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RESUMO

O objeto de pesquisa desta tese € o destino profissional de egressos dos cursos de
licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), diurno e
noturno, formados no periodo de 2003 a 2013. Tendo em vista a baixa atratividade da
profissdo docente no Brasil, hoje, devido a ma remuneracdo e ao desprestigio social,
além das dificeis condi¢des atuais de exercicio do magistério, busca-se analisar o
destino profissional desses licenciados, com o objetivo de verificar se estdo, de fato,
exercendo a profissdo de professores de Geografia na educacgdo basica. Caso estejam, o
que tém feito para manter-se como professores? Caso ndo estejam, por que nao
ingressaram na profissdo ou decidiram abandona-la, em que circunstancias o fizeram e
de que estdo se ocupando? As informacfes para a pesquisa foram obtidas mediante a
aplicacdo de um questionério, enviado aos egressos do periodo de interesse via Internet,
pelo sistema Google Docs. Dos 163 professores que responderam ao questionario,
cerca de um terco dos egressos contatados, nove foram também entrevistados a fim de
aprofundar determinados temas. A questdo do estatuto profissional da profissdo docente
foi revisitada a luz das contribuicGes da Sociologia das Profissbes e de autores que
criticam esta vertente de analise, assim como a dicotomia profissionalizacdo versus
proletarizacdo, buscando outras possibilidades de compreensdo e contribuicdo para o
debate, reforcando a importancia da discussao sobre a profissionalidade docente e outras
especificidades do magistério. Nesse sentido questiono se alcancar a alegadamente
almejada profissionalizacdo representa uma vantagem para o professorado ou se 0
melhor seria buscar uma reafirmacéo da profissdo em suas proprias bases, sem procurar
se ajustar a um modelo que ja mostrou, reiteradamente, ser inadequado para a profissdo
docente. 70% dos participantes da pesquisa sdo egressos da licenciatura noturna. A
pesquisa revelou um perfil demogréafico e socioeconémico geral em que homens e
mulheres aparecem em proporc¢des equivalentes, predominam egressos na faixa etaria
de 31 a 35 anos (41%), solteiros (53%), negros (55% = pardos e pretos), e que se
percebem em maioria como pertencentes a classe média baixa, sendo 49% deles os
principais provedores de renda da familia. A maioria (70%) cursou a maior parte da
educacdo basica em escolas publicas, 64% demoraram de trés a cinco anos para entrar
na universidade, 61% tém parentes proximos que sao professores, 38% cursaram
também o bacharelado, dos quais 82% concluiram primeiro a licenciatura. A maioria
(73%) precisou trabalhar durante a graduacéo, 51% receberam algum tipo de bolsa e
46% tiveram alguma experiéncia profissional como docentes da educacdo basica
também durante a licenciatura. Quanto a trajetdria profissional foram encontrados trés
perfis de egressos: o daqueles que ndo ingressaram na docéncia (34%), o daqueles que
ingressaram no magistério e depois abandonaram a profissao (23%), e o daqueles que se
tornaram professores e permanecem na docéncia (42%). O ndo ingresso na carreira
docente deveu-se, na maior parte dos casos, ao fato de que os licenciados ja exerciam
outra atividade melhor remunerada e preferiram nédo deixa-la, ndo apenas por causa dos
baixos salérios pagos aos professores, mas tambeém diante das dificeis condi¢Bes de
exercicio da docéncia. A pesquisa revelou ainda que o abandono do magistério ocorre
principalmente entre os professores iniciantes, que tém até trés anos de profisséo,
geralmente devido as dificuldades encontradas no exercicio da mesma.



ABSTRACT

The research object of this thesis is the professional destination of graduates of the
teaching education courses (day time and nocturnal) for Geography teachers of the
Federal University of Minas Gerais (UFMG), formed in the period of 2003 to 2013.
Considering the low attractiveness of the teaching profession in Brazil, today, due to the
low salaries and the social discredit, besides the presently difficult conditions for
teaching, this research analyzes what happens with these graduates after they finish their
course. The main objective is to understand if they are, in fact, exercising the profession
of teachers of Geography in basic education, what they have done to keep themselves as
teachers, or, instead, why they did not join the profession or decided to abandon it,
under what circumstances they did it and what they are doing for a living. The research
also focused on the training provided by the university course they completed. The
information for the survey was obtained through the application of a questionnaire, sent
to the graduates of the period of interest via Internet, by the Google Docs system. Of the
163 teachers who answered the questionnaire, about one-third of the graduates
contacted, nine were also interviewed in order to deepen certain topics. The question of
the professional status of the teaching profession has been revisited in the light of the
contributions of the Sociology of Professions and also of the authors who criticize this
line of analysis, as well as the dichotomy professionalization versus proletarianization,
seeking other possibilities to understand the questions involved and to contribute to the
debate. The importance of the discussion about teacher professionality and other
specificities of the teaching profession was also reinforced. In this sense, | question
whether achieving the allegedly sought-after professionalization is an advantage for the
faculty or whether it would be best to seek the reaffirmation of the profession on its own
bases, without seeking to adjust to a model that has repeatedly shown to be inadequate
for the teaching profession. The search for conforming to a model which premises are
distant from the reality of the teaching profession ends up contributing to the
devaluation of teachers, and therefore, to the low attractiveness and the withdrawal from
the profession. 70% of this research participants are graduates of the nocturnal course.
The survey revealed a general socioeconomic profile in which men and women appear
in equivalent proportions, predominantly aged between 31 and 35 years (41%),
unmarried (53%), black (55%), who perceive themselves mostly as belonging to the
lower middle class, with 49% of them being the main family income providers. The
majority (70%) attended most of the basic education in public schools, 64% took three
to five years to enter university after finishing high school, 61% have close relatives
who are teachers, 38% also took the baccalaureate, of which 82% finished first the
teaching education course. 51% received some type of scholarship, 73% had to work
during graduation and 46% had some professional experience as teachers of basic
education during their undergraduate degree. As for the professional trajectory, three
profiles of graduates were found: those who did not enroll in teaching (34%), those who
entered the teaching profession and then left it (23%), and those who became teachers
and remain in teaching 42%). Non-entry into the teaching profession was due in most
cases to the fact that the graduates were already engaged in a better paid activity and
preferred not to leave it, not only because of the low salaries paid to teachers, but also
because of the difficult conditions for teaching. The research revealed that dropping out
of teaching occurs mainly among beginner teachers, who have up to three years of
profession, usually due to difficulties encountered in the exercise of teaching.



RESUME

L’objet de recherche de cette thése est le destin professionel des diplomés du cours de
formation de professeurs de Géographie de 1’Université Fédérale de Minas Gerais
(UFMG). Cela concerne les diplébmés des cours de jour et du soir, qui ont terminé leur
formation dans le période de 2003 a 2013. Considérant la baisse d'atractivité de la
profession d'enseignant au Brésil aujourd’hui, di a la mauvaise rémuneration, au peu de
reconnaissance de la profession, et également aux conditions de travail difficiles (écoles
situées dans des zones sensibles), on essaie d’analyser ce qui arrive a ces professeurs.
Nous essayons de savoir si ces diplémés sont devenus professeurs ou pas, et si non
pourquoi. Nous voulons également savoir s'ils actuent dans le primaire ou dans le
secondaire et ce gu'ils font pour rester dans la profession. Les informations pour la
recherche ont été obtenues au moyen d’un questionnaire, envoyé par Internet (Google
docs) aux personnes ayant eu leur dipléme entre 2003 et 2013. Des 163 professeurs qui
ont répondu au questionnaire, ce qui représente a peu prés un tiers du total des
dipldmés, neuf ont été aussi interviewés afin d’approfondir certains thémes. La question
du statut professionel du métier d'enseignant a été réétudiée en considérant les
contributions de la Sociologie des Professions, mais aussi certains auteurs qui critiquent
ce genre d’analyse, comme également l'opposition entre la professionnalisation et la
prolétarisation. De plus, nous avons réétudié la question en recherchant d’autres
possibilités de comprehension et de contribution pour le débat, afin de renforcer
I’importance de la discussion sur la professionalité des enseignants et d’autres
specificités du métier. Je me pose donc la question si atteindre la soi-disant désirée
professionalisation est un avantage pour les professeurs. Le mieux serait peut-étre de
rechercher une revalorisation de la profession sur ses propres bases, sans essayer de
s’adapter a un modéle qui a deja montré qu'il n’est pas adequat a la profession
d’enseingnant. 70% des participants de cette recherche ont fréquenté leur cours
universitaire le soir. La recherche a révelé un profil démographique et socioéconomique
général dans lequel les hommes et les femmes apparaissent dans des proportions
equivalentes. La majorité sont des diplomés entre 31 et 35 ans (41%). 53% sont
célibataires; 55% sont afro-descendants. En majorité les participants se percoivent
comme appartenant a la classe moyenne basse. 49% d'entre eux sont le revenu principal
de la famille; 70% ont suivi une éducation dans des écoles publiques; 64% ont mis de
trois a cinq ans pour entrer a I’université apres le lycée; 61% ont des parents proches qui
sont professeurs; 38% sont aussi diplomés en tant que géographe et parmi eux 82% ont
d'abord conclu le cours de formation d’enseignants. La majorité (73%) a eu besoin de
travailler pendant leur cours universitaire. 51% ont recu des bourses d’études; 46% ont
eu quelques experiences professionelles comme enseignants dans 1’éducation primaire
et secondaire pendant la formation. En ce qui concerne la trajectoire professionelle on a
rencontré trois profils de diplomés: les diplomés qui n’ont pas souhaité devenir
enseignants (34%); les diplémés qui sont rentrés dans la profession mais qui ont
abandonné le métier (23%); les dipldmés qui sont devenus professeurs et qui continuent
a exercer la profession (42%). La décision de ne pas entrer dans la profession était die,
dans la plupart des cas, au fait que les diplomés exercaient déja un meétier qui était
mieux rémunéré. lls ont donc préferé le garder non pas seulement a cause des mauvais
salaires payes aux professeurs, mais aussi a cause des conditions difficiles de travail de
la profession. La recherche a révelé que I’abandon de la profession arrive
principalement aux professeurs qui commencent leur carriére, et que cela est dd
géneralement aux difficultés rencontrées.
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INTRODUCAO

Considerac0es iniciais da pesquisa

Nesta pesquisa, estudei o destino profissional de egressos dos cursos de licenciatura em
Geografia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), formados no periodo de
2003 a 2013.

Atuando ha mais de duas décadas como professora no curso de graduacao em Geografia
do Instituto de Geociéncias (IGC), tenho tido oportunidade de participar da formacgéo
inicial de varias turmas de licenciandos para as quais lecionei tanto disciplinas da area
de Geografia, do chamado tronco comum do curriculo, quanto disciplinas especificas da
licenciatura, cujo objetivo é aproximar a Geografia da area da Educacdo — campos que
se encontram ainda bastante afastados no modelo de formacdo docente vigente na
UFMG. A participagdo na formagédo de professores, em um momento em que vemos
piorarem, a cada dia, as condi¢des para o exercicio da profissao, tem colocado para nos,
formadores de professores, questdes importantes sobre o destino profissional dos
egressos dos cursos de licenciatura. Uma delas, talvez a mais ébvia e fundamental, é:

esses licenciados estdo de fato ingressando na carreira do magistério?

Estudar o destino profissional de egressos de um curso universitario significa, na
pratica, analisar o que estd acontecendo com uma parcela dos profissionais em um certo
campo de atuacdo. No caso dos formados em um curso de licenciatura especifico,
significa ndo apenas compreender, em profundidade, o que tem ocorrido com aqueles
que atuam em um importante segmento profissional, qual seja o dos professores, mas
também focar no trabalho de formacdo realizado em um determinado curso
universitario. Nesse sentido, a questdo de saber se os licenciados em Geografia,
formados pela Universidade Federal de Minas Gerais, estdo, de fato, exercendo a
profissdo de professores de Geografia na Educacdo Basica parece-me fundamental, em
primeiro lugar, para a propria instituicdo formadora — que, nesse caso, despende
esforgos e recursos publicos para formar esses profissionais, e, tendo em vista a propria

continuidade de tais atividades, precisa saber quais sdo os resultados de seus esforc¢os; e,
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em segundo lugar, para a sociedade, que sustenta as instituicGes publicas justamente

para que forme os profissionais de que necessita.

Ademais, indagar o que aconteceu ao profissional de cuja formagdo participamos
diretamente, como docentes no ensino superior, ou que toda a sociedade, indiretamente,
por meio dos sistemas publicos de ensino e outras instituicdes, ajudou a formar,
justifica-se, na medida em que, embora um curso de licenciatura prepare — ou, COmo
dizemos, “forme” — professores para atuarem nas escolas lecionando determinada
disciplina, essa perspectiva de atuacdo nem sempre se concretiza. De fato, diante da
baixa remuneracdo e do desprestigio social da profissdo docente — que j& parecem
crénicos —, aos quais vém juntar-se as dificeis condi¢Bes atuais de exercicio do
magisterio, torna-se importante saber se os profissionais formados assumiram a carreira,
e, principalmente, procurar conhecer e entender melhor o que eles tém feito para
manter-se como professores, particularmente nos casos em que as condigdes para tanto
mostram-se adversas. E também, ao contrario, por que nao ingressaram na profissdo ou

decidiram abandonéa-la, em que circunstancias o fizeram e de que estdo se ocupando.

E oportuno assinalar, desde j&, nesta pesquisa, a diferenca entre profissdo e ocupacao.
Podemos dizer, apenas para introduzir o assunto, que sera abordado em detalhe mais
adiante, e referindo-nos por enquanto ao uso comum dessas palavras, que o exercicio de
uma profissdo exige formacdo especifica. Quando se fala em ocupacdo, por outro lado,
ndo se pressupde nenhuma formacao especifica, sendo suficiente, muitas vezes, apenas
o aprendizado imediato de habilidades técnicas necessarias para o desempenho da
funcdo. As carreiras profissionais, entre elas a do magistério, comportam diversas
ocupacdes, pois estas se relacionam as diferentes funcGes que se pode exercer, as
atribuicBes proprias de certos cargos, a maneira como se preenche o tempo de trabalho.
“A ocupagdo (...) € o que uma pessoa de fato faz ao trabalhar, o que pode ou ndo
corresponder as tarefas tipicas da profissio escolhida.” (MACEDO, 2009) E possivel,
entdo, que uma pessoa esteja trabalhando momentaneamente, ou seja, “ocupada” em
alguma atividade que ndo seja relacionada a sua formag&o profissional. Em entrevista a
Filomena Assolini e Andrea Lastoria, publicada em 2010, com o titulo “A formagdo de
professores no centro das atengdes: dialogos com Selma Garrido Pimenta”, a professora
Selma Garrido assinala que a profissdo “representa a forma de insercdo dos sujeitos

numa atividade dentro do campo de especializagcdo que existe na sociedade como um
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todo” (2010, p.163). Ela esclarece que isso ocorre em uma “sociedade pos-industrial,
complexa onde o exercicio de uma atividade, qualquer que seja, vai apontando a
necessidade de ter preparo sistematico para o exercicio de uma dada atividade.” (In:
ASSOLINI e LASTORIA, 2010, p. 163)

A Universidade Federal de Minas Gerais oferece cursos de graduacdo em Geografia nos
periodos diurno e noturno. No curso diurno, a entrada se da na modalidade bacharelado
e, caso queira fazer a licenciatura, o aluno deve, depois de cursar as disciplinas do
chamado “tronco comum”, registrar sua op¢ao formalmente. No curso noturno, ¢
oferecida exclusivamente a licenciatura. Historicamente, a propor¢do de alunos do
diurno optantes pela licenciatura e pelo bacharelado sempre foi mais ou menos
equilibrada, inclusive porque, nesse curso, o aluno pode, depois de concluir a
licenciatura, cursar o bacharelado e vice-versa. De fato, grande parte dos alunos acaba
concluindo as duas modalidades, com o objetivo de aumentar suas chances no mercado

profissional.

Até os anos 1990, a opcdo por cursar primeiro a licenciatura no curso diurno era
comum, uma vez que o mercado de trabalho para o gedgrafo era considerado mais
dificil, enquanto o professor de Geografia ndo tinha maiores problemas para iniciar sua
vida profissional. Sendo assim, o graduando preferia obter primeiro o titulo de
licenciado, o que lhe garantiria meios de sustentar-se, enquanto, no futuro, buscasse
firmar-se como gedgrafo. Trata-se de comportamento corrente, como mencionado no
estudo coordenado por Gatti e Barreto (2009), que se refere a essa escolha da
licenciatura como a primeira modalidade a ser cursada como “uma espécie de ‘seguro
desemprego’, ou seja, como uma alternativa no caso de ndo haver possibilidade de
exercicio de outra atividade” (p. 159). Com base em informacBes do questionario
socioecondémico do Exame Nacional de Cursos (ENADE), de 2005, sobre a principal
razdo para a opcdo pela licenciatura, essas autoras constataram que 23,9% dos
licenciandos de outras areas, que ndo a Pedagogia, escolheram a licenciatura por esse

motivo.

Durante a década de 1990 e o inicio dos anos 2000, embora a profissao de professor de
Geografia, assim como de outras disciplinas, ndo fosse considerada das mais atrativas, a

procura pela licenciatura no curso diurno da UFMG manteve-se regular, conforme
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informacdes obtidas no Colegiado dos Cursos de Graduacdo em Geografia do IGC. Nos
ultimos anos, porém, o comportamento dos graduandos quanto a op¢ao pela licenciatura
no curso diurno — opgéo esta que atualmente! é preciso registrar junto ao Colegiado ao
final do terceiro periodo do curso diurno — vem mudando de maneira sensivel. Além de
ndo ser mais a primeira opcao, verifica-se também uma grande diminui¢cdo no numero
de alunos que se dispdem a cursé-la, chegando, por exemplo, em alguns semestres, a
10% da turma que iniciou o curso diurno — o que equivale a algo em torno de quatro

estudantes.

Ao mesmo tempo, no que diz respeito a preferéncia pelos cursos de graduacdo em
Geografia na modalidade bacharelado, é importante registrar que a profissdo de
geografo também tem conhecido mudancas, com 0 aumento — ainda que incipiente! — do
seu reconhecimento social. Isso passou a ocorrer principalmente a partir da exigéncia,
pela Constituicdo Federal de 1988, de elaboracdo de planos diretores pelos municipios
com mais de 20.000 habitantes, assim como de realizacdo de estudos e relatérios de
impacto ambiental para a instalacdo de empreendimentos diversos — como usinas
hidrelétricas, estradas, aeroportos, empreendimentos de mineracdo, industriais, etc. A
realizacdo de tais estudos, assim como de outras tarefas relacionadas ao manejo das
questdes colocadas em pauta pela necessidade de preservar 0 meio ambiente,
representam algumas das possibilidades que tém levado a demanda por gedgrafos e,
consequentemente, a inclusdo da profissdo em diversos concursos publicos para selecdo
de profissionais qualificados. Tais mudancas?, entretanto, sdo ainda timidas, em
comparacdo com a inser¢do profissional dos professores de Geografia, pois, grande
parte dos bacharéis em Geografia tem que se firmar no mercado por conta prépria,
oferecendo consultoria e elaborando projetos, estando também, de modo geral, mais

sujeitos a alteracGes conjunturais.

L Em verses curriculares anteriores, essa 0pcao era feita ao final do quarto periodo, ou seja, na metade do
curso, findos os dois anos de “tronco comum” do curriculo.

2 Em pesquisa realizada, em 2007, pelo Nlcleo de Avaliagdo de Politicas Publicas da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas da UFMG sobre os egressos de cursos de graduacdo da UFMG dos anos de
1980 a 2000, 55,9% dos entrevistados egressos dos cursos de graduacdo em Geografia — sem distingdo da
modalidade cursada — disseram que, em sua opinido, o prestigio social da profissdo de gedgrafo aumentou
em relacdo a época em que tinham ingressado na Universidade. Outros 27,1% responderam que a
profissdo manteve prestigio.
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Um levantamento efetuado em 2012 pela Comissdo Permanente do Vestibular
(COPEVE) da UFMG constatou que, nos Gltimos anos, houve uma drastica diminui¢do
da procura pelas licenciaturas em geral. De acordo com esse levantamento (cf. Quadros
1, 2 e 3), enquanto no ano 2000, entre os dezessete cursos mais procurados dessa
Universidade, seis eram de licenciatura, no Vestibular de 2012, entre 0s quinze cursos
mais procurados nenhum era de licenciatura. Além disso, o Quadro 3 mostra o
decréscimo gradual na relacdo candidato/vaga para os cursos de licenciatura nos
vestibulares da UFMG de 2000 a 2013. Em 2009, nota-se que em alguns cursos essa
queda acentuou-se, o que se deveu a maior oferta de vagas ligadas ao Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)3.
No caso do curso noturno de Geografia, por exemplo, o nimero de vagas foi duplicado,
passando de 40 para 80. Mas, como se pode observar, ja& em 2010, a diminui¢cdo da
procura pelas licenciaturas continuou. E possivel que esse decréscimo na demanda por
vagas dos cursos de Licenciatura da UFMG tenha ocorrido, em parte, em consequéncia
do conjunto de mudangas nos diferentes setores da vida social que tém se refletido na
profissdo docente por meio dos sinais referidos acima. Por outro lado, é preciso
reconhecer que, nos Ultimos anos, passamos a contar, no pais e no Estado de Minas
Gerais, em particular, com um nimero expressivo de novas Universidades publicas e de
cursos superiores, inclusive de Geografia, e que essa ampliacdo da oferta de vagas em
cursos de graduacdo, de modo geral, também pode ter interferido na procura por vagas
nos cursos de licenciatura da UFMG. De qualquer modo, a situacdo retratada é coerente
com os achados da pesquisa realizada em 1996 e publicada por Diniz-Pereira, no ano
2000, sobre a formacéo de professores nos cursos de licenciatura da UFMG, que, sob

$ O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais, conhecido
como REUNI, foi instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, e constitui uma das agdes
integrantes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do Ministério da Educacdo (MEC). O
Programa REUNI comecou a ser implantado em 2008 com o objetivo de “ampliar o acesso e a
permanéncia na educacdo superior”, por meio do melhor aproveitamento da estrutura fisica das
universidades federais e do aumento do contingente de servidores técnicos e administrativos e
professores. Todas as universidades federais aderiram ao Programa nas duas chamadas realizadas para
implantacdo do mesmo, respectivamente, no primeiro e no segundo semestres de 2008, e apresentaram ao
Ministério da Educacdo planos de reestruturacdo, de acordo com as orientacbes do REUNI. A partir
desses planos, as universidades receberiam recursos para aplicagdo tanto na contratacdo de pessoal quanto
na reforma e construcdo de prédios, aquisicdo de equipamentos para laboratérios, bibliotecas, dentre
outros. As acdes do REUNI previam, “além do aumento de vagas, medidas como a ampliagdo ou abertura
de cursos noturnos, 0 aumento do ndmero de alunos por professor, a redugdo do custo por aluno, a
flexibilizagdo de curriculos e o combate a evasdo.” A meta do Programa era “dobrar o numero de alunos
nos cursos de graduacdo em dez anos” e “permitir o ingresso de 680 mil alunos a mais nos cursos de
graduacdo”. Informagdes obtidas no Portal do MEC. Disponiveis em http://portal.mec.gov.br/reuni-sp-
93318841 Acesso em 15/07/2017.
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muitos aspectos, ja prenunciavam um futuro nada animador em relacdo ao tema.

(DINIZ-PEREIRA, 2000)

QUADRO 1
Cursos mais concorridos nos Vestibulares da UFMG dos anos 2000 a 2012,
tomando como referéncia a demanda por vagas
Vestibular o - N ™ < o © N~ © o o — o~
o o o o o o o o o o — — —
—— |8 | |8 |8 |8 |8 |8 |8 |8 |]8 |8 |8 |§
Curso
Administracdo
D 210 23,7 236|232 18,1 | 23,1194 204|204 | 158|148 | 143 | 12,9
N 33,4 130,0(38,1293|243|24,8 23,7226 |23,7|19,0 145|150 | 12,9
Ciéncias
Biologicas
D 229 28,0 (269|268 220|266 |21,7|206 | 7,6 12,5105 | 10,8 | 8,9
N 1951202 1249|219 | 11,7 | 14,7 |1 132|110 202|6,9 |47 |40 |35
Medicina 38,9320 (333|304 293|296 (292|279 | -- 315|345 | 54,0 | 50,0
Histéria
D 174|158 (18,1 | 149|172 | 14,6 | 13,6 | 10,6 | -- 1,7 6,6 54 4,6
N 20,6 | 22,7178 | 186 | 16,0 | 16,9 | 128 | 109 | 10,0 | 7,6 | 5,8 55 |48
Comunicagdo
Social
D 32,4 1370|358 (343|290 |333|275|238|227|17,0|315|350]|31,6
N 85 |12599
Pedagogia
D 176|176 193 | 13,4 | 13,7 | 10,9 | 10,0 | 85 11,7 16,1 | 4,0 30 |28
N 14,7 |1 14,7 1193|1219 123|141 |111]|99 |82 |70 |43 3,6 3,0
Fonoaudiologia | 31,6 | 12,7 | 30,1 | 14,1 | 19,2 | 13,2 | 12,7 | 9,8 180|160 |40 |44 |28
Fisioterapia 30,5413 |36,4 |354|300|303|264|205|55 |99 |88 9,8 7,8
Ciéncia da| 299|291 |332|26,7|236|246|185| 17,3 | -- 146 | 12,2 | 12,0 | 9,4
Computacdo
Direito
D 29,1 260|264 | 222|190 | 16,1 | 18,2 | 15,2 | 18,2 | 15,5 | 18,7 | 20,0 | 16,4
N - - - -- 16,9 |1 209|155 | 18,1179 | 159 | 12,7 | 17,2 | 13,8
Matematica
D 10,8 | 11,7 | 10,6 | 9,0 | 9,9 7,8 6,3 58 |50 |29 |27 1,8 2,0
N 169|144 148|128 | 128|103 (84 |73 |6,7 |55 [36 |35 |29
Enfermagem 265|264 |345|299|315|275|222|204|128 | 12,0 8,8 7,3 5,2
Geografia
D 10,7 | 16,8 | 12,0 | 16,4 | 12,3 | 14,7 | 106 | 94 |98 |70 |5,2 50 |35
N 146 | 16,2 | 16,8 | 150 | 158 | 115 |115|88 |90 |59 |26 2,6 1,6
Psicologia 248 | 2731290 | 24,1 (18,9 | 18,7 |17,1 | 156 | 9,4 12,0 | 11,6 | 12,7 | 10,3
Odontologia 24,4 1189 | 20,0 | 16,3 | 155|129 | 130|108 |172|86 |94 | 10,7 | 10,0
Farmécia
D 227 121,3 1220 (215|157 191|169 | 145 |54 11,2 | 6,7 57 4,3
N 14,0 | -- 39 |62 |33
Educacdo
Fisica
D 220 | 252 | 26,7 | 25,5 | 23,8 | 230|180 | 146|179 |8,2 | 6,6 73 | 34
N 00 5,8
L [ L
35 |21

Fonte: Comissdo Permanente do Vestibular UFMG (COPEVE).
Quadro organizado pelo Prof. Jodo Valdir Alves de Souza.
D = diurno; N = noturno; L = Licenciatura.
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QUADRO 2

Cursos mais concorridos nos Vestibulares da UFMG dos anos 2000 a 2012,
tomando como referéncia a demanda por vagas
Vestibular o — N ™ < T} © ~ 0 o o — o~
o o o o o o o o o o — — —
—— | |8 |8 |8 |8 |8 |8 |8 ) |8 |8 |8 |8
Curso
Medicina 389 (1320(333(304(293|2961|29,1|279 |- 31,51 34,5 | 54,0 | 50,0
Comunicacdo
D 324 (370|358 (343|290 |333|275|238|22,7|17,0|315|350] 31,6
N 8,5 125199
Direito
D 293 (1260|264 |222 190 | 16,1 | 18,2 | 15,2 | 18,2 | 15,5 | 18,7 | 20,0 | 16,4
N - - - - 16,91 209|155 |18,1| 179|159 | 12,7 | 17,2 | 13,8
Arquit. e Urban.
D 17,1146 | 116 | 135|110 | 12,8 | 119 | 126 | -- 10,2 | 10,1 | 16,9 | 16,0
N -- -- - - - - - - 136 |60 |109 (116|119
Administracéo
D 21,01 23,7236 |232|18,1|230|194 204|204 | 158|148 | 14,3 | 129
N 33,4130,0|381 293|243 |248| 237|226 |23,7|19,0| 145|150 | 12,9
Eng. Mecénica
D 10,6 | 6,7 109 (11,2 10,2 |10,2| 11,3 | 11,6 | -- 13,1 | 13,1 | 14,0 | 13,5
N -- 13,2 1198|149 | 16,5 | 16,8 | 13,9 | 145 | 13,7 | 16,4 | 14,4 | 13,9 | 12,0
Eng. Quimica 10,2 | 10,0 | 11,3 | 13,1 | 10,9 | 15,1 | 16,0 | 18,7 | 10,0 | 21,8 | 22,5 | 25,3 | 23,0
Eng. Civil 5,0 5,7 7,1 6,4 7,2 59 6,9 7,2 -- 13,0 | 14,4 | 19,7 | 18,0
Biomedicina -- -- -- -- -- -- -- -- 84 | -- 23,0 | 16,3 | 17,0
Rel Econbmicas | -- -- -- -- -- -- -- -- -- -- 17,8 | 14,3 | 14,0
Internacionais
Geologia 10,7 | 85 | 8,9 -- - 11,3 12,4 | 130 | -- 19,7 | 15,0 | 16,0 | 13,4
Eng. Producgdo -- -- -- 96 | 10,4 | 101|106 | 12,2 |17,0| 13,7 | 13,0 | 15,6 | 13,4
Eng. Aeroesp. - - -- -- -- -- -- -- 18,0 | 11,5 15,2 | 15,4 | 13,0
Eng. Ambiental | -- - -- -- -- -- -- -- -- 225 |16,8 | 18,3 | 12,7
Eng. Minas 3,7 115 | 5,2 110 | 7,7 10,4 | 14,0 | 13,9 | -- 16,5 | 11,0 | 12,3 | 11,7

Fonte: Comissdo Permanente do Vestibular UFMG (COPEVE).
Quadro organizado pelo Prof. Jodo Valdir Alves de Souza.

D = diurno; N = noturno.
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QUADRO 3

Relacdo candidato/vaga nos vestibulares da UFMG dos anos 2000 a 2013 para 0s
cursos de licenciatura

Vestibular / 8 |8 |8 |8 |3 |8 & |5 |8 (8 |23 |4 Y |3
Curso I I I I I I I I I I I 8 8 I
Artes Visuais 12,7 | 146|153 |90 |76 |67 |76 |63 |-- 36 {29 |33 [29 |29
C. Biologicas 2291280 | 268|268 |220|266|21,7|206 |76 |125| 105|108 |89 |6,8
C. Biologicas (L) | 19,5 30,2249 (219|117 | 147|132 |110| 20,269 |47 |40 |35 |30
Ciéncias Sociais 12,6 | 12,7 119,2 | 159 (11195 |86 |80 (90 |54 |30 |34 |30 |26
Danga (L) - - - - - - - - - - 83 |46 |33 |38
Educ. Fisica 22,0252 | 26,7 |255|238|230|180 14617982 |66 |35 [21 |20
Filosofia 95 |95 |79 (10469 |87 |71 |71 |69 |53 |23 |16 |20 |18
Fisica 70 |44 |64 |76 |73 |68 |61 |50 |-- 46 |40 (25 |22 |26
Fisica (L) 93 |86 |88 (99 |79 |70 |57 |55 (47 |36 |39 |24 |18 |28
Geografia 10,7 | 16,8 |1 119 | 164 | 12,3 | 14,7 | 106 |94 |98 |70 |52 |50 |35 |28
Geografia (L) 14,6 | 16,2 | 16,8 | 150 | 158 | 11,5 | 11,5 | 8,8 90 |59 |26 |26 1,6 1,7
Historia 17,4 | 158 | 18,1 | 149 | 17,2 | 146 | 13,6 | 10,6 | -- 7,7 6,6 54 | 4,6 3,8
Historia (L) 206|227 |178 | 186|159 | 169|128 (109|100 |76 |58 |55 |48 |45
Letras (D) 6,7 119171 |84 |60 75 |54 |52 10,0 | 3,4 | 2,7 1,9 |20 1,9
Letras (N) 10,8 | 9,6 118 |84 |84 7,3 6,8 |55 |49 |29 |24 1,8 1,4 14
Matematica 10,8 | 11,7106 |90 (99 |78 |63 |58 (50 (29 |27 |18 |20 |1,2
Matematica (L) 16,9 | 144|148 | 128 | 128 | 10,2 |84 |73 |6,7 |55 |36 |35 |29 |24
Mdsica (L) 6,6 51 9,1 11,7 | 12,4 | 10,4 | 11,7 | 10,0 | -- 2,2 2,8 2,7 3,5 3,0
Pedagogia (D) 17,6 | 11,8 | 19,3 | 13,4 | 13,7 | 10,9 | 100 | 85 | 11,7 | 6,1 |40 |30 |28 |20
Pedagogia (N) 147 | 20,4 | 193 | 21,9 | 12,3 | 14,1 | 11,1 | 99 |82 |70 |43 |36 |30 |26
Quimica 9,0 11,1 | 10,2 | 9,0 143 | 11,1 | 10,2 | 10,4 | 151 | 7,4 52 5,0 43 42
Quimica (L) 10,6 | 10,2 | 11,6 | 10,8 | 10,9 | 11,4 | 8,1 6,9 11,1157 |29 |33 |25 2,1
Teatro 10,4 | 9,4 10,1 19,2 |82 |88 7,5 7,5 158 |54 |58 |41 |40 |38

Fonte: Comissdo Permanente do Vestibular UFMG (COPEVE).

Quadro organizado pelo Prof. Jodo Valdir Alves de Souza.

Em relagéo ao curso diurno de licenciatura em Geografia da UFMG, tem-se observado
que houve também uma diminui¢do do nimero de bacharéis que retornam para cursa-lo
como uma segunda modalidade, ainda que esta confira ao formado uma série de outras
possibilidades profissionais. Crescentemente, os graduados tém preferido prosseguir
direto para o mestrado, o que amplia suas chances de se engajarem mais tarde no

magistério superior, ainda que sem a formacdo inicial na licenciatura.

No caso do curso noturno, que oferece especificamente a modalidade licenciatura, tem
ocorrido um outro fendmeno, mencionado também por Souto e Paiva (2013) em seu
estudo sobre a pouca atratividade da carreira docente entre egressos de um curso de
Licenciatura em Matematica: grande parte dos licenciandos declara abertamente que

ndo pretende seguir a carreira de professor. Nesses casos, 0 que os estudantes buscam é
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a conclusdo de um curso universitario. A entrada para o curso de licenciatura em
Geografia, no caso da presente pesquisa, apresenta-se como uma das opcdes que,
supostamente, oferece menos dificuldades para garantir o ingresso na Universidade
Federal de Minas Gerais — haja vista 0 elevado numero de vagas — , e significa a
obtencdo de um diploma reconhecido nacionalmente. Além disso, 0s ingressantes
contam com a possibilidade de solicitar mudanga de turno e, em seguida, de modalidade
(da licenciatura para o bacharelado)*, ou entdo, apds a conclusdo do curso, pedir a
continuidade de estudos nesta ultima modalidade, que devera, entretanto, ser cursada no
diurno. E interessante notar que a respeito da intencéo de ndo se tornarem professores, 0
estudo coordenado por Gatti e Barreto (2009), mencionado anteriormente, informava,
segundo os mesmos dados do ENADE 2005, que apenas 5,3% dos licenciandos de
outras licenciaturas que ndo a Pedagogia — e sem detalhamento sobre quais outras areas

de conhecimento ou turno — declaravam que néo queriam ser professores. (p. 159)

Propositos e questdes da pesquisa

Diante das preocupacdes expostas, 0 objetivo mais geral desta pesquisa foi analisar o
destino profissional de egressos dos cursos de licenciatura em Geografia — diurno e
noturno — da UFMG. Uma vez concluido o curso, eles assumem a profissdo para a qual
estdo habilitados? Qual a proporcdo dos que se dedicam a profissdo docente? Nesta,
estdo se ocupando de dar aulas? Quanto tempo esses professores permanecem, em
média, no magistério da Educacdo Basica, quando decidem abandonar a profissao? O
que esses profissionais fazem para superar as dificuldades que encontram e continuar
trabalhando na sala de aula? Caso ndo tenham ingressado na carreira docente ou a
tenham abandonado, qual o seu campo de atuacdo profissional? Em linhas gerais, o
percurso profissional dos licenciados apresenta pontos comuns? Que relacdo pode ser

estabelecida, se alguma, entre as mudancas observadas no comportamento dos alunos

4 Para evitar distor¢des na quantidade de alunos que poderiam adentrar o bacharelado por outros
caminhos que ndo o vestibular e, mais recentemente, o Sistema de Selecdo Unificada (SISU), a
coordenacdo do curso tem tomado providéncias, por meio de Resolugdes do Colegiado, no sentido de
inibir o recurso a vias alternativas por parte dos alunos do noturno desejosos de, na verdade, cursar essa
modalidade. Tais providéncias freiam, até certo ponto, possiveis desequilibrios na entrada para o
bacharelado, mas ndo tém o poder de fazer com que esses alunos mudem sua disposi¢do em relagéo a
licenciatura, na qual estdo matriculados! O fato é que os estudantes egressos da licenciatura noturna,
justamente pelo fato de quase sempre trabalharem durante o dia, acabam frequentando o bacharelado com
dificuldade, ja que as disciplinas sdo oferecidas de manha ou a tarde.
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quanto a opcéo pela licenciatura nos cursos de graduacdo em Geografia da UFMG e a
crise que se evidenciou nas licenciaturas de modo geral e, em particular, na UFMG?
Tais alteragGes seriam um reflexo do que tem ocorrido no campo profissional da

docéncia?

Mais especificamente, a presente pesquisa buscou alcancar uma melhor compreensao
dos motivos que levam os licenciados em Geografia da UFMG a ingressarem e
permanecerem na profissdo de professor, apesar das adversidades que cercam o
exercicio da mesma, ou, inversamente, a ndo assumirem ou abandonarem a sala de aula.
Além disso, procurou esclarecer se ha situacfes e momentos especificos da carreira em
que o risco de abandono do magistério € maior. Foram analisadas, também, as relacdes
entre o ingresso e a permanéncia do professor de Geografia na docéncia e a formacéo
universitaria inicial, assim como, em relacdo a formacdo continuada e a determinadas

vivéncias do professor, para além de sua préatica de sala de aula.

Frente as questBes apresentadas e com base nos dados ja existentes a respeito de
egressos de cursos de licenciatura, esta pesquisa partiu da hipotese de que os
graduandos em Geografia da UFMG concluem a licenciatura, mas, em grande parte, ndo
assumem a profissdo de professor e, quando o fazem, ndo permanecem no magistério
por muito tempo, presumivelmente devido a baixa remuneracdo e as mas condicdes de
trabalho. Que elementos levam os licenciados a viverem a contradi¢do de ndo assumir a
profissdo para a qual se prepararam? E verdade que, em um pais como o Brasil, o fato
de possuirem um diploma de graduacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
certamente significa que, mesmo ndo ingressando na profissdo docente ou
abandonando-a, 0s egressos aqui pesquisados ainda contariam com uma certa vantagem,
que faria com que ndo temessem maiores obstaculos para conseguir outro trabalho que
exigisse a conclusdo de um curso superior, ndo importando qual. Mesmo assim,
frequentar um curso de licenciatura presencial durante quatro ou cinco anos,
respectivamente no diurno ou no noturno, para, ao final, ndo ingressar na profisséo,

parece um investimento bastante alto para ndo ser plenamente aproveitado.

Nesta tese a palavra docente € usada como sinénimo de professor(a), sem distin¢do do
nivel para o qual ele ou ela leciona, e docéncia como sinénimo de magistério.
(MORGENSTERN, 2010)
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Procedimentos éticos e metodoldgicos

Nelson Goodman, citado por Donald Schon, considera que a “defini¢do de problemas” é
“uma maneira de apresentar uma visdo de mundo” (GOODMAN, 1978, apud SCHON,
2000, p. 16). Na atualidade, diferentes correntes de pensamento embasam a producao
cientifica nas diversas areas do conhecimento, evidenciando e consolidando a existéncia
e a convivéncia de diferentes visdes de mundo e maneiras de interpreta-lo. Por isto,
particularmente nas ciéncias humanas, torna-se necessario esclarecermos a partir de
quais referenciais de pesquisa atuamos. Em outras palavras, qual é o método de
interpretacdo da realidade adotado? Como explicitado por Goodman, acima, a propria

problematizacdo do tema é reveladora do ponto de vista a partir do qual a analise € feita.

Aqui é importante, também, diferenciarmos esse emprego da palavra método, de quando
a usamos, por exemplo, para nos referirmos aos métodos quantitativos e qualitativos.
Neste Gltimo caso, trata-se de métodos de pesquisa, 0s quais constituem um acervo de
instrumentos variados e disponiveis para 0s pesquisadores, ndo importando seu ponto-
de-vista. O importante € que os diversos métodos de pesquisa sejam utilizados de
acordo com sua maior adequacdo as informacdes coletadas para o desenvolvimento de
determinada pesquisa, enfim, para o conhecimento de um contetdo especifico. Isto
significa, entre outras coisas, que o emprego de métodos quantitativos e qualitativos ndo
deve ser dicotomizado e entendido como se eles fossem mutuamente excludentes, como
se aqueles pertencessem a certo tipo de ciéncias e esses outros a outro tipo. (MINAYO,
2010).

O objeto desta pesquisa — o destino profissional de egressos das licenciaturas em
Geografia, diurna e noturna, da UFMG — a situa no campo das ciéncias humanas e
caracteriza-se por ter natureza eminentemente qualitativa. Reconhecer esse fato nédo
quer dizer, entretanto, que muitos dos seus aspectos ndo possam ou nao devam ter
tratamento quantitativo. Como ja mencionado, os métodos de pesquisa disponiveis

devem ser empregados na medida de sua utilidade para a obtengdo e o tratamento “das
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informacgdes necessarias para se cumprirem os objetivos do trabalho” (MINAYO, 2010,
p. 54). De fato, a compreensao de certas especificidades “seria impossivel por meio de
métodos quantitativos”. (p. 65) Apesar disso, como lembra a mesma autora, devido ao
fato de que “a forma de legitimagdo cientifica tradicional é a quantificagdo” (p. 55),
houve uma grande disseminacdo dos métodos quantitativos nas pesquisas de modo geral
e mesmo no campo das ciéncias humanas e sociais, nesse caso em detrimento, muitas
vezes, de uma “andlise contextualizada da realidade”. Minayo enfatiza a
complementaridade entre as abordagens qualitativas e 0s estudos quantitativos,
destacando que naquelas “o foco ¢ posto na compreensdo da intensidade vivencial dos
fatos e das relagdes humanas”, enquanto estes ultimos “se dedicam a conhecer ¢ a

explicar a magnitude dos fendmenos.” (MINAYO, 2010, p. 268)

Assim, na presente pesquisa, a organizacdo de uma parte das informacdes de maneira
quantitativa visou possibilitar a observacdo de possiveis tendéncias ou regularidades e
restringiu-se ao tratamento das respostas as perguntas fechadas do questionario
aplicado. Por outro lado, a analise qualitativa das respostas as perguntas abertas buscou
compreender justamente sua dimensdo subjetiva, em termos de significado e
intencionalidade, uma vez que elas dizem respeito, principalmente, a discursos dos
sujeitos pesquisados sobre a maneira como percebem o desenvolvimento de sua vida

profissional.

Em um primeiro momento, a pesquisa assumiu caracteristicas que a aproximaram de um
survey de tipo descritivo e exploratério (FREITAS et al, 2000), sem a intencdo de
alcancar todo o universo dos titulados em licenciatura em Geografia pela UFMG no
periodo em tela. As informacGes obtidas por meio das perguntas abertas e, também, da
realizacdo da entrevista, foram examinadas, em profundidade, por meio da anélise de

contetido conforme Lawrence Bardin (2011).

As informag0es utilizadas para a realizacdo desta pesquisa tém natureza variada e foram
obtidas tanto por meio de pesquisa documental, quanto a partir de fontes primarias.
Orgdos como o Colegiado dos Cursos de Graduagdo em Geografia do Instituto de
Geociéncias e a Diretoria de Registro e Controle Académico (DRCA) da UFMG
forneceram, respectivamente, informacGes sobre as diferentes versdes curriculares dos

cursos de licenciatura em Geografia, diurno e noturno, e a listagem dos egressos do
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periodo pesquisado, assim como seus enderecos de e-mail e nimero de telefone. As
informacdes sobre os egressos participantes da pesquisa foram obtidas diretamente
deles, por meio da aplicagdo de um questionario, aplicado a todos os participantes, e
também por meio da realizacdo de uma entrevista semiestruturada com nove desses

participantes, de acordo com critérios estabelecidos e que serdo explicitados adiante.

Os egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG escolhidos para este
estudo foram aqueles que concluiram a graduacdo de 2003 a 2013. Eles teriam,
portanto, no momento em que responderam o questionario (entre 30 de abril e 31 de
agosto de 2015), desde doze anos de formados (os que concluiram o curso no final do
primeiro semestre letivo de 2003), a pouco mais de um ano de formados (aqueles que
terminaram o curso no fim do ano de 2013). Esse periodo, relativamente extenso, foi
definido pelo fato de possibilitar a observacdo e andlise do comportamento dos
licenciados que ingressaram na profissdo docente na ultima década, em diferentes
momentos de sua trajetoria. Para isto, a referéncia utilizada foram os ciclos da vida
profissional dos professores, conforme propostos por Michael Huberman (1989), assim
como o seu desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999). Além disso, esse periodo
mais longo permitiu também analisar aspectos da trajetoria de egressos que nhdo
ingressaram na carreira docente, assim como daqueles que ingressaram e depois a

abandonaram.

O recorte inicial a partir do ano 2003, embora arbitrario, foi considerado interessante
por dois motivos: 0 primeiro é que permite conhecer a situacdo de licenciados que
assumiram a docéncia recentemente, ja no século XXI, mas se formaram ha um tempo
suficientemente longo para terem se firmado na carreira, a0 mesmo tempo em que
mantém interesse em cuidar de sua trajetéria profissional; o segundo motivo é que a
extensdo do periodo em estudo possibilitou incluir licenciados que obtiveram sua

formacdo inicial a partir de trés versdes curriculares, como explicado a seguir.

A primeira dessas versdes, de 1990, vigorou anteriormente as Resolucdes 01 e 02 do
Conselho Nacional de Educacéo, respectivamente de 18 e 19 de fevereiro de 2002 (cf.
Anexos | e 1), e afetou aqueles que ingressaram no curso de Geografia da UFMG ainda
no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000; a segunda versdo, que passou a

vigorar em 2002 incorporando as exigéncias das referidas Resolugdes no mesmo ano
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em que foram publicadas, alcangou 0s que iniciaram o curso a partir de 2002; e a
terceira versdo, de 2006, em que foram efetuados ajustes no curriculo dos cursos de
licenciatura em Geografia da UFMG tornados necessarios ap6s a implementacdo das
exigéncias das Resolucdes de 2002, atingiu aqueles que iniciaram o0 curso a partir de
2006.

As versdes de 2002 e 2006 correspondem a reformas curriculares dos cursos induzidas
pela publicacdo, ainda no final dos anos 1990, das diretrizes curriculares da graduacao,
mais tarde completadas, no caso do curso de Geografia da UFMG e outros que
oferecem as duas modalidades, bacharelado e licenciatura, pelas diretrizes curriculares
das licenciaturas (Resolugdo CNE 01/2002). Essas diretrizes alteraram substancialmente
as condicdes para a efetivacdo da formacdo inicial, principalmente a partir da segunda

metade da primeira década dos anos 2000.

No outro extremo do periodo em estudo, a inclusdo na pesquisa dos formados em 2013
permitiu envolver egressos que concluiram o curso de graduagdo mais recentemente, ou
seja, alguns tinham pouco mais de um ano de formados quando responderam o
questionario, embora dois anos seja considerado o prazo minimo para que o licenciado
que ingressou na carreira docente tenha acumulado experiéncia suficiente para permitir-
Ihe falar da mesma e decidir se quer prosseguir ou ndo, passada a condicdo de
“professor iniciante”, em que o professor vive a fase considerada pelos autores que

estudam a tematica como de “sobrevivéncia” e “descoberta”. (HUBERMAN, 1989)

Para a realizacdo desta pesquisa foi necessario, antes de qualquer outra coisa, localizar
0s egressos dos cursos de Licenciatura em Geografia da Universidade Federal de Minas
Gerais, diurno e noturno, formados no periodo designado. O primeiro contato com esses
licenciados foi feito por correio eletrénico, inicialmente a partir de informagdes
conseguidas por intermédio da Diretoria de Registro e Controle Académico (DRCA) da
UFMG, que, a partir do cumprimento de algumas exigéncias voltadas para a garantia da
seguranga e privacidade desses ex-alunos, disponibilizou uma relagdo com o nome,
endereco de e-mail ° e contato telefonico dos 495 licenciados em Geografia pela UFMG

nos anos de 2003 a 2013. Nessa primeira comunicacdo foi enviada aos egressos uma

°> O e-mail dos egressos fornecido pelo DRCA foi um e-mail institucional, isto é, com final @ufmg.br
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mensagem-convite (cf. Apéndice 1) informando a respeito da pesquisa a ser realizada e
convidando-os a participarem da mesma. Ao final da mensagem constava o link para
acesso ao questionario (cf. Apéndice Il) a ser respondido online, por meio do aplicativo
Google Docs e, em arquivo anexo a mesma, foi enviado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE, cf. Apéndice Ill). No corpo da mensagem constava uma
breve explicacdo sobre a pesquisa, assim como sobre o0s procedimentos ético-
metodoldgicos referentes & mesma, com a informacdo de que eu consideraria que
aqueles que aceitassem participar da pesquisa e enviassem o questionario respondido,
teriam lido e aceito os termos do TCLE enviado. Esse procedimento foi adotado para
incentivar os licenciados a responderem, ou pelo menos para ndo desanima-los.
Considerei que a exigéncia de imprimir, assinar e digitalizar (scan) o TCLE para
devolvé-lo a mim via e-mail poderia dificultar o processo e desencorajar possiveis
respondentes e, assim, optei pela alternativa ja referida para facilitar, tanto quanto
possivel, a participacdo dos sujeitos. Como sabemos, nem sempre é facil encontrar o
tempo necessario para responder a esse tipo de questionério, e o desta pesquisa tomaria
algo em torno de cinquenta minutos para ser respondido. Responder ao questionario
online pelo sistema mencionado ndo seria propriamente dificil, até porque muitas
perguntas sdo de multipla escolha, mas seria necessario respondé-lo de uma sé vez, isto
é, em apenas uma sessdo, tendo em vista as exigéncias da versdo utilizada do sistema
Google Docs, que salva as respostas uma Unica vez, no final, quando o respondente

clica em enviar.

O questionario foi enviado pela primeira vez no dia 30 de abril de 2015 para 339
egressos, cujos enderecos de e-mail constavam da lista fornecida pelo DRCA. Depois
disso, 0 questionario foi enviado para outros licenciados conforme fui obtendo mais
enderecos de e-mail. Além do contato por meio dos enderecos de correio eletrénico
fornecidos pelo DRCA, muitos ex-alunos foram contatados por intermédio de outros
colegas ou por telefone. Logo que o questionario foi enviado, fui informada por um dos
primeiros respondentes, por e-mail, que, além de respondé-lo, ja o havia postado no
Facebook e divulgado em outras redes sociais envolvendo profissionais da area de
Geografia. Este fato, embora inesperado, certamente colaborou para uma mais rapida
efetivacdo do contato com um nimero maior de licenciados, potencializando o chamado
efeito bola de neve, reconhecido como técnica para ampliar o alcance de possiveis

sujeitos em uma amostra. Como o e-mail constante da relacdo do DRCA era o
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institucional, do tempo que os egressos tinham sido alunos do IGC, aparentemente eles
ndo o utilizam mais, pois, em nenhum caso o endereco de devolugdo do questionario
respondido foi o de terminagdo @ufmg.br. E possivel que esses licenciados utilizem
algum sistema de redirecionamento das mensagens recebidas nesse antigo endereco
institucional, ou foram alcancados via redes sociais e outros sistemas de

encaminhamento de mensagens.

Nos dois primeiros meses em que o questionario ficou disponivel online na plataforma
Google Docs, recebi 83 respostas. No més de julho, mais 37 egressos responderam e,
em agosto, outros 43 licenciados enviaram o questionario respondido. A mensagem-
convite foi enviada mais de uma vez para 0s egressos que ainda ndo tinham respondido,
para encorajar a participacdo, em uma tentativa de conseguir envolver pelo menos 30%
dos licenciados em Geografia pela UFMG no periodo em estudo, de acordo com a
relacdo fornecida pelo DRCA. Essa propor¢do de respondentes pode ser considerada
suficiente quando se utiliza esse tipo de busca de participantes. De acordo com Marconi
e Lakatos, “em média, os questionarios expedidos [para entrega em mados] pelo
pesquisador alcancam 25% de devolugdo” (2005, p. 201). Sendo o envio de
questionarios pelo correio ou portador um método usual de obtengdo de informacdes de
pesquisa até bem pouco tempo — considerando que tenha declinado diante do
crescimento do envio por meio da Internet — subentende-se que essa proporcdo de
retorno dos questionarios enviados, respondidos e devolvidos pela Internet seja
aceitavel, opinido partilhada por Vieira et al (2010).° O reenvio periddico se revelou
eficaz, particularmente durante as férias escolares, quando professores que se
dispunham a responder o questionario, mas ainda ndo o tinham feito, tiveram mais
tempo para fazé-lo. O dia 31 de agosto de 2015 foi fixado como prazo final para o
recebimento de respostas, uma vez que era necessario encerrar a fase de coleta de

informagdes e iniciar o processamento das mesmas.

Foi recebido um total de 163 questionarios respondidos, isto €, 32,9% do total de

licenciados, segundo a listagem do DRCA. O conjunto desses licenciados constituiu

® Embora a resposta e a devolucéo dos questionarios online aumente muito a facilidade do processo para
aqueles que se dispdem a participar de uma pesquisa, é pouco provavel que isto se transforme em motivo
para a elevagdo do patamar de proporcdo de respostas obtidas considerado aceitavel, ja que varios outros
fatores intervém na decisdo individual de participar. Do mesmo modo, a mencionada conveniéncia do
processo ndo modifica a natureza desse instrumento de obtencéo de informacdes, no sentido de fazer com
que desaparecam os problemas inerentes ao mesmo.
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uma amostra nao probabilistica do total dos egressos dos cursos de Licenciatura em
Geografia da UFMG no periodo escolhido, tendo em vista a maneira como foi
composta, que apresenta caracteristicas de intencionalidade e de conveniéncia, ja que o
critério de escolha foi definido pela pesquisadora, e restringiu-se a disponibilidade dos
sujeitos de participar da pesquisa. Enquanto na amostragem probabilistica é possivel
calcular a probabilidade — sempre diferente de zero — de cada componente da amostra
ser escolhido, na amostragem ndo probabilistica isto é impossivel e os elementos ndo
tém a mesma chance de ser selecionados. Como ja relatado acima, a composi¢do do
grupo de participantes teve inicio com o fornecimento de uma listagem de todos o0s
licenciados em Geografia pela UFMG no periodo de interesse e, devido & maneira como
esses egressos foram contatados, apresentou elementos da técnica de amostragem
conhecida como bola de neve, ja que os proprios sujeitos se encarregaram de entrar em
contato com outros ex-colegas e conhecidos, aumentando o nimero de participantes em

potencial.

As perguntas que compuseram o questionario (cf. Apéndice I1), em sua maioria em
formato fechado (de multipla escolha), foram agrupadas em trés partes: 1) informacdes
socioeconbmicas; 2) trajetoria escolar e académica; e 3) trajetdria profissional. As
perguntas das duas primeiras se¢6es foram formuladas de modo a permitir tracar um
perfil basico do publico-alvo da pesquisa. O objetivo foi que possibilitassem
caracterizar o0s sujeitos quanto a aspectos como distribuicdo por sexo, idade, raga/cor,
entre outros na primeira parte; e quanto a particularidades de sua escolarizagdo na
Educacdo Basica e formacdo na graduacdo, como o tipo de instituicdo frequentado (se
publica ou particular), ano de conclusdo do ensino médio, ano de entrada na
licenciatura, se cursou também o bacharelado, se tem outros cursos, qual(is), em qual(is)
nivel(is), entre outras na segunda parte. As perguntas da terceira parte foram voltadas
para a atuacdo profissional — se ingressou na carreira docente; se ingressou e depois
deixou a docéncia; se leciona, desde quando, para qual(is) nivel(is) de ensino, se
pretende continuar lecionando nos proximos cinco/dez anos; se ja pensou em abandonar
0 magistério — dentre outras questdes que permitissem a obtencdo de informacdes mais
especificas e detalhadas concernentes ao objeto da pesquisa. A validade do questionario
foi verificada, anteriormente ao seu envio a todos os participantes, por meio da

aplicacdo de um teste piloto a alguns poucos egressos que concluiram a licenciatura em
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outros anos que ndo os do periodo em estudo, de modo que sugestbes puderam ser

acolhidas e eventuais problemas corrigidos a tempo.

Em um segundo momento, realizou-se uma entrevista, desta vez com um grupo bem
menor de egressos, totalizando nove licenciados, definido a partir de critérios fixados
com base em informagGes obtidas por meio do questionéario, além, é claro, da aceitacdo
do participante. Foram entrevistados trés egressos de cada um dos trés perfis
identificados a partir das respostas da terceira parte do questionario, a saber: 0s que nao
ingressaram na carreira docente; aqueles que ingressaram na carreira e depois deixaram
0 magistério; e 0s que ingressaram e permaneceram na profissdo de professor. Em cada
perfil, foi escolhido um representante de cada uma das trés versdes curriculares ja
referidas anteriormente — 1990, 2002 e 2006 — que abrangem 0s egressos do periodo

estudado.

Para proceder a escolha desses nove egressos, todos os participantes foram listados
segundo seu pertencimento a um dos perfis mencionados acima, e, dentro de cada perfil,
ordenados segundo o ano de ingresso e de conclusdo da licenciatura. Em seguida, foram
selecionados em fungdo dos seguintes critérios: em primeiro lugar, a maior
probabilidade de terem cursado a versdo curricular indicada pelo ano de inicio do curso
e também levando em conta o ano de conclusdo da licenciatura. Assim, para representar
a versao curricular de 1990, foram escolhidos agqueles que ingressaram no curso em
2001 ou anos anteriores e que concluiram o curso tdo préximo quanto possivel de 2002,
ano em que passou a vigorar nova versdo curricular, pois, a partir desse ano, quanto
mais tempo os licenciandos demoraram para concluir o curso, tanto maior a
possibilidade de que tenham cursado disciplinas do novo curriculo consideradas
equivalentes as da sua versdo curricular original. O fato desta pesquisa envolver 0s
formados de 2003 a 2013 significa que alunos do diurno que se formaram em 2003
podem ter iniciado o curso no ano 2000 ou anteriormente, portanto, na versao curricular
de 1990. Caso tenham iniciado o curso em 2001, ou seja, 0 Ultimo ano em que vigorou a
versao curricular de 1990, e tenham terminado no tempo padrdo (quatro anos para o
diurno), formaram-se em 2004, isto &, quando o curriculo de 2002 ja estava vigorando
ha trés anos. Os alunos do noturno que se formaram em 2003 podem ter iniciado o curso
no meio do ano de 1998 (a entrada do noturno € no segundo semestre civil) ou

anteriormente. E se iniciaram o curso no segundo semestre de 2001, isto é, se foram
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também a ultima turma a cursar o curriculo de 1990, e terminaram no tempo padrao,
formaram-se no meio do ano de 2006. Por isto, para representar a versao curricular de
1990, busquei selecionar egressos que comegaram o curso em 1998 e se formaram em
2003 ou 0 mais proximo disso, levando em conta, além da aceitacdo do participante,
alguns outros critérios que serdo mencionados a seguir. O raciocinio descrito acima foi
utilizado para todas as versoes curriculares, de modo que, para representar a versao
curricular de 2002, os licenciados deveriam ter ingressado no curso em 2002 ou 0 mais
préximo possivel desse ano, ja que a partir de 2006 também entrou em vigor uma nova
versdo curricular, a qual foi substituida por novo curriculo em 2011. Portanto, para
representar a verséo curricular de 2006, foram escolhidos aqueles que ingressaram no
curso em 2006 ou 0 mais proximo disso. Além do perfil e da versao curricular, busquei
manter o equilibrio possivel, dentre os egressos elegiveis para a entrevista, de acordo
com 0s pré-requisitos ja citados, entre o numero de mulheres e de homens e de alunos

do diurno e do noturno, conforme mostrado no quadro abaixo.

QUADRO 4

Egressos escolhidos para serem entrevistados de acordo com os critérios: perfil de
destino profissional, versdo curricular da licenciatura, sexo, turno, modalidade(s)
cursada(s) e ano de ingresso e de término do curso

Perfil 1 - ndo ingressaram na carreira docente

Versao * modalidade(s) ano de ingresso e de término
. egresso Sexo turno
curricular cursada do curso
1990 DT masculino | noturno | 1°licenc 2° bach 2001-2006
2002 APA | masculino | diurno 1°licenc 2° bach 2003-2007
2006 NM feminino | noturno | apenas licenciatura 2007-2011

Perfil 2 - ingressaram na carreira e a aband

onaram

Versao x modalidade(s) ano de ingresso e de término
. egresso sexo turno
curricular cursada do curso
1990 JAR feminino | noturno 1° licenc 2° bach 1998-2003
2002 SGA feminino | diurno | apenas licenciatura 2005-2009
2006 LF masculino | noturno 1° licenc 2° bach 2006-2010

Perfil 3 - ingressaram na carreira e permaneceram

Versao * modalidade(s) ano de ingresso e de término
. egresso SEX0 turno
curricular cursada do curso
1990 EP feminino diurno 1° licenc 2° bach 1999-2003
2002 HHR masculino | diurno | apenas licenciatura 2003-2007
2006 GCM masculino | diurno 1° licenc 2° bach 2008-2012

*Iniciais dos egressos.
Fonte: Quadro organizado pela autora.

Nove licenciados que responderam 0 questionario e se encaixavam nos pré-requisitos

apresentados foram novamente contatados por e-mail em mensagem-convite (cf.
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Apéndice 1V) na qual era explicado o motivo do novo contato e eu perguntava a cada
um se concordava em me conceder uma entrevista, a fim de ampliar algumas reflexdes e
aprofundar as respostas dadas a certas questdes. Dos participantes contatados apenas um
respondeu negativamente, por motivo de falta de disponibilidade de horario, sendo
entdo substituido por outro. Esse primeiro contato por mensagem foi seguido por outros
por telefone, para agilizar o agendamento da entrevista. As entrevistas foram realizadas
por mim, pessoalmente, nos dias 28, 29, 30 e 31 de agosto e 06, 08, 12 e 13 de setembro
de 2016, no local e horério de preferéncia do/a entrevistado/a, com a Unica condicdo que
o local fosse tranquilo, a fim de permitir a gravacdo. Duas das entrevistas foram feitas
na prépria residéncia das entrevistadas, duas foram realizadas no local de trabalho dos
entrevistados (uma escola privada e uma reparticao pablica federal), em horério que eles
tinham livre; e cinco foram realizadas no meu gabinete no Instituto de Geociéncias da
UFMG. As entrevistas tiveram duracdo média de uma hora e foram gravadas para
garantir a fidelidade dos registros, sendo posteriormente transcritas por profissional
especializada. O roteiro das entrevistas (cf. Apéndice V) foi especifico para cada um
dos perfis de destino profissional referidos acima, e, procurou aprofundar
principalmente os aspectos que diziam respeito a formacdo inicial no curso de
licenciatura, assim como as possiveis ligacbes com a trajetdria profissional seguida pelo
entrevistado. Também foram abordadas questdes relativas as condi¢des de exercicio da
profissdo docente, assim como momentos de ddvida e de realizacdo de escolhas, sempre
buscando esclarecer elementos relevantes do destino profissional de egressos dos cursos

de licenciatura em Geografia da UFMG.

Estrutura e organizagdo da tese

Além desta Introducdo, esta tese esta estruturada em quatro capitulos e conclusdo. No
primeiro capitulo, faco uma retomada da discussdo sobre o estatuto profissional da
profissdo docente e também sobre as condi¢des de exercicio do magistério. Sendo esta
uma pesquisa de egressos de um curso que prepara profissionais para assumirem a
profissdo de professores da Educacdo Baésica, considero que um maior esclarecimento
quanto ao tema da profissionalizacdo é fundamental para a compreensdo de uma parte
importante das adversidades e indagacfes que cercam o exercicio do magistério. As

dificuldades para que o magisterio possa ser considerado uma profisséo, de acordo com
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0 modelo das profissdes classicas, assim como os sinais de uma possivel proletarizacao,
constituem, dentre outros aspectos, questdes que afetam a crescente falta de atratividade
da profissdo docente. Procuro mostrar que uma compreensdo melhor do que esta
envolvido nessa discussdo pode colaborar para que o valor do magistério seja
reafirmado para além da necessidade de transforma-lo em uma profissdo no sentido
classico, de modo que os licenciados ndo se afastem do magistério, mas antes, possam

sentir-se realizados ao assumir a docéncia.

No segundo capitulo, volto-me para a formacdo dos docentes da educacdo basica,
buscando compreender melhor como se estruturam, de modo geral, as licenciaturas no
Brasil e, em particular, como funcionam os cursos de licenciatura em Geografia da
UFMG, diurno e noturno. Ao ingressar na carreira profissional e se deparar com 0s
desafios da profissdo, 0s egressos tém inimeras ocasifes de se lembrar dos respectivos
cursos de formacédo profissional, que revisitam, periodicamente, em especial no inicio
da carreira, inclusive retomando o material referente aos diversos temas envolvidos no
exercicio da profissdo. As reflexdes e sugestdes que os profissionais egressos dos cursos
de licenciatura fazem podem constituir um importante mecanismo de aproximacéo
desses cursos do que acontece nas escolas e salas de aula e, consequentemente, de
reforgo de sua vertente mais voltada para a pratica.

No terceiro capitulo, apresento e analiso as informacdes obtidas a partir das respostas
dos participantes as perguntas da primeira e segunda partes do questionario. O conjunto
das respostas concernentes a cada uma dessas partes permitiu compor tanto um perfil
mais geral, com as informacdes socioecondmicas basicas sobre os egressos obtidas na
primeira secdo do questionario, quanto um perfil relacionado a trajetdria escolar e
académica dos mesmos, a partir das respostas pertinentes a segunda sec¢éo. As respostas
a cada pergunta foram examinadas separadamente e, também, fazendo-se cruzamentos
entre as respostas de duas ou mais questdes, dependendo do caso, a fim de possibilitar
uma anélise mais abrangente das relacGes entre os aspectos tratados. Na maior parte dos
casos, O tratamento quantitativo dado as respostas das questdes fechadas foi

representado em gréaficos e/ou quadros.

O quarto capitulo é dedicado a apresentacdo e andlise das informagfes relativas a

terceira parte do questionario, cujas perguntas se referem a vida profissional dos
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egressos, assim como das informacgdes obtidas por meio das entrevistas realizadas.
Embora essa secdo se componha de muitas questfes fechadas, ela apresenta também um
namero elevado de questdes abertas, concernentes, em grande parte dos casos, as
justificativas de decisdes tomadas ou aos motivos que levaram a determinadas escolhas.
As respostas as questdes fechadas foram tratadas quantitativamente, enquanto as
respostas as questdes abertas e as informacOes das entrevistas foram examinadas de
acordo com a analise de conteudo, como ja mencionado, visando, em alguns casos, uma
categorizacdo de elementos e aspectos das falas dos egressos sobre os diferentes temas

tratados.

40



CAPITULO UM

O destino profissional de egressos do curso de Licenciatura em
Geografia IGC/UFMG: a docéncia como trabalho e profissao

Pesquisar o destino profissional de egressos de cursos de licenciatura exige que falemos
da docéncia como trabalho e profissdo. Trabalho que atrai e repele, a0 mesmo tempo,
em raz&o do que envolve de positivo e também de negativo, tendo em vista as condi¢Ges
desfavoraveis em que os professores, muitas vezes, o exercem hoje. Profissdo com
caracteristicas e exigéncias de formacéo especificas, que tem uma determinada inser¢édo
e um certo significado na sociedade que, por sua vez, tece sobre ela suas representacoes.
O trabalho docente constitui, portanto, importante categoria de andlise na presente
pesquisa, ao lado de outras como a formacdo docente e a experiéncia, que permitiram
compreender melhor o que ocorre com o licenciado a partir do momento em que, tendo
concluido sua formacdo universitéria inicial, é colocado frente a frente com as tarefas
que devera realizar, em determinados locais e ambientes laborais, com uma certa
remuneracdo, vivenciando e acumulando variadas experiéncias ao longo do tempo de
exercicio profissional e com diferentes sentidos a cada momento, enfim, sob
determinadas condicdes e circunstancias. No caso da presente pesquisa, nos interessou
conhecer um pouco melhor o perfil pessoal, académico e profissional daqueles que,
depois de concluida a Licenciatura no IGC/UFMG, se dedicam a ser professores de
Geografia, principalmente na educacdo basica e em escolas publicas. O que significa,
para esses egressos, ser professor e, mais especificamente, ser professor de Geografia na
educacao basica hoje?

Por referir-se aos processos de assimilacdo e transmissdo da cultura, o magistério como
oficio tem raizes antigas que remontam a periodo anterior ao da Antiguidade Cl&ssica.
Nesta pesquisa, ndo pretendemos, entretanto, retomar todo o desenvolvimento dos
processos educativos e o percurso historico daqueles que deles se encarregavam.
Retomaremos apenas alguns elementos pontuais que marcam a histéria mais recente da
docéncia como profissdo, particularmente a partir da segunda metade do século XX, e
que podem ajudar a entender melhor a situagéo atual.
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O magistério tem apresentado, ao longo do tempo, aspectos identitarios universais,
compartilhados por professores de diversas partes do mundo e reconhecidos em meio ao
que € préprio de cada lugar e cultura. Embora seja encarada, no senso comum, como
uma carreira profissional, a docéncia apresenta caracteristicas que permitem questionar
sua definicdo como uma profissdo no sentido classico do termo, quando se trata de
examina-la de um ponto de vista conceitualmente mais especifico. Essa divergéncia
constitui o cerne de um importante debate que se desenvolve ha algumas décadas com a
contribuicdo de autores de diferentes paises, como Inglaterra, Estados Unidos, Portugal,
Espanha, Franca, Canad4, além do préprio Brasil, compreendendo os aspectos que
permitiriam caracterizar o professor como um profissional, mais particularmente de
acordo com o modelo das profiss6es liberais ou, no outro extremo do arco ocupacional,

como um trabalhador assalariado.

As discussdes envolvendo a profissdo docente, sobretudo no que diz respeito a polémica
sobre sua caracterizacdo como uma profissdo e nos moldes referidos acima derivam,
pelo menos em parte, de algumas de suas especificidades. Entre elas, destacamos o fato
de o trabalho educativo do professor dos primeiros anos da educacdo bésica ser voltado,
principalmente, para criangas e adolescentes e continuar, sob muitos aspectos, a
educacdo usualmente recebida na familia. Essa caracteristica e também o fato de,
historicamente, congregacdes religiosas terem se encarregado do magistério, fizeram
com que ele fosse identificado a algo que se faz, essencialmente, por amor e em
atendimento a um chamado interior. A representacdo da profissdo docente como uma
atividade exercida em virtude de uma vocacao, entendida nao apenas como um desejo
ou inclinacdo natural, mas como uma disponibilidade para a dedicacdo semelhante a que
geralmente se atribui ao sacerddcio, encontra-se ainda muito difundida na sociedade
brasileira, inclusive entre professores, principalmente da primeira etapa do ensino
fundamental. Entretanto, a compreensdo de importantes aspectos que tém cercado o
exercicio profissional dos docentes da educagdo basica no pais, ja ha algumas décadas,
passa bem distante do que se imaginava que fosse a atuacdo da antiga “professora
primaria”, cuja pratica profissional era, supostamente, muito simples e até ingénua,
comportando, acima de tudo, dedicacdo desmedida. Analises do que ocorre em relagéo
ao exercicio da profissdo docente mostram que, na verdade, ela encontra-se hoje no

centro de questdes de complexidade crescente, algumas das quais de dificil solug&o.
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Na atualidade, freqiientemente ouvimos relatos sobre a deterioracdo das condigdes de
exercicio da docéncia, particularmente no Brasil. Tais acontecimentos e relatos parecem
deixar implicito que o magistério como trabalho ja conheceu dias melhores. Sem cair
em uma nostalgia sem fundamento dos tempos passados, quando tudo parecia melhor, é
possivel dizer que ha cinco ou seis décadas o professor desfrutava de certo prestigio e
credibilidade e as condicBes de exercicio do magistério eram tidas como condizentes
com o oficio de mestre: o professor tinha autonomia e autoridade, o ambiente da escola
era organizado, tranquilo, enfim, propicio as atividades de estudo, apropriado para o
ensino-aprendizagem. Embora o salario das professoras da educagdo bésica nunca tenha
sido compativel com o discurso sobre a importancia de sua profissdo, pode-se dizer que
0 magistério permitia a elas uma boa definicdo de si mesmas, uma identificacdo
profissional positiva. Nao havia uma crise da profissdao como parece haver hoje. O fato
de, nesse mesmo periodo, no Brasil, a escola ser essencialmente elitista, cabendo a
educacao escolar o papel especifico de instruir os alunos, e a docéncia ser exercida por
uma esmagadora maioria de mulheres, com tudo o que o trabalho feminino significou
ao longo do tempo, em termos de sujeicdo e mesmo um certo conformismo, além de ser
considerado secundario, certamente muito contribuiram para que nesse passado 0
exercicio da profissdo fosse considerado relativamente mais confortdvel, ou menos
arduo e sofrido, mesmo que a remuneracdo ficasse muito aquém do desejavel. Além
disso, a representacao da profissdo como uma vocagdo com exigéncias semelhantes ao
sacerddcio pode ter sido considerada, em um certo sentido, pelas proprias professoras,
como algo positivo e mesmo compensatorio, ao contribuir para uma certa valorizagao
da profissdo, ainda que isso talvez inibisse reivindicacGes materiais. De qualquer modo,
presumivelmente as condi¢cbes existentes, se ndo tendiam, exatamente, para uma
aproximagcéo do professorado do status do profissional liberal, pelo menos ndo pareciam
evocar as condicOes de trabalho do proletariado.

Entretanto, do passado assim guardado na memoria até os dias de hoje, muita coisa
mudou. No Brasil, as mudancas sociais, econémicas, politicas e culturais que
ocorreram, principalmente a partir dos anos 1970, marcadas pela desigualdade que se
expressa na periferizagdo dos contingentes mais pobres das populacfes urbanas, pela
entrada definitiva das mulheres em todos os setores do mercado de trabalho, pelo

aumento da violéncia na sociedade de modo geral, pela universalizacdo do acesso a
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escola sem o acompanhamento de politicas puablicas que pudessem viabiliza-lo
adequadamente, com pessoal e 0s recursos materiais necessarios, tudo isso foi se
refletindo na escola ou afetando-a diretamente e pouco a pouco modificando 0 ambiente

escolar e alterando as condi¢6es de exercicio da profissédo docente.

Introduzindo a questéo da docéncia como trabalho e profissdo

Comumente pensamos nas diferentes ocupacgdes como profissoes, pois, no Brasil, como
em outros paises, a palavra é usada para designar diferentes tipos de atividades de
trabalho, desde as mais prestigiosas até as mais simples. Mas, nos meios especializados,
h& uma polémica sobre o estatuto profissional da docéncia, uma vez que o sentido dado
ao conceito de profissdo por uma das mais influentes linhas de estudo das profissdes — a
corrente funcionalista — exclui muitas ocupacdes, que ndo se enquadram nas exigéncias
de classificacdo propostas, entre elas 0 magistério da educacdo basica. O que significa,
entdo, considerar que o magistério constitua, de fato, uma profissdo? Ou que 0s
professores sejam trabalhadores do ensino? Quais as implicagdes de nos referirmos aos
conceitos de profissionalidade, profissionalismo, profissionaliza¢do ou proletarizacéo
na descricdo da atuacdo e das expectativas colocadas para o professor como
profissional? Apesar do debate existente em torno do estatuto do oficio docente, grande
parte dos professores que atuam nos préprios cursos de licenciatura ndo tem
conhecimento das discussdes sobre o significado de nos referirmos ou ndo a docéncia
como uma profissdo ou aos professores como trabalhadores do ensino. Entretanto,
ainda que licenciandos e até professores formados e atuantes ignorem ou nao
mencionem a existéncia de tal debate, muitos dos elementos que o constituem estéo
presentes nas conversas cotidianas sobre as agruras enfrentadas pela categoria e suas

respectivas lutas.

Para discutirmos a docéncia como trabalho e profisséo e aspectos relacionados ao tema,
como a questdo da perda de prestigio ou da falta de atratividade do magistério para 0s
jovens, é pertinente adentrarmos o mencionado debate existente sobre o significado de
uma ocupagdo ser considerada ou ndo como uma profissdo e, consequentemente,
daquele que a exerce ser considerado ou ndo como um profissional. Para isto, €

importante compreendermos que, para além do seu significado na linguagem comum, 0s
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termos “profissao” e “profissional” constituem também conceitos construidos e, como
tais, adquirem sentido especifico na literatura da area. Posto que ndo haja consenso
formado sobre a questdo em relacdo aos praticantes do magistério, os professores sao
tratados tanto como profissionais quanto semi-profissionais ou trabalhadores. Sendo
assim, gquando nao houver necessidade de aludirmos as conotacBes especificas, as
referéncias a docéncia como profissdo ou ao professor como profissional nesta pesquisa

corresponderdo ao uso comum do termo, ou seja, como sindnimo de ocupagéo.

Marisa Vorraber Costa (1995) relata, em breve resumo, que, historicamente, as
atividades religiosas, militares e ligadas ao ensino aparecem entre as mais antigas
relacionadas como profissdes no mundo pré-industrial. Naquele momento, as profissdes
gue gozavam de maior reconhecimento e prestigio eram acessiveis apenas a aristocracia,
e esse acesso ocorria em consequéncia da “condigao social e tradi¢ao familiar” (p. 85), e
ndo pelo dominio de determinados saberes. Apenas a partir do século XVIII é que as
classes médias comegam a reivindicar que “a educacdo é que deve definir o acesso as
profissdes”. (p. 85) No século XIX, as profissdes liberais tiveram grande avango,
constituindo-se como o modelo classico do desenvolvimento profissional. A referéncia
de atuacdo e funcionamento eram as profissdes de médico, advogado e engenheiro.
Desse modo, “no inicio do século XX profissdo torna-se, pouco a pouco, sindbnimo de
profissdo liberal”. (COSTA, 1995, p. 85) Isto significa que a palavra profissdo passou a
ser usada, particularmente pela corrente funcionalista da chamada Sociologia das
Profissbes, para designar uma ocupacao que exigia preparo educacional especifico, além
da adesdo a um conjunto de regras e valores. Um profissional seria entendido, entéo,
como alguém que se dedica a uma profissdo cujo exercicio se da de acordo com o
modelo classico referido acima. Entretanto, em meados do século XX, a situacdo
comega a alterar-se novamente, com o surgimento das profissdes burocréaticas, em que a
atuacdo de profissionais liberais como economistas, engenheiros e arquitetos se da no
interior de grandes organizacgdes estatais ou privadas, o que significa que muitos deles
se tornam, também, assalariados, embora em condi¢fes diferenciadas daquela dos
trabalhadores subalternos, e o exercicio privado de profissdes liberais se torna cada vez
mais raro. A docéncia como profissdo, da forma como a conhecemos hoje, vai se
constituindo nesse mesmo periodo, no bojo do desenvolvimento e das transformacoes
do modelo das profiss@es liberais classicas. De acordo com Costa (1995), os estudos

sobre o trabalho docente desenvolveram-se principalmente na segunda metade do século
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XX, quando a confianca no “poder da educacao” e no “ideal da escola” ficaram
fortemente abalados, depois da Segunda Guerra Mundial, o que demandou “uma analise

mais profunda da educagao”. (COSTA, 1995, p. 83; ADORNO, 1969)

O que se pode observar, portanto, desde o inicio, € que as atividades de trabalho tém
uma valorizagao social desigual, sendo que algumas desfrutam do status chamado de
profissional, cujo desenvolvimento veio a se constituir como um modelo, enquanto
outras ndo logram preencher os requisitos necessarios para tanto. Essa organizacdo do
trabalho tendo, de um lado, o modelo profissional e, no outro extremo, o trabalho
operario ndo qualificado, é tipica das formacfes sociais capitalistas, de modo geral, e
teve grande desenvolvimento nos Estados Unidos, onde um ramo da Sociologia se
especializou no estudo das profissdes, particularmente com andlises na linha estrutural
funcionalista, dedicadas a estudar o modelo profissional. O socidlogo francés Jean-
Michel Chapoulie (1973) assinala, entretanto, que isto ndo significa que “a analise
socioldgica ndo deva construir outros modelos tedricos para dar conta das formas de
existéncia de grupos profissionais™’ (p. 98, traducdo da autora). Esse autor apoia-se no
que conclui H. L. Wilensky?®, em estudo sobre diferentes grupos profissionais, pois este
ultimo “mostra que existe apenas pouca semelhanca entre o processo de
institucionalizacdo das profissbes estabelecidas e aquele ao qual obedece a quase
totalidade das semi-profissdes”.® (CHAPOULIE, 1973, p. 98, tradugio da autora).

Ao se debrucar sobre o tema da socializacdo profissional, o também sociélogo francés
Claude Dubar (2012) resume a questdo central do debate existente a respeito da matéria
com a seguinte pergunta: “todas as atividades de trabalho podem se tornar profissionais
ou esse termo deve ser reservado a algumas delas? Em outras palavras, € a natureza da
atividade que a torna ‘profissional’ ou ¢é sua organizagd0o, Sua remuneragdo, sua
‘construgdo social’ ” ? (p. 354) Ele esclarece que as diferentes correntes da Sociologia
das Profissdes ddo diferentes respostas a essa pergunta. Desse modo, na medida em que

colocam “em questdo as proprias defini¢des do trabalho, do emprego e da identidade”

7 «_.. I’analyse sociologique ne doive pas construire d’autres modeles théoriques pour rendre compte des

formes d’existence de groupes professionnels.” (CHAPOULIE, 1973, p. 98)

8 O artigo de Harold L. Wilensky se intitula “The professionalization of everyone” e foi publicado no
American Journal of Sociology, 70(2) September 1964, pp. 142-146.

% « .. montre qu’il n’existe que peu de ressemblance entre le processus d’institutionnalisation des
professions établies et celui auquel obéit la quasi-totalité des semi-professions.” (CHAPOULIE, 1973, p.
98)
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(p. 354), esse autor identifica “uma ruptura forte e persistente” entre a corrente
funcionalista (ou neofuncionalista), para a qual o profissionalismo estaria reservado
apenas a algumas atividades, e “as correntes interacionistas € criticas (neomarxista,
neoweberiana, etc.), que atribuem aos contextos socioculturais e aos politicos
(empregadores e poderes publicos) as caracteristicas das atividades de trabalho

consideradas ou ndo ‘profissionais’” (DUBAR, 2012, p. 354).

Dubar (2012) mostra como as profissdes liberais e os oficios no mundo ocidental se
originaram das corporacdes da ldade Média. Segundo esse autor, a prépria palavra
“profissdo” deriva da “profissdo de fé” que se devia fazer nas cerimonias rituais de
ingresso nas corporagdes de oficio, a qual incluia os compromissos de “observar as
regras; guardar os segredos; e prestar honra e respeito aos jurados, controladores eleitos
e reconhecidos pelo Poder Real.” (p. 124) Dubar traga ainda um paralelo entre as
profissOes e as sete artes liberais, mais intelectuais, aprendidas nas Universidades, de
um lado; e os oficios e as artes mecénicas, mais manuais, de outro, assim como dos

desdobramentos dessas oposic¢des seculares.

Profissionalizacdo: o que diz a Sociologia das Profissdes

Como ja referido, o campo que se tornou conhecido como Sociologia das Profissdes™®
produziu contribuicbes em varias tradicdes epistemoldgicas. A vertente funcionalista
desenvolveu-se a partir das ideias de Durkheim e retne “o conjunto das teorias que
véem nas profissdes formas sociais que contribuem para o funcionamento harmonioso
do sistema social”'! (LE BIANIC, 2005, p. 30, traducdo da autora). Os primeiros
estudos foram feitos na Inglaterra nos anos 1930 e buscavam identificar e classificar as
profissdes com base na “existéncia de um corpo organizado que dominasse um
conhecimento baseado num sistema de ensino e treinamento, com selecdo prévia atraves
de exame, e possuisse codigos de ética e de conduta”. (BONELLI, 1993, p. 32) Grande

quantidade de trabalhos foi produzida na perspectiva estrutural-funcionalista, que

10 £ oportuno registrar que Sociologia das Profissdes nfo ¢ o mesmo que Sociologia do Trabalho. A area
da Sociologia que se tornou conhecida como Sociologia das Profissdes tornou-se assim conhecida devido
ao grande volume de contribuicdes especificamente sobre as ocupac@es as quais se aplicava 0 modelo
profissional.

11 <« . Tensemble des théories qui voient dans les professions des formes sociales contribuant au
fonctionnement harmonieux du systéme social.” (LE BIANIC, 2005, p. 30)
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privilegiou dois eixos analiticos: “a delimitagdo e posicionamento dos grupos
profissionais € a coesdo ou unicidade interna das profissdes”. (BARBOSA, 1993, p. 3)
O interesse em estudar o papel das profissdes na organizacao das relacfes sociais e a
preocupacdo em definir os grupos profissionais que apresentavam 0s pré-requisitos para
se constituirem como profissdes pautaram os estudos da area nessa linha durante varias

décadas.

Schon, apoiando-se em Shils (1978, apud SCHON, 2000), faz referéncia ao enfoque
funcionalista como oriundo dos preceitos da racionalidade técnica, segundo ele “uma
epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista, construida nas proprias
fundacdes da universidade moderna, dedicada a pesquisa” (p.15). De acordo com essa
visdo, os profissionais seriam, entdo, “aqueles que solucionam problemas instrumentais,
selecionando os meios técnicos mais apropriados para propodsitos especificos”.
Consequentemente, “profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais
claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico” (SCHON, 2000, p. 15).

Um dos expoentes da vertente funcionalista da Sociologia das Profissdes foi o socidlogo
norte-americano Talcott Parsons, que realizou pesquisas e publicou seus trabalhos
principalmente nos anos 1950 e 1960 em resposta a indagacdes da sociedade americana
naquele momento. (CHAPOULIE, 1973) Segundo Parsons, assim como para outros
funcionalistas, o principal critério que distingue uma profissdo é o conhecimento
especializado. Entretanto, para que os saberes possam dar origem a uma profissao eles
devem “ser funcionais do ponto de vista do equilibrio do sistema social no Seu conjunto,
quer dizer, dotados de um certo valor na sociedade considerada”.? (LE BIANIC, 2005,
p. 39, traducdo da autora) Parsons apresenta uma visdo abstrata e ideal das profissoes,
partindo do principio de que os grupos profissionais ndo sdo afetados pela ideologia ou
pelas classes sociais. A vontade de servir a sociedade (o “ideal de servi¢o”) e, portanto,
uma atitude altruista caracterizaria o universo profissional. Chapoulie (1973) esclarece
que essa “posicdo intersticial” que Parsons confere as profissdes se manifesta “pela
realizagdo de tarefas tipicas desses oficios, no ‘interesse geral’ e no ‘desinteresse

institucional’ (e ndo necessariamente individual)”, de modo que as profissdes seriam

12 <« étre fonctionnels du point de vue de I’équilibre du systéme social dans son ensemble, c’est-a-dire

dotés d’une certaine valeur dans la societé considérée.” ( LE BIANIC, 2005, p. 39)
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“ ‘neutras’ frente as diferentes classes sociais as quais oferecem, pelo menos
tendencialmente, os mesmos servigos.”*® (CHAPOULIE, 1973, p. 92) Segundo esse
autor, trata-se de um esquema tedrico no qual estd implicita “uma interpretaciao
apologética do papel das profissdes” e que explica porque as pesquisas empiricas feitas
nessa linha “estudam os corpos profissionais em si mesmos € nao a partir de sua posi¢ao
na estrutura social.”** (p. 92, traducéo da autora) Para ele, tais estudos reduzem-se “a
comparacdo entre as descricfes de situacGes concretas (esse ou aquele corpo
profissional dos Estados Unidos) e um modelo, o “tipo ideal das profissdes” construido
por abstracdo das caracteristicas “importantes” das profissdes estabelecidas.”® (p. 92,

traducédo da autora)

Para Costa (1995), esse distanciamento da realidade seria um dos motivos pelos quais a
aplicacdo do modelo de Parsons a profissdo docente ndo ajuda muito a compreender a
situacdo real dos professores. Além disso, segundo a mesma autora, se por um lado, a
partir das ideias de Parsons, admite-se a possibilidade de aproximacéo dos professores
do status dos profissionais, ou seja, algo favoravel, tendo em vista as prerrogativas de
que estes gozam na sociedade, por outro lado, chega-se a uma situacdo contraditéria, ja
que tal processo de profissionalizacdo implicaria a adocdo de restricfes a préatica do
magistério a todos os que nao sdo professores — isto €, ndo tém a formacéo profissional
especifica — 0 que, para Costa, embora possa ser algo ideologicamente almejado pelos
docentes, “apesar de resguardar o campo profissional da intromissdo do grande publico,
interfere na compreensdo de sua propria situacdo e na intervencdo no sistema

educacional.” (p. 88)

A abordagem funcionalista tem sido criticada, também, quanto ao que postula com
respeito as relacbes entre os saberes e as profissdes, uma vez que ela coloca énfase nos
conhecimentos teéricos como legitimadores destas, mas ndo define exatamente até onde

eles devem ir, enfim, quanto é preciso saber de que, quando se trata de situacdes

13 «“Cette position intersticielle s’exprime par 1’accomplissement des tiches typiques de ces métiers, dans
“I’intérét général” et le “désintéressement institucionnel” (et non nécessairement individuel). En d’autres
termes — (...) — les professions son “neutres” vis-a-vis des différentes classes sociales auxquelles elles
offrent, au moins tendanciellement, les mémes services.” (CHAPOULIE, 1973, p. 92)

14 « . étudient les corps professionnels en eux-mémes, et non a partir de leur position dans la structure
sociale.” (CHAPOULIE, 1973, p. 92)

15« .. 4 1a comparaison entre les descriptions de situations concrétes (tel ou tel corps professionnel des
Etats-Unis) et un modéle, le “type idéal des professions™ construit par abstraction des caractéristiques
“importantes” des professions établies.” (CHAPOULIE, 1973, p. 92)
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concretas. Chapoulie (1973) critica o fato de que as analises funcionalistas separam “o
saber profissional de suas condic¢des de producdo, de difuséo e de utilizacdo, quer dizer,
das instituicdes e dos grupos que se atribuem o papel de o conservar, desenvolver e de
ser, junto aos leigos, as testemunhas de sua existéncia.”'® (CHAPOULIE, 1973, p. 96,

traducdo da autora) Para ele,

A relacdo de causalidade entre saber e profissionalizagdo deve, pois,
ser invertida: por analogia com a interrogacdo weberiana sobre a
histéria das religides, € preciso estudar as condigdes sociais de
monopolizagdo de um saber e as consequéncias, sobre o
desenvolvimento deste, da aparicdo de um corpo de especialistas.’ (p.
96, traducdo da autora)

Na mesma linha, Thomas Le Bianic (2005), que estudou a profissionalizacdo dos
psicologos do trabalho na Franca, chama atencdo para a necessidade de interrogar “a
dinamica social que institui ¢ mantém a legitimidade de certos tipos de saberes”.'® (p.
40, traducdo da autora) De acordo com esse autor, na teoria funcionalista,
particularmente na visdo de Parsons, o processo de profissionalizacdo é identificado
com um processo de racionalizacdo, pois se da a partir da aplicacdo dos saberes
disciplinares por meio das profissGes, sendo que esses saberes estariam em constante
evolucdo. Por outro lado, o papel dos profissionais no avango dos conhecimentos nao é
levado em conta, j4 que as profissdes sdo entendidas como “ciéncia aplicada”. O
enfoque funcionalista é criticado, ainda, pelo mesmo autor, pelo fato de ndo considerar
as variacdes no interior de um mesmo campo disciplinar, por exemplo, em relacdo a
defini¢do de ciéncia. Assim, ele questiona: “como essas diferentes defini¢des sdo
levadas em conta na estrutura profissional? Elas coexistem, sob formas pacificadas, no
seio da profissdo, ou ddo origem a segmentos distintos?”'® (LE BIANIC, 2005, p. 41,
traducdo da autora) No caso da profissdo docente, a defini¢do dos saberes profissionais

é um tema que estd longe de ser consensual, ndo apenas tendo em vista os diferentes

16 « . le savoir professionnel de ses conditions de production, de diffusion et d’utilisation, c’est-a-dire des

institutions et des groupes qui se donnent pour réle de le conserver, de le développer, et d’étre auprés des
laics, les témoins de son existence.” (CHAPOULIE, 1973, p. 96)

17 “La relation de causalité entre savoir et professionnalisation doit donc étre renversée: par analogie avec
Iinterrogation weberienne sur I’histoire des religions, il faut étudier les conditions sociales de
monopolization d’un savoir et les conséquences, sur le développement de celui-ci, de 1’apparition d’un
corps de specialists.” (CHAPOULIE, 1973, p. 96)

18 « .. la dynamique sociale qui institue et maintient la légitimité de certains types de savoirs.” (LE
BIANIC, 2005, p. 40)

19 “Comment ces différentes définitions sont-elles prises en compte dans la structure professionnelle?
Coexistent-elles, sous des formes pacifiées, au sein de la profession, ou donnent-elles naissance a des
segments distincts?” (LE BIANIC, 2005, p. 41)
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niveis de ensino e as respectivas exigéncias, mas também o fato de que
tradicionalmente, no Brasil e em outros paises, a formacao dos professores das etapas
mais adiantadas da educacdo bésica tem como referéncia o campo do saber que irdo
lecionar, e ndo os conhecimentos do campo da Pedagogia, que fazem parte dos

curriculos dos cursos de formacdo docente de maneira secundaria.

Se os funcionalistas tém uma visdo estatica e monolitica dos saberes como esteio das
profissdes, os quais seriam assimilados durante a formac&o universitaria, a perspectiva
interacionista introduz a visdo de que os saberes sdo constantemente construidos e
negociados pelos profissionais ao longo de sua vida e carreira, nos contatos com seus
clientes e com aqueles com quem trabalham, em um processo de socializagdo em que 0s
aprendizes aos poucos assumem a perspectiva dos profissionais, sua maneira de ver o
mundo, e se distanciam dos ndo iniciados. Isto significa que esses saberes nao tém que
ser exclusivamente académicos ou cientificos, de modo que qualquer tipo de

conhecimento pode dar origem a uma profissdo. (LE BIANIC, 2005)

Um dos autores mais destacados da vertente interacionista foi o socidlogo norte-
americano Everett Hughes. Para ele, nos estudos socioldgicos sobre o trabalho, €
fundamental levar em conta a divisao do trabalho, no sentido de que qualquer ocupagéo
faz parte de um todo e envolve diferentes tarefas, o que exige interacdo. Cada profissdo
integra um sistema de trabalho que inclui funcdes mais respeitaveis e outras subalternas,
em uma distribuicdo de tarefas hierarquizada. Ele d& o exemplo da profissdo médica, em
que muitas fungdes vao sendo delegadas a enfermeiras, as quais, na medida em que
atingem um melhor status profissional, transferem atividades “inferiores” a cuidadoras,
e estas repassam outras ao pessoal que faz a limpeza, etc. O sistema interacional, no
caso da profissdo de professor, inclui ndo apenas o professor e o aluno, mas também os
pais, a direcdo da escola, os funcionérios de diferentes niveis, enfim todos aqueles que
de algum modo “interferem” no trabalho do professor. (HUGHES, 1964 [1958])

Segundo Dubar, levando em conta que toda atividade de trabalho se insere em um
conjunto do qual ndo pode ser separada, para Hughes “as questdes mais pertinentes a
serem colocadas, perante qualquer trabalho”, devem indagar sobre quais sdo as
atividades mais desagradaveis de desempenhar, ou 0 que é considerado mais penoso ou

mesmo vergonhoso naquele trabalho, e, em seguida, se o profissional tem a
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possibilidade de delegar essas tarefas, a quem e como, e, em caso negativo, indagar por
que ele continua a desempenhar essas fungbes. “Assim, o ‘profissional’ ¢&,
simultaneamente, aquele que pode delegar as ‘tarefas sujas’ a terceiros e s6 fazer o que
esta ligado a uma satisfacdo simbdlica e a uma defini¢do prestigiosa”. (DUBAR, 1997
[1991], p. 133) Nesse sentido, é interessante observar que, se a profissdo médica
eventualmente inclui fungGes mais desagradaveis ou penosas de desempenhar do que a
profissdo de professor, por outro lado os médicos provavelmente tém condicdes de
delegar algumas ou mesmo todas essas atividades a enfermeiros e outros auxiliares. Por
sua vez, os professores tém se queixado, crescentemente, de que o desempenho de seu
trabalho passou a incluir uma variedade de funcgOes para as quais ndo se sentem
preparados, ou que, no seu entender, ndo fazem parte das atribuigcdes de sua profisséo.
No caso dos professores esse acumulo de funcBes se relaciona, muitas vezes, a
permanéncia dos alunos na escola em horario integral, o que pode incluir, por exemplo,
atividades ligadas a higiene e alimentacdo, que sdo consideradas tarefas subalternas,
muito diferentes daquelas usualmente desempenhadas por professores, as quais estariam
voltadas para o ensino-aprendizagem de conhecimentos das diversas disciplinas do
curriculo escolar a essas criancas e adolescentes. Os professores, entretanto, ndo tém
como delegar quaisquer tarefas a terceiros, e a intensificacdo do seu trabalho é vista

como parte do processo de proletarizacdo da profissdo docente.

Hughes (1958) também introduz a ideia de que uma profissdo “consiste, em parte, de
uma bem sucedida reivindicacdo de algumas pessoas a uma licenca para realizar certas
atividades que outros ndo podem, e fazé-lo em troca de dinheiro, bens ou servigos”, ¢
essas pessoas reivindicardo também ‘“um mandato para definir o que é conduta
adequada de outros no que concerne ao seu [delas] trabalho”.?° (p. 78, traducéo da
autora) Nas palavras de Dubar (1997 [1991]), a licenca “é a autorizagdo legal para
exercer algumas atividades que outros ndo podem exercer”; e o “mandato é a obrigacao
legal de assegurar uma funcdo especifica”. (p. 133) Essas licengas e mandatos
constituem “a principal manifestacdo da divisdo moral do trabalho”, que Hughes define
como “os processos pelos quais diferentes fungdes morais sdo distribuidas entre os

membros da sociedade, tanto como individuos como tipos ou categorias de

20« consists, in part, of a successful claim of some people to licence to carry out certain activities which
others may not, and to do so in exchange for money, goods or services. (...) a mandate to define what is
proper conduct of others toward the matters concerned with their work.” (HUGHES, 1958, p. 78)
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individuos.”?! (HUGHES, 1958, p. 80, tradugdo da autora) Os profissionais possuidores
de licenca e mandato tém, muitas vezes, que entrar em contato e guardar segredo sobre
uma espécie de “conhecimento culpado”, embaragoso, que ndo seria tolerado em outra

circunstancia que nédo o exercicio de sua profissdo. (HUGHES, 1964[1958])
De acordo com Donald Schon, Everett Hughes observou que

as profissdes realizaram uma barganha com a sociedade. Em troca do
acesso ao conhecimento extraordinario que elas tém de questdes de
grande importancia humana, a sociedade deu-lhes um mandato para o
controle social em seus campos de especializagdo, um alto grau de
autonomia em suas praticas e uma licenca para determinar quem deve
ser investido da autoridade profissional. (Hughes, 1959, apud
SCHON, 2000, p. 18)

Schon acrescenta, entretanto, que “no atual clima de critica, controvérsia e insatisfagéo,

a barganha ndo esta funcionando”. (p. 18)

Em relacdo aos professores da Educacdo Basica nos Estados Unidos, Hughes afirma que

em nossa sociedade, como individuos, [eles] tém apenas uma pequena
licenca para pensar 0 que outros ndo pensam; eles ndo podem nem
pensar 0s pensamentos mais desagradaveis que outros pensam. Tém
guase uma licenca negativa quanto a isso, quanto ao fato de que em
muitas comunidades se espera que eles sejam exemplos antes indcuos,
embora ndo herdicos, para 0s jovens. O mandato deles parece ser
limitado a definir matérias de pedagogia e é fortemente questionado
mesmo nesse ponto. Hoje em dia ha muitas pessoas que gostariam de
um retorno a alguma forma anterior de pedagogia que elas consideram
ser superior ao que pensam ser o método prevalente agora. Certamente
a profissdo de professor ndo esta tendo éxito neste pais em obter um
mandato para dizer o que deve ser ensinado as criangas. A politica
educacional é entregue nas maos deles mas de ma vontade. Por outro
lado, por um tipo de omiss&o, eles tém muito mais licenga no trato das
criancas do que as pessoas imaginam. A habilidade dos leigos de ver
exatamente o que acontece numa relagdo profissional que envolve
coisas e pessoas caras a eles é sempre algo limitada. [...] A profisséo
educacional também tem certo mandato por omissdo, além daquele
que eles obtiveram por acdo e propaganda. O publico leigo, nesta,
como em outras matérias, por sua propria falta de preocupacgdo
persistente e informada, deixa nas maos de profissionais muito das

21 «_. the prime manifestation of the moral division of labor; (...) the processes by which differing moral
functions are distributed among the members of society, both as individuals and as kinds or categories of
individuals.” (HUGHES, 1958, p. 79-80)
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definicdes de filosofia, lei e acdo, com respeito a preocupacoes
vitais.22 (HUGHES, 1958, p. 86, traducéo da autora)
Para Hughes, o magistério da educacdo basica, como profissdo intelectual, encontrava-

se, na verdade, na sociedade americana, em posi¢do subordinada e ndo apenas aos
poderes publicos, de maneira que o exercicio profissional podia ser considerado, no
minimo, ambiguo, sendo francamente inGtil e frustrante! Pesquisas mais recentes sobre
a situacdo atual dos professores norte-americanos indicam que as condicGes de exercicio
do magistério naquele pais ndo estdo muito melhores. (POPKEWITZ, 1997;
ZEICHNER, 2008; LARSON, 2014)

A abordagem interacionista-simbolica ampliou o conceito de “profissdo” e abriu espago
para que o poder profissional e 0 monopdlio que ele cria sobre as atividades proprias da
profissdo fosse criticado, na medida em que apontou a distdncia existente entre “os
saberes oficiais da profissdo” e as tarefas que os profissionais realmente fazem na
prética. (LE BIANIC, 2005) Ficou evidenciada a inadequagdo do modelo funcionalista
para a compreensdo do exercicio profissional concreto, tendo em vista as diferencas
entre eles. Os grupos profissionais deixaram de ser estudados como objetos teoricos e
passaram a ser abordados como objetos da pratica cotidiana. (CHAPOULIE, 1973) As
andlises interacionistas revelaram que, contrariamente aos atributos positivos
enfatizados pela abordagem funcionalista, na verdade, as profissdes “se caracterizam
antes pelo seu egoismo ou uma busca de poder e do monopolio econdémico”, de modo
que “sua posi¢do privilegiada deve ser denunciada”. (LE BIANIC, 2005, p. 46, traducéo
da autora) Entretanto, se as pesquisas empiricas realizadas a partir da visao
fenomenoldgica interacionista permitiram questionar a aplicabilidade do modelo

parsoniano, colocando em evidéncia o papel dos atores sociais nas suas praticas

22 «“School teachers in our society, as individuals, have but little licence to think thoughts which others
don’t think; they aren’t even supposed to think the nastier thoughts that others do think. They have
almost a negative licence in this regard, in that they are expected in many communities to be rather
innocuous, although not heroic, examples to the young. Their mandate seems to be limited to defining
matters of pedagogy and is strongly questioned even on that point. There are many people nowadays who
would like a return to some previous form of pedagogy which they think superior to what they think is the
prevailing method now. Certainly the teaching profession is not succeeding in this country in winning a
mandate to say what things children shall be taught. Educational policy is given into their hands but
grudgingly. On the other hand, they have a great deal more licence in the handling of children than
people believe, by a sort of default. The ability of laymen to see just what goes on in a professional
relationship involving the things and people dear to them is always somewhat limited. (...) The
educational profession also has a certain mandate by default, in addition to that which they have won by
action and propaganda. The lay public in this, as in other matters, by its very lack of persistent and
informed concern, leaves in the hands of professionals much of the definition of philosophy, law and
action, with respect to a vital concern.” (HUGHES, 1958, p. 86.)
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cotidianas, um dos limites desse enfoque € que ele se restringiu aos aspectos

3

microssociologicos sem antes

(BARBOSA, 1993, p. 7) Além disso, a proposta de estudo formulada por Hughes e

‘estruturar o campo de agdo” dos agentes sociais.

outros pesquisadores dessa linha para o estudo das profissdes e semiprofissdes €

também de dificil aplicacdo a outras ocupagdes, principalmente os “assalariados menos

qualificados das grandes empresas”. (DUBAR, 1997[1991], p. 140)

A teoria funcionalista e a abordagem interacionista das profissdes foram criticadas por
autores da tradicdo critica da Sociologia das Profissdes, que produziram trabalhos nas
linhas neo-weberiana e marxista. Entre esses destacaram-se o inglés Terence Johnson e
a norte-americana Magali Larson. O primeiro produziu trabalhos na linha marxista e os
estudos de Larson incluem referéncias neo-weberianas e marxistas. Enquanto a
contribuicdo do interacionismo se deu na dimensdo microssociologica, “a partir das
tarefas efetivamente realizadas pelas profissdes nos seus contextos de trabalho” (LE
BIANIC, 2007, p. 47, tradugéo da autora), os estudos desses autores ampliaram o foco
de modo a analisar as profissdes dentro da estrutura social como um todo. Além disso,
de acordo com Le Bianic, eles ttm em comum o fato de rejeitarem a visdo otimista dos
funcionalistas, para quem “as profissdes sdo um saber positivo, suscetivel de melhorar o
sistema social”. (p. 47, traducdo da autora) Os trabalhos da vertente neo-weberiana
procuram aplicar a teoria da monopolizacio de Weber?® as estratégias de grupos
profissionais para reservarem dominios exclusivos de atuacdo em relacdo a certos
campos do saber. Os estudos da vertente marxista enfatizam “a posigdo das profissdes
na estrutura de classes e 0s mecanismos de dominacéo e de reparticdo do poder no seio
da sociedade”. (LE BIANIC, 2007, p. 47, tradugdo da autora)

23 para Weber (1995, tomo 2, p. 55-58 e p. 410-416), 0 processo de monopolizagéo, ou de ‘fechamento de
mercado’ (social closure), € uma caracteristica fundamental do capitalismo, que se manifesta tanto no
trabalho quanto no capital ou na propriedade fundidria. Ele consiste na apropriagdo por um grupo
particular das chances de lucro que um mercado encerra: “Quanto mais o nimero de competidores é
grande em relagdo a extensdo das possibilidades de ganhos que lhes sdo abertas, mais as pessoas
engajadas na luta tem interesse em limitar de uma maneira ou de outra a concorréncia. Isto geralmente
ocorre da seguinte maneira: uma parte dos concorrentes retira argumento de certas caracteristicas
exteriores de seus adversarios reais ou virtuais para tentar exclui-los da competicdo. Essas caracteristicas
podem ser a raga, a lingua, a religido, o lugar de origem ou extragdo social, a ascendéncia, o domicilio,
etc. E indiferente que, em tal circunstancia dada, se escolha tal caracteristica, pois se recorre, de fato,
aquela que aparece mais imediatamente. (...) a partir dai, os competidores que adotam um comportamento
comum em relacéo ao exterior formam uma ‘comunidade de interesses’ e continuam a concorrer uns com
os outros” (op.cit., tomo 2, p. 56). Aplicado as profissdes, esse modelo pode levar a diferentes estratégias
de ‘monopolizagdo’ com base na posse de um titulo, ou de maneira mais geral de qualquer outra
caracteristica que ateste a posse de um saber especializado ndo dominado por um grupo de ‘profanos’.
(...)” (LE BIANIC, 2005, p. 47-48)
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Johnson critica particularmente a crenca das analises estrutural-funcionalistas em uma
pretensa neutralidade dos grupos ocupacionais em relacdo as classes sociais. Para ele
(apud BONELLI, 1993), ao contrario, as profissdes constituem uma forma de controle e
poder. Desse modo, elas ndo se organizam para atender a necessidades sociais, mas,
inversamente, trata-se de “uma imposi¢do dessas necessidades ¢ do formato dos
servigos prestados” (BONELLIL p. 32). De acordo com Johnson, o “profissionalismo s6
pode aparecer onde 0s processos ideoldgicos e politicos que sustentam [essa ideologia]
coincidem com as necessidades do capital”. (apud LE BIANIC, 2007, p. 50, traducédo da

autora)

Refletindo sobre a situacdo da profissdo docente a partir das ideias de Johnson, Costa

(1995) considera que

o0 professorado — grupo ocupacional gue desenvolve seu trabalho em
instituicGes burocraticas e hierarquizadas, onde ocupa posi¢des
subordinadas e esta sujeito a variadas formas de controle burocrético e
administrativo — depara-se com nitidos limites na conquista de
autonomia e autocontrole (p. 89)

e estd particularmente exposto a uma das formas de controle apresentadas por aquele
autor, que seria a mediagdo exercida pelo Estado entre os clientes e o praticante de
determinada atividade de trabalho. Essa mediag¢do, por implicar “a intervencdo do
Estado nas relacGes entre a clientela e o praticante (...), impondo a definicdo de
necessidades e a forma como serdo supridas”, atingiria, especialmente, os professores,
“pois, neste caso, na condigdo de funcionarios e de assalariados, ocupam posi¢des

subalternas e sofrem diversas formas de controle.” (COSTA, p. 89)

Em seu livro “The rise of professionalism”, publicado em 1977, Larson faz,
inicialmente, uma reconstrucdo histérica das origens e fortalecimento das profissdes a

partir do final do século XVI1I nos Estados Unidos e na Inglaterra. Para essa autora,

as profissdes eram e sdo meios de ganhar a vida ou obter uma renda
com base numa prestacdo de servicos; numa sociedade que estava
sendo reorganizada em torno da centralidade do mercado dificilmente
as profissdes poderiam escapar dos efeitos dessa organizagdo. O
modelo moderno de profissdo emerge como uma conseqiéncia da
resposta necessaria de produtores profissionais a novas oportunidades
de obter renda. Um esforco coletivo era necessario da parte dos reais
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ou potenciais vendedores de servigos para capturar e controlar
mercados expandidos. (p. 9, traducdo da autora)

Ela mostra, em seguida, que a constituicdo de um mercado no sentido moderno exige a
producdo de uma mercadoria e, como o trabalho profissional produz bens intangiveis
que estdo “intimamente associados a pessoa e a personalidade do produtor”, segue-se
que “os proprios produtores t€ém que ser produzidos”, isto ¢, “os profissionais tém que
ser adequadamente treinados e socializados de modo a prover servigos
reconhecidamente distintos para troca no mercado profissional”. (LARSON, 1977, p.
14, traducdo da autora) A organizacdo do mercado profissional, por sua vez, exige que a
educacdo dos novos profissionais seja padronizada, sendo o conteudo cognitivo da
formagao de cada profissdo exclusivo. Larson assinala que “numa situagdo de mercado
a garantia contra eventuais riscos tende a tomar a forma de monopélio ou, pelo menos,
de protegdo especial pelas autoridades publicas”. (p. 15, traducéo da autora) No caso das
profissdes, o Estado sanciona e legitima a demanda por um sistema de educacdo
monopolistico com base na alegada superioridade do produto oferecido pelos
profissionais. A autora revela também a importancia, para a manutencdo do monopolio
obtido, da profissdo controlar sua base cognitiva, isto €, a producdo do conhecimento
que a fundamenta, que possibilitara a apropriacdo e dominio de novos saberes, €, ao

mesmo tempo, a formacéo dos profissionais.

Larson (1977) considera as profissbes como um projeto coletivo que visa obter o
controle do mercado, sendo que o cerne desse projeto de profissionalizacdo é a
producdo dos préprios profissionais, que sdo aqueles que realizam os servicos. Para o
sucesso de tal projeto, a autora destaca como fundamental que as profissGes se aliem a
universidade, onde o conhecimento pertinente as mesmas é produzido. Quanto mais a
base cognitiva é padronizada e cientifica e a preparacdo de novos profissionais
institucionalizada e controlada pela profissdo, mais favoravel é a situacdo para a
profissdo, que pode até, caso considere necessario, regular a entrada no mercado de

novos profissionais.

A mesma autora aborda, também, questdes relativas ao desenvolvimento do modelo
burocratico de organizacdo da estrutura ocupacional. O magistério da educacao basica é
considerado como uma dessas profissdes organizacionais, pois funciona dentro do
sistema escolar, no qual, frequentemente, o professor ocupa um lugar subalterno na
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hierarquia. As profissdes organizacionais ndo sdo independentes no sentido de atuarem
livremente no mercado profissional. Larson relata de que maneira, nas primeiras
décadas do seculo XX, o desenvolvimento do ensino médio nos Estados Unidos
impulsionou a docéncia no sentido de se afirmar como profissdo. Entretanto, os
professores, ocupando posi¢cdes subordinadas na burocracia do sistema escolar, nao
tiveram, naquele momento, solidariedade e coeséo suficientes para assumir o caminho
da profissionalizagdo por meio da capacitagdo em conhecimentos especializados e
aquisicdo de competéncia com base em uma ‘“ainda incerta ciéncia da pedagogia”.
(1977, p. 184) A autora assinala que, devido a essa circunstancia, 0s avangos
conseguidos pelos professores, muito mais do que no caso de outras semi-profissoes,
foram devidos a atuacdo dos sindicatos. Ela explica também de que maneira em
algumas profissbes organizacionais, por exemplo, no caso dos professores da educacéo
bésica, o projeto de profissionalizacdo é mediado pela organizacao e passa primeiro por
ela, uma vez que o monopdlio sobre a area funcional relativa a educacdo formal das
criangas em que atuam € assumido pela prépria organizacdo e ndo pelo grupo

profissional.

Embora o termo profissionalizacdo possa ser usado, como 0 emprega 0 sociélogo
francés Jean Michel Chapoulie (1973), seguindo a tradigdo socioldgica francesa, para
designar “o processo segundo o qual um grupo profissional tende a organizar-se
segundo o modelo das profissdes estabelecidas” (p. 89), é importante destacar que tanto
Johnson quanto Larson consideram a profissionalizagdo como um processo
historicamente localizado e especifico de certas ocupacdes. Interessado em desvendar as
relagdes das profissdes com o poder, Johnson entende que a profissionalizagdo ¢ “uma
forma de controle politico do trabalho, conquistado por um grupo social, em
determinado momento historico” (apud COSTA, 1995, p. 89). Esse autor refere-se,
ainda, a profissdo como “um meio de controlar uma ocupacao” (p. 89), enquanto, para
Larson (2014), a profissdo ¢ “uma forma historicamente especifica de organizar o
trabalho.” (p. 8)

Posicionando-se igualmente na vertente critica em relacdo a corrente funcionalista,
Thomas Popkewitz (1997) também chama a atencgéo para o fato de que o significado dos
termos profisséo e profissionalismo ndo é universal, destacando que a tradi¢cdo européia

em relagdo ao tema difere da anglo-americana. Segundo esse autor, essa diferenciagéo
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reflete “a diversidade no desenvolvimento do Estado no momento em que se
consolidaram os dispositivos de formagédo em certas atividades da classe média.” (p. 38)

Para ele, o termo profisséo teria sido

trazido para a lingua de muitos paises de modo a descrever as
formagbes sociais do trabalho no contexto da classe média, a
importancia cada vez maior da especializagdo no processo de
producdo/reproducdo e, especificamente no ensino, o esforco no
sentido de um prestigio profissional crescente. (p. 38)

Popkewitz (1997) esclarece, ainda, que o sentido dado ao termo pelos norte-americanos,
particularmente da tradicao funcionalista, conforme ja referido anteriormente, define um
“tipo ideal” de dificil validagcdo, “na medida em que ignora as lutas politicas, os
confrontos € 0os compromissos que estdo envolvidos na formacdo das profissoes”. (p.
39) Para esse autor, a analise histérica do desenvolvimento das profissGes,
particularmente as contribuicdes de Larson e o que revelaram os estudos etnograficos de
Hughes, mostraram que a compreensao do tema ndo pode ignorar as questdes politico-
ideoldgicas e econbmicas, dentre outras que o envolvem e traduzem boa parte do
funcionamento da sociedade capitalista no que se refere a organizacéo e a divisao social

e moral do trabalho. Ele acrescenta que

a historia destas profissdes [classicas] ndo é uma histdria
de altruismo, mas sim o percurso de um crescente
desenvolvimento de autoridade social e cultural. As
profissdes fizeram dos seus servicos um meio de troca
para a obtencdo de prestigio, poder e estatuto econémico.

(p. 40)

Escrevendo em 1997, Popkewitz considera que seria importante levar em conta essas
questdes no contexto das reformas educacionais propostas nos Estados Unidos nos anos
1990, pois se a discussdo do profissionalismo dos professores surgia novamente como
objetivo a ser alcancado, assim como em reformas educativas anteriores, uma
retrospectiva dos resultados de tais reformas mostraria que na realidade as
responsabilidades e a autonomia dos professores sé tinham diminuido. Quase gquarenta
anos depois das observacOes feitas por Hughes e ja& mencionadas aqui, Popkewitz

afirma, na mesma direcéo, que

Na histéria dos modernos sistemas educativos de massas, nunca as
condicdes de trabalho dos professores nos Estados Unidos criaram as
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condicBes propicias a uma genuina formacdo intelectual ou a uma
reflexdo sistematica. A formacdo de professores tem-se preocupado
com uma fragmentéria aquisicdo de informacdo e de competéncias
dirigidas para a préatica, minimizando uma orientacéo intelectual. (p.
41)

Em comentario recente sobre sua obra, Larson (2014) reflete também sobre a situacao
da profissdo docente particularmente no ensino fundamental nos Estados Unidos, onde
os professores sdo “a maior categoria de ‘profissdes organizacionais’ que servem o
publico”. (p. 8) A autora considera que “os professores estdo sob grande estresse hoje e
mesmo sob ataque direto em muitas partes do pais.” (p. 8) Ela esclarece que os
professores exercem sua profissdo no interior de grandes e heterdnomas organizacoes —
nos Estados Unidos, os chamados “distritos escolares”, que podem ser comparados,
aqui, aos sistemas de ensino municipal. Desse modo, mesmo atuando em escolas
pequenas, os professores “ainda sdo os implementadores subordinados de politicas
decididas alhures” (p.12). E diante da “tempestade que ameaga os professores”, a autora
volta a pergunta que pairava sobre os professores universitarios grevistas de San
Francisco em 1968: “é ‘profissional’® sindicalizar-se”? (LARSON, 2014, p. 12). Ela
registra que “os sindicatos t€ém estado sob ataque em todos os setores de trabalho desde
meados dos anos 1970, mas no ensino de 4 a 12 anos, eles sdo frequentemente
apresentados como o oposto de profissionalismo” (p.12). Para explicar a questao,
Larson retoma um episddio da histéria da sindicalizacdo dos professores, quando
Margaret Haley, em 1904, tornou-se a primeira mulher a discursar para a assembleia da
Associacdo Nacional de Educacdo. Nesse discurso, ela expds a situacdo das professoras
e falou do que “as escolas precisavam para se adequar & democracia”. (p. 12) Além de
se referir aos salarios inadequados, a inseguranga no emprego e quanto a aposentadoria,
as salas de aula lotadas, ao trabalho exaustivo, ela denunciou

a falta de reconhecimento do professor como um educador no sistema
escolar, devido a tendéncia para “industrializar a educagdo”
[factoryizing education], fazendo do professor um autdmato, uma
mera ferramenta de fabrica, cujo trabalho seria colocar em pratica
mecanicamente e sem questionamento as ideias e ordens daqueles
investidos com a autoridade da posicéo, e que podem ou ndo saber as
necessidades das criangas ou como prové-las (Haley, apud LARSON,
p. 12, énfase de Larson, traducdo da autora),

2% Havia a opinido de que sindicalizar-se era comportamento “improprio” para os praticantes das
profissdes classicas, o que, para grupos profissionais que aspiravam atingir o status de profissionais, tinha
efeito desmobilizador.
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acrescentando que “os sindicatos seriam a Unica maneira de alcancar o ‘ideal
educacional’ pela aplicagdo ‘da mais avangada teoria da educagdo.”” (idem, p. 12)
Larson destaca que Haley “fundiu o profissionalismo dos professores com suas
condigdes de trabalho e exigiu o compartilhamento do poder.” (idem, p. 12) Mas, entao,
como agora o poder continua sendo negado aos professores e aos seus sindicatos? Nos
Estados Unidos, ele teria sido, outrora, trocado por autonomia na sala de aula e, para
alguns poucos, egressos de certos programas de formacdo, por um lugar na
administracdo. Hoje os professores continuam enfrentando “poder administrativo
centralizado, lideranca tecnocratica feita por pessoas de fora, e um modelo empresarial
pelo qual os principios de mercado penetram no Estado disfarcados de reforma.”
(LARSON, 2014, p. 12)

Proletarizacdo: uma posicéo de classe ambigua

O debate em torno da questdo da profissionalizacdo ou proletarizacdo da profisséo
docente tem no socidlogo espanhol Mariano Fernandez Enguita (1991) um de seus
autores mais conhecidos no Brasil. Enguita desenvolveu o argumento de que a profissdo
docente é uma semi-profissdo, por reconhecer nela caracteristicas que a colocam a meio
caminho entre a situacdo dos profissionais que exercem profissdes consideradas
classicas e a situacdo dos trabalhadores assalariados. Tomando como base o modelo
classico geralmente considerado como referéncia, esse autor identifica cinco
caracteristicas principais para o reconhecimento de uma ocupacdo como profissdo. A
primeira é que os profissionais devem ter uma competéncia especifica, obtida em curso
de formacdo de nivel universitario. Além disso, apenas os profissionais avaliam seus
pares e controlam a formacdo e a entrada de novos membros. A segunda caracteristica é
que o profissional exerce sua profissao pelo desejo de servir a seus semelhantes, isto é,
por vocacdo, de modo que “seu trabalho ndo pode ser pago, porque nao tem prego, seu
exercicio é ‘liberal’ e sua retribuicdo toma a forma de ‘honorérios’”. (ENGUITA, 1991,
p. 44) A terceira € que 0 exercicio da profissdo é privativo, isto é, s6 tem licenga para
exercé-la quem tem “competéncia técnica” e “vocagdo de servigo”. Dai a origem dos
termos “licenciado”, “faculdade” etc. A quarta refere-se ao fato de que os profissionais
tém independéncia “no exercicio de sua profissdo: frente as organizacdes e frente aos

clientes” (idem, p. 44) pois exercem sua profissdo de maneira liberal, sem o controle de
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patrdes, e também porque os clientes os procuram com ‘“necessidades, problemas ou
urgéncias que s6 o profissional sabe como resolver” (idem, p. 44), diferente de clientes
de outros servigos, que “sempre tém razao”. E, por fim, a quinta diz respeito ao fato de
que existe uma auto regulacdo da atuacdo profissional baseada em um cddigo de ética

préprio e 6rgdos que resolvem seus conflitos internos.

Em relacdo a todas essas caracteristicas que constituem o estatuto profissional das
profissdes classicas, o que se observa, no caso dos docentes, é que nunca ocorre uma
identificacdo completa em relacdo a cada uma, pois, quando as comparamos com a
situacdo que caracteriza o docente como profissional, sempre fica faltando algo. Por
outro lado, a situacdo dos professores também ndo é a mesma daqueles que ocupam o

outro extremo do arco ocupacional, que seriam 0s operarios da industria.

Para compreender melhor a situacdo dos professores, € importante destacar o que ocorre
em relacdo a algumas dessas caracteristicas. Quanto a licenca, por exemplo, Enguita
(1991) chama a atencéo para o fato de que a legislacdo ndo outorga a capacidade de
ensinar exclusivamente aos professores, havendo ‘“plena liberdade para o ensino
informal”, enquanto “ao contrario, ndo poderiamos encontrar, por mais que
buscdssemos, uma medicina ou uma advocacia nao regulamentadas.” (p. 45) Também
no que se refere a competéncia a situacdo dos docentes é complicada, uma vez que a
educacao € um tema sobre o qual, como assinala o mesmo autor, “qualquer pessoa se
considera com capacidade para opinar”’, de modo que o trabalho do professor “pode ser
julgado e o ¢ por pessoas alheias ao grupo profissional.” (p. 45) A questdo da
independéncia também é apresentada como problematica pelo autor, pois os professores
ndo sdo completamente autbnomos em relacdo ao seu publico, uma vez que os pais e
alunos tém direito a participar na gestdo das escolas, ainda que os docentes tenham
maioria. Quanto a este Ultimo ponto, importa fazer uma distin¢do entre autonomia em
relacdo a prépria atuacdo profissional e o que poderia ser uma completa independéncia
quanto a possiveis interferéncias por parte do publico afetado por essa atuacdo. Levando
em conta o sentido e o contexto do trabalho do professor de maneira mais global, cabe
refletir se uma total independéncia seria desejivel. Talvez seja mais importante

estabelecer os critérios e ambitos de atuacdo dos participantes no processo.
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Ironicamente, a profiss@o docente parece se aproximar mais dos quesitos distintivos das
profissdes liberais no que se refere ao fato de se acreditar que ela deva ser exercida em
virtude de uma “voca¢do”, tema hoje polémico nas discussdes sobre motivacao para a
escolha da carreira docente. De fato, no caso dos professores, 0 que se verifica € uma
verdadeira distor¢dao, uma vez que a “vocagao” ¢ entendida como uma disposi¢ao para
realizar o trabalho com dedicacdo semelhante ao sacerddcio, sem uma retribuicdo
condigna, ja que os salarios pagos séo aviltantes, apesar do discurso sobre a importancia

do trabalho do professor para a sociedade.

Se o trabalho docente ndo pode ser caracterizado exatamente como uma profissdo no
sentido classico, ele também ndo pode ser completamente identificado ao de proletarios
como os operarios da industria. Ao discorrer sobre as caracteristicas que aproximam o
professor de um trabalhador proletarizado, Enguita (1991) esclarece, antes de mais

r

‘um proletario ¢ uma pessoa que se vé obrigada a vender sua forca de

3

nada, que
trabalho” (p. 46) e acrescenta que, hoje em dia, a grande maioria dos docentes é
assalariada. Ele aborda, em seguida, outras caracteristicas como a producdo de mais-
valia pelo professor, que ocorre tanto em relacdo aos do setor publico quanto do setor
privado, e a maneira como a perda de controle sobre o processo de trabalho dos
docentes se reflete na desqualificacdo do posto de trabalho, em consequéncia da
limitacdo da possibilidade de tomar decisdes, da divisdo do trabalho docente e mesmo

da maneira como o livro didatico define o contetido que o professor devera trabalhar.

Frente as constatacdes que faz, o autor chega a conclusdo de que a categoria dos
docentes encontra-se em uma posicdo ambivalente, uma vez que Seu exercicio
profissional apresenta tanto caracteristicas do que ocorre com os profissionais liberais
quanto da situacdo dos operarios. Nesse sentido, identifica a existéncia de tendéncia nao
apenas para a proletarizacdo — cujos sinais tornam-se de conhecimento publico por
ocasido das greves do professorado, pela reiterada divulgacdo da pauta de
reivindicagdes dos sindicatos — mas também, para a profissionalizacéo ja que elementos
considerados por ele como parte da natureza especifica do trabalho docente tornam mais
dificil submeté-lo a situacGes que levariam a uma aproximacdo maior da situacdo de
proletarizacdo, ainda que a profissdo ndo preencha todos os pré-requisitos do modelo
profissional classico. Do mesmo modo, o autor conclui que mudancas em um sentido ou

no outro ndo parecem provaveis e o que podera ocorrer, segundo ele, sdo apenas
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flutuacbes que ora podem favorecer a profissionalizacdo ora 0 processo de
proletarizagdo. Para Enguita (1991), a situacdo profissional dos docentes talvez possa
melhorar, caso se consiga garantir “certa capacidade de controle da sociedade sobre a
profissdo docente e certo campo de auto regulagdo desta.” (p. 60) Isso significa que
certa ambiguidade quanto ao estatuto profissional do trabalho docente talvez faca parte

de sua natureza e ndo deva ser considerada como negativa.

Para Chapoulie (1973), as semi-profissdes reunem “grupos profissionais que, como 0s
professores, enfermeiras ou os trabalhadores sociais, ndo sdo, segundo 0s estudos
funcionalistas, mais que realiza¢cbes muito imperfeitas do tipo ideal das profissdes” (p.
97), particularmente no que se refere as “concepgdes do ‘saber’ e do ‘ideal de servigo’”

a partir dos quais sao analisadas. (p. 97) Esse mesmo autor assinala que

(...) os oficios reunidos sob a denominacdo de semi-profissdes
possuem caracteristicas objetivas extremamente diversas. Profissfes
feminizadas, sem autonomia no exercicio de suas atividades porque
inseridas em organizacGes burocréticas, dispensando servigos que ndo
tém a caracteristica de “urgéncia dramatica” daqueles dos médicos ou
advogados, ndo repousando sobre um saber codificado e cientifico, as
semi-profissGes ndo sdo assim apreendidas a ndo ser por intermédio de
caracteristicas, tipicas das profissdes estabelecidas, que elas nao
possuem; portanto, as explicacdes propostas para 0 seu estatuto
inferior, ou formas de exercicio, ndo podem sendo remeter a natureza
da ordem das coisas. (CHAPOULIE, 1973, p. 98)

Marta Jiménez Jaén (1991), por sua vez, traz varios e importantes elementos no sentido
de detalhar e esclarecer até que ponto se pode, realmente, falar de um processo de
proletarizacdo, no caso dos professores da educacgédo basica, considerando o que afirma a
sociologia marxista. A autora comeca por esclarecer a visdo de proletarizacdo dos
autores que escrevem a respeito fundamentados nas ideias de Harry Braverman?.
Segundo Jaén, esse autor se debruca sobre a questdo da desqualificacdo do trabalho dos
operarios, que ele vincula ao controle exercido sobre eles a partir da fragmentacéo das
tarefas realizadas e da separacdo entre o trabalho intelectual e o trabalho manual. Jaén
se detém também sobre a critica feita a essa analise por Charles Derber, que examina as
especificidades do processo em relacdo a outros trabalhadores que ndo os da industria e
introduz o conceito de “proletarizacdo ideoldgica” para descrever o que ocorre, por

exemplo, com professores e outros tipos de funcionarios. Jaén chama a atencéo para o

25 No livro Trabalho e capital monopolista, de 1974.
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fato de que a analise sociologica feita pelos “tedricos da proletarizacdo” quanto a
categoria dos docentes centra “a atengdo em suas condi¢des de trabalho e em suas agoes
enquanto trabalhadores”, podendo-se resumir seus argumentos em quatro “idéias
nucleares™: 1) a analise do trabalho educacional estd referenciada pelas condicoes de
trabalho que, de acordo com Marx, foram gestadas, no capitalismo, no ambito da
producdo. Essas condi¢des incluem as “medidas impostas pela ‘logica racionalizadora
do capital’”, as quais estdo relacionadas a desqualificacdo, a alienagdo e a perda de
controle em relacdo ao proprio trabalho; 2) a transposicdo dessa logica para o trabalho
educacional se expressa com a chegada a escola de materiais e pacotes tecnoldgicos
diversos para serem usados pelos professores, assim como a chegada de especialistas,
entre outras medidas que excluem os professores das funcbes de concepcdo e
planejamento; 3) tudo isso tem gerado conflitos na escola, sendo que os professores
apresentam formas diversas de resisténcia; 4) tudo isso estaria provocando a
proletarizagdo da categoria dos docentes, sendo possivel, portanto, comparar sua
situacdo a de outros trabalhadores.

Em seguida, a autora destaca a diferenciacdo feita por Derber, ao analisar a
“proletarizagdo” dos profissionais, entre “proletarizacdo técnica”, que “define-se em
relacdo ao controle dos modos de execugdo do trabalho”, e “proletarizagdo ideologica”,
que “vincula-se ao controle sobre os fins do trabalho”. A categoria docente estaria
submetida, como os profissionais, principalmente a proletarizacdo ideologica, a qual
eles reagem com estratégias de ‘“acomodagdo”, visando “proteger seus interesses’.
Dentre essas, ele destaca a “desensibilizacao ideologica”, que consiste em negar que o
que se perdeu seja uma parte importante do trabalho. Ela se traduz pelo abandono dos
fins sociais do trabalho, que passa a ser realizado apenas de acordo com critérios
cientificos e técnicos. Uma segunda reagdo ¢ a “cooptagdo ideoldgica”, que leva a um
esforco de “identificacdo do ‘carater ideoldgico e moral do trabalho’ com o que ¢
redefinido por outros”. Isso significa, segundo Derber, que a “proletarizagdo” teve
efeitos bastante diferentes em relagédo aos profissionais, uma vez que a perda do controle
sobre o trabalho no caso dos educadores, por exemplo, incide sobre o0s aspectos
técnicos, mas € contornada, até certo ponto, pela maneira como eles reagem a
proletarizacdo ideoldgica. Trata-se, portanto, de uma questdo complexa, uma vez que
embora a proletarizacdo técnica possa ser, talvez, mais facilmente constatada e sentida

no dia a dia, a proletarizacdo ideoldgica pode ter efeitos mais deletérios sobre o
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profissional, tanto mais quanto esta Gltima ¢ supostamente “contornada” por ele, que,
devido a tal acomodacéo, pode ficar com a impresséo de que ela ndo esteja ocorrendo.
Nas palavras de Jaén (1991),

Ainda em relagdo ao que dizem os teoricos que adotam o enfoque
neomarxista da “proletarizagdo”, Blas Cabrera ¢ Marta Jaén (1991)
ponderam?® que a correspondéncia que pressupde entre situacdo de
classe e atuacdo politica, estas analises passam por cima das
particularidades gque caracterizam a educagdo como ambito de trabalho
intelectual imerso nas relagdes sociais ndo estritamente econémicas da
sociedade, ao mesmo tempo que fazem abstracdo de toda uma série de
atuacdes da categoria docente que questionam, decididamente, a ideia
de sua identificacdo com os interesses das classes subalternas. (p.
197).

Eles insistem, ao contrario, na importancia de ndo perder de vista as diferencas entre o
professorado e a classe trabalhadora, devido a localizagdo especifica dos docentes na
estrutura social. Para eles, além de compreender “que a consolidacdo e a expansdo dos
sistemas educacionais tém alterado a situagao tradicional e as fungdes do professorado”,
¢ preciso levar em conta que “em outros momentos sua posicdo tem sido mais
independente, e superiores suas possibilidades de tomar decisbes e controlar seu
trabalho”, de modo que mesmo que os professores estejam enfrentando “a tendéncia a
burocratizacdo dos sistemas educacionais e a desqualificacdo e separacdo entre
concepgao/execugdo” ndo € possivel falar em sua “homogencizagdo com o trabalho
manual.” (CABRERA e JAEN, 1991, p. 199) Os autores assinalam, ademais, que 0s
professores, como funcionarios do Estado ndo podem ser incorporados no “dmbito do
‘trabalho produtivo’”, uma vez que seu trabalho ndo gera mais-valia e, “justamente por
sua condi¢cdo de ‘improdutivos’ (...) vivem de forma especifica situacdes como uma
crise econdmica”. Por outro lado, se os professores encontram-se “em uma posicao de
dominio em relagdo ao trabalho manual”, isto ndo chega a impedir que “a propria
categoria docente possa ver-se excluida de fungdes conceituais em seu trabalho”, “ja
que a divisao social do trabalho tende a reproduzir-se (...) tanto no interior do trabalho

manual como no do trabalho intelectual.” (idem, p. 200)

Cabrera e Jaén relativizam também o alcance das alteragdes havidas nas condi¢des de

trabalho dos professores, pois, para eles, “o processo ndo tem sido tdo devastador do

% As aspas em “proletarizagdo” sdo sempre usadas por esses autores.
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controle e das qualificagcbes do professorado como o tem sido no @mbito do trabalho
diretamente produtivo.” (p. 201) Os professores ndo se vém impedidos de realizar as
tarefas para as quais também estdo disponiveis especialistas, sendo, em alguns casos,
requalificados para tanto. E também ha& um limite para a perda de autonomia, pois o
trabalho do professor, por sua natureza, requer uma certa liberdade para fazer
adaptacdes tendo em vista que “se realiza com seres humanos” e, além disso, acontece
“concretamente em salas de aula separadas onde o docente trabalha sozinho, e onde sua
autoridade se apoia em critérios de legitimidade relativos a sua suposta ‘superioridade
intelectual’ com relagdo ao alunado.” (CABRERA e JAEN, 1991, p. 201) Os autores
advertem, entretanto, para o fato de que, como no caso do professorado, as medidas
racionalizadoras sdo propostas e adotadas nao pelo capital mas pelos administradores do
Estado, cujo objetivo ¢ “manterem-se a frente dos aparelhos de Estado”, o processo ¢

(133

“muito mais vulneravel”, pois os “‘administradores do Estado’ tém de aparentar (...) que
atuam com ‘neutralidade’, que se trata de medidas que favorecem a sociedade em seu

conjunto.” (idem, p. 202)

A socibloga brasileira Marli Diniz (1998), autora do livro “Os donos do saber”, também
se posiciona criticamente ao analisar a tese da proletarizacdo dos profissionais buscando
“verificar até que ponto ela capta 0s processos reais de mudanca que tém afetado as
profissdes” (p. 165). Ao retomar a proposicdo de Braverman e as criticas feitas a
mesma, ela conclui que, se a teoria da desqualificacdo do trabalho — que ela lembra que
é preciso distinguir da desqualificacdo do trabalhador?” — ndo pode ser aplicada sem
restri¢des “no seu proprio campo de aplicagdo — isto €, entre os trabalhadores manuais”
(p. 172), devido a intermediacdo de fatores “de natureza macrossocial ou
macroecondmica” que ndo foram considerados por Braverman, que optou por “uma
abordagem restrita aos fatores localizados ‘no ponto de produgdo’ (p. 169), entdo,
conclui Diniz, “ndo constitui ela uma base so6lida para a tese da proletarizagdo dos
profissionais.” (p. 172) Para essa autora, se ha, por um lado, um crescimento evidente
do ““assalariamento de algumas das chamadas profissdes liberais” (p. 165), por outro
lado, pesquisas “tém mostrado que mesmo quando o profissional assalariado perde o
controle sobre as condi¢cbes em que trabalha, ele 0 mantém sobre o processo do seu

trabalho; isto €, ele conserva sua autonomia técnica.” (p. 165) Deixando de lado a

27 Como no caso referido por Cabrera e Jaén, acima, em que os professores podem ser requalificados para
a realizagdo de tarefas para as quais também estdo disponiveis especialistas, outros trabalhadores também
podem se requalificar.
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questdo da proletarizacdo ideoldgica, embora 0 magistério ndo seja considerado como
uma profissdo no sentido classico, no que se refere ao debate em torno do
profissionalismo e da proletarizacdo, as criticas da autora em relagdo a Braverman
seguem, de maneira geral, na mesma direcdo do que apontam Cabrera e Jaén, ao
reafirmarem que o trabalho docente tem outro teor e se distingue daquele do operario da

industria.

Por outro lado, Peter Meiksins (1996), socidlogo americano, retoma e examina
detalhadamente as principais criticas feitas ao livro de Braverman, avaliando até onde
acertaram e em que estariam equivocadas. Ele chama a atengéo, em primeiro lugar, para
o fato de que o afastamento em relacdo as ideias expostas por Braverman, que se podia
observar na primeira metade dos anos 1990, duas décadas depois da publicacdo de
“Trabalho e capital monopolista”, seria “em parte um reflexo de tempos mais
conservadores e da tendéncia geral, que atravessa o espectro politico, a abandonar a
economia politica em beneficio da cultura e a substituir analises fundadas na classe e no
trabalho por estudos sobre discurso e identidade” (p. 107). Em seguida, ele mostra a
legitimidade das objecGes levantadas por esses criticos procurando, no entanto,
contextualizéa-las, confrontando-as com os argumentos de Braverman, o que permite a
Meiksins relativiza-las e mesmo mostrar o quanto muitas delas “podem ser facilmente
reconciliadas com suas [de Braverman] teses e intengdes basicas”. (p. 114) Em relagdo
ao que os criticos dizem sobre a falta de uma definicdo de qualificacéo,
especificamente, Meiksins esclarece que o interesse gerado pelo livro de Braverman em
relacdo a “natureza da qualifica¢do no trabalho” deu origem a muitos estudos sobre esse
tema e outros afins, boa parte dos quais tinha carater altamente técnico “e tendia a
afastar o debate sobre o processo de trabalho do foco que Braverman fez cair na
natureza do capitalismo e seus efeitos no local de trabalho”. (p. 107) Conquanto
concorde com algumas dessas criticas e reconheca que contribuiram para o debate sobre
o processo de trabalho, Meiksins reitera que “nada disso torna os argumentos de
Braverman equivocados ou irrelevantes, diante dos locais de trabalho contemporaneos”.
(p. 114) Assim, ainda em relagdo ao tema da qualificagcdo, por exemplo, se 0s criticos
“apontam para a persistente existéncia do emprego autonomo e qualificado, ao rejeitar
as visoes de “desqualificagdo” do trabalho” (p. 114), Meiksins afirma que nada disso
nega aquilo que foi reconhecido na defesa feita por Paul Thompson, a saber, que a

“desqualificagdo continue a ser a mais importante presenca tendencial no interior do
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desenvolvimento do processo de trabalho capitalista”. (Thompson, p. 118-119, apud
MEIKSINS, 1996, p. 114, grifo do autor) Ele acrescenta que “é raro o trabalhador, em
qualquer nivel ou setor da economia, que ndo tenha experimentado alguma versdo dessa
tendéncia”. (p. 114) Para Meiksins, o que Braverman pretendeu, com seu livro, foi
recolocar “a exploragdo, a classe e o conflito de classes no seu lugar central, na anélise

do trabalho sob o capitalismo”. (p. 115)

Contribuic¢des mais recentes ao debate profissionalizacéo x proletarizacéo do
magisterio

Isauro Nufiez e Betania Ramalho (2008) lembram que a profissionaliza¢do da docéncia
tem sido discutida no Brasil, desde as décadas finais do século XX, vinculada a
reformas educacionais. Nesse contexto, segundo esses autores, ela aparece como uma
proposta de qualificacdo dos professores, de modo que possam colaborar na busca de
solugbes para o problema do baixo desempenho escolar, pelo qual tém sido
crescentemente responsabilizados. Eles entendem a profissionalizacdo da docéncia
“como processo de construcao de identidades” (p. 1) e falar do tema requer, portanto,
levar em conta as representacOes elaboradas pelos professores sobre 0 mesmo, ja que
trata-se da busca e constru¢do “de uma nova representacdo — um novo sentido — da
docéncia como atividade profissional”. (p. 1) Os mesmos autores citam a pedagoga
argentina Cecilia Braslavsky (1999), para quem “a mudanga nas representagdes que 0s
professores tém sobre a profissao e a profissionalizacéo esta na base das exigéncias para
a profissionalizagdo da docéncia”. (apud NUNESZ e RAMALHO, 2008, p. 3)

Bernadete Gatti (2010), ao tratar da formagdo de professores, menciona “as condig¢des
de profissionalidade dos licenciandos” e de sua profissionalizagdo. Para isso, ela utiliza
os conceitos de profissionalidade e de profissionalizagdo empregado por Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2003, apud Gatti, 2010). Para eles, segundo Gatti, “a
profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a
racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades necessarias ao exercicio profissional” e
“a profissionalizacdo de professores implica a obtengdo de um espaco auténomo,
proprio a sua profissionalidade, com valor claramente reconhecido pela sociedade”, uma
vez que “ndo ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de uma base

solida de conhecimentos e formas de acdo.” (p. 1360) A autora enfatiza a importancia
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de esclarecer esses conceitos a fim de que se possa superar a associa¢ao do trabalho do
professor com algo que se pode fazer como “improviso”, “quebra-galho”, ou mesmo por
dedicacdo excessiva, e “adentrar a concepgao de um profissional que tem condicdes de
confrontar-se com problemas complexos e variados, estando capacitado para construir
solucdes em sua acdo, mobiliando seus recursos cognitivos e afetivos”. (Gatti, 2010, p.
1360)

Em importante pesquisa sobre o que constitui o trabalho docente, Maurice Tardif e
Claude Lessard (2007) trazem para o primeiro plano a interatividade humana inerente
ao magistério. Nesse sentido, a abordagem que propdem considera tratar-se de um
trabalho fundamentalmente diferente daquele exercido por outros trabalhadores, por néo
se realizar sobre a matéria inerte ou sobre a matéria viva (animais, vegetais). O trabalho

docente é entendido como um trabalho interativo na medida em que é um “trabalho

(194

sobre e com o outro”, isto ¢, o “objeto de trabalho” (p. 11) do professor “é justamente

um outro ser humano”. (p. 8) Esses autores assinalam que até bem pouco tempo

o0 trabalho material foi considerado o arquétipo de trabalho humano e
que era o fato de estar envolvido por relagfes sociais de producdo que
definia o trabalhador e, mais que isso, o cidaddo. Essas relagdes
sociais de producdo, por sua vez, eram vistas como 0 coragdo mesmo
da sociedade, e o trabalho produtivo, como o setor social mais
essencial, aquele pelo qual se garantiam ao mesmo tempo a producéao
econdmica da sociedade e seu desenvolvimento material. (p. 16)

Segundo Tardif e Lessard (2007), essa visdo ainda prevalece, respaldando, por exemplo,
as ideologias neoliberais, enquanto o trabalho dos professores

é visto como uma ocupagdo secundaria ou periférica em relacdo ao
trabalho material e produtivo. A docéncia e seus agentes ficam nisso
subordinados a esfera da producdo, porque sua missao primeira é
preparar os filhos dos trabalhadores para 0 mercado de trabalho. O
tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo; é simplesmente uma
preparagdo para a “verdadeira vida”, ou seja, o trabalho produtivo, ao
passo que, comparativamente, a escolarizacdo € dispendiosa,
improdutiva ou, quando muito, reprodutiva. (p. 17)

Entretanto, para esses autores, os modelos classicos de trabalho, que tém como

referéncia “o sistema produtivo de bens materiais” (p. 16), ndo correspondem “a
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realidade socioecondmica das sociedades modernas avangadas” (p. 17), motivo pelo
qual introduzem uma outra visdo, segundo eles, mais apropriada a analise das
caracteristicas do trabalho dos professores. Assim, a primeira tese que se propdem a
defender é que, “longe de ser uma ocupacao secundaria ou periférica em relacdo a
hegemonia do trabalho material, o trabalho docente constitui uma das chaves para a
compreensdo das transformacgdes atuais das sociedades do trabalho.” (p. 17) Para Tardif
e Lessard, essa tese se ap0ia nas seguintes constatacdes: 1) tem havido um declinio cada
vez maior do efetivo dos trabalhadores produtores de bens materiais nas ultimas cinco
décadas nos Estados Unidos, Canada e Europa; 2) os profissionais ligados aos servicos
vinculados a sociedade da informagdo ou do conhecimento tém ocupado cargos cada
vez mais importantes em comparacdo aqueles ocupados pelos produtores de bens
materiais; 3) as profissdes que estdo surgindo se relacionam “historicamente as
profissbes e aos profissionais que sdo representantes tipicos dos novos grupos de
especialistas na gestdo dos problemas econémicos e sociais com auxilio de
conhecimentos fornecidos pelas ciéncias naturais e sociais” (p. 19); e 4) “entre as
transformacdes em curso, parece essencial observar o crescente status de que gozam, na
organizacdo socioeconémica, nas sociedades modernas avancadas, os oficios e

profissdes que tém seres humanos como ‘objeto de trabalho’” (p. 19).

Tardif e Lessard (2007) defendem ainda as teses de que “é praticamente impossivel
compreender o que os professores realmente fazem sem, ao mesmo tempo, interrogar-se
e elucidar os modelos de gestdo e de realizacdo de seu trabalho” (p. 25) e de que ¢
“necessario ligar a questdo da profissionalizacdo do ensino a questdo mais ampla do
trabalho docente (...) simplesmente por que a profissionalizacdo coloca concretamente o

problema do poder na organizacdo do trabalho escolar e docente.” (p. 27).

Por isso, em relagdo ao debate sobre a questdo da profissionalizagcdo versus
proletarizacdo do trabalho docente, os mesmo autores consideram tratar-se de uma
colocagao do problema “binaria demais”. Para eles, a complexidade do tema é muito
maior do que transparece na polarizagéo entre os adeptos dessas duas posi¢des, pois “a
tematica da profissionalizacdo do ensino ndo pode estar dissociada da problematica do

trabalho escolar e docente, e dos modelos que regem a organizagdo.” (p. 28)
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Esse debate foi retomado, aqui, por conter elementos importantes para a compreensao
da baixa atratividade da profissdo docente na atualidade, a qual significa o afastamento
de eventuais interessados ou mesmo de licenciados que j& estdo na profissdo. A baixa
atratividade tem levado a uma rejeicdo da docéncia e € central para a compreensao do
destino profissional de egressos de cursos de formacdo de professores. A patente
diminuicdo da procura por cursos de licenciatura, ja critica, por exemplo, na &rea de
ciéncias exatas, o efetivo ingresso no magistério apenas de uma baixa proporcao de
formados, assim como a evasdo de professores depois de curtos periodos no exercicio
da docéncia, sdo alguns dos reflexos das questdes envolvidas nessa discussao. A partir
da andlise apresentada, questiono se alcancar a alegadamente almejada
profissionalizacdo do magistério representa uma vantagem para o professorado, ou se 0
melhor seria buscar uma reafirmacéo da profissdo em suas proprias bases, sem procurar
se ajustar a um modelo que ja mostrou, reiteradamente, ser inadequado para a profissdo
docente. A busca por se ajustar a um padréo profissional cujas premissas encontram-se
distantes da realidade do funcionamento da profissdo acaba contribuindo para o
sentimento de menos valia e de desvalorizacdo daqueles que exercem o magistério, que,
em meio a essa controvérsia, continua figurando como uma semiprofissdo. Uma
possibilidade de validar a especificidade do magistério parece ser a reafirmacdo da
profissionalidade?® docente ainda durante o curso de licenciatura, por exemplo, de
modo a promover o deslocamento gradual da identidade profissional dos professores
dos diferentes niveis da educacdo basica para a area da educagdo. De qualquer modo,

como destaca Gimeno Sacristan (1991),

O conceito de profissionalidade docente estd em permanente
elaboragdo, devendo ser analisado em fungcdo do momento histdrico
concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende
legitimar; em suma, tem de ser contextualizado. (SACRISTAN, 1991,
p. 64)

A dimenséo da formacdo profissional sera abordada no préximo capitulo. Embora isso
raramente seja explicitado, a formacéo sofre influéncia dessa polémica envolvendo, de
um lado, a suposta tendéncia a proletarizagdo e, de outro, a existéncia de elementos de

uma presumida aproximacao com a profissionalizagdo. Esses movimentos se relacionam

28 O conceito de profissionalidade é entendido aqui de acordo com a definicdo de Gimeno Sacristan
(1991): “Entendemos por profissionalidade a afirmacdo do que € especifico na agdo docente, isto €, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor.” (p. 64)
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ao crescimento e a diversificacao das exigéncias feitas hoje aos professores, assim como
as dificuldades enfrentadas quanto as condi¢Ges de exercicio do magistério em um
contexto de grande desigualdade social.

Condigéo docente e condigdes de exercicio da docéncia

A palavra condicdo aparece, aqui, com dois sentidos. No primeiro, refere-se ao que é
necessario, fundamental, para que algo possa ocorrer, instaurar-se. Assim, quando
falamos em condicdo docente estamos nos referindo aquilo que faz de alguém um
professor, as exigéncias basicas para que a docéncia ocorra. O outro sentido em que
usamos a palavra condicao refere-se as circunstancias, a situacdo em que aquilo que esta

instaurado — no caso, o que faz do professor um professor —, aconteca.

Fanfani (2005; 2010) define condicdo docente como “um ‘estado’ do processo de
construgdo social do oficio docente” (FANFANI, 2010, p. 1). Para ele, “quando se quer
estudar a ‘condi¢do docente’, deve-se incluir no objeto, também, certas dimensfes de
sua subjetividade, tais como as percepgOes, representacOes, valoragOes, opinides,

expectativas, etc.” (idem, p. 1). Ainda nas palavras do autor,

como a docéncia (como qualquer outro objeto social) ndo existe como
esséncia ou substancia cuja verdade deve ser descoberta, mas como
construcdo social e historica, 0 que a pesquisa educativa sim pode e
deve fazer é reconstruir a logica das lutas pela definicdo desse
fendmeno social (FANFANI, 2010, p. 2)

Ao abordar o tema das condicdes de exercicio do magistério na atualidade, isto €, das
circunstancias em que se da esse exercicio e das dificuldades que os professores tém
encontrado, Teixeira (2007) também utiliza a nocdo de condi¢do docente e defende a
ideia de que a relacdo entre o docente e o discente é justamente o que instaura a
docéncia, sem o que ela ndo pode existir, uma relacdo mediada pelos processos de
construcdo e transmissdo do conhecimento e da cultura. A autora, ao assumir uma
posicdo polémica, defende que essa relacdo docente-discente seria o “coracdo da
docéncia”, ndo importando as condi¢cbes materiais, a matéria a ser lecionada, o lugar
onde se estd. Ela entende que o cerne do problema é que os docentes ndo tém
conseguido aproximar-se dos alunos com a empatia e o afeto necessarios para que se

estabeleca a relacdo docente-discente, fundamental, segundo essa autora, para que a
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docéncia ocorra. Assim, para ela, os problemas encontrados no &mbito da deterioragdo
das condicbes de exercicio do magistério, particularmente em relacdo a essa dimensédo

mais subjetiva, estdo comprometendo a prépria instauracdo da condicéo de ser docente.

Como se sabe, toda profissdo tem suas vantagens, seus bons momentos, aquilo que faz
com que as pessoas sintam-se confortaveis ao exercé-la e queiram continuar exercendo-
a. Desse contentamento e estar bem faz parte o conhecimento que permite o dominio
das diversas situacdes que muitas vezes se repetem, a experiéncia no trato com as
questdes da profissdo, que traz uma certa tranquilidade ao profissional de que “dara
conta” de se defrontar com eventuais desafios. E toda profissao tem também suas
dificuldades, bem resumidas na expressdo “ossos do oficio”. E, se um certo nivel de
situacOes desagradaveis, problematicas ou mais dificeis é esperado e considerado como
inevitavel em qualquer profissdo, existe também a confianca de que trata-se de algo
esporéadico, que se pode tolerar e superar sem maiores traumas. Entretanto, quando essas
situacOes se tornam tdo frequentes a ponto de se tornarem presentes no dia-a-dia da
atividade de trabalho, transformando-a em algo dificil de suportar e mesmo levando ao
adoecimento fisico e/ou mental do trabalhador, pode ser sinal de que alguma coisa esta
de fato errada, ou pelo menos muito fora do esperado. Este Ultimo parece ser o caso da
profissdo docente, na atualidade, em diferentes pais.

As condicdes em que os professores exercem o magistério da educacdo baésica,
especialmente em escolas publicas no Brasil, atualmente, podem ser consideradas, na
maioria dos casos, como ruins. Entretanto, as dificuldades enfrentadas pelos professores
no exercicio da profissdo podem ser vistas sob varios aspectos. Do ponto de vista do
status da atividade de trabalho, examinado anteriormente, as analises apontam que ha
elementos indicativos de um processo de proletarizacdo, caracterizado principalmente
pela perda de autonomia, inclusive pedagdgica no sentido mais estrito, e também pela
manutencdo dos salarios em niveis muito baixos. E, mesmo os movimentos tendentes a
profissionalizagdo, que supostamente redundariam em vantagens para 0s professores,
acabam resultando em mais exigéncias aos docentes. Uma outra frente de dificuldades
se traduz na precariedade fisica e material para que o magistério se realize, que
infelizmente ainda é o caso de muitas escolas publicas, principalmente situadas em
localidades pobres mais isoladas — notadamente do interior do pais, mas também nas

grandes cidades, por vezes, em areas centrais. E, ainda um outro nivel de problemas,
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que, talvez, seja 0 que mais afeta os professores na atualidade, é o desgaste pessoal
quanto as condigdes psicoldgicas e emocionais para o exercicio da docéncia. Este deriva
da dificuldade dos professores de lidar com os resultados da transformacéo social, muito
rapida, e que impactou fortemente o magistério. No caso brasileiro, todos os problemas
sdo agravados pela desigualdade social, pelos exiguos recursos aplicados na educacéo e

pelos salarios muito baixos.

Referindo-se a situacdo dos professores em relacéo a essas questdes, José Esteve (1991)

explica que

as mudangas sociais transformaram profundamente o seu trabalho, a
sua imagem social e o valor que a sociedade atribui & propria
educacédo. O significado e os problemas atuais da funcdo docente so
podem equacionar-se com exatiddo situando-os no processo de
transformacdo do sistema educativo nos ultimos anos. (ESTEVE,
1991, p. 95)

O mesmo autor ressalta que

os professores enfrentam circunstancias de mudanga que os obrigam a
fazer mal o seu trabalho, tendo de suportar a critica generalizada, que,
sem analisar essas circunstancias, 0s considera como responsaveis
imediatos pelas falhas do sistema de ensino. A expressdao mal-estar
docente (Esteve, 1987) aparece como um conceito da literatura
pedagégica que pretende resumir o conjunto de reagdes dos
professores como grupo profissional desajustado devido & mudanga
social. (ESTEVE, 1991, p. 97)

As atitudes e condutas de alunos, especialmente dentro das salas de aula, consideradas
inadequadas e dificeis de enfrentar — no sentido de serem incompativeis com as
representacdes sociais de escola e de educacdo escolar, de aluno e de professor, vigentes
na formacdo dos professores ainda predominante —, na maior parte dos casos,
configuram situagdes inesperadas, no ambito da indisciplina, mas algumas constituem
ocorréncias mais graves, que podem ser consideradas como violéncia e cujo controle
extrapola os muros da escola. (SILVA, 2010) Certamente, 0 espectro de variagoes
possiveis é muito grande, indo de escolas ou turmas em que o professor consegue
realizar seu trabalho sem maiores problemas, com bons resultados, até escolas ou
turmas especificas em que isto € impossivel, passando por todas as gradacdes de

situagdes intermedidrias.
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E importante destacar que, embora a deterioracio das condi¢bes de trabalho dos
professores nas escolas publicas brasileiras seja um fendmeno facilmente constatavel
empiricamente, a maneira como o professor lida com as situagdes com as quais se
defronta é decisiva, podendo definir o rumo e os resultados do processo de ensino-
aprendizagem e também a continuidade de sua carreira docente. Para Juarez Dayrell
(2007), é preciso ir além da escola, de seus profissionais e dos proprios jovens para
compreender por que a relacdo entre eles tornou-se tdo problematica. Segundo esse

autor,

as tensdes e os desafios existentes na relagéo atual da juventude com a
escola sdo expressdes de muta¢bes profundas que vém ocorrendo na
sociedade ocidental, que afetam diretamente as instituicbes e o0s
processos de socializacdo das novas geragdes, interferindo na
producdo social dos individuos, nos seus tempos e espacos. (p. 1106-
1107)

Né&o é dificil constatar que a profissdo de professor da educacdo basica, embora tida
como das mais dignificantes, ndo ofereca atrativos para os jovens, principalmente os das
classes mais abastadas, que, assim, passam a nao considera-la como uma opcéo de
carreira profissional a ser seriamente considerada. Por outro lado, essa situagdo acaba
fazendo com que muitos cheguem a ela, freqiientemente, por forca das circunstancias,
ndo por uma escolha ativa, mas por falta de outras opg¢des viaveis, fenbmeno observado
também em outros paises. (AVALOS, 2006) Alguns dos problemas envolvendo o
exercicio do magistério atualmente ja se tornaram lugar comum tanto nas conversas de
professores quanto no noticiario: os salarios pouco atrativos ou afrontosamente baixos,
o0 crescente desgaste fisico e emocional que a profissao tem provocado, a dificuldade de
enfrentar as mudancas no sentido e nas tarefas da docéncia, a dificuldade de lidar com a
indisciplina ou até com a violéncia, presente em muitas escolas, sdo alguns dos aspectos
que, além de ndo atrair, provavelmente estdo afastando possiveis candidatos a profissao.
E importante esclarecer, por outro lado, que o noticiario da chamada grande midia
(impressa, falada e televisionada) envolvendo professores e a educagdo publica,
principalmente, em anos recentes, no Brasil, deve ser encarado com reserva, pois
mostra-se, reiteradamente, comprometido com interesses alheios aqueles que norteiam

esse setor, como mostra, por exemplo, a pesquisa de lara Guimarées (2010).
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A permanéncia do professor na profissdo, uma vez iniciada a carreira, pelos mesmos
motivos que vimos analisando, j& ndo pode ser dada como certa ou mesmo provavel,
enfim algo a que se chega sem um esforco intencional para superar as contradi¢fes do
processo. E comum os professores queixarem-se de que aquilo que aprenderam nos
cursos de licenciatura ndo os preparou para enfrentarem as situacbes com que se
defrontam, hoje, nas salas de aula. Referem-se ndo s6 a complexidade e dificuldade
dessas situacOes, mas também ao fato de que, muitas vezes, deparam-se com eventos
completamente surpreendentes e inusitados, o que dificulta ainda mais a busca de
possiveis solucdes. Certamente, condigdes de trabalho recorrentemente desfavoraveis e
para cujo enfrentamento os profissionais sentem-se despreparados e impotentes afetam
ndo apenas 0 seu comportamento, mas a sua saude. (ESTEVE, 1991) Para alguns isto
pode ser motivo para o abandono da profissdo, mas, para outros, encontrar 0s meios de
enfrentar e vencer as dificuldades de relacionamento com os alunos e mesmo com
colegas e outros profissionais que atuam na escola, e, principalmente, conseguir chegar
as questdes pertinentes aos aspectos cognitivos do processo de ensino-aprendizagem
com os alunos, constituem o préprio desafio que faz com que permanecam na profissao.
De todo modo, € interessante constatar o quanto os problemas enfrentados na atualidade
pelos professores no exercicio da docéncia na educagdo basica em escolas publicas, em
diferentes paises da América Latina e mesmo em outras regies do globo, sdo
semelhantes aos enfrentados pelo professorado brasileiro. Percebe-se, nesse sentido, o
quanto a chamada globalizacéo extrapola o &mbito da economia mundial e se reflete em
fendmenos de natureza distinta, como decorréncia das a¢cdes recomendadas ou impostas
aos diferentes paises pelo Banco Mundial e outras agéncias de financiamento. Como

assinala Inés Dussel (2006, traducdo da autora):

Hoje, a escola, se demandam muitas coisas, talvez demasiadas. Pede-
se a ela que ensine, de maneira interessante e produtiva, cada vez mais
matérias; que contenha e que cuide; que acompanhe as familias; que
organize a comunidade; que atue como centro distribuidor de
alimentos, cuidado da saude e de assisténcia social; que detecte
abusos, que proteja os direitos e que amplie a participagéo social. (p.
148)

As queixas do professorado brasileiro sdo concernentes ao mesmo tipo de demandas, as

quais, em si mesmas, nem sempre sdao 0 motivo pelo qual o exercicio da docéncia se
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tornou mais dificil. No Brasil, o que parece mais complicado é que todas essas tarefas
devem ser cumpridas em meio a um ambiente muitas vezes francamente hostil, em que
o professor ndo é respeitado pelos alunos, pelos pais ou mesmo pelo préprio sistema
publico para o qual trabalha, que ndo lhe garante as condi¢cGes necessarias — materiais
ou outras — para realizar o que considera sua tarefa especifica, geralmente ainda
entendida, mais estritamente, como o ensino de determinados contetdos. E preciso
notar também que, muitas vezes, as tarefas burocraticas que o professor deve cumprir
avancam, hoje, seja por sua natureza, quantidade, frequéncia, prazos, na contraméo da

dimensdao pedagdgica do seu trabalho e de sua autonomia.

Grande parte das exigéncias mencionadas acima de fato extrapola em muito o tipo de
formacéo e preparo do professor, e, como mencionado, estdo relacionadas a mudancas
mais amplas ocorridas na sociedade contemporanea, que hoje alcancam todo o globo,
em maior ou menor grau. Nesse contexto, além da intensificacdo da entrada das
mulheres no mercado de trabalho e das mudancas havidas na organizagdo das familias,
passou a vigorar “‘um novo clima social e cultural em que se valoriza o novo, o jovem, 0
inovador, a mudanga permanente...” (DUSSEL, 2006, p. 156, traducdo da autora), ao

mesmo tempo em que

0 estabelecimento de uma assimetria ou de uma desigualdade entre o0s
sujeitos apareceu como condenavel, e alguns defenderam que talvez
fosse melhor renunciar a exercer qualquer tipo de autoridade do que
ter que adotar comportamentos autoritarios. (DUSSEL, 2006, p. 157,
traducéo da autora)

O desenvolvimento da psicologia e da pedagogia nas décadas finais do século XX no
campo do processo de ensino-aprendizagem, no sentido de garantir maior respeito aos
alunos em sua diversidade étnica, cultural, de género, etaria e intelectual, para citar
apenas algumas dimensdes, trouxe importantes e necessarias mudancas para a escola.
Um dos efeitos mais visiveis desses avancos foi diminuir o autoritarismo ali reinante e
algumas de suas praticas punitivas, por exemplo em relacdo a avaliagdo. Entretanto, as
mudancas econémicas, sociais e tecnoldgicas concomitantes acabaram produzindo um
alunado com novas demandas, diante das quais os professores se viram sem 0

instrumental necessario para seu atendimento adequado. Nos Estados Unidos, hoje,
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os ciclos de reformas de cima para baixo estdo responsabilizando os
professores, mas nao os diretores, ou funcionarios do distrito [escolar],
ou a propria estrutura das escolas, ou a formacdo prévia dos
estudantes, aumentando a desconfianca dos professores em programas
que invariavelmente veem de ndo-educadores. (LARSON, 2014, p.
13)

Segundo a autora o controle que hoje “aflige os professores norte-americanos (...)
restringe a autonomia concedida a eles em suas salas de aula, e devemos repetir que a
autonomia, uma marca registrada do profissionalismo, significava que os professores
podiam escolher os métodos para ensinar conteidos que eles raramente escolhiam”.

(LARSON, 2014, p. 13)

Estamos, assim, atualmente, em relacdo as condicdes de exercicio da docéncia no Brasil
e em outros paises, diante de uma crise de proporgdes significativas, com muitos
elementos comuns, derivados desse momento de exacerbacdo da modernidade que
atravessamos, 0s quais se encontram em oposi¢cdo a grande parte do que os professores,
principalmente, entendem como constituindo sua profissdo. Diniz-Pereira (2011)
identifica varios dos elementos que configuram esta situacdo de crise, assinalando,
inclusive, que alguns ja vém de longa data, e apontando o préprio modelo de formacéo

docente adotado, de modo geral, no Brasil, como um dos responsaveis.
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CAPITULO DOIS

A baixa atratividade da docéncia e o destino profissional de egressos de
cursos de licenciatura no Brasil

Uma profissdo que ndo tem atraido os jovens

A baixa atratividade da profissdo docente para os jovens, principalmente das classes
mais abastadas, ja vem sendo observada ha algum tempo, principalmente quando se
trata do magistério para a educacdo basica, como registrado por diferentes autores
ligados ao campo da formacdo docente (LAPO e BUENO, 2003; JESUS, 2004,
DUSSEL, 2006; GATTI, 2009; DINIZ-PEREIRA, 2000, 2011). Trata-se, como Se pode
constatar, de fendbmeno que ndo afeta apenas os professores brasileiros, sendo que 0s
motivos ora se assemelham ora mostram-se mais especificos a cada lugar. Esse estado
de coisas se deveu, inicialmente, aos baixos salarios pagos aos professores e ao
desprestigio a que a profissdo foi sendo relegada, devido a um conjunto de fatores — dos
quais ndo se pode excluir o fato de tratar-se de uma profissao exercida majoritariamente
por mulheres —, sendo que alguns tém efeito retroalimentador, como a auséncia de
politicas publicas e a insuficiéncia do investimento publico aplicado. (FREITAS, 2007)
Além disso, a aceleracdo da mudanga social atingiu em cheio os professores, que viram
alterar-se muito rapidamente o sistema de ensino. Ensinar hoje é muito diferente de
vinte, trinta anos atras e, as vezes, notamos diferencas mesmo em um periodo de poucos
anos, por exemplo, entre 0 tempo em que os atuais professores cursaram a educagao
béasica e sua entrada na docéncia. As circunstancias mudaram: as familias tiveram sua
organizacdo e rotina transformadas, a ciéncia e a tecnologia constantemente colocam
novos conhecimentos e instrumentos a disposi¢do da sociedade, as fontes de informacao
se multiplicam! Assim, o professor muitas vezes ndo sabe como agir na sala de aula, o
que fazer para enfrentar os multiplos desafios da profissdo. Muitos problemas com que
se defronta sdo problemas sociais, que exigem solucBes sociais, mas, mesmo assim, o
professor, por estar ali na linha de frente, é responsabilizado e criticado individualmente
por ndo conseguir dar conta de todas as novas atribuicbes que Ihe foram conferidas.
(ESTEVE, 1991)
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Tudo isso faz com que as condi¢des para a pratica docente se tornem adversas e, ja ha
algumas décadas, foram identificados diferentes efeitos dessas condigdes,
particularmente sobre a saude dos professores. (JESUS, 2004; BIZARRO e BRAGA,
2005) De acordo com Esteve, “a expressdo mal-estar docente (malaise enseignant,
teacher burnout) emprega-se para descrever os efeitos permanentes, de carater negativo,
que afetam a personalidade do professor como resultado das condi¢des psicoldgicas e
sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanga social acelerada.” (ESTEVE, 1991,
p. 98)

Tais questdes, acrescidas de outras ligadas aos efeitos da desigualdade social sobre a
universalizacdo do ensino, no Brasil, tem levado, nos ultimos trinta anos, a uma gradual
e crescente deterioracdo das condi¢cbes de exercicio da profissdo de professor no pais,
particularmente dos que lecionam no ensino fundamental em escolas publicas. Esse
tema, alias, é frequentemente tratado pela chamada grande midia, mas quase sempre de

maneira enviesada, como mostrado por lara Guimaraes (apud SANTOS et al., 2010).

Em pesquisa realizada sobre os artigos publicados na Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, entre os anos de 1998 e 2011, Gatti (2012) mostra que as dificuldades
enfrentadas pelos professores — e ndo apenas aqueles dos sistemas publicos de ensino —

constituem uma tematica recorrente, pois, 0s autores desses estudos

...tratam, sobretudo, de tensdes e crises no trabalho cotidiano nas
escolas, nas condi¢fes em que estas se institucionalizam em diversas
redes de ensino. A questdo dos movimentos do social e da economia
na contemporaneidade, as mudancas culturais e de valores sociais, as
pressdes por desempenho e produtividade, as necessidades de
atualizacdo constante, flexibilidade social e didatica, fluidez
organizacional e 0s novos comportamentos das criangas, adolescentes
e jovens sdo fatores analisados na determinacdo das imagens,
representacdes e percepcdes sobre o trabalho docente, condi¢des essas
gue geram tensbes constantes no exercicio profissional. (GATTI,
2012, p. 435)

Por outro lado, segundo a mesma autora, j& ha algum tempo, a preocupagdo com as
proprias licenciaturas, como cursos de formacdo profissional de professores, vem
aumentando, “seja quanto as estruturas institucionais que as abrigam, seja quanto aos

seus curriculos e contetidos formativos”, tendo em vista a crescente complexificagdo da
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sociedade e também “em fun¢do dos graves problemas que enfrentamos no que respeita

as aprendizagens escolares”. (GATTI, 2010, p. 1359)

Em outras palavras, a crise das licenciaturas ja vem de longa data e, ao que tudo indica,
ndo esta perto de acabar. Bernadete Gatti, entretanto, deixa claro que s@&o muitos e
variados os fatores que contribuem para o fraco desempenho das escolas brasileiras,
citando entre eles:

as politicas educacionais postas em acéo, o financiamento da educacéo
basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situacdo critica
das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condicOes
sociais e de escolarizacdo de pais e maes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a
condicdo do professorado, sua formagdo inicial e continuada, 0s
planos de carreira e salario dos docentes da educagdo bésica, as
condicdes de trabalho nas escolas. (GATTI, 2010, p. 1360)

Os resultados da pesquisa de Luciana Franga Leme para sua dissertacdo de mestrado
sobre a atratividade do magistério da educacao basica entre estudantes de alguns cursos
de graduacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), defendida em 2012, ilustram bem a
situagdo. A autora constatou que das “quatro razdes mais pontuadas pelos alunos da
Fisica e Matematica” para a escolha do curso de licenciatura, trés ndo sdo ligadas
diretamente a carreira docente: “o gosto pela area de exatas, a possibilidade de ingresso
na pos-graduacdo e a gratuidade do curso”. (p. 151) Na Pedagogia, cujos alunos,
segundo Leme, “tendem a se interessar mais pela carreira do que os outros licenciandos
(...) as razdes mais valoradas pelos ingressantes para optar pelo curso estiveram
relacionadas a caracteristicas da propria carreira docente, sendo as trés mais pontuadas:
gosto pela area de educagdo, gosto por criangas e engajamento social.” (p. 151)
Entretanto, segundo a mesma autora, “‘chamaram a ateng@o os resultados que mostraram
um expressivo desinteresse dos respondentes pela profissdo docente, mesmo no curso
de Pedagogia, cujos alunos estavam mais inclinados ao magistério. Na Pedagogia, 30%
afirmaram ndo querer ser professores ou ter dividas quanto a sé-lo. O indice foi de 52%
na Licenciatura em Fisica e de 48% na Licenciatura em Matemadtica.” (p. 151) Esses
resultados vao na mesma direcdo dos encontrados por Gatti (2009), pois, segundo esta
autora, a proporcao dos estudantes das licenciaturas que declararam que escolheram tais

cursos porgue querem ser professores soma 48,6%, ou seja, ndo chega a 50%.
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ContribuicOes das pesquisas sobre egressos de cursos de licenciatura
no Brasil

Nos ultimos anos, tém sido realizados estudos sobre egressos de cursos de graduacao,
tanto na modalidade bacharelado quanto na modalidade licenciatura, por area de
conhecimento. Em 2007, o Nucleo de Avaliacdo de Politicas Publicas da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas da UFMG publicou os resultados de pesquisa realizada
sobre os egressos de cursos de graduacdo da UFMG dos anos de 1980 a 2000.
Verificou-se, na parte referente aos egressos dos cursos de Geografia, diurno e noturno,
que 62,2% do total de 120 respondentes se apresentam profissionalmente como
professores, além de outros 1,7% que se apresentam como geografos e professores de
geografia, o que levou os pesquisadores a identificarem o curso como “mais voltado
para a licenciatura” e a inferirem “que os estudantes que se formaram em geografia em
sua maioria estdo posicionados no mercado na area de ensino, enquanto poucos aplicam
a sua formacdo em institutos de pesquisas, empresas da area e etc”. Nessa mesma
pesquisa, 52,1% dos participantes graduados em Geografia declararam ter optado pela
modalidade licenciatura e 29,4% por ambas as modalidades (licenciatura e
bacharelado). Daqueles que cursaram a pds-graduacdo stricto sensu (um total de 26
egressos que a pesquisa ndo identifica se tinham concluido a licenciatura, o bacharelado
ou ambos), nenhum declarou ter feito o mestrado na area de Educacao, mas dois de um

total de oito egressos que fizeram o doutorado declararam té-lo feito nessa area.

Também na UFMG, em 2014, Marina Alves Amorim realizou uma pesquisa sobre as
trajetdrias profissionais de egressos do curso de graduacdo em Historia da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas (FAFICH), intitulada “Afinal, quem ainda quer ser
professor dez anos depois da graduacdo em Historia pela UFMG?” (AMORIM, 2014).
A pesquisadora estudou, especificamente, o que aconteceu com os licenciados da turma
que ingressou no curso de Historia da UFMG no primeiro semestre de 1998 e, em sua
maioria, concluiu a graduacdo no segundo semestre de 2001, detendo-se,
particularmente, nas “trajetorias profissionais daqueles que, dez anos apos a conclusao
do Ensino Superior, sdo professores da educacdo basica, especialmente as dos que
pretendem continuar trabalhando com o ensino de histéria.” (p. 1) Os resultados ndo
foram nada animadores quanto a permanéncia na carreira docente, pois, embora dos 35

egressos da turma pesquisada 26 tenham optado pela licenciatura, seis pelo bacharelado
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e trés por ambas as modalidades, apenas em torno de 37% dos entrevistados que em
algum momento exerceram a profissdo de professor permanecem na carreira (isto €, 7
de 19 licenciados) e, desses, mais da metade (cerca de 57%) pretende abandoné-la
proximamente, ou seja, apenas uma minoria dos licenciados continua no magistério dez
anos depois de formados e menor ainda € a propor¢do dos que pretendem continuar

lecionando. Os resultados encontrados por Amorim indicam que

é fora da area de formacdo, no entanto, que grande parte dos egressos
da Turma 1998-1 do Curso de Histdria da UFMG entrevistados se
estabeleceu profissionalmente, em especial, ocupando lugares que nao
s0 nao exigem o diploma de histéria, como também nédo requerem
sequer uma formacdo superior. Com o titulo de licenciado ou de
bacharel em histéria nas maos, eles acreditam, sobretudo, ser mais
vantajoso ser funcionario publico superdiplomado. (AMORIM, 2014,

p.9)
Ainda na UFMG, Michely de Lima Ferreira Vargas defendeu, em 2016, tese de
doutorado intitulada “Formag@o e insercdo profissional do pedagogo: o panorama
historico desta carreira e 0s egressos do curso de Pedagogia presencial da Faculdade de
Educacdo da UFMG”. A autora parte da constatacdo de que o curso de Pedagogia
atravessa uma crise, ndo apenas devido a pouca valorizacdo social do profissional, mas
também por enfrentar uma procura menor pelos jovens que iniciam seus estudos
universitarios e pelas fragilidades da formacéo detectadas por pesquisas mais recentes
sobre a formacdo desses profissionais no Brasil. A partir dai, Vargas se detém a
questBes especificas do curso de Pedagogia, retomadas em uma perspectiva historica, e
também a formacdo do pedagogo. A pesquisa realizada por ela é muito detalhada e
alguns dos seus achados sdo bastante semelhantes aos da presente pesquisa, como, por
exemplo, a visdo de um grupo de alunos de que o curso da UFMG oferece uma
formacdo teorica solida, que lhes da fundamentacdo para continuarem sua formacéo e
buscarem a solucdo dos desafios profissionais de maneira autbnoma, enquanto outros
consideram que ndo tiveram uma formacdo satisfatoria e se queixam de que a parte
tedrica do curso ndo se relaciona com a parte pratica, estando ambas distantes da
realidade. A pesquisa revelou, também, que 62% dos egressos conseguiram ‘“‘concretizar
0s projetos que nutriam ao se formar, enquanto os demais (38%) exercem atividades ndo
relacionadas ao que intencionavam naquele periodo” (p. 240), como ingressar na pos-
graduacdo para lecionar no ensino superior, ou exercer qualquer atividade prépria do

campo de atuacdo do pedagogo, mas, por ainda ndo terem conseguido, tiveram que se
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inserir em outras ocupacgdes. Contudo, uma grande maioria dos pedagogos participantes
da pesquisa atua na area da educagdo, em todos os niveis e modalidades, enquanto
alguns — tanto homens quanto mulheres — exercem atividades ndo relacionadas a
educacdo, detalhe que, segundo a autora, se diferencia do constatado por outros autores

em estudos com conclusdes semelhantes. (VARGAS, 2016)

Sérgio Rykio Kussuda (2012), em sua dissertagdo de mestrado intitulada “A escolha
profissional de licenciados em fisica de uma universidade publica”, pesquisou o destino
profissional de egressos do curso de licenciatura em Fisica do Campus de Bauru da

Universidade Estadual Paulista (UNESP) e encontrou resultados semelhantes.

Dentre a lista de 377 concluintes do Curso de Licenciatura em Fisica
nesse periodo, foram contatados 273 deles, tendo respondido ao
questionario 52 licenciados. Os questionarios analisados permitiram
verificar que 40 licenciados passaram a atuar no magistério apés a
conclusdo do curso; 7 deles, exclusivamente, no Ensino Superior e 32,
em algum momento de sua carreira, na Educacdo Basica. Os dados
mostram também que o indice de evasdo da docéncia é significativo:
dos 40 licenciados que atuaram no magistério, 13 abandonaram a
carreira; 10 destes lecionavam apenas na Educacdo Baésica e 3,
exclusivamente no Ensino Superior. (p. 8)
Dos 52 participantes da pesquisa, alguns licenciados que ndo ingressaram na carreira do
magistério tornaram-se funcionarios publicos, bancarios ou empregados do setor
administrativo. 27 continuam na docéncia, mas apenas 16, isto é, cerca de 30% dos
entrevistados, lecionam para os niveis da educacdo basica. O pesquisador conclui que,
“embora o curso tenha como objetivo formar profissionais qualificados para lecionar na
Educacdo Basica, a maior parte dos licenciados acaba por ndo atuar neste nivel de

ensino ou sequer chegam a atuar no magistério.” (KUSSUDA, 2012, p. 130)

Ainda segundo o autor, o problema néo é sé salarial, embora os baixos salarios sejam o
principal motivo declarado para o abandono do magistério. Os licenciados apontaram
também “as condi¢bes desfavoraveis de trabalho neste nivel de ensino [educagdo
bésica], particularmente no magistério publico, e a consequente opcdo por outras
profissGes de carater publico ou privado, destacando-se 0 ingresso em programas de
po6s-graduacdo que permitem 0 acesso ao magistério no Ensino Superior e empregos em
empresas de projecdo nacional, publicas e privadas” (p. 130), como razdes para

deixarem a docéncia na educacao bésica. Por tudo isso,
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Uma das principais conclusdes desse estudo é que a falta de
professores nessa area [Fisica] na regido e, possivelmente, no pais,
ndo estd apenas no ndmero reduzido de formados, mas é agravada
fortemente pelo éxodo dos licenciados para esses outros campos de
atuagéo ... (KUSSUDA, 2012, p. 130)

De acordo com a pesquisa realizada, muitos egressos da licenciatura em Fisica da
UNESP de Bauru preferem se dedicar a ocupagdes como “o magistério de nivel
superior, empresas estatais e particulares”, para as quais estdo qualificados por terem
curso superior, pois as mesmas pagam salarios mais altos e oferecem melhores
condigbes de trabalho. E importante registrar que alguns licenciados alegam também
estarem despreparados para o exercicio do magistério no ensino fundamental e médio,
especialmente no que se refere a “transpor o conhecimento acumulado na Universidade
para aquele exigido no ensino de nivel basico.” (KUSSUDA, 2012, p. 130)

Essas conclusdes sdo semelhantes as que chegaram Romélia Souto e Paulo Paiva
(2013), ao estudar egressos do curso de licenciatura em Matemética da Universidade
Federal de S&o Jodo Del- Rei (UFSJ), pois eles encontraram entre os participantes da

pesquisa

um contingente expressivo de professores que ndo estdo exercendo a
profissdo — 25 pessoas (37,3%). Entre os 42 docentes que estdo em
efetivo exercicio, 9 explicitaram a intengdo de ndo continuar na
profissdo. Entre os que exercem a profissdo, ha aqueles que estdo
atuando na educacéo basica e conjugando esforgos para complementar
sua formagdo para a docéncia. A maioria deles cursa pos-graduagao
em instituicdes publicas. O conjunto dos egressos que manifesta a
intencdo de abandonar a docéncia na educacao béasica ou de fazer dela
uma atividade profissional secundaria constitui quase a metade do
grupo pesquisado. (SOUTO e PAIVA, 2013, p. 218-219)

Diante disso, esses autores concluem que:

Esta claro que a falta de professores ndo se deve apenas ao reduzido
nimero de profissionais egressos dos cursos de licenciatura, como
fazem crer os censos educacionais. Muitos dos futuros docentes
desistem da profissdo, ja nos anos finais da licenciatura,
desestimulados, principalmente, pelos baixos salarios e pelas
degradantes condicfes de trabalho a que sdo submetidos ao se
dedicarem ao ensino basico em nosso pais. O problema do abandono
do magistério por graduados, em inicio de carreira, e a desisténcia da
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profissdo por alunos que ingressaram recentemente no curso nos
chama mais ainda a atencdo, se observarmos que o licenciado em
Matematica tem poucas oportunidades de trabalho fora da docéncia,
diferente dos licenciados em Quimica ou Ciéncias Bioldgicas, por
exemplo. (SOUTO e PAIVA, 2013, p. 219)

Apenas duas pesquisas sobre egressos de cursos de Licenciatura em Geografia
realizadas no Brasil foram encontradas, durante a realizacdo desta tese de doutorado. A
primeira foi realizada em 2012 como parte da avaliagdo institucional do Curso de
Licenciatura em Geografia da Universidade Estadual de Ponta Grossa, no Parana,
levada a efeito por uma Comisséo Propria de Avaliacdo (CPA). A segunda foi feita em
2014 por Aurelane Alves Santana para a elaboracdo de uma monografia de final de
curso de especializacdo realizado na Universidade Estadual do Sudoeste da Babhia,
campus de Vitdria da Conquista, sobre egressos do curso de Licenciatura em Geografia
da mesma Universidade, com o titulo “Precarizacdo do trabalho docente: o egresso do

curso de Licenciatura em Geografia e o exercicio da docéncia”.

A pesquisa com os egressos do curso de Licenciatura em Geografia da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG) foi feita com base na participagéo de 24 licenciados
que concluiram o curso no periodo de 2007 a 2010. O objetivo principal dessa pesquisa
foi obter informagdes sobre as “experiéncias, representacdes e significados quanto a
formacgao inicial, ap6s inser¢ao no mercado de trabalho™ (p. 7), para subsidiar o proprio
Colegiado de curso quanto a adocdo de medidas visando a melhoria do mesmo, como a
realizacdo de alteracdes curriculares. Além de tracar um perfil geral desses egressos
com “informacodes sobre sexo, idade, ano de conclusao de curso ¢ cidade de residéncia”
(p. 9), a pesquisa avaliou também “o atendimento as expectativas iniciais em relagdo ao
curso” (p. 14), a “aplicabilidade da formagdo recebida na vida profissional” (p. 14) e as
“dificuldades enfrentadas no mercado de trabalho” (p. 18), sempre tendo em vista o
curso de graduacdo concluido. Além disso, foram recolhidas sugestdes dos egressos
relativas “a organizacao curricular do curso” (p. 20), as quais apontaram especialmente
a necessidade de reforcar a formacdo especifica relativa as questdes pedagogicas e
disciplinas educacionais, mas também a formacdo basica referente a Geografia; a
necessidade de formacdo em pesquisa, inclusive com a obrigatoriedade de que o
trabalho de conclusdo de curso (TCC) seja focado em temas referentes a licenciatura; a

importancia de iniciar o estagio tdo cedo quanto possivel; e, por fim, a necessidade de
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equipar melhor determinados setores da estrutura fisica do curso, como a biblioteca e os

laboratérios, particularmente de informatica.

Embora 87,5% dos egressos pesquisados na avaliacdo realizada pela UEPG considerem
que suas expectativas tenham sido atendidas ou parcialmente atendidas pelo curso
(respectivamente 45,83% e 41,67%), e 8,33% tenham afirmado que suas expectativas
foram até superadas, a pesquisa revelou que, do grupo de participantes, ndo mais que
“50% estdo vinculados diretamente ao campo de trabalho da Licenciatura” (p. 25).
Trata-se de um resultado que ndo difere muito daqueles que tém sido encontrados em
pesquisas sobre egressos de licenciaturas, e, apesar de estar longe de ser auspicioso, ndo
parece, de fato, que seja considerado ruim pelos autores. Estes destacam que 16,67%
dos participantes atuam profissionalmente, por opcdo propria, fora da area de sua
formacéo, situacdo que relacionam ao fato de que o curso de licenciatura em Geografia
da UEPG “recebe muitos funcionarios publicos, em especial de carreira militar, com
uma profissdo definida, utilizando sua formagdo superior para avangos de carreira.” (p.

25)

A pesquisa sobre os egressos do curso de licenciatura em Geografia da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) teve o objetivo de “analisar a precarizagdo do
trabalho docente a partir da identificacdo das dificuldades e perspectivas que 0s egressos
do curso de Licenciatura em Geografia, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), tém de ingressar na rede de ensino publica ou privada e atuarem como
professores na sua area de formacgao.” (SANTANA, 2014, p. 12) Para a realizagdo desse
estudo foram entrevistados 28 licenciados, ou seja, 20% do total de 141 egressos que
concluiram o curso nos anos de 2011 a 2013 nos turnos matutino e noturno. A pesquisa
revelou que 50% dos egressos entrevistados atuam como docentes, enquanto dos outros
50%, pouco mais da metade, estdo desempregados e os demais estdo inseridos em
outras atividades. Para a autora, os licenciados desempregados constituem um
verdadeiro “exército de reserva”, na medida em que, diante de taxas de desemprego
crescentes, tornam-se cada vez mais suscetiveis a exploracdo. No caso desses
professores baianos, a exploracdo se materializa, principalmente, por meio de duas
praticas correntes naquele estado: a substituicdo e a contratagdo como Prestador de
Servico Temporario (PST). A primeira se caracteriza pelo costume de professores

efetivos, que se encontram temporariamente impedidos de trabalhar por motivos
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pessoais, contratarem, informal e irregularmente, professores para substitui-los,
pagando-lhes salarios mais baixos do que eles receberiam normalmente. A segunda é a
contratacdo dos professores pelo sistema conhecido como PST, que, embora tenha sido
extinto desde 2009 e seja ilegal, ainda € praticado pelas escolas publicas. De acordo
com Santana (2014), 40% dos licenciados que estdo trabalhando na docéncia
encontram-se empregados sob esse regime de PST, que ndo prevé nem a existéncia de
um contrato de trabalho.?® Segundo a autora,

Quando submetidos ao PST, os professores ndo possuem qualquer
garantia de seus direitos: carteira de trabalho assinada, décimo terceiro
salario, FGTS, seguro desemprego, etc. Encontram-se, portanto,
subordinados a uma ldgica crassa de exploracdo de sua forca de
trabalho, e, consequentemente, de precarizacdo da profissao.

Em 2012, segundo Rabat (2012)*, a Secretaria de Educacdo do
Estado da Bahia realizava pagamentos de apenas R$ 522,00 aos
professores, quando, na verdade, o salario minimo equivalia a R$
625,00. Como se ndo bastasse isso, ha varios relatos, inclusive entre
0s egressos entrevistados (...) de atrasos de até seis meses no
pagamento e de professores que trabalharam e ndo receberam (...)
(SANTANA, 2014, p. 53)

Santana constatou, a partir da pesquisa realizada, “uma crescente desvalorizacéo,
exploragdo e precarizacdo do trabalho docente, além de uma dificuldade concreta dos
egressos do curso de licenciatura em Geografia de se inserirem no mercado de trabalho,

em sua area de formagao.” (op cit p. 6)

O que se verifica, portanto, € que as pesquisas sobre egressos, particularmente de cursos
de licenciatura, ttm se debrucado sobre questbes semelhantes as que nos propomos
pesquisar aqui, desde a composi¢do de um perfil geral, até e principalmente, saber de
que 0s egressos estdo se ocupando, em que condigdes, e passando, é claro, por aspectos

da formacdo inicial.

2 Segundo Santana, no estado da Bahia, além do PST, “que niio oferece qualquer seguridade ou direito ao
trabalhador, além dos atrasos ou do ndo pagamento de salarios” e, no qual, os salarios diferem “dos
demais tipos de contratos efetivos”, vigora “a contratacdo via REDA (Regime Especial de Direito
Administrativo), que tem por caracteristica precipua a ‘multicontratacdo e a terceirizagdo dos servigos
educacionais, e a oferta precarizada’” (SILVA, 2006, p. 10, apud SANTANA, 2014, p. 39).

%0 Citado pela autora: RABAT, Roberto. Funcionario do PST — Prestador de Servigo Temporario na
Educacdo do Estado. In: R2CPRESS A Letra Fria da Verdade. Agéncia de Noticias. Maio de 2012. <
http://www.r2cpress.com.br/v1/2012/05/20/funcionario-do-pst-prestador-de-servico-na-educacao-do-
estado-4/ > Ultimo acesso em 14/07/2014.
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A formacéo para a docéncia

Pesquisar o destino profissional de egressos dos cursos diurno e noturno de Licenciatura
em Geografia da UFMG passa, necessariamente, pela anélise e discussdo da formacéo
inicial desses licenciados, assim como da formagdo continuada e da experiéncia
adquirida na pratica docente por aqueles que ingressaram no magistério, ainda que
alguns o tenham abandonado posteriormente. 1sso ocorre porque 0 que entendemos que
seja 0 aprendizado da profissdo ou, como nos referimos a ele, a formacéo profissional,
neste caso, do professor, ndo se d& apenas em momentos especificos de preparacdo que
antecedem a entrada na profissao, como é o caso do curso de graduacdo concluido pelos
egressos em tela. Ele ocorre também, e talvez até principalmente, ao longo da carreira,
por meio de cursos e eventos de natureza diversa realizados com essa finalidade e
entremeados com o acumulo de experiéncia proporcionado pela propria prética
profissional. O exercicio continuado do magistério, como ocorre em outras profissdes,
confere ao praticante mais desenvoltura e seguranca em funcdo do conhecimento
adquirido pela vivéncia de muitas situagdes mais comuns da profissdo, isto é, da a ele

experiéncia e o conhecimento dai advindo.

Mas, o que é a formacdo de um professor? Em que consiste a formacao profissional para
0 exercicio da docéncia? Até que ponto a formacdo influencia na entrada na profissdo
OU na recusa ao ingresso na mesma? Este é um tema que tem sido objeto de permanente
reflexdo e discussdao no campo da educacdo, tendo em vista a complexidade que Ihe é
inerente. De fato, antes de falarmos, especificamente, sobre a formacdo profissional

docente, € importante nos determos sobre o significado de formacao.

O pesquisador francés Gilles Ferry (1990) chama a atencdo para a complexidade
embutida na realizacdo de uma formacdo, pois, no seu entender, ela constitui “no
melhor dos casos, uma ocasido para formar-se” (p. 43). Porém, ao mesmo tempo, essa
reflexividade necessaria ndo significa que alguém possa formar-se por si mesmo, sem
mediacdes, pois trata-se de algo que deve ocorrer na relagdo com outras pessoas. O
autor revela que, em 1974, no inicio de um informe que preparou para a Organizacao
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) “sobre as experiéncias

inovadoras de formagdo de professores”, formulou a seguinte definicdo de formagao:
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“toda agdo organizada que pretenda provocar uma reestruturacdo mais ou menos radical
do modo de funcionamento da pessoa; a formagéo, entendida assim, afeta as diferentes
maneiras de pensar, de perceber, de sentir e de comportar-se.” (FERRY. 1990, p. 53) A
formacéo, concebida dessa maneira, influenciaria ou abalaria a vida da pessoa como um

todo, nao sendo algo passivel de ser “adquirido”, muito menos de uma hora para outra.

Entretanto, o que ocorre na atualidade vai na direcdo contréria desse entendimento.
Ferry faz uma critica sobre o que a formacao, ou pelo menos a compreensao do que seja
a formacdo, parece ter-se tornado. De acordo com sua andlise, ela surge como um

verdadeiro mito, ou seja, algo que parece ter significado em si mesmo.

A formagdo, que implica um trabalho do ser humano sobre ele
mesmo, sobre suas representagdes e suas condutas, vem a ser evocada
como o advento iniludivel de algo inevitavel. Ndo ja como uma acgao
da qual conviria apropriar-se, apropriando-se ademais de seus
objetivos, suas modalidades e os meios em funcédo das intencbes e dos
desejos, sendo e melhor como uma lei natural que se deve satisfazer
para chegar a ser reconhecido profissional e socialmente. Longe de
limitar-se ao profissional, a formacao invade todos os dominios (...)

E assim que progressivamente se impds como uma evidéncia a ideia
de uma formagdo que responda a todos as questdes, a todas as
desordens, a todas as angustias dos individuos e dos grupos
desorientados e mobilizados por um mundo em constante mutacgéo e,
ademais, desestabilizado pela crise econdmica. Da formagdo se
espera, definitivamente, o dominio das agdes e situagdes novas, a
mudanca social e pessoal que ja ndo se espera da transformacdo das
estruturas, o remédio ao desemprego, a democratizacdo da cultura, a
comunicagcdo e a cooperacdo entre 0s seres humanos, enfim, o
nascimento da “vida verdadeira”. (FERRY, 1990, p. 45-46, tradugdo
da autora)

Cria-se, entdo, grande expectativa em torno da formacdo, e, mais grave ainda, ela é
tomada como definitiva, devendo preparar 0s sujeitos para a solucdo de qualquer
problema. Ferry, ao contréario, entende a formacdo com um sentido amplo e mais
integrado, como “um processo de desenvolvimento individual tendente a adquirir ou
aperfeicoar capacidades. Capacidades de sentir, de atuar, de imaginar, de compreender,
de aprender, de utilizar o corpo...” (1990, p. 52, traducdo da autora) Assim, o que ele
considera como formagao inclui a aprendizagem escolar e outros momentos de
“capacitacdo programada”, mas vai muito além. Ferry afirma ser necessario “distinguir
claramente a formacéo das ac¢Oes educativas, as quais sao 0s meios (entre outros), e com

as quais geralmente ¢ confundida” (p. 53), assinalando concordar, nesse sentido, com
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Pierre Dominicé.®! Continuando nessa mesma linha, ele assevera que “a formacio nio
deve reduzir-se a uma acéao exercida por um formador sobre um ‘formado’ maleavel que
receba de maneira passiva a configuragdo que lhe imprima o formador”. De fato, ele
julga “insensato” o projeto de “modelar a outro”. Mas, ele também néo acredita que a
formacéo ocorra apenas como “uma a¢ao reflexiva” ¢ chama a ateng¢do para o fato de
que esse “trabalho sobre si mesmo”, necessario, ndo deve levar a suposicao de que se
trata de “auto formacdo”, ja que o ser humano “¢ um ser social” e isto significa “que
este processo ndo se desenvolve a ndo ser através de interagOes, integracbes com
grupos, pertencimentos a uma classe, € que supde certos requisitos sociais (...)”

(FERRY, 1990, p. 54)

Em relacdo a formacdo de professores, especificamente, Gilles Ferry (1990) destaca, de

inicio, que

E importante fazer notar trés caracteristicas da formagio dos
professores que apresentam trés categorias de problemas. Segundo a
importancia relativa que se outorgue a uma ou a outra destas trés
caracteristicas, vemo-nos conduzidos a constituir trés problematicas
que ndo se resgatam, a ndo ser de forma parcial: é uma formacao
dupla, é uma formacdo profissional, € uma formac&o de formadores.
(FERRY, 1990, p. 54, traducéo da autora)*?

A formacdo dupla diz respeito ao fato de que geralmente os professores devem ter uma
formacdo académica, relacionada ao contetido a ser ensinado, aliada a uma formacéo
pedagodgica. O fato de ser uma formacdo profissional refere-se ao fato de que ela
confere uma competéncia aos professores — ainda que “o status profissional dos
professores ndo [esteja] estabelecido claramente” (op. cit. p. 58) — pois o professorado
se defronta com situacdes que requerem um certo saber e saber fazer, conferidos por
essa dimensdo da formacdo. O fato de tratar-se de uma formacdo de formadores
significa uma formacdo em dois niveis que se assemelham, favorecendo a reproducéo

do modelo pedagdgico, pois, devido ao isomorfismo que se estabelece entre a formagéo

31 Pierre Dominicé tornou-se conhecido por trabalhar com o método autobiografico na formagédo de
adultos.

32 «“Es importante hacer notar tres caracteristicas de la formacion de los ensefiantes que plantean tres
categorias de problemas. Segun la importancia relativa que se otorgue a una o a otra de estas tres
caracteristicas, uno se ve conducido a constituir tres problematicas que no se rescatan méas que de forma
parcial: es una formacion doble, es una formacion professional, es una formacién de formadores.” (G.
Ferry, 1990, p. 54)
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de professores e sua pratica profissional, aquela ¢ tomada como “referéncia dos

formados”. (op. cit. p. 61)

A area da Educacdo, na qual se insere esta pesquisa, lida, de varias maneiras e sob 0s
mais variados aspectos, com a questdo mais ampla da socializacdo do individuo, ou
seja, de como o individuo deixa o chamado estado de natureza e se socializa. Nao é
dificil imaginar a complexidade envolvida no exercicio profissional e, portanto, na
formacéo daqueles que terdo um papel de destaque na transformacdo do individuo em
um ser de cultura — os professores. Quais sdo as expectativas desses sujeitos quanto a
formacgéo para a docéncia? De que maneira enfrentam as situacGes que surgem no
decorrer de sua atividade laboral? Que relagbes estabelecem entre as decisbes que
tomam e o contexto, tanto 0 mais restrito, que diz respeito ao interior da propria
profissdo, quanto o mais amplo, da sociedade em que se inserem? De que maneira
reagem as exigéncias e expectativas da sociedade? Todas essas sdo questdes cujas
respostas influenciardo o destino profissional desses sujeitos.

E importante deixar claro, neste ponto, que a formacdo de professores dos diferentes
niveis de escolaridade se da, em cada pais, dentro de parametros legais, fixados pelo
Estado a partir dos anseios e embates da sociedade. Esses parametros traduzem, pelo
menos parcialmente, isto é, levando em conta a correlacdo de forcas em disputa em
determinado momento, 0 que uma sociedade entende como necessario para garantir o
que considera ser a melhor maneira de formar aqueles que se ocupardo da tarefa de
educar, formalmente, as novas geragdes, desempenhando atividades de ensino-
aprendizagem. No Brasil, a educacdo, em geral, e a formacdo dos professores, em
particular, sdo regidas pela Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, conhecida como
LDBEN, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Essa lei regulamenta
0 que a Constituicdo de 1988 determina no Capitulo Ill, Secdo | — Da Educacao
(Artigos 205 a 214), e trata da formacdo docente em seu Titulo VI — Dos Profissionais
da Educagéo, Artigos 61 a 67.

Entretanto, além dos aspectos legais, e de maneira igualmente impactante, a formacao
profissional de professores é realizada segundo diferentes parametros epistemologicos,
0s quais orientam a abordagem dos demais aspectos cientificos e académicos

envolvidos, especialmente a composi¢cdo e a organizagdo curricular, de modo que
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diferentes programas de formacéo docente podem se constituir com base em paradigmas

distintos.

Em artigo publicado, em 1983, Kenneth Zeichner observa que

muito frequentemente o debate sobre a formacdo de professores tem
sido levado adiante dentro dos parametros de uma Unica orientacdo
(isto é, com aqueles que ja compartilham o ponto de vista basico de
alguém) e possibilidades que ndo se encontram dentro do quadro da
orientacao particular com a qual alguém ja esta comprometido ndo séo
consideradas. (p. 3, traducdo da autora)

No mesmo trabalho, esse autor assinala, também, a existéncia de pouca discussao dos
“objetivos da formacdo de professores entre os formadores de professores que mantém
posicdes distintamente diferentes sobre muitas das questdes valorativas subjacentes as
orientacdes paradigmaticas” (p. 3). Ele apresenta, por isto, seu artigo como uma
proposta para pensar em diferentes alternativas de formacéo de professores com base no
conceito de paradigma. Nas suas palavras, trata-se de “um instrumento heuristico para
organizar a discussdo sobre praticas desejaveis de formacgdo docente”. (p. 3) Ele retoma
Popkewitz, Tabachnick e Zeichner (1979), para esclarecer que, em relacdo a formacao

docente,

um paradigma pode ser pensado como uma matriz de crengas e
premissas sobre a natureza e propdsitos da escolarizagdo, do ensino,
dos professores e de sua formag&o, que molda maneiras especificas de
pratica na formacdo de professores. (apud Zeichner, 1983, p. 1,
traducéo da autora)

E importante destacar o papel fundamental que Zeichner atribui & ideologia em qualquer
processo educativo, e, particularmente, na formagdo de professores. Ao iniciar sua

abordagem sobre o tema dos paradigmas na formacéo docente, ele cita Bernard Spodek:

Toda formacdo de professor é uma forma de ideologia. Cada
programa é relacionado a ideologia educacional abracada por um
formador de professor particular ou instituicdo formadora de
professor, embora a relagcdo possa ndo ser explicita. Nao existe algo
como uma formacdo de professor livre de valores assim como nédo
existe algo como uma educacdo de criancas livre de valores. (Spodek,
1974, p. 8-9, apud Zeichner, 1983).

94



Ao se debrugar sobre a questdo, Miguel Arroyo (2007) chama a atencdo para o fato de
que a producdo da docéncia e do trabalho docente sdo processos histéricos e, portanto,

variam com o passar do tempo. Assim, segundo esse autor:

Em cada um desses tempos, concepgles sociais, politicas e
pedagdgicas elaboraram modelos de docéncia, mas a condi¢do e o
trabalho docente ora se aproximaram, ora se destacaram desses
modelos e protétipos. Reconstruir apenas a historia da construgdo
desses prototipos e das diretrizes para forma-los pode ajudar, mas
pode mais ocultar as formas reais, diversas, contextualizadas de os
sujeitos reais vivenciarem a condicdo e o trabalho docente.
(ARROYO, 2007, p. 195-6)

Pode-se dizer que hd um consenso tanto na sociedade em geral quanto nos meios
académicos, de que € necessario e importante que os professores sejam bem preparados.
Entretanto, as divergéncias surgem quando se parte para a compreensdo do que significa
um professor bem preparado para o exercicio do magistério. Assim, alguns enfatizam a
importancia de oferecer a esses professores uma base sélida de conhecimentos, tanto
relativos a pedagogia, quanto sobre as disciplinas que dizem respeito aos conteidos que
serdo ensinados, assim como as estratégias didaticas mais recomendadas. Outros
destacam, ao lado do desenvolvimento dessa base sélida, a importancia de desenvolver

0 pensamento critico e a reflexdo.

Linda Valli, pesquisadora norte-americana na area de formacdo docente, assinalou, no
inicio dos anos 1990, que os formadores de professores mostravam-se cada vez mais
interessados em ter um “modelo” de preparacdo de professores. Programas de formacéo
docente baseados em uma combinacdo tradicional de disciplinas da area de educacao,
de uma é&rea de contetdo especifico e de formacdo profissional que proporcionasse
experiéncia pratica ja ndo eram mais considerados adequados. (VALLI, 1990) O
Conselho Nacional para Acreditacdo de Formacdo de Professor (Nacional Council for
Accreditation of Teacher Education — NCATE) acabara de adotar, para os Estados
Unidos, novos padrdes que exigiam que ‘“programas de formagdo profissional
[tivessem] adotado um modelo que [explicasse] os objetivos, processos, resultados, e
avaliacdo do programa.” (NCATE, 1990, p. 45, apud Valli, 1990, p. 14)
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Essa autora observa que, de modo geral, as perguntas mais fundamentais quando se
pretende propor um programa de formagao de professores, como, por exemplo: “o que
significa ser um bom professor?” ou “como a formacdo de professores contribui para o
desenvolvimento de bons professores?” geralmente ndo chegam a ser formuladas,
ficando, quando muito, apenas implicitas, porque se acredita que as imagens de bons
professores e do conhecimento sobre o que significa ensinar bem j& sdo compartilhadas
por todos, ndo havendo necessidade de expressa-las! (VALLI, 1992) Por esse motivo,
de acordo com essa autora, “no lugar de uma concepcao coerente do que € ensinar bem,
a tradicdo, forcas institucionais e restricbes externas frequentemente dao forma ao
curriculo da formagdo de professores”. (VALLI, 1992, p. xi e xii) O resultado disso
seriam curriculos padronizados, criticados também por serem técnicos, fragmentados,
superficiais, sem ligacdo com o que os professores fazem ou deveriam fazer, sem
orientagdes conceituais, 0s quais ndo conseguem alterar concepg¢des prévias, muitas
vezes ingénuas, dos licenciandos, que, na falta de orientacGes seguras sobre o que é
ensinar bem, acabam apenas repetindo as praticas escolares de sempre. (VALLI, 1992)
A mesma autora apresenta a experiéncia de programas de formacédo de professores que
colocaram como central nas reformas curriculares que protagonizaram uma concepgao
do que é o bom ensino (good teaching). Além disso, esses cursos assumiram que essa
concepgdo de ensinar bem “deve incorporar uma orientagdo reflexiva para a pratica,
uma orientacdo que enfatiza o conhecimento, disposicdo, e habilidades analiticas

necessarias para tomar boas decisdes sobre complexos fendmenos de sala de aula”.

(op.cit. p. xii)

Os paradigmas contemporaneos de formacdo docente tém sido discutidos por autores
como Schon (1982); Zeichner (1983); e N6voa (1992), dentre outros.

Donald Schon fez uma abordagem da formacgéo profissional que, posteriormente, se
tornou uma referéncia para autores que se interessaram pelo tema no campo da
formagdo de professores. Embora Schon, ao tratar da formacdo do profissional
reflexivo, inicialmente, em seu livro “The reflective practitioner” (1983), ndo estivesse
falando da formacdo docente, suas ideias tiveram grande impacto nesse campo, e,
posteriormente, ele publicou um artigo intitulado ‘“Formar professores como

profissionais reflexivos”.
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Antes de apresentar sua proposta, Donald Schon (2000) faz uma analise da situacédo
relativa a formagdo profissional naquele momento e identifica uma crise que, segundo
ele, atingiria também a formacdo de professores, pois, no contexto da época, de
“insatisfacdo com as faculdades publicas, as faculdades de educagdo [seriam] as mais
criticadas”. (SCHON, p. 18) Na mesma obra, o autor critica a estruturagdo dos
curriculos dos cursos de formacdo profissional nas universidades, que, tomando como
exemplo a formacdo de médicos, apresentam “uma hierarquia de conhecimentos” na
qual a ciéncia béasica ocupa o ponto mais alto, seguida pela ciéncia aplicada e pelas
habilidades técnicas e pratica quotidiana. (SCHON, p. 19) De acordo com essa logica,
“quanto maior for a proximidade de alguém a ciéncia basica, maior o seu status
académico”, ou seja, “o conhecimento geral e teorico desfruta de uma posicao
privilegiada” e ¢ desejado “mesmo nas profissdes menos equipadas com uma solida
fundacdo de conhecimento profissional sisteméatico — ‘as profissdes secundarias’ de
Nathan Glazer (1974)”, entre as quais se encontram as da area da educacdo. (op. cit. p.
19) Schon se referia ao denominado “modelo da racionalidade técnica”, que ele
apresenta e analisa, 0 qual ainda vigora e orienta, em aspectos importantes, a maioria

dos cursos universitarios brasileiros.

Os principais modelos contemporaneos de formagdo docente, que “orientam praticas e
politicas de formacao docente no Brasil e em varios outros paises do mundo” (DINIZ-
PEREIRA, 2007, p. 253), sdo: o modelo da racionalidade técnica, o modelo da
racionalidade pratica e 0 modelo da racionalidade critica, e, segundo esse autor, relinem

outros que mantém e enfatizam diferentes aspectos de cada um desses paradigmas.

O modelo da racionalidade técnica é herdeiro do positivismo e procede da visdo da
educacao como ciéncia aplicada. Como explicita Diniz-Pereira (2007) a partir da analise
de Schon:

De acordo com essa visdo, a pratica educacional é baseada na
aplicagdo do conhecimento cientifico, e questdes educacionais sdo
tratadas como problemas “técnicos”, os quais podem ser resolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia.
(p.254)
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Schon se refere a esse modelo como “epistemologia positivista da pratica”. Em outras
palavras, esse modelo se caracteriza por entender que o papel do profissional é a
solucdo de problemas com base no conhecimento cientifico rigoroso. Mas, como
destaca Santos (2006), ao comentar os limites desse modelo também a partir da analise
de Schon:

na prética, os problemas ndo se apresentam ja definidos ou dados ao
profissional. A problematizacdo da realidade vai depender do quadro
de referéncias politicas e filoséficas do profissional. A partir dai, a
atividade profissional volta-se para a estruturacdo do problema, o
que envolve a definicdo de decises a serem tomadas, assim como 0s
fins e 0s meios para atingi-las. (SANTOS, 2007, p. 238)

Apesar das criticas e mesmo do esgotamento que a formacédo de professores de acordo
com esse modelo tem enfrentado, ele ainda é predominante nos cursos de formacéo

docente no Brasil, traduzindo-se na fomula “3+1” e suas variagoes.

O modelo da racionalidade pratica é considerado como alternativo ao apresentado. Tem
suas primeiras origens nas ideias de Dewey e considera que a experiéncia e o
conhecimento que o profissional adquire na prética sdo fundamentais para orientar suas
decisdes e agdes, ja que a educacdo é entendida como uma atividade complexa. Nas
palavras de Diniz-Pereira (2007), “a realidade educacional ¢ muito fluida e reflexiva
para permitir uma sistematizacdo técnica” e, desse modo, “o conhecimento dos
profissionais ndo pode ser visto como um conjunto de técnicas ou como um kit de
ferramentas para a producdo da aprendizagem.” (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 257)

A proposta de Schon, de formacdo de um profissional reflexivo, se enguadra nesse
modelo. Esse autor prop6e uma epistemologia da pratica. Ele trabalha, inicialmente,
com os conceitos de conhecimento na agéo e reflexdo na agdo. O conhecimento na
acdo emerge da aco, a partir do saber-fazer. E um conhecimento espontaneo, tacito.
Entretanto, nem sempre o conhecimento na acdo da conta da questdo e outros tipos de
reflexdo entram em cena: a reflexao sobre a acéo, a reflexdo na acgéo e a reflexdo sobre
a reflexdo na acéo. A reflexdo sobre a acao € retrospectiva, quando refletimos sobre o
que foi feito. A reflexdo-na-acao ocorre durante a acéo. E a reflexdo sobre a reflexao-
na-acdo € uma especie de meta reflexdo, isto ¢, € uma reflexdo sobre a reflexdo-na-agéo
que ja aconteceu. (SCHON, 2000)
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O modelo da racionalidade critica é orientado pela racionalidade dialética e as vertentes
que dele provém voltam-se para a abordagem de questdes candentes para a sociedade
contemporanea, como a desigualdade social, a degradacdo ambiental, a emancipagédo do
ser humano a partir da educacdo. Diniz-Pereira (2007) esclarece que a pesquisa € central

na formacdo de professores de acordo com esse paradigma. Ele explica, também, que

No modelo critico, o professor é visto como alguém gue levanta um
problema. Como se sabe, alguns modelos dentro da visdo técnica e
pratica também concebem o professor como alguém que levanta
problemas. Contudo, tais modelos ndo compartilham a mesma visao
sobre essa concepgdo a respeito da natureza do trabalho docente. Os
modelos técnicos tém uma concepgdo instrumental sobre o
levantamento de problemas; os praticos tém uma perspectiva mais
interpretativa e os modelos criticos tém uma visdo politica explicita
sobre o assunto. (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 261-262)

O educador Paulo Freire seria um dos mais importantes autores desse modelo, tendo
desenvolvido “uma idéia politica sobre [a concep¢dao do professor como alguém que

levanta um problema] por meio de seu método do ‘didlogo de levantamento de

problemas.”” (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 262)

Essa breve apresentacdo das caracteristicas dos modelos de formagdo docente mostra o
quanto eles sdo distintos do ponto de vista de sua fundamentacao filoséfica. Entretanto,
embora 0 modelo de formacdo docente predominante no Brasil ainda seja o da
racionalidade técnica, é possivel perceber elementos dos outros modelos em diferentes
aspectos das licenciaturas, em particular a licenciatura em Geografia da UFMG, desde a
introducdo de algumas mudancas na estrutura curricular, como veremos a seguir, até a
incorporacdo de alguma disciplina ou determinadas discussdes nas aulas de um ou outro
professor. Considerando que ha um consenso sobre a necessidade de alteracGes
significativas nos curriculos dos cursos de formacdo de professores, é importante, por
outro lado, manter a coeréncia teorica, para que nao se corra o risco de montar um

curriculo fragil do ponto de vista de sua fundamentacéo epistemoldgica.

Formacéo de professores no Brasil e na UFMG
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A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96),
em 20 de dezembro de 1996, dando prosseguimento ao que dispunha a Constituicdo
Brasileira de 1988 — cognominada Constituicdo Cidada por garantir direitos basicos de
cidadania para os brasileiros — representou também um marco na legislacdo educacional
do pais. Fala-se ndo apenas na introdu¢cdo de mudancas significativas, mas até mesmo
na inauguracdo de um novo paradigma no que se refere ao que ela dispbe sobre a
formacdo de professores para a educacao basica. (Parecer CNE/CP 28/2001; SOUZA,
2007) A vigéncia da LDB 9394/96 levou a publicacéo de outras tantas leis, resolucdes e
decretos que a regulamentaram, com vistas ao seu efetivo cumprimento.

Uma das mais importantes mudancgas introduzidas pela Lei 9394/96 na formacéo dos
professores da educacdo bésica € que ela estipula que a formacgdo daqueles que irdo
lecionar para as series/anos finais do ensino fundamental e no ensino médio deve ser
realizada em curso superior de licenciatura plena, em universidades e/ou institutos

superiores de educacao.

Neste ponto, € oportuno citar a definicdo de licenciatura que consta do Parecer CNE/CP
28/2001:

A licenciatura é uma licenca, ou seja, trata-se de uma autorizacao,
permissdo ou concessdo dada por uma autoridade publica
competente para o exercicio de uma atividade profissional, em
conformidade com a legislacéo. (p. 2)

Esse mesmo Parecer esclarece também que:

O diploma de licenciado pelo ensino superior é o documento oficial
que atesta a concessdo de uma licenca. No caso em questdo trata-se
de um titulo académico obtido em curso superior que faculta ao seu
portador o exercicio do magistério na educacdo basica dos sistemas
de ensino, respeitadas as formas de ingresso, o regime juridico do
servico publico ou a Consolidagéo das Leis do Trabalho (CLT). (p.
2)

No Brasil, os professores que lecionam para os anos/séries finais do ensino fundamental
e para o ensino médio da educagdo basica se identificam pela area do conhecimento que
lecionam. Esses professores, considerados especialistas de disciplina — em oposi¢do ao
“professor polivalente” que leciona para a educacdo infantil e os primeiros anos do

ensino fundamental — obtém sua formac&o inicial em cursos de licenciatura ofertados
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por faculdades e institutos de ensino superior, geralmente com a duracéo de quatro anos,

voltados para a area do conhecimento em que atuardo como professores.

Essa identificacdo pela disciplina lecionada € uma consequéncia direta da hegemonia do
paradigma da racionalidade técnica nos cursos de formacdo de professores no pais,

objetivados pela formula “3 + 17, de que falarei adiante.

Para Bernadete Gatti (2010), essa formula ndo apenas traduz a “historica ideia de
oferecimento de formacdo com foco na area disciplinar especifica” — e nao,
prioritariamente, na educacdo ou na pedagogia, como ocorre com 0s professores
polivalentes — mas também consagra “o confinamento ¢ dependéncia [dos professores
especialistas] aos bacharelados disciplinares” (p. 1357-1358).%% Isso quer dizer que,
tradicionalmente, no pais, 0s cursos universitarios de graduacdo, nos diversos campos
do conhecimento, foram criados como bacharelados, portanto, voltados para as
necessidades especificas dos profissionais que trabalham nas respectivas areas e,
também, em muitos casos, para a formacdo em pesquisa, e as licenciaturas funcionam
junto a esses bacharelados, como adaptacGes deles. Em outras palavras, a formacao
profissional dos estudantes que pretendem se tornar professores ainda é obtida, em boa
parte dos casos, cursando-se as disciplinas da area especifica comuns ao bacharelado e
acrescentando-se a elas disciplinas pedagdgicas. Esse modelo de formacdo sera

explicitado mais adiante.

Além disso, a formacdo de professores que irdo atuar em diferentes niveis e etapas de
ensino se da de maneira completamente separada e distinta, o que configura-se como
problematico por diversos motivos, dentre os quais um dos mais sérios é colaborar para
aprofundar a fragmentacdo da categoria. Para Menga Liidke, as subdivisfes internas
seriam “fruto talvez de busca artificial de categorias funcionais mais ‘profissionais’”,
mas apenas solapam a coesdo “necessaria para pleno estabelecimento de uma unidade
imprescindivel a consolidacio profissional.” (LUDKE, p. 76) Tais subdivisdes

enfraquecem a classe ao dificultar, por exemplo, a busca de solugdes para os problemas

33 E de se notar, entretanto, que, apesar da formag&o inicial centrada na area de contetido especifico a ser
lecionada, os professores formados nos cursos de licenciatura voltados para o ensino de disciplinas
especificas sdo, geralmente, habilitados a lecionar ndo apenas essas disciplinas mas, em alguns sistemas
de ensino, também outras, consideradas “afins” ou do chamado “dominio conexo”, de acordo com o
estipulado pela legislacdo pertinente, para os anos finais do nivel fundamental e médio da educagdo
bésica.
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que afetam especialmente os professores da educacdo basica. Uma das mais graves
consequéncias da separacdo na propria formacdo é a diferenca na valorizagdo social
atribuida aos professores das séries iniciais e finais do ensino fundamental, do ensino
médio e do ensino superior, pois ela permite que membros de uma mesma categoria
profissional sejam menos ou mais valorizados e tenham, por conseguinte, salarios
dispares, além de influenciar outros aspectos da trajetoria profissional. Bernadete Gatti
considera que além de se expressar nos cursos, nas carreiras e nos salérios, a
diferenciagdo na formacdo se projeta principalmente ‘“nas representagdes da
comunidade social, da académica e dos politicos”, dificultando sobremodo qualquer
tentativa de “repensar e reestruturar essa formagdo de modo mais integrado e em novas
bases”. (GATTI, 2010, p. 1358-9) Um outro resultado dessa fragmentagdo interna € a
convivéncia insatisfatoria ou desconfortavel entre professores que lidam com publicos
de diferentes faixas etarias, ja que “desde a formacdo até o salario, passando por outras
variaveis, ha toda uma série de fatores separando os que lidam com as criangas dos que
lidam com os adolescentes e, sobretudo, dos que lidam com adultos.” (LUDKE, p. 78)
Um maior acordo no interior da profissdo seria fundamental para alcancar as mudancas
necessarias rumo a uma melhora da situacdo profissional dos docentes, diante dos

interesses que certamente serdo confrontados.

Cabe notar que, no Brasil, a extensdo da escolaridade obrigatdria para oito anos ainda
no inicio dos anos 1970 — acrescentando os quatro anos do antigo ensino secundario aos
quatro anos iniciais da escolarizacdo (antigo ensino primario), que passaram a compor o
ensino de primeiro grau (hoje ensino fundamental, de nove anos) —, apenas justapds 0s
professores das séries iniciais do ensino fundamental aos das séries finais, sem lograr,
até aqui, nenhum tipo de integracdo entre eles. Embora, em muitos sistemas escolares
pablicos, o ensino fundamental funcione em ciclos de dois ou trés anos, os professores
dos ciclos finais, isto é, os das antigas 5% a 8% séries ou séries finais do ensino
fundamental (hoje 6° ao 9° anos) continuam separados dos colegas que lecionam para as
antigas 12 a 42 séries (hoje 1° ao 5° anos). As adaptacdes curriculares se processam e séo
absorvidas sem uma efetiva integracdo entre os professores das diferentes etapas do

mesmo nivel de ensino.
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Os modelos de formacao docente vigentes nos cursos de licenciatura
das universidades federais brasileiras

Grande parte dos cursos de licenciatura das universidades federais brasileiras mais
antigas se consolidou nos anos 1960 e 1970, de acordo com a formula conhecida como
“3 +1”. Esta formula foi adotada no Brasil, a partir do final dos anos 1930, quando se
passou a acrescentar aos bacharelados, de trés anos de duracéo, um ano de disciplinas da
area de educacdo para a obtencdo da licenciatura, dirigida, entdo, a formacdo de
docentes para o “ensino secundario”. (GATTI, 2010, p. 1356)

Embora esse tipo de estruturacdo curricular dos cursos de licenciatura ja fosse criticado,
desde pelo menos os anos 1980, como mostrado por Diniz-Pereira (2000), esse padrdo
ainda predomina, com adaptacbes mais ou menos marcadas, pois, nas duas Ultimas
décadas, tém ocorrido iniciativas no sentido de atenuar as divisdes mencionadas, em um

esforco para supera-las, como veremos adiante.

De acordo com essa estruturacdo curricular, os alunos cursam dois ou trés anos
inteiramente ou majoritariamente nas faculdades ou institutos dedicados a area do
conhecimento que pretendem lecionar, denominados de “formagdo especifica” (como ¢é
0 caso do Instituto de Geociéncias da UFMG) e, no altimo ou nos dois ultimos anos,
frequentam disciplinas pedagdgicas (que podem ser oferecidas, no caso das
universidades federais, pelas faculdades de Educagéo), dedicadas aos temas e discussoes
referentes a area da Educacdo, e onde é oferecido, na maioria das vezes, 0 estagio
supervisionado. Uma caracteristica marcante desse modelo de formacdo universitaria
inicial é a separacdo entre o aprendizado do contetdo que o professor lecionara e de
como ele fard isto. Nele, estd implicita a crenca de que o aprendizado da docéncia deve
se constituir de uma parte inicial “tedrica”, voltada para os conteldos que serdo
lecionados, seguida por uma parte “pratica”, em que o licenciando observa e,
finalmente, assume a regéncia de algumas aulas durante o estagio supervisionado. A
aquisicdo desses saberes se da, portanto, de maneira isolada, com o0s conhecimentos

supostamente tedricos® separados dos conhecimentos praticos, ficando a cargo do

3 O que geralmente se considera como conhecimentos “tedricos”, na verdade, é a parte do curso ou das
disciplinas mais apoiada em leituras ou em conhecimentos “de gabinete”, no sentido de ndo relacionados
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professor, geralmente depois de ingressar na profissdo, perceber e promover a
articulagdo entre o contedo a ser lecionado e os conhecimentos ligados ao contexto
escolar nos seus diversos aspectos, aos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem ou

mesmo a melhor maneira de lecionar determinados temas.

Uma das queixas ou criticas mais comuns em relagdo a formacao docente é que o futuro
professor recebe pouca preparacdo pratica obtida em uma relacdo direta com outro
profissional, sendo “langado em sua pratica isoladamente” e assim continuando “a
exercer sua profissdo, sem o contato direto com seus colegas ou com superiores

responsaveis por sua iniciacdo.” (LUDKE, 2003, p. 73)

A licenciatura em Geografia da UFMG

Como ja mencionado, o Instituto de Geociéncias da Universidade Federal de Minas
Gerais (IGC/UFMG) oferece o curso de graduacdo em Geografia em duas modalidades:
bacharelado e licenciatura, sendo que a primeira forma gedgrafos para atuar em 6rgaos
publicos ou privados em éarea técnicas ligadas a questdes da espacialidade de diversos
fendmenos e empreendimentos, e, a segunda forma professores de Geografia para atuar
na educacdo basica. O curso de licenciatura diurno tem a duracdo de quatro anos e o
noturno de cinco anos, que é o tempo médio regulamentar para a integralizacdo da carga
horéria exigida pela legislacdo, que hoje totaliza um minimo de 2.800 horas, sendo,
porém, possivel integralizad-los em menos tempo, bastando para isso que o discente

curse um namero maior de disciplinas por semestre.

Desde meados dos anos 1970, quando a licenciatura e o bacharelado em Geografia da
UFMG passaram a conferir certificados distintos, o curso de graduagdo em Geografia
passou a ter um tronco comum, isto €, cursado igualmente tanto pelos alunos que a
partir do quinto semestre optariam pelo bacharelado, quanto pelos que optariam pela
licenciatura. Assim, nos dois primeiros anos, os graduandos cursavam disciplinas em
sua maioria referentes ao campo da Geografia, e, nos dois Ultimos anos, cursavam
disciplinas referentes as respectivas areas de atuacdo (bacharelado e licenciatura).

Atualmente, o tronco comum tem a duragéo de trés semestres.

diretamente a pratica, e ndo necessariamente conhecimentos que aprofundem aspectos tedricos do tema
ou questdo em estudo.
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Como ja mencionado, a partir da promulgacdo da Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), e do advento de toda a legislagdo que
regulamentou varios de seus aspectos, diversas reformas curriculares aconteceram nos
cursos de Licenciatura no Brasil para atender as novas disposicdes, e, 0os do IGC néo
foram excecdo. As exigéncias concernentes ao numero de horas que deveriam,
obrigatoriamente, ser dedicadas a parte mais pratica dos cursos de formacgdo de
professores, ai incluido o estagio supervisionado propriamente dito, foram um dos
principais motivos que levaram a necessidade dessas reformulacdes. No caso do
IGC/UFMG, as discussdes sobre o tema resultaram inicialmente em alteracfes
implementadas por meio de ajustes mais pontuais na carga horéaria e ementa das
disciplinas afetadas pela mudanga da Lei e, posteriormente, em reformas curriculares
como as de 2002, 2006 e 2011. Os participantes da presente pesquisa, que se concentra
nos egressos das licenciaturas em Geografia da UFMG no periodo de 2003 a 2013, a
cursaram em trés versdes curriculares diferentes: a de 1990, a de 2002 e a de 2006,
tendo sido alcancados por elas de acordo com o quadro abaixo:

QUADRO 5
Ano de ingresso e de conclusdo da licenciatura e versdo curricular cursada pelos
egressos participantes da pesquisa

Ano de conclusao Ano de concluséo
Ano de entrada Diurno: 4 anos de duracéo; Noturno: 5 anos de duracéo;
no curso ingresso no inicio do ano, ingresso no meio do ano,

conclusdo em dezembro conclusdo em julho
1998 L 2003
1999 - 2004
2000 2003 2005
2001 2004 2006
2002 2005 2007
2003 2006 2008
2004 2007 2009
2005 2008 2010
2006 2009 2011
2007 2010 2012
2008 2011 2013
2009 2012 L
2010 2013 L

Legenda:
em azul anos de ingresso e conclusdo relativos a versao curricular de 1990;
em vermelho anos de ingresso e concluséo relativos a versdo curricular de 2002;
em roxo anos de ingresso e conclusao relativos a versao curricular de 2006

Fonte: Quadro organizado pela autora.

105



O que caracteriza essas trés versGes curriculares € a estruturacdo do curso de
licenciatura em um modelo ainda muito préximo a ja mencionada férmula “3 + 17, ja
que as disciplinas da area de geografia, que compdem a maior parte do curriculo, se
concentram no inicio do curso, enquanto as da area de educacdo aparecem na segunda
metade e sdo lecionadas na Faculdade de Educacdo por professores que, com excecao
das disciplinas de Prética de Ensino de Geografia, ndo tém qualquer ligacdo com a
geografia e ndo frequentam o IGC. Como veremos, essas trés versdes curriculares séo
objeto de tentativas crescentes de afastamento desse modelo original, tanto com a
criacdo, pelo Departamento de Geografia, de disciplinas que objetivam promover a
aproximagdo dos contetdos de geografia dos temas educacionais, quanto com o
posicionamento das disciplinas pedagogicas, da Faculdade de Educacdo, mais cedo na
matriz curricular, geralmente a partir do momento em que os discentes fazem a opcao
pela licenciatura, para que a formacdo docente propriamente dita se inicie tdo logo

quanto possivel.

Na versdo curricular de 1990, ainda antes da promulgacdo da Lei 9394/96, a
preocupacdo com uma formacdo docente que integrasse melhor a parte do curso voltada
para a area de conhecimento a ser lecionada e a parte pedagdgica comecou a se
objetivar por meio da criagdo de uma disciplina denominada “Instrumentagdo em
Geografia”. Esta disciplina tinha o objetivo de promover a aproximagdo dos
licenciandos de temas proprios do fazer docente, enquanto ainda estavam cursando
disciplinas no IGC, onde questdes relativas ao ensino de geografia, especificamente,
poderiam ser melhor equacionadas. Embora essa disciplina tenha sido criada para ser
uma disciplina “integradora”, no espirito da recomendag¢do do Encontro Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores de 1983 (DINIZ-PEREIRA,
2000), na verdade, ela se restringiu a adotar uma abordagem voltada principalmente
para o tratamento didatico do conteddo a ser lecionado para as séries/anos finais do
ensino fundamental e para o ensino médio, ndo chegando a ser lecionada por

professores da Faculdade de Educacdo e do IGC, em conjunto, mas apenas deste ultimo.

Os cursos de graduacdo em Geografia®, na versdo curricular de 1990, incluiam o

chamado Ciclo Basico de Ciéncias Humanas, que passara a existir na década de 1980 e

3 A licenciatura noturna em Geografia foi criada em 1991, quando o IGC, assim como outras unidades de
ensino da UFMG, cedeu as pressdes governamentais para a criagdo de “cursos noturnos destinados a
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correspondia ao primeiro semestre do curso. Nos anos 1990, faziam parte do Ciclo
Bésico de Ciéncias Humanas para os alunos da graduacdo em Geografia, as seguintes
disciplinas: Logica do Pensamento Cientifico, Economia I, Sociologia I, Politica I, além
de uma disciplina introdutoria da prépria Geografia, denominada Introducdo a Ciéncia
Geogréfica, cujo conteldo abordava a historia do pensamento geografico. O ciclo
basico era inteiramente lecionado na Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas
(FAFICH), por professores dos Departamentos correspondentes as disciplinas. Inclusive

a disciplina do Departamento de Geografia era lecionada na FAFICH.

Na versdo curricular de 2002, embora o curso continuasse tendo uma primeira parte
inteiramente dedicada a aquisicdo dos conhecimentos relativos a geografia, as
disciplinas referentes a area da educacdo passaram a ser ofertadas a partir do inicio da
segunda metade do curso, ndo ficando mais concentradas apenas no Gltimo ano, quando,
de acordo com a matriz curricular, o aluno poderia ter apenas a elaboracdo da
monografia ligando-o ao Instituto de Geociéncias. Assim, embora ndo houvesse
qualquer integracdo intencional e efetiva entre os professores e 0s respectivos conteddos
lecionados nas disciplinas do IGC e da FaE, pelo menos o estudante ainda frequentava o
IGC a0 mesmo tempo em que j& estava tomando contato com a temética educacional na
FaE. Isto poderia, quem sabe, predispd-lo a fazer perguntas aos professores do 1GC
sobre questbes surgidas nas aulas de disciplinas da FaE e, vice-versa, quando poderia

questionar professores da FaE sobre temas tratados nas disciplinas do IGC.

Ainda no final dos anos 1990, tiveram inicio, no IGC, os debates relacionados a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de graduacdo em
Geografia na modalidade bacharelado, assim como as discussdes concernentes a
alteracOes na carga horaria da disciplina “Préatica de Ensino de Geografia”, pois a LDB
9394/96 preconizava uma carga horéria de 300 horas para as atividades de préatica de

ensino.

A versdo curricular de 1990 vigorou até 2001, incluindo a disciplina “Instrumentacéo

em Geografia”, ja mencionada, com carga horéria de 60 horas, ofertada pelo IGC, e

formagao de professores para o ensino de 1° e 2° graus” (DINIZ-PEREIRA, 2000, p. 67), uma vez que as
dependéncias das universidades ficavam ociosas no periodo noturno. Embora funcionando ha mais de 25
anos e englobando, desde 2009, a maioria dos alunos da graduagdo em Geografia, o curso noturno ainda
ndo superou completamente as precariedades que enfrenta desde sua criacdo!
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apenas uma disciplina de “Pratica de Ensino de Geografia”, com carga horéaria de 120
horas, ofertada pela FaE e cursada no penultimo semestre da licenciatura. A esta Gltima
estava vinculada a supervisdo do estagio obrigatério. As outras disciplinas da area
pedagogica eram, em 2001: “Introdugdo a Educacgdo” e “Psicologia da Educacdo:
Desenvolvimento e Aprendizagem”, ofertadas pelo Departamento de Ciéncias
Aplicadas a Educagdo (DECAE); “Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro e
Segundo Graus”, ofertada pelo Departamento de Administragdo Escolar (DAE); e
“Didatica de Licenciatura”, ofertada pelo Departamento de Métodos e Técnicas de
Ensino (DMTE), responsavel também pela disciplina “Pratica de Ensino de Geografia”.
A publicacdo das Resolucdes 1 e 2 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), ambas
de fevereiro de 2002 (cf. Anexos | e Il), que instituiram, respectivamente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, e a duracdo e a carga horéaria
desses mesmos cursos, deu inicio a discussdes sobre o significado de “pratica” a ser
adotado para o atendimento das exigéncias feitas em termos de carga horéria para a
disciplina “Prética de Ensino de Geografia”. O curriculo dos cursos de licenciatura em
Geografia da UFMG foi alterado ainda em 2002, mas esse debate se estenderia pelos

anos seguintes.

Ja no final dos anos 1990, com a introducdo da flexibilizacdo curricular em muitos
cursos da UFMG, o Ciclo Basico foi reformulado e a Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas (FAFICH) passou a oferecer aos diferentes cursos um conjunto de disciplinas
basicas que cada curso podia escolher, conforme melhor lhe conviesse. Os alunos dos
cursos de licenciatura em Geografia da UFMG continuaram cursando uma disciplina de
Epistemologia, apenas, a qual se tornou optativa a partir da Gltima reforma curricular,
realizada em 2011. Na UFMG, o ciclo basico perdurou até os primeiros anos da década
de 2000.

Na versdo curricular de 2002, consta uma primeira alteracdo no Ciclo Basico, que passa
a ser denominado Ciclo Introdutério de Ciéncias Humanas. Naquele momento, se
implementava na UFMG o processo de flexibilizagcdo curricular e a Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas (FAFICH) substituiu a oferta de disciplinas especificas,
demandadas individualmente pelos diferentes cursos, como disciplinas obrigatérias,

pelo oferecimento de um conjunto de disciplinas introdutérias que eram
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disponibilizadas para os alunos desses cursos, que as escolhiam conforme a opcao que
constava da respectiva matriz curricular. A disciplina “Logica do Pensamento
Cientifico” foi substituida, no caso do curso de Geografia, pela disciplina “Introdugdo a
Filosofia” com énfase em “Filosofia da Ciéncia e Epistemologia” (outros cursos
escolheriam outras énfases, mais interessantes para as respectivas areas do
conhecimento). As disciplinas “Politica I” e “Sociologia I” passaram a se chamar,
respectivamente, “Introducdo ao Pensamento Politico Clédssico” e “Fundamentos de
Analise Sociologica”. A disciplina de instrumentacdo, que passara a se chamar
“Instrumentacdo para o Ensino de Geografia”, foi retirada do curriculo, dando lugar a
duas disciplinas de “Pratica de Ensino de Geografia”, | e Il, a serem ofertadas pelo IGC.
Quanto as disciplinas da area da Educacdo, sob responsabilidade da FaE, na versdo
curricular de 2002, houve varias alteragdes. Foi retirada a disciplina “Introducao a
Educacdo” e introduzida a disciplina “Sociologia da Educacdo”. “Estrutura e
Funcionamento do Ensino de Primeiro ¢ Segundo Graus” foi substituida por “Politica
Educacional”. A disciplina “Didatica de Licenciatura” permaneceu com o mesmo nome
e a disciplina de Psicologia teve o nome alterado para “Psicologia da Educacao:
Aprendizagem e Ensino”. Ao mesmo tempo, a FaE passou a ofertar duas disciplinas de
“Pratica de Ensino de Geografia”, III e IV, dando continuidade as do IGC. Verificou-se,
desse modo, um aumento expressivo da carga horéria de pratica de ensino, conforme
exigido pela legislacdo, e a articulacdo entre as disciplinas de pratica de ensino
lecionadas no IGC e na FaE também aumentou, a partir da intensa discussdo sobre o
sentido da “pratica” e também da elaboracdo das ementas dessas disciplinas, que
passaram a ser entendidas como o eixo integrador da formacgdo docente do curso de

licenciatura em Geografia da UFMG.

Em relacdo a monografia, é importante mencionar que ela passou a ser uma exigéncia
do curso de graduacdo em Geografia da UFMG, no inicio dos anos 1970, ainda quando
se formava o bacharel-licenciado em um unico curso, e continuou a ser exigida nas duas
modalidades, tendo inclusive que ser feita uma segunda monografia, caso o estudante
optasse pela continuidade de estudos com a finalidade de completar a modalidade ainda
ndo cursada. Um detalhe interessante é que nunca foi feita qualquer diferenciacdo ou
exigéncia de que o tema da monografia da licenciatura fosse relacionado a Educagéo de
maneira mais ampla, ou ao ensino-aprendizagem de um tema em Geografia ou, de

alguma forma, problematizasse questfes de interesse pedagdgico, sob qualquer aspecto.
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Por outro lado, até a reforma curricular de 2006, a carga horaria da monografia do
bacharelado, denominada “Geografia Aplicada B”, embora ndo estivesse vinculada a
frequéncia a aulas no sentido estrito, correspondia a 240 horas, dividida em 60 horas de
carga teorica e 180 horas de prética, sendo que a pesquisa deveria incluir trabalho de
campo, desde sempre uma atividade muito cara aos gedgrafos. A “Geografia Aplicada
A”, por sua vez, que designava a monografia da licenciatura, tinha uma carga horaria de
180 horas, dividida em 60 horas de teoria e 120 de pratica, pois ndo havia a exigéncia da
realizacdo de trabalho de campo. Embora na préatica essa diferenciacdo ndo fosse
observada e aparentemente fosse até desconhecida da grande maioria dos professores,
ela certamente revela algo sobre a importéncia e a seriedade conferida a um trabalho de
pesquisa quando integrante da formacdo de um bacharel ou da formagdo de um
licenciado. E possivel que a ndo exigéncia de trabalho de campo para a monografia da
licenciatura se devesse a uma compreensdo estrita do que fosse o trabalho de campo em
Geografia, ndo entendendo-o como a parte empirica de uma pesquisa. Entretanto, como
ndo se fazia qualquer distincdo, tematica ou outra, entre as duas monografias, que
pudesse, de alguma forma, explicar essa diferenca na carga horaria, ela permanece

injustificada.

Em 2006, houve nova alteragdo curricular e as disciplinas “Pratica de Ensino de
Geografia”, I, II, III e IV, passaram a se chamar “Andlise da Pratica Pedagogica em
Geografia e Estagio Supervisionado”, I, II, III e IV, todas de 60 horas, também com a
mesma distribuicdo entre o IGC e a FaE, isto é, as duas primeiras lecionadas no IGC e
as duas Ultimas na Faculdade de Educagfo. E importante notar que a carga horaria de
estagio supervisionado vinculada a cada uma das disciplinas de “Analise da Pratica
Pedagbgica” é diferente, mas o total soma as quatrocentas horas exigidas pela
legislagdo. A distribuicdo das quatro disciplinas “Analise da Pratica Pedagogica em
Geografia e Estagio Supervisionado” entre o IGC ¢ a FaE continuou obedecendo ao
mesmo principio de iniciar as discussdes sobre Geografia e Educacdo ainda no 1GC.
N&o se registrou nenhuma mudanca em relagdo as demais disciplinas pedagdgicas. Na
versdo curricular de 2006, foram incluidas como optativas as duzentas horas de outras

atividades académico-cientifico-culturais (conhecidas como AACC).

Na versao curricular de 2006, foi incluida a disciplina “Geografia e Educacdo”, cursada

no terceiro periodo, portanto dentro do ciclo comum, ainda antes dos alunos fazerem a
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opcao pelo bacharelado ou pela licenciatura. A motivacdo para a inclusdo dessa
disciplina no curriculo foi permitir que todos os alunos tivessem algum contato com as
relacfes da Geografia com o campo da Educacdo e as possibilidades dai advindas, de
modo a possibilitar uma op¢do melhor informada entre as duas modalidades no
momento da escolha. A disciplina tinha também a funcéo de introduzir, principalmente
para aqueles que iriam optar pelo bacharelado, uma abordagem pedagdgica de questdes
de interesse da Geografia, uma vez que, no exercicio da profissdo de geodgrafo, os
bacharéis também se defrontam com situacdes em que € necessario assumir tal
perspectiva. De qualquer modo, pretendia-se reforcar o conhecimento das relacbes
educativas estabelecidas a partir da Geografia, que esteve presente desde os primérdios

do desenvolvimento desse campo do saber.*

No curriculo de 2006, ja ndo se tem mais o Ciclo Introdutério de Ciéncias Humanas, do
qual restou apenas a disciplina “Introducdo a Filosofia: Filosofia da Ciéncia e
Epistemologia”. As disciplinas “Economia A I’ e “Introducdo ao Pensamento Politico
Cléssico” foram substituidas pelas disciplinas “Geografia Econdmica” e “Geografia
Politica”, que aplicam os conceitos € teorias da economia e da politica, respectivamente,
ao campo da Geografia. Quanto as disciplinas “Fundamentos de Analise Socioldgica” e

“Matematica I” foram eliminadas do curriculo nessa versdo.

Na versao curricular de 2006, foi realizada uma mudanca importante nas disciplinas
“Geografia Aplicada A” e “Geografia Aplicada B”, relativas, respectivamente, a
monografia da licenciatura e do bacharelado. Nas versdes anteriores, a monografia era
feita em apenas um semestre, havendo uma apresentacdo prévia — mais ou menos na
metade do semestre, para que a banca tomasse contato com o trabalho e também
contribuisse com orientacGes, caso desejasse — e uma apresentacao final. Entretanto, ja
ha algum tempo, estava se consolidando, entre os professores do Departamento de
Geografia, a visdo de que a monografia deveria ser feita em dois semestres, sendo o

primeiro para a elaboracdo do projeto, realizagdo de leituras e redacdo da parte teorico-

% De fato, a Geografia aparece como disciplina na Universidade, na década de 1870, na Alemanha recém
unificada, devido a necessidade de se formar professores para as escolas. Naquele momento de criagdo do
estado nacdo alemao a partir da unificacdo de diferentes territorios, algo muito importante era ensinar as
criangas e jovens sobre a nova patria, que deveriam conhecer, amar e, eventualmente, defender. Informar
sobre a nova pétria era e continuou sendo, quando da criagdo de outros estados nagdo, tarefa da
Geografia, disciplina por isto considerada necessaria e, consequentemente, sempre presente e bem vinda
nos curriculos escolares até bem pouco tempo atras.
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conceitual do trabalho (geralmente, uma primeira versdo da introdugdo e do primeiro
capitulo), e o segundo semestre para a realizacdo da pesquisa de campo e elaboragdo
final da monografia. A partir do curriculo de 2006, a disciplina passou a se chamar
“Trabalho de Conclusao de Curso” I e II e deixou de existir qualquer diferenciagao entre
a monografia do bacharelado e a da licenciatura. Além disso, a monografia passou a ser

exigida apenas para a conclusdo da primeira modalidade cursada, seja ela qual for.

Cabe notar que as exigéncias do Ministério da Educacdo (MEC) relacionadas aos cursos
de licenciatura depois da promulgacdo da LDB 9394/96 ndo foram compreendidas em
toda a sua extensdo logo no primeiro momento. Na verdade, passaram-se varios anos até
que o panorama ficasse mais claro e as instituicdes pudessem fazer as adaptacOes e
reformas visando alcancar, ou pelo menos se aproximar, do resultado pretendido pelo
MEC, por exemplo, em termos da ampliacdo da carga horaria voltada para as atividades
relacionadas a pratica pedagogica nos cursos de licenciatura. O resultado alcangado,
entretanto, ndo parece muito diferente, na prética, do constatado por Gatti (2010),
quando afirma que “adentramos o século XXI em uma condigdo de formagao de
professores nas areas disciplinares em que, mesmo com as orientacbes mais
integradoras quanto a relagdo ‘formagdo disciplinar/formagdo para a docéncia’, na
prética ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX

para essas licenciaturas ...” (p. 1357)
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CAPITULO TRES

Perfil geral de egressos do curso de Licenciatura em Geografia da
UFMG

Um total de 163 egressos dos cursos de Licenciatura em Geografia — diurno e noturno —
da UFMG, formados no periodo de 2003 a 2013, se dispds a participar da pesquisa,
respondendo ao questionario online enviado por e-mail, como explicado
anteriormente. Eles serdo referidos no texto, alternadamente, como participantes desta
pesquisa, egressos, licenciados, respondentes e, quando for o caso, professores/as,

docentes pesquisados ou egressos professores.

As informacdes obtidas com a aplicacdo do questionario e com a realizacdo de
entrevistas com nove desses egressos, conforme ja descrito, compdem o corpus desta
pesquisa e sdo apresentadas a seguir, acompanhadas de uma primeira analise. As
respostas as questdes do questionario ditas “fechadas” (de multipla escolha), passiveis
de quantificacdo, estdo representadas por meio de graficos que mostram porcentagens,
sendo o nimero absoluto de respostas também exibido em cada barra dos graficos, para
que o leitor possa ter uma ideia mais precisa da situacdo descrita. As respostas as
questdes abertas do questionario, quando relacionadas as questdes fechadas, sdo
analisadas concomitantemente a estas. Quando relativas a outros temas, assim como as

entrevistas, séo analisadas em momento posterior.

A distribuicdo dos respondentes por ano de conclusdo do curso apresentou-se
relativamente equilibrada, pois sete dos onze anos pesquisados (2003 a 2013) tiveram a
participacdo de 7% a 9% deles, cada um. As porcentagens mais altas de participantes
encontram-se nos anos mais recentes: 2012, com 14% dos licenciados, e 2013, com
12%. (Gréafico 1) Possivelmente, isso se deveu a maior facilidade de contatar aqueles
que tinham se formado h4 menos tempo, por estarem com seus e-mails mais atualizados

ou ainda por estarem mais proximos do contexto e do convivio universitarios.
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GRAFICO 1
Egressos participantes desta pesquisa: nUmero absoluto e porcentagem segundo o
ano de conclusdo da Licenciatura
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Como também j& mencionado, o questionario foi dividido em trés partes, sendo a
primeira voltada para a obtenc¢éo de informacgdes que permitissem tracar um perfil mais
geral dos egressos pesquisados, buscando caracteriza-los em termos de distribuicdo por
sexo, idade, raca/cor e outras informacdes pessoais. A segunda parte versou sobre a
trajetdria escolar e académica dos licenciados, enquanto a terceira voltou-se para a vida
profissional dos mesmos. As perguntas da terceira parte do questionario permitiram
identificar os trés perfis profissionais de egressos mais significativos para esta pesquisa,
a saber: 1) o dos licenciados que ndo ingressaram na carreira docente; 2) o dos
licenciados que ingressaram na carreira docente e depois a abandonaram e 3) o dos

licenciados que ingressaram na carreira docente e permanecem no magistério.

As questdes que possibilitaram diferenciar esses trés tipos de situacdo profissional dos
egressos revelaram que, do total de participantes, 34% (56 licenciados) ndo chegaram a
ingressar no magistério; 23% (37 licenciados) exerceram o magistério por algum tempo
e depois deixaram a carreira; e 42% (68 licenciados) ingressaram no magistério e

estavam no exercicio da docéncia, em sala de aula. Dois participantes (1%)
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encontravam-se temporariamente afastados da sala de aula, respectivamente em licenca

para qualificacdo e exercendo a fungédo de coordenacdo na escola.

A listagem de licenciados que concluiram o curso no periodo de 2003 a 2013, fornecida
pelo Departamento de Registro e Controle Académico (DRCA) da UFMG, continha,
como referido anteriormente, 0os nomes de 495 egressos dos cursos de licenciatura em
Geografia, diurno e noturno, sendo 340 identificados como tendo sido alunos do curso
noturno e 155 do diurno. Esses totais significam que 69% dos formados no periodo em
estudo cursaram a licenciatura no noturno e 31% no diurno. Tendo em conta que 70%
dos 163 egressos que responderam ao questionario enviado declararam ter cursado a
licenciatura em Geografia predominantemente no noturno, e 30% no diurno, constata-se
que, entre os participantes desta pesquisa, a distribuicdo entre os turnos manteve-se
praticamente na mesma proporcdo verificada para o universo dos egressos do periodo de
interesse. (Grafico 2) O curso noturno, que oferece exclusivamente a modalidade
licenciatura, teve, a partir de 2009, o seu numero de vagas dobrado, em virtude da
adesdo ao REUNI. Desse modo, passou a oferecer 80 vagas para entrada a cada segundo
semestre do ano civil. Essa duplicacdo do nimero de vagas do noturno pode ajudar a
entender a propor¢cdo maior de egressos desse turno entre 0s participantes da
pesquisa. No curso diurno, 40 alunos ingressam a cada inicio de ano e devem decidir, ao
final do terceiro semestre do curso, se querem prosseguir no bacharelado ou optar pela
licenciatura. Como ja referido anteriormente, ha alguns anos, a opcdo pelas duas
modalidades ndo € numericamente equilibrada e, em anos recentes, a diminui¢cdo no
namero de estudantes que optam pela licenciatura no diurno tornou-se um problema,
devido ao nimero muito pequeno de alunos nas turmas de disciplinas especificas da
licenciatura. As vagas para as disciplinas da licenciatura no diurno tém sido
preenchidas, em grande parte, por alunos do noturno que tém disponibilidade para ir a
UFMG durante o dia ou, devido a periodicidade com que as disciplinas em cada turno
sdo ofertadas, por alunos do noturno que tém interesse em frequentar essas disciplinas

no diurno, geralmente para adiantar a integralizagéo curricular.
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GRAFICO 2
Turno predominante em que 0s egressos cursaram a Licenciatura em Geografia na
UFMG
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Os quadros 5 e 6 mostram a distribuicdo de todos 0s egressos participantes da pesquisa
(Quadro 5) e dos egressos que sdo professores (Quadro 6), por ano de concluséo da
licenciatura e de acordo com o turno frequentado. Observa-se que enquanto no universo
de todos os participantes da pesquisa 0 nimero de egressos do noturno é 2,3 vezes
maior que o dos egressos do diurno, quando se compara, entre 0S egressos que Sao
professores, a proporc¢do dos que foram alunos do noturno e do diurno, descobre-se que
0 numero de ex-alunos do noturno é apenas 1,2 vezes maior do que o de ex-alunos do
diurno. Constata-se, também, que dos egressos participantes que foram estudantes do
diurno, 61% sdo professores e, daqueles que frequentaram o curso no noturno, 33% séo
professores. Como ja referido, da totalidade dos participantes da pesquisa, 70%
frequentaram o noturno e 30% estudaram no diurno, mas considerando apenas aqueles
que sdo professores essa discrepancia diminui bastante, ja que a proporcao dos egressos
que sdo professores e frequentaram a licenciatura predominantemente no periodo
noturno cai para 56% do total dos professores, enquanto a proporcdo daqueles que
frequentaram o curso predominantemente no diurno mostra-se bem mais elevada, com
44%.
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QUADRO 6
Distribuicdo de todos os egressos participantes da pesquisa por ano de
concluséo da licenciatura e segundo o turno em que frequentaram o curso

m|l g | wvw|lo|l~lo|lolo| 4|l a| m
S|lo| | o|loc|o|lola|ld|d| 4
ol o|lo|lo|o|o|d|loco|lo|o| o Total
||| Q| d| Q]| & & &
Diurno 3|51 34|53 |4|3|3]|12] 4 49
Noturno 10| 6 |12 7 |12 9 | 9 |14 | 8 |11 | 16 114
Total 163

Fonte: quadro organizado pela autora.

QUADRO 7
Distribuicdo dos egressos que sdo professores por ano de conclusédo da
licenciatura e segundo o turno em que frequentaram o curso

m | g | w|low |~ |lo|lo|dA| | m
© | o|lo|o|lo|lo || dad|ld|d]| o9
=) =) =) o o =) =) o o o o Total
N | ]| ]| ]| ]| ]| N || | |«
Diurno 2 3 2 2 2 1 2 2 3 8 3 30
Noturno 3 3 3 3 5 5 0 5 2 3 6 38
Total 68

Fonte: quadro organizado pela autora.

QUADRO 8
Porcentagem dos formandos de cada ano que exercem o magistério
atualmente, segundo o turno em que frequentaram o curso

®m | |w | |~ | w© o | o |+ N | ™
© |o | © | S |o | o S |9 | 4 =]
S | | & | o | & | S S | o | o o | o
N | N | N | & | & | & N | ] |« N | N
Diurno |66 |60 |66 |50 |40 |33 50 |66 |100 |66 |75
Noturno |30 |50 [25 |43 |42 |555 |0 36 25|27 | 375

Fonte: quadro organizado pela autora.

Os Quadros 6, 7 e 8 permitem, também, visualizar que, nos onze anos do periodo em
estudo, quando se compara a propor¢do de formandos participantes desta pesquisa a
cada ano, nos dois turnos, os egressos que fizeram o curso predominantemente no
diurno sempre apresentaram, com excec¢do dos anos 2007 e 2008, uma propor¢do de
formandos que ingressaram efetivamente no magistério e se encontram atualmente no
exercicio da profissdo docente, igual a 50% (como nos anos 2006 e 2009) ou superior a
60% (em todos os demais anos). De fato, todos os professores participantes desta
pesquisa que sdo egressos do diurno e se formaram em 2011 ingressaram na profissao
docente e, em 2013, 75% deles também o fizeram. Os dados referentes aos egressos que
fizeram o curso predominantemente no noturno mostram, ao contrario, que a proporgao
de formandos que ingressou na carreira docente e se encontra, atualmente, no exercicio
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do magistério chega, no maximo, e apenas em dois anos do periodo estudado (2004 e
2008), a 50% e 55,5% dos formandos, respectivamente. Dos participantes da pesquisa
que concluiram o curso em 2006 e em 2007, 43% e 42%, respectivamente, sdo
professores, hoje, e dos concluintes dos outros anos do periodo em estudo as proporcdes
dos que se encontram na docéncia sao inferiores a 37,5%, havendo dois anos em que
nédo ultrapassaram os 25%. Nenhum dos nove egressos do noturno, participantes desta
pesquisa, que se formaram em 2009, encontra-se entre 0s que sdo professores.

Esses dados sdo interessantes na medida em que apontam, de diferentes perspectivas,
para uma mesma concluséo, qual seja: a de que uma propor¢do maior de alunos do
diurno, em comparacgdo com os do noturno, cursam a licenciatura e de fato ingressam no
magistério. Além disso, como referido acima, esses alunos escolhem cursar a
licenciatura entre duas opg¢des possiveis, e ndo devido a outras questdes, muitas vezes

de ordem pratica e sem qualquer relagdo com o desejo ou a intencdo de ser professor/a.

Respostas as questdes da primeira parte do questionario: um perfil
geral dos egressos

O objetivo das dez perguntas que compdem a primeira parte do questionario foi
conhecer como o conjunto dos egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da
UFMG, diurno e noturno, formados no periodo estudado, se caracterizam em relacdo a
determinados atributos basicos, alguns ja mencionados acima. As informacGes obtidas
permitem responder, de modo geral, a pergunta: quem sdo 0s egressos desses cursos? A
importancia de indagar os participantes sobre tais questdes liga-se, também, a possivel

influéncia dos temas abordados sobre a sua trajetdria profissional.

As respostas a essa primeira parte do questionario permitiram tracar o seguinte perfil
geral dos/as licenciados/as pesquisados/as: eles encontram-se igualmente distribuidos
entre 0 sexo feminino e o sexo masculino; 70% tém idade entre 26 e 35 anos; 55% sédo
negros, categoria que para o IBGE engloba os pardos e os pretos, sendo que os pardos
sd0 84% desse total. A maioria — 53% — € de solteiros e apenas 30% declararam ter
filhos. Dos que tém filhos, 71% sdo casados. 59% deles tém apenas um filho e 35% dois

filhos, estando a maior parte criancas na faixa etaria de 1 a 5 anos. Os respondentes
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estdo também bastante equitativamente distribuidos entre os que sdo (49%) e os que nédo
sdo (51%) o principal provedor de renda da familia. Quanto a percep¢do de seu
posicionamento na estrutura social, 96% se consideram como pertencentes aos setores
médios da divisdo em classes econdémico-sociais, sendo que 46,5% se veem como da
classe média baixa, 43,5% da classe média (“média média”) e 6% da classe média
alta. E em uma escala de 1 a 10, em que 1 significa completamente insatisfeito e 10
significa completamente satisfeito com o padrdo de vida atual, 69% marcaram as
posicOes de 6 a 10, isto €, encontram-se na porcao do grafico correspondente a um grau

médio e crescente de satisfacéo.

Distribuicdo dos egressos de acordo com 0 sexo

A distribuicdo dos 163 egressos que responderam ao questionario entre o sexo feminino
e 0 masculino sé ndo foi exatamente a metade porque o total € um numero impar e,
portanto, essa divisdo apresentou a diferenca de um respondente a mais, no caso, do
sexo masculino. Trata-se de um resultado interessante, pois mostra uma participacdo
espontaneamente equilibrada na pesquisa. Entretanto, quando nos atemos as respostas
daqueles que encontram-se, atualmente, no exercicio da profissdo docente — os quais
correspondem a 42% do total de respondentes (isto &, 68 professores) — temos 54% do
sexo feminino e 45,5 % do sexo masculino. Essa maioria de mulheres é bem menor que
a proporcao observada quando se analisa a situacdo geral da categoria no pais. Por outro
lado, quando consideramos apenas 0s participantes desta pesquisa que se encontram no
exercicio da docéncia e pretendem continuar exercendo o magistério no futuro proximo
(5 a 10 anos) — os quais correspondem a 84% dos que exercem a docéncia atualmente
(57 dos 68 professores) — , nos deparamos com uma situacdo um pouco diferente, pois a
maioria, ainda que ndo muito discrepante — 53% — , passa a ser do sexo masculino, ao

lado de 47% do sexo feminino.

A pesquisa comparativa realizada por Emilio Tenti Fanfani (2005) sobre a condigéo
docente na Argentina, Brasil, Peru e Uruguai revelou que, no Brasil, a proporcéo de
mulheres no magistério se aproximava de 90% na primeira etapa do Ensino
Fundamental, ficando em torno de 65% nas séries finais desse nivel de ensino. E preciso

ndo esquecer, entretanto, como assinala esse autor, que “a feminizagdo do oficio
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docente ndo é um processo linear, ndo é geral em todos os niveis e modalidades do
servigo educativo, e tampouco € um fendmeno estavel no tempo.” (FANFANI, 2005, p.
31) De fato, de acordo com o “Estudo Exploratorio sobre o professor brasileiro”,
publicado em 2009 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP — e realizado com base nos resultados do Censo Escolar da Educagéo
Bésica de 2007, o professorado brasileiro, em relagdo a divisdo entre 0s sexos,
apresentava 74,4% de mulheres e 25,6% de homens lecionando nas séries finais do
Ensino Fundamental, e 64,4% de mulheres e 35,6% de homens exercendo o magistério
no Ensino Médio, 0 que estd bastante proximo dos achados de Fanfani sobre a
feminizacdo do magistério e a presenca masculina na profissdo docente no Brasil. Nesta
pesquisa, entretanto, constatei uma situacdo bastante diferente entre os egressos que se
encontram efetivamente no exercicio da docéncia em Geografia, ja que apresentam uma
distribuicdo bem mais igualitaria entre 0s sexos, e até, dependendo do recorte, com uma

pequena maioria masculina.

Cabe ressaltar que o curso noturno de graduacdo em Geografia da UFMG, que &, como
ja registrado, um curso de licenciatura e foi frequentado por 70% dos egressos
participantes desta pesquisa, apresenta em sua maioria alunos do sexo masculino. O
Gréfico 3, sobre a distribui¢do dos licenciados de acordo com 0 sexo e segundo o turno
em que cursaram a licenciatura, ilustra bem essa situa¢do, mostrando que a maioria dos
egressos do noturno é do sexo masculino (57%), enquanto os egressos do diurno

apresentam uma proporc¢do maior de mulheres (65%).
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GRAFICO 3
Distribuicdo dos egressos por sexo, segundo 0 turno em que cursaram a
Licenciatura
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

A predominancia de alunos do sexo masculino no curso noturno de graduacdo em
Geografia deve-se a causas diversas. De modo geral, 0s cursos universitarios noturnos
se caracterizam, entre outras coisas, por serem frequentados predominantemente por
alunos relativamente mais velhos, do sexo masculino, muitos dos quais casados, que
trabalham durante o dia para se sustentar e a familia. Embora as mulheres tenham
entrado no mercado de trabalho e desfrutem, atualmente, na sociedade brasileira, de
condicBes semelhantes as dos homens em muitas situagdes, particularmente no que se
refere a oportunidade de ingressar em uma universidade publica como a UFMG, temos
uma heranca patriarcal que faz com que os homens ainda sejam, na maior parte dos
casos, 0s principais provedores de renda da familia. Assim, caso ndo tenham
frequentado a universidade quando mais jovens e queiram cursar 0 ensino superior, eles
tém que buscar cursos noturnos. Também em decorréncia de uma cultura machista
ainda muito presente em nossa sociedade, com todas as suas consequéncias, as
mulheres, podendo escolher, preferem frequentar o diurno, normalmente por se sentirem
mais seguras para circular na cidade e no proprio campus durante o dia, além de outros
motivos. Por outro lado, é possivel que uma disciplina como a Geografia seja mais
atrativa para os homens, quando comparada, por exemplo, a outras areas e carreiras

mais tipicamente feminizadas. Além disso, como ja mencionado, é bastante comum que
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estudantes da licenciatura noturna da UFMG frequentem o curso ndo exatamente porque
tenham a intencdo de seguir a carreira docente, mas sim, pelo menos em um primeiro
momento, para obter um diploma de curso superior. Outros, ainda, prefeririam cursar o
bacharelado em Geografia, mas, como nao tém condicGes de frequentar um curso
universitario diurno, devido a necessidade de trabalhar, acabam se matriculando no
curso noturno, ndo raro sem se dar conta de que se trata de um curso de licenciatura. E
importante considerar que a possibilidade desses graduandos cursarem o bacharelado
como continuidade de estudos®’, depois de concluirem a licenciatura, permanece no
horizonte e muitas vezes se concretiza, apesar das dificuldades para frequentar o curso
diurno®®, pois a Geografia como campo profissional tem conhecido um certo aumento
de prestigio e notoriedade, j& que os temas pelos quais tradicionalmente se interessa
aparecem cada vez mais no centro de graves debates que a sociedade enfrenta na

atualidade.

Distribuicdo dos egressos de acordo com as faixas de idade

As informacdes representadas no Grafico 4, sobre a distribuicdo dos egressos
participantes desta pesquisa por faixa etaria, revelam que eles constituem, em sua
maioria, um grupo de profissionais relativamente jovem. A faixa de idade que
concentrou 0 maior nimero de respondentes foi a de 31 a 35 anos, englobando 44%
desses licenciados, seguida pela faixa de 26 a 30 anos, com 26% e, finalmente, a faixa
de 36 a 40 anos, que reuniu 16,5% do total. Somando-se 0s egressos de 26 a 30 anos de
idade com os da faixa imediatamente superior (31 a 35 anos) tem-se 70% dos
respondentes. Por outro lado, apenas dois egressos tém idade abaixo de 25 anos.

37a solicitagdo da continuidade de estudos no bacharelado, s6 oferecido no diurno, para os alunos do
curso de licenciatura noturno, passou a ser possivel apenas a partir da versdo curricular de 2006.
Anteriormente, os alunos formados na licenciatura noturna eram obrigados a fazer novo vestibular para
ingressar no bacharelado.

38 Essas dificuldades acabam sendo contornadas com relativa facilidade ja que, atualmente, pela versio
curricular de 2011, quando um licenciado termina o curso noturno no prazo regulamentar, ou mesmo que
demore um pouco mais, geralmente ele ainda tem varios semestres disponiveis para integralizacdo do
curriculo, sendo que sdo necessarias apenas cinco disciplinas obrigatorias para que ele conclua o
bacharelado. Isso significa que ele pode cursar até uma disciplina por semestre, possibilitando conseguir
mais facilmente ajustes no trabalho para frequentar a Universidade. O maior problema tem sido conseguir
vagas nessas disciplinas para todos os interessados!
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GRAFICO 4
Distribuicdo por faixa etaria dos egressos da Licenciatura em Geografia da UFMG
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

A distribuicdo por faixa de idade dos egressos que sdo professores segue 0 mesmo
padrdo da distribuicdo etaria dos participantes da pesquisa em geral. Eles se concentram
nas faixas de 26 a 40 anos, sendo que a maioria — 41% — também encontra-se na faixa
de 31 a 35 anos, seguida pelo grupo de 26 a 30 anos, com 31%, e 0 de 36 a 40 anos,
com 19%. Entretanto, € interessante notar que, quando sdo considerados apenas 0sS
egressos professores, enquanto as faixas de 31 a 35 anos e de 36 a 40 anos apresentam
um decréscimo, respectivamente de 4% e 2,5% em relacdo a totalidade dos egressos, a

faixa de idade de 26 a 30 anos apresenta um acréscimo de 5%.

Embora esta pesquisa ndo tenha indagado sobre a idade de cada participante, é possivel
inferir que, quanto a esse quesito, a situacdo dos professores pesquisados difere daquela
encontrada no “Estudo Exploratério sobre o professor brasileiro” realizado pelo INEP
(2009) com base nos resultados do Censo Escolar da Educacdo Bésica de 2007. Esse
estudo mostrou que 68% dos docentes tinham mais de 33 anos e 55% tinham idade
entre 30 e 45 anos. Embora as faixas etarias utilizadas ndo sejam exatamente as
mesmas, 0s dados obtidos pelo Censo, de acordo com o referido estudo, apontam para
uma maioria de professores mais velhos do que os participantes desta pesquisa, que

revelou 75% de professores com até 35 anos e apenas 25% a partir de 36 anos de
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idade. O estudo citado mostrou também que a média de idade dos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental era de 39 anos (moda = 42 anos), e dos professores do
Ensino Médio 40 anos (moda = 42 anos).

QUADRO 9
Distribuicdo da totalidade dos egressos (= 163) por faixa de idade e segundo o ano
de concluséo da licenciatura

o™ <t Lo (o] N~ [ee] (o)) o — N (90)

o o o o o o o — — — — .

o o o o o o o o o o o Totals

(9] (9] N N N N N N N N N
Até 25 anos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2
26 a 30 anos 0 0 0 0 0 1 5 4 9 |14 9 42
31 a 35 anos 4 3 7 9 |11} 7 5111 | 2 8 5 72
36 a 40 anos 4 5 5 2 3 2 2 1 0 1 2 27
41 a 45 anos 2 2 2 0 3 2 1 1 0 0 1 14
50 anos ou mais 3 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 6

163

Fonte: quadro organizado pela autora.

A visualizacdo do Quadro 9, sem concluintes das faixas mais jovens nos primeiros anos
do periodo em estudo, em seguida com formandos em todos os anos do periodo
pesquisado nas faixas de idade intermediarias (com excecdo de 2011 na faixa de 36 a 40
anos), e progressivamente sem concluintes das faixas etarias mais velhas nos anos mais
recentes do periodo em tela, revela a tendéncia esperada para 0 comportamento dos
egressos das diferentes faixas de idade em relacdo ao tempo de formados, a saber: que
os alunos que concluiram o curso nos primeiros anos do periodo estudado seriam os
mais velhos. De acordo com as informagfes do mesmo Quadro, 71% de todos o0s
egressos participantes da pesquisa tém até 35 anos e, coincidentemente, também 71%
deles concluiram a licenciatura nos seis anos de 2008 a 2013. Os egressos que tém 36
anos ou mais somam 29%, dos quais 79% terminaram 0 curso nos seis anos de 2003 a
2008. Por outro lado, se ha um limite a partir do qual alunos mais jovens ndo teriam
idade para ingressar na Universidade e, portanto, ndo teriam concluido o curso nos
primeiros anos do periodo estudado, ndo ha impedimento para que alunos mais velhos
ingressem na Universidade mais tarde e, portanto, alguns podem ter concluido o curso
recentemente. De modo geral, a distribuicdo dos respondentes pelas faixas etarias
corresponde ao tempo de formados dos mesmos. Isso sugere que aqueles que

concluiram a Licenciatura em Geografia no periodo estudado ndo apresentavam uma
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variagdo significativa em relagdo a faixa de idade considerada “ideal””® para cursar a

graduacédo, embora estivessem ligeiramente acima desta.

As informacg6es obtidas por meio do questionario socioeconémico do ENADE 2005
revelam que 48,5% dos licenciandos de Geografia encontravam-se na faixa etaria de até
24 anos, 22% na faixa de 25 a 29 anos e 21,6% na faixa de 30 a 39 anos. Essa proporgéo
de estudantes de Geografia na faixa etaria mais jovem é proxima mas superior a dos
licenciandos de Letras (46,1%) e de Historia (45,9%), e proxima mas inferior aos da
area de Matematica (51,6%). E também muito inferior a dos licenciandos de Biologia
(66,4%), mas bastante superior aos de Pedagogia (34,8%). Por outro lado, esses dados
mostram que a faixa etdria considerada “ideal”, na verdade, estava longe de se
concretizar na maioria dos cursos de licenciatura, ja que no curso de Biologia, que
apresentava a melhor situagéo, a propor¢éo de estudantes nessa faixa estava em torno de
dois tercos dos alunos; e, nos demais, apenas no curso de Matematica, ultrapassava 0s
50%. Assim, o fato de que os licenciandos que estavam na faixa mais jovem ndo
alcancassem 50% dos alunos do curso, no caso da licenciatura em Geografia, ndo chega
a ser muito destoante do conjunto. Em estudo realizado com 520 estudantes do terceiro
ao oitavo periodos de sete cursos de licenciatura da UFMG, dos quais apenas 57 eram
das licenciaturas em Geografia (diurna e noturna), Nogueira e Flontino (2014)
encontraram 64,6% concentrados “na faixa etaria considerada regular para o Ensino
Superior, entre 18 e 24 anos.” (NOGUEIRA e FLONTINO, 2014, p. 48)

Embora saibamos apenas a faixa etaria, e ndo a idade exata dos participantes da
pesquisa, as informacdes do Quadro 9 permitem fazer algumas inferéncias. Os dois

Unicos participantes da pesquisa que estavam na faixa de menos de 25 anos formaram-

3 A expressdo “faixa etdria ideal” é usada por Bernadete Gatti e Elba de Sa Barreto no estudo
“Professores do Brasil: impasses e desafios”, de 2009, patrocinado pela UNESCO e coordenado por Gatti,
ao analisar as caracteristicas basicas dos estudantes universitarios brasileiros dos cursos que conduzem a
docéncia, a partir dos resultados do questionario socioecondmico do Exame Nacional de Cursos
(ENADE) 2005, aplicado pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior do MEC aos
iniciantes e concluintes dos cursos presenciais de Pedagogia e outros cursos de licenciatura de 2005. As
autoras apenas se referem ao fato de que “Outro dado ndo esperado é que ha menos da metade dos
estudantes na faixa etaria ideal, de 18 a 24 anos (46%) ...” (p. 160), quando se leva em conta o conjunto
dos estudantes de todos os cursos envolvidos, mas elas ndo explicam por que essa faixa seria considerada
“ideal”. E possivel que a referéncia a faixa etaria de 18 a 24 anos como sendo a “ideal” para se frequentar
um curso universitario de graduacdo seja apenas a extensdo, ao ensino superior, do conceito de “idade
regular” para se cursar 0 ensino fundamental e o ensino médio.
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se em 2013. Supondo que eles estivessem com 25 anos em 2015 (ano em que
responderam ao questionario), o que foi aluno do noturno (cf. Quadro 10) teria iniciado
0 curso (com duragdo de cinco anos) em 2008, aos 18, e o que foi aluno do diurno (cf.
Quadro 10) teria iniciado o curso (de quatro anos), em 2009, aos 19. E possivel que o
egresso que cursou o noturno estivesse com 24 anos e 0 que cursou o diurno com 23
anos ao responder o questionario, mas ndo menos do que isso, pois tendo concluido o
curso em 2013 essas idades ja significariam que eles teriam iniciado a graduagdo com
17 anos. De qualquer modo, dos egressos participantes desta pesquisa, eles certamente
obtiveram sua formacdo universitaria inicial na idade considerada “ideal”, como

referido acima.

QUADRO 10
Distribuicdo dos egressos que sdo professores (total = 68) por faixa de idade e
segundo o ano de concluséo da licenciatura

m| «| w| o ~ o o o «dH o] m
o o O O o o o 4 4d| 4| 4 .
o O o o o o & o o o| o Totais
d & ] N ] ] ] ] ] ]
Até 25 anos o(o0o|jo0oj0j]O0O]jO|O|]O|0|O0] 2 2
26 a 30 anos Oo(o0|O0|0]O0]|O0|1]2]|5]|9]4 21
31 a 35 anos 3112 |3|6|5|1|3|0|2]2 28
36 a 40 anos 1/4(3|2|1|1|0|1]0(0]|O0 13
41 a 45 anos o|j1j0;j0(0|O0O|J0]12]0]O0]1 3
50anosoumais | 1 |0 | 0| O0O|O0O|O|O|O|O]|O]|O 1

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Pode-se observar também, no Quadro 9, que na faixa de 26 a 30 anos 0 maior nimero
de formandos se concentra nos trés ultimos anos do periodo em estudo. Entretanto, ha
também um egresso que se formou em 2008, cinco em 2009 e quatro em 2010.
Suponhamos, a titulo de exemplo, um egresso com 26 anos de idade em 2015 (ano em
que respondeu o questionario) que tenha concluido a licenciatura em 2010, aos 21 anos.
Esse estudante poderia ter ingressado na Universidade aos 18, em 2007, para cursar 0
diurno (com duracdo de quatro anos), ou aos 17, em 2006, para frequentar o noturno
(com duracgéo de cinco anos), mas teria que cumprir o curriculo em tempo habil, sem
maiores percalgos. E pouco usual que um estudante de 17 anos ingresse no noturno, mas
esta seria a unica possibilidade para um licenciado que tivesse 26 anos em 2015, tendo
concluido o curso em 2010 e ndo sendo aluno do diurno. Nessa mesma faixa de idade,

egressos com 27 anos em 2015 poderiam ter se formado em 2009, nas mesmas
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condicgdes descritas acima (isto é, entrando na Universidade aos 18 anos em 2006, no
diurno, ou aos 17 anos em 2005, no noturno), ou egressos de 28 anos poderiam ter
concluido o curso em 2008 (com entrada aos 18 em 2005 no diurno ou aos 17 em 2004
no noturno). Em tais condigdes, entretanto pouco provaveis para a maioria dos
estudantes, esses egressos teriam cursado sua graduagdo na idade considerada “ideal”.
Por outro lado, se imaginarmos egressos com 30 anos em 2015, que tenham concluido o
curso em 2009, aos 24 anos, esses licenciados podem ter iniciado a licenciatura em
2006 aos 21 anos, para cursar o diurno, ou em 2005, aos 20 anos, para cursar 0 noturno.
Em uma situacdo aparentemente mais plausivel, no sentido de ndo exigir uma entrada
muito precoce na Universidade, esses licenciados também teriam cursado sua formacéo
universitaria inicial na idade considerada “ideal”. Ao mesmo tempo, egressos com 30
anos em 2015 que tenham concluido o curso em 2012, ano com 0 maior nimero de
concluintes na faixa etaria de 26 a 30 anos, podem ter iniciado a licenciatura no diurno
em 2009, aos 24 anos, ou O curso noturno em 2008, aos 23 anos, e, embora
relativamente jovens, esses egressos estariam concluindo sua graduacdo aos 27 anos,
portanto, em uma idade ja acima daquela considerada “ideal”. Egressos com 28 anos em
2015 que tenham se formado em 2011, aos 24 anos, também poderiam ter ingressado na
Universidade aos 21, em 2008, para cursar o diurno, ou aos 20, em 2007, para cursar 0
noturno. Esses exercicios mostram que, entre os participantes das faixas etarias mais
jovens, ha varias possibilidades de que tenham terminado a graduagdo em torno dos 24
anos, portanto, na faixa tida como “ideal”, mas também um pouco acima dessa idade, o
que parece 0 mais comum para as licenciaturas. De fato, a concepcdo de uma idade
supostamente “ideal” para se obter a formagdo universitdria inicial, quando
reiteradamente dificil de se concretizar, pode ser um sinal de que, talvez, nesse tipo de
formacdo profissional, em particular, deva ser revista! Fanfani (2005) assinala que,
quando se discute a idade dos componentes de uma categoria profissional como a dos
professores, importa notar que, comparado a outras profissdes, 0 magistério faz menos
exigéncias quanto ao que compde a formacdo, para que o licenciado comece
efetivamente a trabalhar. Isso significa um ganho de tempo, tanto no caso de
profissionais que podem ingressar mais jovens na carreira, Como no caso daqueles que
iniciaram sua formagéo um pouco ou mesmo muito mais tarde. A entrada mais cedo na
profissdo também tem permitido, no Brasil, que os professores se aposentem mais cedo,
principalmente considerando que no magistério, até o momento, as mulheres podem se

aposentar com 25 anos de trabalho e os homens com 30.
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O raciocinio feito acima para as faixas mais jovens também pode ser feito para as faixas
de idade intermediérias e mais velhas. Como o proprio Quadro mostra, @ medida que as
faixas etérias vdo aumentando, as restricGes para que 0s egressos tenham concluido a
licenciatura desde os primeiros anos do periodo estudado desaparecem. Na faixa de 31 a
35 anos, por exemplo, enquanto seria impossivel que um licenciado com 31 anos em
2015 tivesse concluido a licenciatura em 2003, ja que isso significaria terminar o curso
aos 19, o que exigiria seu ingresso na Universidade aos 16, para cursar o diurno, ou aos
15, para 0 noturno, 0 mesmo egresso de 31 anos poderia ter concluido o curso em 2004,
embora apenas no diurno, e isso também exigisse dele um ingresso prematuro, aos 17
anos. Assim, a medida que a idade dos licenciados participantes da pesquisa aumenta, a
idade de ingresso na Universidade vai deixando de ser um problema. Na faixa seguinte,
um egresso que tivesse 36 anos em 2015 poderia ter concluido a licenciatura em 2003,

aos 24 anos, tanto no diurno quanto no noturno, sem qualquer problema.

O Quadro 10 mostra que a distribuicdo dos egressos que sao professores por faixa etéria
e segundo o0 ano de conclusédo da licenciatura confirma a distribuicdo dos egressos em
geral em relacdo a esses aspectos, talvez de maneira ainda mais tipica, considerando o
que se poderia esperar. De fato, as informacdes do Quadro 10 sdo bastante proximas das
proporcdes constatadas para a totalidade dos egressos em relagdo aos mesmos topicos:
75% dos egressos professores tém até 35 anos e 70,5% deles terminaram a licenciatura
nos seis anos de 2008 a 2013. Por sua vez, 0s egressos professores que tém 36 anos ou
mais totalizam 25%, dos quais 82% concluiram o curso nos seis anos de 2003 a
2008. Nas faixas de idade a partir de 36 a 40 anos, houve apenas quatro formandos nos
cinco Ultimos anos do periodo estudado. Na faixa de 41 a 45 anos, o nimero de
concluintes que sdo professores atualmente é quase cinco vezes menor do que o0 nimero
de concluintes da totalidade dos egressos, como se pode ver na comparagdo com o
Quadro 9, e seis vezes menor na faixa de mais de 50 anos. Esses nimeros parecem
indicar que os egressos mais velhos buscaram a licenciatura em Geografia com o

objetivo de concluir um curso superior e ndo de ingressar na carreira do magistério.

O Quadro 11 mostra que, para a totalidade dos egressos participantes da pesquisa (A),
em todas as faixas etarias 0 numero de alunos do noturno € superior ao de alunos do
diurno, com excec¢do da faixa mais jovem (até 25 anos), em que um aluno de cada turno

ingressou no curso. A faixa que apresentou maior discrepancia foi a de alunos de 36 a
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40 anos, pois 65% dos ingressantes era do noturno; na faixa de 26 a 30 anos os alunos
do noturno somam 55%, e na faixa de 36 a 40 anos 36, 89% dos ingressantes eram do

noturno.

QUADRO 11
Distribuicdo da totalidade dos egressos participantes da pesquisa (A) e dos egressos
que séo professores (B) por faixa de idade e turno frequentado na licenciatura

-A- -B-
Totalidade dos egressos: Egressos que sdo professores:
Noturno Diurno Noturno | Diurno

Até 25 anos 1 1 Até 25 anos 1 1
26 a 30 anos 23 19 26 a 30 anos 9 12
31 a 35anos 47 25 31 a35anos 14 14
36 a 40 anos 24 3 36 a 40 anos 11 2
41 a 45 anos 13 1 41 a 45 anos 2 1
50 anos ou mais 6 0 50 anos ou mais 1 0
Totais 114 49 Totais 38 30

Fonte: quadro organizado pela autora.

Distribuicdo dos egressos segundo a raga/cor

No questionario desta pesquisa, utilizei a terminologia de classificacdo do IBGE em
relacdo aos atributos de raga/cor dos respondentes. O IBGE investigou a raga ou cor da
populacdo brasileira no Censo Demogréafico de 2010 com base na auto declaragdo
referente a cor da pele. Trata-se do uso comum da palavra raca, pois, desde o final do
século XX, os bidlogos, principalmente, tém sustentado a tese de que ndo se pode falar
em raga com significado biolégico em se tratando de seres humanos. Esse uso comum
do termo engloba a diferenciacdo de caracteristicas mais aparentes como cor da pele,
textura dos cabelos, formato do nariz e outras fenotipicas, as quais “sdo determinadas
por um grupo insignificante de genes” do genoma humano, o que € insuficiente para que
se possa definir, geneticamente, diferencas raciais na humanidade. (SANTOS et alii,
2010, p. 122) Além disso, como esclarecem Kalina Vanderlei Silva e Maciel Henrique

Silva (2009), no verbete “Rag¢a” do Dicionario de Conceitos Historicos,

atualmente, pesquisas realizadas por antropdlogos como [Yvone]
Maggie, [Claudia] Rezende e Peter Fry tém entendido raca (...) como
uma construcdo historica e discursiva. Ou seja, raga existe como
discurso social e ndo como realidade fisioldgica. Essa percepgdo nos
leva a afirmar que a racga existe apenas em sociedade, como um
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qualificativo de desigualdade social ou de identidade cultural. (...) O
conceito de raca, assim, se aproxima muito hoje do de etnia. Com a
diferenca de que enquanto etnia € uma construcdo conceitual dos
académicos, raga é um termo plenamente assumido pelo senso
comum. (SILVA e SILVA, 2009, p. 349)

Podemos observar, no Grafico 5, que as respostas obtidas com base na percepc¢édo de
cada um sobre seu pertencimento étnico revelaram 46% de pardos, 45% de brancos e
8,5% de pretos. Essa distribuicdo retrata bem a parcela muito pequena de pretos que
conclui um curso universitario no Brasil, cuja populagdo apresenta, hoje, maior
proporcéo de negros, categoria que para o IBGE inclui os pardos e os pretos. Por outro
lado, a proporcao dos licenciados que se declaram pardos, 0s quais provavelmente séo
descendentes de africanos ou de indigenas, é ligeiramente maior do que a dos que se
declaram brancos, e, juntando-se a eles 0s que se declaram pretos, tem-se uma maioria

absoluta de negros — 55% — entre 0s egressos pesquisados.

A proporcdo de pardos, brancos e pretos encontrada entre 0s egressos participantes da
presente pesquisa apresenta-se na mesma ordem que as porcentagens de raga/cor
autodeclarada reveladas por Nogueira e Flontino (2014) no estudo ja citado, que foram
42,5% de pardos, 38,7% de brancos e 12,3% de pretos, sendo que apenas a porcentagem
de brancos apresenta uma diferenca maior, de 6%. A diferenca de cerca de 4% a menos
de pardos, compensada por cerca de 4% a mais de pretos, encontrada por esses autores
em relacdo a encontrada na presente pesquisa, mostra que os negros (pardos e pretos
somados, conforme ja referido) conservam, nas sete licenciaturas da UFMG estudadas

por eles, praticamente a mesma maioria absoluta de 54,8% de estudantes.
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GRAFICO 5
Distribuicdo dos egressos das Licenciaturas em Geografia da UFMG segundo a
raca/cor autodeclarada (de acordo com a classificacio usada pelo IBGE)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

De acordo com o “Estudo exploratdrio sobre o professor brasileiro” (2009) realizado
pelo INEP com base nos resultados do Censo Escolar da Educacdo Basica de 2007, a
distribuicdo do professorado brasileiro em fungéo do atributo raga/cor varia conforme as
regides do pais, reproduzindo “a mesma diversidade existente na populacdo brasileira”.
(BRASIL, 2009, p. 22) Segundo o mesmo estudo, os dados do Censo Escolar
permitiram constatar, também, naquele momento, que era muito alta a proporcao dos
docentes que preferiam ndo declarar sua raga/cor: 51%. Assim, na regido Sudeste,
verificou-se uma proporcao de 50,45% de professores de raga/cor branca, 10% parda e
2,58% preta. Essa regido foi também a que apresentou a menor — mas mesmo assim alta
— proporcdo de docentes de raga/cor “ndo-declarada”: 36,42%. De acordo com o estudo
citado, a opcao pela alternativa de raga/cor “ndo-declarada” deve ser ainda melhor

estudada, mas suas causas

as disparidades entre municipios e regides, podem limitar ou podem
estar associadas a inexisténcia ou dificuldade na coleta das
informacdes, a rejeicdo do declarante as distingbes oferecidas (branca,
preta, parda, amarela, indigena) ou, ainda, a contextos socioculturais
que, além de repercutirem ampliar a consciéncia individual sobre a
tematica racial. (BRASIL, 2009, p. 49)
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Na presente pesquisa, ndo me deparei com problemas quanto a auto-declaracéo relativa
a raca/cor, pois apenas um participante deixou de responder a questdo. Embora a
comparacdo dos achados desta pesquisa com as informagdes obtidas pelo Censo Escolar
de 2007 quanto ao quesito raga/cor fique prejudicada devido a imprecisao introduzida
pela alta propor¢ao de docentes de raga/cor “ndo-declarada” no Censo, ¢ interessante
assinalar que a proporcao de egressos professores que se declaram brancos — 43% — é
inferior a proporcéo de professores brancos registrada pelo Censo Escolar de 2007 para
a Regido Sudeste (50,45%). Além disso, chama a atencdo a elevada proporcdo de
professores que se identificam como pardos na presente pesquisa (45,5%), quando
comparada a proporcdo bastante baixa de professores pardos — 10% — verificada no
Censo Escolar de 2007. Entre os pretos, a disparidade entre os dados foi ainda maior:

12% de egressos professores pretos nesta pesquisa e 2,58% no Censo Escolar.

No Censo de 2010 do IBGE, constatou-se um aumento do nimero de pessoas que se
autodeclaram pardas e também das que se autodeclaram pretas. Entretanto, como se
sabe, a proporcdo de negros em cursos superiores no Brasil € bem menor que a de
brancos. Além disso, quando chegam a ingressar na universidade, 0s negros também se
distribuem de maneira ndo equitativa, sendo muito poucos 0s que se dirigem para 0s
cursos de maior prestigio ou que preparam para as profissdes classicas como medicina,
direito e engenharia. A maioria frequenta cursos noturnos, muitos dos quais sdo
licenciaturas. Assim, a presenca de um nimero de negros superior ao de brancos entre
0s egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG participantes desta
pesquisa, a0 mesmo tempo em que pode ser comemorada como um indicador
importante de que estamos caminhando rumo a igualdade de oportunidades, pelo menos
no que diz respeito a esses cursos, também pode apenas reafirmar o resultado da
desigualdade na distribuicdo dos negros no interior da Universidade. Como ja referido
anteriormente, a maior parte dos participantes desta pesquisa — 70% — afirmou ter
cursado a licenciatura em Geografia na UFMG predominantemente no turno da noite,

no qual os alunos se autodeclaram, em sua maioria, negros.

O Grafico 6 mostra a distribuicdo dos egressos por raga/cor e segundo o turno em que
frequentaram a licenciatura. No caso dos licenciados que se autodeclaram pardos,
vemos que 71% cursaram a licenciatura no noturno e 29% no diurno; dos brancos, 67%

foram alunos do noturno e 33% do diurno; entre os pretos nota-se a maior discrepancia,
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pois, enquanto 78,5% deles frequentaram o curso noturno, ndo mais que 21% o fizeram
no diurno. Assim, de acordo com a classificagdo do IBGE, vemos que 72% dos egressos

negros (isto €, os pardos e pretos somados) cursaram a licenciatura no noturno.

GRAFICO 6

Distribuicdo dos egressos de acordo com a raca/cor autodeclarada (de acordo com
a classificacdo usada pelo IBGE), segundo o turno em que cursaram a Licenciatura
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Constata-se, desse modo, que embora a maioria dos participantes desta pesquisa tenha
cursado a licenciatura no noturno, a proporcdo de negros que frequentaram o diurno é,
proporcionalmente, menor do que a de brancos. Enquanto a proporcao de brancos que
estudaram no noturno é o dobro da gue estudou no diurno, no caso dos pardos e pretos a
situacdo se acentua, pois a proporcao de pardos que estudou no noturno € duas vezes e
meia a dos que estudaram no diurno, a0 mesmo tempo em que para 0S pretos a
proporcdo dos que estudaram no noturno é 3,5 vezes maior do que a daqueles que
frequentaram o curso no diurno. Entre os egressos professores, observa-se a mesma
relacdo. Daqueles que cursaram a licenciatura no noturno, 19% séo brancos, 28%
pardos e 9% pretos, enquanto, entre aqueles que frequentaram o diurno, as proporgoes

sdo, respectivamente, 24%, 18% e 3%, isto €, muito menos negros e mais brancos.
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Fica claro que, se os pardos e pretos chegam aos cursos de licenciatura em Geografia da
UFMG, o fazem em condi¢Ges menos favoraveis, ja que, em sua maioria, dirigem-se
para o noturno, periodo procurado principalmente por aqueles que trabalham durante o
dia. O fato de os alunos do noturno, de modo geral, terem que trabalhar durante o dia
para seu sustento e/ou da familia, transfere para o curso noturno uma carga de
dificuldades que vai além daquelas enfrentadas no curso diurno. O curso noturno de
licenciatura em Geografia tem curriculo igual ao do diurno. Apenas, por exigéncia legal,
¢ desenvolvido em um tempo mais longo, pois as aulas devem ter duracdo menor,
justamente para compensar o fato de se realizar a noite, que para a maioria constitui o
terceiro turno de atividades do dia. Entretanto, quando as exigéncias usuais do curso séo
impostas aos alunos do noturno, estas acabam sendo mais onerosas do que para 0s
alunos do diurno, pois aqueles ja chegam a universidade com o cansaco acumulado pelo
dia de trabalho, além de contarem com um tempo exiguo, fora do trabalho e das aulas,
para a realizagéo das leituras e mesmo para a convivéncia familiar e o descanso. Assim,
as condigdes em que o estudante do noturno frequenta 0 curso costumam ser mais
complicadas e os problemas dai decorrentes ndo raramente sdo assimilados pelo curso,
que, muitas vezes, acaba assumindo um ritmo diferente e adaptando-se as possibilidades
dos alunos, com a consequéncia de ser reiteradamente percebido como um curso de

qualidade inferior ao do diurno.

Estado civil e filhos dos egressos

Quanto ao estado civil dos egressos participantes da pesquisa, representado no Grafico
7, 53% se declararam solteiros, 39% sdo casados, 6% disseram viver em unido estavel,
e apenas dois sdo divorciados. A maioria de solteiros pode ser um reflexo do fato de que

a maior parte dos respondentes também €, ainda, relativamente jovem.
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GRAFICO 7
Estado civil dos egressos dos cursos de Licenciatura em Geografia da UFMG
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Na populacdo urbana de docentes no Brasil, como um todo, Fanfani (2005) registrou
proporcdes que apontam para o sentido inverso: uma média de 30% de solteiros e 53%
de casados. (p. 35) Nesta pesquisa, entretanto, 0s egressos que sdo professores
mantiveram, quanto ao seu estado civil, a mesma posicao relativa entre a propor¢do de
solteiros, casados/as e aqueles que vivem em unido estavel encontrada no universo de
todos os participantes. Assim, 0s solteiros s&o maioria, com 50%, enquanto os casados
somam 40% e aqueles que vivem em unido estvel chegam a 10% do total de docentes.

70% dos egressos participantes desta pesquisa nao tém filhos. Dos 30% que tém filhos,
71% s&o casados, 8% vivem em unido estavel, 4% séo divorciados e 16% s&o solteiros.
A grande maioria — 59 % — tem apenas um filho, enquanto 35% tém dois filhos. Apenas
dois dos participantes tém trés filhos. Entre os egressos que sao professores atualmente,
propor¢fes muito semelhantes sdo mantidas, pois 69% ndo tém filhos e dos 31% que
tém filhos, 57% tém um filho, 33% tém dois filhos e os dois participantes que tém trés
filhos, j& mencionados, sdo professores. A grande maioria dos filhos de todos os
egressos participantes da pesquisa e também daqueles que sdo professores tém idade de
1 a5anos e de 6 a 12 anos, totalizando 53 criancas, além de onze na faixa de 13 a 19

anos. Os filhos de idade superior a 20 anos sdo0 muito poucos.
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E interessante notar que no estudo ja mencionado, de Nogueira e Flontino (2014), sobre
estudantes de sete licenciaturas da UFMG, esses autores encontraram uma proporgéo
bastante alta de solteiros: 83,9%, e mais alta ainda de discentes sem filhos: 89,8%. A
diferenca entre os licenciandos solteiros pesquisados por eles e 0s egressos solteiros
aqui pesquisados (53%) é de quase 31%, enquanto entre os licenciandos sem filhos
pesquisados por eles e os egressos sem filhos aqui pesquisados (70%) é de quase 20%, o
que parece indicar que depois de formados os licenciados se casam em um tempo mais

curto do que tém filhos.

Renda mensal familiar e individual dos egressos

Ao tomar como referéncia o salario minimo vigente no pais, 70,5% dos egressos que
responderam a esta pergunta (um total de 136 dos 163 participantes) disseram que a
renda mensal de sua familia esta entre seis e nove salarios minimos ou acima disso
(entre R$ 4.728,01 e R$ 7.092,01 ou mais, em valores de 2015, quando o questionario
foi aplicado), sendo que a maior parte deles (37%) declarou que a renda da familia é
superior a nove salarios minimos. Pouco mais de um quarto dos participantes da
pesquisa (26%) respondeu que a renda da familia fica entre trés e seis salarios minimos
(entre R$ 2.364,01 e R$ 4.728,00, em valores de 2015), e apenas 4% declararam que a
mesma estd no patamar de um a trés salarios minimos (entre R$ 788,01 e R$ 2.364,00
em valores de 2015). (Gréfico 8)

Esses valores sdo bastante mais altos do que os registrados pela pesquisa de Gatti e
Barreto (2009), com base nas informacGes do questionario socioeconémico do ENADE
2005. Essas autoras encontraram, para os estudantes das licenciaturas®®, excetuando a
Pedagogia, 38,1% de licenciandos com renda mensal da familia de até trés salarios
minimos, 51,0% de trés a dez salarios minimos, 7,7% de 11 a 20 salarios minimos e
apenas 2,4% acima disso. Assim, enquanto o estudo dessas autoras aponta para “uma
clara inflexdo em diregdo a faixa de renda mais baixa” (GATTI e BARRETO, 2009, p.
164), a presente pesquisa encontrou médias bem mais elevadas, principalmente acima

de nove salarios minimos, faixa em que se encontram 37% dos egressos participantes

4 Do ENADE 2005, participaram as licenciaturas de Biologia, Fisica, Geografia, Historia, Letras,
Matematica, Pedagogia e Quimica.
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que responderam a questdo, o que representa um resultado inesperado, tendo em vista o
que mostram pesquisas realizadas nas duas Ultimas décadas sobre o fato de que o
magistério tem sido procurado, crescentemente, por jovens das classes C e D.

GRAFICO 8
Renda mensal familiar aproximada dos egressos (em valores vigentes de maio a
agosto de 2015%, conforme constou no questionario)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Entretanto, quando se trata da renda individual, mostrada no Gréfico 9, a situacdo €
bastante diferente, pois, dos licenciados participantes da pesquisa que estdo trabalhando
atualmente e responderam a esta questdo (136 de 163 participantes), 0s quais somam
84% do total de respondentes, 48% declararam que sua renda mensal esta entre trés e
seis salarios minimos e 25,5% disseram que ela estd entre um e trés salarios minimos;
17,5% dos egressos declararam que sua renda individual mensal esta entre seis e nove
salarios minimos. Na classe de renda mais alta, de mais de nove salarios minimos,
encontram-se 6% dos licenciados, e apenas 3% estdo no patamar mais baixo, em que a
renda ndo ultrapassa um salario minimo. Isso significa que, quanto a esse aspecto, um
contingente de 28,5% dos respondentes encontra-se do lado mais empobrecido do

gréfico, englobando as duas classes de renda mais baixa, enquanto 23,5% estdo do lado

41 De um a trés salarios minimos (R$ 788,01 a R$ 2.364,00); de trés a seis salarios minimos (R$ 2.364,01
a R$ 4.728,00); de seis a nove salarios minimos (R$ 4.728,01 a R$ 7.092,00); mais de nove salarios
minimos (R$ 7.092,01 ou mais).
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relativamente mais abastado, que engloba as duas classes de renda mais alta. Os
restantes, que compdem uma maioria um pouco inferior a 50%, encontram-se na
posicdo intermediaria apresentada no gréafico, que pode ser considerada bastante
conservadora em relacdo a ganhos salariais — quando comparada aos rendimentos de
profissionais liberais, por exemplo — ja que fica no patamar de trés a seis salarios
minimos, mas corresponde a realidade dos salérios vigentes, por exemplo, no magistério

e em boa parte do funcionalismo publico.

GRAFICO 9
Renda mensal individual aproximada dos egressos (em valores vigentes de maio a
agosto de 2015*, conforme constou no questionario)

80%
70%
60%
50%
40%

30%

66
20%

35
10% 24

4 8
0%
Até 1salario De1a3salarios De 3 a6 salarios De 6 a9 salarios Mais de 9
minimo minimos minimos minimos salarios minimos

Fonte: gréafico elaborado pela autora.

De qualquer modo, as respostas a esta questdo mostram coeréncia com as respostas
sobre a percep¢do dos egressos quanto ao seu posicionamento na estrutura social, em
que a maioria se considera como pertencente a classe média baixa e classe média. E
provavel, até, que aqueles que se posicionaram como integrantes da classe média sem
adjetivos (isto ¢, a “classe média média”), o tenham feito levando em conta a situacao

mais geral da familia e ndo apenas a sua propria.

42 Até um salario minimo (até R$ 788,00); de um a trés salarios minimos (R$ 788,01 a R$ 2.364,00); de
trés a seis salarios minimos (R$ 2.364,01 a R$ 4.728,00); de seis a nove salarios minimos (R$ 4.728,01 a
R$ 7.092,00); mais de 9 salarios minimos (R$ 7.092,01 ou mais).
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O Gréfico 10 mostra que a renda mensal individual dos egressos que sdo professores
apresenta a mesma distribuicdo verificada para a totalidade dos egressos. A maioria —
57% — recebe de trés a seis salarios minimos, seguida por 32% que tém renda mensal
entre um e trés salarios minimos. Pode-se observar, também, que os professores sdo a
maioria dos que se encontram nessas duas faixas salariais, respectivamente 59% (39 em
66) e 63% (22 em 35), enquanto as faixas de ganhos mais altos sdo dominadas pelos
egressos que nao sdo professores: 79% na faixa de seis a nove salarios minimos e 87,5%
acima de nove salarios minimos. Por outro lado, dos quatro participantes que recebem
até um salério minimo, apenas um é professor. Constata-se, desse modo, que, em
relagdo aos rendimentos individuais, 0s egressos que exercem a profissdo docente
encontram-se em pior situacdo do que 0s egressos que nao ingressaram nNo magistério ou

abandonaram a carreira posteriormente.

GRAFICO 10

Renda mensal individual aproximada dos egressos que sdo professores, isto &, estdo
em sala de aula atualmente (em valores vigentes de maio a agosto de 2015%,
conforme constou no questionario)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

43 Até um salario minimo (até R$ 788,00); de um a trés salarios minimos (R$ 788,01 a R$ 2.364,00); de
trés a seis salarios minimos (R$ 2.364,01 a R$ 4.728,00); de seis a nove salarios minimos (R$ 4.728,01 a
R$ 7.092,00); mais de nove salarios minimos (R$ 7.092,01 ou mais).
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Os egressos e 0 aporte de renda para a familia

Os participantes da pesquisa encontram-se igualmente distribuidos em relacdo a serem
ou ndo o principal provedor ou provedora de renda da familia, com 50% deles/as se
declarando positivamente e 50% negativamente em relacédo a questdo. Entre os egressos
que sdo professores, a propor¢do dos que séo o principal provedor de renda da familia
também é praticamente a metade (51%), enquanto 48,5% ndo tém esse papel. Embora a
dimensao desse aporte ndo tenha sido indagada, o fato de ser considerado “principal
provedor” significa que metade dos egressos em geral e também daqueles que exercem
0 magistério sdo fundamentalmente responsaveis pelo sustento da familia. Trata-se de
uma taxa relativamente alta de dependéncia do salario do docente, quando comparada
aos dados registrados por Fanfani (2005) em relacdo aos professores brasileiros. Na
pesquisa realizada por esse autor, a proporcdo de docentes que declararam que seu
aporte financeiro para a renda da familia era superior a 70% englobava um terco dos
participantes. Por outro lado, cerca de 36% declararam uma participacéo de 31% a 70%
de seu salario na renda familiar. Essa proporcdo (36% dos professores) também é
bastante inferior aos 50% de professores que ndo sdo os principais provedores de renda
da familia, encontrados na presente pesquisa, mas que talvez colaborem com algo em
torno da metade ou mesmo uma porcdo maior da renda familiar. Segundo Fanfani
(2005), a dependéncia do salario docente tende a ser maior entre os professores
brasileiros, em comparacdo com a dos demais paises participantes da pesquisa
(Argentina, Peru e Uruguai). Os resultados encontrados nesta pesquisa ndo apenas
confirmam, mas revelam um grau ainda mais alto de participagdo dos professores

egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG na renda familiar.

O Gréfico 11 mostra que ha uma forte correlacdo entre o sexo dos participantes da
pesquisa e o fato de serem ou ndo o principal provedor de renda da familia. De fato,
entre os que declararam ser o principal provedor de renda, 32,5% sdo do sexo masculino
e 16,5% do sexo feminino, proporgcdo que se inverte em relagdo aos que ndo sdo o

principal provedor de renda, pois desses 33% sdo mulheres e 18% sdo homens.
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GRAFICO 11

Egressos que sdo os principais provedores de renda da familia, segundo sua
distribuicéo por sexo
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Entre os egressos professores que sao o principal provedor de renda da familia, 60% sao
homens e 40% sdo mulheres. Essa divisdo entre os sexos do papel de principal provedor
de renda parece indicar que a profissdo docente, mesmo sendo predominantemente
feminina, ainda que ndo exageradamente no caso desta pesquisa (54% de mulheres e
45,5% de homens), mantém as professoras, em uma propor¢do significativa das
familias, em um papel secundario quanto ao aporte de renda. Isso ndo chega a
surpreender, considerando os salarios percebidos, como acabamos de ver. Por outro
lado, se no Gréfico 11 podemos observar que, no universo dos egressos em geral, a
proporcdo de homens que sdo os principais provedores de renda da familia é o dobro da
proporcao de mulheres, entre 0s egressos que exercem a docéncia essa relacdo diminui
para 1,5 vezes. O fato de que a maior parte do provimento da renda familiar recaia,
majoritariamente, sobre o0s egressos do sexo masculino, revela o papel ainda
predominante dos homens quanto a esse aspecto, evidenciando a permanéncia, em nossa
sociedade, de elementos de uma cultura patriarcal, ainda que a maioria dos participantes
desta pesquisa seja constituida por solteiros. Por outro lado, é interessante notar que a
relagdo entre a maioria de mulheres ndo provedoras e 0s homens ndo provedores,
tambem mostrada no Grafico 11, ndo é a de serem o dobro desses, como no caso da

maioria de homens provedores em relacdo as mulheres provedoras, mas um pouco
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menos. Cabe assinalar que, embora a divisdo por sexo dos participantes desta pesquisa
seja praticamente equitativa, como ja referido, a participacdo no sustento da familia
depende de uma série de outros fatores, como a idade dos participantes homens e
mulheres, o tempo de formados, a profissdo exercida, entre outros, mas talvez a
caracteristica da ultima relacdo apontada seja mais um sinal, ainda que indireto, ndo
apenas da crescente presenca das mulheres no mercado de trabalho, mas também de que

elas estdo arcando cada vez mais com parte importante do provimento da renda familiar.

Percepcdo dos egressos quanto a classe social a que pertencem e satisfagdo com o
seu padrao de vida atual

A pergunta sobre a classe social a que os respondentes consideram pertencer teve o
objetivo, apenas, de captar a percepgdo que os licenciados tém de seu posicionamento
relativo na estrutura social. Segundo Fanfani (2005), cada grupo social se define pela
especificidade das atividades que realiza e que trazem sua contribuicdo para a
sociedade. O mesmo autor assinala que, além desse critério funcional, definido pela
divisdo do trabalho social, os grupos se relacionam de acordo com o critério
hierarquico. Assim, as categorias ndo se posicionam simplesmente uma ao lado da
outra, mas também dentro de uma hierarquia, em que certos grupos dominam, de modo

que € preciso notar as diferencas e as desigualdades. (FANFANI, 2005)

As respostas obtidas junto aos egressos pesquisados estdo representadas no Gréfico 12 e
revelaram que 46,5 % se percebem como pertencendo a classe média baixa, 43,5%
como pertencendo a classe média, 6 % a classe média alta e apenas 3 % se veem como
parte da classe baixa. Como os critérios de referéncia para o pertencimento a uma ou
outra classe ndao foram definidos, essas respostas apenas nos ddo uma indicacédo geral de
que esses licenciados, em sua grande maioria, se veem como parte do que consideram
como o “setor intermediario” do posicionamento das classes sociais, ainda que cerca de
metade deles tenda para o lado menos favorecido, identificado com aquele a que

pertencem os mais pobres, ou seja, a “classe média baixa”.
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GRAFICO 12

Percepcao dos egressos quanto a classe social a que pertencem

80%
70%
60%
50%
40%

30%

76
20% 71

10%

5 10 1
0%
Baixa Média baixa Média Média alta N3o sabe

Fonte: gréafico elaborado pela autora.

O Gréfico 13 mostra a percep¢éao apenas dos egressos que sao professores quanto ao seu
posicionamento relativo na sociedade. Eles também se veem como pertencendo
principalmente a classe média baixa e a classe média, distribuindo-se equitativamente
entre essas duas, com 45,5% cada uma. Entretanto, inversamente ao observado para a
totalidade dos egressos, 0s restantes se veem como pertencendo principalmente a classe
baixa, com 6%, sendo que apenas dois professores se consideram como da classe média
alta. Assim, embora a situacdo da maior parte dos egressos, professores ou nao,
apresente-se bastante parecida, com uma ligeira maioria dos egressos que ndo sédo
professores posicionando-se na classe média baixa, é também uma pequena maioria
desses egressos que se vé como pertencendo a classe média alta. Certamente os baixos
salarios, assim como a desvalorizacdo social a que a profissdo docente tem sido
submetida, especialmente nas Ultimas décadas, tém influéncia nessa visdo
majoritariamente modesta e tendendo a desfavoravel dos integrantes da categoria a

respeito de sua posicéo social.
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GRAFICO 13

Percepcao dos egressos que sdo professores quanto a classe social a que pertencem
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

E interessante registrar que Costa (1995) ja havia observado representacdo semelhante
entre os professores e professoras que pesquisou, isto ¢, que cles/elas “se percebem
como classe média mesmo que as circunstancias materiais objetivas e as analises
estruturais apontem em outra dire¢do.” (p. 11) As informacdes registradas por Fanfani
(2005) sobre o professorado brasileiro apontam a mesma tendéncia geral, j& que mais da
metade (51,6%) dos professores pesquisados por ele também se veem como
pertencendo a classe média baixa, seguidos por praticamente um terco do total (32,9%)
que se consideram como da classe média. A comparacdo entre esses resultados e os da
presente pesquisa mostra que Fanfani encontrou uma porcentagem bem mais alta de
professores que se percebem como da classe média baixa, enquanto a dos que se
posicionam na classe média é bem proxima do resultado encontrado nesta pesquisa.
Entretanto, esse autor encontrou um contingente bem maior — 11,1% — de professores
gue se veem como pertencentes a classe baixa, contra 6% desta pesquisa, enquanto 0s
que se percebem como da classe média alta constituem, em ambas as pesquisas, um
grupo bem menor — 1,4% e 3% -, respectivamente. (p. 51) Essas informacdes revelam
gue os egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG que se encontram no
exercicio da docéncia percebem seu posicionamento na estrutura de classes da
sociedade como sendo um pouco melhor do que a relatada por Fanfani em sua pesquisa.
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Isso pode ser uma indicacdo de que esse grupo, em particular, conseguiu, de fato, uma
situacdo salarial um pouco melhor, seja pelo fato de lecionar para a segunda etapa do
ensino fundamental, seja pelos salérios pagos pelas redes publicas ou privadas em que
trabalham, na capital de Minas Gerais. Essa diferenca entre os resultados pode, também,
estar relacionada a uma possivel melhoria da situacdo dos professores no intervalo entre
as duas pesquisas. A esse respeito € relevante registrar que, nesse periodo, entrou em
vigor no Brasil o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) para os profissionais do
magistério plblico da Educacéo Basica, instituido pela Lei n° 11.738%, de 16 de julho
de 2008. Entretanto, essa Lei passou a ter validade somente a partir de 27 de abril de
2011, de acordo com decisédo do Supremo Tribunal Federal (STF), que reconheceu sua
constitucionalidade em 27/02/2013. Em Minas Gerais, a vigéncia da lei do piso
salarial® pode ter comecado a realmente fazer alguma diferenca nos ganhos dos

professores, particularmente da rede pablica estadual de ensino, apenas a partir de 2015.

Fanfani (2005) chama a atencdo para o fato de que essa representacdo dos professores
como pertencentes a classe média nao constitui apenas um “capricho” ou coisa parecida,
pois “se fundamenta em certos elementos da realidade objetiva.” (p. 37) Por outro lado,
se os professores ja puderam ou podem ser considerados como “tipicos representantes
das classes médias urbanas da América Latina” (p. 38), provavelmente hoje encontram-
se no bojo de um “fendmeno de mobilidade social coletiva descendente”, resultante das
transformagdes econdmicas e sociais das Ultimas décadas, que “afetaram a qualidade de
vida e a posicao relativa” das classes médias urbanas da América Latina. (p. 38) Nesse

sentido, Fanfani destaca que

Os dados indicam que em quase todos os paises da regido os
problemas de crescimento econdmico e de concentragdo de renda néo
sO tiveram como consequéncia uma deterioracdo da qualidade de vida
dos setores médios tradicionais, mas também provocaram uma queda
na posicao relativa que ocupavam na estrutura social. (...) existem
indicios de que os docentes viveram e estdo vivendo essa dolorosa
experiéncia de decadéncia social. (FANFANI, 2005, p. 38 — traducéo
da autora)

% Todos os entes federativos estdo obrigados a cumprir esta Lei.
4 O piso salarial nacional do magistério para uma carga horaria semanal de 24 horas, em Minas Gerais,
em 2015, era R$ 1.917,78. De acordo com a lei, 0 piso salarial deve ser reajustado anualmente.
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Quando perguntados sobre como quantificariam seu grau de satisfagdo com o seu
padrdo de vida atual em uma escala de 1 a 10, em que 1 significava completamente
insatisfeito e 10 completamente satisfeito, os participantes da presente pesquisa
assinalaram principalmente posi¢des que indicam satisfacdo mediana a alta com o
padrdo de vida que tém atualmente, como mostra o Grafico 14. 69% dos respondentes
marcaram as posi¢cdes da parte superior da escala (de 6 a 10) e 31% as da porcao
inferior (de 1 a 5). Considerando um outro recorte, observa-se que 77% dos
respondentes indicaram as posicoes de 5 a 8 e apenas 13% as posicdes de 1 a 4. Destes,
apenas 2% se consideram no nivel mais baixo, portanto completamente insatisfeitos, e
nenhum deles marcou o nivel 2. No outro extremo da escala, 10% marcaram o0s niveis

mais altos (9 e 10), sendo que apenas 3% se consideram completamente satisfeitos.

GRAFICO 14
Avaliacao que os egressos fazem de seu padréo de vida atual, em uma escala de
1 (completamente insatisfeito) a 10 (completamente satisfeito)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Ao levar em conta apenas 0s respondentes que exercem 0 magistério atualmente,
verificamos, no Grafico 15, 0 mesmo tipo de distribuicdo dos graus de satisfacdo, com
0s niveis 5 a 8 sendo marcados por uma maioria até ligeiramente mais ampla, de 81%.

Entre os que sdo professores, ninguém marcou 0s niveis mais baixos (1 e 2) nem o mais
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alto (10) de satisfacdo. Tanto entre os participantes da pesquisa em geral quanto entre 0s

docentes, as posi¢cOes 6 e 7 foram as mais escolhidas.

GRAFICO 15
Avaliacao que os egressos professores fazem de seu padréo de vida atual, em uma
escala de 1 (completamente insatisfeito) a 10 (completamente satisfeito)
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Quando sdo considerados apenas 0s respondentes que exerceram 0 magistério mas
abandonaram a carreira, constata-se uma proporcao ainda maior dos que assinalaram as
posicdes de 5 a 8 (85 %). 7% desses participantes escolheram os niveis 3 e 4 e outros
7% os niveis 9 e 10. Nenhum deles marcou os graus mais baixos (1 e 2), que denotam
insatisfacdo, e apenas dois participantes que ingressaram na docéncia e a deixaram se
declararam completamente satisfeitos. Entre eles, as posi¢cGes mais escolhidas foram a 5

ear.

Essas respostas indicam que, apesar de tudo, a profissdo docente permite aos que a
exercem um padrdo de vida satisfatorio, situado nos niveis medianos de uma escala
como a apresentada, provavelmente comparavel e, por vezes, até melhor do que aquele
desfrutado por outras categorias profissionais. Se ndo é registrado o nivel mais alto de
contentamento, também ndo se encontram professores completamente insatisfeitos e sdo

relativamente poucos 0s que se posicionam nos niveis mais baixos de satisfacao.
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Respostas as questdes da segunda parte do questionario: a trajetoria
escolar e académica dos egressos

A segunda parte do questionario apresenta 29 perguntas que dizem respeito a trajetoria
escolar e académica dos egressos participantes da pesquisa. As respostas obtidas
permitem conhecer aspectos da vida dos respondentes quando eram estudantes da
educacdo basica e do ensino superior, por exemplo: se frequentaram 0 ensino
fundamental e o ensino médio em escolas publicas e/ou privadas; se tiveram estimulo
familiar para ingressar na licenciatura e/ou apoio institucional enquanto eram alunos da
Universidade; se concluiram ou estavam frequentando cursos de pds-graduacdo etc.
Essas informacfes sdo importantes na medida em que podem ajudar a compreender

particularidades da vida profissional dos/as licenciados/as pesquisados/as.

As respostas a essa parte do questionario revelaram o seguinte perfil geral dos egressos
participantes desta pesquisa: a maioria dos respondentes cursou a maior parte do ensino
fundamental e do ensino médio — respectivamente 70,5% e 68,5% — em escolas
publicas, principalmente estaduais (39% e 42%, respectivamente). 38,5% cursaram 0
ensino fundamental e 31% cursaram o ensino médio em escolas privadas. Apenas 4%
fizeram o magistério no ensino médio. 95% ingressaram na UFMG por vestibular,
sendo que destes, apenas 16% ndo frequentaram cursos preparatérios. Para 64% dos
egressos, 0 tempo decorrido entre a conclusdo do ensino médio e o ingresso na
universidade ficou entre 3 e 5 anos. 70% deles declararam ter frequentado a licenciatura
em Geografia no noturno. 61% disseram ter parentes proximos que sdo professores,
sendo que 24% declararam ter varios parentes professores e 15% disseram ter maes
professoras. 38% dos respondentes cursaram também o bacharelado, sendo que 82%
dos que cursaram as duas modalidades concluiram primeiro a licenciatura. 51% dos
licenciados participantes da pesquisa declararam que receberam algum tipo de bolsa
durante o seu curso de graduacdo. Por outro lado, 73% disseram que precisaram se
dedicar a atividades ndo académicas de trabalho para se sustentar ou a familia durante a
licenciatura. 46% dos egressos disseram ter tido alguma experiéncia profissional como

docentes da educacéo basica durante o curso de licenciatura em Geografia da UFMG.
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Tipo de escola frequentada pelos egressos na educacéo bésica

Como mostra o Grafico 16, abaixo, a grande maioria dos respondentes — 70,5% —
cursou a maior parte do ensino fundamental em escolas publicas, principalmente
estaduais (39%), seguidas pelas municipais (24%) e federais (3%), além daqueles que
completaram o ensino fundamental parte do tempo em escolas estaduais e parte em
escolas municipais (5%). 4% dos licenciados participantes da pesquisa estudaram tanto
em escolas publicas (estaduais ou municipais) quanto em escolas particulares. Os que
cursaram a maior parte do ensino fundamental em escolas privadas somam 25% dos
egressos. Apenas uma pessoa respondeu que completou o ensino fundamental passando

por escolas dos trés sistemas publicos de ensino: municipal, estadual e federal.

GRAFICO 16
Tipo de escola frequentada pelos egressos no Ensino Fundamental
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Dos egressos que sdo professores atualmente, 66% cursaram a maior parte do ensino
fundamental em escolas publicas, principalmente estaduais (40%) e municipais (20,5%).
4% estudaram em escolas federais. Assim, se a propor¢do daqueles que cursaram a
maior parte do ensino fundamental no sistema publico de ensino é um pouco mais baixa
do que a da totalidade dos egressos, a dos que estudaram principalmente em escolas

particulares € mais alta, chegando a 34%. Apenas uma pessoa que se encontra no
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exercicio do magistério declarou ter completado o ensino fundamental parcialmente no

sistema estadual e parcialmente no sistema municipal de ensino.

Quando examinamos apenas as respostas daqueles que pretendem continuar lecionando
nos proximos cinco a dez anos, verificamos que, embora a maioria tenha completado a
maior parte do ensino fundamental em escolas publicas, esse predominio baixa para
61%. Destes, 35% estudaram em escolas estaduais, 19% em escolas municipais e 5%
em escolas federais. Apenas um desses respondentes declarou ter estudado parte do
tempo em escola publica estadual e parte em escola publica municipal. A proporc¢éo dos
que cursaram a maior parte do ensino fundamental em escolas particulares sobe para
38,5%.

E alentador constatar que a maioria absoluta néo apenas dos licenciados pesquisados, de
modo geral, mas também daqueles que sdo, de fato, professores atualmente e mesmo
dos que pretendem continuar lecionando no futuro préximo, frequentou a maior parte do
ensino fundamental em escolas publicas, principalmente estaduais. 1sso significa que
egressos dos sistemas publicos de ensino fundamental chegaram a Universidade, aos
cursos de licenciatura em Geografia da UFMG, e sdo a maioria dos que tornaram-se
professores. Embora esse fato possa ser considerado auspicioso, tendo em vista a
desigualdade social ainda reinante no pais, que se reflete, entre outras coisas, na falta de
acesso de pessoas das camadas menos favorecidas*® & universidade, principalmente e
paradoxalmente a universidade publica, trata-se de algo que apresenta também aspectos
problematicos. De fato, quando se leva em conta a situacdo precéria da educagdo basica
nos sistemas publicos de ensino no pais, a preocupacdo com a solidez e a amplitude das

bases da formacdo escolar e cultural dos que assumem o magistério torna-se inevitavel.

E significativo, também, verificar que, tanto entre aqueles que estdo lecionando
atualmente quanto entre os que pretendem continuar na profissdo, a propor¢do dos que
fizeram a maior parte do ensino fundamental em escolas particulares apresenta-se bem

superior a dos respondentes em geral, pois enquanto entre estes 0 percentual ndo passa

4 No Brasil, desde que o acesso a Educacdo Basica passou a ser garantido para a grande maioria da
populacdo em idade escolar, a partir dos anos 1980, o ensino publico também passou a atender, em
grande parte, as classes populares, que, até entdo, eram as mais penalizadas pelo acesso precario e
insuficiente. Por isso, a escola publica é, muitas vezes, identificada com uma escola frequentada pela
populacdo de baixa renda. O problema é que a maneira como se procedeu a universalizacdo do ensino
levou, ao mesmo tempo, a uma queda significativa na qualidade do mesmo.
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de 25%, entre 0s que se encontram em sala de aula ultrapassa um terco e entre 0s que
ndo pretendem abandonar a docéncia aproxima-se dos 40%. Essa proporcédo de ex-
alunos de sistemas privados de ensino fundamental indica a origem de parte do
professorado em estratos da sociedade que conseguiram arcar com 0s custos de ter 0s
filhos estudando em escolas particulares. 1sso pode significar que a profissdo ainda é
considerada interessante ou atrativa para esses setores, provavelmente da chamada
“classe média”, mesmo que talvez de uma parcela menos favorecida. E importante
esclarecer que, embora o desempenho dos sistemas publicos de ensino brasileiros seja
considerado baixo e o aprendizado dos alunos, de modo geral, deficiente,
particularmente quando se considera o resultado de avaliagbes comparativas como o
PISA (Programme for International Student Assessment — ou, em portugués, Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes), a qualidade das escolas particulares também
varia muito, indo de escolas tradicionais, bem instaladas e equipadas, muitas delas
confessionais e elitizadas, até escolas dos mais diferentes tipos, muitas vezes
precariamente montadas, mas que oferecem ensino fundamental e/ou médio a precos

mais acessiveis. De fato, um estudo da OCDE (2011) sobre o PISA mostrou que

As escolas privadas — e as escolas publicas com alunos de meios
socioecondmicos mais favorecidos — beneficiam os estudantes que as
frequentam; mas ndo existem evidéncias que sugiram que as escolas
privadas ajudem a melhorar o nivel de desempenho do sistema escolar
como um todo. (p. 4)

Como no caso do ensino fundamental, a grande maioria dos egressos participantes da
pesquisa cursou a maior parte do ensino médio em escolas publicas. De acordo com o
que mostra o Grafico 17, somando-se aqueles que frequentaram escolas estaduais
(42%), municipais (17%) e federais (10%), verifica-se que 69% dos licenciados fizeram
0 ensino médio em algum dos sistemas publicos, enquanto a propor¢cdo dos que
estudaram em escolas privadas é de 31%. Essas proporcfes sao muito semelhantes as
encontradas por Nogueira e Flontino (2014): 67,9% dos licenciandos que pesquisaram

“cursaram o Ensino Médio em escola publica e 32,1% na escola privada.” (p. 46)

O fato de mais egressos terem cursado a maior parte do ensino médio em escolas
estaduais e principalmente federais, em comparagdo com o ensino fundamental, pode

ser explicado pelo fato de que, a partir da aprovacdo da LDBEN de 1996, esse nivel de
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ensino ficou a cargo dos estados, de acordo com a nova organizacdo definida para a
educacdo bésica no Brasil. O processo de estadualizagdo do ensino meédio, em
detrimento das escolas municipais de Belo Horizonte que ofereciam esse nivel de
ensino, se intensificou justamente na primeira década dos anos 2000, quando grande
parte desses egressos cursou o ensino médio. Além disso, quase ndo héa escolas federais
que oferecem o ensino fundamental, enquanto o inverso ocorre com o ensino médio,

especialmente em relacdo as escolas técnicas. Apenas 4% cursaram o0 magistério.

GRAFICO 17
Tipo de escola frequentada pelos egressos no Ensino Médio
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

O ingresso na Licenciatura e os planos iniciais dos graduandos

A maior parte — 65% — dos egressos participantes da pesquisa concluiu o ensino médio
de 1998 a 2005 e 83% ingressaram na UFMG de 2000 a 2008. A comparagdo entre o
ano de término do ensino médio e 0 ano de ingresso na Universidade mostrou que 73%
dos licenciados levaram de zero a cinco anos para ingressar na UFMG depois de
terminada a educacdo basica. (cf. Quadro 12) O maior contingente (21%) foi o daqueles
que demoraram dois anos, seguido pelos que demoraram trés anos (17%), um ano
(14%) e quatro anos (13%). Apenas uma pessoa entrou direto na Universidade apos o

término do ensino médio e 6% levaram cinco anos para ingressar na UFMG. Os demais
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demoraram mais do que cinco anos entre a conclusdo do ensino médio e a entrada na

Universidade.

QUADRO 12
Numero de egressos que demorou de 0 a 5 anos para ingressar na UFMG apdés o
término do ensino médio

Numero de licenciados
NUmero de anos entre o segundo o lapso de tempo
término do ensino médio e entre o término do ensino
0 ingresso na UFMG médio e o ingresso ha UFMG
0 1
1 23
2 35
3 28
4 22
5 10
Total =119

Fonte: quadro organizado pela autora.

A quase totalidade dos licenciados pesquisados (95%) ingressou na UFMG por
vestibular. 3% ingressaram por transferéncia e apenas uma pessoa ingressou por
obtencdo de novo titulo. A alta proporcdo de licenciados que frequentou curso
preparatorio — 84% dos que entraram por vestibular — pode ser analisada levando-se em
conta dois aspectos divergentes: por um lado, parece positiva, pois, considerando que 0s
participantes desta pesquisa sdo, em sua maioria, egressos do noturno, geralmente
frequentado por alunos trabalhadores, de menor poder aquisitivo, mais velhos e que nédo
podem dedicar-se exclusivamente aos estudos, o fato de que boa parte desses alunos
pdde preparar-se em cursos especializados para o exame vestibular afigura-se benéfico.
Por outro lado, considerando que a maioria desses egressos completou sua educacao
basica principalmente em escolas publicas, a necessidade de buscar preparar-se em um
curso pré-vestibular pode também ser indicativa de insuficiéncia ou mesmo deficiéncia
na formacdo obtida, particularmente no ensino médio, para prosseguir para 0 ensino
superior. Entretanto, é preciso ndo esquecer que a demora de trés anos ou mais, que foi
0 intervalo de tempo que cerca de 64% dos egressos levou para ingressar na
Universidade ap6s o término do ensino médio, provavelmente influenciou na procura
por cursos preparatorios. Nogueira e Flontino (2014) registraram, entre os licenciandos
que pesquisaram, uma proporcao de 46,3% que “demorou dois anos ou mais para

ingressar no Ensino Superior” (p. 47), portanto uma porcentagem bem mais baixa do
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que a encontrada nesta pesquisa, pois quando se leva em conta 0s egressos aqui
estudados que demoraram acima de dois anos até cinco anos para ingressar na
universidade, chega-se a uma porcentagem de 80% de egressos dos cursos de
licenciatura em Geografia da UFMG que demoraram esse tempo para entrar no ensino

superior.

60% dos respondentes disseram que ja planejavam cursar a licenciatura quando
decidiram fazer o curso de graduacdo em Geografia na UFMG, enquanto 40%
responderam negativamente a essa pergunta. Em relacdo a essa questdo, é interessante
reiterar que 70% dos participantes desta pesquisa cursaram a graduagdo em Geografia
no noturno, que, como ja mencionado, é um curso de licenciatura. Mesmo assim, 42%
dos egressos da licenciatura noturna (48 de 114) declararam que ndo tinham a
licenciatura em seus planos quando decidiram cursar a graduacdo. Esse descompasso
entre os planos de uma parcela significativa dos estudantes e a natureza e finalidade do
curso em que ingressaram revela, talvez, uma certa desinformacdo em relacdo a
graduacdo como curso universitario de formacao profissional inicial, mas parece,
sobretudo, confirmar que o propoésito desses postulantes, ao decidirem ingressar na
Universidade, €, antes de qualquer outra coisa, ter um diploma universitario e nédo
necessariamente tornar-se, no caso, professor de Geografia. Por outro lado,
considerando que também 42% do total dos licenciados participantes da pesquisa (68 de
163) disseram encontrar-se, atualmente, no exercicio do magistério, e somando a eles os
23% que chegaram a ingressar na carreira mas a deixaram, constata-se que ha coeréncia
entre esses resultados. De fato, um numero até maior de licenciados (65%) do que
aqueles que ja pretendiam cursar a licenciatura (60%) acabou dirigindo-se para a
docéncia, enquanto uma propor¢do um pouco menor do que aqueles que ndo tinham
originalmente a licenciatura em seus planos (34%) realmente ndo se tornaram
professores. Essa convergéncia entre os resultados referidos parece positiva, na medida
em que evidencia uma certa correspondéncia entre o proposito inicial da maioria dos
licenciandos e os objetivos do curso. Tratando-se de um curso de formacéo profissional,
essa diferenca para mais dos que ingressaram no magistério, em relagdo aos que
pretendiam fazé-lo desde o inicio, pode ser considerada como um indicador de relativo
sucesso do curso, na medida em que a opgdo posterior pela docéncia pode ter resultado
de estimulos recebidos durante a licenciatura. Entretanto, ainda que isso possa ter

ocorrido, a realidade do exercicio profissional acabou fazendo com que muitos

154



desistissem da docéncia posteriormente, como constatado. Além disso, levando em
conta o que ja foi dito sobre o sentido pratico de se cursar a licenciatura antes do
bacharelado, pode-se supor, também, que essa maioria de licenciados tenha se
encaminhado para o magistério, em um primeiro momento, apenas em razdo da maior

facilidade de se encontrar trabalho como professor.

Ao considerar o cenario atual de baixa atratividade da carreira docente, j& bem
caracterizado na pesquisa de Gatti (2009) sobre o tema, Nogueira e Flontino (2014)
relatam que ja esperavam que “parte dos estudantes estivesse fazendo seus cursos de
licenciatura visando, antes de tudo, alcangar uma formacdo de nivel superior, sem
assumirem a intencdo clara de se dedicarem a carreira docente”. (p. 48). E ao
indagarem os alunos do terceiro ao oitavo periodo das sete licenciaturas da UFMG que
pesquisaram sobre como se sentiam em relacdo a docéncia quando ingressaram nos
respectivos cursos de graduacdo, constataram que as informagdes obtidas, “em linhas
gerais, apontam nessa direcdo” (p. 50), pois 51% disseram que, “na época, tinham
davida se queriam ser professores” (p. 50), e quase 15% afirmaram “ter certeza de que
ndo queriam ser professores” (p. 50), enquanto apenas 34% dos estudantes iniciaram a
licenciatura certos de que queriam ingressar no magistério. (NOGUEIRA e
FLONTINO, 2014)

O fato de que a maioria dos estudantes pesquisados por esses autores tenha iniciado um
curso de licenciatura sem ter certeza de que desejavam ser professores, ou mesmo
estando certos de que ndo queriam ingressar no magistério, parece-me um aspecto da
realidade da formacdo docente a ser investigado, pois trata-se de situacdo bastante
comum em cursos de licenciatura de diferentes partes do pais. De fato, a presenca nos
cursos de licenciatura de um numero elevado de estudantes que ndo tém como meta
alcangar o que o curso oferece pode se tornar, a meu ver, um Gnus para a construgéo e
consolidacdo de um ambiente mais favoravel de formacdo de professores. Afinal, na
medida em que a docéncia é constantemente questionada por discentes que ndo tém
interesse em se preparar para 0 magistério e, muitas vezes, assumem uma postura de
enfrentamento, negando-se a se comprometer com as atividades de formacéo, € como se

a docéncia fosse menosprezada a partir do interior da propria licenciatura.
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O curso de graduacdo em Geografia: as modalidades cursadas pelos egressos

O fato de que 62% dos licenciados que responderam ao questionario tenham cursado
apenas a licenciatura pode surpreender, inicialmente, tendo em vista que o IGC/UFMG
oferece as duas modalidades de graduacdo em Geografia e, principalmente, levando em
conta as mazelas que cercam a profissdo docente e tém mantido sua atratividade em
baixa. Entretanto, considerando que praticamente 60% dos participantes desta pesquisa
declararam que ja tinham a licenciatura em seus planos quando decidiram cursar a
graduacdo, verifica-se que esses resultados estdo correlacionados. Além disso, como ja
referido, a maioria dos participantes da pesquisa (70%) é de egressos do curso noturno
de graduacdo em Geografia, também como se sabe, uma licenciatura. Como o
bacharelado é um curso diurno para o qual grande parte dos alunos do noturno nao tem
disponibilidade, pelo fato de trabalharem durante o dia, tem-se uma explicacdo, pelo
menos parcial, para o percentual mais baixo (38%) dos que cursaram também o
bacharelado. Entretanto, quase uma terca parte (32%) dos egressos que concluiram as
duas modalidades (20 em 62) cursou a licenciatura no diurno. Por outro lado, o fato de
que 82% dos que cursaram as duas modalidade de graduacdo tenham concluido
primeiro a licenciatura, como mostra o Grafico 18, abaixo, esta inteiramente de acordo
com 0 que tém constatado outras pesquisas da area. (GATTI, 2009) A esmagadora
maioria dos licenciados em Geografia da UFMG que concluiram também o bacharelado

parece ter cuidado de garantir, primeiro, o seu “seguro desemprego”!
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GRAFICO 18
Os egressos que concluiram o bacharelado e a licenciatura e a modalidade cursada
em primeiro lugar
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Cursaram primeiro o bacharelado Cursaram primeiro a licenciatura

Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Presenca de professores na familia dos egressos

O fato de varios membros de uma familia escolherem uma mesma carreira profissional
é bastante comum e ocorre em relacdo a diferentes profissdes. No caso dos profissionais
liberais, isso pode ser interessante inclusive do ponto de vista pratico, ja que 0s
membros mais novos da familia podem, por exemplo, “herdar” a clientela dos mais
velhos. Este ndo €, por certo, o caso do magistério, mas o fato de varias pessoas da
familia escolherem uma mesma profissdo pode estar relacionado, também, a outros
fatores, como valorizacdo da profissdo no seio da familia, identificacdo com a profissédo
desde tenra idade pelo contato com profissionais no ambiente familiar, o exemplo de
membros da familia que sdo respeitados, enfim motivacGes diversas de ordem
psicoldgica e cultural. Os resultados encontrados nesta pesquisa corroboram a afirmacao
de Fanfani (2005) de que “a docéncia ¢ uma profissdo fortemente endogamica”, ou seja,
“tende a reproduzir-se no interior das configura¢des familiares” (p. 65), ja que, como
mostra o Grafico 19, 61% dos licenciados participantes declararam ter parentes
proximos que também sdo professores, sendo que 34% deles disseram ter pelo menos
dois parentes professores. De acordo com esse mesmo autor, trata-se de uma

transmissdo “informal e difusa, mas bem real, como todas as herangas culturais.” (p. 65)
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Ele acrescenta que o “fendmeno ¢ mais frequente nas sociedades tradicionais”, nas
quais “o peso das familias ¢ determinante nas escolhas que fazem os filhos tanto em sua

trajetoria laboral como social em geral.” (p. 65)

GRAFICO 19
Egressos que tem e que ndo tem parentes que se dedicam ou se dedicaram a
docéncia

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30% 100
20% 63
10%

0%
Ndo tem parentes professores Tem parentes professores

Fonte: gréfico elaborado pela autora.

De acordo com o que mostra o Grafico 20, dentre 0s egressos que atualmente exercem a
docéncia, 69% declararam que tém parentes professores, ou seja, entre 0s egressos que
de fato ingressaram no magistério, uma propor¢do ainda mais alta tem familiares
docentes, quando comparada com o que se constata em relacdo a totalidade dos
egressos. E interessante notar que, entre 0s egressos que exercem o magistério, também
34% declararam que tém pelo menos dois parentes professores. Esses resultados
confirmam e reforcam a afirmacgéo de Fanfani (2005) sobre a endogamia que se verifica
na profisséo docente, revelando uma proporgédo de professores com algum parente que
também é professor mais elevada do que a encontrada por esse autor em sua pesquisa
comparada entre Argentina, Brasil, Peru e Uruguai, na qual 62,1% dos professores

brasileiros pesquisados declararam ter algum familiar docente.
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GRAFICO 20

Egressos professores que tem e que nao tem parentes que se dedicam ou se
dedicaram a docéncia
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Ndo tem parentes professores Tem parentes professores

Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Dos 163 licenciados que responderam ao questionario, 100 (ou 61%) disseram ter
parentes professores, dos quais os citados pelo maior niUmero de respondentes sdo 0s
tios e tias e os irmdos e irmds, que aparecem como Unicos parentes professores,
respectivamente, nas respostas de 26% e 23% dos licenciados. Somando-se aqueles que
responderam ter apenas tias e tios ou irmas e irmaos professores com a proporcdo dos
que responderam ter varios parentes professores e, entre eles, também tias e tios e irmés
e irmaos, esses parentes sdo mencionados 43 vezes cada um, de um total de 149
mencdes, isto é, aparecem em 29% das respostas cada um. Em seguida, vém as méaes
gue, como Unico parente citado, aparecem nas respostas de apenas 8% dos respondentes
que disseram ter parentes professores, mas, somando-se todas as vezes que S&o
mencionadas, ou seja, também junto com outros parentes, elas aparecem em 20% das
respostas (30 vezes em 149 mencdes). Os avds e avos e os(as) companheiros(as) ou
conjuges sdo citados como unicos parentes professores respectivamente por 3% e 5%
dos egressos, tendo sua participagdo aumentada quando juntam-se a essas as demais
vezes em que sdo citados ao lado de outros parentes, perfazendo um total de 9% e 8%,
respectivamente, de todas as mencgdes feitas. (cf. Grafico 21 e Quadro 13)
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Chama a atencdo o pequeno numero de respostas que mencionam pais professores — o
pai € citado em apenas 5% delas e s6 uma pessoa declarou ter o pai como Unico parente
professor. Cabe notar que as respostas ndo diferenciam o sexo dos familiares
professores, se sdo tios ou tias, irmdos ou irmds, e assim por diante. O pai é o Unico
parente citado que, neste caso, sabemos ser do sexo masculino. Considerando a
realidade da profissdo docente em relacdo a distribuicdo por sexo, € provavel que boa
parte dos parentes professores citados pelos egressos seja do sexo feminino e que a
frequéncia menor de pais professores seja coerente com o fato de o magistério ser uma

profissdo majoritariamente feminina.

GRAFICO 21
Tipo de parentesco dos familiares dos egressos que exercem Ou exerceram a
docéncia, segundo 0 numero de vezes em que foram citados pelos respondentes
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.
(Cada um dos 100 respondentes com parentes professores marcou tantas alternativas quantas foram

necessarias, isto é, fez mencdo a um nimero variado de parentes professores. Total de respostas dadas a
questdo: 149)
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QUADRO 13

Tipo de parentesco dos familiares dos egressos que exercem ou exerceram a
docéncia, combinag¢fes em que foram mencionados e nimero de vezes em que
foram mencionados (= numero de respondentes que deram a resposta desta

maneira)

Tipo de parentesco e combinagdes em que foram mencionados

NUmero de egressos que

fizeram mencdo a esses

parentes, desta maneira
(total=100)

AvO [ Avd

3
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1
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Fonte: quadro organizado pela autora.

Os egressos que se encontram no magistério atualmente e tém parentes professores

correspondem, como ja referido, a 69% dos egressos que exercem a docéncia.

Constituem, portanto, uma maioria ainda mais expressiva do que 0S egressos

participantes da pesquisa em geral que tém parentes professores e também do que a

encontrada por Fanfani (2005), como referido anteriormente. Ao responder a questdo do

questionario sobre esse tema, esses 47 egressos que Se encontram no magistério
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fizeram, coincidentemente, um total de 68 mencbes a parentes que sdo professores.
Portanto, o nimero 68, neste caso, ndo se refere ao total de egressos que exercem a
docéncia atualmente, mas ao numero de vezes em que esses respondentes citaram
parentes proximos que sao professores. Como mostra o Grafico 22, os parentes
mencionados com mais frequéncia pelos egressos professores foram também os tios e
tias e os irméos e irmés, seguidos pelas maes. Na pesquisa de Fanfani (2005), os
parentes mais citados pelos professores brasileiros foram os irmdos e irmas, seguidos
por “outros” e pelas maes, sendo que tios e tias nao foram mencionados separadamente.
Na presente pesquisa, as tias e tios sdo citados em 32% das mencdes feitas, 0 que
equivale a uma proporgéo 6% mais elevada do que no caso da totalidade dos egressos, e
as irmés e irmaos séo citados por quase a mesma proporc¢ado de egressos professores e de
egressos em geral (22% e 23%, respectivamente), proporcdo esta bem abaixo da
registrada por Fanfani (2005), 35,1%. As maes, por outro lado, foram citadas como
Unicos parentes professores dos egressos que se encontram no magistério apenas 4% das
vezes, mas quando mencionadas junto com outros parentes aparecem em 19% das
mencdes feitas, proporcdo bastante proxima daquela apresentada pela totalidade dos
egressos (20%), e superior a encontrada pelo autor citado, 12,5%. As avds e 0s avos,
assim como os cOnjuges e os/as companheiros/as, também foram mencionados como
Unicos parentes professores dos egressos que exercem a docéncia em 4% das mencdes
feitas cada um, sendo que essa propor¢do sobe para 12% e 9% das vezes,
respectivamente, quando sdo citados junto com outros parentes. Os pais continuaram
bastante ausentes das respostas, tendo sido mencionados por apenas quatro respondentes
professores (6%), sempre ao lado de outros parentes. Na pesquisa de Fanfani (2005), a
presenca dos avos € quase nula, mas a dos conjuges é bastante proxima da proporcao
encontrada nesta pesquisa. Quanto aos pais, esse autor se deparou com a mesma
participacdo fraca revelada aqui, a qual, ainda assim, atinge uma propor¢do que é o

dobro da encontrada por ele, 3,1%.

Né&o se nota, desse modo, grande diferenca entre a situagdo dos egressos em geral e dos
egressos que se encontram no magistério quanto as relagdes de parentesco com seus
familiares que séo professores. Entretanto, € interessante destacar a frequéncia com que
tios e tias e irméos e irmés foram mencionados, sendo que 0s primeiros alcangaram
quase um terco das mencoes feitas pelos egressos professores, como ja assinalado.

Embora se possa pensar que mées professoras exercam uma influéncia mais expressiva
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do que outros parentes em relacdo a escolha da profissdo docente pelos filhos, a
frequéncia de mdes professoras ndo se destacou, pelo menos quantitativamente, nas
respostas dos egressos participantes desta pesquisa. Na verdade, a influéncia de uma
mée professora tanto pode se objetivar no sentido de aproximar os filhos da profissao
docente, quando amam a profissdo e a exercem com satisfacdo e em boas condi¢des,
apesar de eventuais problemas, quanto pode também afasté-los, quando elas vivenciam
a profissdo de maneira sofrida, atuando em condig¢Oes adversas, em que 0 cansacgo e a
frustracdo constantes acabam minando sua dedicacéo e gosto pela profissdo. E pode dar-
se também uma mistura contraditdria dessas duas possibilidades, como no caso de uma
participante da pesquisa, que, ao responder a pergunta sobre o motivo pelo qual néo
tinha ingressado no magistério, lembrou-se em primeiro lugar da mae: “Minha mée é
uma apaixonada pelo magistério, mas vejo os desafios e as decepgdes também.” E
concluiu: “[O magistério] E uma profissdo muito bonita e tenho muita admiracdo por
todos, porém, ndo quero exercé-la.” (NM)*’ Ou seja: a mie gosta da profissdo, mas, na
visdo da filha, os problemas enfrentados ultrapassam as eventuais vantagens, tornando-a
pouco ou nada atrativa, ainda que admiravel! Além disso, um agravante quase sempre
decisivo para que a influéncia da mae, em particular, mas mesmo de outros parentes, se
exerca no sentido do afastamento do magistério como possibilidade profissional é a
baixa remuneracdo por um trabalho tdo exigente, além da pouca consideracdo e do

prestigio social quase nulos!

Nogueira e Flontino (2014), na pesquisa ja referida, indagaram os licenciandos a
respeito da reagdo dos familiares “a sua intencdo de serem professores da Educagéo
Bésica” e constataram que 52,5% incentivam a decisdo dos filhos, justificando-a, em
75% dos casos, por reconhecerem o gosto do estudante pela profissdo, e apenas em 25%
dos casos pelas oportunidades profissionais que terdo. 36%, entretanto, ndo incentivam,

principalmente por considerarem a profissdo mal remunerada.

AT A caracterizacdo desta e de outros(as) egressos(as) a partir deste ponto seré indicada, para que se possa
ter uma idéia de algumas de suas principais caracteristicas, por uma série de caracteres com o seguinte
significado: duas letras mailsculas (iniciais do nome); letras f ou m (designando o sexo); intervalo de
idade (designando a faixa etéria); designacdo da raca/cor por extenso; letras ppr precedidas ou ndo da
palavra ndo (ppr ou ndo ppr, designando se € ou ndo principal provedor(a) de renda da familia); letras D
ou N (designando se frequentou a licenciatura no diurno ou no noturno); ano de conclusdo da
licenciatura; letra p seguida dos algarismos 1, 2 ou 3 (designando o perfil de destino profissional : se pl =
ndo ingressou Nno magistério; p2 = ingressou no magistério mas abandonou a carreira; p3 = ingressou e
permanece na carreira docente). Assim, a caracterizacdo da egressa da nota 47 é a seguinte:
NM/f/26a30/branca/ndo ppr/N/2011/pl.
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GRAFICO 22

Tipo de parentesco dos familiares dos egressos professores que exercem ou
exerceram a docéncia, segundo o namero de vezes em que foram citados pelos
respondentes
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

(Cada um dos 47 respondentes com parentes professores marcou tantas alternativas quantas foram
necessarias, isto é, fez mengdo a um nimero variado de parentes professores. Total de respostas dadas a
questdo: 68)

Os egressos e a necessidade de exercer um trabalho remunerado durante o curso
de graduacao

Uma propor¢do bastante alta dos egressos que responderam a esta questdo — 73% —
afirmou ter tido necessidade de trabalhar em atividade ndo académica durante o curso
de licenciatura, para sustentar-se e a familia. Apenas 26,5% tiveram possibilidade de
ocupar-se unicamente do curso de graduacdo. (Gréafico 23) A elevada porcentagem de
licenciados que ndo puderam dedicar-se com exclusividade ao seu curso universitario
provavelmente esta relacionada ao fato de que também a maior parte dos respondentes
(70%), como ja sabemos, cursou a licenciatura a noite, turno frequentado, em geral,
majoritariamente por alunos que trabalham durante o dia. Além disso, como também ja
referido anteriormente, 49% dos licenciados participantes desta pesquisa declararam ser

o principal provedor de renda da familia.
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GRAFICO 23

Os egressos e a necessidade de exercer um trabalho remunerado durante o curso
de graduacao
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

O fato de que tantos alunos tenham precisado trabalhar ao mesmo tempo em que
cursavam a licenciatura ndo é animador, pois, por si so, significa que esses estudantes
tiveram menos tempo para se dedicar ao curso. E razoavel supor, também, que mesmo o
tempo de que puderam dispor, provavelmente, estava comprometido pelo maior
cansago, comum no aluno trabalhador, aléem de uma série de outros fatores que tendem a
afastar o aluno que trabalha em outra atividade ndo académica dos afazeres proprios do

Curso.

O Gréfico 24 mostra que entre 0s egressos que exercem a docéncia atualmente a
proporcao dos que tiveram necessidade de trabalhar durante o curso é um pouco menor
— 66% — do que quando se considera a totalidade dos egressos. Dos egressos professores
que precisaram trabalhar, 71% frequentaram a licenciatura predominantemente no
noturno e 29% no diurno. Ou, sob um outro prisma, dos 38 egressos da licenciatura
noturna, 84% (32 em 38) tiveram necessidade de exercer um trabalho remunerado
durante o curso, enquanto dos 29 egressos do diurno que responderam a questdo, essa

proporcao cai para 45% (13 em 29). (Quadro 14)
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GRAFICO 24

Os egressos professores e a necessidade de exercer um trabalho remunerado
durante o curso de graduacgéo
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

QUADRO 14
Egressos professores que precisaram trabalhar durante a graduacdo, segundo o
turno predominante em que frequentaram a licenciatura

Diurno Noturno
Precisaram trabalhar 13 32
N&o precisaram trabalhar 16 06
Em branco 01 -
Total parcial 30 38
TOTAL GERAL 68

Fonte: quadro organizado pela autora.

Ao mesmo tempo, 51% dos respondentes declararam ter recebido algum tipo de bolsa
enguanto cursaram a licenciatura. (Quadro 15) O fato de que metade dos licenciados
participantes da pesquisa tenha obtido uma bolsa durante o seu curso de graduacao,
sendo que 64% deles sdo egressos da licenciatura noturna, parece-me bastante positivo,
pois isso significa que os programas de bolsas académicas tém alcangado os alunos do
noturno. Durante muito tempo, praticamente ndo havia bolsas de pesquisa e de extensdo
disponiveis para os estudantes do noturno no IGC da UFMG, ficando as mesmas
restritas aos alunos do diurno, situacdo que, entretanto, modificou-se bastante na ultima
década. Mesmo assim, quando se olha para esses dados sob outro angulo, constatam-se

resquicios dessa situacdo, pois, enquanto 61% dos egressos do diurno obtiveram bolsa
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(30 em 49), a proporcao dos egressos do noturno que obtiveram bolsa cai para 46% (53
em 114). (Gréafico 15) E possivel que essa diferenca se deva também ao fato de que nem
sempre os alunos do noturno estdo interessados em bolsas académicas, j& que grande
parte deles trabalha e ndo tem disponibilidade para esse tipo de atividade. Para os
estudantes que ndo trabalham, entretanto, essas bolsas proporcionam ndo apenas um
certo desafogo, em termos financeiros, mas também passar mais tempo no convivio
universitario, tanto em atividades de estudo e pesquisa que tém relacdo com sua area de
interesse especifica, quanto no desempenho de outras funcBes, quando as bolsas

objetivam a manutencéo do aluno.

QUADRO 15
Egressos que obtiveram bolsa segundo o turno predominante em que
frequentaram a licenciatura

Diurno Noturno
Obtiveram bolsa 30 (36%) 53 (64%)
N&o obtiveram bolsa 19 (24%) 61 (76%)
Em branco 00 00
Total parcial 49 (30%) 114 (70%)
TOTAL GERAL 163

Fonte: quadro organizado pela autora.

A maior parte das bolsas concedidas aos egressos pesquisados durante sua graduagéo
foram bolsas de extensdo conferidas pela Pro-Reitoria de Extensdo (PROEX) ao
Programa de Educacdo Basica de Jovens e Adultos da UFMG, havendo apenas uma de
iniciacdo a docéncia, oferecida pelo PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia). As bolsas de extensdo para o PROEF-2 (Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos) e para o PEMJA (Projeto de Ensino Médio de Jovens
e Adultos) estabelecem que o licenciando atue como professor dos alunos jovens e
adultos do Programa referido acima, respectivamente nos niveis fundamental e médio.
Isso quer dizer que trata-se de atividades inteiramente compativeis com o curso de
licenciatura. O mesmo pode ser dito das bolsas do PIBID, em que o estudante também
atua junto as escolas parceiras. Assim, do ponto de vista de uma formacdo prética que
possibilite ao licenciando atuar em sala de aula ou em outros espacgos e atividades da
escola, esse tipo de bolsa, que podemos considerar, genericamente, como de iniciagédo a
docéncia €, sem duvida, muito apropriado. Entretanto, o fato de que nenhum dos

participantes desta pesquisa tenha recebido Bolsa de Iniciacdo Cientifica parece indicar
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a auséncia de pesquisas voltadas para a educacdo e o ensino referenciados pela
Geografia, no IGC, a época em que esses licenciandos eram alunos, ou a falta de
projetos de pesquisa, de modo geral, sobre temas diversos que favoregam a participacao
de estudantes da licenciatura no diurno e no noturno. Sendo assim, acredito que haja
espaco para um aumento substancial das bolsas existentes, tanto em quantidade quanto
em variedade, principalmente no sentido de envolver alunos da licenciatura em projetos

de pesquisa sobre a tematica educacional.

Os egressos e a experiéncia profissional docente durante a licenciatura

A proporgdo de egressos que declarou ndo ter tido experiéncia profissional como
docente da Educacdo Basica durante a licenciatura é superior a daqueles que disseram
ter tido esse tipo de experiéncia, 53% e 46%, respectivamente. No que diz respeito aos
egressos que se encontram no magistério atualmente, embora a propor¢do dos que
tiveram necessidade de trabalhar durante o curso seja um pouco mais baixa do que o
que se constata para a totalidade dos egressos, ainda envolve dois tercos desses

professores, dos quais 58% exerceram atividades docentes (26 em 45).

O exercicio profissional pleno antes mesmo de concluida a formacdo é uma
caracteristica da profissdo docente. Ndo se trata, aqui, de uma experiéncia de docéncia
exercida sob a orientacdo de um profissional formado, responsavel pela tutoria do
licenciando, mas sim do exercicio da profissdo como se ja se tratasse de um profissional
formado. Isso significa que a atuacdo se dad com as mesmas responsabilidades e
prerrogativas desse profissional e, muitas vezes, lidando em condi¢fes até mais dificeis
do que o usual, como é o caso de escolas situadas em periferias afastadas ou mesmo em
bairros proximos do centro da cidade de Belo Horizonte, com alunos em situacdo de
risco social, ou seja, em condicGes que, paradoxalmente, se da aos professores mais
experientes a regalia de evitar, justamente devido a complexidade das questdes que
surgem. Apenas as condi¢cdes de contratacdo € que sdo diferentes, porque precérias,
acentuando ainda mais a contradicdo. Esse tipo de situacdo ndo ocorre em profissdes
como direito, engenharia ou medicina, a ndo ser na condi¢do de estagiario, 0 que ndo € o
caso aqui, pois o estagio supervisionado dos cursos de licenciatura é obrigatdrio e, como
tal, ndo remunerado. Ndo é comum o emprego de estagiarios pelas escolas para atuarem

como professores ‘“em treinamento”, como acontece com outras profissdes. A
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contratagdo de professores como ‘“designados”, isto €, como contratados para uma
atuacdo tempordaria, em substituicdo a professores efetivos ou devido a caréncia de
pessoal, mas, como referido acima, com todas as responsabilidades do cargo, € praticada
em Minas Gerais na rede publica estadual de ensino com base na Lei 18.185, de 04-
6/2009*. Licenciandos podem pleitear uma designagdo ja a partir do primeiro ano do
curso. Dos 55 professores concursados/fas ou contratados, que trabalham,
respectivamente, em escolas publicas ou privadas, que responderam & questdo sobre se
ja haviam trabalhado como designados/as ou substitutos/as antes de se tornarem
efetivo/as, 51% (28) responderam positivamente, quer dizer, aproximadamente a metade
das professoras e professores passaram por essa experiéncia. O Quadro 16 mostra que 0
periodo em que eles atuaram como designados variou de trés meses a 10 anos, sendo
que o mais frequente foram os prazos de um ano, um ano e meio, dois anos, trés anos e
também trés meses. Provavelmente algumas dessas designacGes resultaram em
experiéncias proveitosas, e, de qualquer modo, sempre se amealha alguma experiéncia.
O problema € o fato de que se trata de uma contratacdo em condigdes precérias, do
ponto de vista contratual, e, se o professor for iniciante, ndo contard com qualquer tipo
de apoio pedagdgico especial, a ndo ser que tenha a sorte de encontrar uma direcéo
responsavel e sensivel ou colegas solidarios, que Ihe deem orientacdo e apoio, inclusive
emocional. Se ndo for este 0 caso, ele ou ela estard por sua conta e risco e, se a

experiéncia for negativa, tera que enfrenta-la sozinho/a, o que podera ser traumatico.

8 Lei 18.185, de 04 de junho de 2009: “dispde sobre a contratagdo por tempo determinado para atender a
necessidade temporéria de excepcional interesse publico, nos termos do inciso IX do artigo 37 da
Constituicdo da Republica”.
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QUADRO 16

Periodo de tempo em que os licenciados atuaram como professores/as
designados/as, antes de se tornarem efetivos/as nos respectivos empregos

Periodo em meses e anos | Numero de professores

10 anos

5 anos

3 anos

2 anos

1 ano e dez meses
1 ano e meio

1 ano e cinco meses
1 ano

10 meses

6 meses

4 meses

3 meses
Fonte: quadro organizado pela autora.
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Em estudo realizado em 2016, Marina Amorim, pesquisadora da Fundac¢do Jodo
Pinheiro, constatou a existéncia do que chamou de superdesignacao, isto é, o fato de
que na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais o contingente de professores
designados engloba 90% do efetivo de docentes, em uma verdadeira inversdo do que
deveria ocorrer, ou seja, que a maioria dos professores da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais fossem efetivos, e ndo professores contratados em condicBes precarias e
por tempo determinado. Esse contingente excessivo de profissionais contratados a titulo
precario e a realizacdo de poucos ou mesmo de nenhum concurso revelam o descaso do
préprio Estado com os professores da educacdo basica, e, infelizmente, como vimos na

Introducdo desta tese, ndo acontece apenas em Minas Gerais.

O contato com a profissdo desde o inicio do curso € considerado importante e
interessante, do ponto de vista da formacdo, pois significa uma imersdo imediata na
realidade da escola. De fato, programas de formagdo docente tém procurado adotar a
imersdo na pratica durante o maior tempo possivel. Entretanto, para que esse modelo
seja efetivo como formacdo, € necessario que o licenciando seja acompanhado e
supervisionado por um profissional experiente, que possa analisar com ele a experiéncia

pratica a luz dos conhecimentos tedricos e vice-versa. Além disso, ndo é recomendavel
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colocar professores iniciantes, inexperientes, para lidar com turmas mais dificeis, sob
pena de vé-los desistirem do magistério devido ao choque intenso e abrupto com uma
realidade adversa, ainda que ndo resuma a profissdo. Uma importante experiéncia de
iniciacdo a docéncia nesses moldes é a que tém os licenciandos que obtém uma bolsa de
extensdo para atuar como monitores-professores nos Projetos do Programa de Educacéo
Bésica de Jovens e Adultos da UFMG. Os egressos aqui pesquisados que declararam ter
obtido essa bolsa atuaram no Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos -
Segundo Segmento — chamado de PROEF 2, e no Projeto de Ensino Médio de Jovens e
Adultos — , o PEMJA, durante sua licenciatura. Os ex-bolsistas do PROEF-2
mencionaram suas experiéncias como importantes para que se sentissem tanto
preparados quanto estimulados para assumirem a docéncia ao término da graduacéo.
Suas falas estdo reproduzidas abaixo e eles estdo caracterizados por duas iniciais do
nome, sexo (f ou m), faixa etéria, raca/cor, estado civil, se sdo ou ndo o principal
provedor de renda da familia (ppr ou ndoppr), se frequentaram a licenciatura no diurno
ou no noturno (D ou N), ano de conclusao da licenciatura, perfil de destino profissional
(p1=ndo ingressou no magistério; p2=ingressou no magistério e depois abandonou a
carreira; p3=ingressou no magistério e permanece na docéncia), e se pretende continuar
lecionando nos proximos cinco a dez anos (sim=S ou nao=N), esta ultima no caso dos

egressos de perfil 3, apenas.

A participacdo no PROEF-2 como razdo para sentirem-se preparados para a docéncia

(pergunta 3.42 do questionario):

“Eu me sentia preparada principalmente devido aos dois anos que
participei do PROEF-2 e portanto teria capacidade de desenvolver
projetos e facilitar a aprendizagem no ensino fundamental e Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA).”

(AB/f/26 a30/pardo/casado/ndoppr/D/2009/pl)

“A oportunidade de ser bolsista no Centro Pedagdgico no PROEF-2 ...
essa experiéncia foi fundamental para eu perceber o quanto eu gosto
da sala de aula.” (CF/f/31a35/pardo/solteiro/ndoppr/N/2013/pl)

“Nos ultimos dois periodos de curso, participei do Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos no Centro Pedagdgico atuando
como docente de Geografia. Foi uma excelente experiéncia, em que
vi que tinha paixd0 pela educacdo. As discussdes, a prética, as
possibilidades de promover a autonomia dos alunos e de minha pratica
me fizeram imaginar que ndo poderia exercer outra profissao.”
(GM/m/31a35/pardo/solteiro/ndoppr/D/2012/p3/S)
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“Considero minha formacdo satisfatéria, especialmente pelas
experiéncias e discussdes vividas nas aulas de Pratica de Ensino e na
atividade de extensdo proporcionada pelo PROEF, quando tive a
possibilidade de me envolver com a Educacdo de Jovens e Adultos.”
(MT/f/26a30/pardo/solteiro/ppr/D/2009/p3/S)

A participacdo no mesmo Projeto como razéo para sentirem-se estimulados para iniciar

a docéncia (pergunta 3.54 do questionério):

“Os debates sobre a educacdo, as leituras, o contato com o
pensamento de varios autores e a experiéncia no PROEF-2 me
estimularam a ser um professor com uma pratica libertadora.”
(GM/m/31a35/pardo/solteiro/ndoppr/D/2012/p3/S)

“Pela convivéncia com os colegas e com bons professores, por
participar de bons debates e ter tido boas experiéncias na extenséo
com o PROEF-2.”  (MT/f/26a30/pardo/solteiro/ppr/D/2009/p3/S)

O PROEF-2 se caracteriza por ser um projeto que congrega admiravelmente a extensao,
0 ensino e a pesquisa. Trata-se de um projeto de extensdo, na medida em que oferece a
segunda etapa do ensino fundamental para pessoas da comunidade interna e externa a
UFMG que ndo concluiram esse nivel de ensino; também é um projeto de ensino, pois
os professores sdo licenciandos das diversas areas, portanto professores em formacao,
0s quais lecionam a disciplina correspondente a sua respectiva area do conhecimento
para os jovens e adultos; e configura-se ainda como um espaco para a pesquisa, pois tem
sido objeto de variados estudos, realizados tanto por alunos da graduacdo quanto de
mestrado e doutorado. O fato de dar oportunidade aos licenciandos de lecionarem uma
disciplina, responsabilizando-se integralmente por ela, sob a supervisdo de um
coordenador de area e de um coordenador de turma, em constante didlogo tanto com os
coordenadores quanto com os demais monitores-professores das outras disciplinas,
representa, pelo que conhecgo do projeto e também se pode concluir, pelos depoimentos
acima, uma valiosa preparacdo para o exercicio da docéncia. Nos diversos féruns de
discussdo em que se organiza o Projeto ocorre algo muito importante, mencionado pelos
egressos ao avaliarem se se sentiram preparados e estimulados para a docéncia, como
veremos no préximo capitulo, que é o confronto entre a teoria recém-aprendida nas

disciplinas da graduacdo, e a realidade das salas de aula, no caso, 0 ensino na EJA.
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Os egressos e 0s estudos de pds-graduacao lato sensu e stricto sensu

As informagdes obtidas sobre a continuagdo dos estudos em nivel de pés-graduacéo,
lato sensu ou stricto sensu, mostram que a proporcdo dos egressos participantes da
pesquisa que ja concluiram cursos de especializacdo e de mestrado se equipara, com
20% tendo cursado cada uma dessas modalidades, como mostram os Gréficos 25 e 26,
abaixo. Por outro lado, apenas um respondente j& concluiu o doutorado e 5% o estdo
cursando. (Gréafico 27) Embora a proporc¢éo dos ja titulados e dos que estdo buscando se
qualificar seja ainda relativamente baixa, parece existir uma preferéncia mais recente
pelos estudos de pos-graduacdo stricto sensu, uma vez que, como revelam os graficos
citados, enquanto a propor¢do de egressos que concluiram tanto uma pés-graduacao
lato-sensu quanto o mestrado seja a mesma, a proporcdo dos que estdo cursando o
mestrado — 14% — é mais alta do que a dos que estdo cursando a especializacdo — 9%.
Além disso, enquanto apenas uma pessoa tinha concluido o doutorado, um pequeno
contingente de oito egressos ja o esta cursando. Trata-se de uma inflexdo a meu ver
positiva, ja que os programas de mestrado e doutorado geralmente sdo ofertados por
universidades reconhecidas e tém um padrdo de qualidade mais facil de ser aferido do
que os cursos de especializacdo, que apresentam uma grande variedade de
possibilidades de oferta.

GRAFICO 25

Egressos que ja fizeram ou estdo fazendo algum curso de pés-graduacéo lato sensu
(cursos de especializacéo)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.
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GRAFICO 26
Egressos que ja cursaram ou estdo cursando o mestrado (pés-graduacao stricto
sensu)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

GRAFICO 27
Egressos que j& cursaram ou estdo cursando o doutorado (pos-graduacdo stricto
sensu)

100%
90%
80%
T0%
60%
50%
A40%
30%
20%
10% 8 9
0% v I I

Doutorado concluido Doutorado em N3&o cursaram N3o responderam
andamento Doutorado

Fonte: gréafico elaborado pela autora.
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Dos egressos que concluiram algum curso de especializacdo, 30% sdo professores, e
entre os que concluiram o mestrado a proporcao de docentes sobe para 47%. Por outro
lado, enquanto 60% dos que estdo cursando uma pds-graduacdo lato-sensu sao
professores, entre 0s que estdo fazendo o mestrado essa proporc¢éo cai para 30%. Assim,
embora os dados referentes a totalidade dos egressos indiqguem um aumento da procura
pelo mestrado em detrimento de cursos de especializacdo, quando se examinam as
informacOes relativas apenas aos egressos que sdo professores, constata-se que, na
verdade, embora em numeros absolutos a procura por cursos de pos-graduacdo lato-
sensu tenha apresentado uma queda, a proporcdo de professores entre 0s que estdo
cursando uma especializacdo é o dobro daquela constatada entre os que estdo fazendo o

mestrado.

Além disso, como mostram os graficos 28, 29 e 30, se entre 0S egressos que se
encontram atualmente no magistério a propor¢do dos que realizaram estudos de pos-
graduacdo lato-sensu € um pouco mais baixa do que a da totalidade dos egressos — 15%
—, a daqueles que concluiram o mestrado — 22% — € ligeiramente mais alta. Por outro
lado, nenhum egresso professor tinha concluido o doutorado no momento em que
responderam o questionario. Quanto aos estudos pos-graduados em andamento, 13%
dos professores estdo cursando alguma especializacdo, enquanto 10% estdo fazendo o
mestrado e dois professores estdo no processo de doutorar-se.

GRAFICO 28
Egressos professores (total = 68) que ja fizeram ou estao fazendo algum curso de
pbs-graduacao lato sensu (cursos de especializacao)
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.
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GRAFICO 29
Egressos professores que ja cursaram ou estdo cursando o mestrado (pos-
graduacéo stricto sensu)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

GRAFICO 30
Egressos professores que estdo cursando ou j& cursaram o doutorado (poés-
graduacdo stricto sensu)
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

O aumento da procura por cursos de pds-graduacdo stricto-sensu provavelmente é

influenciado, entre outras coisas, pela maneira como a carreira docente esta estruturada
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nos sistemas publicos de ensino, municipal e estadual. No Sistema Municipal de
Educacdo da Prefeitura de Belo Horizonte, a carreira de professor prevé uma escala de
retribuicdo dos esforgcos de qualificacdo do corpo docente, proporcionando acréscimos
salariais de acordo com a obtencdo de titulos pelos professores. Assim, os docentes
podem ter um acréscimo de até 25% do salario por titulacdo, correspondendo a cursos
de especializagédo (5% de aumento cada um), de mestrado (10%) e de doutorado (10%).
O professor pode alcangar os 25% fazendo, por exemplo, cinco cursos de
especializacdo, ou trés cursos de especializacdo e um de mestrado, e assim por diante.
No sistema estadual, entretanto, a carreira de professor da Educagdo Basica ndo prevé
progressdo por titulagdo a partir da conclusdo de cursos de especializacdo, mestrado ou
doutorado. Embora ndo seja exigido dos docentes atuantes no ensino fundamental e
médio nenhum nivel de estudos de pds-graduacdo, chama a atencdo, nesta pesquisa, a
proporcéo relativamente alta de egressos que se tornaram, de fato, professores, que nao

tém nenhuma outra titulacdo, além do curso de graduacdo em Geografia.

Uma outra razdo para que 0s egressos busquem concluir cursos de pos-graduacao stricto
sensu é o fato de que a titulacdo conferida por esses cursos lhes permite candidatarem-se
a concursos para lecionarem em instituicdes federais de ensino, tanto de nivel
fundamental quanto médio, mas principalmente superior. Alguns egressos professores
que declararam pretender continuar lecionando nos proximos cinco a dez anos
esclareceram que ndo gostariam de continuar atuando na educagdo basica, mas sim no

ensino superior.
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CAPITULO QUATRO

A trajetoria profissional dos egressos dos cursos de licenciatura em
Geografia da UFMG participantes da pesquisa

A gue se dedicam os egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG

Um dos objetivos da presente pesquisa é saber a que se dedicam, profissionalmente, os
egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG, ja que, contrariamente ao
que se poderia esperar, esses licenciados dedicam pelo menos quatro ou cinco anos de
sua vida a uma formagc&o universitaria inicial, conforme o curso que frequentaram tenha
sido no diurno ou no noturno, como ja explicado, mas nem sempre ingressam na

carreira do magistério.

Dos 163 egressos participantes da pesquisa que responderam ao questionario, 26, ou
16%, declararam ndo estar trabalhando no momento. Desses, 46% (12 licenciados)
disseram estar cursando mestrado ou doutorado, dos quais apenas dois sem bolsa de
estudos, e 31% (8 licenciados) afirmaram estar desempregados porque ndo encontram
trabalho, sem especificar se no magistério ou em outra area. Os demais estdo estudando
para prestar concurso (dois respondentes), exercendo diferentes atividades em outra area
(dois), e dos restantes, um optou pelo trabalho doméstico e outra estd em licenca

maternidade.

Embora uma proporc¢do de 16% de desempregados possa ser considerada relativamente
elevada, o fato de que quase a metade deles ndo esteja trabalhando porque precisa se
dedicar exclusivamente aos estudos de pés-graduacdo stricto sensu parece bastante
promissor. Considerando que os outros seis ndo estdo trabalhando por opcdo, chega-se a
uma proporc¢do de apenas 5% de egressos que nao estdo trabalhando por motivos alheios

a sua vontade.

Dos licenciados participantes da pesquisa que responderam a questdo sobre qual o seu
principal trabalho no momento (um total de 134 egressos), 45% (60 respondentes)
afirmaram que a docéncia é o trabalho em que gastam o maior nimero de horas. Esses

professores correspondem a 88% (60 em 68 licenciados) daqueles que ingressaram no
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magisterio depois de concluir a licenciatura. 38% (51 egressos) responderam que Sao
funcionarios publicos municipais, estaduais ou federais, dos quais 23,5% (12
licenciados) trabalham como gedgrafos em prefeituras ou exercendo funcdes tipicas da
area em diferentes 6rgdos publicos; 16% (oito egressos) atuam em atividades da area
educacional e 12% (seis licenciados) exercem atividades ligadas a seguranca publica.
Os restantes 13% (18 egressos) atuam principalmente como empreendedores privados
ou sdo empregados em atividades diversas, destacando-se a area comercial e a de

Servigos.

As diferentes trajetdrias profissionais dos licenciados pesquisados e os perfis de
egressos a que correspondem

Como ja mencionado no capitulo anterior, as perguntas da terceira parte do questionario
permitiram reconhecer e caracterizar os trés perfis profissionais de egressos que tém
maior relevancia para esta pesquisa: 1) os licenciados que ndo ingressaram no
magistério; 2) os licenciados que ingressaram no magistério e mais tarde deixaram a

carreira; e 3) os licenciados que ingressaram e permanecem na docéncia.

As questdes que possibilitaram identificar esses trés tipos de situacdo profissional dos
egressos revelaram que, do total de licenciados participantes, 34% (56 egressos) ndo
chegaram a ingressar na carreira docente; 23% (37 egressos) exerceram 0 magistério por
algum tempo e depois deixaram a carreira; e 42% (68 egressos) ingressaram no
magistério e encontram-se atualmente no exercicio da docéncia, em sala de aula, isto &,
tornaram-se, de fato, professores. Dois participantes (1%) encontram-se
temporariamente afastados da sala de aula, estando um em licenga para qualificacéo e o

outro exercendo uma fungédo de coordenagéo na escola.

Somando-se 0s egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG
participantes desta pesquisa que jamais assumiram a profissdo de professor e aqueles
que a exerceram apenas durante certo tempo e a abandonaram, chega-se a uma
proporcao de 57% de professores de Geografia formados que ndo exercem a profissao
para a qual se prepararam em um curso superior. Trata-se de uma porcentagem, a meu
ver, bastante elevada, levando-se em conta o esforco despendido pelos proprios

estudantes para concluirem sua formag&o universitaria inicial, e também o investimento

179



feito pela instituicdo para formar esses alunos. Mesmo considerando separadamente
aqueles que nunca foram professores e 0s que iniciaram sua vida profissional no
magistério e depois se afastaram, constata-se que as propor¢Ges continuam
relativamente elevadas, ja que pouco mais de um terco desses egressos nunca exerceu a
profissdo e quase um quarto a deixou depois de um prazo que, na maioria dos casos, nao

ultrapassou trés anos.

As respostas as questbes abertas desta parte do questionario serdo analisadas
conjuntamente com as respostas as questdes de multipla escolha, das quais sd&o um
detalhamento, e deverdo permitir compreender melhor os motivos e o contexto das

decisfes tomadas pelos egressos.

Perfil 1 — Licenciados que néo ingressaram na carreira docente

Os egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG que nunca foram
professores superam ligeiramente, como j4 mencionado, um terco dos licenciados
participantes desta pesquisa, somando cerca de 34%. Eles ndo ingressaram na carreira
docente por uma variedade de motivos, entre os quais 0s mais frequentemente citados
foram a baixa remuneracdo, que aparece em 37% das respostas, e o fato de ja terem um
trabalho melhor remunerado, em alguns casos mesmo sendo de nivel secundario. Além
disso, foi apontada também a falta de atracdo por uma carreira em que os profissionais
notoriamente ndo desfrutam de prestigio social nem de boas condicGes para o exercicio
de seu trabalho. De fato, é dificil justificar a troca de um trabalho em que o profissional
encontra-se estabelecido, por uma profissdo na qual, a0 mesmo tempo em que as
demandas se tornam cada vez mais intensas e complexas, 0s salarios muitas vezes sao
mais baixos do que o de atividades com exigéncias de formacdo aquém daquelas
estabelecidas para a docéncia nas séries finais do ensino fundamental ou no ensino
médio. Alguns licenciados gostariam de ser professores, mas ndo ingressam no
magisterio devido aos compromissos financeiros ja assumidos — incluido ai o sustento

da familia — , aos quais nao teriam como fazer frente, caso optassem pela docéncia.

O fato de que tantos egressos dos cursos de Licenciatura em Geografia da UFMG aqui

pesquisados jamais tenham ingressado na profissdo docente indica, a meu ver, que nao
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se trata de uma contradicdo ocasional e localizada na formacdo desses universitarios
para a docéncia, mas sim de um fenémeno especifico, ndo necessariamente ligado a
preparacdo para 0 magistério. De fato, Nunes et al (2012), comentando o que
consideram como particularidades da educacdo brasileira, afirmam que, “na média,
menos de 50% dos egressos das faculdades trabalham na profissdo para a qual
estudaram.” (NUNES et al, 2012, p. 162) Em outras palavras, parece evidente que uma
proporcéo relativamente elevada de alunos se matricula no curso de licenciatura em
Geografia e, também, em cursos de graduacdo de outras areas, sem ter definido
exatamente 0 que pretende, ou mesmo ndo se preocupando muito com o que fara, ao
final, ou ainda com outro propdsito pré-determinado que ndo o de se formar professores,
ainda que este seja o objetivo do curso. E verdade que, desde a ultima década do século
XX, temos assistido no pais a um aumento crescente das exigéncias do mercado em
relacdo a qualificacdo dos trabalhadores. Tais requisitos foram acompanhados de uma
expansdo do ensino superior, assim como de uma correspondente ampliacdo do acesso a
esses cursos, particularmente na Ultima década, tanto em universidades publicas quanto
em faculdades particulares e em diversos cursos a distancia. (SEGENREICH, 2009)
Sendo assim, € provavel que alguns licenciados tenham ingressado na Universidade, em
um primeiro momento, pensando apenas em cursar 0 ensino superior. Em alguns casos,
esta € uma opgdo pessoal visando, eventualmente, melhorar a posicdo ocupada no
trabalho ja exercido, mas, em outras situacdes, a exigéncia de curso superior, ndo
importando qual, € do proprio trabalho. Nessas circunstancias, o curso é escolhido
levando-se em conta aspectos como a preferéncia do candidato pela éarea do
conhecimento, o turno em que é oferecido, a facilidade de entrada, tudo devidamente
considerado frente as possibilidades do estudante. A maior oferta de cursos de
licenciatura no noturno certamente colabora para que a escolha dos candidatos recaia
sobre eles. Alguns egressos admitiram ter cursado a licenciatura porque acreditavam
que, como professores, aumentariam suas chances de conseguir trabalho em um prazo
mais curto, mesmo ndo sendo o magistério uma profissdo que escolheriam. Isto pode
significar que eles também estariam propensos a ndo assumi-la de maneira
compromissada ou a deixa-la sem maiores problemas. Além de estarem cientes de que o
magistério ndo é financeiramente compensador, 0S egressos que ndo ingressaram na
profissdo docente mostraram-se também bastante alertas quanto a alguns dos fatores que
caracterizam a baixa atratividade do magistério na atualidade, como as més condi¢oes

de trabalho e o desgaste fisico e emocional envolvidos na docéncia da educacdo bésica.
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Como ja mencionado anteriormente, Luciana Franca Leme (2012) encontrou resultados
semelhantes na pesquisa de sua dissertacdo de mestrado sobre a atratividade do
magistério para a educacdo bdsica, com ingressantes de cursos superiores da
Universidade de Séo Paulo (USP).

Perfil 2 — Licenciados que ingressaram na carreira docente e depois a
abandonaram

A proporcao, relativamente alta, de egressos que ingressaram na profissdo docente e
posteriormente a abandonaram, parece estar mais relacionada as agruras da profisséo,
em sua maior parte traduzidas pelas dificeis condi¢Ges de exercicio. Estas, ao atingirem
certos extremos, fazem com que os professores, mesmo tendo escolhido o magistério
voluntariamente e amando a profissdo, decidam abandona-la por uma mistura de
decepcdo e cansacgo psicoldgico e emocional. Quando esses motivos ndo sao suficientes
para que um ou outro professor ou professora que se encontra em uma situacao limite
tome a decisdo final, a ma remuneracdo é a justificativa consensual e compreendida por

todos, para que ele ou ela transponha o limiar e deixe a docéncia.

O tempo de permanéncia na carreira docente

Como ja referido anteriormente, pouco menos de um quarto (cerca de 23%) dos
egressos dos cursos de Licenciatura em Geografia da UFMG, participantes desta
pesquisa, ingressou na carreira docente e posteriormente a abandonou, o que corrobora
achados de autores como Kussuda (2012), Souto e Paiva (2013) e Amorim (2014) sobre
a existéncia de uma expressiva evasdo de membros da profissdo em diferentes areas do
conhecimento. O Gréafico 31 mostra que aqueles que ndo permaneceram na profissao
ndo demoraram muito para deixa-la, pois 36 % declararam ter permanecido na docéncia
menos de trés anos completos e outros 24% ficaram de trés a cinco anos, o que significa
que 60% deles ndo chegaram a completar seis anos no magistério. Entre os que
permaneceram na profissdo por mais tempo, 19% ficaram de seis a oito anos e 17%
chegaram a exercé-la por cerca de dez anos. Apenas duas pessoas deixaram de ser

professores depois de mais de onze anos na carreira.
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Isto quer dizer que a maioria dos licenciados participantes desta pesquisa, que
ingressaram na profissdo docente e mais tarde se afastaram, o fez ainda no periodo
inicial, considerado como de “choque de realidade” por pesquisadores como Veenman,
1984; Huberman, 1982; e NOvoa, 1997, além de outros. A expressdo, embora auto-
explicativa, deve ser tomada na sua qualidade conceitual, ao procurar sintetizar um
momento critico da vida profissional dos professores. Nessa etapa inicial, cuja duragéo,
segundo os autores citados, pode variar de dois a cinco ou mesmo mais anos, 0S NOVos
professores, ao adentrarem a profissdo, veem seus ideais confrontarem-se com 0s
desafios do magistério, tal como se apresentam na realidade da pratica profissional. De
acordo com Garcia (1997), o conceito de “choque de realidade” foi popularizado pelo
autor holandés Simon Veenman que, em 1984, realizou um estudo sobre os problemas
dos professores iniciantes. A pesquisa de Veenman revelou, entre outros achados, que
0S primeiros anos no magistério constituem um periodo em que o professor sofre
pressdes, assim como grande desgaste fisico e psicoldgico; além disso, podem ocorrer
mudangas de atitude, resultantes do confronto entre a realidade e as representacfes que
0s proéprios licenciados tém sobre esse momento tdo esperado de entrada na profissao.
Em grande parte, o periodo é marcado pela utilizacdo da estratégia de ensaio e erro, nas
tentativas dos professores novatos de se manterem na docéncia. A0 mesmo tempo, 0S
primeiros anos também envolvem certo encantamento pela profissdo, pois se trata de
um periodo de descobertas, as quais, entretanto, nem sempre sdo suficientes para
garantir a sobrevivéncia dos licenciados na docéncia. Os conflitos que caracterizam essa
etapa podem tornar-se muito agudos e culminar no abandono da profissdo, como no
caso dos participantes desta pesquisa que compdem esse segundo perfil de egressos dos

cursos de licenciatura em Geografia da UFMG.

O inicio da carreira constitui, portanto, um periodo critico, j& que os professores
novatos, ainda inexperientes, enfrentam dificuldades que, em alguns casos,
principalmente quando ndo contam com nenhum suporte institucional, podem parecer-
Ihes verdadeiramente intransponiveis, levando-os rapidamente ao abandono da
profissdo. Por outro lado, essa desisténcia ndo significa, necessariamente, que 0s
licenciados rejeitam a docéncia em si mesma. Em muitos casos, eles gostariam de
permanecer e continuar a lecionar, mas diante das situacOes enfrentadas, agravadas
pelos baixos salarios, pela falta de perspectiva dentro da propria carreira, além de

eventualmente outros problemas da profissdo, ndo veem outra saida a ndo ser a deser¢éo
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do magistério como uma fuga dessas dificuldades. Estas, por sua natureza, por terem
suas raizes em problemas que a sociedade brasileira vem enfrentando ja ha algum
tempo, como a desigualdade social, a violéncia, os cortes de verbas da educacdo, a
ineficiéncia ou auséncia de politicas publicas para a educacao, dentre outros, ndo podem
ser vencidas pelos professores individualmente, o que torna essas desisténcias

prematuras ainda mais lamentaveis.

GRAFICO 31
Tempo de permanéncia no magistério de professores que abandonaram a carreira
docente
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Obs.: O limite de tempo superior de cada intervalo, por exemplo 2 anos, 5 anos, 8 anos, etc, inclui
também os meses antes de se completar o limite de tempo inferior do intervalo seguinte. No exemplo
dado, respectivamente 3 anos, 6 anos, 9 anos, e assim por diante. Desse modo, um professor que tenha
permanecido 2 anos e sete meses no magistério é considerado como pertencente a primeira coluna do
grafico.

O Gréfico 31 apresenta o total de 42 egressos que entraram na carreira docente, mas,
depois de algum tempo, a abandonaram. Esta soma ultrapassa, entretanto, 0 nimero
daqueles que haviam declarado encontrar-se em tal situacdo (pergunta 3.6 do
questionario, cf. Apéndice Il). A discrepancia detectada deve-se ao fato de que, entre
aqueles que ndo ingressaram no magistério, trés egressos, embora tenham respondido a
pergunta sobre os motivos pelos quais ndo entraram na carreira docente (pergunta 3.5
do questionario, cf. Apéndice Il), dando a entender, portanto, que nunca foram

professores, responderam também a pergunta sobre o tempo em que permaneceram na
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docéncia (pergunta 3.7 do questionario, cf. Apéndice Il), declarando, contrariamente ao
que se esperava com base no fato de terem respondido a pergunta 3.5 do questionério,
que a exerceram por um periodo inferior a dois anos, sempre por periodos curtos e em
situacdo precaria (como designacBes e substituicdes). Tais respostas parecem indicar
que esses respondentes interpretaram a questdo de maneira diferente do previsto:
aparentemente, por terem exercido a docéncia apenas por curtos periodos e em
condicGes precérias, talvez apenas durante a licenciatura, entendem que ndo chegaram a
exercer a profissdo, pois ndo tiveram oportunidade de assumi-la integralmente, ou seja,

ndo consideram que ingressaram, realmente, na carreira.

E interessante observar, entre os egressos que deixaram o magistério depois de
diferentes periodos de permanéncia na profissao, que, se ndo ha uma diferenca muito
acentuada dos motivos pelos quais eles a abandonaram, é perceptivel uma alteracédo
quanto a disposicdo ou animo dos docentes que deixaram a carreira com menos de trés
anos de exercicio quando comparado com o daqueles que o fizeram depois de mais
tempo. Assim, nas respostas de nove dos doze licenciados que abandonaram o
magistério com menos de trés anos de permanéncia, € possivel perceber a atmosfera de
“choque de realidade”, ou seja, alguns dos problemas tipicos relacionados as condig¢des
de exercicio da profissdo aparecem em primeiro plano, sendo declarados com
veeméncia, com o uso de superlativos ou expressdes enfaticas, como “excesso de
atividades”, “realidade muito cadtica”, “grande anglstia e sofrimento”, “péssimas
condig¢des de trabalho”, “escola completamente desestruturada”, “violéncia”, “profissdo

tdo estressante”, “atividade extenuante”, os quais descrevem situagdes negativas,

vivenciadas de forma aguda que, finalmente, os afastaram da profissao.

Duas licenciadas que pretendiam abragar a carreira docente e a abandonaram com
menos de trés anos de exercicio responderam assim a questdo 3.6 do questionario®,

sobre 0s motivos que as levaram a essa decisao:

Professora 1:

“Assim que me formei, comecei a tentar algumas designagdes pelo
estado. De todas as designacBes de EJA que participei, infelizmente,
nunca consegui. Consegui apenas duas designacdes de curta duracéo e

49 Pergunta 3.6 do questionario aplicado aos participantes: “Por que motivo vocé deixou a carreira do
magistério?” (Cf. Apéndice II)
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com poucas aulas na semana. Num dos casos que consegui, o valor
recebido pelas aulas ndo cobria os gastos com o transporte. Em uma
delas eu tive sorte, porque a licenca da professora que eu estava
substituindo foi renovada trés vezes e eu pude ficar um tempo maior
com as turmas e estabelecer um vinculo com os alunos. Na outra, eu
decidi abandonar antes do prazo porque vivenciei uma situacdo que
me abalou muito. Um aluno atirou-me uma pedra pelas costas, nas
proximidades da escola enquanto eu voltava para casa. Eu decidi ndo
retornar a escola mais por uma questdo de decepcdo (em relacdo a
atividade docente) do que medo. Depois tive uma experiéncia
curtissima em uma escola particular em Santa Luzia, onde eu tive
certeza que ndo queria atuar na rede particular e que dificilmente
retornaria a docéncia.”  (Resposta aberta a questdo 3.6 do
questionario.)

Professora 2:

“Porque apos formada, no inicio de 2012, a oportunidade que surgiu
foi atuar como professora designada na rede publica estadual de Minas
Gerais. Nesse contexto, deparei-me com uma realidade muito cadtica,
diante da qual eu ndo enxergava nenhuma possibilidade de conseguir
exercer a docéncia e desenvolver o ensino da Geografia. Esse quadro
aliado ao ‘choque de realidade’ do inicio da carreira docente
causaram-me uma grande angustia e sofrimento ao permanecer
atuando como docente na escola em que eu estava. Por isso, desisti
daquela designacdo e de tomar posse como professora na rede
estadual, pois eu havia sido aprovada no ultimo concurso e havia sido
nomeada pouco antes de desistir da designacdo. Assim, resolvi buscar
outra oportunidade e fui aprovada no mestrado com bolsa, iniciando-o
em marco de 2014.” (Resposta aberta & questdo 3.6 do questionario.)

A Professora 1 comenta, em relacdo a uma das designacdes, que “o valor recebido pelas
aulas ndo cobria os gastos com o transporte”, mas o que a faz ndo voltar a escola ¢ a
decepcdo pelo fato de ter sofrido uma agressao aparentemente sem motivo, por um
aluno de uma turma com a qual ela estava satisfeita por ter podido “estabelecer um
vinculo” devido a extensdo do prazo da designacdo. Essa professora foi uma das
entrevistadas e relatou-me que ficou mais magoada, nesse episddio, com o fato de o
aluno supostamente ndo ter entendido, por meio das suas falas e acGes durante o tempo
em gue lecionou para a turma dele, que em diferentes situacdes vividas na escola e fora
dela, ela era solidéaria, antes de qualquer outra coisa, a eles, alunos. Por outro lado, sem
querer banalizar um fato grave como esse, € importante considerar que se a professora
tivesse contado com o apoio institucional adequado para enfrentar a situacéo,
possivelmente a magoa sentida por ela ndo tivesse tido uma consequéncia tdo séria
como foi a do abandono, talvez prematuro, de uma carreira profissional promissora, que

acabara de comecar. Os sentimentos intensos e agravados parecem compor o perfil dos
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professores iniciantes e, sem o devido suporte psicoldgico, podem levar a desfechos que

talvez pudessem ser evitados.

No caso da Professora 2, 0 que chama a atencdo é, novamente, o sofrimento pessoal
com o fato de nao conseguir “exercer a docéncia e desenvolver o ensino da Geografia”
em uma realidade que ela prépria define como “cadtica”, ¢ a desisténcia ndo apenas da
designagdo como da vaga que ela obtivera recentemente pela aprovagdo em concurso
publico da rede estadual. Embora essas duas professoras tenham ingressado em cursos
de mestrado logo em seguida ao abandono do magistério, isto é, tenham direcionado
suas energias para algo positivo, que sempre estivera no horizonte, tido como
necessario, em algum momento, para garantir um futuro profissional melhor, é
importante notar que ambas foram enfaticas e relativamente rapidas em relacdo a
decisdo de deixar a carreira e 0 exercicio de uma atividade de que gostavam e para a

qual tinham se preparado durante cerca de cinco anos.

Dos doze licenciados que abandonaram o magistério com menos de trés anos de
exercicio, dez (83%) exerceram a docéncia apenas em designacdes para atuar na rede
estadual de ensino, sempre em situacdo precaria. Pode-se dizer, por isto, que ndo
chegaram a experimentar a profissdo em plenitude. Um terco mencionou a questdo
salarial, sendo que dois desses quatro professores ja exerciam outra atividade melhor
remunerada e acabaram optando por permanecer com ela. Dois professores se
queixaram da falta de apoio pedagdgico aos professores iniciantes e também da falta de
interesse dos alunos. Uma professora disse que chegou a ser diagnosticada com a
“sindrome de burn out” e, como vimos, a Professora 2, mencionada acima, usou em sua
resposta a expressao “choque de realidade”, expressao por si sO ja bastante contundente,
ou seja, a realidade da escola e da sala de aula, no caso, € tal que chega a provocar um
verdadeiro “choque” no professor em inicio de carreira. Apenas dois professores
disseram ter deixado a docéncia porque decidiram se dedicar a outra atividade, sem
mencionar qualquer coisa de negativo sobre o exercicio do magistério: um decidiu se
dedicar a elaboragédo e execucdo de projetos, atividade que comecou a exercer durante
estagio remunerado, ndo obrigatdrio, enquanto cursava o bacharelado e que considerou
mais atraente profissionalmente, mas afirmou que ainda vé o magistério como uma
alternativa profissional que pode ser retomada; a outra decidiu deixar a docéncia para

dedicar-se integralmente ao curso de mestrado.
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Entre os docentes que deixaram o magistério depois de trés e com menos de seis anos
de exercicio, a exposicdo dos motivos € feita de maneira mais ponderada, traduzindo
algo como o resultado de um balanco desses anos, passado o impacto inicial. Assim, 0s
termos que denotam queixas aparecem nas respostas de apenas trés dos dez
respondentes e descrevem o0s sentimentos vivenciados que levaram ao abandono da
carreira, como: ‘“‘desmotivagdo”, “estresse”, “decep¢do” e ‘“desdnimo”, deixando
transparecer que esses professores fizeram uma tentativa mais prolongada de
permanecer na docéncia, mas também foram vencidos, mais que tudo, pelo cansaco de
lutar contra condicdes adversas. Estas ora surgem como algo concreto, como a eventual
precariedade material e/ou fisica das escolas e/ou as dificuldades de lidar com o
comportamento dos alunos, ora como a desvalorizagéo social da profissdo, que se traduz
tanto pela ma remuneragdo, também muito “concreta”, quanto pelo descaso sentido pelo

profissional.

Desses dez licenciados que deixaram a docéncia com mais de trés anos e antes de
completar seis anos de magistério, quatro ja tinham concluido algum curso de pos-
graduacdo stricto sensu e dois tinham comegado a cursa-los, tendo justamente deixado o
magistério para dedicar-se, respectivamente, um ao mestrado e outro ao doutorado. Dos
que ja tinham concluido estudos de pds-graduacéo, trés fizeram o mestrado e uma o
doutorado. Dois dos que concluiram o mestrado ndo mencionaram seu curso de pos-
graduacdo em relacéo ao fato de terem abandonado a docéncia, sendo que uma alegou
“desmotivacdo em relacdo a estrutura organizacional e aos colegas professores” e o
outro disse que esta exercendo outras atividades na Secretaria de Estado da Educacdo
(SEE/MG). Dos outros dois, o primeiro, que fez o mestrado, depois de participar de
processos de selecdo de professores na rede privada, concluiu que ser professor nessas
escolas ndo compensaria financeiramente, inclusive por ja ter trabalhado como
substituto em instituicGes federais de ensino médio melhor estruturadas e com melhor
remuneracdo; e a segunda, que fez o doutorado, estd se dedicando a estudar para
concursos em instituicdes de ensino superior, pois pretende retomar a docéncia. Dos
quatro restantes, um esta atuando em dedicagdo exclusiva como analista na Secretaria
de Estado da Educacdo, duas mencionaram decep¢do e desanimo com a realidade
escolar e um professor mencionou problema nas cordas vocais. Dentre esses dez

professores, apenas dois mencionaram a questdo financeira.
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As respostas dos oito docentes que permaneceram na carreira entre seis e nove anos
incompletos mostram que 0s motivos que os levaram a deixar 0 magistério s&o um
misto daqueles mencionados pelos professores que deixaram a docéncia com até trés
anos incompletos e pelos professores que ficaram um pouco mais, entre trés e seis anos
incompletos. Esses docentes, que podem ter permanecido na profissao até o dobro do
tempo de varios daqueles mencionados no paragrafo anterior, fazem mencéo a algumas
das dificuldades apontadas pelos que ficaram por periodos mais curtos na carreira, mas
0 que sobressai em suas falas é a mengao ao “desgaste fisico ¢ emocional”, ao “cansago
por trabalhar todos os dias e o dia inteiro em sala de aula”, a “falta de apoio
institucional”, ao “sentimento de impoténcia”, a “falta de entusiasmo”, a dificuldade de
conviver no trabalho com colegas sem compromisso com a educacéo, a dificuldade de
lidar com a falta de interesse dos alunos em sala de aula, “a descrenga de que a realidade
possa mudar”, enfim, ao desdnimo de continuar lutando contra problemas cuja
superacao, a essa altura, eles ja sabem que ndo depende apenas deles, pois reconhecem
que sdo estruturais e ja se tornaram cronicos, mas, ndo obstante, continuam a afeta-los
fisica e emocionalmente. Os baixos salarios foram citados por quatro desses professores

e o fato de estarem cursando o mestrado apareceu nas justificativas de trés deles.

Os professores que permaneceram mais tempo na profissdo antes de deixa-la, ou seja,
mais de nove anos até doze anos incompletos, mencionaram, principalmente, a
necessidade de buscar melhores condicOes salariais e de trabalho. Desse modo, esses
professores parecem ter deixado o magistério ndo tanto para escapar de eventuais
dificuldades da profissdo, mas sim em busca de um reposicionamento na propria
carreira, como no caso dos que deixaram a docéncia para se qualificarem, por meio de
cursos de pds-graduacdo stricto sensu, e que ndo descartam a possibilidade de retornar

ao magistério, principalmente lecionando em cursos superiores.

Na carreira docente, melhores salérios sdo alcancados, na educacdo bésica, sem que 0s
professores tenham que deixar a sala de aula, quando os professores sdo contratados por
uma escola particular de alto padrdo, ou quando conseguem ingressar em escolas
publicas federais, geralmente voltadas para o ensino medio ou profissionalizante. Um
aumento substancial nos ganhos também pode ser obtido quando os professores passam

a lecionar no ensino superior, particularmente em universidades pablicas. O ingresso
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nas escolas publicas federais de educacdo bésica e nas universidades publicas
geralmente requer estudos de pds-graduacdo em nivel de mestrado e/ou doutorado, além
da aprovacdo em concurso publico. Ndo sendo este o caso, 0s professores podem
também obter melhores salarios assumindo postos de direcdo ou exercendo outras
funcGes como especialistas técnicos em educacdo, 0 que, paradoxalmente, requer que
eles abandonem a sala de aula. Fanfani (2005) menciona essa contradi¢cdo em seu estudo
comparativo do professorado de quatro paises latino-americanos, ja citado
anteriormente. Esse autor observa que os postos de administracdo ou técnicos ndo sao,
evidentemente, suficientes para atender as aspirac@es de todos os docentes que queiram
alcancar uma melhoria substancial em seus ganhos. Para superar essa contradicao, ele
sugere que a carreira docente seja estruturada de modo que “ofereca oportunidades de
ascensdo e melhoramento profissional, sem obrigar a renunciar ao exercicio da atividade
de sala de aula.” Fanfani acrescenta que o tema precisa ser incorporado “na agenda de
reforma das carreiras docentes na maioria dos paises latino-americanos.” (FANFANI,
2005, p. 93)

Dos seis professores que deixaram a docéncia depois de cerca de dez anos, uma
professora precisou mudar-se para fazer o mestrado; dois mencionaram estar ocupados
preparando-se para tentar outras oportunidades no proprio magistério, como ja referido.
Um professor declarou que lecionou durante dez anos em faculdades privadas, o que
gostava de fazer, mas, segundo seu relato, estas “fecharam todos os cursos de
licenciatura devido a reducdo da demanda por parte de novos alunos.” Esse professor
acrescentou que exonerou-se dos cargos de professor da educacdo bésica, nos sistemas
publicos estadual e municipal, porque a realidade das escolas em que trabalhou ¢ “o
total desrespeito e agressdes verbais e fisicas cotidianas para com o professor por parte
dos alunos”, além da “total falta de estrutura das escolas e salarios baixos”. De acordo
com esse professor, na ultima escola publica em que lecionou antes de exonerar-se, “o
clima ¢ de caos total”, sendo que, de modo geral, para ele, nos sistemas publicos as
“condi¢des de trabalho dentro de sala de aula sdo péssimas”. Além desse professor, uma
professora citou problemas como “desmotivagdo e desrespeito profissional, plano de

carreira ruim e violéncia no trabalho”.

Para esses professores, a impossibilidade de permanecer no magistério parece mais

ligada ao fato de, ap6s uma década de dedicagéo, a docéncia ndo lhes ter proporcionado
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a realizacdo profissional almejada, a satisfacdo de terem cumprido, com sucesso, 0 que
pretendiam, inclusive em termos de alcancar um determinado patamar salarial. Em vez
disso, a falta de valorizacdo e respeito profissional, em grande parte expressos pela
auséncia de uma remuneracdo condizente com a dignidade da profissdo, passam a
alimentar um sentimento de menos valia que acaba por ser mais eficaz do que os baixos
salarios e os problemas enfrentados para o cumprimento da decisdo de abandonar o

magistério.

Assim como os ciclos profissionais se sucedem e apresentam caracteristicas especificas,
foi possivel constatar uma varia¢do consistente entre o tempo de exercicio da docéncia e
0s motivos que levaram o0s egressos professores participantes da pesquisa a
abandonarem o magistério. Pelo menos quando se comparam as razdes apresentadas por
aqueles que deixaram a profissdo em algum momento antes de se completarem o0s
primeiros trés anos, ou seja, na fase inicial, reconhecidamente critica, e aqueles que
abandonaram a docéncia depois de um pouco mais de tempo, a partir dos trés anos, até
antes de se completarem seis anos, ou depois de seis anos até antes de se completarem
nove anos, foi possivel notar uma diferenca bastante nitida. Os motivos para o abandono
do magistério ndo apenas mudaram de acordo com o tempo em que o0s professores
permaneceram na carreira, mas houve certa coeréncia nessa alteracdo, relacionada as
diferentes situacbes enfrentadas e a maneira como o professor lidou com elas,
corroborando o que foi observado por Huberman (1989) em relacdo aos diferentes
periodos vivenciados no decorrer da vida profissional. E, enquanto alguns motivos,
como a baixa remuneracdo ou a pouca valorizagcdo da profissdo, sdo alegados por
professores que deixam o magistério em diferentes momentos da carreira, suas reacdes a

eles vdo se modificando com o passar do tempo.

Perfil 3 — Licenciados que ingressaram na carreira docente e permanecem no
magistério

As respostas dos egressos participantes desta pesquisa que ingressaram na carreira
docente e permanecem no magistério, revelaram o seguinte perfil geral dos licenciados
que se tornaram, de fato, professores: 47% tinham até cinco anos de formados; 87%
lecionavam exclusivamente para a educacdo basica; 84% pretendiam continuar
lecionando nos proximos cinco a dez anos; 53% chegaram a pensar em abandonar a

carreira, mas 76% nunca deixaram o0 magistério, nem temporariamente; 72% ndo tinham
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outro trabalho remunerado além da docéncia e 58% acreditavam que a formacao obtida
na UFMG influenciou positivamente sua entrada na carreira. 76% encontravam-se em
situacdo trabalhista e contratual estavel, sendo 60% concursados em pelo menos uma
das escolas publicas em que atuava e 19% contratados em alguma rede ou escola
privada; 68% iniciaram a carreira exclusivamente em escolas publicas e 19% em escolas
privadas laicas; 48,5% eram sindicalizados. 56% lecionavam em apenas uma escola e
32% em duas escolas; 35% trabalhavam em um turno e 53% em dois turnos; 37%
lecionavam para sete ou oito turmas; 9% lecionavam para trés e seis turmas e 7% para
nove e doze turmas, sendo que 49% das turmas tinham tamanho médio de 26 a 35

alunos e 30% até 25 alunos.

Egressos que sédo professores: o efetivo exercicio do magistério e a questéo da
permanéncia na carreira docente

Os egressos dos cursos de licenciatura da UFMG participantes desta pesquisa que se
encontram, atualmente, no exercicio da docéncia, ndo chegam a metade dos licenciados
pesquisados, ficando em torno de 42%. O quadro abaixo mostra 0 nimero de egressos
professores por ano de conclusdo da licenciatura, de 2003 a 2013, e o tempo de
formados até 2015, ano em que os participantes responderam o questionario da
pesquisa.

QUADRO 17

Numero de formandos por ano de conclusdo da licenciatura e tempo decorrido
entre 0 ano de conclusdo do curso pelos egressos participantes da pesquisa que se
tornaram professores e 0 ano de 2015*

Ano de conclusdo Numero de Tempo de formados
da licenciatura formandos até 2015
2003 5 12
2004 6 11
2005 5 10
2006 5 9
2007 7 8
2008 6 7
2009 2 6
2010 7 5
2011 5 4
2012 11 3
2013 9 2

Fonte: quadro organizado pela autora.

*Ano em que 0s egressos responderam o questionario da pesquisa.
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O Quadro 17 mostra que os anos de 2012 e 2013 apresentaram ndo apenas 0 maior
namero de participantes da pesquisa (cf. Grafico 1 e Quadro 5), mas também o daqueles
que se encontram no magistério, com 16% e 13% do total de professores,
respectivamente, o que significa também um maior numero de docentes participantes
com trés e dois anos de formados, também respectivamente. Por outro lado, os
professores participantes que concluiram a licenciatura ha mais tempo e tém doze, onze,
dez e nove anos de formados, representam 7% do total de docentes nos anos de 2003,
2005 e 2006 e 9% em 2004. O ano com o menor numero de licenciados participantes
que se tornaram professores foi 2009, com apenas dois, cada um com seis anos de
formado. Os demais anos apresentaram, respectivamente, 7% (2011), 9% (2008) e 10%
(2007 e 2010) do total de docentes participantes da pesquisa com oito a quatro anos de

formados.

Dos egressos que se dirigiram para a carreira docente, 87% lecionam exclusivamente

para a educacao basica, como mostrado no Grafico 32.

GRAFICO 32
Niveis e modalidades de ensino para 0s quais lecionam 0s egressos que exercem a
docéncia

100%

80%

60%

40% =
20%
5
1 2 1
0%
Educacdo Basic Ensino Técnico ou Ensino Superior Cursinho Pré Escola de Idioma
(Eucacdo Infantil;  Profissionalizante Vestibular

Ensino Fundamental;
Ensino Médio; EJA)

Fonte: gréafico elaborado pela autora.

No estudo de Kussuda (2012) sobre licenciados em Fisica pela UNESP de Bauru entre
1991 e 2008, a proporcdo dos que permaneciam no magistério era um pouco mais alta,
chegando a 52% dos participantes, dos quais, 59% atuavam na educacdo basica. E

importante notar que o periodo estudado por esse autor foi sete anos mais longo que o
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abrangido pela presente pesquisa. Souto e Paiva (2013), pesquisando licenciados em
Matematica pela UFSJ entre 2005 e 2010, periodo cinco anos mais curto que o desta
pesquisa, descobriram que cerca de 63% se encontravam no exercicio do magistério.
Destes, entretanto, 45% ndo pretendiam continuar lecionando para a educacao basica.
Somando a estes 0s que ja tinham abandonado a profissdo, esses autores constataram
que 46% do total de egressos pesquisados desistiram da profissdo. Amorim (2014), em
estudo sobre o destino profissional de uma turma de licenciados em Historia pela
UFMG, revelou que dez anos depois de formados, apenas 37% dos egressos
pesquisados permaneciam na carreira docente, sendo que mais da metade desses

declarou que pretendia abandona-la proximamente.

A presente pesquisa reafirma, portanto, que apenas uma proporc¢do relativamente baixa
dos formados para exercer a profissdo docente chega as salas de aula e ali permanece.
Tal situacdo também comprova a pouca atratividade que a profissdo tem apresentado,
ultimamente, ndo apenas para eventuais interessados, mas inclusive para muitos
daqueles que chegaram a se preparar, investindo tempo e recursos em um curso de
licenciatura completo, os quais ou ndo ingressam na carreira docente, ou, se o fazem,
ndo permanecem ai por muito tempo, afastando-se, como vimos, depois de algum

tempo.

Por outro lado, é importante notar que, se o contingente de egressos dos cursos de
licenciatura em Geografia da UFMG que se encontra, de fato, na profissdo docente, é
menor do que se poderia esperar, 84% deles (57 em 68 que responderam a questao)
afirmaram que pretendem e/ou querem continuar lecionando nos proximos cinco a dez
anos. Essa constatacdo aproxima os resultados desta pesquisa dos achados de Souto e
Paiva (2013) em relacdo a egressos da Licenciatura em Matematica da UFSJ, mas
acentua a distancia em relacdo aos resultados da pesquisa de Amorim (2014) sobre

egressos da Licenciatura em Historia da UFMG.

Os motivos elencados pelos professores pesquisados aqui para desejarem continuar na
docéncia no futuro proximo e de médio prazo revelam, além disso, uma atitude positiva
em relagdo a profissdo. As razBes apresentadas foram reunidas de acordo com o que 0s
professores enfatizaram. O primeiro e mais numeroso grupo, com mais de 60% dos

professores, reune a categoria daqueles que pretendem continuar lecionando porque,
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antes de qualquer outra coisa, gostam da profissdo, sendo que alguns deles reafirmam
também que é a que escolheram, é aquela para a qual se prepararam e na qual se sentem
satisfeitos e realizados. A grande maioria desses professores ndo menciona 0s
problemas enfrentados, mas cerca de uma quarta parte deles inclui, de maneira genérica,
em sua resposta, um “apesar das dificuldades do magistério”, as quais, entretanto, ndo
sdo ressaltadas e parecem ser aceitas com naturalidade, ndo chegando a afasta-los.
Seguem alguns exemplos das justificativas dos professores para a resposta positiva a
questdo 3.23 do questionario (“Vocé pretende/quer continuar lecionando nos proéximos

cinco/dez anos?”)*°:

“E uma atividade que me satisfaz/realiza. Ndo me imagino mais fora
da sala de aula.”
(RV/m/até 25/branco/solteiro/ndoppr/N/2013/S)

“Gosto da minha profissdo, da escola em que leciono hoje em dia e me
considero satisfeita com o que fago. Jamais deixaria a carreira do

magistério, ndo me vejo em outra profissdo.”
(DC/f/36a40/branco/solteiro/ndoppr/N/2010/S)

“Gosto da area. Apesar dos percalgos me reconheco como um
educador. Toda a minha formagdo esta hoje voltada para atuar nessa
area profissional.”

(FM/m/41a45/branco/Uest/ppr/N/2010/S)

“Escolhi ser educadora e ndo me arrependo, apesar das dificuldades.”
(PN)

“Sempre quis ser professora e, mesmo com todas as adversidades da
profissdo, gosto do que fago.”
(JP/m/31a35/pardo/solteiro/ppr/N/2010/S)

“Tenho satisfacdo em lecionar, apesar das dificuldades da profissdo.”
(ES/m/31a35/pardo/casado/ppr/D/2012/S)

Um segundo grupo, com algo em torno de 27% dos respondentes professores, constitui
a categoria daqueles que veem vantagens na profisséo e, ndo mencionando razdes mais
subjetivas, como 0s primeiros, parecem pensar sobretudo de maneira mais préatica a
respeito do assunto. Eles levam em conta aspectos como a estabilidade de quem é

concursado; a autonomia de que o professor ainda desfruta, quando comparado a outros

%0 Os(As) egressos(as) professores(as) estdo caracterizados(as) como ja descrito anteriormente em relagéo
a totalidade dos egressos, acrescentando-se a informagao sobre o estado civil, que aparece por extenso, e
se pretende continuar lecionando nos préximos cinco a dez anos (S = sim e N = ndo).
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trabalhadores; o bom ambiente de trabalho em muitas escolas; o “universo de
aprendizado” em que a profissdo estd envolvida e que permite grande “crescimento
pessoal e profissional”; a possibilidade de trabalhar em apenas um turno; e beneficios
como férias e recessos escolares. Abaixo, algumas das respostas dos professores a

mesma questéo:

“Tenho 40 anos, ja trabalhei em empresas privadas e ndo pretendo
retornar. N&o tenho interesse em servicos publicos burocréticos e ser
professor me da uma certa autonomia e, apesar dos problemas, gosto
do que fago.” (RR/m/36a40/branco/casado/ndoppr/N/2006/S)

“Por trabalhar como efetivo em uma escola de bom nivel de contetido,
disciplina e organizacdo, o que permite desenvolver um bom
trabalho.” (AM/m/31a35/branco/casado/ppr/N/2008/S)

“Tenho estabilidade no emprego, grande autonomia para fazer as
coisas que quero e da maneira que quero.”
(JF/m/31a35/branco/Uest/ppr/D/2004/S)

“Sou efetiva e trabalho numa instituicdo de qualidade com boa
remuneragdo.” (GM/f/31a35/pardo/casado/ppr/N/2008/S)

Entre os professores que mencionaram as vantagens da profissao, cerca de 40% citaram
até mesmo o salario, geralmente muito criticado, como sendo razoavel. Nas palavras de

99, ¢

alguns desses respondentes: “em escolas particulares o salario € atrativo para mim”; “o
salario me permite viver com dignidade”; “apesar do salario ndo ser condizente com as
agruras da profissdo, ndo é um salério desprezivel”; “trabalho numa instituigdo de
qualidade com boa remuneragdo”. Alguns desses professores acham que vale a pena
continuar na docéncia também porque acreditam que, em breve, havera uma valorizacao

da profissdo, devido a presente escassez de jovens que querem ser professores.

Daqueles que pensam prosseguir na carreira, em torno de 10% planejam qualificar-se
para atuar no ensino superior. E ha também aqueles idealistas, que almejam continuar
no magistério porque acreditam na profissdo docente como uma maneira de contribuir

para mudancas positivas no mundo. Seguem algumas falas desses professores:

“Pretendo seguir minha carreira profissional até a docéncia no ensino
superior.” (MT/m/31a35/pardo/solteiro/ndoppr/D/2010/S)
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“Talvez ndo na educagido basica, pois pretendo trabalhar no ensino
superior apoés 0 mestrado ou doutorado.”
(HR/m/31a35/branco/casado/ppr/D/2007/S)

“E a profissdo que escolhi e que gosto. Porém, ndo pretendo ficar a
vida inteira na educacdo bésica, pois acho muito desgastante e o
resultado que temos em sala de aula é frustrante. Pretendo ser
professor até me aposentar, porém quero iniciar minha carreira no
ensino superior 0 quanto antes. Mesmo que eu continue trabalhando
um turno na educagdo basica e outro no ensino superior.”

(MR/m/31a35/branco/Uest/ppr/D/2007/S)

“Gosto de estar em sala de aula. Acredito na educacdo como
ferramenta de mudanga social e do pais.”
(TR/m/31a35/preto/casado/naoppr/N/2007/S)

“Pretendo continuar lecionando por acreditar que a educacdo formal &,
ainda, uma forma de intervencdo na realidade e transformag&o social.

E o trabalho ao qual me dedico por acreditar no que fago.”
(PL/m/26a30/branco/solteiro/ndoppr/D/2010/S)

“Dentre todos os empregos que ja tive o de professora ¢ o que mais
me realiza, pois sempre quis um trabalho que fosse mais do que uma
forma de sustento e na educacgdo eu tenho isso. Apesar de todas as
dificuldades, sinto que estou contribuindo para fazer do mundo um
lugar melhor.” (PC/f/31a35/preto/solteiro/ppr/D/2009/S)

Quanto aos professores que ndo pretendem continuar lecionando nos préximos cinco a
dez anos, cerca da metade alegou falta de interesse pela area e a busca de melhor
remuneracdo. Os outros 50% disseram que, embora gostem de lecionar, sentem-se
frustrados com a profissdo, queixando-se da desvalorizacdo da mesma, da baixa
remuneracdo e do fato de que o exercicio da docéncia tem se tornado cada vez mais
dificil, devido principalmente a indisciplina dos alunos. Duas professoras que
declararam amar a profissdo disseram também que a consideram muito insalubre a
longo prazo, e, por isto, pretendem deixa-la, pois temem adquirir algum problema de
voz, adoecer com depressdo ou mesmo sofrer alguma agressdo fisica por parte dos
alunos. Embora a opinido dessas duas Ultimas professoras possa parecer exagerada a
primeira vista — afinal relacionamos o adjetivo “insalubre” a outros tipos de ocupagdo! —
ela tem respaldo em pesquisas realizadas ainda nos anos 1980, conforme José M. Esteve
(1991). Esse autor comparou dados estatisticos do periodo 1982-83 e 1988-89 sobre as
auséncias por problemas de saude dos professores da cidade e da provincia de Malaga,
Espanha, e “o processo de deterioragdo da saude dos professores, particularmente

significativo no que respeita a problemas otorrinolaringologicos e psiquiatricos” (p.
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115) ficou evidente, sendo que 0s primeiros registraram um aumento de mais de dez
vezes, enquanto a incidéncia dos Ultimos foi o dobro. O estudo realizado revelou
aumento em doencas de pelo menos treze especialidades médicas, sendo que, no
computo geral, os problemas de salde mais do que triplicaram nesse periodo,
relativamente curto, de cerca de seis, sete anos. (ESTEVE, 1991) O mais provavel é que
esse tipo de situagdo tenha se agravado ainda mais, particularmente no Brasil, onde a
desigualdade social e o descaso com a educagdo ndo puderam ser revertidos pelo breve
periodo de governos mais voltados para os interesses das camadas populares nos

primeiros anos do século XXI.

Mas, se a grande maioria dos egressos que sdo professores pretende continuar na
docéncia, 53% deles ja pensaram em abandonar o magistério, embora ndo o tenham
feito. Desses, 44% se sentiram movidos por acontecimentos em um momento especifico
da carreira. Uma parte das ocorréncias mencionadas ndo se revelou, entretanto,
especificamente ligada ao exercicio do magistério, tendo sido relatados eventos pontuais
e passageiros da vida cotidiana desses professores. O momento mais citado relacionado

a trajetoria profissional foi o da entrada na profissao.

Em contrapartida, 78% dos egressos que sdo professores nunca se afastaram do
magistério. Os restantes 22% ja deixaram a carreira temporariamente, a grande maioria
por curtos periodos que vdo de trés meses a dois anos. Apenas dois professores se
afastaram da docéncia por periodos mais longos, respectivamente, de quatro e seis anos.
Os motivos apresentados para esses afastamentos temporarios do magistério foram: a
oportunidade de exercer outros tipos de trabalho (quatro professores), a necessidade de
dedicacdo a cursos de pos-graduacdo stricto sensu (trés), a espera por concursos ou
nomeacao (trés), a falta de oportunidades de emprego no magistério (dois), licengas para
tratamento de saude (dois) e a insatisfacdo com aspectos da carreira docente (um). As
razdes pelas quais esses licenciados voltaram a docéncia expressam, em 75% dos casos,
principalmente, o gosto pela profissdo e a identificagdo com a mesma, o fato de terem
uma profissdo ndo apenas em virtude de uma escolha feita anteriormente, mas que foi
objeto de toda uma formagé&o e da qual tinham se afastado por motivos momentaneos, e
também, é importante destacar, a espera pela possibilidade de uma contratacdo em
melhores condigdes, mediante a aprovagdo em concurso e a consequente nomeagao. O

inicio de carreira, particularmente nas designagoes, a titulo precério e muitas vezes em
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condicbes adversas constitui, salvo raras excegdes, uma experiéncia dificil,
desagradavel e mesmo traumatizante, portanto negativa, justificando esperas ainda que
longas, por exemplo de seis meses a dois anos, como referido acima, para comecar a
trabalhar como professor efetivo. Nos demais casos em tela, o retorno a profissdo se deu
por razGes de ordem pratica, como a necessidade de sustentar-se e a familia, a
insatisfacdo com o trabalho de outro tipo exercido naquele momento, e a possibilidade
de conciliar o magistério com outras atividades, possibilitando ampliar os ganhos

financeiros.

Egressos professores e 0 desempenho de outro trabalho remunerado além do
exercido na escola ou escolas em que atuam

O fato de 72% (49 em 68) dos professores pesquisados afirmarem néo ter outro trabalho
remunerado, além do exercido na escola ou escolas em que atuam, pode ser considerado
positivo, pois permite presumir que, profissionalmente, esses professores se dedicam
inteiramente a profissdo docente, para a qual se prepararam. Por outro lado, 67% (33 em
49) sdo professores que trabalham em dois turnos, e 6% em trés turnos, o que
possivelmente lhes assegura melhores ganhos salariais, afastando a necessidade de
buscarem outro tipo de trabalho. Entretanto, isso significa que eles dedicam mais tempo,
as vezes o dobro do tempo, a docéncia, o que também pode influenciar na qualidade do

seu trabalho, devido a intensificacdo dos desafios que enfrentam na profisséo.

Diversamente, 28% (19 em 68) exercem também outro trabalho remunerado. Desses
professores, 74% (14 em 19) lecionam em apenas um turno, metade no turno da manha
e metade no turno da noite, mas 26% lecionam em dois turnos, a quase totalidade pela
manha e a tarde (exceto uma pessoa). Destes ultimos, dois professores dedicam 20 horas
semanais ao trabalho que exercem além da docéncia, e, 0s outros trés, oito horas ou
menos por semana. 50% dos professores que exercem outra atividade remunerada além
do magistério e lecionam em um turno apenas dedicam a esse outro trabalho 20 ou 30
horas semanais, enquanto 28,5% dedicam a outra atividade que realizam 40 horas
semanais ou mais (de um total de quatro, uma pessoa trabalha 44 horas) e os restantes
21% empregam, respectivamente, 5, 12 e 16 horas semanais no trabalho que fazem além

da docéncia. Tudo isso indica a necessidade de esses profissionais buscarem fontes
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adicionais de renda, certamente motivados pelos baixos salarios vigentes no magisterio,
muitas vezes insuficientes para fazer frente as despesas cotidianas. Tal situacao, além de
ocasionar maior cansaco, divide a atencdo do profissional, podendo levar a uma redugéo
do seu compromisso com a docéncia e a uma perda de qualidade no seu trabalho como
professor. Entretanto, é importante considerar que alguns professores que tém outra
atividade remunerada, além do magistério, buscaram-na apenas devido a dificuldade de
sobreviver com o salério de professor, permanecendo também na docéncia, ja que esta é
a profissdo que escolheram, apreciam e com a qual se sentem compromissados. Essa

circunstancia pode atenuar o risco de falta de empenho em relacdo a docéncia.

Na pesquisa sobre o professorado brasileiro de Gatti e Barreto (2009), 81,7% dos
professores afirmaram “ter um so trabalho, o trabalho principal de docente”, enquanto
“16,8% tinham dois trabalhos e 1,5%, trés ou mais.” (p. 29) Fanfani (2005) encontrou
maioria ainda mais expressiva de professores brasileiros exclusivamente dedicados ao

ensino: 85,1% e apenas 13,8% com outra atividade laboral remunerada.

A formacao obtida na UFMG e 0 ingresso no magistério

Dos licenciados em Geografia pela UFMG participantes desta pesquisa, 58%
consideram que ser formado pela UFMG influenciou sua entrada na carreira docente,
enquanto 42% acreditam que esse fato nao teve qualquer influéncia em sua insercdo no
magistério. Os primeiros entendem que tal influéncia foi positiva e se deve ao
reconhecimento de que desfruta a UFMG, o qual se expressa no valor atribuido ao
diploma ali obtido e confere aos seus portadores maior prestigio e confiabilidade ao
pleitearem um emprego, mas ndo apenas isso! Esses licenciados consideram que a
influéncia de uma formacdo obtida na UFMG esta principalmente nos resultados
obtidos gragas, em suas palavras, “a formagdo solida” que obtiveram, baseada em
leituras e no desenvolvimento de sua consciéncia critica, a qual Ihes permitiu sair bem
noS concursos que prestaram e também na maneira como se inseriram nos ambientes de
trabalho. Assim, embora em um primeiro momento se possa pensar que tal influéncia,
caso ocorresse, teria lugar apenas em escolas ou sistemas de ensino particulares e
estaria, na visdo de terceiros, a respeito do valor da formacgdo obtida na UFMG, as

explicacbes dadas pelos respondentes que consideram que essa formacgdo essa
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influenciou sua insercdo na carreira mostraram um outro aspecto da questdo. Para a
maioria deles, essa influéncia se deu na medida em que o curso de graduagdo da UFMG
preparou-os para enfrentar os sistemas de selecéo, inclusive os concursos publicos, e
também para posicionarem-se de maneira mais consciente, tanto em relacdo ao

conteudo de ensino quanto a outras questdes nos ambientes laborais.

Redes de ensino e escolas em que 0s egressos professores iniciaram sua carreira no
magistério e a situacao contratual em que se encontram nas redes de ensino/escolas
em que lecionam

Quanto ao tipo de escola em que iniciaram sua vida profissional, 68% dos egressos
participantes da pesquisa que se encontram no magistério afirmaram que comecaram a
carreira exclusivamente em escolas publicas, 19% em escolas privadas laicas (empresas
do ramo educacional) e 4% em escolas privadas confessionais (mantidas por ordens
religiosas catolicas ou por outras religides). Outros 4% iniciaram a docéncia em cursos
comunitarios ou populares de preparacdo para o vestibular, geralmente como
voluntéarios, e ainda outros 4% em escolas privadas dos dois tipos citados ou de um

desses dois tipos e também em escola publica.

Dos professores que sdo concursados em redes publicas ou estdo contratados atualmente
por alguma escola privada, isto é, desfrutam atualmente de uma situacdo trabalhista
mais estavel, a metade respondeu que ja trabalhou como designado ou substituto antes
de se tornar efetivo. Isso significa que as designagdes tém sido a forma contratual pela
qual uma parte significativa do professorado se inicia na profissdo, pelo menos no
estado de Minas Gerais, inclusive porque é possivel atuar como designado ainda antes
da conclusédo da licenciatura, bastando que os interessados obtenham o Certificado de
Avaliacdo de Titulos — ou CAT, como é mais conhecido — que é uma autorizagdo para
lecionar em escola estadual, entre outras possibilidades, quando se é estudante de curso
superior na area da disciplina a ser lecionada. Além dos documentos de identificacdo
usuais, o interessado deve apresentar também uma declaracdo de matricula e frequéncia
e 0 histdrico parcial das disciplinas cursadas.>® Considerando o que ja foi dito

anteriormente sobre a maneira como funcionam as designacfes, que, além de serem

51 InformagGes constantes do Requerimento de Autorizagdo para Lecionar em Escola Estadual — CAT
(Certificado de Avaliagao de Titulos), da Diretoria de Pessoal da Superintendéncia Regional de Ensino
Metropolitana C da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais.
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temporérias e as vezes de curtissima duracdo, costumam estar disponiveis para
professores iniciantes ou licenciandos, em escolas de periferias distantes, com alunos
em situacdo de risco social e, portanto, em que a docéncia ja exigiria muito de um
profissional experiente, pode-se concluir que, longe de ser a melhor maneira de se
iniciar na profissdo, trata-se, de fato, de uma iniciacdo que expde o professor novato a
um comego inadequado. Tal iniciacdo, se ndo provocar, pelo choque com uma realidade
muito dura, o afastamento do professor iniciante, pode, 0 que é pior, induzi-lo a préaticas
que, além de ndo se coadunarem com seu processo de formacéo, poderdo, ao contrario,
configurar um verdadeiro processo de deformacéo, como ja identificado por Miguel

Arroyo. Fanfani (2005) ressalta que

esta tendéncia a iniciar a carreira profissional “pelo mais dificil” (e,
em geral, sem nenhum tipo de acompanhamento ou apoio especial)
ndo contribui para a consecucgdo de objetivos de equidade em matéria
de oportunidades de aprendizagem e tampouco constitui um comego
“logico” na carreira profissional. (p. 85; tradugdo da autora)

Ele acrescenta que, nos altimos anos, parece haver uma tendéncia de reforco desse

fendmeno entre os professores com menos de 30 anos.

Tendo em conta que, no Brasil, as escolas publicas, em sua maioria, recebem alunos das
classes populares, pode-se considerar que o resultado apresentado acima reafirma o que
mostrou a pesquisa de Fanfani (2005), isto é, que muitos comegaram “sua experiéncia
laboral trabalhando com os mais pobres”. (p. 84) O Brasil, quanto a esse aspecto, ficou
a frente dos demais paises pesquisados, com 58,2% dos docentes tendo iniciado a
carreira lecionando para alunos de nivel socioecondmico baixo. Quanto a essa situacéo,

0 autor chama a atencdo para o fato de que, nesses casos, em geral, & preciso

resolver problemas pedagdgicos de certa complexidade e
especificidade. E de se supor que um adequado desempenho nesses
contextos suponha a mobilizacdo de saberes e competéncias que
necessariamente se adquirem através da experiéncia e da formacédo
especializada (condicOes dificeis de encontrar em docentes jovens e
recém-titulados). (FANFANI, 2005, p. 84; traducéo da autora)

Apesar disso, como ja referido na presente pesquisa, sistematicamente os professores

em inicio de carreira recebem turmas com as quais 0s professores mais experientes ndo
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querem trabalhar por reunirem alunos com dificuldades de aprendizagem e ou que

apresentam comportamento dificil, além de outros desafios.

A pergunta do questionario que teve o objetivo de conhecer a situacdo dos egressos em
relacdo a forma como estdo contratados pelas respectivas redes de ensino ou escolas
independentes em que atuam antecipou algumas possibilidades, que aparecem também
em combinagdes, quando o professor trabalha em mais de uma escola ou sistema de
ensino. Presumi que os professores dos sistemas publicos poderiam ser concursados,
significando uma situacdo estavel e, portanto, favoravel; ou, alternativamente,
designados, que, como ja referido anteriormente, constitui um tipo de contratacéo
temporéaria feita pelo sistema puablico estadual de Minas Gerais. Em relagdo aos
professores das redes particulares, considerei que a condi¢cdo de contratados significaria
uma situacdo regular e relativamente estavel, até onde é possivel considerar como
estavel a contratagdo por uma empresa privada.

GRAFICO 33
Situacdo contratual dos egressos professores na(s) rede(s) de ensino/escola(s) onde
atuam
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concursado/a contratado/a (em escola  concursado/a (ou concursado/a (ou
privada) designado/a) designado/a),

Professor/a substituto/a

*concurso tempordrio, professor/coordenador voluntério, voluntéria

Fonte: gréfico elaborado pela autora.

O Grafico 33 mostra que, em relacdo a sua situacdo contratual no trabalho, 54% dos
licenciados participantes da pesquisa que sdo professores responderam que Sao
concursados, sendo esta a sua condigdo em pelo menos um dos cargos que ocupam, no
caso de terem dois cargos (¢ comum os professores da rede municipal de Belo
Horizonte terem um cargo em virtude de concurso e um segundo por meio da chamada

“dobra”, em que o cargo ¢ exercido devido a existéncia de uma vaga que podera,
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entretanto, ser preenchida por um professor efetivo (concursado), a qualquer momento,
como no caso do término de uma licenga médica). 22% dos docentes declararam que
sdo contratados por escolas da rede particular, apenas. 15% exercem o magistério como
professores designados na rede publica estadual. Trés professores sdo designados, mas
tém também uma outra situacdo contratual, e, outros trés sdo voluntarios ou substitutos.
Constata-se, desse modo, que a grande maioria dos egressos que sao professores, isto €,
76%, encontra-se em situacdo regular, e, tanto quanto possivel, estavel nos cargos que
ocupa. A situagdo mais desfavoravel ¢ a dos professores “designados” da rede estadual
de Minas Gerais, j& que a designacdo, como ja referido, constitui um contrato de
trabalho precério, de carater provisério, em que o professor pode ser contratado para
atuacdo em periodos muito curtos, de um ou mais dias ou semanas até alguns meses,
geralmente quando em substituicdo a professores efetivos licenciados ou por falta de
pessoal. O contrato da designacdo se encerra ao final do ano letivo, quando os
interessados em nova designagdo devem inscrever-se no cadastro, previamente, para
participacdo no processo de preenchimento das vagas existentes no ano seguinte. A

partir de 2016, a inscricdo no cadastro passou a ser feita pela Internet.

A participacdo dos egressos professores em sindicatos e outras associacfes

Dos egressos que sdo professores atualmente, 49% (33 professores) responderam que
sdo sindicalizados. Desses, a propor¢do dos que afirmaram que ndo participam das
atividades do sindicato — 36% — € pouco inferior a daqueles que participam apenas de
atividades esporadicas (39%), enquanto 24% (oito professores) declararam que militam
ativamente. A pesquisa comparativa realizada por Fanfani revelou que, dos paises
analisados (Argentina, Brasil, Peru e Uruguai), os professores brasileiros pesquisados
sdo, em geral, os mais participativos, com 36% afirmando “participar de forma habitual
ou ocasional nas associagdes sindicais ou laborais”. (FANFANI, 2005, p. 220, tradugéo
da autora) O nivel de participacdo encontrado entre os participantes da presente
pesquisa foi bem mais alto do que o encontrado por esse autor, pois alcanca 63% de
professores quando se somam o0s que militam ativamente e aqueles que participam
ocasionalmente. E possivel que, do mesmo modo que a pesquisa de Fanfani mostrou,
variagdes na participacdo em sindicatos relativas a idade, ao sexo, ao setor de atuacéo,

se em escolas publicas ou privadas, e em relacdo a percepcdo de classe, a area do
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conhecimento em que os professores atuam e a formacéo recebida também influenciem
nessa participacdo. Esse autor considera a participacdo do professorado nos sindicatos e

organizacg0es laborais surpreendentemente baixa, particularmente tendo em conta que

Em quase todos os paises da América Latina, os sindicatos docentes
conservam uma forca social consideravel; em geral e apesar das
crises, mantém uma forte capacidade de pressionar o Estado para
negociar salarios e condi¢cdes de trabalho. Por ltimo, ainda que nédo
seja 0 mais habitual, em certas circunstancias também desenvolveram
uma grande influéncia sobre temas substantivos da agenda de politica
educativa. (FANFANI, 2005, p. 220; tradugdo da autora.)

Dos docentes que sdo sindicalizados, sete (21%) declararam participar também de outra
associacdo coletiva, sendo que dois sao filiados a Associacdo dos Geografos Brasileiros
(AGB). Dos professores que ndo séo sindicalizados, oito (23%) participam de outra
associacao coletiva, sendo também apenas dois filiados a AGB. Além da AGB, as
associacfes de que participam os professores sdo muito diversificadas, indo de
movimentos sociais e grupos variados que atuam em areas ligadas as tematicas de meio
ambiente, género e cultura a sindicatos e associagdes de outras categorias de
trabalhadores. E interessante notar também que, com muito poucas excegdes, as
associacfes de que participam tanto os professores sindicalizados quanto 0s néo
sindicalizados tém algum apelo politico, na medida em que se voltam para a garantia e

ampliacdo de direitos sociais e civis, quase sempre de grupos especificos e minorias.

76% dos professores participantes da pesquisa consideram que a participacdo ou falta de
participacdo em atividades sindicais ou de outras organizacGes nao influencia em sua
decisdo de permanecer na carreira do magistério. 24%, por outro lado, consideram que a
permanéncia, especificamente, ¢, sim, influenciada e, mais do que isso, é
significativamente apoiada por essa participacdo. Tem-se, a seguir, algumas respostas
de egressos que explicam em que sentido tal participacdo influencia na permanéncia

deles no magistério (perguntas 3.39 e 3.40 do questionario):

“Quanto mais me envolvo em movimentos da classe trabalhadora
mais acredito na docéncia.”
(AM/m/31a35/branco/casado/ppr/N/2008/S)

“A luta fomenta 0 anseio por uma pratica docente mais humana e
valorizada.” (JV/f126a30/pardo/Uest/ppr/D/2007/S)
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“Me faz sentir sempre na luta, reagindo a tendéncia de ser um teorico
da mudanga social.” (GM/m/31a35/pardo/solteiro/ndoppr/D/2012/S)

“Acho que a luta deve ocorrer também a partir dos meios que
dispomos. E estes meios podem ser diversos: virtuais, imaginarios, de
acOes individuais, emocionais, institucionais, entre tantos outros.
Posso dispor de todos eles, mas acredito que o institucional ainda &,
dentro da nossa sociedade, muito importante no sentido de
formalizacdo da luta e representacdo dos interesses da ‘classe’ dos
educadores. Inclusive frente aos governos, especialmente para quem é
servidor publico como eu, por exemplo, ja que é o Estado que planeja,
coordena a educacdo, disponibiliza os recursos materiais e diretrizes
gerais do sistema de ensino, salario dos professores, etc.”
(DB/m/26a30/branco/solteiro/ndoppr/D/2012/S)

“A identidade da minha categoria passa pela consciéncia politica.
Entdo, vejo que faz parte da dimensdo profissional também discutir as
guestdes que envolvem a educacdo publica, o perfil do educador e o
papel da educacdo. Quando ndo ha espago para essas discussdes, uma
das dimensbes essenciais da nossa condicdo de educador deixa de
existir.” (FM/m/41a45/branco/Uest/ppr/N/2010/S)

“A esperanca se renova nas lutas, pois vemos que nao estamos
sozinhos.” (HR/m/31a35/branco/casado/ppr/D/2007/S)

“Faz pensar na sua verdadeira fun¢do como educador ¢ nas fungdes
que nos foram impostas.”
(EC/f/36a40/pardo/solteiro/ndoppr/N/2005/N)

“A valorizagdo e conquista de direitos da carreira docente sempre
dependeu da luta dos profissionais da educacdo. Neste sentido, a
participacdo das atividades do nosso sindicato € essencial.”
(KF/f/36a40/pardo/casado/ppr/D/2005/S)

“Através do sindicato tive minha primeira experiéncia de luta, de
reivindicacdo, de uma pratica que busca os interesses da coletividade
e, em alguma medida, os avancos da educacdo. Essa experiéncia
mudou minha concepcao de curriculo e desde entdo tenho conseguido
trabalhar melhor as questfes que se referem as injustigas sociais e as
possibilidades de luta contra elas. Isso fez com que enxergasse ainda
mais significado no meu trabalho, fortalecendo meu desejo de seguir
no magistério.”  (PC/f/31a35/preto/solteiro/ppr/D/2009/S)

Todas essas falas ndo deixam duvida quanto ao papel formador e também mantenedor

da esperanca e do entusiasmo desses professores, desempenhado pelo sindicato e outras

associagOes de que participam. Elas reafirmam que essa participagéo ndo apenas deixa

mais claro o sentido coletivo da sua luta cotidiana, mas também imprime significado ao

seu trabalho no magistério. Essas respostas denotam, ainda, um nivel bastante elevado

de politizacdo desses professores, que anseiam poder intervir na realidade por meio da
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educacdo, sempre buscando valorizar a profissdo docente e fortalecer a educacgédo

publica como um direito.

O pequeno numero de filiados & AGB entre os professores me surpreendeu um pouco,
pois eu havia levantado a hipotese de que a AGB talvez desempenhasse um papel
marcante na vivéncia e formacdo de muitos licenciandos e professores de Geografia. E
importante registrar, de inicio, que, como associa¢do profissional dos Geografos, a AGB
tem um perfil bastante diferente do de suas congéneres, que reunem profissionais de
outras areas.>® Nas ultimas décadas, a Associagio viu elevar-se, entre seus associados, 0
numero de estudantes e também o de professores da educacdo basica, sendo que esses
ultimos passaram a encontrar na AGB ndo apenas abertura & sua participagdo, mas
também suporte para muitos de seus questionamentos e dificuldades. Desde o final dos
anos 1980, a AGB realiza, de dois em dois anos, alternadamente com o Encontro
Nacional de Gedgrafos, realizado tradicionalmente também a cada dois anos, o
Encontro Nacional de Professores de Geografia que, a partir dos anos 1990, passou a
chamar-se “Fala, Professor!”. Essa mudanca do nome do Encontro ja expressava uma
caracteristica mais democratica e também critica da entidade, ao deixar claro que o
objetivo maior do mesmo era, justa e efetivamente, dar voz aos professores e a
oportunidade de falarem sobre suas experiéncias, anseios e dlvidas, em vez de
participarem do evento apenas “consumindo” as palestras de profissionais conhecidos,

autores de livros e artigos.

A gestdo marcadamente democratica, permitindo a participacdo de estudantes em
igualdade de condicdes, a filiagdo de um grande contingente de professores e o fato de
que a AGB, uma associacao cientifica e cultural, assumia, crescentemente, uma atuacdo
mais proxima daquela de um movimento social, além de ndo preencher os critérios para
obter uma representacdo junto ao Conselho Regional de Engenharia e Agronomia

(CREA®), levou a um afastamento progressivo dos gedgrafos bacharéis. Estes, que

52 A partir do final dos anos 1970, a AGB passou a admitir estudantes entre seus associados, os quais
desfrutam, no interior da entidade, do mesmo status que os profissionais formados. Além disso, a gestdo
da AGB é feita de maneira democratica e igualitaria, por meio de reunides de gestdo coletiva (RGC)
mensais e itinerantes, da Diretoria Executiva Nacional — DEN — com os diretores das Se¢des Locais em
diferentes cidades do pais, além de outros instrumentos de participacdo ndo hierarquizada dos associados.
A Diretoria Executiva Nacional é formada pelo/a presidente e vice-presidente nacional da entidade,
primeiro/a e segundo/a Secretario/a e Tesoureiro/a, Coordenacdo de Publicagdes, e outros Coletivos que
podem variar conforme a gesto.

%3 Em 2010, foi criado o Conselho de Arquitetura e Urbanismo — CAU — que separou a profissdo de
arquiteto do CREA.
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desde o reconhecimento da profissdo de geografo, em 1979, devem fazer o seu registro
profissional junto ao CREA, sem o qual ndo podem exercer a profissdo, optaram pela
criagdo de outra associacdo, mais afinada com as suas aspiracfes, a Associacdo dos
Profissionais Geografos (APROGEO-MG), o que, em Minas Gerais, ocorreu em 2009,

Os professores de Geografia do ensino fundamental e médio, inversamente, assumiram
a participacdo na AGB, na qual se sentiam acolhidos e, ainda na segunda metade dos
anos 1990, um professor da educagdo basica chegou a presidéncia nacional da
Associacdo. Desse modo, ao contrario de outras associacfes cientificas, que mantém um
caréter cientifico e académico mais elitista, a participacdo de estudantes e professores da
educacdo basica no funcionamento da AGB, baseado em principios democraticos e no
debate permanente, e incluindo a convivéncia com professores universitarios,
licenciados e bacharéis, dedicados a pesquisa e ao ensino, tornou-se, nas Ultimas
décadas, a meu ver, um verdadeiro processo de formacdo. Trata-se, na verdade, de um

tema a ser melhor investigado em pesquisas futuras!

Embora, entre os participantes desta pesquisa, tenham sido encontrados apenas seis
egressos professores filiados & AGB, trés™ relacionaram positivamente sua participaco
na Associacdo a permanéncia no magistério. Suas afirmacBes corroboram minhas
expectativas a respeito do papel da atuacdo na AGB na trajetoria profissional desses

docentes:

“A participagdo na AGB me incentiva a ndo desistir da docéncia.”
(LC/f/31a35/pardo/solteiro/ppr/D/2010/S)

“[A participacdo na AGB influencia] No sentido de reforcar a
importancia do trabalho em educacdo como forma de intervencéo na
realidade.”  (PL/m/26a30/branco/solteiro/ndoppr/D/2010/S)

“A participacdo na AGB tem sido uma formacdo continuada. Os
varios eventos, que sdo uma construgdo coletiva, tém sido
enriquecedores.”  (DF/m/36a40/pardo/solteiro/ppr/N/2004/S)

% Em 2015, a APROGEO-MG conseguiu eleger um Conselheiro Gedgrafo para representar a categoria
dos gedgrafos na Camara de Agrimensura e Geografia do CREA.

%5 Esses trés egressos professores filiados a AGB estdo caracterizados em relagdo aos mesmos aspectos ja
explicitados anteriormente.
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Quantidade de escolas, turnos e turmas em que 0s egressos professores lecionam

Sempre que se fala sobre as dificuldades da profissdo docente, uma das mais citadas é o
fato de que, para conseguir um salario um pouco melhor, os professores sdo obrigados a
duplicar sua jornada de trabalho, lecionando em pelo menos duas escolas, uma por
turno, ou lecionando em dois turnos em uma mesma escola® e, por vezes, trabalhando
até em trés turnos. Tal situacdo € tida como agravante das condi¢cbes de exercicio do
magisterio, pela necessidade de duplicar a carga horaria em um trabalho ja fisicamente
desgastante, particularmente para a voz, e que tem se intensificado. Além disso, a
imposicdo de mais deslocamentos diarios, por vezes longos, até uma segunda escola,
que pode apresentar condigdes completamente diferentes da primeira, tudo isso significa
um esforco de adaptacdo, maior cansaco e desgaste psicoldgico, com todas as
consequéncias que dai podem advir. As informacfes obtidas nesta pesquisa revelaram
que 56% dos professores, portanto a maioria, trabalham em uma Unica escola e 32% em
duas escolas. Apenas dois professores lecionam em trés escolas. (Grafico 34) Essas
proporcbes sdo muito proximas das encontradas por Fanfani (2005) em relacdo aos
professores brasileiros que estudou, dos quais 57,2% e 31,5% trabalham,
respectivamente, em uma e duas escolas. Esse autor observa que a atuacdo
exclusivamente em uma escola é positiva em termos de profissionalizacdo e
identificacdo dos professores com o estabelecimento em que trabalham. Dos quatro
paises participantes da pesquisa realizada por ele, o Brasil, entretanto, é o terceiro
colocado em relacdo a esse aspecto, ficando atras do Peru e da Argentina, e a frente do
Uruguai. (FANFANI, 2005)

%6 Quando a segunda escola ou turno em que o professor trabalha ndo corresponde a outro cargo efetivo,
isto é, obtido por um outro concurso na mesma rede publica ou em outra (municipal ou estadual), a
duplicagdo da carga horaria ¢ chamada de “dobra” e fica sujeita a existéncia de vaga a cada ano ou
periodo mais curto, caso a vaga tenha surgido devido a uma licenga com duracdo de poucos meses, por
exemplo.
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GRAFICO 34
Numero de escolas de Educacédo Basica em que os egressos professores lecionam
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Uma escola Duas escolas Trés escolas Ndo se aplica

Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Dos professores que trabalham em uma escola, 60,5% lecionam em um turno, 37%
lecionam em dois turnos (dos quais, 86% de manha e a tarde; uma professora trabalha
de manhd e a noite e outra a tarde e a noite) e um professor leciona em trés turnos. Dos
professores que trabalham em duas escolas, 91% lecionam em dois turnos (dos quais,
90% de manha e a tarde; dois professores trabalham de manha e a noite); um professor
leciona em apenas um turno e um professor leciona em trés turnos. Dois professores
trabalham em trés escolas lecionando em dois turnos, um professor de manhd e a tarde e
um professor a tarde e a noite. Seis professores responderam que a pergunta sobre
turnos ndo se aplicava a eles, por lecionarem em cursos preparatorios, ensino técnico ou

profissionalizante, ensino superior e escola de idiomas.

O Grafico 35 mostra que dos 56% de professores participantes desta pesquisa que
trabalham em dois turnos, 84% lecionam nos turnos matutino e vespertino, quatro
professores (10,5%) lecionam de manhd e a noite e dois professores (5%) a tarde e a
noite. 40% lecionam para um unico turno, dos quais 70% trabalham de manha e 30% a
noite. O turno da manhd se destaca como o horario em que trabalha a maior parte dos
professores pesquisados, enquanto nenhum dos professores que trabalham em um Gnico
turno atua no periodo da tarde. Apenas dois trabalham nos trés turnos, o que,

dependendo da carga horaria, pode significar uma jornada de trabalho excessiva.
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Considerando o fato de que professores, muitas vezes, acabam levando para casa
trabalhos de alunos e provas para corrigir, assim como aulas para preparar, e tendo em
conta as condicOes de trabalho muitas vezes adversas, o exercicio da docéncia em trés
turnos — e, em alguns casos, mesmo em dois — pode significar o comprometimento da
saude do professor além, é claro, do seu proprio trabalho. No entanto, a atuacédo em duas
escolas ou em dois turnos parece indicar, sobretudo, que mais da metade dos docentes
pesquisados considera necessario, ou, pelo menos, interessante, dobrar sua carga de

trabalho com o objetivo de aumentar sua remuneracao.
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GRAFICO 35
Turnos em que 0s egressos professores lecionam™*
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

* Segundo o nimero de professores que respondeu a questao.

O nUmero de turmas para as quais um professor leciona, assim como o tamanho dessas
turmas, também sdo considerados como fatores que podem interferir negativamente nas
condicdes de exercicio profissional e, consequentemente, na qualidade do trabalho
realizado. Quanto mais turmas, maior a carga de trabalho do professor, principalmente
levando em conta que o tamanho das turmas geralmente é bem maior do que o
considerado ideal e que, quanto maior a turma, maior pode ser a dificuldade para a
conducdo do trabalho do professor. Ao lecionar para mais turmas, o professor
certamente falard mais, terd que preparar mais aulas, muitas vezes sobre diferentes
temas ou, de qualquer modo, para turmas distintas, provavelmente para alunos de

diferentes anos/séries, além de corrigir mais atividades e provas.

Os professores de Geografia e de outras disciplinas que tém um nimero menor de aulas,
quando se compara com Matematica e Lingua Portuguesa, geralmente lecionam para
uma quantidade maior de turmas, para preencher devidamente o numero de aulas por
cargo. Nao raras vezes, 0 professor ndo consegue preencher um cargo em apenas uma
escola, 0 que o obriga a lecionar em duas escolas ou mais, caso a disciplina lecionada
tenha um namero muito pequeno de aulas por semana, o que geralmente ndo chega a ser

0 caso da Geografia. O numero de aulas de Geografia por semana e por turma varia de
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acordo com a etapa e o nivel de ensino da educacdo basica, mas de modo geral tem

ficado em torno de duas aulas por semana em cada turma.

A maior parte dos professores de Geografia participantes desta pesquisa leciona para
sete ou oito turmas (18% e 19%, respectivamente); em seguida, aparecem 0s que
lecionam para trés e seis turmas (9%) e os que lecionam para nove e doze turmas (7%).
Como se pode observar no Quadrol7, é pequeno o nimero de professores que lecionam
para poucas turmas (abaixo de seis) assim como para um nimero muito alto de turmas

(acima de doze).

QUADRO 18
Quantidade de turmas para as quais o0s egressos professores lecionam

Quantidade de turmas | Numero de professores que lecionam
mencionada pelos para a quantidade de turmas
professores indicada na coluna da esquerda
1 2
2 1
3 6
4 2
5 4
6 6
7 12
8 13
9 5
10 4
12 5
13 4
14 1
15 2
24 1
Total 68 professores

Fonte: quadro organizado pela autora.

A participagéo dos egressos professores em atividades consideradas de formagéo
continuada

Nas trés ultimas décadas, tornou-se cada vez mais comum e frequente o oferecimento de
atividades diversas aos professores, pelas Secretarias de Educacdo, estadual ou

municipais, com o objetivo de promover o aprimoramento constante de sua formacao

inicial. A oferta de tais cursos, oficinas e inumeras outras atividades foi, no comeco,
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motivada pela necessidade de preencher as lacunas de uma formacao inicial considerada
insuficiente ou mesmo deficiente. Tais iniciativas, na verdade bastante descontinuas,
eram entendidas como cursos de atualizagéo e aperfeicoamento, e, a participagdo dos
professores era eventual. A medida que as transformacdes em todos os aspectos da vida
cotidiana foram deixando cada vez mais claro o dinamismo do préprio conhecimento,
0s cursos para os professores da educacdo bésica passaram a ser considerados
necessarios, sendo chamados de “cursos de reciclagem”. Posteriormente, esta
denominacdo foi abandonada e substituida pela expressao “formacao continuada” ou
“continua”. Entretanto, essa maneira de entender e praticar a formagdo continuada ¢
hoje muito criticada pela literatura da &rea, pois dificulta a compreensdo de que a
formacdo universitéaria € apenas o inicio de um processo que, portanto, deve prosseguir

em atividades mais freqlientes e conectadas. DINIZ-PEREIRA (2010) esclarece que,

em contraposicdo a essa situacdo de descontinuidade das agdes de
formacgdo, discute-se hoje na literatura especializada a ideia do
“desenvolvimento profissional” dos professores como uma concepg¢ao
de formacdo ndo dissociada da prépria realizacdo do trabalho docente.
Sendo assim, ao discutir a formacdo continuada de professores, ndo
poderiamos nos esquecer do principio da indissociabilidade entre a
formacdo e as condigbes adequadas para a realizacdo do trabalho
docente (salarios dignos, maior autonomia profissional, dedicacdo
exclusiva a uma unica escola, pelo menos um terco da jornada de
trabalho para planejamento, reflexdo e sistematizagcdo da prética,
estudos individuais e coletivos, salas de aula com um ndmero
reduzido de alunos).

As atividades que foram consideradas como de formacdo continuada na presente
pesquisa, principalmente aquelas que sdo promovidas pelas proprias redes de ensino®’

ou escolas a que os professores estdo vinculados, muitas vezes, constituem iniciativas

5 A Rede Municipal de Educac¢do de Belo Horizonte teve iniciativas de “formacdo continuada” de
professores desde o inicio dos anos 1990. Destaca-se a criacdo do Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacéo (CAPE), com a funcdo de colocar em pratica uma politica publica de formagéao
docente em servico, buscando a valorizagdo profissional da escola publica municipal e privilegiando
formadores advindos da educacéo basica da propria rede. Ainda nos anos 1990, foram criados os Cursos
de Aperfeicoamento da Prética Pedagdgica (CAPP), que tinham o objetivo de fazer com que o0s
professores da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (RMEBH) trabalhassem a proposta
pedagdgica da Escola Plural, adotada pela RMEBH, ndo mais se preocupando em suprir falhas da
formacdo inicial. (DINIZ-PEREIRA, 2010) Em 2015, foi criada a Escola de Formagdo dos Professores
da Rede Municipal de Educagdo (FORMARE), com a finalidade de proporcionar “aprimoramento da
formagdo continuada com foco na melhoria da aprendizagem.” A FORMARE coordena a “Rede de
Formacgao”, descrita como “uma agdo continuada que possibilita a capacitacio de Diretores,
Coordenadores Pedagdgicos e Professores que atuam em cada ciclo de formacdo e aprendizagem do
ensino fundamental.” Trata-se de “cursos, semindrios, produgdo e veiculagdo de materiais pedagdgicos,
intercambio de experiéncias, incentivo a pesquisas e assessoramento na elaboracdo, implantacdo e
acompanhamento dos projetos pedagogicos das escolas.”
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isoladas e bastante variadas, tanto quanto a forma quanto em relacdo ao tema,
geralmente, nos moldes referidos nos parégrafo anterior. Desse modo, podem ser
palestras, cursos, oficinas, eventos (encontros, jornadas, etc), reunides diversas como
para a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola ou outra proposta
coletiva, como a participacdo em grupos de estudo, dentre outras, quase sempre
relacionadas a temas educacionais, de modo geral, embora haja também algumas
voltadas para o ensino das disciplinas especificas. Como atividades de formacéo
continuada, os respondentes citaram ainda a frequéncia a disciplinas isoladas da
Faculdade de Educacdo da UFMG, provavelmente do Programa de Pds-Graduacéo,
embora isso ndo tenha sido especificado; a participacdo no Movimento Pro-Forum
Permanente de Educacdo em BH; e a participagdo no Pacto Nacional pelo

Fortalecimento do Ensino Médio.

Dos egressos pesquisados que sdo professores, 66% afirmaram que ja frequentaram
atividades de formacao continuada em algum momento de sua carreira, enquanto 34%
nunca o fizeram. Daqueles que ja frequentaram essas atividades, 29% o fizeram por
iniciativa prépria, outros 29% por iniciativa da escola ou da rede de ensino em que
trabalham e 42% por iniciativa prépria e do sistema de ensino. 81% dos professores que
frequentaram atividades consideradas de formacéo continuada declararam que o fizeram
mais de uma vez por semestre; 12,5% uma vez por semestre e duas pessoas uma vez por
ano. Apenas uma pessoa nao especificou a periodicidade, afirmando que esta variou de

acordo com o tipo de atividade.

Como se Vvé, a frequéncia a esse tipo de atividade tornou-se parte integrante da vida
profissional da maioria absoluta dos professores participantes da pesquisa, tanto por
iniciativa prépria quanto das escolas ou redes de ensino em que trabalham. A
modernidade e sua predilecdo pelo novo fizeram com que a pedagogia do aprender a
aprender, aplicada aos estudantes da educacdo bésica, rapidamente tivesse que ser
estendida aos seus professores, como de resto aos aprendizes de todos o0s niveis da
educacdo. Em anos mais recentes, os professores tiveram que aprender, por exemplo, a
lidar com as tecnologias de informagdo e comunicacdo, conhecidas como TIC, o que
incluiu, inicialmente, desde a inclusdo digital, verdadeira alfabetizacdo, em alguns
casos, até chegar, mais recentemente, ao dominio de ferramentas mais sofisticadas da

informéatica. Além disso, temas relativos a importantes questbes que a sociedade
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enfrenta atualmente, como a degradacdo ambiental, a violéncia e sua chegada as
escolas, a inclusdo de pessoas com deficiéncias diversas, as questdes de género, dentre
outras, sdo objeto de muitos questionamentos e duvidas e tém sido abordados
sistematicamente nas atividades de formacdo continuada. Entretanto, como ja
mencionado, raramente tais iniciativas sdo pensadas de modo mais sistematizado e
verdadeiramente continuado, de modo a permitir o aprofundamento nas discussées. Os
cursos de pds-graduacdo lato sensu e stricto sensu constituem maneiras j& consagradas
de dar continuidade a formacdo universitaria inicial, mas, como visto no capitulo

anterior, ainda pouco presentes entre os professores participantes da pesquisa.

O acolhimento ao ingressar na profissdo e as relacées com os diferentes sujeitos da
comunidade escolar no decorrer da atuacao profissional docente

Como ja demonstrado por autores como Veenman, 1984; Huberman, 1982; e Garcia,
1997, além de outros, a entrada na profissdo e 0s anos iniciais da docéncia sdo
particularmente desafiadores para os licenciados que assumem o0 magistério. A
conclusdo, muitas vezes, é que uma parte das dificuldades enfrentadas poderia ser
evitada ou minorada se os professores iniciantes pudessem contar com apoio adequado.
Em uma tentativa de compreender melhor como se deu a entrada na profissdo dos
egressos participantes desta pesquisa que se tornaram professores, particularmente em
relacdo ao suporte com o qual puderam contar no inicio da carreira, uma das perguntas
do questionario foi sobre quem teria dado a eles 0os melhores conselhos nos anos iniciais
de magistério (pergunta 3.56, cf. Apéndice Il). Os respondentes declararam que, nos
primeiros anos de seu trabalho como docentes, receberam os conselhos mais Uteis de
companheiros/as de trabalho e de outros docentes, que apareceram, como mostrado no
Gréafico 36, respectivamente, em 34,5% e 32% das respostas obtidas. Em seguida,
vieram 0s supervisores (citados em 13% das respostas), outros ndo docentes (em 8%),
diretores/as (em 6%) e também mdes professoras (em 4%). Trés participantes disseram
que ninguém lhes deu conselhos Uteis no inicio da carreira. O fato de que a grande
maioria de conselhos Uteis tenha vindo de outros professores, colegas de trabalho na
mesma escola ou ndo (resposta de um total de 66,5% de professores), me parece muito
positivo, pois mostra que esses docentes conhecem a profissdo e sabem o que estdo
dizendo, além de assumirem uma postura solidaria. Ao tratar-se de uma profissdao na

qual é comum a intromissdo de pessoas de fora pretendendo sugerir solucdes para
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problemas internos de diversos tipos, é importante enfatizar o papel daqueles que
receberam formacdo especifica para o exercicio da mesma e também construiram
saberes decorrentes de sua experiéncia no exercicio do magistério. Este parece um

indicador de que esses professores dominam a profissionalidade®® da docéncia.

Chama a atencdo, também, o fato de que a direcdo e outros especialistas que trabalham
na escola ou na rede de ensino tenham sido citados em pouco menos de 20% das
respostas, pois é de se supor que dar orientacGes e apoio aos profissionais recém-
chegados faca parte do trabalho deles. A pouco expressiva presenca desses especialistas
nas respostas dos professores indica a auséncia de agOes institucionais nas escolas
visando dar o apoio necessario aos iniciantes, embora a literatura disponivel sobre o
assunto ja tenha deixado claro, ha algumas décadas, o quanto o0 momento de entrada na
profissdo ¢€ critico. Por outro lado, “outros ndo docentes” apareceram €m uma proporcao
maior de respostas que os diretores, o que indica tanto a disposi¢cdo dos leigos de
opinarem a respeito de questBes da profissdo docente, muitas vezes de dificil solucdo
para os proprios profissionais, quanto o fato de que algumas vezes os professores
podem se beneficiar das sugestes de amadores, ndo apenas tendo em vista a
universalidade de certos temas e problemas educacionais, mas, principalmente,

considerando a falta de apoio institucional em um momento de maior vulnerabilidade.

8 A profissionalidade é entendida aqui de acordo com a definicdo de Gimeno Sacristan (1991), que a
compreende como “a afirmacdo do que ¢é especifico na agdo docente, isto ¢, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor.” (p. 64)

217



GRAFICO 36
Profissionais, familiares ou amigos que deram os conselhos mais Uteis aos egressos
professores nos primeiros anos de trabalho*
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companheiros/as outros docentes supervisores/as outros ndo diretores/as mde docente ninguém
de trabalho docentes

Fonte: gréfico elaborado pela autora.
*Segundo a quantidade de respostas (0s respondentes podiam marcar mais de uma alternativa).

Quando perguntados sobre a qualidade de suas relagdes com alguns dos sujeitos da
comunidade escolar, como os demais professores, os alunos, a direcdo e especialistas
em educacdo, assim como pais e responsaveis, 0S egressos que Sse encontram no
exercicio da docéncia, atualmente, revelaram que, de maneira geral, mantém as
melhores relacbes com os demais professores, seguidos pelos alunos, depois com a
direcdo e especialistas, e, finalmente, com os pais ou responsaveis. Como mostrado no
Gréfico 37, praticamente um terco (32%) dos professores participantes desta pesquisa
caracterizou como 6tima e 61% como boa sua relacdo com os colegas de magistério. 4%
a consideram regular e apenas uma pessoa a classificou como ruim. As respostas sobre
as boas relagbes com os colegas se coadunam com o fato de que a maior parte das
respostas sobre quem teria dado a esses professores os conselhos mais Uteis durante os
primeiros anos de exercicio da docéncia apontou, justamente, os companheiros de
trabalho. Ao que tudo indica, 0 bom acolhimento dos novatos teve continuidade no

estabelecimento de boas relagbes com os professores.
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GRAFICO 37
Como as professoras e professores caracterizam sua relagdo com os demais
professores/as da escola ou escolas onde atuaram ou atuam
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

O Gréfico 38 mostra que a relagdo com os alunos também foi considerada como 6tima
por 30,5% dos professores, enquanto 67% a caracterizaram como boa. Apenas duas
pessoas a classificaram como regular e nenhum respondente como ruim.

GRAFICO 38
Como as professoras e professores caracterizam sua relagdo com os alunos e
alunas da escola ou escolas onde atuaram ou atuam*
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.
*Um respondente que afirmou atuar em sala de aula ndo respondeu a esta pergunta.
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E interessante observar o nivel elevado em que os professores colocam sua relagdo com
os alunos, considerando que, nos Gltimos anos, uma das principais fontes de estresse e
tensdo para esses profissionais seriam, alegadamente, os alunos. Esses resultados
corroboram algo que ficou muito claro nas entrevistas realizadas, que é o grande
interesse e afeto que os professores tém pelos alunos, sendo o contato com as criangas,
adolescentes e jovens repetidas vezes citado como o0 aspecto que eles consideram mais
motivador no exercicio do magistério. Apesar do desinteresse que os alunos muitas
vezes demonstram pelo que é lecionado, assim como do comportamento indisciplinado,
por vezes incompativel com a realizacdo de uma aula, em alguns casos chegando
também & intimidacdo ou ao uso da violéncia contra os colegas ou mesmo contra 0s
professores, na sala de aula ou fora dela, os alunos séo a razdo maior para os professores
ingressarem e permanecerem na profissdo, embora em casos extremos também ocorra o
contrario. Agressdes de alunos me foram relatadas por duas professoras entrevistadas,
uma das quais abandonou o magistério em decorréncia do fato ocorrido, como ja
mencionado, e a outra permanece na docéncia apenas na rede privada, tendo sido
desviada de funcdo na Rede Municipal de Belo Horizonte. Entretanto, a professora que
permanece na docéncia declarou que aquilo que mais aprecia na profissdo docente é,
justamente, o contato com os alunos. E a que abandonou a docéncia também considera a
possibilidade de voltar a sala de aula. Afirmacdes nesse sentido também foram feitas no

decorrer de outras entrevistas.

Como mostra o Grafico 39, os professores também consideram majoritariamente
positiva (71% boa e 19% 06tima) sua relacdo com a direcdo e especialistas em educacao
da escola, que foi caracterizada como regular por 7% deles e ruim por uma pessoa. E
mesmo com 0s pais que, de maneira geral, tém sido pouco presentes nas escolas, a
maioria dos professores considerou que sua relacdo é boa (54%) ou 6tima (11%),

enguanto 18% a considerou regular e apenas uma pessoa como ruim (Gréafico 40).
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GRAFICO 39
Como as professoras e professores caracterizam sua relagdo com a direcdo e
especialistas em educacdo da escola ou escolas onde atuaram ou atuam
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

GRAFICO 40
Como as professoras e professores caracterizam sua relacdo com o0s pais ou
responsaveis pelos alunos e alunas da escola ou escolas onde atuaram ou atuam
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

Pouco mais de 41% dos egressos que sdo professores caracterizaram as condicGes de
infraestrutura para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas da escola ou escolas
em que atuaram ou atuam como boas, e cerca de 9% consideraram essas condic¢oes
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como 6timas, enquanto pouco mais de 30% disseram que elas sdo regulares e 19% dos
respondentes disseram que a situacdo das escolas é ruim. (Gréfico 41) Essas respostas
mostram que embora a situacdo de metade das escolas seja considerada satisfatdria, uma
proporcdo significativa ainda precisa melhorar, pois se encontra em condicGes

consideradas precarias.

GRAFICO 41

Como as professoras e professores caracterizam as condi¢fes da(s) escola(s) onde
atuaram/atuam em termos de infra-estrutura para o desenvolvimento das
atividades pedagogicas
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

O estimulo e o preparo proporcionados pelo curso de licenciatura aos futuros
docentes

Os Gréaficos 42 e 43 mostram que, enquanto 44% dos egressos que se tornaram
professores se sentiram estimulados pelo curso de licenciatura a se dedicarem a
docéncia, no caso dos egressos que nao ingressaram no magistério, a proporcao cai para
24%. Entretanto, a pergunta incluiu a possibilidade de os respondentes darem uma
resposta intermediaria, revelando que 31% dos egressos professores se sentiram
parcialmente estimulados, enquanto 35% dos licenciados que ndo ingressaram na
carreira se sentiram ‘“em parte” estimulados. A resposta negativa, por sua vez, marcou

novamente o distanciamento entre 0s dois grupos, pois, a0 mesmo tempo em que nao
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mais de 25% dos egressos professores afirmaram néo ter se sentido estimulados pelo
curso de licenciatura, 41% dos respondentes que ndo ingressaram no magistério

afirmaram que ndo se sentiram estimulados.

GRAFICO 42
Os egressos professores revelam se se sentiram estimulados pelo curso de
Licenciatura a se dedicar a docéncia
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.

GRAFICO 43
Os egressos que ndo ingressaram no magistério revelam se se sentiram estimulados
pelo curso de Licenciatura a se dedicar a docéncia
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Fonte: gréafico elaborado pela autora.
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O fato de menos da metade dos licenciados ter se sentido inequivocamente motivado
pelo curso a ingressar na profissdo ndo é animador, pois uma das fungdes da formacéo
inicial deve ser incentivar, encorajar os postulantes, ainda que um certo nivel de
dificuldades exista em todas as profissdes. Entretanto, quando se sabe que 0 exercicio
profissional da docéncia encontra-se, na realidade, cercado de dificuldades, esse
resultado pode ser uma indicagéo de que o curso tem sido realista quanto ao que 0s
graduados encontrardo no exercicio profissional. Por outro lado, além dessas respostas
dos egressos sobre a falta de estimulo na licenciatura, uma das queixas mais frequentes
dos professores foi que a formagdo universitaria ¢ muito “tedrica” e distante da préatica,
e ndo prepara adequadamente os futuros professores para o que encontrardo! O que resta
¢ a constatacdo de que a proporcdo dos egressos que ingressou, de fato, na profissdo
docente, € muito proxima da proporcdo dos que se sentiram estimulados a fazé-lo,

embora ainda ligeiramente mais baixa: respectivamente 42% e 44%.

Quando a pergunta é se 0s egressos se sentiram preparados pelo curso de licenciatura
para se dedicar a docéncia (Gréaficos 44 e 45), a situacdo se altera bastante, pois tanto os
que sdo professores quanto os que ndo ingressaram na docéncia responderam, em sua
maioria, negativamente, variando apenas as proporc¢des: 59% dos licenciados que se
tornaram professores e 63% dagueles que ndo entraram na carreira. Essa “falta de
preparo”, entretanto, ndo impediu que esses 59% ingressassem no magistério e
permanecessem na profissdo. E embora quase dois tercos dos egressos que nunca
assumiram a docéncia também afirmem que ndo se sentiram preparados ao final da
licenciatura, como ja mencionado, esta ndo foi a principal razéo para que desistissem da

profisséo.

Ao justificarem sua resposta, muitos licenciados abordaram, ao mesmo tempo, tanto
aspectos que consideraram positivos, reconhecendo a importancia de determinadas
caracteristicas do curso, quanto aspectos que consideraram negativos, ou seja,
deficiéncias do mesmo. Alguns outros evidenciaram um nivel avancado de reflexdo e
maturidade ao analisar essas mesmas caracteristicas e aspectos e as limitagdes de um
curso de graduagdo. Outros, ainda, parecem apenas reproduzir lugares comuns. Para
além da conclusdo mais Obvia, de que o curso de licenciatura em Geografia apresenta,
como qualquer outro, aspectos que agradam mais a alguns e sdo por eles considerados

positivos, a0 mesmo tempo em que desagradam a outros, que 0s consideram negativos,
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em alguns momentos tem-se a impressdo de que trata-se, inclusive, de uma questdo
ideoldgica, ou seja, estudantes com um determinado perfil tendem a valorizar
disciplinas e conteddos mais tedricos e afirmam que se sentiram preparados ao termina-
lo, tendo em vista certas caracteristicas do curso. Por outro lado, discentes que
apresentam um outro perfil, talvez mais voltado para a préatica, valorizam disciplinas
que consideram mais diretamente relacionadas as tarefas que deverdo desempenhar no
exercicio da profissao e afirmam, por sua vez, que ndo se sentiram preparados, também
levando em conta certos aspectos do curso. Seguem algumas das respostas mais

representativas:

“A sequéncia das disciplinas das Praticas I, II, IIl e IV permitiu
enxergar de forma clara e ampla o papel da docéncia. Entretanto,
algumas técnicas de sala de aula e a divergéncia entre os conteldos
estudados ao longo do curso e os que sdo trabalhados na escola
formam um abismo que te deixa meio isolado e solitario na sua
propria formagdo.”

“Creio que o curso ¢ muito pouco voltado para a pratica em sala de
aula. Situa-se em um campo mais tedrico e de reflexdo que é
fundamental para a formacdo da pessoa/professora que sou. Porém,
em termo de conteldos escolares geograficos e conteludos de teoria
pedagdgica deixou muito a desejar. Considero ainda que um curso de
graduacgdo dificilmente prepara para a vida pratica.”

“As aulas tedricas estdo muito distantes da realidade da sala de aula.”

“Senti que meus estagios foram muito superficiais e que a realidade
seria um pouco mais complexa. Além disso, nenhuma técnica de
transmissao de contetdos foi feita.”

“No final do curso me senti despreparado para lecionar por ndo
acreditar que as praticas vivenciadas nos estagios (Unico contato direto
com a docéncia) eram condizentes com a realidade das salas de aula
da maioria das escolas (sendo elas publicas ou privadas). Ainda
acredito que a vivéncia da carreira de um professor é oposta (ou pelo
menos muito distinta) daquela que é passada para os estudantes do
curso de licenciatura.”

“Ao término da graduagdo ndo havia consolidacao do contetido, o que
contribuia para a falta de condicbes para lecionar, assim como
metodologias de ensino.”

“Considero que as disciplinas especificas da licenciatura
apresentavam-se de forma dissociada daquelas com temaéticas da
Geografia e ndo houve preparo para a realidade das salas de aula e
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escolas. A divisao disciplinas da FaE/disciplinas do IGC ndo promove
integracao entre elas.”

“Minha formagdo ndo me capacitou/qualificou adequadamente. As
experiéncias dos estagios foram poucas.”

“A formagdo inicial ndo prepara para os problemas que enfrentamos
na sala de aula, como por exemplo, violéncia e outros. E quando
comecamos a dar aula pegamos as piores turmas da escola e isso é
bem traumatico.”

“A primeira coisa ¢ que as praticas de ensino foram essenciais para
iniciar o contato com a escola e a sala de aula. Quando cursei as
praticas a maioria dos colegas ndo queriam ser professores. Como nao
ha bacharelado no noturno tiveram que cursar licenciatura e odiavam
as praticas e a docéncia. Porém, para aqueles que optaram pela
licenciatura, eu e a minoria da turma, era 6timo, porque havia um
grande debate sobre a realidade da escola, a docéncia. A segunda
questdo foi a convivéncia com amigas/os que eram professoras/es, e
mesmo com a realidade complicada das escolas eles estavam
realizados com a profissdo. E a terceira questdo foi a oportunidade de
ser bolsista no Centro Pedagégico no Projeto PROEF-2. Essa
experiéncia foi fundamental para eu perceber o quanto eu gosto da
sala de aula.”

“J& respondi a esta questdo em outras oportunidades e, a cada vez que
respondo e que a carreira avanca, resignifico esta indagacao. Lembro-
me de ter saido do curso com uma sensacdo de inseguranca muito
grande de ‘encarar uma sala de aula’, o que, na época, eu achava ser
uma falta de preparacdo. Naquele periodo, portanto, eu achava que a
inseguranca, 0 medo, eram sinénimos de falta de preparacéo, de falta
de formacdo adequada, etc. Hoje, no entanto, tento fazer esta distin¢éo
que, na época, nao era muito clara para mim.”

“Me senti preparado pela boa formacgdo oferecida pelo Curso de
Graduacdo em Geografia da UFMG. Os percal¢os enfrentados em sala
de aula aprimoram essa formacdo ao nos colocar de frente com
questdes que muitas vezes estdo fora da escola. E ai penso que esta
formacdo me ajudou a compreender estes problemas para tentar lidar
com eles.”

“A aprendizagem vem com a experiéncia. Os conteldos discutidos na
universidade, os estagios e a troca de experiéncias auxiliam, porém, a
diversidade de sujeitos escolares é grande. Ainda ndo me sinto
preparada, tenho muito a aprender.”

“Acredito que essa preparagdo vem com a propria experiéncia. Em
termos tedricos, sentia que a universidade me encaminhou uma boa
base. Entretanto, a pratica de sala de aula s6 se ganha em sala de aula.
E entdo, essa pratica entra em dialogo com as teorias, e a gente vai
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incrementando as reflexfes a partir da pratica e a pratica a partir
dessas reflexbes. Faz parte do processo de formacgdo, que nunca
acaba.”

“A licenciatura me proporcionou um bom entendimento sobre o papel
do professor de geografia como agente atuante no meio onde estou
inserido e na formacao cidada dos alunos como sujeitos ativos.”

“Me senti preparado, tive uma boa formagao ... queira ou nao queira o
conhecimento te credencia, além de outros aspectos muito
importantes, como 0 estagio e contatos com professores durante o
periodo da licenciatura.”

“Acredito que minha formag¢ao ndo foi totalmente voltada para os
procedimentos técnicos da docéncia, cada vez mais exigidos pelas
instituicbes de educacdo. Por outro lado, objetivou a possibilidade de
formar um sujeito um tanto auténomo, capaz de enfrentar situacdes
frequentes durante a vida de um docente, 0 que sinceramente acredito
ser mais importante.”

A divergéncia entre algumas das respostas dos que afirmaram ter se sentido preparados
pelo curso para assumir o magistério e aqueles que declararam o contrario, parece
indicar uma diferenca entre as expectativas de um e outro grupo, as quais talvez tenham
sido atendidas, no primeiro caso, e frustradas, no segundo. Assim, a avaliacdo feita por
esses alunos ndo estaria relacionada as eventuais caracteristicas e objetivos do curso,
mas sim a julgamentos subjetivos. Enquanto aqueles que se sentiram preparados
reconheceram a importancia do curso ter abordado questbes epistemoldgicas e ter
oferecido a eles instrumentos tedricos e conceituais relevantes para a compreensdo do
que a profissdo docente envolve, os que afirmaram que ndo se sentiram preparados para
ingressar na docéncia se queixaram, principalmente, de que o curso ndo aborda 0s
conteddos que deverdo ser lecionados na Educacdo Baésica. De qualquer modo, a
perspectiva considerada pelos licenciandos como mais teorica, isto €, que aborda
elementos meta-cognitivos e busca analisar questdes pertinentes a profissdo docente no
contexto de sua insercdo na sociedade parece, de fato, ser uma caracteristica marcante
do curso de licenciatura em Geografia da UFMG, enguanto a auséncia de uma
abordagem dos contetidos que serdo lecionados no ensino fundamental e médio também

constitui um outro aspecto desse curso.
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GRAFICO 44
Os egressos professores revelam se se sentiram preparados pelo curso de
Licenciatura a se dedicar a docéncia

Nao Sim

Fonte: gréafico elaborado pela autora.
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GRAFICO 45
Os egressos que nao ingressaram no magistério revelam se se sentiram preparados
pelo curso de licenciatura a se dedicar a docéncia

Ndo Sim

Fonte: gréafico elaborado pela autora.
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Os Graficos 46 e 47 mostram que os professores estdo mais satisfeitos com o exercicio

da docéncia quando se consideram suas caracteristicas em si mesmas do que quando s&o
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consideradas as caracteristicas contextuais de sua realizacdo. Esses dados sdo coerentes
com outros achados j& analisados anteriormente, os quais deixam claro que 0s
professores amam a docéncia. Afinal, concluiram a licenciatura e, aqueles que
ingressaram na carreira e continuam exercendo a profissdo, apesar das adversidades, o

fazem porque gostam do oficio.

No Grafico 46, a maioria dos licenciados marcou os niveis mais altos da escala, isto ¢,
do nivel 6 ao 10, sendo que os picos estdo nos niveis 7 (23,5%) e 9 (22%). Assim, 75%
dos docentes escolheram um dos niveis de 7 a 10 de satisfacdo com o exercicio da
docéncia em si mesma. Nenhum respondente escolheu os niveis mais baixos, 1 e 2, e
muito poucos professores escolheram os niveis 3, 4 e 5. As respostas a esta questdo
contrastam com a baixa atratividade, inegavel, que a profissdo docente tem
experimentado, a0 mesmo tempo em que apontam para 0 gosto pelo magistério

enguanto atividade de ensino e aprendizagem.

GRAFICO 46

Como os egressos que sdo professores se posicionam quanto a sua satisfacdo com o
exercicio da docéncia, em uma escala em que 1 quer dizer completamente
insatisfeito e 10 quer dizer completamente satisfeito, considerando a docéncia em si
mesma
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

O Gréfico 47 mostra uma situacdo bastante diferente. O Unico nivel que ndo foi

escolhido por nenhum dos professores foi o nivel 10, e o nivel 9 foi escolhido por um
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numero muito pequeno de docentes, assim como os niveis 1, 2 e 3. A maior parte dos
professores marcou os niveis 6, 7 e 8, sendo que 0 pico estad no nivel 6. 59% dos
respondentes marcou os niveis 6 a 8 de satisfacdo com a docéncia, considerando o
contexto em que a realiza. Esse grafico mostra, em relacdo ao anterior, um
deslocamento das respostas para o lado esquerdo, isto é, aquele em que se encontram 0s
niveis mais baixos, que denotam a insatisfacdo dos licenciados em relagdo ao contexto
em que realizam a docéncia. Esse contexto inclui as caracteristicas da instituicdo, dos
alunos, dos pais, dos outros professores, dos diretores, dos especialistas em educacao,
das condicdes fisicas do prédio, da disponibilidade de materiais, das relacbes com o

Estado, o municipio ou a comunidade, etc., dentre outros.

GRAFICO 47

Como os egressos que sdo professores se posicionam quanto a sua satisfacdo com o
exercicio da docéncia, em uma escala em que 1 quer dizer completamente
insatisfeito e 10 quer dizer completamente satisfeito, considerando o contexto em
que a realiza (caracteristicas da instituicdo, dos alunos, dos pais, dos outros
professores, etc)
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Fonte: gréfico elaborado pela autora.

Desse modo, a andlise desses graficos faz pensar que, se os professores gostam da
docéncia em si mesma, mas ndo apreciam as condi¢cdes em que a realizam, a parte mais

importante da rejeicdo a profissao encontra-se, justamente, nessas Ultimas.
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CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS

A motivacao para esta pesquisa

Esta pesquisa teve como objeto de estudo o destino profissional de egressos dos cursos
de licenciatura em Geografia da UFMG, diurno e noturno, que se formaram de 2003 a
2013. Meu objetivo principal foi saber se esses licenciados se dedicam ao ensino de
geografia na educacao basica, profissao para a qual se prepararam, ou, caso ndo tenham
ingressado no magistério, porque ndo o fizeram e de que estdo se ocupando. Os
achados da pesquisa permitiram também conhecer varios outros aspectos tanto do perfil
demogréafico quanto do perfil socioeconémico, assim como da trajetoria escolar,

académica e profissional dos participantes.

Diante da crise da profissdao docente e das licenciaturas, minha hipdtese era a de que
poucos egressos teriam de fato ingressado no magistério. Ao contrario da docéncia, o
bacharelado tem sido mais atrativo para os estudantes da graduacdo em Geografia.
Talvez, porque a profissdo de gedgrafo tenha mais prestigio (embora seja pouco
conhecida pelo publico em geral), remunere melhor e, até mesmo, porque as disciplinas
do curso facam uso de laboratérios e realizem viagens para trabalhos de campo. Os
geografos bacharéis podem trabalhar de maneira mais autdbnoma, como profissionais
liberais, oferecendo consultoria a empresas, elaborando projetos, ou podem prestar
concurso para 6rgdos publicos. Enfim, transitam no que parece ser um universo mais
respeitado, de grandes empreendimentos, onde também circulam engenheiros,
arquitetos, gedlogos e outros profissionais. As dificuldades que excedem os desafios
comuns da profissdo ndo sdo conhecidas do publico, nem mesmo dos graduandos.
Principalmente, ndo sdo apregoadas pela midia e nem os profissionais sdo considerados
culpados por eventuais problemas. Além disso, o curso de graduacdo em Geografia tem
um tronco comum entre as duas modalidades e permite que os estudantes solicitem a
continuidade de estudos para concluir a modalidade ainda ndo concluida, o que da
oportunidade a todos os estudantes das licenciaturas, por exemplo, de prosseguirem seus

estudos para terminar o bacharelado.
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Em termos quantitativos a hipotese inicial foi confirmada, ja que a pesquisa revelou que
ndo mais do que 42% do total dos egressos participantes ingressaram na carreira
docente. Por outro lado, esses professores gostam da profissdo e ndo pretendem

abandona-la no curto ou médio prazo.

As condices de realizacédo da pesquisa

A participacdo de 163 egressos das licenciaturas em Geografia da UFMG na pesquisa
foi considerada como uma boa resposta a mensagem-convite, uma vez que a
participacdo desses licenciados envolveu responder, pela Internet e em uma Unica
sessdo, a um questionario de 110 perguntas, sendo cerca de 30% delas abertas. Embora
nove egressos tenham sido também entrevistados, a fim de que fosse possivel
aprofundar a andlise de algumas questdes, ndo foi possivel aproveitar a maior parte do
material das entrevistas, devido a grande quantidade de informacgdes obtidas com a
aplicacdo do questionario, particularmente a partir das questGes abertas, e a grande
demanda de tempo para trabalha-las adequadamente.

As respostas as perguntas da primeira parte do questionario permitiram compor o perfil
demografico e socioecondmico dos egressos. As respostas as questdes da segunda parte
revelaram informagdes que possibilitaram tragcar o perfil escolar e académico dos
licenciados. E as respostas as perguntas da terceira parte permitiram caracterizar trés
perfis de destino profissional de egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da
UFMG, a saber: o perfil 1 (P1), daqueles que cursaram a licenciatura, mas nunca
ingressaram no magistério; o perfil 2 (P2), daqueles que concluiram a licenciatura,
entraram na profissdo docente, mas a abandonaram depois de alguns anos; e o perfil 3
(P3), daqueles que se formaram, ingressaram na docéncia e continuam lecionando.
Sempre que considerado relevante, a analise das informacgdes da primeira e da segunda
partes do questionario fez uma distingdo entre as respostas da totalidade dos egressos e
as respostas daqueles que de fato se tornaram professores, a fim de colocar em
evidéncia a situacdo desses Ultimos em relacdo a determinados aspectos e também de
compara-la a dos primeiros. A analise das respostas da terceira parte do questionario foi

feita de acordo com cada um dos perfis de destino profissional.
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Os achados da pesquisa

Os resultados obtidos nesta pesquisa, realizada com um grupo especifico de egressos,
licenciados em Geografia, corroborou o0 que outras pesquisas sobre egressos de outras
licenciaturas e sobre professores, de modo geral, ja revelaram a respeito de certos
aspectos tanto da formacdo docente quanto do exercicio do magistério no pais. Foram
bastante préximos, especialmente, daqueles encontrados por Fanfani (2005) em seu
estudo comparativo de professores brasileiros, argentinos, peruanos e uruguaios, e
também por Gatti e Barreto (2010), na pesquisa que coordenaram sobre o professorado
brasileiro. Os achados concernentes ao perfil demogréafico e socioeconémico revelaram,
de modo geral, que 0s egressos participantes da pesquisa pertencem as camadas
populares e representam bem o momento vivido pelo pais no periodo estudado, em que
mais estudantes oriundos dos estratos mais pobres chegaram a universidade. Como ja
mencionado, um contingente expressivo desses licenciados ndo seguiu a carreira
profissional para a qual se preparou. Entretanto, ao que parece, ndo se trata de uma
contradicdo ocasional, pois ha indicacdes de que uma parte significativa desses

licenciados ingressou na universidade visando sobretudo concluir um curso superior.

Quanto ao perfil demogréfico, as respostas dos participantes mostraram que, em relacdo
a distribuicdo por sexo, os professores de Geografia pesquisados tendem a apresentar
uma situacao que parece distanciar-se do que tem sido mais tradicional no magisteério.
Os licenciados participantes da pesquisa encontram-se igualmente distribuidos entre o
sexo feminino e o sexo masculino, e, embora este equilibrio se rompa, quando séo
considerados apenas aqueles que se tornaram professores, no sentido de acompanhar a
tendéncia usual de feminizacdo do magistério, ndo se trata de uma diferenca exagerada,
ficando em torno de 10% a mais de mulheres. Além disso, entre aqueles que pretendem
continuar na docéncia uma nova inflexdo ocorre, pois 6% a mais de docentes do sexo
masculino tém essa intencdo. O fato de que 70% dos licenciados pesquisados sejam do
noturno, em que a maioria dos estudantes € do sexo masculino, ndo parece afetar essa
distribuicdo, j& que no total de participantes a distribuicdo por sexo é equitativa.
Ademais, é importante ndo esquecer que, enquanto um ter¢o dos egressos do noturno
participantes da pesquisa se tornaram professores, 61% dos egressos do diurno
pesquisados estdo no magisterio, ou seja, a proporcdo de alunos e alunas do diurno que

cursam a licenciatura e de fato ingressam na profissdo docente é quase o dobro da
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proporcéo de estudantes do noturno. Essas proporcfes parecem indicar que o fato de
poder escolher entre as duas modalidades tem um papel importante no destino
profissional desses graduandos, pois aqueles que, no diurno, optam pela licenciatura sdo
o0s que de fato querem ser professores e ingressam na carreira ao término do curso. Ao
mesmo tempo, as informacdes obtidas para esta pesquisa sugerem que o fato de tratar-se
de uma licenciatura ndo representa o principal fator de escolha dos candidatos pelo
curso noturno. Em todos os anos do periodo estudado a propor¢do dos egressos do

noturno que se tornaram professores é menor do que a dos egressos do diurno.

Embora a grande maioria dos licenciados participantes da pesquisa seja de egressos do
noturno, entre os que sao professores o nimero de ex-alunos do noturno é relativamente
bem menor. Como ja referido, uma proporcdo maior de alunos do diurno, em
compara¢do com os do noturno, cursa a licenciatura e ingressa, efetivamente, no
magistério. O que chama a atengdo, nesse caso, € que o curso de graduacdo noturno
oferece, exclusivamente, a licenciatura. De fato, embora ndo mais que 42% dos egressos
pesquisados se dedique profissionalmente ao magistério, 60% afirmaram que a
licenciatura ja& estava em seus planos quando decidiram cursar a graduacdo em
Geografia na UFMG. Entretanto, 42% dos egressos da licenciatura noturna declararam
que ndo tinham a licenciatura em seus planos quando ingressaram na Universidade.
Esses resultados permitem inferir que uma parte significativa dos candidatos parece nao
considerar que o fato de tratar-se de uma licenciatura tenha um papel importante na
escolha do curso. Aparentemente, muitos postulantes ao ensino superior, pelo menos a
um curso como a graduacdo em Geografia, particularmente no noturno, ndo se
preocupam tanto com o contetdo ou mesmo com o objetivo do curso escolhido. Talvez,
0 mais importante seja estar na universidade, especialmente em se tratando de uma
instituicdo como a UFMG, muito bem posicionada entre as universidades brasileiras.
Por outro lado, corroborando achados de outras pesquisas, 82% dos egressos que
cursaram as duas modalidades concluiram primeiro a licenciatura, numa sequéncia
também ja identificada por outros pesquisadores. Embora grande parte dos licenciados
pesquisados, tendo frequentado o curso noturno, apresente o perfil de aluno trabalhador,
exercendo atividade remunerada durante seu curso de graduacdo, uma proporgédo
expressiva de egressos do noturno obteve algum tipo de bolsa académica durante a

licenciatura. Isto evidencia ndo apenas uma disponibilidade maior de bolsas para alunos
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do noturno, mas também a possibilidade de um tipo de engajamento diferente, mais

promissor, na vida universitéria por parte desses alunos.

Um outro achado interessante é que, em relacdo a raca/cor, a maioria dos egressos dos
cursos de licenciatura em Geografia participantes desta pesquisa — em torno de 55% -
assim como a maioria dos licenciados que de fato se tornaram professores é formada de
negros, isto €, os pardos e pretos somados, de acordo com a defini¢do do IBGE. O fato
de a maioria dos egressos em geral e dos que se tornaram professores ser formada por
negros representa um dado positivo, tendo em conta a desigualdade social reinante no
pais, marcada principalmente por uma enorme divida social com os negros, devido ao
passado escravista. Por esse motivo muito poucos negros chegam a universidade, e,
qguando se analisa a distribui¢cdo segundo a raca/cor em detalhe, por exemplo, pelos
diferentes cursos e modalidades, as nuances dessa escassa presenca revelam a marca da
desigualdade, como também j& mostrado por outros estudos. Assim, a existéncia
majoritaria de negros nos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG confirma que a
entrada deles na Universidade e a sua redistribuicdo no interior dos cursos segue o
padrdo ja& conhecido, em que os proprios candidatos das classes populares,
particularmente os trabalhadores que frequentam a Universidade a noite, buscam, dentre
as disciplinas/areas com que tém mais afinidade, os cursos em que consideram que tém
mais chances de entrar. Além disso, de qualquer ponto-de-vista que se analise, 0s
negros estdo em maioria no noturno, e 0s brancos no diurno. Os que se auto-declararam
pretos séo 0s que aparecem em maior propor¢do como alunos do noturno e em menor
proporcdo como alunos do diurno. De todo modo, a presenca desses estudantes confere
um perfil de grande diversidade ao alunado do curso, 0 que seguramente representa um
fator de avanco para a Universidade na relagdo com o conhecimento, nas relacdes entre

0s estudantes e com os professores.

Tanto a totalidade dos egressos participantes da pesquisa quanto os licenciados que
ingressaram na docéncia se percebem, majoritariamente, como pertencendo a classe
média baixa e “média média”. De fato, os rendimentos individuais de quase a metade
da totalidade dos egressos e de 57% daqueles que séo professores ficam entre trés e seis
salarios minimos. E, enquanto cerca de um quarto de todos os licenciados recebe de um
a trés salarios minimos, esses sdo 0s ganhos de cerca de 32% daqueles que ingressaram

na docéncia, ou seja, os professores estdo em pior situagdo do que 0s egressos que nao
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estdo na docéncia. Os professores sdo, também, a maioria dos que se encontram nas
duas faixas salariais mais baixas, enquanto as faixas de renda mais altas tém maioria de
egressos que ndo sdo professores. Trata-se, portanto, de um patamar salarial bastante
baixo, o que corrobora as declaracdes dos participantes da pesquisa sobre a insuficiéncia

dos salarios dos professores como um dos fatores de rejei¢do a profissao docente.

Quanto a serem o principal provedor de renda da familia, a distribuicdo segue o padrdo
tradicional de distribuicdo por sexo, particularmente entre os egressos professores, com
60% dos homens ocupando essa posic¢do. Surpreendentemente, mesmo numa profissao
tdo femininizada, a mais baixa participacdo das mulheres nas responsabilidades
envolvendo aspectos financeiros revelam, na verdade, tragos do patriarcalismo ainda
presente no pais. De modo geral, apesar de tudo, 0s egressos estdo medianamente
satisfeitos com seu padrdo de vida, e os professores até um pouco mais satisfeitos,

embora sempre dentro dos niveis intermediarios da escala de satisfagao.

As respostas a segunda parte do questionario revelaram, em relacao a trajetdria escolar e
académica dos egressos participantes da pesquisa, que a maioria dos respondentes —
algo em torno de 70% — cursou a maior parte do ensino fundamental e do ensino médio
em escolas publicas, principalmente estaduais, algo que chama a atencdo positivamente.
Entre os egressos que se tornaram professores, entretanto, a maioria frequentou a maior
parte da educacdo béasica em escolas privadas. De qualquer modo, essa maioria de
egressos da Educacdo Bésica publica entre os licenciados em Geografia pelo Instituto de
Geociéncias da UFMG é mais um traco a indicar que o perfil do alunado desse curso €
mais popular, caracteristica que Ihe confere tracos especificos, e que também favorece a

diversidade no curso.

As respostas a terceira parte do questionario possibilitaram identificar, como ja
mencionado, trés perfis de situacdo profissional dos egressos, aqui chamados de P1, P2
e P3. Do total de licenciados participantes, os 34% (56 egressos) que ndo chegaram a
ingressar na carreira docente constituem o P1; os 23% (37 egressos) que exerceram 0
magistério por algum tempo e depois deixaram a carreira constituem o P2; e 0s 42% (68
egressos) que ingressaram no magistério e encontram-se, atualmente, no exercicio da
docéncia, isto é, tornaram-se, de fato, professores, compdem o P3. Isto significa que

65% dos egressos, ou seja, a maioria, dirigiu-se, num primeiro momento, para a
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docéncia, mas, posteriormente, cerca de um terco destes a abandonaram, confirmando,
também, que um problema sério do magistério tem sido a evaséo de professores devido
as dificeis condi¢bes de exercicio da profissdo, principalmente nos primeiros anos.
Aqueles que entraram no magistério e depois abandonaram a profissdo o fizeram no
periodo inicial da carreira: 36% antes de completarem trés anos e 24% antes de
completarem cinco anos. A grande maioria dos professores que ndo chegou a ficar trés
anos no magistério (83%) exerceu a docéncia apenas em designacdes, 0 que equivale a
dizer que teve uma experiéncia da profissdo em condicdes precéarias sob varios aspectos.
A falta de apoio institucional aos professores iniciantes, os quais, além de tudo, sdo
obrigados a assumir turmas que quase sempre demandam respostas mais complexas,
representa uma lacuna de graves consequéncias, ndo apenas para esses professores, cuja
formacédo, € preciso que se diga, custou caro aos cofres publicos, e que poderdo até
desistir da profissdo, mas também para os alunos, que ndo tém suas demandas

adequadamente atendidas.

Assim, do total de egressos que responderam a questdo sobre qual era o seu principal
trabalho no momento, ndo mais que 45% (60 em 134 participantes) afirmaram que a
docéncia € a atividade em que gastam o maior numero de horas. Esses 60 professores
correspondem a 88% dos egressos que seguiram a carreira docente e por isto trata-se, a
meu ver, de um resultado positivo. Em outras palavras, se menos da metade dos
egressos desses cursos de licenciatura em Geografia ingressaram no magistério, por
outro lado eles dedicam-se, inteira ou majoritariamente, a profissdo. Os demais sdo, em
sua maioria, funcionarios publicos das diferentes esferas (38,5%), dos quais 23,5%
trabalham como gedgrafos. Esta propor¢do de gedgrafos certamente corresponde a uma
parcela dos egressos que também cursaram o bacharelado. Os egressos que nao
ingressaram na docéncia ndao o fizeram principalmente (37%) por ja terem outro

trabalho melhor remunerado.

Apesar de tudo 0 que se ouve e se sabe de negativo sobre o contexto que cerca o
exercicio da profissdo docente, a situacdo dos egressos que se tornaram professores,
revelada pela pesquisa, apresenta outros elementos que considero favoraveis. Por
exemplo, quase 87% atuavam exclusivamente para a educacao basica e 84% pretendiam
continuar lecionando nos préximos cinco a dez anos. Isto é, ndo houve uma fuga

significativa dos professores em relacéo a lecionar para os niveis do ensino fundamental
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e medio, geralmente considerados os mais dificeis, por fazerem parte da educacgéo
obrigatdria, publica e, também, devido a idade dos alunos, particularmente os pré-
adolescentes. Além disso, a grande maioria dos professores afirmou que pretende
continuar exercendo a mesma profissdo no futuro préximo e de médio prazo, porque
gosta da docéncia. Por outro lado, se pouco mais da metade chegou a pensar em
abandonar a carreira, confirmando que as dificuldades enfrentadas particularmente nos
primeiros anos do exercicio da profissdo levam a pensar em atitudes extremas, o fato de
que afinal trés quartos dos egressos professores nunca deixaram 0 magistério, nem
temporariamente, mostra uma certa forca desses professores face as adversidades, que
faz com que, apesar de tudo, eles resistam a abandonar o barco. E 0s pouco mais de
20% que se afastaram do magistério durante determinado periodo, retornaram a carreira

também principalmente por gostar da profissao.

Um outro achado que leva a conclusfes positivas sobre os licenciados que se tornaram
professores € o de que 72% deles ndo tinham outro trabalho remunerado além da
docéncia, ou seja, dedicavam-se exclusivamente ao magistério. De fato, a grande
maioria deles (67%) trabalhava em dois turnos. Trata-se de algo importante, pois uma
das criticas que se faz aos docentes é que, muitas vezes, teriam a atividade de ensino
como algo passageiro, uma etapa a ser superada tdo logo fosse possivel conseguir um
trabalho melhor remunerado. Assim, os professores quase sempre dividiriam sua
atencdo entre dois ou mais empregos e atividades diferentes, o que certamente
prejudicaria a qualidade de seu trabalho na docéncia. Como vimos, entretanto, ndo é isto
0 que ocorre com a maioria dos professores de Geografia pesquisados. Embora a razéo
ou razdes para esses professores nao terem outro trabalho remunerado além da docéncia
possa estar relacionada a outros fatores que ndo o desejo de manter o foco no
magistério, este é, sem duvida, um dos efeitos praticos alcangcados. Daqueles que tém
um outro trabalho, cerca de trés quartos trabalha em apenas um turno, o que, por outro
lado, reflete uma certa flexibilidade de horario, a qual representa um dos atrativos da
profissdo docente. O fato de que uma pequena maioria dos professores (56%) lecionava
em apenas uma escola representa uma significativa maioria, ja que o fato de ter que
trabalhar em mais de uma escola também é apontado como uma das dificuldades

enfrentadas pelo professorado no desempenho da profisséo.
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Diferentemente do que se poderia imaginar, esta pesquisa revelou também que a
situacdo trabalhista e contratual de cerca de trés quartos dos egressos professores é
estavel, sendo 60% concursados em pelo menos uma das escolas publicas em que
atuavam e 19% contratados em alguma rede ou escola privada. A pesquisa mostrou,
ainda, que a grande maioria (68%) iniciou a carreira exclusivamente em escolas
publicas. Como se nota, o papel da escola publica em relacdo a esses professores
egressos da licenciatura em Geografia do IGC vai além do fato de que a maioria deles
provem de escolas publicas. Assim, se a proporcdo de ex-alunos de escolas publicas
entre aqueles que se tornaram professores € relativamente baixa, os professores de

Geografia egressos do IGC tém grande atuagdo no sistema publico de educacéo.

A proporc¢do relativamente alta (48,5%) de professores que eram sindicalizados no
momento da aplicacdo do questionario também surpreendeu positivamente, dada a
relativa falta de envolvimento politico e a consequiente desmobilizacdo da categoria.
Além disso, a participacdo em sindicatos foi considerada por cerca de um quarto desses
professores como importante para sua permanéncia no magistério, atestando o papel
formador das lutas sociais em que se engajam. Embora muito poucos dos professores
participantes da pesquisa sejam filiados a AGB, todos eles destacaram o papel dessa
entidade, em particular, ndo apenas na sua permanéncia no magistério, mas também na

compreensdo do significado de sua profisséo.

Alguns dos achados mencionados acima indicam que os professores pesquisados
enfrentam um processo de precarizacdo e perdas relativos ao seu exercicio profissional
que remete ao que caracterizaria a proletarizacdo. Ao mesmo tempo, eventuais
conseqliéncias negativas desse processo parecem encontrar uma certa resisténcia
oferecida ndo tanto pela presenca concomitante de elementos que indicariam
possibilidades de profissionalizagdo, mas sim pelo gosto e 0 compromisso da maioria
dos professores com a profissdo. O fato de que a maioria dos que sdo professores
declara-se mais satisfeita com a docéncia em si mesma do que com o contexto em que a
realiza é, em si mesmo, revelador, e ndo chega a ser uma surpresa, ja que em
praticamente todas as declara¢fes dos egressos que sdo professores transparece 0 gosto
pela profissao, ou por aquilo que a define, que é a interacdo com 0s alunos no processo
de ensino-aprendizagem. As dificuldades quase sempre estéo relacionadas a aspectos do

contexto em que a docéncia se realiza. Este talvez seja o ponto de partida para que o
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professorado se posicione de maneira mais especifica e voltada para as particularidades
de sua profissdo, no que diz respeito ao debate sobre as respectivas vantagens e
desvantagens de sua proximidade em relagdo a um ou outro desses extremos. A busca
por se ajustar a um modelo profissional cujas premissas encontram-se distantes do
funcionamento real da profissdo docente acaba contribuindo para a criacdo de
expectativas desligadas da realidade e para o desenvolvimento de sentimentos de menos
valia e de desvalorizacdo do magistério, portanto, para a baixa atratividade e o
afastamento da profissdo. A valorizacdo daquilo que é proprio da profissdo, por outro
lado, pode favorecer sentimentos positivos e de fortalecimento em relacdo a mesma.
Nesse sentido, um dos achados que considero importantes desta pesquisa foi a
afirmacdo, pelos egressos professores, de que os conselhos mais Uteis que receberam ao
se iniciarem na profissdo foram justamente os de seus colegas, assim como de outros
docentes. Isto ndo significa que a solidariedade dos colegas professores deva ou possa
substituir a¢Oes institucionais. Significa, sobretudo, que os professores detém saberes
especificos que constituem sua profissionalidade e que podem e devem ser objeto de
trocas entre eles. Por outro lado, € preciso que as ac¢des institucionais também existam,
e, a julgar pela proporcéo de conselhos Uteis que os professores afirmaram ter recebido

dos especialistas e da direcdo, ndo pareceu ser este o caso.
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APENDICES

APENDICE | - Mensagem-convite enviada aos egressos dos cursos de licenciatura
em Geografia do IGC/UFMG - diurno e noturno — formados no periodo de 2003 a
2013, convidando-os a participarem da pesquisa

Assunto: Convite para participar da pesquisa de doutorado de Ana Maria Simdes
Coelho

Caro(a) ex-aluno(a) do Curso de Licenciatura em Geografia da UFMG,

Espero que esteja bem!

Estou desenvolvendo minha pesquisa de doutorado junto ao Programa de Pds-Graduagio em
Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG) sobre 0s
egressos dos Cursos de Licenciatura em Geografia da UFMG, diurno e noturno.

Meu objetivo, nessa pesquisa, é analisar o destino profissional de licenciados(as) em Geografia pelo
Instituto de Geociéncias da UFMG, buscando saber se esses sujeitos se dedicam ao magistério, as
possibilidades e desafios que encontram na profissdo, assim como outros aspectos.

Para a realizagdo da pesquisa proposta sera necessario contatar os egressos dos cursos de licenciatura

em Geografia do Instituto de Geociéncias da UFMG, diurno e noturno, formados entre os anos 2003 e
2013, que sdo professores ou que se dedicam a outra profissdo, o que procuro fazer agora por meio do
envio deste e-mail a vocé.

Logo abaixo desta mensagem vocé encontrard o link para o questionario a ser respondido online e, em
arquivo anexo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — que é um documento no qual
explico melhor de que trata a pesquisa e o que envolvera a sua colaboragio.

Caso vocé aceite participar devera responder ao questionario, o que levard aproximadamente 30
minutos.

E importante que vocé responda a todo o questionario de uma Gnica vez, pois ele s6 salvara as respostas
guando vocé clicar em enviar e isto devera ser feito apenas uma vez.

Também, caso vocé aceite participar, considerarei que o envio do questionario respondido
significard que vocé leu o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — anexo a esta
mensagem e esta de acordo com ele.

Desde ja esclarego que sua identidade sera mantida em sigilo e que vocé pode participar tanto se tiver
seguido a carreira docente quanto se a tiver abandonado ou se tiver outra profissdo (mesmo que nunca
tenha exercido o magistério) e até se ndo estiver trabalhando no momento. Quero deixar claro também
que sua participacdo é inteiramente voluntéaria e pode ser interrompida a qualquer momento, caso vocé o
deseje.

Estou a disposi¢io para qualquer esclarecimento sobre a pesquisa e caso vocé tenha ddvidas sobre sua
possivel participagdo. Fico aguardando sua resposta, isto é, 0 questionario respondido, que, peco-lhe, me
seja enviado tdo logo quanto possivel.

Desde j& agradeco-lhe por sua atencdo e colaboracdo. Cordialmente, Ana Maria SimBes Coelho -
Professora do Departamento de Geografia Instituto de Geociéncias - Universidade Federal de Minas
Gerais

Para responder ao questionario visite:

https://docs.google.com/forms/d/101c7gffzw3sHKHInBWoel YrklskaU4QGfXDXGDq7cL8/viewform?c=
0&w=1&usp=mail form_link

O questionario é parte integrante da pesquisa de doutorado de Ana Maria Simdes Coelho junto ao
Programa de  Pos-Graduagdo em  Educacdo da  Faculdade de  Educacdo da UFMG.
Titulo da pesquisa: Destino profissional de egressos dos cursos de licenciatura em Geografia

da UFMG.
Orientador: Prof. Dr. Jalio Emilio Diniz-Pereira.
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APENDICE Il - Questionario enviado aos egressos dos cursos de licenciatura
em Geografia da UFMG — diurno e noturno — formados no periodo de 2003 a 2013.

Questionario a ser respondido pelos licenciados dos
cursos de graduacao em Geografia - diurno e
noturno - do Instituto de Geociéncias da UFMG

Este questiondrio é parte integrante da pesquisa de doutorado de Ana Maria Simdes Coelho junto
ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo da Faculdade de Educagéo da UFMG.

Titulo da pesquisa: Destino profissional de egressos dos cursos de Licenciatura em Geografia do
Instituto de Geociéncas da UFMG

Orientador: Prof. Dr. Jdlio Emilio Diniz-Pereira

*QObrigatério

E importante que vocé responda a todo o questionario de uma
Unica vez, pois ele so salvara as respostas quando vocé clicar
em enviar e isto devera ser feito apenas uma vez.

1. DADOS PESSOAIS

1. Por favor coloque seu e-mail caso seja
necessario um novo contato: *

2. 1.1 - Sexo:
Marcar apenas uma oval.

Feminino

Masculino

3. 1.2 - Idade:
Marcar apenas uma oval.

Até 25 anos

26 a 30 anos
31 a 35 anos
36 a 40 anos
41 a 45 anos

50 anos ou mais
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4. 1.3 - Utilizando a classificacao étnica do IBGE, vocé diria que é:
Marcar apenas uma oval.

Amarelo (ascendéncia oriental)
Branco

Indigena

Pardo

Preto

5. 1.4 - Estado civil:
Marcar apenas uma oval.
Solteiro/a
Casado/a
Unido estavel
Divorciado/a

Vitvo/a

6. 1.5 - Tem filhos?
Marcar apenas uma oval.
Nao Ir para a pergunta9.

Sim

7. 1.6 - Quantos?
Marcar apenas uma oval.
01 filho
02 filhos
03 filhos
04 filhos

05 ou mais filhos

8. 1.7 - Idade dos filhos:
Marcar apenas uma oval por linha.

Det1ab De6ail2 De 13 a19 De 20 a 26
anos anos anos anos

Filho 1
Filho 2
Filho 3
Filho 4
Filho 5

9. 1.8 - Vocé é o/a principal provedor/a de renda de sua familia?
Marcar apenas uma oval.
Nao

Sim

De 27 a 30
anos
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10. 1.9 - A que classe social vocé considera que pertence atualmente?
Marcar apenas uma oval.

Alta

Média alta
Média
Média baixa
Baixa

N&o sabe

11.1.10 - Em uma escala em que 1 quer dizer completamente insatisfeito e 10 quer dizer
completamente satisfeito, como vocé se posicionaria quanto a sua satisfagdo com o seu
padrdo de vida atual?

Marcar apenas uma oval.

-
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2. TRAJETORIA ESCOLAR E ACADEMICA:

12 2.1 - Cursou a maior parte do Ensino Fundamental em institui¢éo:

(Marque até duas opgdes caso tenha estudado em diferentes tipos de instituigdo por periodos
equivalentes.)
Marque todas que se aplicam.

Municipal
Estadual
Federal
Privada

Outro:

13. 2.2 - Cursou a maior parte do Ensino Médio eminstituigéo:

(Marque até duas opgdes caso tenha estudado em diferentes tipos de instituigao por periodos
equivalentes.)
Marque todas que se aplicam.

Municipal
Estadual
Federal
Privada

Outro:
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14. 2.3 - Ano de conclusédo do Ensino Médio:

15. 2.4 - Cursou Magistério?
Marcar apenas umaoval.

Nao
Sim
16. 2.5 Frequentou curso pré-vestibular?

Marcar apenas uma oval.
Nao
Sim
17. 2.6 - Forma de ingresso na UFMG:
Marcar apenas uma oval.

Vestibular
Transferéncia

Obtengéo de novo titulo

18. 2.7 - Ano de ingresso na UFMG:

19. 2.8 - Cursou alicenciatura em Geografia no IGC/UFMG predominantemente no turno:
Marcar apenas uma oval.

Diurno

Noturno

20. 2.9 - Ano de conclusdo da licenciatura:

21. 2.10 - Quando vocé decidiu fazer o curso de graduacéo em Geografia, a licenciatura ja
estava em seus planos?

Marcar apenas uma oval.
Nao
Sim
22. 2.11 - Ha alguém em sua familia que se dedica ou se dedicou a docéncia?
Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim
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23. 2.12 - Quem?

Marque quantas alternativas for necessério.
Marque todas que se aplicam.

Mae

Pai

Tia/ Tio
Av6 / Avd
Irméa/Irméo

Companheira/o / Conjuge

24. 2.13 - Vocé cursou também o bacharelado em Geografia?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim
25. 2.14 - Se sim, foi depois da licenciatura?
Marcar apenas uma oval.

Néo
Sim

26. 2.15 - Vocé precisou, durante o curso de graduacéo (licenciatura), trabalhar ou se dedicar
a alguma atividade ndo-académica para fins de sustento pessoal ou da familia?

Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim

27. 2.16 - Se sim, qual(is) atividade(s) ndo-académica(s) foi(foram) realizada(s) paralelamente
ao curso de graduagéo (licenciatura)?

28. 2.17 - Durante o seu curso de graduagéo (licenciatura) vocé recebeu algum tipo de bolsa?
Marcar apenas uma oval.

N&o

Sim

29. 2.18 - Se sim, qual(is)?
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30. 2.19 - Durante o seu curso de graduacéo (licenciatura) vocé teve alguma experiéncia
profissional na condigéo de docente da Educagéo Basica?

Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim

31. 2.20 - Se sim, qual(is)?

32 2.21 - Vocé cursou ou esta cursando algum tipo de especializagéo (pés-graduagéo lato
sensu)? Responda considerando apenas a especializagéo que vocé considera mais
importante para sua formagéo:

Marcar apenas uma oval.

Néo
Sim, em andamento
Sim, concluida

33. 2.22 - Instituigdo:

34. 2.23 - Area de concentragéo do curso:

35. 2.24 - Vocé cursou ou esta cursando o mestrado (pés-graduagéo stricto sensu)?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim, em andamento
Sim, concluido

36. 2.25 - Instituigéo:

37. 2.26 - Area de concentragéo do curso:

38. 2.27 - Vocé cursou ou esta cursando o doutorado (pés-graduagéo stricto sensu)?
Marcar apenas uma oval.

N&o
Sim, em andamento
Sim, concluido

39. 2.28 - Instituigdo:
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40. 2.29 - Area de concentragéo do curso:

3. TRAJETORIA PROFISSIONAL
Se vocé NAO esta trabalhando atualmente:

41. 3.1 - Qual o motivo pelo qual vocé néo esta trabalhando?
Marcar apenas uma oval.

Optou por ndo trabalhar fora de casa (dona/dono de casa) Ir para a pergunta 45.
Est4 estudando (mestrado/doutorado) com bolsa Ir para a pergunta 45.

Esté estudando (mestrado/doutorado) sem bolsa Ir para a pergunta 45.

Esta desempregado/a (ndo encontra emprego) Ir para a pergunta 45.

Esté4 afastado/a por motivo de doenga Ir para a pergunta 45.

Outro: Ir para a pergunta 45.

Se vocé NAO esta trabalhando atualmente siga para questao
3.5 ou 3.6 e 3.7, conforme for o seu caso.

Se vocé esta trabalhando atualmente, mesmo que nao seja na
docéncia, clique em continuar para prosseguir para questao
3.2.

42. 3.2 - Qual é o seu principal trabalho hoje (ou seja, aquele em que vocé gasta o maior
namero de horas)?

43. 3.3 - Qual é aproximadamente a renda mensal de sua familia?
Marcar apenas uma oval.

Até 1 salario minimo (até R$ 788,00)

De 1 a 3 saldrios minimos (R$ 788,01 a R$ 2.364,00)
De 3 a 6 saldrios minimos (R$ 2.364,01 a R$ 4.728,00)
De 6 a 9 salarios minimos (R$ 4.728,01 a R$ 7.092,00)
Mais de 9 saldrios minimos (R$ 7.092,01 ou mais)
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44. 3.4 - Qual é aproximadamente a sua renda mensal individual?
Marcar apenas uma oval.

Até 1 salario minimo (até R$ 788,00)

De 1 a 3 saldrios minimos (R$ 788,01 a R$ 2.364,00)
De 3 a 6 saldrios minimos (R$ 2.364,01 a R$ 4.728,00)
De 6 a 9 salarios minimos (R$ 4.728,01 a R$ 7.092,00)
Mais de 9 salarios minimos (R$ 7.092,01 ou mais)

Se vocé esta ou ndo trabalhando atualmente mas nunca
exerceu a profissdao de professor/a:

45. 3.5 - Por que motivo vocé nado ingressou na carreira do magistério?

Se vocé respondeu a questao 3.5, siga direto para as questées

3.41 e 3.42 e depois responda apenas as questoes 3.51, 3.52,
3.53 e 3.54.

Se vocé esta ou ndo trabalhando atualmente e ja exerceu a
profissdao de professor/a mas deixou a carreira do magistério:

46. 3.6 - Por que motivo vocé deixou a carreira do magistério?

47. 3.7 - Durante quanto tempo vocé permaneceu ha carreira docente?
Marcar apenas uma oval.

Até 2 anos Apos a Gltima pergunta desta segéo, ir para a pergunta 113.
De 3 a5 anos Ap6s a Ultima pergunta desta segéo, ir para a pergunta 113.
De 6 a8 anos Apbs a ultima pergunta desta segao, ir para a pergunta 113.
De 9 a11anos Ap6s a Ultima pergunta desta se¢éo, ir para a pergunta 113.

Mais de 11 anos Apbs a Ultima pergunta desta segdo, ir para a pergunta 113.
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Se vocé respondeu as questoes 3.6 e 3.7, siga direto para a
questdo 3.72 e seguintes.

Se vocé esta trabalhando atualmente, é professor, mas
encontra-se temporariamente afastado da sala de aula
responda a questdo 3.8.

48. 3.8 - Uma vez que vocé se encontra temporariamente afastado/a da sala de aula exercendo
outra(s) funcdo(fungdes) na(s) escola(s) onde trabalha, qual(is) é(sé@o) essa(s)
fungéo(fungdes)?

Se voceé respondeu a questido 3.8 prossiga para as questoes
seguintes conforme se apliquem ou ndo ao seu caso.

Se vocé esta trabalhando atualmente e exerce, hoje, a
docéncia em sala de aula:

49. 3.9 - Vocé leciona para:

Marque quantas alternativas for necessério.
Marque todas que se aplicam.

Educagéo Bésica (Educagéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, EJA)
Ensino Técnico ou Profissionalizante
Ensino Superior

Outro:

50. 3.10 - Em quantas escolas de Educagéo Basica vocé trabalha?
Marcar apenas uma oval.

1 escola

2 escolas

3 escolas

4 escolas ou mais
Néo se aplica

51. 3.11 - Quantas horas semanais vocé dedica a
atividade docente dentro dessa(s) escola(s)
em sala de aula?
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52. 3.12 - Para quantas turmas vocé leciona?

53. 3.13 - Em média, quantos alunos ha em cada turma?
Marcar apenas uma oval.

Até 25 alunos

26 a 35 alunos

36 a 45 alunos
Mais de 46 alunos

54. 3.14 - Em quais turnos vocé leciona?

Marque quantas alternativas for necessério.
Marque todas que se aplicam.

Manha
Tarde
Noite

55. 3.15 - Quantas horas semanais vocé dedicaa
atividade docente fora da(s) escola(s) (em
preparacéo de materiais didaticos, correcéo
de cadernos, trabalhos ou provas,
planejamento, etc)?

56. 3.16 - Vocé tem outro trabalho remunerado além daquele(s) exercido(s) na(s) escola(s)
onde vocé atua?

Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim

57. 3.17 - Se sim, quantas horas semanais vocé
dedica a esse outro trabalho?

58. 3.18 - Desde que ingressou na profisséo houve algum periodo em que vocé deixou
temporariamente a carreira do magistério?

Marcar apenas uma oval.

Né&o (siga para aquestédo 3.22) Apés a Gltima pergunta desta se¢éo, ir paraa
pergunta 62.

Sim

59. 3.19 - Se sim, por quanto tempo?

60. 3.20 - Se sim, por que motivo?
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61. 3.21 - Por que vocé decidiu retomar a profissdo docente?

62. 3.22 - Vocé pretende/quer continuar lecionando nos proximos cinco/dez anos?
Marcar apenas uma oval.

Néo

Sim

63. 3.23 - Justifique sua resposta:

64. 3.24 - Ao longo de sua carreira docente, vocé tem participado de alguma atividade de
formagéo continuada de professores?

Marcar apenas uma oval.
Néo (siga para aquestdo 3.29) Ir para a pergunta 69.
Sim, por iniciativa prépria
Sim, por iniciativa da escola/rede

Sim, por iniciativa prépria e da escola/rede

65. 3.25 - Qual(is) o(s) tipo(s) de atividade?
Marque quantas alternativas for necessério.
Marque todas que se aplicam.

Curso

Evento

Palestra

Participagdo em grupos de estudo dentro ou fora da escola
Participagdo em reunides coletivas na escola

Participagéo na construgéo do Projeto Politico Pedagégico da escola

Outro:
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66. 3.26 - Qual(is) o(s) tema(s) abordado(s)?

67. 3.27 - Com qual frequéncia vocé tem participado de tais atividades?
Marcar apenas uma oval.

Uma vez por semestre
Mais de uma vez por semestre

Uma vez por ano

Outro:

68. 3.28 - De que forma essas atividades tém contribuido, ou néo, para preencher suas
expectativas/necessidades como professor de Geografia?

69. 3.29 - Vocé ja pensou em abandonar a carreira do magistério?
Marcar apenas uma oval.

Néo (siga para aquestdo 3.35) Apbs a Gltima pergunta desta segéo, ir paraa
pergunta 75.
Sim

70. 3.30 - Se sim, por que motivo?

71. 3.31 - Isto aconteceu em um momento especifico da sua carreira?
Marcar apenas uma oval.

Néo (siga para questéo 3.34)

Sim
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72. 3.32 - Se sim, qual?

73. 3.33 - Se sim, por que?

74. 3.34 - O que vocé fez para superar esse momento?

75. 3.35 - Vocé é sindicalizado/a ?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim

76. 3.36 - Se sim, participa ativamente das atividades do sindicato?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim, em atividades esporéadicas

Sim, na militdncia

77. 3.37 - Vocé participa de alguma outra organizagéo coletiva (associagéo, grupos diversos,
partido politico, movimento social)?
Marcar apenas uma oval.
Nao

Sim
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78. 3.38 - Se sim, qual(is)?

79. 3.39 - Vocé considera que esta participagéo ou falta de participagdo em atividades
sindicais ou de outras organizagdes influencia em sua decisédo de permanecer na carreira
do magistério?

Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim

80. 3.40 - Se sim, em que sentido?

81. 3.41 - Ao concluir o curso de Licenciatura vocé se sentiu preparado/a para iniciar a
docéncia?

Marcar apenas uma oval.

Néo

Sim

82. 3.42 - Explique sua resposta:

Se voceé esta ou nao trabalhando atualmente e nunca exerceu
a profissdo de professor/a siga direto para as questoes 3.51,
3.52,3.53 e 3.54.

Se voceé esta trabalhando atualmente e é professor, hoje,
mesmo que temporariamente afastado da sala de aula,
prossiga para a questao 3.43 e seguintes.
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83. 3.43 - Depois de concluir o curso de
Licenciatura quanto tempo vocé demorou
para conseguir trabalho como professor/a de
Geografia? (meses/anos)

84. 3.44 - Explique o motivo:

85. 3.45 - Vocé considera que ser formado/a na UFMG influenciou em sua insergéo na carreira
do magistério?
Marcar apenas uma oval.

Néo

Sim

86. 3.46 - Se sim, em que sentido?

87. 3.47 - Qual é a sua atual condicédo de trabalho na(s) escola(s) onde atua?

Marque quantas alternativas for necessario.
Marque todas que se aplicam.

Professor/a concursado/a
Professor/a ndo concursado/a (ou designado/a)
Professor/a contratado/a (em escola privada)

Professor/a substituto/a

Outro:

88. 3.48 - Caso seja atualmente concursado/a ou contratado/a (em escola privada), vocé
trabalhou como designado/a ou substituto/a antes de se tornar professor/a efetivo/a?

Marcar apenas uma oval.

Néo

Sim

89. 3.49 - Se sim, durante quanto tempo?
(meses/anos)
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90. 3.50 - Em que tipo de escola vocé iniciou sua carreira docente?

Marque quantas alternativas for necessario.
Marque todas que se aplicam.

publica
privada laica (grupo empresarial)
privada religiosa

Outro:

91. 3.51 - Emrelagéo a época em que vocé ingressou na UFMG, vocé considera que a
profisséo de professor de Geografia:

Marcar apenas uma oval.
ganhou prestigio
perdeu prestigio
manteve prestigio

92. 3.52 - Justifique sua resposta:

93. 3.53 - Vocé se sentiu estimulado/a pelo curso de licenciatura a se dedicar a docéncia?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim
Em parte

94. 3.54 - Explique sua resposta:

Se vocé esta ou nao trabalhando atualmente e nunca exerceu
a profissdo de professor siga direto para o botdo enviar ao
final do questionario.

Se vocé esta trabalhando atualmente e é professor, hoje,
mesmo que temporariamente afastado/a da sala de aula,
prossiga para a questdo 3.55 e seguintes.
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95. 3.55 - Use trés palavras ou uma expressao para caracterizar sua experiéncia nos primeiros
anos da sua carreira como professor/a de Geografia.

96. 3.56 - Durante seus primeiros anos de trabalho como docente, quem lhe deu os conselhos
mais uteis?
Marque quantas alternativas for necessario.
Marque todas que se aplicam.

diretores/as

supervisores/as
companheiros/as de trabalho
outros docentes

outros nédo docentes

mée docente

ninguém

97. 3.57 - Como vocé foi/tem sido recebido/a e acompanhado/a na(s) escola(s) nos primeiros
anos de docéncia?

98. 3.58 - Vocé considera que isto influenciou/influencia em sua decisdo de permanecer na
carreira do magistério? Em que sentido?

99. 3.59 - Como voceé caracteriza suarelagido com os/as demais professores/as da(s) escola(s)
onde atuou/atua?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular

Ruim
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100. 3.60 - Vocé considera que isto influenciou/influencia em sua decisdo de permanecer na
carreira do magistério? Em que sentido?

101. 3.61- Como vocé caracteriza sua relagdo com os/as alunos/as da(s) escola(s) onde
atuou/atua?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular

Ruim

102. 3.62 - Vocé considera que isto influenciou/influencia em sua deciséo de permanecer na
carreira do magistério? Em que sentido?

103. 3.63 - Como vocé caracteriza sua relagdo com a direcéo/superviséo/coordenacéo da(s)
escola(s) onde atuou/atua?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular

Ruim

104. 3.64 - Vocé considera que isto influenciou/influencia em sua deciséo de permanecer na
carreira do magistério? Em que sentido?
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105. 3.65 - Como vocé caracteriza sua relagéo com os pais ou responsaveis pelos/as alunos/as
da(s) escola(s) onde atuou/atua?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular
Ruim
Né&o se aplica

106. 3.66 - Vocé considera que isto influenciou/influencia em sua decisdo de permanecer na
carreira do magistério? Em que sentido?

107. 3.67 - Como vocé caracteriza as condigdes da(s) escola(s) onde atuou/atua em termos de
infra-estrutura para o desenvolvimento das atividades pedagogicas?
Marcar apenas uma oval.

Otima
Boa
Regular

Ruim

108. 3.68 - Vocé considera que isto influenciou/influencia em sua decisdo de permanecer na
carreira do magistério?

109. 3.69 - Vocé acredita que o tipo de vinculo trabalhista estabelecido com a(s)
escola(s)/rede(s) em que vocé atuou ou atua interfere em sua decisdo de permanecer
nessa(s) escola(s)/rede(s) ou mesmo no magistério? De que maneira?
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Se vocé esta trabalhando atualmente e é professor, hoje, mas
encontra-se temporariamente afastado/a da sala de aula, siga
direto para o botédo enviar ao final do questionario.

Se vocé esta trabalhando atualmente e é professor, hoje,
prossiga para a questdo 3.70.

110. 3.70 - Em uma escala em que 1 quer dizer completamente insatisfeito e 10 quer dizer
completamente satisfeito, como vocé se posicionaria quanto a sua satisfagdo como
exercicio da docéncia, considerando a docéncia em si mesma:

Marcar apenas uma oval.

© O N O g A OWN =
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111. 3.71 - Em uma escala em que 1 quer dizer completamente insatisfeito e 10 quer dizer
completamente satisfeito, como vocé se posicionaria quanto a sua satisfagdo como
exercicio da docéncia, considerando o contexto em que a realiza (caracteristicas da
instituigdo, dos alunos, dos pais, dos outros professores, etc):

Marcar apenas uma oval.

Pare de preencher este formulério.
Pare de preencher este formulério.
Pare de preencher este formulério.
Pare de preencher este formulério.
Pare de preencher este formulério.
Pare de preencher este formulério.
Pare de preencher este formulério.

Pare de preencher este formulério.

© 0 N O U~ -

Pare de preencher este formulério.

10 Pare de preencher este formulério.
As préximas perguntas, até o final, aplicam-se apenas aqueles

que estdo ou nao trabalhando atualmente, ja exerceram a
profissao de professor/a mas abandonaram a carreira docente:
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112. 3.72 - Quando docente vocé era sindicalizado/a?
Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim

113. 3.73 - Se sim, participava ativamente das atividades do sindicato?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim, em atividades esporadicas
Sim, na militancia

114. 3.74 - Quando docente vocé participava de alguma outra organizagéo coletiva
(associagéo, grupos diversos, partido politico, movimento social)?
Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim

115. 3.75 - Se sim, qual(is)?

116. 3.76 - Vocé considera que esta participagéo ou falta de participagdo em atividades
sindicais ou de outras organizagdes influenciou sua decis@o de deixar a carreirado
magistério?

Marcar apenas uma oval.
Néo

Sim

117. 3.77 - Se sim, em que sentido?

118. 3.78 - Ao concluir o curso de Licenciatura vocé se sentiu preparado/a para iniciar a
docéncia?

Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim
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119. 3.79 - Explique sua resposta:

120. 3.80 - Depois de concluir o curso de
Licenciatura quanto tempo vocé demorou
para conseguir trabalho como professor/a de
Geografia?(meses/anos)

121. 3.81 - Explique o motivo:

122. 3.82 - Vocé considera que ser formado/a na UFMG influenciou em sua insergéo na
docéncia?

Marcar apenas uma oval.

Nao

Sim

123. 3.83 - Se sim, em que sentido?

124. 3.84 - Antes de ser concursado/a ou contratado/a (em escola privada) vocé trabalhou
como designado/a ou substituto/a antes de se tornar professor/a efetivo/a?
Marcar apenas uma oval.

Néo

Sim

125. 3.85 - Se sim, durante quanto tempo?
(meses/anos)
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126. 3.86 - Em que tipo de escola vocé iniciou sua carreira docente?
Marque quantas alternativas for necessario.
Marque todas que se aplicam.

publica
privada laica (grupo empresarial)
privada religiosa

Outro:

127. 3.87 - Emrelagédo a época em que vocé ingressou na UFMG, vocé considera que a
profisséo de professor de Geografia:
Marcar apenas uma oval.

ganhou prestigio
perdeu prestigio
manteve prestigio

128. 3.88 - Vocé se sentiu estimulado/a pelo curso de licenciatura a se dedicar a docéncia?
Marcar apenas uma oval.

Nao
Sim
Em parte

129. 3.89 - Explique sua resposta:

130. 3.90 - Use trés palavras ou uma expresséo para caracterizar sua experiéncia nos primeiros
anos da sua carreira como professor/a de Geografia.
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131. 3.91 - Durante seus primeiros anos de trabalho como docente, quem lhe deu os conselhos
mais uteis?

Marque quantas alternativas for necessério.
Marque todas que se aplicam.

diretores/as

supervisores/as
companheiros/as de trabalho
outros docentes

outros nédo docentes

mae docente

ninguém

132. 3.92 - Como vocé foi recebido/a e acompanhado/a na(s) escola(s) onde atuou nos
primeiros anos de docéncia?

133. 3.93 - Vocé considera que isto influenciou sua decisédo de abandonar a carreirado
magistério? Em que sentido?

134. 3.94 - Como vocé caracteriza suarelagéo com os/as demais professores/as da(s) escola(s)
onde atuou?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular

Ruim

135. 3.95 - Vocé considera que isto influenciou sua deciséo de abandonar a carreira do
magistério? Em que sentido?
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136. 3.96 - Como vocé caracteriza sua relagéo com os/as alunos/as da(s) escola(s) onde atuou?
Marcar apenas uma oval.

Otima
Boa
Regular

Ruim

137. 3.97 - Vocé considera que isto influenciou sua deciséo de abandonar a carreira do
magistério? Em que sentido?

138. 3.98 - Como vocé caracteriza sua relagédo com a diregao/supervisao/coordenacéo da(s)
escola(s) onde atuou?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular
Ruim

139. 3.99 - Vocé considera que isto influenciou sua decisdo de abandonar a carreira do
magistério? Em que sentido?

140. 3.100 - Como vocé caracteriza sua relagéo com os pais ou responsaveis pelos/as
alunos/as da(s) escola(s) onde atuou?

Marcar apenas uma oval.
Otima
Boa
Regular
Ruim
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141. 3.101 - Vocé considera que isto influenciou sua decisao de abandonar a carreira do
magistério?

142. 3.102 - Como vocé caracteriza as condigdes da(s) escola(s) onde atuou em termos de
infra-estrutura para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas?
Marcar apenas uma oval.

Otima
Boa
Regular

Ruim

143. 3.103 - Vocé considera que isto influenciou sua decisao de abandonar a carreira do
magistério?

144. 3.104 - Vocé acredita que o tipo de vinculo trabalhista estabelecido com a(s)
escola(s)/rede(s) em que vocé atuou tenha interferido em sua decisao de nao permanecer
no magistério? De que maneira?

Powered by
B Google Forms
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APENDICE 11l - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pesquisador Responsavel: Julio Emilio Diniz Pereira
Endereco: Rua Castelo de Windsor, 206 Apto. 501
CEP: 31.330-180 — Belo Horizonte — MG

Fone: (31) 3409-6204 (UFMG)

E-mail: juliodiniz@ufmg.br

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “Destino
profissional de egressos dos cursos de licenciatura em Geografia do Instituto de
Geociéncias da UFMG”, sob a responsabilidade do pesquisador Julio Emilio Diniz-
Pereira, a qual pretende pesquisar que profissdo exercem os licenciados em Geografia
pelo IGC da UFMG.

O motivo que nos leva a pesquisar o que tem acontecido, do ponto de vista profissional,
com os egressos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFMG € a importancia,
tanto do ponto de vista da instituicdo formadora - que despende esfor¢os e recursos
publicos para formar esses profissionais -, quanto para a sociedade, que sustenta as
instituicOes publicas para que forme os profissionais de que necessita, de saber se esses
profissionais estdo, de fato, trabalhando no campo de atuacdo especifico da profissao.
Nesse sentido, torna-se importante saber se os profissionais formados assumiram a
carreira, assim como procurar conhecer e entender melhor o que eles tém feito para
manterem-se como professores, particularmente nos casos em que as condi¢des para
tanto se mostram adversas. E também, ao contrario, por que ndo ingressaram na
profissdo ou decidiram abandona-la, em que circunstancias o fizeram e de que estdo se
ocupando.

O objetivo mais geral da pesquisa é buscar respostas para questfes como: que profissao
exercem os egressos dos cursos de licenciatura em Geografia — diurno e noturno — da
UFMG? Qual a proporcéo dos que se dedicam a profissdo docente? Quanto tempo esses
professores permanecem no magistério da Educacdo Béasica? Quais os momentos da
carreira em que o risco de abandono da profissdo é maior? O que esses profissionais
fazem para superar as dificuldades e continuar trabalhando na sala de aula?

Os procedimentos ético-metodoldgicos para o desenvolvimento da pesquisa sdo 0s
seguintes: em primeiro lugar realizou-se a montagem do banco de dados com 0s nomes
e outros dados constantes da ficha de matricula dos egressos dos cursos de licenciatura
em Geografia do Instituto de Geociéncias da UFMG, diurno e noturno, formados entre
0s anos 2003 e 2013. Num segundo momento esses egressos serdo contatados por
correio eletrénico a partir de informacbes conseguidas através do Departamento de
Registro e Controle Académico (DRCA) da UFMG e também, eventualmente, por
intermédio dos proprios licenciados, que poderdo colaborar para a efetivacdo do contato
com outros colegas. Nesse e-mail sera enviada aos licenciados em Geografia no periodo
referido acima uma mensagem sobre a pesquisa a ser realizada e convidando-os a
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participarem. Aqueles que aceitarem participar da pesquisa deverdo responder ao
questionario enviado junto a mesma mensagem, que podera ser acessado por meio do
link fornecido e respondido online.

O envio do questiondrio respondido sera considerado como prova de que voceé leu e
estd de acordo com os procedimentos ético-metodoldgicos informados neste Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

O questionario é constituido de perguntas mais gerais — em sua maioria em formato
fechado, de multipla escolha — formuladas de modo que permitam tracar um perfil
basico do publico-alvo da pesquisa, além de outras que possibilitem a obtencdo de
informacdes mais especificas relevantes para a mesma. A validade do questionario foi
verificada por meio de sua aplicagdo em um teste piloto com alguns poucos egressos, de
modo que eventuais problemas pudessem ser corrigidos.

Em um segundo momento devera ser realizada uma entrevista, desta vez com um grupo
menor de professores, a ser definido posteriormente, dependendo do volume de
respostas obtido e também de outros critérios que serdo fixados a partir das informacoes
obtidas com o questionario, além, é claro, da aceitacdo do participante. A entrevista
devera ser gravada para garantir a fidelidade dos registros e posteriormente transcrita. O
roteiro da entrevista procurard aprofundar principalmente os aspectos que dizem
respeito as condicdes de exercicio da profissdo docente, de modo especial quanto a
atuacdo nas redes publicas de ensino, evidenciando momentos de duvida e decisdo e
esclarecendo elementos importantes do destino ocupacional de egressos dos cursos de
licenciatura em Geografia do IGC/UFMG.

As informacbes do questionario deverdo ser tratadas estatisticamente, enquanto as
informac@es obtidas por meio da entrevista serdo analisadas em profundidade.

E possivel que vocé experimente algum desconforto ao responder ao questionario ou,
eventualmente, caso venha a participar da entrevista, ja que tanto um como outro o(a)
levardo a relembrar momentos de sua trajetoria profissional o que, em alguns casos,
podera provocar uma certa emogao.

Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa quanto a qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
sua participacdo a qualquer momento. Sua participacédo € inteiramente voluntéria.

Vocé ndo serd identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo.
Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada.

A participacdo nesta pesquisa ndo acarretard custos para vocé, assim como ndo sera
disponivel qualquer compensagdo financeira a titulo de ressarcimento de custos de
qualquer natureza.

Uma codpia deste documento sera arquivada no Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacéao da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais.
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Fui informada(o) dos objetivos da pesquisa “Destino profissional de egressos dos cursos
de licenciatura em Geografia do Instituto de Geociéncias da UFMG” de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar
novas informacdes e alterar minha decisdo de participar, se assim o desejar. O(a)
professor(a) orientador(a) Dr. Julio Emilio Diniz-Pereira e a pesquisadora doutoranda
Ana Maria Simdes Coelho certificaram-me de que todos os dados desta pesquisa serdo
confidenciais.

Em caso de davidas poderei chamar a doutoranda Ana Maria Simbes Coelho no
telefone (31)3409-5421, o(a) professor(a) orientador(a) Julio Emilio Diniz-Pereira no
telefone (31) 3409-6204, ou, mais especificamente em caso de ddvidas quanto a
questdes de ética, 0 Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas
Gerais no telefone (31) 3409-4592 (endereco: Av. Antbnio Carlos, 6.627, Unidade
Administrativa 1l — 2° andar, Sala 2005, Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG —
Brasil. 31.270-901).

< https://www.ufmg.br/bioetica/coep/>

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas ddvidas. Concordo que o envio, por mim, do questionario respondido online
seja considerado como prova de que li e estou de acordo com este TCLE.

Belo Horizonte, abril de 2015.
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APENDICE IV - Mensagem-convite enviada aos participantes da pesquisa
selecionados para a entrevista

Mensagem-convite enviada aos participantes da pesquisa selecionados para a
entrevista

(Abaixo seguem exemplos de mensagens para licenciados(as) de cada um dos perfis
identificados, conforme explicado no texto, sendo cada um de uma versao curricular.)

Assunto: Sobre participacdo na pesquisa de doutorado de Ana Maria Sim&es Coelho

Exemplo 1: licenciado(a) que nunca ingressou na carreira do magistério e cursou a
versao curricular de 2006.

Prezado(a) ............ , como vai?

Espero que esteja tudo bem com voceé!

Estou precisando mais uma vez da sua colaboracdo para minha pesquisa de doutorado.

E o seguinte: vocé teria disponibilidade para me conceder uma entrevista?

N&o deve ser coisa demorada, o objetivo é aprofundar em algumas respostas,
principalmente sobre a formacéo na licenciatura e possiveis ligacdes com sua trajetoria
profissional.

Farei poucas entrevistas, apenas 9, com participantes que se enquadram nos seguintes
perfis:

- aqueles que nunca ingressaram na carreira do magistério (o seu caso);

- aqueles que ingressaram e depois abandonaram a docéncia; e

- aqueles que ingressaram e continuam sendo professores.

Dentro de cada uma dessas trés situacdes entrevistarei um de cada versao curricular.

Os egressos que estou pesquisando sdo o0s que concluiram a licenciatura de 2003 a 2013
e foram alcancados por trés versdes curriculares: a de 1990, a de 2002 e a de 2006 (seu
caso).

Dos licenciados que estdo participando da minha pesquisa, vOcé esta entre 0s que nao
ingressaram na carreira docente e, como iniciou o curso de licenciatura em 2007, tudo
indica que o curriculo que vocé cursou foi o da verséo 2006.

Por isto, se vocé puder me conceder essa entrevista, ficarei muito grata!

Caso queira conversar comigo para esclarecer alguma duvida, € s6 vocé me enviar 0 seu
namero de telefone, por favor, que eu ligo e esclareco o que vocé quiser saber.

Peco-lhe que me responda o quanto antes, pois tenho urgéncia em fazer essas
entrevistas.

Desde ja agradeco-lhe por sua atencdo e colaboracao!

Aguardo sua resposta, esperando que seja positiva.

Um abraco.

Ana Maria Simdes Coelho

Exemplo 2: licenciado(a) que ingressou na carreira do magistério e depois a
abandonou e cursou a versao curricular de 2002.

Prezado(a) ............ , como vai?

Espero que esteja tudo bem com vocé!

Estou precisando mais uma vez da sua colaboracdo para minha pesquisa de doutorado.
E o seguinte: vocé teria disponibilidade para me conceder uma entrevista?
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Ndo deve ser coisa demorada, o objetivo é aprofundar em algumas respostas,
principalmente sobre a formacdo na licenciatura e seu posicionamento em relacdo a
profisséo docente.

Farei poucas entrevistas, apenas 9, com participantes que se enquadram nos seguintes
perfis:

- aqueles que nunca ingressaram na carreira do magistério;

- aqueles que ingressaram e depois abandonaram a docéncia (0 seu caso); e

- aqueles que ingressaram e continuam sendo professores.

Dentro de cada uma dessas trés situagdes, entrevistarei um de cada verséo curricular.

Os egressos que estou pesquisando sdo o0s que concluiram a licenciatura de 2003 a 2013
e foram alcancados por trés versdes curriculares: a de 1990, a de 2002 (seu caso) e a de
2006.

Dos licenciados que estdo participando da minha pesquisa, VOCcé esta entre os que
ingressaram na carreira docente e depois a deixaram, e, como iniciou 0 curso de
licenciatura em 2005, tudo indica que o curriculo que vocé cursou foi o da versdo 2002.
Por isto, se vocé puder me conceder essa entrevista, ficarei muito grata!

Caso queira conversar comigo para esclarecer alguma duvida, € s6 vocé me enviar 0 seu
numero de telefone, por favor, que eu ligo e esclareco o que vocé quiser saber.

Peco-lhe que me responda o quanto antes, pois tenho urgéncia em fazer essas
entrevistas.

Desde ja agradeco-lhe por sua atencao e colaboracao!

Aguardo sua resposta, esperando que seja positiva.

Um abraco.

Exemplo 3: licenciado(a) que ingressou na carreira do magistério e permaneceu e
cursou a versao curricular de1990.

Prezado(a) .......... , COMo vai?

Espero que esteja tudo bem com voceé!

Estou precisando mais uma vez da sua colaboracdo para minha pesquisa de doutorado.

E o seguinte: vocé teria disponibilidade para me conceder uma entrevista?

Né&o deve ser coisa demorada, o objetivo é aprofundar em algumas respostas,
principalmente sobre a formacdo na licenciatura e seu posicionamento em relacdo a
profissdo docente.

Farei poucas entrevistas, apenas 9, com participantes que se enquadram nos seguintes
perfis:

- aqueles que nunca ingressaram na carreira do magisterio;

- aqueles que ingressaram e depois abandonaram a docéncia; e

- aqueles que ingressaram e continuam sendo professores (0 seu caso).

Dentro de cada uma dessas trés situacdes, entrevistarei um de cada versdo curricular.

Os egressos que estou pesquisando sao o0s que concluiram a licenciatura de 2003 a 2013
e foram alcancados por trés versdes curriculares: a de 1990 (seu caso), a de 2002 e a de
2006.

Dos licenciados que estdo participando da minha pesquisa, vocé esta entre os que
ingressaram na carreira docente e permaneceram, e, como iniciou 0 curso de
licenciatura em 1999, tudo indica que o curriculo que vocé cursou foi o da verséo
anterior a 2002.

Por isto, se vocé puder me conceder essa entrevista, ficarei muito grata!

Caso queira conversar comigo para esclarecer alguma davida, € s6 vocé me enviar 0 seu
namero de telefone, por favor, que eu ligo e esclareco o que vocé quiser saber.
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Peco-lhe que me responda o quanto antes, pois tenho urgéncia em fazer essas
entrevistas.

Desde ja agradeco-lhe por sua atencdo e colaboracao!

Aguardo sua resposta, esperando que seja positiva.

Um abraco.
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APENDICE V - Roteiros das entrevistas realizadas com licenciados professores
pertencentes aos trés perfis identificados de egressos

Roteiros das entrevistas realizadas com licenciados professores pertencentes aos
trés perfis identificados de egressos

1 - Roteiro da entrevista com 0s egressos que nao ingressaram na profisséo docente
(perfil 1):

Perguntas sobre profissao:

Qual o seu trabalho/profissao hoje?

Por que vocé decidiu cursar a licenciatura em Geografia?

Vocé ja tinha esse mesmo trabalho quando cursou a licenciatura?

A profisséo de professor Ihe atraiu ou pareceu interessante em algum momento?

Por que motivo? Alguma coisa mudou em relacdo a isso? Explique sua resposta.
Vocé teve alguma experiéncia como professor antes ou durante a licenciatura? Qual?
Por que vocé nado ingressou na profissdo docente?

Perguntas sobre a formacao obtida na licenciatura:

Vocé fez o curso de licenciatura em qual turno?

Se alguma coisa, o0 que Ihe chamou mais a atenc¢éo no curso de licenciatura? Por que?
Vocé diria que o curso Ihe preparou para ser professor? Justifique sua resposta.

Se alguma coisa, do que vocé mais gostou no curso de licenciatura como formacao
profissional para a docéncia? Por que?

Vocé se sentiu inclinado/estimulado pelo curso de licenciatura a ingressar no
magistério? Justifique sua resposta.

Se alguma coisa, o que mais lhe desagradou no curso de licenciatura? Por que?

Vocé considera que alguma coisa do curso de licenciatura influenciou sua deciséo de
ndo ingressar na profissdo docente?

Vocé considera que sua experiéncia no estagio supervisionado realizado durante a
licenciatura foi positiva como preparacdo para a profissdo?

Se alguma coisa, 0 que vocé acha que faltou no seu curso de licenciatura? Justifique sua
resposta.

Vocé se surpreendeu com alguma coisa a respeito da docéncia durante o curso de
licenciatura? Explique sua resposta.

Vocé teve algum tipo de bolsa ou participou de algum grupo de estudo ou pesquisa
durante a licenciatura?

Vocé diria que se dedicou ao curso da maneira como deveria? Explique sua resposta.

O que mais vocé gostaria de acrescentar a respeito do curso de licenciatura em
Geografia do IGC?
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Roteiro da entrevista com 0s egressos que ingressaram na profissao docente e
depois a abandonaram (perfil 2):

Perguntas sobre profissao:

Qual o seu trabalho/profisséo hoje?

Por que voceé decidiu cursar a licenciatura em Geografia?

Vocé trabalhou enquanto cursava a licenciatura? Em que?

A profissdo de professor sempre lhe atraiu ou pareceu interessante? Por que motivo?
Alguma coisa mudou em relacéo a isso? Explique sua resposta.

Vocé teve alguma experiéncia como professor antes ou durante a licenciatura? Qual?
Por que vocé abandonou a profisséo de professor/a?

Perguntas sobre a formacao obtida na licenciatura:

Vocé fez o curso em qual turno?

Se alguma coisa, o0 que Ihe chamou mais a aten¢é@o no curso de licenciatura? Por que?
Vocé diria que o curso Ihe preparou para ser professor? Justifique sua resposta.

Se alguma coisa, do que vocé mais gostou no curso de licenciatura como formacao
profissional para a docéncia? Por que?

Vocé se sentiu inclinado/estimulado pelo curso de licenciatura a ingressar no
magistério? Justifique sua resposta.

Se alguma coisa, o que mais lhe desagradou no curso de licenciatura? Por que?

Vocé considera que alguma coisa do curso de licenciatura influenciou sua decisdo de
ingressar na profissdo docente?

Vocé considera que sua experiéncia no estagio supervisionado realizado durante a
licenciatura foi positiva como preparacéo para a profissédo?

Se alguma coisa, 0 que vocé acha que faltou no seu curso de licenciatura? Justifique sua
resposta.

Vocé se surpreendeu com alguma coisa a respeito da docéncia durante o curso de
licenciatura? Explique sua resposta.

Vocé teve algum tipo de bolsa ou participou de algum grupo de estudo ou pesquisa
durante a licenciatura?

Vocé diria que se dedicou ao curso da maneira como deveria? Explique sua resposta.

Perguntas sobre o exercicio profissional do magistério:

Durante quanto tempo vocé exerceu a profissao de professor/a?

Enquanto vocé exerceu o magistério, o que vocé fazia para se manter atualizado/a
profissionalmente?

Como vocé avalia as iniciativas de formacéao continuada que frequentou?

Se em alguma coisa, em que elas mais ajudavam?

Na sua opinido, o que faz mais falta para ajudar o professor a se manter na profisséo?
Do que vocé mais gostava na profisséo de professor/a?

O que mais lhe desagradava no magistério?

Como vocé se sente em relacao ao fato de ter abandonado a profissao?

O que faria com que vocé voltasse a ser professor/a?

O que mais vocé gostaria de acrescentar a respeito do curso de licenciatura em
Geografia do IGC?

O que mais vocé gostaria de acrescentar a respeito da sua experiéncia como professor/a?
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Roteiro da entrevista com 0s egressos que ingressaram e continuam na profisséo
docente (perfil 3):

Perguntas sobre profissdo:

Por que voceé decidiu cursar a licenciatura em Geografia?

Vocé trabalhou enquanto cursava a licenciatura? Em que?

A profissdo de professor sempre lhe atraiu ou pareceu interessante? Por que motivo?
Alguma coisa mudou em relacédo a isso? Explique sua resposta.

Vocé teve alguma experiéncia como professor antes ou durante a licenciatura? Qual?

Perguntas sobre a formacao obtida na licenciatura:

Vocé fez o curso em qual turno?

Se alguma coisa, o0 que Ihe chamou mais a aten¢é@o no curso de licenciatura? Por que?
Vocé diria que o curso Ihe preparou para ser professor? Justifique sua resposta.

Se alguma coisa, do que vocé mais gostou no curso de licenciatura como formacao
profissional para a docéncia? Por que?

Vocé se sentiu inclinado/estimulado pelo curso de licenciatura a ingressar no
magistério? Justifique sua resposta.

Se alguma coisa, o que mais lhe desagradou no curso de licenciatura? Por que?

Vocé considera que alguma coisa do curso de licenciatura influenciou sua decisao de
ingressar na profissdo docente?

Vocé considera que sua experiéncia no estagio supervisionado realizado durante a
licenciatura foi positiva como preparacéo para a profissdo?

Se alguma coisa, 0 que vocé acha que faltou no seu curso de licenciatura? Justifique sua
resposta.

Vocé se surpreendeu com alguma coisa a respeito da docéncia durante o curso de
licenciatura? Explique sua resposta.

Vocé teve algum tipo de bolsa ou participou de algum grupo de estudo ou pesquisa
durante a licenciatura?

Vocé diria que se dedicou ao curso da maneira como deveria? Explique sua resposta.

Perguntas sobre o exercicio profissional do magistério:

Hé& quanto tempo vocé € professor?

O que voce faz para se manter atualizado/a profissionalmente?

Como vocé avalia as iniciativas de formagao continuada que ja frequentou?

Se em alguma coisa, em que elas mais ajudam?

Na sua opinido o que faz mais falta para ajudar o professor a se manter na profissao?

Do que vocé mais gosta na profissdo de professor/a?

Vocé pretende continuar no magistério? Pensa em algum limite de tempo para isso?

O que mais lhe desagrada no magistério?

Vocé ja pensou em abandonar a docéncia? Por que? Por que néo fez isso?

O que vocé acha que Ihe ajuda mais a continuar no magistério?

Como vocé resumiria a maneira como geralmente se sente por ser professor/a?

O que mais vocé gostaria de acrescentar a respeito do curso de licenciatura em
Geografia do IGC?

O gue mais vocé gostaria de acrescentar a respeito da sua experiéncia como professor/a?
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ANEXOS

ANEXO 1 - Resolu¢do CNE/CP 01 2002

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
) CONSELHO PLENO
RESOLUGAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002.5 60 61

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuicOes legais e
tendo em vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redagdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com
fundamento nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto
das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da
Educacdo em 17 de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino
e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacéo basica.

Art. 2° A organizacao curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagéo
inerentes a formacdo para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contedos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracédo e de trabalho em equipe.

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica observara principios norteadores desse preparo para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepcao nuclear na orientacao do curso;

%9 CNE. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secéo 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorre¢éo do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Secéo 1, p. 8.

60 Alterada pela Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de 2004, que adia o prazo previsto no art. 15
desta Resolugdo.

61 Alterada pela Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 17 de novembro de 2005, que acrescenta um paragrafo ao
art. 15 da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002.
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Il - a coeréncia entre a formagdo oferecida e a préatica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele
em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacéo e o que dele se
espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual so
colocadas em uso capacidades pessoais;

C) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como
compreender 0 processo de construcdo do conhecimento.

Art. 4° Na concepcéo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacéo é
fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacdo profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avalia¢do, quanto da organizacao institucional e da gestdo da
escola de formagéo.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em
conta que:

| - a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educacéao
bésica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

Il - a selecdo dos conteidos das areas de ensino da educacdo basica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;

IV - os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condicdes de iniciar a carreira.

Paragrafo Unico. A aprendizagem deverd ser orientada pelo principio metodolégico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de
situacBes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos docentes,
serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da

sociedade democratica;
Il - as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;
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Il - as competéncias referentes ao dominio dos contetudos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulacédo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da prética pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

8 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formacao possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes
oriundas da analise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e nas
diretrizes curriculares nacionais para a educacao bésica.

8 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacdo basica e de
cada area do conhecimento a ser contemplada na formacao.

8 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
devera, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo
bésica, propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questfes
culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
prépria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

I11 - conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e econdmica da educacao;
IV - conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedag0gico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizagdo institucional da formacdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacdo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade propria;

Il - serd mantida, quando couber, estreita articulacdo com institutos, departamentos e
cursos de areas especificas;

Il - as instituicGes constituirdo direcdo e colegiados proprios, que formulem seus
préprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir
do projeto, tomem as decisdes sobre organizacdo institucional e sobre as questdes
administrativas no &mbito de suas competéncias;

IV - as instituicGes de formacéo trabalhardo em interagéo sistematica com as escolas de
educacéo basica, desenvolvendo projetos de formacgdo compartilhados;

V - a organizacdo institucional preverd a formacdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades coletivas dos docentes do curso,
estudos e investigagdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em
formacéo;
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VI - as escolas de formagdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagdgicos como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além de recursos de
tecnologias da informacdo e da comunicacao;

VII - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promoc¢ao de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII - nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria
serdo criados Institutos Superiores de Educagéo, para congregar os cursos de formagéo
de professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou
licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educacdo basica.

Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formagéo, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as
formas de avaliacdo dos cursos, sendo estas:

| - periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
contetdos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculacdo com escolas de educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, conforme o caso;

Il - feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

I11 - incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizacdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacéo e o
credenciamento da instituicdo decorrerdo de avaliacdo externa realizada no locus
institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formacéo ou
ao exercicio profissional de professores para a educacao basica, tomando como
referéncia as competéncias profissionais de que trata esta Resolucdo e as normas
aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos contetdos dos diferentes ambitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formacao de professores, de que
trata esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o0 seu
planejamento o primeiro passo para a transposicao didatica, que visa a transformar os
contetidos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacdo de
tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interagdo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional,

I11 - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formagdo comum com a formagéo especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes teoricas e praticas.

Paragrafo unico. Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento
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sobre 0s objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes
pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da carga horéaria total.

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duragédo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga
horaria.

8 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que
a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

8 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagéo
do professor.

8 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem 0s componentes
curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua
dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenagdo da dimensdo préatica
transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulacdo das diferentes
praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

8 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacdo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacOes contextualizadas, com o registro dessas
observac0es realizadas e a resolucdo de situacfes-problema.

8§ 2° A presenca da prética profissional na formagao do professor, que ndo prescinde da
observacdo e acao direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informacéo,
incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producoes
de alunos, situac6es simuladoras e estudo de casos.

8 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educacao basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve
ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando 0s eixos
articuladores nelas mencionados.

8§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensfes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade,
dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a acdo pedagogica, da
formagdo comum e especifica, bem como dos diferentes &mbitos do conhecimento e da
autonomia intelectual e profissional.

§ 2° Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, caberé a concepcao de
um sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie oportunidade de retorno
planejado e sistemético dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formacdo de professores para a educagdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de dois
anos.

8 1° Nenhum novo curso serd autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que 0
seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.
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8 2° Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequacao.

Art. 16. O Ministério da Educacdo, em conformidade com § 1° Art. 8, da Lei 9.394,
coordenard e articulara em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de
Educacdo, o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum
Nacional de Conselhos Estaduais de Educacdo, a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacéo e representantes de Conselhos Municipais de Educacdo e das
associacgOes profissionais e cientificas, a formulagdo de proposta de diretrizes para a
organizacdo de um sistema federativo de certificacdo de competéncia dos professores de
educacao basica.

Art. 17. As davidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposicGes, serdo dirimidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolucdo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta
resolucéo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual tera cinquienta dias de prazo
para submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educacéo
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ANEXO 11 - Resolugdo CNE/CP 02 2002

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
B CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP 02, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002.52

Institui a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacéo plena, de formacéo de professores da Educacao
Basica em nivel superior.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, de conformidade com o disposto no
Art. 7° § lo, alinea “f”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com fundamento no
Art. 12 da Resolucdo CNE/CP1/2002, e no Parecer CNE/CP 28/2001, homologado pelo
Senhor Ministro de Estado da Educacdo em 17de janeiro de 2002, resolve:

Art. 1°: A carga horéria dos cursos de Formacéo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, sera efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes
dimensGes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteddos curriculares de natureza
cientifico-cultural.

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo bésica
poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até 0 maximo
de 200 (duzentas) horas.

Art. 2°: A duracdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolucdo, obedecidos os
200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no minimo, 3
(trés) anos letivos.

Art. 3°: Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 4°: Revogam-se 0 § 2° e 0 § 5° do Art. 6° 0 § 2° do Art. 7° e 0 §2° do Art. 9° da
Resolugédo CNE/CP 1/99.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET
Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo

62 CNE. Resolugdo CNE/CP 2/2002. Diéario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de margo de 2002. Secéo 1, p. 9.
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ANEXO 111 - Lei 10.254 de 20/07/1990, que institui o regime juridico Gnico do
servidor publico civil do Estado de Minas Gerais e da outras providéncias

LEI 10.254 de 20/07/1990

Institui o regime juridico unico do servidor publico civil
do estado de minas gerais e da outras providéncias.

Art. 10 — Para suprir a comprovada necessidade de pessoal, podera haver
designacéo para o exercicio de funcdo publica, nos casos de:

| — substituicdo, durante o impedimento do titular do cargo;

Il — cargo vago, e exclusivamente até o seu definitivo provimento, desde
que ndo haja candidato aprovado em concurso publico para a classe correspondente.

§ 1° — A designagdo para o exercicio da funcéo publica de que trata este
artigo somente se aplica nas hipoteses de cargos de:

a) Professor, para regéncia de classe, Especialista em Educacdo e
Servical, para exercicio exclusivo em unidade estadual de ensino;

(Vide incisos IV e V do art. 7°; incisos Il e IV do art. 8°, e art. 10 da Lei
Complementar n° 100, de 5/11/2007.)

(Vide art. 2° da Lei n° 18.185, de 4/6/2009.)

(Vide art. 11 da Lei n® 20.591, de 28/12/2012.)

b) Serventuarios e Auxiliares de Justica, na forma do art. 7°, paragrafo
Unico, daLei n°® 9.027, de 21 de novembro de 1985, e art. 7°, § 1°,
da Lei n®9.726, de 5 de dezembro de 1988.

8§ 2° — Na hipdtese do inciso I, o prazo de exercicio da funcdo publica de
Professor, Especialista em Educacdo e Servical ndo poderd exceder ao ano letivo em
que se der a designacao.

§ 3° — A designacdo para o exercicio de funcdo publica far-se-a por ato
préprio, publicado no 6rgdo oficial, que determine o seu prazo e explicite o seu motivo,
sob pena de nulidade e de responsabilidade do agente que Ihe tenha dado causa.

§ 4° — Tera prioridade para designacdo de que trata o inciso | deste artigo
0 candidato aprovado em concurso publico para o cargo, observada a ordem de
classificagéo.

8 5% — A dispensa do ocupante de funcéo publica de que trata este artigo
dar-se-a automaticamente quando expirar 0 prazo ou cessar 0 motivo da designacao,
estabelecido no ato correspondente, ou, a critério da autoridade competente, por ato
motivado, antes da ocorréncia desses pressupostos.
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§ 6° — Poderd haver também designacdo para o exercicio de funcéo
publica de candidato em processo seletivo sujeito a periodo experimental ou
treinamento avaliados que constituam prova do correspondente concurso publico, nos
termos do respectivo edital, com prazo de designagdo ndo superior a 90 (noventa) dias.
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ANEXO 1V - Lei 10.254 de 20/07/1990, que Institui o regime juridico Unico do

servidor publico civil do estado de minas gerais e da outras providéncia

CURRICULO DO CURSO DE GEOGRAFIA DIURNO CICLO COMUM

RECONHECIMENTO: LEI N°. 20825, EM 26/03/1946
PARECER DA CAMARA DE GRADUAGCAO N°. 055/1989
NUMERO DE HABILITACOES PERMITIDAS SIMULTANEAMENTE: 01
PERIODO DE OPCAO PARA HABILITACAO E ENFASE: 5°
VERSAO: 1990/2

ELENCO DE DISCIPLINAS

] CRE [ CLASSI [ PRE-
cODIGO DISCIPLINAS CARGA HORARIA DITOS FIC REQUIS
TEOR | PRAT | TOT
1° PERIODO
FIL 156 | Logica do Pensamento Cientifico 60 60 04 OB
MAT 103 | Matemaética | 75 75 05 OB
DCP 005 | Politica | 60 60 04 OB
SOA 101 | Sociologia | 60 60 04 OB
ECN 101 | Economia A | 60 60 04 OB
GEO 006 | Introducéo a Ciéncia Geografica 30 30 60 04 OB
345 30 375 25
2° PERIODO
GEO 608 | Climatologia 30 30 60 04 OB
HIS 229 | Histéria Econbmica Geral e do Brasil 60 60 04 OB
GEL 601 | Fundamentos de Geologia 30 45 75 05 OB
CRT 601 | Cartografia | 30 30 60 04 OB
LEV 196 | Redagdo Técnica 30 30 02 OB
GEO 623 | Geografia da Populagédo 30 30 60 04 OB
210 135 345 23
3° PERIODO
GEO 609 | Biogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 001 | Geomorfologia Geral 30 45 75 05 OB GEL 601
CRT 602 | Cartografia Il 30 30 60 04 OB CRT 601
EST 604 | Estatistica D | 30 30 60 04 OB
GEO 601 | Geografia Urbana 30 30 60 04 OB
GEO 602 | Geografia Agréria 30 30 60 04 OB
180 195 375 25
4° PERIODO
GEO 009 | Geomorfologia Climatica e Estrutural | 30 30 60 04 OB GEO 001
GEO 611 | Espaco Natural do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 612 | Geog. Humana e Econémica do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 610 | Organizagdo do Espaco Mundial 30 30 60 04 OB
GEO 008 | Geografia da Energia e IndUstria 30 30 60 04 OB
GEO 007 | Geografia do Comércio e Circulagdo 30 30 60 04 OB
180 180 360 24
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LICENCIATURA (CURSO DIURNO)

CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC REQUIS
5° PERIODO
CAE 101 | Introducdo & Educagao 45 45 03 OB
CAE 102 | Psicologia da Educacéo:
Desenvolvimento e Aprendizagem 90 90 06 CM
GEO 617 | Geografia Regional do Brasil 30 30 60 04 CM
GEO 605 | Fotogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 603 | América Latina 30 30 60 04 OB
GEO 604 | Métodos de Analise Geografica 30 30 60 04 OB
255 120 375 25
6° PERIODO
ADE 101 | Estrut.e Func. do Ensinode l e ll
Graus 60 60 04 CM
GEO 002 | Instrumentacdo em Geografia 60 60 04 OB
GEO 003 | Expressdo Grafica em Geografia 30 30 60 04 OB
MTE 101 | Didética de Licenciatura 60 60 04 CM
Optativa | 60 04 OP
Optativa Il 60 04 OP
360 24
7° PERIODO
MTE 601 | Prética de Ensino de Geografia 60 60 120 08 CM
GEO 021 | Teoria da Geografia 60 - 60 04 OB
GEO 606 | Geografia do Brasil Sudeste 30 30 60 04 OB
Optativa Il 60 04 OP
Optativa IV 60 04 OP
360 24
8° PERIODO
GEO 618 | Geografia Aplicada A 60 120 180 12 OB
GEO 158 | Seminario de Atualizacdo Geografica 30 30 02 OB
Optativa V 60 04 OoP
Optativa VI 60 04 OP
360 22
OPTATIVAS
GEO 012 | Topicos de Geografia Humana 30 30 60 04 OoP
GEO 013 | Topicos de Geografia Fisica 30 30 60 04 OP
GEO 607 | Estruturacdo do Espagdo em MG 30 30 60 04 OP
SOA 601 | Antropologia Cultural 30 30 60 04 OP
EFlI 601 | Educacdo Fisica A 18 12 30 02 OP
GEO 011 | Topicos de Geografia Regional 30 30 60 04 OP
GEO 619 | Regido Norte 30 30 60 04 OP
GEO 620 | Regido Nordeste 30 30 60 04 OP
GEO 621 | Regido Centro Oeste 30 30 60 04 OP
GEO 622 | Regido Sul 30 30 60 04 OP
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

CARGA HORARIA EXIGIDA

TEMPO EM SEMESTRES MiNIMO
CRED/SEM | CURMIN OBRIG OPTAT TOTAL
MIN PADR | MAX CH|CR|CH|CR|CH|CR| CH CR
06 08 14 15 1200 | 80 1320 | 88 | 360 | 24 | 2880 192
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BACHARELADO (CURSO DIURNO)

CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC REQUIS
5° PERIODO
EST 605 | Estatistica D Il 30 30 60 04 OB EST 604
GEO 010 | Geomorfologia Climatica e Estrut Il 30 30 60 04 OB GEO 009
GEO 020 | Pedologia 30 30 60 04 OB
GEO 605 | Fotogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 603 | América Latina 30 30 60 04 OB
GEO 604 | Métodos de Analise Geografica 30 30 60 04 OB
180 180 360 24
6° PERIODO
CRT 603 | Cartografia Temaética 30 30 60 04 OB
GEO 614 | Sensoriamento Remoto em Geografia 30 30 60 04 OB
GEO 613 | Andlise Regional 30 30 60 04 OB
GEO 004 | Levant. e Aval. dos Recursos Naturais 30 30 60 04 OB
Optativa | 60 04 OP
Optativa Il 60 04 OP
360 24
7° PERIODO
GEO 615 | Geografia e Planejamento Regional 30 30 60 04 OB
GEO 021 | Teoria da Geografia 60 - 60 04 OB
GEO 606 | Geografia do Brasil Sudeste 30 30 60 04 OB
Optativa Il 60 04 OP
Optativa IV 60 04 OP
300 20
8° PERIODO
GEO 616 | Geografia Aplicada B 60 180 240 16 OB
GEO 158 | Seminario de Atualizacdo Geografica 30 30 02 OB
Optativa V 60 04 OoP
Optativa VI 60 04 OP
390 26
OPTATIVAS
CRT 604 | Topografia | 30 30 60 04 OP
GEO 014 | Topicos de Geografia Urbana 30 30 60 04 OP
GEO 015 | Topicos de Geografia Agréaria 30 30 60 04 OP
GEO 016 | Topicos de Geomorfologia 30 30 60 04 OP
GEO 017 | T6p de Planejamento em Geografia 30 30 60 04 OP
GEO 018 | Topicos de Técnica em Geografia 30 30 60 04 OoP
GEO 012 | Topicos de Geografia Humana 30 30 60 04 OP
GEO 013 | Topicos de Geografia Fisica 30 30 60 04 OP
GEO 607 | Estruturacdo do Espagdo em MG 30 30 60 04 OP
SOA 601 | Antropologia Cultural 30 30 60 04 OP
EFl 601 | Educacdo Fisica A 18 12 30 02 OP
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

TEMPO EM SEMESTRES

MINIMO

CARGA HORARIA EXIGIDA

- CUR MIN OBRIG OPTAT TOTAL
MIN PAD | MAX CRED/SEM CH | CR|CH|CR|CH|CR| CH CR
08 08 13 15 2505 | 167 | 360 | 24 | 2865 | 191
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CURRICULO DO CURSO DE GEOGRAFIA NOTURNO (LICENCIATURA)

RECONHECIMENTO: LEI N°. 20825, EM 26/03/1946
PARECER DA CAMARA DE GRADUAGCAO N°. 009/1991
NUMERO DE HABILITACOES PERMITIDAS SIMULTANEAMENTE: 01
PERIODO DE OPCAO PARA HABILITACAO E ENFASE: 1°

VERSAOQ: 1991/2

ELENCO DE DISCIPLINAS

CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC REQUIS
1° PERIODO

FIL 156 | Logica do Pensamento Cientifico 60 60 04 OB
DCP 005 | Politica | 60 60 04 OB
SOA 101 | Sociologia | 60 60 04 CM
ECN 101 | Economia A | 60 60 04 OB
GEO 006 | Introducdo a Ciéncia Geografica 30 30 60 04 OB

270 30 300 20
2° PERIODO
MAT 103 | Matematica | 75 -- 75 05 OB
HIS 229 | Histéria Econdmica Geral e do Brasil 60 60 04 OB
GEL 601 | Fundamentos de Geologia 30 45 75 05 OB
CRT 601 | Cartografia | 30 30 60 04 OB
LEV 196 | Redagdo Técnica 30 30 02 OB
225 75 300 20
3° PERIODO
GEO 623 | Geografia da Populagédo 30 30 60 04 OB
GEO 608 | Climatologia 30 30 60 04 CM
GEO 001 | Geomorfologia Geral 30 45 75 05 CM GEL 601
CRT 602 | Cartografia Il 30 30 60 04 CM CRT 601
120 135 255 17
4° PERIODO
GEO 609 | Biogeografia 30 30 60 04 CM
EST 604 | Estatistica D | 30 30 60 04 OB
GEO 601 | Geografia Urbana 30 30 60 04 OB
GEO 602 | Geografia Agréria 30 30 60 04 OB
GEO 009 | Geomorfologia Climatica e Estrut | 30 30 60 04 OB GEO 001
150 150 300 20
5° PERIODO
GEO 611 | Espaco Natural do Brasil 30 30 60 04 CM
GEO 612 | Geog. Humana e Econémica do Brasil 30 30 60 04 CM
GEO 610 | Organizacdo do Espaco Mundial 30 30 60 04 CM
GEO 008 | Geografia da Energia e IndUstria 30 30 60 04 CM
GEO 007 | Geografia do Comércio e Circulagdo 30 30 60 04 CM
150 150 300 20
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CARGA HORARIA CREDI | CLASSI | PRE-
CODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC | REQUIS
6° PERIODO
CAE 102 | Psic. da Educ.: Desenv. e Aprendiz. 90 90 06 CM
GEO 617 | Geografia Regional do Brasil 30 30 60 04 CM
GEO 605 | Fotogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 603 | América Latina 30 30 60 04 OB
180 90 270 18
7° PERIODO
GEO 604 | Métodos de Analise Geografia 30 30 60 04 OB
CAE 101 | Introducédo a Educacgéo 45 45 03 OB
GEO 021 | Teoria da Geografia 60 60 04 OB
GEO 606 | Geografia do Brasil Sudeste 30 30 60 04 OB
Optativa | 60 04 OP
285 19
8° PERIODO
GEO 003 | Expressao Grafica em Geografia 30 30 60 04 OB
MTE 101 | Didatica de Licenciatura 60 60 04 CM
ADE 101 | Estrut.e Func. do Ensinode l e ll
Graus 60 60 04 CM
Optativa Il 60 04 OP
Optativa Il 60 04 OP
300 20
9° PERIODO
MTE 601 | Pratica de Ensino de Geografia 60 60 120 08 OB
GEO 002 | Instrumentagdo em Geografia 60 60 04 OB
Optativa IV 60 04 OP
Optativa V 60 04 OoP
300 20
10° PERIODO
GEO 618 | Geografia Aplicada A 60 120 180 12 OB
GEO 158 | Seminario de Atualizacdo Geografica 30 30 02 OB
Optativa VI 60 04 OP
270 18
OPTATIVAS
GEO 012 | Topicos de Geografia Humana 30 30 60 04 OP
GEO 013 | Topicos de Geografia Fisica 30 30 60 04 OP
GEO 607 | Estruturagdo do Espago em MG 30 30 60 04 OP
SOA 601 | Antropologia Cultural 30 30 60 04 OP
EFl 601 | Educacdo Fisica A 18 12 30 02 OP
EFl 602 | Educagdo Fisica B 12 18 30 02 OP
GEO 011 | Topicos de Geografia Regional 30 30 60 04 OP
GEO 619 | Regido Norte 30 30 60 04 OP
GEO 620 | Regido Nordeste 30 30 60 04 OP
GEO 621 | Regido Centro Oeste 30 30 60 04 OP
GEO 622 | Regido Sul 30 30 60 04 OP
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

CARGA HORARIAEXIGIDA

TEMPOEM SEMESTRES | MINIMO 4 [[CUR MIN | OBRIG | OPTAT |  TOTAL
MIN | PAD | MAX CH ] CR | CH [CR |CH|CR| CH | CR
06 0 | 16 12 1200 | 80 | 1320 | 88 | 360 | 24 | 2880 | 192
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ANEXO V

CURRICULO DO CURSO DE GEOGRAFIA DIURNO (BACHARELADO)

RECONHECIMENTO: LEI N°. 20825, EM 26/03/1946
PARECER DA CAMARA DE GRADUAGCAO N°. 055/1989
NUMERO DE HABILITACOES PERMITIDAS SIMULTANEAMENTE: 01
PERIODO DE OPCAO PARA HABILITACAO E ENFASE: 5°
VERSAO: 2001/1

ELENCO DE DISCIPLINAS

CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
CODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC | REQUIS
1° PERIODO
Introducéo a Filosofia: énfase em
FIL 029 | Logica e Filosofia da Ciéncia 60 60 04 OB
MAT 103 | Matematica | 75 75 05 OB
DCP 022 | Introd ao Pensamento Politico Classico 60 60 04 OB
SOA 048 | Fundamentos de Analise Socioldgica | 60 60 04 OB
ECN 101 | Economia A | 60 60 04 OB
GEO 006 | Introducéo a Ciéncia Geografica 30 30 60 04 OB
345 30 375 25
2° PERIODO
GEO 608 | Climatologia 30 30 60 04 OB
HIS 229 Historia Econdmica Geral e do Brasil 60 60 04 OB
GEL 601 | Fundamentos de Geologia 30 45 75 05 OB
CRT 601 | Cartografia | 30 30 60 04 OB
LEV 196 | Redagdo Técnica 30 30 02 OB
GEO 623 | Geografia da Populagédo 30 30 60 04 OB
210 135 345 23
3° PERIODO
GEO 609 | Biogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 001 | Geomorfologia Geral 30 45 75 05 OB GEL 601
CRT 602 | Cartografia Il 30 30 60 04 OB CRT 601
EST 604 | Estatistica D | 30 30 60 04 OB
GEO 601 | Geografia Urbana 30 30 60 04 OB
GEO 602 | Geografia Agréria 30 30 60 04 OB
180 195 375 25
4° PERIODO
GEO 009 | Geomorfologia Climatica e Estrutural | 30 30 60 04 OB GEO 001
GEO 611 | Espaco Natural do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 612 | Geog. Humana e Econémica do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 610 | Organizagéo do Espaco Mundial 30 30 60 04 OB
GEO 008 | Geografia da Energia e IndUstria 30 30 60 04 OB
GEO 007 | Geografia do Comércio e Circulacdo 30 30 60 04 OB
180 180 360 24
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CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC | REQUIS
5° PERIODO
EST 605 | Estatistica D Il 30 30 60 04 OB EST 604
GEO 010 | Geomorfologia Climatica e Estrut Il 30 30 60 04 OB GEO 009
GEO 020 | Pedologia 30 30 60 04 OB
GEO 605 | Fotogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 603 | América Latina 30 30 60 04 OB
GEO 604 | Métodos de Analise Geogréfica 30 30 60 04 OB
180 180 360 24
6° PERIODO
CRT 603 | Cartografia Tematica 30 30 60 04 OB
GEO 614 | Sensoriamento Remoto em Geografia 30 30 60 04 OB
GEO 613 | Analise Regional 30 30 60 04 OB
GEO 004 | Levant. e Aval. dos Recursos Naturais 30 30 60 04 OB
Optativa | 60 04 OP
Optativa Il 60 04 OP
360 24
7° PERIODO
GEO 615 | Geografia e Planejamento Regional 30 30 60 04 OB
GEO 021 | Teoria da Geografia 60 - 60 04 OB
GEO 606 | Geografia do Brasil Sudeste 30 30 60 04 OB
Optativa Il 60 04 OP
Optativa IV 60 04 OP
300 20
8° PERIODO
GEO 616 | Geografia Aplicada B 56 180 240 16 OB
GEO 158 | Seminario de Atualizacdo Geografica 30 30 02 OB
Optativa V 60 04 OP
Optativa VI 60 04 OP
56 214 390 26
OPTATIVAS
CRT 604 | Topografia | 30 30 60 04 OP
GEO 014 | Topicos de Geografia Urbana 30 30 60 04 OP
GEO 015 | Topicos de Geografia Agraria 30 30 60 04 OoP
GEO 016 | Topicos de Geomorfologia 30 30 60 04 OP
GEO 017 | Topicos de Planejamento em Geog. 30 30 60 04 OP
GEO 018 | Topicos de Técnica em Geografia 30 30 60 04 OP
GEO 012 | Topicos de Geografia Humana 30 30 60 04 OP
GEO 013 | Topicos de Geografia Fisica 30 30 60 04 OoP
GEO 607 | Estruturagdo do Espaco em Minas Ger. 30 30 60 04 OP
SOA 601 | Antropologia Cultural 30 30 60 04 OP
EFlI 601 | Educacdo Fisica A 18 12 30 02 OP
CRT 006 | Cartografia Digital 45 15 60 04 OP
FTC 007 | Fotografia A 60 60 04 OP
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

CARGA HORARIAEXIGIDA

TEMPOEM SEMESTRES | MINIMO [ [CUR MIN | OBRIG | OPTAT | TOTAL
MIN | PAD | MAX CH ] CR | CH [CR |CH|CR| CH | CR
08 08| 13 15 2505 | 167 | 360 | 24 | 2865 | 191
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CURRICULO DO CURSO DE GEOGRAFIA DIURNO (BACHARELADO)

RECONHECIMENTO: LEI N°. 20825, EM 26/03/1946
PARECER DA CAMARA DE GRADUACAO N°. 055/1989
NUMERO DE HABILITACOES PERMITIDAS SIMULTANEAMENTE: 01
PERIODO DE OPCAO PARA HABILITACAO E ENFASE: 5°
VERSAO: 2002/2

ELENCO DE DISCIPLINAS

CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
CODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC | REQUIS
1° PERIODO
DCP 022 | Introd ao Pensamento Politico Classico 60 60 04 OB
MAT 103 | Matemética | 75 75 05 OB
SOA 048 | Fundamentos de Analise Sociolégica 60 60 04 OB
ECN 101 | Economia A | 60 60 04 OB
GEO 077 | Introducéo a Ciéncia Geografica 30 30 60 04 OB
FIL 029 | IntFil: Fil. da Ciéncia e Epistemologia 60 60 04 OB
345 30 375 25
2° PERIODO
GEO 608 | Climatologia 30 30 60 04 CM
HIS 229 | Histéria Econdmica Geral e do Brasil 60 60 04 CM
GEL 601 | Fundamentos de Geologia 30 45 75 05 CM
CRT 601 | Cartografia | 30 30 60 04 CM
LEV 196 | Redacdo Técnica 30 30 02 OB
GEO 623 | Geografia da Populagédo 30 30 60 04 OB
210 135 345 23
3° PERIODO
GEO 081 | Biogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 078 | Geomorfologia Geral 30 45 75 05 OB
CRT 602 | Cartografia Il 30 30 60 04 OB CRT 601
EST 604 | Estatistica D | 30 30 60 04 OB
GEO 079 | Geografia Urbana 30 30 60 04 OB
GEO 080 | Geografia Agréria 30 30 60 04 OB
180 195 375 25
4° PERIODO
GEO 084 | Geomorfologia Climatica e Estrutural | 30 30 60 04 OB GEO 078
GEO 085 | Espaco Natural do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 612 | Geog. Humana e Econémica do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 610 | Organizagdo do Espaco Mundial 30 30 60 04 OB
GEO 083 | Geografia da Energia e IndUstria 30 30 60 04 OB
GEO 082 | Geografia do Comércio e Circulagdo 30 30 60 04 OB
180 180 360 24
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CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT | TOS FIC REQUIS
5° PERIODO
EST 605 | Estatistica D Il 30 30 60 04 OB EST 604
GEO 086 | Geomorfologia Climatica e Estrut |1 20 40 60 04 OB GEO 084
GEO 087 | Pedologia 30 30 60 04 OB
GEO 088 | Fotogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 603 | América Latina 30 30 60 04 OB
GEO 604 | Métodos de Analise Geografica 30 30 60 04 OB
170 190 360 24
6° PERIODO
CRT 603 | Cartografia Temaética 30 30 60 04 OB
GEO 092 | Sensoriamento Remoto em Geografia 30 30 60 04 OB
GEO 091 | Andlise Regional 30 30 60 04 OB
GEO 090 | Levant. e Aval. dos Recursos Naturais 30 30 60 04 OB
Optativa | 60 04 OP
Optativa Il 60 04 OP
120 120 360 24
7° PERIODO
GEO 094 | Geografia e Planejamento Regional 30 30 60 08 OB
GEO 021 | Teoria da Geografia 60 60 04 OB
GEO 093 | Geografia do Brasil Sudeste 30 30 60 04 OB
Optativa Il 60 04 OP
Optativa IV 60 04 OP
120 60 300 20
8° PERIODO
GEO 097 | Geografia Aplicada B 56 184 240 16 OB
GEO 158 | Seminario de Atualizagdo Geografica 30 30 02 OB
Optativa V 60 04 OP
Optativa VI 60 04 OP
56 214 390 26
OPTATIVAS
CRT 604 | Topografia | 45 15 60 04 OP
GEO 189 | Topicos de Geografia Urbana 36 24 60 04 OP
GEO 191 | Topicos de Geografia Agréria 36 24 60 04 OP
GEO 192 | Topicos de Geomorfologia 20 40 60 04 OP
GEO 193 | Topicos de Planejamento em Geog. 36 24 60 04 OoP
GEO 194 | Topicos de Técnicas em Geografia 22 38 60 04 OP
GEO 100 | Topicos de Geografia Humana 36 24 60 04 OP
GEO 125 | Topicos de Geografia Fisica 28 32 60 04 OP
GEO 195 | Estruturagdo do Espaco em Minas Ger. 30 30 60 04 OP
SOA 601 | Antropologia Cultural 30 30 60 04 OP
EFl 601 | Educacdo Fisica A 18 12 30 02 OP
FTC 007 | Fotografia A 60 60 04 OP
CRT 006 | Cartografia Digital 45 15 60 04 OP
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

CARGA HORARIAEXIGIDA

TEMPOEM SEMESTRES | MINIMO [ [CUR MIN | OBRIG | OPTAT | TOTAL
MIN | PAD | MAX CH ] CR | CH [CR |CH|CR| CH | CR
08 08| 13 15 555 | 37 | 2505 | 167 | 360 | 24 | 2865 | 101
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ANEXO VI
CURRICULO DO CURSO DE GEOGRAFIA NOTURNO (LICENCIATURA)

RECONHECIMENTO: LEI N°. 20825, EM 26/03/1946
) PARECER DA CAMARA DE GRADUAGAO N°. 161/2004
NUMERO DE HABILITACOES PERMITIDAS SIMULTANEAMENTE: 01

VERSAOQ: 2005/9

ELENCO DE DISCIPLINAS

CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT TOS FIC REQUIS
1° PERIODO

DCP 022 | Introd ao Pensamento Politico Classico 60 60 04 OB
SOA 048 | Fundamentos de Analise Socioldgica 60 60 04 OB
ECN 101 | Economia A | 60 60 04 OB
GEO 077 | Introducdo a Ciéncia Geografica 30 30 60 04 OB
FIL 029 | IntFil: Fil. da Ciéncia e Epistemologia 60 60 04 OB
270 30 300 20
2° PERIODO
HIS 229 | Histéria Econdmica Geral e do Brasil 60 60 04 OB
GEL 601 | Fundamentos de Geologia 30 45 75 05 OB
CRT 601 | Cartografia | 30 30 60 04 OB
LEV 196 | Redacdo Técnica 30 30 02 OB
MAT 103 | Matemadtica | 75 -- 75 05 OB
225 75 300 20
3° PERIODO
GEO 078 | Geomorfologia Geral 30 45 75 05 OB GEL 601
CRT 602 | Cartografia Il 30 30 60 04 OB CRT 601
GEO 608 | Climatologia 30 30 60 04 OB
GEO 623 | Geografia da Populagédo 30 30 60 04 OB
120 105 255 17
4° PERIODO
GEO 084 | Geomorfologia Climatica e Estrutural | 30 30 60 04 OB GEO 078
EST 604 | Estatistica D | 30 30 60 04 OB
GEO 080 | Geografia Agréria 30 30 60 04 OB
GEO 079 | Geografia Urbana 30 30 60 04 OB
GEO 081 | Biogeografia 30 30 60 04 OB
150 150 300 20
5° PERIODO
GEO 082 | Geografia do Comércio e Circulagdo 30 30 60 04 OB
GEO 083 | Geografia da Energia e IndUstria 30 30 60 04 OB
GEO 085 | Espaco Natural do Brasil 30 30 60 04 OB
GEO 610 | Organizacgdo do Espago Mundial 30 30 60 04 OB
GEO 612 | Geog. Humana e Econémica do Brasil 30 30 60 04 OB
150 150 300 20
6° PERIODO
EST 605 | Estatistica D Il 30 30 60 04 OB EST 604
GEO 086 | Geomorfologia Climatica e Estrut Il 20 40 60 04 OB GEO 084
GEO 087 | Pedologia 30 30 60 04 OB
GEO 088 | Fotogeografia 30 30 60 04 OB
GEO 603 | América Latina 30 30 60 04 OB
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| 140 | 160 [ 300 | 20 |
CARGA HORARIA CREDI | CLASSI PRE -
cODIGO DISCIPLINAS TEOR | PRAT | TOT TOS FIC REQUIS
7° PERIODO
CRT 603 | Cartografia Temaética 30 30 60 04 OB
GEO 090 | Levant. e Aval. dos Recursos Naturais 30 30 60 04 OB
GEO 091 | Andlise Regional 30 30 60 04 OB
GEO 092 | Sensoriamento Remoto em Geografia 30 30 60 04 OB
GEO 604 | Métodos de Analise Geografica 30 30 60 04 OB
150 60 300 20
8° PERIODO
GEO 021 | Teoria da Geografia 60 60 04 OB
GEO 093 | Geografia do Brasil Sudeste 30 30 60 04 OB
GEO 094 | Geografia e Planejamento Regional 30 30 60 04 OB
Carga Optativa 120 08 OP
120 60 300 20
9° PERIODO
GEO 158 | Seminario de Atualizacdo Geografica 30 30 02 OB
Carga Optativa 240 16 OP
30 270 18
10° PERIODO
GEO 097 | Geografia Aplicada B 56 184 | 240 16 OB |
OPTATIVAS
CRT 006 | Cartografia Digital 45 15 60 04 OoP
CRT 604 | Topografia | 30 30 60 04 OP
GEO 189 | Topicos em Geografia Urbana 36 24 60 04 OP
GEO 191 | Topicos em Geografia Agraria 36 24 60 04 OP
GEO 192 | Tépicos em Geomorfologia 20 40 60 04 OP
GEO 193 | Topicos de Planejamento em Geog. 36 24 60 04 OoP
GEO 194 | Topicos de Técnica em Geografia 22 38 60 04 OP
GEO 100 | Topicos em Geografia Humana 36 24 60 04 OP
GEO 125 | Topicos em Geografia Fisica 28 32 60 04 OP
GEO 195 | Estruturagdo do Espaco em Minas Ger. 30 30 60 04 OP
SOA 601 | Antropologia Cultural 30 30 60 04 OoP
EFlI 601 | Educacdo Fisica A 18 12 30 02 OP
FTC 007 | Fotografia 60 60 04 OP
CRT 006 | Cartografia Digital 45 15 60 04 OP
IGC 001 | Iniciagdo & Pesquisa 60 60 04 OP
IGC 002 | Iniciagdo & Docéncia 60 60 04 OP
IGC 006 | Participagdo em Eventos | 15 15 01 OP
IGC 007 | Participagdo em Eventos Il 30 30 02 OP
IGC 012 | Iniciagdo a Extensdo 60 60 04 OP
IGC 013 | Grupos de Estudos 15 15 01 OP
IGC 014 | Publicacdo Cientifica | 30 30 02 OP
IGC 015 | Publicacdo Cientifica Il 45 45 03 OP
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INTEGRALIZACAO CURRICULAR

CARGA HORARIAEXIGIDA

TEMPOEMSEMESTRES | MINIMO , [[CURMIN | OBRIG | OPTAT | TOTAL
MIN | PAD | MAX CH [ CR | CH [CR |CH|CR| CH | CR
08 0 | 16 12 2505 | 167 | 360 | 24
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