentado pela familia ou por outras pessoas
02 — Trabalho, mas recebo ajuda financeira da familia ou de outras pessoas

03 — Trabalho, sou responsavel apenas pelo m

04 — Trabalho, sou responsavel por meu proprio sustento e contribuo para o sustento da

familia

eu proprio sustento

05 — Trabalho e sou o principal responsavel pelo sustento da familia

16 - Qual o grau de instrucdo mais alto de s

eu pai?

01 — Nao alfabetizado

02 — Alfabetizado, mas nunca foi a escola
03 — Fundamental incompleto

04 — Fundamental completo

05 — Médio incompleto

06 — Médio completo

07 — Superior incompleto
08 — Superior completo

09 — Mestrado incompleto
10 — Mestrado completo

11 — Doutorado incompleto
12 — Doutorado completo

17 - Qual o grau de instrucdo mais alto de s

ua mae?

01 — Nao alfabetizado

02 — Alfabetizado, mas nunca foi a escola
03 — Fundamental incompleto

04 — Fundamental completo

05 — Médio incompleto

06 — Médio completo

07 — Superior incompleto
08 — Superior completo

09 — Mestrado incompleto
10 — Mestrado completo

11 — Doutorado incompleto
12 — Doutorado completo

18 - Em que ano vocé concluiu o Ensino Fundamental (antigo 10 Grau)?

01 — Antes de 2000
02 — Entre 2000 e 2005

03 — Entre 2006 e 2009

04 — Entre 2010 e 2011

19 - Onde vocé cursou o Ensino Fundamental (antigo 10 Grau)?

01 — Todo em escola publica federal

02 — A maior parte em escola publica federal
03 — Todo em escola publica estadual

04 — A maior parte em escola publica estadual
05 — Todo em escola publica municipal

06 — A maior parte em escola publica municipal

07 — Todo em escola particular

08 — A maior parte em escola particular
09 — Supletivo ou equivalente publico
10 — Supletivo ou equivalente privado

20 - Em que ano vocé concluiu (ou concluird) o Ensino Médio (antigo 20 Grau)?

01 — Antes de 2000

03 — Entre 2007 e 2013
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02 — Entre 2001 e 2006

04 —Em 2014

21 - Onde vocé cursou o Ensino Médio (antigo 20 Grau)?

01 — Todo em escola publica federal
02 — A maior parte em escola publica federal
03 — Todo em escola publica estadual

04 — A maior parte em escola publica estadual

05 — Todo em escola publica municipal

06 — A maior parte em escola publica municipal

07 — Todo em escola particular

08 — A maior parte em escola particular
09 — Supletivo ou equivalente publico
10 — Supletivo ou equivalente privado

22 - Vocé ja foi reprovado no Ensino Médio (antigo 20 Grau)?

01 — Nao
02 — Sim, uma vez

03 — Sim, duas vezes
04 — Sim, trés vezes ou mais

23 - Em que turno vocé cursou o Ensino Médio (antigo 20 Grau)?

01 — Todo diurno

02 — Parte diurno

03 — Todo noturno

24 - Vocé frequentou (ou frequienta) cursinho?

01 — Néao
02 — Sim, por menos de um semestre
03 — Sim, por um semestre

04 — Sim, por um ano
05 — Sim, por mais de um ano
06 — Sim, junto com o Ensino Médio

25 - Ha quantos anos vocé esta tentando ingressar em um curso superior?

01 — Este € o primeiro ano
02 —-Um ano

03 — Dois anos
04 — Trés anos ou mais

26 - Vocé ja iniciou algum curso superior?

01 — Nao
02 — Sim, mas abandonei

03 — Sim, estou cursando
04 — Sim, mas ja conclui

27 - Qual religido ou culto?

01 — Cristianismo
02 — Espiristimo
03 — Budismo

04 — Hinduismo
05 — Islamismo

06 — Judaismo

07 — Tradi¢des indigenas
08 — Tradig0es africanas
09 — Nenhuma

10 — N&o quero declarar

28 - Como vocé avalia a sua capacidade de visao?

01 — Nenhuma dificuldade ou corrigida por
oculos/lentes

02 — Reducao da visdo de um olho com uso
de dculos/lentes e sem visdo no outro olho

03 — Reducéo acentuada do campo visual em
ambos os olhos e uso de material ampliado
para leitura

04 — Perda total da vis&o e uso de Braile ou
material dudiogravado para leitura/escrita
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29 - Como vocé avalia a sua capacidade fisica/caminhar?

01 — Nenhuma dificuldade 04 — Paralisia das pernas e uso de cadeiras de
02 — Malformacéo ou amputacéo de rodas sem alteracdes na fala

maos/bracos, pés/pernas e uso de bengalas, |05 — Paralisia total com mobilidade em cadeira
préteses para caminhar/segurar objetos de rodas e uso de comunicacdo alternativa

03 — Paralisia de um lado do corpo com (bliss) ou softwares, tendo capacidade usar a
mobilidade reduzida, com ou sem uso de audicdo e a visao

oOrteses, e sem alteragdes na fala 06 — Paralisia total com mobilidade em cadeira

de rodas e uso de comunicacdo alternativa
(bliss) ou softwares, tendo capacidade minima
de audicéo e de visao

30 - Como vocé avalia a sua capacidade de audigdo?

01 — Nenhuma dificuldade 03 — Perda parcial da audicéo e uso de

02 — Reducao da audi¢do, mas sem aparelhos auditivos para captacdo do som
necessidade de usar aparelho auditivo, 04 — Perda total da audigéo e uso de Libras e,
apenas ficar proximo (de frente) ao som ou, visualizacao frontal dos labios para

comunicagéo

31 - A sua aprendizagem precisa de condicdes (tempo, métodos, instrumentos)
diferenciadas devido a:

01 — Nenhuma dificuldade

02 — Alta capacidade de raciocinio/desempenho

03 — Distarbio na leitura (dislexia), na escrita (disgrafia, disortografia), na matematica
(discalculia)

04 — Distarbio na atencdo e hiperatividade (TDAH); Autismo (Sindrome de Asperger)

05 — Deficiéncia da visao, da audicdo, ou fisica

06 — Problemas cronicos de saude fisica (renal, cardiaca, diabetes, epilepsia etc) ou emocional
(depresséo, fobia social, sindrome do pénico etc.)

32 - Vocé possui e, ou, utiliza computador? Onde?

01 — N&o possuo nem utilizo

02 — Sim, em casa, com acesso a internet, apenas para lazer

03 — Sim, em casa, sem acesso a internet, apenas para lazer

04 — Sim, em casa, com acesso a internet, para lazer e trabalhos escolares/profissionais
05 — Sim, em casa, sem acesso a internet, para lazer e trabalhos escolares/profissionais
06 — Sim, no trabalho, com acesso a internet

07 — Sim, no trabalho, sem acesso a internet

33 - Qual 0 meio de transporte que vocé mais utiliza?

01 — Bicicleta 04 — Onibus
02 — Carro proprio 05 — Motocicleta
03 — Carro da familia 06 — Qutros

34 - Com que frequéncia vocé Ié jornais ou revistas de informacgao?

01 — Diariamente 03 — Raramente
02 — Eventualmente 04 — Nunca
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35 - Como vocé ficou sabendo dos cursos oferecidos pela UFV?

01 — Jornal

02 — Radio

03 — Televiséo

04 — Publicacg6es e folhetos sobre a UFV
05 — Divulgacdo pela UFV em sua escola
06 — Alunos e ex-alunos da UFV

07 — Professores e funcionarios da UFV
08 — Eventos de divulgacdo/visita a UFV
09 — Qutros

36 - Incluindo a UFV, em quantas instituicdes vocé esta prestando vestibular?

01 — Apenas na UFV

02 — Em 2 instituicdes

03 — Em 3 instituicdes

04 — Em 4 instituicdes

05 — Em mais de 4 instituicGes

37 - Qual é a principal ocupacéo de seu pai? (Localize a sua resposta no agrupamento de
ocupacdes abaixo e use o codigo correspondente. Caso a sua resposta ndo conste da lista,
classifique-a no agrupamento que mais se assemelha.)

38 -Qual é a principal ocupacéo de sua mae? (Localize a sua resposta no agrupamento
de ocupac0es abaixo e use o codigo correspondente. Caso a sua resposta nao conste da
lista, classifique-a no agrupamento que mais se assemelha.)

AGRUPAMENTO 1 (cddigo 1):

Banqueiro; deputado; senador; diplomata; capitalista; alto posto militar (como general); alto
cargo de chefia ou geréncia em grandes organizac@es; alto posto administrativo no servico
publico; grande industrial (empresas com mais de 100 empregados); grande proprietario rural
(com mais de 2.000 hectares); e outras ocupagdes com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 2 (codigo 2):

Profissional liberal de nivel universitario (como médico, engenheiro, arquiteto, advogado,
dentista etc.; cargo técnico-cientifico (como pesquisador, quimico-industrial, professor de
universidade, jornalista ou outra ocupacao de nivel superior); cargo de chefia ou geréncia em
empresa comercial ou industrial de porte médio (10 a 100 empregados); posto militar de
tenente, capitdo, major, coronel; grande comerciante; dono de propriedade rural de 200 a
2.000 hectares; e outras ocupagdes com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 3 (cddigo 3):

Bancario; oficial de justica; professor primario e secundario; despachante; representante
comercial; auxiliar administrativo; auxiliar de escritorio ou outra ocupacéo que exija curso
fundamental (antigo 10 grau ou ginasial) completo, incluindo funcionario publico com esse
nivel de instrucdo e que exerca atividades semelhantes, posto militar de sargento, subtenente e
equivalentes; pequeno industrial (até 9 empregados); comerciante médio; proprietario rural
(de 20 a 199 hectares); e outras ocupagfes com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 4 (c6digo 4):
Datilografo; telefonista; mecanografo; continuo; recepcionista; motorista (empregado);
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cozinheiro ou gargom de restaurante; costureiro; operario qualificado (que tenha um minimo
de aprendizado profissional, como mecénico, grafico, metaltrgico, ferramenteiro); porteiro;
chefe de turma; mestre de producéo fabril; serralheiro; marceneiro; comerciario, como
balconista, empregado de loja de artigos finos ou de estabelecimento comercial de grande
porte (casa de roupa, sapataria, joalheria, farmacia, drogaria, loja de aparelhos domésticos,
imobiliérias); funcionério publico no exercicio de atividades semelhantes; posto militar de
soldado, cabo e equivalentes; pequeno comerciante; sitiante; pequeno proprietario rural (até
19 hectares); e outras ocupac¢des com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 5 (cddigo 5):

Operério (ndo-qualificado); servente; carregador; empregada doméstica, como cozinheira,
passadeira, lavadeira, arrumadeira; lixeiro; biscateiro; faxineiro; lavador; garrafeiro; pedreiro;
gargom de botequim; lavrador ou agricultor (assalariado); meeiro; caixeiro de armazém ou de
outro pequeno estabelecimento comercial varejista (quitanda, mercearia, peixaria, lanchonete,
lojas de ferragens); e outras ocupacGes com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 6 (cddigo 6) :
Dona de casa.
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ANEXO 111

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS

TEMATICAS:

1. A ESCOLHA PELO CURSO DE EDUCAC}AO FISICA: LICENCIATURA
E/OU BACHARELADO — Como foi 0 processo de escolha? Essa escolha durante o
curso em algum momento foi reconsiderada? Vocé considera que sua trajetoria
durante o curso contribuiu para reafirmar essa escolha?

2. A EXPERIENCIA NO PIBID: O RECONHECIMENTO DA ESCOLA
PUBLICA COMO LOCUS DE ATUACAO — Por que vocé ingressou no PIBID?
Quais suas motivacBes? Vocé considera que sua participacdo no programa foi
significativa? Quais contribuicdes o programa trouxe para a sua formacao?

3. A ATRATIVIDADE DA CARREIRA DOCENTE - O que vocé pensa sobre ser
professor nos dias de hoje? Quando escolheu cursar a licenciatura do curso de
Educacao Fisica, quais eram suas expectativas?

4. A PERMANENCIA OU NAO NA PROFISSAO — Caso atue com 0 ensino, vocé
pretende continuar? Por qué? Caso atue, fale sobre sua percepc¢do acerca do lugar da
Educacdo Fisica no contexto escolar. Caso nao esteja na escola ou nunca tenha atuado,
quais as razdes para essa escolha? Foi uma escolha?

5. PONTOS POSITIVOS E PONTOS NEGATIVOS DA PROFISSAO — Indique os
principais pontos positivos e negativos da atuacdo profissional. Considere as
condicdes de trabalho docente e a remuneracdo em sua resposta.

6. PERSPECTIVAS FUTURAS COM RELACAO A PROFISSAO — Quais so suas

perspectivas para o futuro na atuagdo como professor/profissional de Educacgéo Fisica?
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ANEXO IV

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - ENTREVISTA

O Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa "A
atratividade da carreira docente: uma analise na perspectiva de ex-bolsistas do PIBID
do curso de Educacao Fisica'. Nesta pesquisa pretendemos compreender a influéncia do
PIBID na decisdo de ex-bolsistas egressos de um curso de Educagdo Fisica de uma
universidade publica mineira, em adotar a escola como locus de atuagdo profissional,
considerando os diferentes fatores atrelados a atratividade da carreira docente.

O motivo que nos leva a estudar o tema a partir da experiéncia dos ex-bolsistas do
PIBID ¢ que se trata de uma politica relativamente recente e que apresenta macico
investimento do Governo Federal, com o objetivo de valorizar a docéncia. Socialmente,
acreditamos que a pesquisa tende a contribuir a partir da delimitagdo das contribuicdes que o
PIBID tem trazido para seus bolsistas e ex-bolsistas, considerando a experiéncia do Programa
que se encerra ao término da graduacdo, mas em articulagdo constante com a formagdo
continuada e os desafios que a realidade da profissdo apresenta, além de outras politicas de
valorizagao docente nos diferentes Ambitos.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: realizagdo de pesquisa
bibliografica, aplicacdo de questionarios online e realizagdo de entrevistas. No caso, a
populagdo a ser estudada corresponde aos ex-bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia (PIBID) do curso de Educagdo Fisica (campus Vigosa) da Universidade
Federal de Vigosa (UFV). Os questionarios online foram aplicados aos 76 (setenta e seis) ex-
bolsistas do PIBID/Educagao Fisica da UFV.

Agora, para a realizagdo das entrevistas, serdo selecionados os ex-bolsistas que
participaram por pelo menos 6 (seis) meses do programa, e que ja concluiram a graduagao,
estejam eles atuando na Educagdo Basica e/ou Superior, ou em outras areas de atuacdo do
profissional formado em Educac¢do Fisica. Sendo assim, vocé€ estd sendo convidado a
conceder uma entrevista, que terd a duragdo de aproximadamente uma hora. Caso concorde, a
pesquisa serd gravada de maneira a registrar nossa conversa.

Os riscos envolvidos na pesquisa consistem ao constrangimento que os sujeitos
participantes da pesquisa podem sentir ao responder as questdes da entrevista. Além desses
riscos, tem-se também o risco de serem identificados. Para controlar esses riscos, enfatizamos
que sua participagdo nao € obrigatoria; que podem desistir de responder qualquer questao que
considerar impertinente; que podem também desistir de participar da pesquisa em qualquer
momento € que sua recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora,
com a Universidade Federal de Vicosa ou com o curso que fez. As informagdes obtidas
através dessa pesquisa serao confidenciais e sera assegurado o sigilo de sua participacao. Os
dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, pois em nenhum
momento serd divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario
exemplificar determinada situagdo, sua privacidade serd assegurada uma vez que seu nome
sera substituido por um nome ficticio, o qual o proprio participante escolher.

A pesquisa contribuird para direta ou indiretamente aos participantes, ao procurar
produzir conhecimento sobre os processos de formacao inicial de professores; aperfeicoar as
estratégias formativas do Programa; e favorecer melhor compreensdo da relagao entre campo
de formacgdo e de atuagdo profissional, no caso, em Educagdo Fisica; compreender os
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limites/possibilidades da carreira docente e sua atratividade.

Para participar deste estudo o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos
provenientes desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizagdo. O(A) Sr.(a)
tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu consentimento, em
qualquer fase da pesquisa, sem necessidade de comunicado prévio. A sua participagdo €
voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacao na
forma em que o(a) Sr.(a) ¢ atendido(a) pelo pesquisador. Os resultados da pesquisa estardo a
sua disposicdo quando finalizada. O(A) Sr.(a) ndo sera identificado(a) em nenhuma
publicacdo que possa resultar. Seu nome ou o material que indique sua participagdo ndo serao
liberados sem a sua permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel, no Departamento de Educagdao da
Universidade Federal de Vigosa (DPE/UFV) e a outra sera fornecida ao(3) Sr.(a).

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa, ¢ depois desse
tempo serdo destruidos. As pesquisadoras tratarao a sua identidade com padrdes profissionais
de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislacdao brasileira, em especial, a Resolug¢ao
466/2012 do Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as informagdes somente para fins
académicos e cientificos.
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Eu, . contato

, fui informado(a) dos objetivos
da pesquisa "A atratividade da carreira docente: uma analise na perspectiva de ex-
bolsistas do PIBID do curso de Educacao Fisica'", de maneira clara e detalhada, e esclareci
minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes ¢ modificar
minha decisdo de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi
uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer minhas duvidas.

Vicosa, de de 20

Assinatura do(a) Participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Nome da Pesquisadora Responsavel: Rita de Céssia de Alcantara Braina
Endereco: Departamento: Departamento de Educacdo — UFV

Tel: (31) 3899-1647

E-mail: rbrauna@ufv.br

Equipe de pesquisa (mestranda)

Nome: Sabrina Aparecida de Lima

Endereco: Departamento: Departamento de Educagdo — UFV
Tel: (31) 8467-4757

E-mail: sabrina.lima@ufv.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera
consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vicosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vigosa/MG

Telefone: (31)3899-2492

Email: cep@ufv.br

www.cep.ufv.br
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