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RESUMO

Esta pesquisa buscou compreender a formacéo do professor de Educacédo Fisica
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). O nosso
objeto de andlise foi o PIBID da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha
e Mucuri (UFVJIM), edital 2011-2013, em especifico, o subprojeto PIBID-Educacgéo
Fisica (PIBID-EFI). Propusemo-nos a refletir sobre a perceptivel l6gica das forcas
produtivas do capitalismo interferindo na formacao global e local de professores,
cujos financiamentos e propostas facilitam determinadas a¢cées que desembocam
na instituicdo escolar. Para apreender a atividade docente e as experiéncias
adquiridas ao longo da interacdo professor e futuro professor, contou-se com a
participacdo de quatro professores de Educacéo Fisica da rede publica, acolhidos
pelo PIBID/UFVJIM e quinze bolsistas de iniciacdo a docéncia (bolsista ID) do
PIBID/EFI. Quanto aos procedimentos de pesquisa, adotaram-se a andlise de
documentos, observacdo de campo e o0 uso de grupos focais. Entre algumas
andlises, percebemos que as atividades desenvolvidas pelo PIBID-EFI
propiciaram contato direto dos bolsistas ID, j& no inicio de seu curso, com a
escola publica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos; estimulou a iniciativa e a
criatividade; proporcionou a elaboracdo de planejamentos e materiais didaticos;
incitou o espirito investigativo; e contribuiu, sobretudo, para uma formacao
qualificada do licenciando em acordo com o professor em situacédo de trabalho.
Da mesma maneira, o PIBID instigou a universidade nas tensdes da educacao
basica, especialmente quanto as estruturas das escolas, as condi¢des de trabalho
e as perspectivas da docéncia para esse segmento, 0 que levou o licenciando a
questionar seu futuro como professor no ambito escolar. Todavia, ressaltamos a
importancia do PIBID para os envolvidos, especialmente porque articula (com
recursos financeiro, humano e pedagdgico) a escola, a universidade, o0s
professores em situacdo de trabalho e os licenciandos em processo de formacao.
Assim, percebemos o esforco do programa em equalizar algumas demandas do
ensino basico, onde a educacéo fisica se insere. E, neste cenario, consideramos
irrefutavel o investimento nas condicdes objetivas das escolas e seus professores,
para além do PIBID, haja vista a incapacidade do programa em dar cabo as
questdes historicamente postas no contexto da educacgdo béasica do pais. Por
outro lado, sinalizamos a relevancia do PIBID na referida conjuntura, congregando
distintas areas, professores, licenciandos e instituicdes. Por fim, vislumbramos o
PIBID impactando a escola e o ensino basico e estes provocando o0 ensino
superior e o referido programa, em uma correlagdo oportuna e relevante para a
educacao brasileira e seus futuros professores.



ABSTRACT

This research aimed to comprehend the Physical Education teacher formation in
the Institutional Program for Scholarships’ Teaching Initiation (PIBID). Our
analyses object was the PIBID at the Vales do Jequitinhonha e Mucuri Federal
University (UFVJIM), edict 2011-2013, specifically, the subproject PIBID-Physical
Education (PIBID-EFI). We proposed to reflect about a perceptible logic of the
capitalism’s productive power interfering on global and local teacher’s formation,
on which scholarship and proposals facilitate specifics actions that flow into
scholar institutions. To comprehend the teaching activity and the experiences
acquired during the teacher’s interaction and future teachers (undergraduate
students), we counted in with four public Physical Education teachers, greeted by
PIBID/UFVJM and fifteen scholarship students in the program of teaching initiation
PIBID/EFI (ID). In relation to the research procedures, it was used the documents
analyses, field observation and focal groups use. In some analyses it was
possible to perceive that the activities developed by PIBID-EFI propitiate direct
contact of the scholarship students, just in the beginning of its course, with public
school, its context, its day-to-day, its students; it stimulated the initiative and the
creativity; it proportionated planning and didactic materials; it also incited the
investigative spirit; and contributed over all, to a qualified formation of the future
teacher accordingly with the teacher in work situation. In the same way, the PIBID
urged the university in the basic education tensions, especially about the schools
structures, the work conditions and the teaching perspectives to this segment,
which carried the undergraduate student to ask about his future as a teacher in
school place. However, we highlight the PIBID importance to all evolved,
especially because it articulates (with financial, human and pedagogical sources)
the school, the university, the teachers in work situation and the undergraduate
student, Thus, we perceived an effort of the program to equalize some basic
teaching demands, where physical educations is inserted. And, in this scenario,
we consider irrefutable the investments in objective conditions of schools and its
teachers, further on PIBID, due to the program incapacity to finish questions that
were historically constructed in basic educational context in country. On the other
hand, we are pointing on the PIBID relevance in the reported juncture,
congregating different areas, teacher’s, undergraduate students and institutions.
Finally, we glimpse the PIBID impacting the school and the basic teaching
program and these provoking the graduate teaching and the program referred, in
an opportune and relevant correlation to Brazilian education and its future
teachers.
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CAPITULO |

1. CHEGANDO

“Todo ponto de chegada é um novo ponto de partida” Manuel Sérgio2

Esta frase me acompanha ha algum tempo, indicando a fluidez da vida, o

inevitavel passar das estacfes, o chegar, partir e recomecar.

Considerando as referéncias que nos constroem ao longo dos anos, e
focalizando a esfera profissional, registro a experiéncia como professora de
Educacéo Fisica da Rede Estadual de Minas Gerais (MG). Ali, o cotidiano escolar
com tudo aquilo que agrega (alunos, pais, direcdo, docentes, comunidade, entre
outros) néo foi simples nem facil de lidar, encontrando-me em permanente conflito
ora com as experiéncias vivenciadas no curso de formacao, ora com a realidade

da/na escola.

Posteriormente, especificamente a partir do ano de 2006, passei a atuar no
curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM), também no estado de MG. No referido curso
ministro disciplinas especificas da licenciatura, aplicadas a Educacédo Fisica
Escolar, com todas as suas peculiaridades. Descrever esse momento pareceu-me
necessario, haja vista minha constante preocupacdo em articular a formacéao

da/na universidade com o contexto da/na escola.

Afinal esses dois espacos — a escola e a universidade — propiciaram-me
compartilhar experiéncias com outras licenciaturas e seus docentes. Desse

contato, surgiu o interesse em compreender processos de formacdo de

2 SERGIO, Manuel. Para uma epistemologia da Motricidade Humana — prolegdmenos a uma nova
ciéncia do homem. Lisboa: Compedium, 22 ed., 1994, p.08.
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professores, especialmente o do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), instituido pela politica educacional brasileira, no ano de 2007.

1.1. Partindo...

Delineando o contexto capitalista no qual se realiza a formacdo de
professores no Brasil, encontramos nosso objeto de estudo: o PIBID e a formagao
dos professores de Educacao Fisica, nossa partida.

Assim sendo, a discussao entre formacao de professores e as atividades
da docéncia possibilita-nos delinear os esbocos teoricos e pensamentos que
buscam compreender e problematizar a relacdo dos professores no cotidiano da

escola e dos licenciandos, em cursos de formacao superior.

Recorrendo, pois, a Nunes (2001), as pesquisas sobre formacdo de
professores relativas a educacdo basica tém destacado a importancia de se
analisar a questdo da pratica pedagégica® in loco, como algo relevante, opondo-
se, assim, as abordagens que procuravam separar 0s conhecimentos oriundos da
universidade dos conhecimentos emergidos na atividade docente objetiva e

concreta.

Conforme o pensamento dessa autora, a realidade brasileira, embora de

forma um tanto timida, desde a década de 1990, tem apresentado novos

*No campo Iéxico, o termo pratica remete a ideia de ac&do, execucéo de algo planejado, podendo
assumir o significado de aplicagdo de uma teoria ou fundamento (HOUAISS, 2009, p.287). Ainda
nesse sentido, Ferreira (2001, p. 586) define pratica como “ato ou efeito de praticar, uso, exercicio,
rotina, habito, saber provido da experiéncia, aplicagédo da teoria”. Ao qualificarmos o termo pratica
com o adjetivo pedagodgica, especificamos a agdo empreendida evocando 0S processos
educacionais. Neste trabalho, utilizamos a expresséo préatica pedagdgica com o sentido de acéo
educacional intencionalmente planejada e empreendida por docentes com discentes, que visa a
consecucdo de um processo de ensino. Para tanto, considera e valoriza o contexto de sua
realizagcdo, bem como as experiéncias socioculturais dos sujeitos envolvidos. Entendemos,
também, que, apesar de compreender técnicas de ensino, a pratica pedagogica precisa extrapolar
essa dimensdo e, fundamentalmente, estimar o potencial criativo dos sujeitos. As praticas
pedagégicas podem ser estruturadas em atividades adequadas ao desenvolvimento pessoal e,
para tanto, envolverem processos dialégicos, reflexivos, cognitivos, motores e afetivos.
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enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagogica relativa ao
conteldo escolar a ser ensinado/aprendido. Teve inicio nesse periodo, o
desenvolvimento de pesquisas que, considerando a complexidade da pratica
pedagogica, buscavam resgatar o papel do professor, em situacdo de trabalho,

corroborando o processo formativo de futuros docentes.

Nessa medida, parece-nos importante pensar a formacdo do professor
numa abordagem que percorra além da perspectiva académica, que penetre no
amago da universidade e da escola envolvendo o desenvolvimento pessoal,
social, profissional e organizacional da atividade docente, especialmente no
interior da escola basica. Desde ja, registramos que ndo almejamos demarcar
conhecimentos prioritarios, nem elencar ordem, mas sim assinalar a importancia

do conjunto destes processos formativos.

Delimitar a importancia da atividade docente requer, inicialmente, definir
atividade docente. Assim, segundo Tardif (2009, p.08) “uma forma particular de
trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica
ao seu ‘objeto’ de trabalho, que € justamente um outro ser humano”. Eis o ponto

essencial na formacao docente.

E, pensando no didlogo entre a escola (através do professor que se
encontra no cotidiano escolar) e a Universidade (através dos professores e
estudantes das licenciaturas), pretendemos compreender o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), especificamente o subprojeto
Educacéo Fisica da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri
(UFVJM), como tempo e espaco de formacédo de professores para a educacgao
basica, em especial, as experiéncias construidas e compartilhadas na atividade

docente no ambito do programa em pauta.

Dito isso, esperamos que nosso empenho contribua para praticas futuras
da universidade, da escola e, especialmente, incentive o didlogo e as acbes entre
0S respectivos espacos; proporcionando uma reflexdo permanente sobre as
acOes da politica educacional brasileira nas condigbes objetivas da atividade

docente e os processos formativos emergidos nesta articulacao.
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1.2.Problema da pesquisa e objetivos do estudo

Esta pesquisa investiga o PIBID no interior de uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES) publica brasileira, tendo como referéncia a concepcdo e o
desenvolvimento do programa no periodo de 2011 a 2013. Para tanto, buscamos
focalizar a legislagcdo que constituiu e orientou o PIBID no contexto brasileiro
nesse periodo. Portanto, examinamos o edital e as normas que regulamentaram o
PIBID/UFVJIM/Edital 2011; o projeto institucional da UFVIM e os relatérios
relativos as a¢Bes do programa, por ano e no final do programa; as atividades
docentes desenvolvidas no subprojeto PIBID-EFI da UFVIM e as experiéncias

adquiridas ao longo da interacdo professor e futuro professor no PIBID-EFI.

Acreditamos que, além da formacéo oferecida pelos cursos superiores, é
imprescindivel dedicar especial atencdo a atividade docente desenvolvida,
compreendendo 0s espacos, as singularidades e todas as caracteristicas que
compdem este especifico oficio. Nessa direcdo, nossos sujeitos de pesquisa
foram os bolsistas de iniciacdo a docéncia (bolsista ID) do PIBID/Educacéo
Fisica/lUFVJM e os professores de educacéo fisica das escolas que participaram

do subprojeto.

7

Posto isso, o PIBID é um programa incentivado e financiado pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que
oferece auxilio financeiro (bolsas) a estudantes e professores de distintas
licenciaturas do pais e a professores da educacdo basica participantes do
programa®. Desse modo, todos os bolsistas, em diferentes perspectivas, devem
exercer atividades pedagogicas em prol da formacdo do futuro professor e do
ensino basico, aprimorando a formacao e contribuindo para a melhoria do ensino

nas escolas envolvidas.

Com base nas ideias introdutérias discorridas até o momento, algumas
perguntas moveram nosso interesse para o estudo deste programa, a saber:

como o PIBID foi compreendido pelos diferentes sujeitos nele envolvidos? Como

* O PIBID recebe especial atengédo em nosso Capitulo 3.
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se deu o dialogo entre os sujeitos, entrelagando a universidade e a escola? Como
a concepcao do PIBID, seus objetivos e propostas se efetivou na realidade
escolar? Em que medida o PIBID contribuiu para a constituicdo/consolidacdo de
conhecimentos para os bolsistas participantes do programa? Quais foram as
experiéncias construidas e compartilhadas, através do PIBID, entre os
professores e os licenciandos? Qual a perspectiva e o interesse dos sujeitos

pesquisados em relacdo a docéncia?

Diante das questbes postas, e tomando como objeto de estudo o
PIBID/UFVJM, em especifico o subprojeto PIBID/Educacao Fisica, edital de 2011,
delineamos o seguinte problema de pesquisa: como o PIBID foi compreendido
pelos participantes em estudo e como as ac¢des desenvolvidas pelo subprojeto
interferiram na formacédo dos mesmos? Perseguindo esse pensamento, partimos
da hipétese de que os participantes do programa possuiam elementos reais para
lidarem, posteriormente, com a dinamica escolar, tendo, como suporte, as

experiéncias e os conhecimentos adquiridos na universidade e na escola bésica.

Assim sendo, nosso objetivo geral neste trabalho é compreender o
desenvolvimento do PIBID no subprojeto Educacéo Fisica da UFVJM/Edital 2011,
e verificar como o programa interviu na formacao de licenciandos e professores

participes. E, nossos objetivos especificos sao:

-Identificar e analisar, nos documentos de criagdo do PIBID, suas diretrizes

e seus objetivos;

-Analisar as diretrizes e o0s objetivos iniciais do programa PIBID/CAPES,
especialmente no cerne do subprojeto PIBID/Educacdo Fisica/UFVJIM/Edital
2011;

-Identificar, nos documentos oficiais do PIBID/UFVJM/Edital 2011, as acbes
desenvolvidas pelo subprojeto Educacéo Fisica;

-Verificar a influéncia do programa na formacédo dos licenciandos e
professores supervisores envolvidos no PIBID/Educacéo
Fisica/lUFVJIM/Edital2011;
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-Verificar como o PIBID foi compreendido pelos bolsistas ID e pelos
professores supervisores participantes do subprojeto PIBID/Educacao
Fisica/lUFVJM/Edital 2011.

1.3. Percursos tedrico e metodolégico

Para esclarecer nosso caminho de investigacdo, apresentaremos uma
sintese dos procedimentos utilizados para o estudo. Assim, nossa proposta para
este trabalho se define como um estudo de caso. Para isso, adotamos técnicas
como: grupo focal, a realizacdo de observacfGes assistematicas e andlise de

documentos.

O fato de o pesquisador utilizar diversos técnicas para a coleta de
informacdes permite-lhe recorrer as varias perspectivas sobre a mesma situacao,
bem como obter conhecimentos de diferentes naturezas e proceder,
posteriormente, a comparacdo entre os diversos subsidios, efetuando assim a

triangulacéo da informacao obtida (IGEA et al., 1995).

Reforcando, ainda, nossa opc¢éo pelo estudo de caso, Marli André (2008,
p.150), nos diz que o interesse deste tipo de pesquisa consiste em investigar
fendmenos educacionais no conjunto onde ocorrem. Assim, os estudos de caso
podem ser instrumentos valiosos, pois o0 contato direto e prolongado do
pesquisador com o0s eventos e situacdes investigadas possibilita “descrever aces
e comportamentos, captar significados, analisar interacdes, compreender e

interpretar linguagens, sem desvincula-los do contexto em que se manifestam”.

No que diz respeito ao grupo focal, tal estratégia pertence a categoria mais
geral de pesquisa aberta ou ndo estruturada, visando a situar as respostas do
sujeito no seu proprio contexto (MINAYO, 2000, p. 109). Ainda segundo Minayo
(2000), grupo focal € uma técnica que integra, discute, avalia o tema proposto,

sendo flexivel e dindmico, pois, na primeira etapa dos trabalhos, séo realizadas
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atividades de descontragao, cujo comportamento pode envolver o grupo durante a

reuniao.

Por sua vez, Giovanazzo (2001) explicita a finalidade do grupo focal.
Segundo o autor, ele € apropriado quando o objetivo é explicar como as pessoas
consideram uma experiéncia ou uma ideia e, durante a reunido, obter informacdes
sobre o que elas pensam ou sentem. No dizer de Gatti (2005, p. 9), ao se fazer
uso da técnica do Grupo Focal, “ha interesse ndo somente no que as pessoas
pensam e expressam, mas também em como elas pensam e por que pensam”.
Dai, a importancia do uso dessa técnica em nossa pesquisa, sendo 0s sujeitos

artifices da historia, sofrendo influéncia do meio social.

Ainda sobre o0 uso do grupo focal como técnica para coleta de dados, Gatti
(2005) diz que essa estratégia de pesquisa € utilizada quando o objetivo é
compreender diferencas e divergéncias, contraposi¢coes e contradicdes (GATTI,
2005). Nesse pensamento, 0 método dialético ganha forga, ja que a contradicao &

a mola propulsora para o desvelamento do real.

Tendo em vista a viabilidade da execucdo do estudo, na perspectiva de
delimitar nosso objeto e explorar as peculiaridades de um braco do programa
PIBID no ambito da UFVJM, optamos por compreender o subprojeto PIBID da
Educacédo Fisica (PIBID-EFI) realizada com os professores e licenciandos a ele
vinculados. Importante destacar que analisamos o edital ocorrido no ano de 2011,

com duracao de 2 (dois) anos.

Conforme informacdes contidas no PIBID/UFVJIM/2011, o subprojeto da
Educacdo Fisica realizou-se em 3 (trés) escolas publicas do municipio de
Diamantina. Em cada escola participou um professor de Educacdo Fisica
(supervisor) vinculado a instituicdo escolar e responsavel direto pelas aulas,
somando-se, assim, 3 (trés) professores supervisores para pesquisa. Quanto aos
licenciandos, o respectivo subprojeto contou com 15 (quinze) discentes, bolsistas
de iniciacdo a docéncia (bolsistas ID), regularmente matriculados no curso de
Educacéo Fisica e 1 (um) professor coordenador, também vinculado ao curso em

pauta.
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O PIBID/UFVJIM ainda contou com 1 (um) professor coordenador
pedagdgico da UFVJIM, com funcdo de assessorar as atividades de todos os
subprojetos e 1 (um) professor coordenador institucional da UFVJM, com

ocupacdes administrativas.

Nesse cenario, realizamos, ao todo, 3 (trés) grupos focais, distribuidos da
seguinte forma: 1 (um) grupo com 7 (sete) bolsistas ID mais antigos no PIBID-EFI
(GRUPO A); 1 (um) grupo com 8 (oito) bolsistas ID mais recentes no PIBID-EFI
(GRUPO B); e 1 (um) grupo com os professores de Educacdo Fisica,
supervisores atuantes no PIBID-EFI (GRUPO C).

Assim, o0 GRUPO A e o GRUPO B foram compostos pelos licenciandos
cadastrados na CAPES e presentes no PIBID-EFI, no periodo da realizacdo do

grupo (agosto do ano de 2013) somando-se, ao todo, 15 (quinze) estudantes.

O GRUPO C foi constituido pelos professores participantes do subprojeto,
contando ao todo com 4 (quatro) docentes da &area da Educacdo Fisica,
vinculados as escolas atendidas pelo programa no periodo de realizacdo do
PIBID/UFVJM, edital 2011.

Importante destacarmos que o PIBID-EFI previu 3 (trés) professores
supervisores, um por cada escola envolvida, bolsistas, e devidamente
cadastrados na CAPES. Contudo, na analise documental, identificamos 2 (dois)
professores que também atuaram no PIBID-EFI, neste edital, mas, por motivos
adversos se desligaram do programa. Neste sentido, eles foram convidados a
participarem do estudo, mas apenas 1 (um) teve disponibilidade e interesse em
dialogar conosco. Dessa forma, nosso GRUPO C contou com 4 (quatro)

professores supervisores.

Os outros professores envolvidos no programa foram: 1 (um) coordenador
do subprojeto da Educacéo Fisica da UFVJM, 1 (um) coordenador pedagdgico da
UFVJM e 1 (um) coordenador institucional da UFVJM. No entanto, esses 3 (trés)
professores néo participaram de nossa intervengdo, pois nossa intencdo era
compreender o programa considerando os professores de EFI da educacao
basica e os bolsistas ID do PIBID-EFI.
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O edital PIBID/CAPES 2011 previu a duracao de 24 (vinte e quatro) meses
para o programa, com inicio no més de agosto de 2011 e término em julho de
2013. No entanto, conforme prorrogacdo da CAPES, tal programa encerrou-se no
més de dezembro de 2013, perdurando por 30 meses. Dessa forma, 0s grupos
focais foram realizados no més de agosto de 2013, a priori com 0s estudantes e,

posteriormente, com 0 grupo de supervisores.

Tendo em perspectiva a metodologia do grupo focal, Gondim (2002)
recomenda que o moderador deve procurar cobrir méxima variedade de topicos
relevantes sobre o assunto e promover uma discussao produtiva. Gondim (2002)
acrescenta ainda que, para conseguir tal intento, o moderador precisa limitar suas
intervengdes e permitir que a discusséo flua, sé intervindo para introduzir novas

guestdes e facilitar o processo em curso.

Seguindo, pois, essas orientacdes, para organizacdo do roteiro para o0s
grupos, adotamos uma diretriz didatico-pedagoégica desenvolvida por topicos,
acoplando os temas que deveriam ser discutidos. Tais topicos consistiram no
seguinte formato: 1. quebra-gelo, ou seja, permitir que o sujeito fale sobre as
atividades que realizam no PIBID e dizer hd quanto tempo participavam do
programa; 2. compreensdo sobre o PIBID; 3. experiéncias do PIBID; 4. atividade

docente e perspectivas na docéncia.

Importante ressaltar que realizamos 0s grupos em sala reservada com
cadeiras numeradas e em ambiente comum aos sujeitos da pesquisa, no espaco
da UFVJM onde ja se reuniam semanalmente com o PIBID-EFI. Contamos com a
presenca da pesquisadora como mediadora e dois auxiliares: 1 (um) no manuseio
dos equipamentos de audio e video e 1 (um) na observacdo do grupo e na
percepcdo da dinamica como um todo. Obtivemos, assim, anotacdes relevantes
sobre o processo como: identificacdo de determinadas alteracbes do grupo,

entusiasmo, discordancias, consensos e percepc¢des gerais.

Vale lembrar que esses colaboradores foram previamente instruidos e
capacitados para participar de tal dinamica, mediante encontros com a

pesquisadora e estudos sobre a estratégia a ser aplicada.
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Quanto ao uso do gravador, segundo Barbour (2009), as gravacbes séo
necessérias para acompanhar as discussfes, pois as anotacbes ndo sao
suficientes nos relatos da dinamica grupal. As gravacdes possibilitam ao
pesquisador conferir todas as manifestacfes corporais, tonalidades de voz e
outras expressoes, pois, se 0 pesquisador estiver preocupado em anotar, podera
nao considera-las nos seus registros. Esse recurso tem como suporte as
transcricbes, que devem ser feitas o mais breve possivel, ndo precisando
necessariamente esperar a realizacdo de todas as sessdes de grupos focais,
pois, o adiantamento possibilita descrever as interagdes com maior riqueza de

detalhes, a percepcédo de sentimentos, valores e opinides dos participantes.

Esclarecemos que transcrevemos, analisamos e arquivamos os videos dos
grupos focais, logo apés a realizacado dos encontros, e qualquer tipo de reflexdo

foi considerada importante em nosso estudo.

Conforme Gatti (2005), o tempo de duracdo de cada reunido grupal e 0
namero de sessfes a serem realizadas dependera da natureza do problema em
pauta, do estilo do funcionamento do grupo e da avaliacdo do pesquisador sobre

a suficiéncia da discusséo quanto aos seus objetivos.

Esclarecendo um pouco mais, 0 GRUPO A e o GRUPO B tiveram duracéo
de aproximadamente 100 (cem) minutos cada e o GRUPO C, de
aproximadamente 70 (setenta) minutos. Iniciamos os trabalhos com a assinatura
dos termos de consentimento, apds uma breve explicacdo sobre o
desenvolvimento da atividade. Quanto aos encontros, foram suficientes e

abordaram todas as questdes pertinentes ao tema.

Com referéncia aos procedimentos de analise, procuramos vinculé-los aos
interesses da pesquisa e, mais precisamente, aos nossos objetivos. Em se
tratando do trabalho com grupo focal, devemos partir do foco central de anélise, ja
que, segundo Gondim (2002), a unidade de analise é o proprio grupo nas suas

interacodes.

E, no que diz respeito a abordagem analitica das interacdes perceptiveis
nas transcricbes, estabelecemos, como ponto de partida da analise, a

sistematizacdo dos dados coletados nas transcrigbes. Assim, poderiamos
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perceber os sentidos das interacdes na dinamica do grupo em relagédo ao tema

proposto.

Para o tratamento das informacdes, utilizamos a técnica de Anadlise de
Conteudo (AC). “A analise de conteudo é uma técnica de investigacdo que tem
por finalidade a descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteddo
manifesto da comunicacgéo.”" (BARDIN 1995, p.19).

Como procedimento metodologico de acesso ao conteudo de uma dada
comunicacdo, Bardin (1995) recomenda o recurso da andlise categorial. Esse
recurso envolve a delimitacdo de unidades de codificacdo, assumida pelo analista
que, a partir da totalidade de um texto e em nome de um ideal de objetividade e
racionalidade, verifica, com base em critérios de classificacdo, "a frequéncia de
presenca (ou de auséncia) de itens de sentido” (BARDIN 1995, p.37). Trata-se,
como diz a autora, de um método taxiondmico que visa "introduzir uma ordem,

segundo certos critérios, na desordem aparente.” (BARDIN 1995, p. 37).

Desse modo, para o tratamento dos dados, apoiados em Bardin, optamos
pela andlise categorial. Portanto, desmembramos o discurso em categorias, tendo
como critérios de escolha e de delimitacdo a investigacdo dos temas que se
relacionavam com o0 objeto de pesquisa, conforme os eixos definidos no roteiro
dos grupos focais, a saber: 1. compreensdo sobre o PIBID; 2. experiéncias

advindas do PIBID; 3. atividade docente e perspectivas na docéncia.

Mais uma vez com Bardin (1995), existem 3 (trés) fases que acompanham
a AC: a pré-analise, a exploracdo do material e a interpretacdo das informacdes.
Assim, utilizando da leitura analitica como instrumento para a AC, primeiramente
realizamos a chamada pré-analise, buscando as ideias vinculadas aos eixos; em
seguida, exploramos o material, agrupando as informacf6es mais recorrentes dos
eixos, tornando-as categorias de andlise. Posteriormente, de posse das
categorias, iniciamos as interpretacoes e inferéncias do conteudo, em

concordancia com nosso objeto de estudo.

Vale lembrar, aqui, que os procedimentos de analise dos grupos focais,
tanto dos bolsistas de ID, como dos professores supervisores, envolveram leitura

e releitura dos dialogos e a construcdo de agrupamentos que mais evidenciavam
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as ideias do grupo, quer pela recorréncia, quer pela relevancia ante o ponto
debatido.

Feita a AC, nosso estudo convergiu para trés linhas de raciocinio:
compreensao do PIBID; atividade docente e os processos formativos do PIBID-
EFI.

Realizada a analise qualitativa das informacfes obtidas dos grupos focais,
optamos por dar visibilidade as falas como ocorreram, conforme a categorizacao
exposta acima, construindo indicativos de importancia e negando a construgao de

rankings, contudo, sinalizando qualidades, problemas, desafios e perspectivas.

Para esse trabalho, as falas dos bolsistas ID foram definidas por Bolsista
ID-1, Bolsista ID-2, sucessivamente e as ponderacfes dos professores
supervisores foram especificadas por SUPERVISOR 1, SUPERVISOR 2,
sucessivamente. Dessa forma, preservamos a identidade dos participantes da

pesquisa.

Outra estratégia metodoldgica adotada aqui, foram as observacbes
assistematicas. Segundo Becker (1999, p.118) consiste em uma técnica
adequada aos propésitos dos estudos de caso, configurando-se um instrumento
oportuno para a compreensao do contexto social analisado por permitir o “acesso
a uma ampla gama de dados, inclusive os tipos de dados cuja existéncia o
investigador pode nao ter previsto” (BECKER, 1999, P.118).

Ainda segundo o autor em pauta, a observacdo assistematica é também
conhecida como observacdo casual ou simples, feita de forma livre e sem que
seja feito qualquer planejamento prévio. E muito Gtil para as etapas iniciais da

pesquisa para conhecer melhor o objeto de estudo.

Por sua vez, Gil (1999) descreve que tal observacdo pode ser simples e
espontanea. Quando exploratoria, porém, devem ser cuidadosamente analisados

0s registros contidos nas anotacdes, impressodes, fotografias e filmagens.

Nesse sentido, iniciamos as observagbes aproximadamente 14 (catorze)
meses apos o inicio do programa (outubro de 2012) e acompanhamos as

atividades uma vez por semana até o término do projeto, alternando as visitas nas
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trés escolas participantes. Desse modo, buscamos uma aproximagdo com a
dindmica do programa, procuramos um melhor contato com o0s sujeitos

participantes da pesquisa e a apreensao da atividade docente in loco.

Como dito anteriormente, realizamos as observacdes atentas a qualquer
situacdo presente na escola e na interacdo do professor com o bolsista ID. Para
facilitar em nossas andlises, elencamos alguns itens registrados nessa fase,
como: relagdo professor supervisor e bolsista ID; espagos e equipamentos
disponiveis e relevantes para as aulas; organizacdo e execucdo das aulas por

parte dos bolsistas ID; apreensao da atividade docente no intimo da escola.

Apostamos nessa abordagem com o intento de detectar em que
tempo/espaco essa formacao realizara e qual era condicdo da educacao basica

nesta conjuntura, itens esses fundamentais da atividade docente.

Em outra vertente, e amparada por Bell (1993), a analise documental,
seguida na maioria das investigacdes educacionais, pode ser usada em duas
perspectivas: servir como complemento as informacdes obtidas por outros
meétodos, esperando encontrar-se, nos documentos, dados Uteis para o objeto de
estudo; e, em segundo, ser o método da pesquisa central. Na oportunidade,
destacamos que nossa proposta se ajustou a primeira perspectiva citada acima,
ou seja, as fontes documentais foram consideradas complementares na
discusséo a ser travada e utilizadas conforme a necessidade e o transcorrer do

estudo.

Dito isso, o estudo recorreu a diferentes documentos, no intento de
amparar as analises e oferecer referéncias legais do PIBID, a saber: 1. Portaria
Normativa n. 38, 12/12/2007, publicada no Diario Oficial da Unido (DOU) em
13/12/2007, instituindo o PIBID; 2. Portaria n°® 122, de 16 de setembro de 2009,
dispondo sobre o PIBID; 3. Portaria n. 1.243, 30/12/2009, reajustando os valores
das bolsas do PIBID; 4. Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010, dispondo
sobre o PIBID e dando outras providéncias; 5. Portaria n°® 260, de 30 de dezembro
de 2010, aprovando as normas do PIBID, incluindo as normas, em anexo; 6.
Portaria n® 096, de 18 de julho de 2013, que considera a necessidade de

aperfeicoar e atualizar as normas do PIBID, instituindo regulamento proprio; 7.
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Edital n. 01/2011 CAPES do PIBID; 8. Projeto Institucional PIBID/UFVJIM
referente ao edital n. 01/2011 PIBID/CAPES; 9. Detalhamento do SUBPROJETO
EDUCACAO FISICA UFVJM, PIBID/ICAPES referente ao edital 2011; 10.
Relatorio de atividades parcial (ano 2011), PIBID/UFVJM; 11. Relatério de
atividades parcial (ano 2012), PIBID/UFVJM; 12. Relatério de atividades parcial
(ano 2013), PIBID/UFVJM; 13. Relatérios de atividades SUBPROJETO
EDUCACAO FiSICA, PIBID/UFVJM, edital n. 01/2011 PIBID/CAPES; 14.
Relatorio de Gestdo 2009-2011, Diretoria de Educacéo Béasica Presencial, PIBID,
CAPES.

O procedimento de analise desses documentos também seguiu os critérios
da AC. Apés leitura exaustiva, optamos por manter as mesmas categorizacdes
construidas nos grupos focais, no intento de relacionar as informacdes formais

com a percepcao dos envolvidos no referido programa.

Em suma, construimos nossa pesquisa amparada pelos registros dos
grupos focais, pelos registros das observacfes assistematicas e pelos
documentos balizadores do PIBID/UFVIM. A propésito, ao tratar dos
procedimentos metodoldgicos de um estudo de caso, André (2005) esclarece que
a organizacao/categorizacdo dos dados de pesquisa ndo encerra a analise.
Nesse sentido, o pesquisador precisa “recorrer aos fundamentos tedricos do
estudo e as pesquisas correlacionadas, estabelecer conexdes e relacbes que lhe
permitam apontar as descobertas, os achados do estudo” (ANDRE, 2005, p. 56).
Por conseguinte, para a estruturacéo dessas articulacfes, construimos um aporte
tedrico que subsidiou nossa analise, associando-se aos dados emergidos do

nosso estudo.

Nessa linha de pensamento, emergiu 0 segundo capitulo - DELINEANDO
O TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO CAPITALISTA. Nele pretendemos
refletir o contexto capitalista no qual ocorreu/ocorre a formacgao de professores no
Brasil, buscando uma compreensdao dialética da categoria trabalho e
entendimento de como decorre o processo educacional no mundo do trabalho.
Pretendemos assim, tornarem mais significativas nossas analises referentes ao
PIBID-EFI.
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No terceiro capitulo - FORMACAO DE PROFESSORES: ASPECTOS
HISTORICOS E POLITICOS - nosso intuito € abordar a tematica da formacgéo de
professores de maneira ampliada, buscando reunir estudos contemporaneos que
tratam, de forma significativa, 0 assunto. Em seguida, apresentaremos pesquisas
brasileiras que possuem grande repercussdo na referida area, em especial,
estudos contemporaneos que tangem politicas de formacdo de professores.
Posteriormente, trataremos de a formacéao de professores de Educacéo Fisica na

realidade brasileira.

Com o titulo O PIBID NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL- o quarto capitulo descreve o
programa de iniciacdo a docéncia (PIBID) no cenério brasileiro. Para tanto,
discorreremos, em linhas gerais, sobre o Plano Nacional de Educacéao (PNE) e o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) no Brasil, destacando as relacfes
de poder que permeiam essa discussao, tanto no espaco académico como na

gestédo do Estado.

Em seguida, sobre a implantacdo e o crescimento do PIBID no periodo e
na instituicdo em andlise, elaboramos o quinto capitulo com o titulo O PIBID NA
UFVJM: CARACTERISTICAS DO SUBPROJETO PIBID/EDUCACAO FISICA
(EDITAL 2011-2013). Nele buscamos caracterizar o programa na UFVJM, o
subprojeto PIBID-EFI, suas especificidades e seu contexto. Tais particularidades
foram desenvolvidas por meio das observacdes, dos didlogos e dos documentos

gue conceberam e relataram suas atividades.

Na sequéncia, elaboramos o sexto capitulo, intitulado - DO TEXTO AO
CONTEXTO: REFLETINDO SOBRE A POLITICA, A ATIVIDADE DOCENTE E
OS PROCESSOS FORMATIVOS NO PIBID-EFI. Ai, com base nas categorias
propostas, propusemo-nos a analisar o especifico subprojeto, apresentando

elementos de relevo em nosso estudo.

Finalmente, nas CONSIDERACOES FINAIS E RETORNO AO PONTO DE
PARTIDA, apresentamos uma sintese de nossa pesquisa e seus resultados, bem
como o imbricamento de algumas de nossas inferéncias a outros trabalhos

académicos. Apontamos, também, possiveis contribuicdes e restricbes de nossa
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andlise, além de novas questdes para estudos futuros associados a tematica aqui

tratada.
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CAPITULO Il

2. DELINEANDO O TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO CAPITALISTA

As discussdes acerca do trabalho docente, apesar de ndo serem recentes,
colocam-nos a reincidente questado sobre sua natureza, em especial considerando
as transformacdes ocorridas nas ultimas décadas no mundo do trabalho e na
sociedade em geral, bem como o modo pelo qual se constitui a relacdo do

professor como um trabalhador da educacéo (SAVIANI, 2007).

Nesse sentido, toda descricdo e analise da atividade docente se
fundamentam em opcdes conceituais relacionadas a natureza dessa atividade.
N&o podemos abstrair-nos dessas opgdes, pois sdo elas que orientam a
descoberta dos elementos considerados importantes em nosso estudo. E, nesta
perspectiva, delineando o contexto capitalista no qual se realiza a formacéo de
professores no Brasil, buscaremos uma compreensao histdrica e materialista da
categoria trabalho, almejando, assim, tornar mais significativas nossas analises

referentes ao PIBID.

Entendemos que um programa de formacao de professores, historicamente
localizado, € marcado por tracos compativeis ao modelo de sociedade vigente,
por isso merece ser analisado com foco nesta perspectiva. Todavia, conforme
nossas leituras, no esforco de construir uma aproximacao com os estudiosos da
area, ficou perceptivel o terreno denso e divergente com que a teméatica sobre o

trabalho docente se depara.

Nesse sentido, devido ao nosso foco e ao tempo escasso, nao adentramos
nesse embate e optamos por entender a acao do professor na escola como
atividade docente, no &mago de uma sociedade capitalista. Tal observagéo faz-se
necessaria, pois, adotando essa argumentacdo, demonstramos clareza deste

importante e necessario debate, porém registramos que ndo nos debrucamos em
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andlises mais profundas sobre esse aspecto, convictos de que tais possiveis

limitagcdes n&o desqualificam nosso empenho e estudo.

Dito isso, partimos da perspectiva historica e materialista — comumente
chamada de método marxista — como 0 método que explicita o proprio real, isto €,
o complexo da realidade, pois entendemos que a existéncia determina a

consciéncia e nao o oposto.

Nesse sentido, concordamos com Chaui (1997) quando postula que a
filosofia marxista recebe a determinacdo de materialismo porque, para 0 homem,
sdo as condicdes materiais de existéncia — e isso inclui as suas relagcbes de
producdo — que determinam a forma de ser e de pensar sobre a realidade posta.
Ainda apoiando-nos na autora, a filosofia marxista € historica porque politica e
sociedade jamais se originaram de vontades divinas ou ordens naturais, muito
pelo contrario, dependem da atividade humana historicamente datada, tendo,

portanto, os proprios homens como sujeitos de sua histéria.

Dessa forma, assentimos com Tonet (2005), ao afirmar que o pensamento
marxiano (oriundo dos escritos de Karl Marx) se mostra como uma perspectiva
revoluciondria e critica para a compreensdo da realidade social, desde as suas
raizes ontolégicas no sentido de superacdo radical da ordem burguesa, pois
desvela o real e apresenta as contradicdes da sociedade capitalista.

Para Lessa (2011a, p17), o singular pressuposto do pensamento de Marx é
o fato de os homens, para poderem existir, devem transformar constantemente a
natureza. Esta é a base ineliminavel do mundo dos homens. Sem a sua
transformacao, a reproducao da sociedade ndo seria possivel. Essa dependéncia
da sociedade para com a natureza, contudo, ndo significa que o mundo dos
homens esteja submetido as mesmas leis e processos do mundo natural. Sem a
reproducdo biolégica dos individuos ndo ha sociedade; mas a histéria dos
homens é muito mais do que a sua reproducédo biolégica. As lutas de classe, os
sentimentos humanos, ou mesmo uma obra de arte sdo alguns exemplos que
demonstram que a vida social é determinada por outros fatores que ndo séo

bioldgicos, mas sociais.
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Dessa forma, entendemos que a essencialidade da compreensdo do
trabalho no marxismo estd na transformacdo da natureza e na sua
intencionalidade, o que néo identificamos em outras espécies animais. Segundo
Tonet (2005), trabalho, no que toca o individuo, € uma necessidade
imprescindivel para sua configuragdo como membro do género humano e néo
apenas como integrante da espécie. Acrescenta, ainda, o autor que o
pertencimento ao género humano nao é dado por heranca genética, mas por um
processo historico-social, ou seja, pela incorporacdo das objetivacdes que

constituem o patrimonio deste género.

Desse modo, procuramos elencar categorias importantes neste debate,
nao no intento de esgotar a tematica em pauta, mas de construir reflexdes para a
abrangéncia do nosso objeto de estudo e tornar claro nossas opc¢des conceituais

e nossa trajetéria ha pesquisa.

Assim, buscamos compreender a natureza e a complexidade das relacfes
que a atividade docente estabelece com a logica do capital, ndo o retirando da

totalidade de como se fundam as determinagdes do trabalho nessa sociedade.

O sistema do capital afeta todos os elementos da sociedade e integra-os

em uma ordem maior como nos lembra Mészaros:

As determinag8es gerais do capital afetam profundamente cada ambito
particular com alguma influéncia na educacédo, e de forma nenhuma
apenas instituicbes educacionais formais. Estas estdo estritamente
integradas na totalidade dos processos sociais. Ndo podem funcionar
adequadamente exceto se estiverem em sintonia com as determinacgtes

educacionais gerais da sociedade como um todo. (MESZAROS,
2005 p.43)

Julgamos importante prosseguir nossos apontamentos a partir da
constituicdo do individuo no conjunto das relacdes sociais e da importancia do

trabalho neste processo.

Devemos comecar por constatar o primeiro pressuposto de toda a
existéncia humana e também, portanto, de toda a historia, a saber, o
pressuposto de que os homens tém de estar em condi¢des de viver para
poder “fazer historia”. Mas, para viver, precisa-se, antes de tudo, de
comida, bebida, moradia, vestimenta e algumas coisas mais. O primeiro
ato histérico é, pois, a producdo dos meios para satisfacdo dessas
necessidades, a producédo da prépria vida material, e este é, sem davida,
um ato histdérico, uma condi¢cdo fundamental de toda a histéria, que ainda
hoje, assim como h& milénios, tem de ser cumprida diariamente, a cada
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hora, simplesmente para manter os homens vivos (MARX; ENGELS,
2007, p. 32-33).

Portanto, baseando nos estudiosos marxistas, compreendemos o trabalho
como a relagdo entre os homens e a natureza, sendo a categoria fundante do ser
social. Desse modo, de acordo com Lessa (2002; 2007) a conditio sine qua non
para a compreensao da totalidade da organizacdo social capitalista, em Marx é a
de que somos seres historicamente determinados pelas condicdes materiais de
existéncia e, consequentemente pelo desenvolvimento das for¢cas de producéo —
ou forgas produtivas. Em outras palavras, nossa forma de vida e organizacao
social é determinada por uma atividade que distancia o0 homem dos outros
animais e estabelece uma larga dicotomia entre o ser biologico e o ser social, tal

categoria fundante é denominada trabalho.

Conforme Lukécs (2013), Lessa (2002, 2007), Netto e Braz (2006), entre
outros, o estudo do ser social implica compreender que, além da esfera de ser,
existem, na natureza, também as esferas inorganica e a organica. A primeira
existéncia € da esfera inorganica, na qual o seu ser se caracteriza em um tornar-
se outro. A esfera organica significa o inicio da vida animal e vegetal e possui a
capacidade de se reproduzir, repor o mesmo. A esfera do ser social, sem
abandonar sua natureza inorganica e organica, caracteriza-se por produzir
sempre 0 novo, hum processo continuo de autoconstru¢do. A passagem de um
ser para o outro implica, mesmo que o processo se dé por um longo periodo, um

salto qualitativo, o qual foi denominado por Lukacs de salto ontoldgico.

Ainda apoiando-nos em Lukacs (2013), o salto (passagem do animal a
humanizagédo) que deu origem ao ser social tem como elemento prioritario o
trabalho. O salto de uma esfera de ser para outra significa que, sem eliminar o ser
anterior, surge um ser radicalmente novo. No caso do ser inorganico para o
organico, o processo se da de forma causal na natureza e estas duas esferas de
ser também se desenvolvem de forma causal. No caso do ser social, 0 processo
natural, com o trabalho, da lugar a um processo que se desenvolve histérica e

socialmente afastando cada vez mais, das barreiras naturais.
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Dessa forma, entendemos o trabalho como forma de intervengcdo e
transformacao do homem, da natureza e dos processos histéricos, o que significa

gue o homem sO pode externar sua vida via objetos reais, efetivos e sensiveis.

Ainda segundo essa perspectiva, € essencial a compreensao de que, a
partir do momento em que sdo satisfeitas as necessidades, modificam-se os
homens e a realidade. Surge, entdo, mais um componente nesse processo: 0S
homens reproduzem ndo apenas a sua propria vida individual como a do seu
género, construindo sempre novas relagcdes sociais, passiveis de outras
mudancas no decorrer da historia (ANTUNES, 2000).

O mesmo autor, fundamentando-se nos estudos marxistas, enfatiza trés
atos histéricos primordiais na compreensdo do trabalho nesta perspectiva: 1.
Produzir os meios para satisfazer necessidades das quais os homens nao podem
prescindir, pelo trabalho; 2. Suprir necessidades satisfeitas modificam os homens
e a realidade, e 3. Construir sempre novas relacées sociais a partir da producao e
reproducdo do homem (ANTUNES, 2000).

No pensamento de Marx e Engels, notamos que esses trés momentos
coexistem e interpenetram-se condicionando-se reciprocamente. Nos dizeres dos
autores “os homens para fazer historia precisam estar vivos e para isto € preciso,
diferentemente dos outros animais, produzir os meios necessarios” (MARX;
ENGELS, 2007, p.34). Essa é condicao fundamental que perpassa a humanidade.
E, como nos lembram os autores,

[...] desde o principio, uma conexdao materialista dos homens entre si,
conexdo que depende das necessidades e do modo de producgéo e que
€ tdo antiga quanto os proprios homens — uma conexao que assume
sempre novas formas e que apresenta, assim, uma ‘Histéria’, sem que

precise existir qualquer absurdo politico ou religioso que também
mantenha os homens unidos (MARX; ENGELS, 2007, p.34).

Assim, como expresso acima, a producao e reproducédo da vida realizada
no trabalho é desde o principio uma ineliminavel relagdo social. Existe sempre
uma unidade entre a producao da historia e a producdo da humanidade, portanto,
dos individuos humanos (ANTUNES, 2000).
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E, como ja foi dito, sdo apenas os homens que se diferenciam da natureza
pelo trabalho e que podem, portanto, por finalidades em suas acdes. Na natureza,
no desenvolvimento histérico e social em si ndo existe teleologia® (atos que
possuem uma finalidade e que alteram a realidade). Sdo somente os individuos
que realizam esse movimento cotidianamente, compreendendo iSso ou néo. Isso
faz deles os Unicos que constantemente constroem uma nova realidade em que a
sua substancialidade também é construida historicamente por seus atos,
independentemente do nivel de consciéncia de uma parte significativa dos

homens.

Assim, a légica do processo de desenvolvimento do ser social ndo é igual
nem pode ser confundida com a légica do movimento da natureza. A primeira se
da pela teleologia, em um desenvolvimento contraditério do ser; a segunda
estabelece uma relacdo de causalidade, um movimento sem intencionalidade

como Lukacs explica,

[...] enquanto a causalidade é um principio de automovimento que
repousa sobre si proprio e mantém esse carater mesmo quando uma
cadeia causal tenha o seu ponto de partida num ato de consciéncia, a
teleologia, em sua esséncia, € uma categoria posta: todo processo
teleoldgico implica o por de um fim e, portanto, numa consciéncia que
pde fins. P6r, nesse contexto, ndo significa, portanto, um mero elevar-a-
consciéncia, como acontece com outras categorias e especialmente com
a causalidade; ao contrario, aqui, com o ato de pér, a consciéncia da
inicio a um processo real, exatamente ao processo teleolégico. Assim, o
por tem, nesse caso, um carater irrevogavelmente ontolégico” (LUKACS,
2013, p. 48).

® O carater teleoldgico do trabalho significa que o ser humano é o Unico capaz de atribuir uma
finalidade para sua agdo, é o Unico que se orienta pelo fim, pelo objetivo a ser conquistado.
Neste sentido, uma consciéncia (subjetividade), ao realizar o ato de atribuir, produz algo
completamente distinto e independente de si mesma. Esse ‘algo’ passa a pertencer a uma outra
esfera que possui uma legalidade prépria e ndo segue mais a legalidade da consciéncia que a
pds, portanto “o que era teleologia se transforma em principio de automovimento que repousa
sobre si mesmo”, este ndo possui subjetividade, ndo se transforma em subjetividade, ndo é
capaz de planejar, ou seja, € uma causalidade, mas ndo mais natural e sim uma causalidade
posta pelos homens. Ao transformar a causalidade natural em causalidade posta, ndo se retira
da natureza a sua esséncia, a natureza nunca deixa de existir, mas cria-se cada vez mais um
mundo humano, aquilo que chamamos de cultura. Enfim, esse processo, ou essa relagdo entre
teleologia e causalidade faz parte de toda a préaxis social. Por isso, tanto no processo de trabalho
como na educacdo existe teleologia e causalidade, mas isto de forma alguma os identifica.
Trabalho continua sendo uma relagéo ineliminavel entre os homens e a natureza e educagéo
uma relacdo que se estabelece entre os homens, relacdo que também participa na criagédo de
uma nova objetividade. Embora as relagbes homem/natureza e homem/homem sejam distintas,
formam uma unidade, pois ambas constituem o ser social. Sobre esse assunto podem ser
encontradas discussdes em Lessa (2002, 2007).
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E ainda segundo os argumentos lukacsianos:

A esséncia ontoldgica do dever-ser no trabalho dirige-se, certamente, ao
sujeito que trabalha e determina ndo apenas seu comportamento no
trabalho, mas também seu comportamento em relacdo a si mesmo
enquanto sujeito do processo de trabalho. Este, no entanto, como ja
acentuamos expressamente ao fazer tais consideracdes, € um processo
entre o homem e a natureza, é o fundamento ontolégico do metabolismo
entre o0 homem e a natureza. Essa constituicdo do fim, do objeto, dos
meios, determina também a esséncia do comportamento subjetivo. E,
sem duvida, também do ponto de vista do sujeito um trabalho s6 pode ter
éxito quando realizado com base numa intensa objetividade, e desse
modo a subjetividade, nesse processo, tem que desempenhar um papel
produtivamente auxiliar. E claro que as qualidades do sujeito
(capacidade de observacédo, destreza, habilidade, tenacidade, etc.)
influem de maneira determinante sobre o curso do processo de trabalho,
intensiva como extensivamente. Contudo, todas as capacidades do
homem que sdo mobilizadas sdo sempre orientadas, essencialmente,
para o exterior, para a dominacao fatica e a transformagédo material do
objeto através do trabalho. Quando o dever-ser como € inevitavel, apela
a determinados aspectos da interioridade do sujeito, suas demandas s&o
formuladas de tal maneira que as mudangas no interior do homem
proporcionam um veiculo para o melhor dominio do metabolismo com a
natureza. O autodominio do homem, que aparece pela primeira vez no
trabalho como efeito necessario do dever-ser, o crescente dominio de
sua compreensdo sobre as suas inclinacdes e habitos etc.
espontaneamente biolégicos sdo regulados e orientados pela
objetividade desse processo; esta, segundo sua esséncia, se funda na
prépria existéncia natural do objeto, dos meios etc. do trabalho.
(LUKACS, 2013, p. 104).

Colaborando na compreensao dessa passagem, Mello (2009) explana que
teleologia e causalidade sdo partes constitutivas do trabalho e, nesse processo,
fazem com que o sujeito, depois do ato de poér, ndo se identifigue mais com o
objeto posto. A nova objetividade torna-se independente do sujeito que a poés e
passa a ter um desenvolvimento causal, mas uma causalidade posta e ndo uma
causalidade natural. Essa causalidade posta precisa ser novamente apreendida
pelo sujeito para que possa realizar um novo por e, assim sucessivamente,
suprindo as necessidades, construindo sempre uma nova realidade objetiva e

necessitando apreendé-la.

E isso significa ndo s6 que ele € a mediacdo que permite o salto ontolégico
da natureza para o homem, como também que continuara a ser este fundamento
a medida que é “condicao natural eterna da vida humana.” (TONET, 2005, p.132).

Além disso, o intercambio que os homens estabelecem com a natureza significa,
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sempre, uma forma determinada de relagcdes que se estabelecem entre si. Por
iSso mesmo, ele tem a ver ndo apenas com o ato estrito do trabalho, mas também

com a totalidade das atividades humanas.

Na visdo de Marx (1997) apud Araujo (2007, p. 97), “[...] a ontologia do ser
social parte da tese de que a esséncia dos fendbmenos sociais engendra-se como
processo historico, dialético e contraditério.” Assim, podemos deduzir que as

atividades humanas forjam-se nesse mesmo processo.

Entretanto, essa relagcdo pode ser invertida com o fendmeno da alienagéo
propagada pela divisdo social e técnica do trabalho. Desse modo, o trabalho, na
sociedade capitalista, pode ser apreendido em duplo sentido: como objetivacéo e,

ao mesmo tempo, como alienacéo e negacdo do homem (ANTUNES, 1995).

Em relacdo ao nosso estudo, Interessa-nos compreender que a alienacao
se caracteriza pelo fato de as forgas sociais se tornarem estranhas e hostis ao
homem, dificultando a sua construgcdo como um ser autenticamente humano.
Desse carater alienante também patrticipa a atividade educativa, pois ela contribui
poderosamente para que a apropriacdo do patriménio social, pelos individuos se

faca sem pOr em risco os interesses das classes dominantes (TONET, 2005).

Nessa linha de pensamento, entendemos o trabalho como atividade vital,
que compreende a transformacdo da natureza para a satisfacdo das
necessidades humanas. O homem transforma a natureza e transforma a si
mesmo pelo trabalho. Com efeito, o trabalho realiza-se como objetivacdo humana.
Reforcando o que ja foi dito, apenas por meio do trabalho o individuo pode se
constituir como humano na relacdo com 0s outros homens e por intermédio da

natureza.

Complementando essa ideia, Sousa (2008) sublinha que, na sociedade
capitalista, o trabalho €&, antes de tudo, atividade criadora de valor. Ao corporificar
trabalho humano a um objeto de trabalho, este se acresce de valor. “E dessa
forma que se estabelece a producéo de capital; ndo pela circulagdo, embora nao
aconteca fora dela, nem pela troca que se produz capital, mas pelo emprego de
trabalho humano (SOUSA, 2008, p.56)”. Esclarece ainda que essa € a Unica

atividade capaz de criar valor excedente ao valor que é empregado da produgéo.
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Nessa ldgica, o processo de trabalho envolve a atividade, o objeto e os
instrumentos de trabalho. E mediante o dispéndio da sua forca que o homem
transforma um objeto por meio do instrumental de trabalho. Do processo de
objetivacdo do trabalho humano resulta o valor de uso que pode servir para o
consumo imediato ou apresentar-se como meio de produgcdo para outro valor de
uso. Assim, esse valor de uso pode ser considerado matéria-prima ou meio de
trabalho, dependendo da sua funcédo no processo de producdo (SOUSA, 2008).

Argumenta Antunes:

Mesmo num processo produtivo, tecnologicamente avancado (onde se
pudesse presenciar o predominio de atividades mais intelectualizadas,
mais qualificadas), ainda assim a criacdo de valores de troca seria
resultado dessa articulacdo entre os trabalhos vivos e mortos.
(ANTUNES, 1995, p. 75-76).

Antunes (1995) reafirma a centralidade do trabalho, esclarecendo que a
forca de trabalho contida na matéria-prima e nos meios de producdo como
resultado de um trabalho anterior, s6 se realiza como valores de uso mediante o

trabalho vivo.

O trabalho, entdo, é sempre elemento central em todo o desenvolvimento
das forcas produtivas, pois nenhum outro ser possui habilidade de acao
transformadora que possa alterar seu cotidiano, seu habitat, de forma agil e
racional. Por conseguinte, entre outros nexos constitutivos da atividade docente
no capitalismo, discorreremos sobre conceitos fundamentais para a compreensao
do nosso objeto de estudo, a saber: trabalho, trabalho abstrato, trabalho produtivo

e improdutivo.

Assim sendo, segundo Vazquez (2011) a natureza para o homem néo é
pura, abstrata ou um dado a priori, mas € caracterizada como nhatureza
humanizada, porque transformada pela agéo social e coletiva. O homem é um ser
gue precisa obijetivar-se de modo pratico produzindo e reproduzindo o mundo de
coisas. Logo, produzir € objetivar-se no mundo dos objetos e, simultaneamente,

integrar a natureza ao mundo humano.

A capacidade de objetivacao é tipica da espécie humana. O animal ndo se
distingue da sua atividade, ao contrario do homem que faz da sua atividade objeto

permanente da consciéncia e da vontade. Portanto, a atividade vital consciente
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distingue o homem dos demais animais, por isso ele € um ser genérico. Assim, o
género humano pode ser entendido como a tomada de consciéncia do homem em
relacdo a sua propria vida. Isso permite que a atividade humana seja livre
(TONET, 2005).

Tonet (2005) ressalta o processo de alienagdo presente nos Manuscritos
Econbmicos e Filoséficos de Marx e discorre sobre algumas dimensdes da
alienacgéo na relacdo com o objeto ou produto do trabalho, com a natureza, com o
processo de trabalho e com os outros homens. Eis um trecho dos Manuscritos:

[...] Na producdo de mercadorias, nosso capitalista ndo € movido por
puro amor aos valores-de-uso. Produz valores-de-uso apenas por serem
e enquanto forem substrato material, detentores de valor-de-troca. Tem
dois objetivos. Primeiro quer produzir um valor-de-uso que tenha um
valor-de-troca, um artigo destinado a venda, uma mercadoria. E
segundo, quer produzir uma mercadoria de valor mais elevado que o
valor conjunto das mercadorias necessarias para produzi-la, isto €, a
soma dos valores dos meios de produgdo e forca de trabalho, pelos
guais antecipou seu bom dinheiro no mercado. Além de valor-de-uso,

qguer produzir mercadoria; além de valor-de-uso, valor, e ndo s valor,
mas valor excedente (mais-valia) (MARX, 2011, p. 220).

Com efeito, conforme as ideias presentes nos escritos de Marx, o proprio
trabalho pode ser considerado um valor-de-troca no mercado. Desse modo, o
trabalhador vende sua forca de trabalho®, como se vende qualquer outra
mercadoria. Nas palavras do autor, ele vende seu valor de troca e aliena seu valor

de uso. Por isso, o valor-de-uso da forga de trabalho n&o pertence ao trabalhador.

Aprofundando esse pensamento, na producdo de uma mercadoria deve-se
incorporar o trabalho social. Assim, aquele que concebe um objeto para seu uso
pessoal e o concretiza direto, produz um produto, mas ndo uma mercadoria. Para
produzir uma mercadoria faz-se necessario produzir ndo apenas um produto que
satisfaca uma necessidade social qualquer, mas nela deva estar incorporado o
trabalho, fruto do sistema de diviséo social e técnica, além disso, deve valorizar o
capital (TONET, 2005).

Desse modo, a mercadoria € misteriosa, pois acoberta as caracteristicas

sociais do trabalho dos homens, apresenta essas propriedades sociais como

® “Por forga de trabalho ou capacidade de trabalho compreendemos o conjunto das faculdades

fisicas e mentais existentes no corpo e na personalidade viva de um ser humano, as quais pdem
em acdo toda vez que produz valores-de-uso de qualquer espécie” (MARX, 2011a, p. 197).
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inerentes aos produtos, negando, portanto, os trabalhos individuais e o trabalho
total dos trabalhadores (ANTUNES, 1995).

Ainda baseando-nos em Antunes, além do trabalho abstrato, que se baseia
no trabalho social comum extraido de todos os trabalhos distintos, tornado
possivel com o advento da sociedade de classes, percebemos uma distincdo
significativa entre o trabalho produtivo e trabalho improdutivo. Resulta dessa
distincdo uma espécie de categorizacdo dos trabalhos em seu contexto historico:
0S que produzem direta ou indiretamente mais-valia e 0s que nao produzem, pois

nao reproduzem capital.

Assim, o trabalho produtivo pode ser caracterizado como aquele que
produz mercadorias, e como mercadoria torna-se necessaria a expropriacdo do
trabalho alheio e a consolidagdo da mais-valia, parcela do trabalho ndo paga.
Nesse sentido, o trabalho produtivo € aquele que produz mercadoria, mais-valia
e/ou que valoriza capital. E todo trabalhador € produtivo quando emprega sua

forca de trabalho nessa engrenagem econdmica e social.

O trabalho improdutivo, por sua vez, ndo produz mercadoria e mais-valia
para um produtor alheio. Assim, um trabalhador improdutivo pode gerar um artigo
como valor-de-uso para satisfazer uma necessidade individual & medida que esse
objeto ndo entra no circuito mercadolégico, ndo contém trabalho social

expropriado (ndo pago), podendo ser categorizado como trabalho improdutivo.

A esse respeito, reconhecemos alguns exemplos classicos de trabalho
produtivo e improdutivo. Imaginemos, entdo, um trabalho de alfaiataria ou
jardinagem que pode ser realizado pelo mesmo trabalhador para um capitalista
industrial ou para um consumidor direto. Respectivamente, tém-se um trabalho
produtivo e um improdutivo, pois o primeiro valoriza o capital e o outro ndo. Uma
cantora que canta livremente como um passaro é trabalho improdutivo, por outro

lado, quando vende seu canto para garantir dinheiro a outro é trabalho produtivo.

Além disso, autores afirmam, com base em Marx, que a totalidade e a
diversidade de trabalhos individuais, independente de serem mais ou menos
manuais, também sao trabalhos produtivos. Assim, o engenheiro do mesmo modo

gue o operario pode ser incluido na categoria de trabalhadores produtivos, pois
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contribuem, de diferentes formas, para a producéo da mercadoria e, por sua vez,
da mais-valia (ANTUNES, 1995).

Dessa forma, ndo apenas o operario que realiza a atividade manual para a
garantia da reproducéo e riqueza sociais € tido como trabalhador produtivo, mas
também aqueles que utilizam a sua atividade laboral na edificacdo das
mercadorias ou na valorizagdo da mais-valia, ou seja, na acumulagcdo do
capital.(LESSA, 2011).

Concluindo, concordamos com alguns estudiosos que o trabalho educativo
ndo pode ser mecanicamente equiparado a andlise fiel dos principios do trabalho
e da alienacéo. Ha distingbes e mediacOes essenciais entre o trabalho - condicéo
eterna da vida humana - que se faz produtor de mercadorias no capitalismo, e o
trabalho educativo que possui como objeto, em Ultima instancia, a personalidade
do aluno. E nessa opcédo conceitual, adotaremos a atividade docente como

atividade humana transformadora da natureza e da sociedade.

2.1.A atividade docente como praxis’ social

No esforco de compreender a atividade docente como praxis social,
recorremos a Lessa (2002). Em sua opinido, todos os elementos que compdem a
praxis social surgem do trabalho, mas com ele ndo podem ser confundidos. Em
adicao, conforme Vasquez (2011, p.185), no sentido que lhe atribui 0 marxismo,
praxis diz respeito a atividade livre, universal, criativa e autocriativa, por meio da
qual o homem cria (faz, produz) e transforma (conforma) seu mundo humano e

histérico a si mesmo.

" Foi perceptivel a diversidade de conceituagdes de praxis no universo do pensamento marxiano.
Todavia, retomamos uma das possiveis concepcdes de praxis em Marx, proposta por Vazquez
(2011). Para esse autor a praxis pode ser compreendida como atividade humana transformadora
da natureza e da sociedade, tendo a teoria como guia da acao.
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E, mais adiante, ele acrescenta que a praxis € uma atividade
conscientemente orientada, o que implica ndo apenas as dimensdes objetivas,
mas também subjetivas da atividade. Dizendo de outro modo, a praxis nao é
apenas atividade social transformadora, no sentido da transformacédo da natureza,
da criacdo de objetos, de instrumentos, de tecnologias; é atividade
transformadora também com relag@o ao préprio homem que, do mesmo modo em

gue atua sobre a natureza, transformando-a, produz e transforma a si mesmo.

Com efeito, 0 que esses conceitos possuem em comum, exatamente por
ser o trabalho a categoria fundante, € que todas as atividades humanas possuem
um carater teleoldgico que pode resultar em uma causalidade posta. Lessa (2007,
2002, p.70) afirma que todos possuem, como base, a relacdo ontolégica entre
subjetividade e objetividade, distanciamento entre sujeito e objeto. Assim, a
esséncia do trabalho é, em Lukacs, “uma peculiar e exclusiva articulacdo entre
teleologia e causalidade. Exclusiva e peculiar porque apenas no mundo dos

homens a teleologia se faz presente” (LESSA, 2002, p. 70).

Contudo, as condi¢cbes objetivas determinam, por um lado, as acdes e a
construcdo da historia; por outro, a finalidade futura que as impulsiona
modificando as condi¢cdes objetivas e subjetivas do presente. Esse processo
lanca o ser social a uma constante transformacédo, a mudancas qualitativas, as
quais, por dependerem de escolhas entre as alternativas, podem produzir erros.
Desse modo, as transformagdes qualitativas podem significar uma inflexdo ou

uma superacao no processo de desenvolvimento (ANTUNES, 2000).

Diante do exposto, entendemos que se torna de fundamental importancia
compreender que é ontologicamente impossivel a existéncia da subjetividade sem
a prévia existéncia da objetividade. A subjetividade € a sintese entre teleologia e
causalidade, ou seja, pressupde o trabalho, como é sempre bom lembrar,

categoria da qual se origina o ser social.

A propésito do trabalho, Lessa (2011) explora as diferencas ontologicas
fundamentais entre o trabalho proletario e o trabalho do mestre-escola, trazendo,
a nosso ver, contribuicbes singulares para descortinar as bases econdémico-

sociais do trabalho docente, a luz dos pressupostos marxianos. Nesse sentido,
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retomaremos algumas teses do autor para explicar as trés dimensdes
constitutivas do trabalho docente: sua praxis, seu objeto, bem como a situacao de

classe do trabalhador da educacéo.

Quanto a praxis docente é permeada pela colocacéo de agdes teleoldgicas
que objetivam a transformacdo da consciéncia de outros homens e ndo a
modificacdo de objetos naturais em matéria-prima. A atividade educativa néo
estabelece um intercambio organico com a natureza, visando a (re)producdo da

riqueza social, tal como ocorre com o trabalho proletario.

Desse modo, a atividade educativa envolve um por teleolégico secundario
e ademais, trata-se de um complexo social e ndo natural. Como foi pontuado, o
trabalho do professor incide ndo em um objeto natural de trabalho, mas nas
relagBes sociais, isto €, nos relacionamentos com os alunos e demais individuos
do contexto escolar. O fato de o professor ndo ter um objeto natural como foco de
sua acdo, ndo significa dizer que a atividade educativa prescinda de objetos
naturais para sua objetivacéo, transformados pelo trabalho proletario em matéria-

prima, como o giz, a lousa e a sala de aula.

Assim, o resultado do trabalho educativo € a transformacgéo da consciéncia
e da personalidade do educando. O objeto do trabalho educativo séo as relagbes
sociais® e ndo um produto. O trabalho educativo ndo pode gerar nenhum “meio de

producao ou meio de subsisténcia” (LESSA, 2011, p. 177).

Relacionada a ideia anterior, as mediacfes estabelecidas entre o
desenvolvimento do trabalho docente e proletario sdo de qualidades diversas,

como explica Lessa:

A mediag8o entre o proletario e sua matéria sdo as ferramentas, as
maquinas, o ‘trabalho morto’, os ‘meios de producdo’, enfim. As
mediacdes entre o professor e os alunos séo a linguagem, a cultura; os
seus instrumentos especificos sdo questionarios, aulas, pesquisas,
provas etc [...] (LESSA, 2011, p.173)

® N&o constitui nosso objetivo explorar as controvérsias instaladas em torno dos escritos de
Saviani (2000) que entende o trabalho como principio educativo e a educagdo como trabalho ndo
material. Para maiores informacdes sobre essa questao, consultar o préprio Lessa (2011) e Duarte
et al (2011).
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Portanto, as media¢des que se tornam possiveis a atividade de ensino e a
atividade de aprendizagem® passam pelo conhecimento, pela linguagem e por
outros instrumentos peculiares ao universo cientifico e escolar. Vale acrescentar
que, no ambito da escola publica brasileira, muitos instrumentos imprescindiveis
ao desenvolvimento da praxis docente estdo ausentes ou disponiveis de modo

precario.

Fundamentando-nos nas ideias de Lessa (2011), ao analisar as bases
ontolégicas do trabalho docente na estrutura produtiva, entendemos que o0s
professores, bem como todos os outros trabalhadores pertencem a categoria dos
assalariados. Mas, trabalhadores assalariados néo proletarios pertencem a
chamada classe de transicdo (MARX, 2011). Nesse sentido, fazem parte dessa
classe, os assalariados que recebem os salarios da classe dominante, mas que,
simultaneamente, ndo se confundem com a classe proletaria, por ndo estarem

mais perto ou mais distante da manipulacdo dos meios e objetos de trabalho.

Esclarecendo melhor, os assalariados néo proletarios podem realizar um
trabalho de superviséo e controle do trabalho fabril, mas, segundo Marx (2011),
podem também estar presentes no funcionalismo publico. Todos os trabalhadores
sdo assalariados, mas 0 Unico assalariado que transforma o objeto natural em
matéria-prima, ou seja, que realiza o intercambio direto com a natureza € o

proletario.

Vale ressaltar que a classe de transicdo ndo se confunde com a burguesia,
nem com a classe operaria, em virtude de sua prépria constituicdo histérica. A
depender das crises e conflitos sociais, 0s integrantes dessa classe podem
pender ora para a burguesia, ora para classe proletaria, conforme a

heterogeneidade de interesses (LESSA, 2011) que transitam nesta classe social.

Diante das premissas tedrico-metodoldgicas até entdo apresentadas e com

base em Lessa (2011) concluimos que: 1) a natureza do trabalho proletario

® Moura et al (2010) destacam a categoria Atividade Orientadora de Ensino como o nucleo
articulador da atividade de ensino e da atividade de aprendizagem. Esta conceituacdo, de raiz
leontieviana, encerra o trabalho do professor (motivos e a¢Bes planejadas) em intercAmbio com a
atividade de aprendizagem do aluno, por meio da criacdo de condi¢cbes orientadas para a
satisfacdo das necessidades e a consolidacdo dos motivos relacionados com a apropriacao dos
conceitos cientificos.
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distingue-se da natureza do trabalho docente; 2) a ideia da proletarizacdo do
trabalho docente pode encobrir o conhecimento do movimento real da praxis
docente nas interconexdes com o trabalho proletario, aquele que realiza
intercambio com a natureza; 3) a subsuncdo automatica dos professores a classe
proletaria e revolucionaria por exceléncia, além de nivelar as particularidades
ontoldgicas do trabalho docente e proletario, pode sugerir um protagonismo aos

professores na transformacéo da sociedade.

Contudo, temos que levar em conta ainda discussbes contemporaneas
acerca da separacdo entre o trabalho intelectual e manual. Segundo alguns
estudos, o trabalho proletario estaria se tornando mais intelectualizado e, em
virtude disso, a distincdo entre as classes sociais estaria menos nitida. Assim,
com base em Lessa, compreendemos que o trabalho manual de transformacéo
dos objetos em mercadorias € significativo para a exploracdo do trabalhador

proletario e, portanto, para a determinacéo da sua situacéo de classe.

Entretanto, assinalamos a contradicdo instaurada pelas relacbes de
producdo capitalistas entre o trabalho intelectual e o trabalho manual, entre o
trabalho de concepcdo e de execucdo. A ndo superacdo e 0 ndo esgotamento
deste debate comp&em um panorama da atividade docente conforme descrito a

seqguir.

Assim sendo, para as abordagens cuja tbnica sao as condicdes historicas
da atividade docente, interessa-nos problematizar as formas pelas quais a

natureza dessa acao foi sendo modificada.

Por exemplo, autores como Hypolito (1997), Kreutz (1986) e Névoa (1991)
fazem-nos ver que a atividade docente esteve, até o século XVII, estreitamente
constituida por saberes e condutas ligados a concepcdes religioso-cristas. Esse
quadro somente foi modificado quando a atividade docente comecou a ser
“‘deslocada da Igreja e exercida por leigos, [fazendo surgir] preocupagdes —
influenciadas pelo ideario liberal — que indicavam a necessidade de dar um

carater mais técnico-profissional a esta atividade” (HYPOLITO, 1997, p. 18).

Na verdade, a atividade docente veio no bojo das mudancas sociais. Nos

dizeres de Hypolito, ela “atendeu a uma exigéncia do desenvolvimento da
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sociedade capitalista, urbana e liberal, que demandava, de forma crescente,
atendimento educacional elementar para parcelas cada vez maiores da populacao
trabalhadora” (HYPOLITO, 1997, p. 19). Entretanto, a concepg¢ao técnica
profissional ndo eliminou o carater vocacional/sacerdotal dessa atividade, pois o
proprio Estado, embora com marcante viés liberal, continuava incentivando as
qualidades do professor que reforcavam o ideério religioso da vocacdo da
docéncia (HYPOLITO, 1997, p. 18).

Essas caracteristicas cada vez mais técnicas da atividade docente vém
sendo estudadas considerando as reformas educacionais da América Latina
sofridas principalmente durante a década de 1990. Tais reformas passaram a
direcionar as “formas de ensinar, de avaliar, de planejar e de administrar’
(OLIVEIRA; GONCALVES; MELO, 2004, p. 188), trazendo, cada vez mais, 0S
modelos empresariais para a concepcao da educacéao (VIEIRA, 2004). Paralelas a
tais orientacdes, as experiéncias chamadas de democratico- populares vém
explorando as dimensfes politicas e sociais da docéncia, trazendo “novas
exigéncias profissionais para os docentes, sem a necesséria adequacdo das
condicbes de trabalho (OLIVEIRA; GONCALVES; MELO, 2004, p. 188),

resultando em mais responsabilidade para os professores.

Pensando nas caracteristicas intrinsecas da atividade docente, o professor
forja suas acbes no momento da sala de aula, o que induz a construcdo de
negociacdes e acordos provisoérios, sem ignorar as fortes determinacées externas
e prescritivas que buscam determinar a natureza técnica para esse oficio. E, na

articulacao contraditéria e inevitavel do capital, acontece a atividade do professor.

Doravante, passamos a contextualizar as circunstancias da probleméatica
estudada a época desta pesquisa, 0 que implica destacarmos a totalidade
cotidiana na qual os professores e os licenciandos atuavam, suas particulares

dificuldades, seus pontos fortes, enfim, a totalidade do cotidiano dos professores.

Para Kosik (2010), no exame da totalidade, ndo podemos nos limitar a
analise do todo e das partes, mas garantir seu carater dialético, assumindo a
unidade das contradicbes e a dialética de fenbmeno e da esséncia, da lei e da

casualidade, do todo e da parte, da esséncia e dos aspectos fenoménicos (séo,
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justamente, os elementos contrarios que formam uma totalidade). Vale elucidar,
por conseguinte, que totalidade néo significa para ele que se deva abarcar todos
os fatos da realidade investigada, ndo é essa a compreensdo do que € a
realidade, mas sim a analise da “realidade como um todo estruturado, dialético,
no qual ou do qual um fator qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir
a ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 2010, p. 44). Destaca Kosik:

A compreensdo dialética da totalidade significa ndo s6 que as partes se

encontram em relagdo de interna interagdo e conex&o entre si e com 0

todo, mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracao

situada por cima das partes, visto que o todo ‘se cria a si mesmo’ na
interacdo das partes. (KOSIK, 2010, p. 50, grifo do autor).

Portanto, seguindo o materialismo, compreendemos que € possivel chegar
a verdade, mas nao de forma perpétua, ja que ela € historicamente datada. A
verdade ndo se apresenta imediatamente ao homem, é necessario desvio para
chegar-se a ela. Esse processo demanda explicagcbes com base na propria
realidade, buscando os movimentos que a compdem a fim de compreender o que
estd obscuro e confuso para chegar ao conceito do todo, abarcando as suas

determinacdes e relacdes.

Vale lembrar que nossa ambicdo, em consonancia com autores que
discutem a atividade docente, € descrever, analisar e compreender a atividade
docente tal qual desenvolvida pelos docentes, conforme as representacdes e

situacdes vividas.

7

Desse modo, a andlise da atividade docente é parte da totalidade
constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submetida, portanto, a sua
l6gica e as suas contradi¢cdes. Portanto, vale dizer que essa atividade ndo escapa
a dupla face do trabalho capitalista: produzir valores de uso e valores de troca

(KUENZER; CALDAS, 2009).

Ainda no pensamento dos autores supracitados, estas duas dimensdes, de
producédo de valor de uso e de valor de troca, ndo se opdem, mas sim guardam
uma relacao dialética entre si, compondo uma totalidade por contradi¢cdo, em que,
ao mesmo tempo, se negam e se afirmam, fazendo do trabalho um exercicio
qualificador, prazeroso e, ao mesmo tempo, desqualificador, explorador, causador

de sofrimento.



51

Retomando a questédo da préxis, ja discutida neste estudo, demarcamos a
praxis docente, permeada pela colocacdo de acles teleoldgicas que objetivam a
transformacdo da consciéncia de outros homens e ndo a modificacdo de objetos
naturais em matéria-prima. A atividade educativa ndo estabelece um intercambio
organico com a natureza, visando a (re)producdo da riqueza social, tal como

ocorre com o trabalho proletario.

No entanto, como alerta Tonet, afirmar que a educacao néo € trabalho em
nada diminui a importancia especifica da atividade educativa no processo social e
para a transformacdo da sociedade. Ora, “a educacdo €& fundamental para a
reproducgao do ser social” (TONET, 2005, p.219).

Assim, o resultado da atividade educativa é a transformacdo da
consciéncia e da personalidade do educando. O objeto da atividade educativa sé&o
as relacdes sociais e ndo um produto, ndo podendo gerar nenhum “meio de
producdo ou meio de subsisténcia” (LESSA, 2007, p. 177). Lembrando sempre

gue as relacfes ndo podem existir fora da relagdo com a totalidade do ser social.

Seguindo esse raciocinio, podemos entender que a educacdo € uma
atividade humana, na relagdo homem/homem, que possui sua génese no
trabalho. Ela também é constituida de uma teleologia e causalidade, mas néo
pode ser confundida com a relacdo homem/natureza, trabalho.

Mais uma vez, concordamos com Tonet quando pontua:

O ato educativo, ao contrario do trabalho, supde uma relacdo ndo entre
um sujeito e um objeto, mas entre um sujeito e um objeto que é ao
mesmo tempo também sujeito. Trata-se, aqui, de uma acdo sobre uma
consciéncia visando induzi-la a agir de determinada forma. No trabalho,
se dispusermos dos conhecimentos e das habilidades necessarios e
realizarmos as agles adequadas, é certo que, salvo intervencdo do
acaso, atingiremos o objetivo desejado. No caso do ato educativo, o
mesmo conjunto de elementos esta longe de garantir a consecucéo do
objetivo, pois ndo podemos prever como reagira o educando (TONET,
2005, p.218).

Na mesma direcdo dessas assertivas, Leontiev argumenta:

As aquisi¢cdes do desenvolvimento historico das aptidées humanas néo
sdo simplesmente dadas aos homens nos fenbmenos objetivos da
cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai postas. Para
se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, ‘os
6rgdos da sua individualidade’, a crianga, o ser humano, deve entrar em
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relagdo com os fendbmenos do mundo circundante através de outros
homens, isto €, num processo de comunicacdo com eles. Assim, a
crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcdo este processo,
€, portanto, um processo de educacao (2004, p. 290).

Dessa forma, o processo educativo faz parte da reproducao social, tanto no
sentido da construcdo das individualidades quanto no sentido de constituicdo do

género humano.

2.2 A educacdo institucionalizada na légica do capital: algumas
consideracdes

Ao observar a atividade docente, analisar os sujeitos e suas relacoes,
descrever suas experiéncias, seu fazer cotidiano, sua intimidade como processo
de trabalho, quisemos mostrar que o que define a atividade docente néo
(somente) é a formacao especifica ou o certificado que foi conferido ao sujeito,
mas seu labor, sua experiéncia no processo educativo no lugar de quem educa ou

contribui para.

Obviamente, os professores sdo, em geral, 0s primeiros a serem
lembrados quando se utiliza o termo atividade docente. Contudo, diante das
variadas funcdes que a escola assume na atualidade, os professores se veem,
muitas vezes, obrigados a responder a exigéncias para as quais nao se
encontram (e ndo foram) preparados. Alias, observamos tendéncia crescente de
0os professores passarem a ocupar outras funcdes dentro das escolas, como:
desenvolver tarefas subsidiarias ao ensino, desempenhar outros papéis no
processo educativo (GATTI, 2004).

Como sabemos, a organizacao do trabalho na escola €, antes de tudo, uma
construgdo social oriunda das atividades de um grande numero de atores
individuais e coletivos que buscam interesses que |lhes sédo proprios, mas sao

levados, por diversas razdes, a colaborar numa mesma organizagao.
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Por outro lado, reportando a Demerval Saviani, encontramos uma
abordagem historico-filosofica da educacdo que apresenta, de forma especifica,
em valiosas reflexdes a respeito da problemética da educacédo brasileira,
apontando uma perspectiva historico-critica. Segundo esse autor, precisamos
superar as perspectivas que culpabilizam ou vitimizam o professor, cuja fungéo é
encobrir o conhecimento real das multiplas determinagBes constitutivas da sua
condicao historica e da sua profissdo, tendo em vista a insercdo sempre presente

(e crescente) da logica capitalista, em todos os ambitos da vida social.

Nesse sentido, com o auxilio de Saviani (2012, p.93), percebemos que a
falta de um sistema de educacdo em nosso pais nos remete a uma questao do
final do século XIX. A partir daquela época, os principais paises se empenharam
em organizar seus sistemas nacionais de ensino. Como o Brasil nédo fez isso foi-
se acumulando um déficit historico, evidenciando o desinteresse pela educacéo

popular em ambito nacional desde o Império.

Ora, esse enorme déficit histérico € um indicador eloquente da
precariedade de nossa situacdo educacional. O patamar legal discorrido por
Saviani (2012), no tocante ao pouco interesse e investimento na educacédo publica
brasileira, acirra os desafios e 0os possiveis mecanismos de enfrentamento desse
tipo de situacdo. Isso reflete na formacédo de professores, que também resulta

precéria, sendo agravada pelas l6gicas do préprio sistema vigente.

Com efeito, a necessidade de um processo educacional capaz de
conservar também de reproduzir as estruturas do sistema capitalista esta
relacionada a sua impossibilidade de perpetuar, automaticamente, as relacfes
sociais de producdo capitalista. E preciso, portanto, que haja pressdo exterior
para que o individuo interiorize os principios da sociedade, tornando-se capaz de
adotar, por si s0, a reproducdo do sistema. Trata-se, de acordo com Mészaros, de
uma grave e paralisante situacdo vivida numa sociedade em que se nega o

minimo necessario a satisfacdo das necessidades humanas a maioria das
pessoas (MESZAROS, 1981, p.260).

Mészaros assevera que a educacgdo esta diante de uma crise facilmente

perceptivel, ndo restrita as instituicdbes educacionais, mas se estende por todo o
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sistema de interiorizacdo capitalista, resultante de um quadro mais amplo de crise
do sistema econbmico, que cria, frequentemente, a necessidade de reajustar
esses mecanismos de interiorizacdo. Conforme ressalta o autor: “a crise das
instituicbes educacionais € uma crise da totalidade dos processos, dos quais a
educacdo formal é apenas uma parte” (MESZAROS, 1981, p.272).

Sobre as instituicdes formais de educacédo, na visdo de Mészéaros (2005),
elas séo responséaveis por uma parte importante do sistema de internalizacdo que
conduz os individuos a conformidade dentro do sistema capitalista de producao.
Ele ainda ressalta que, ndo por acaso, o sistema educacional tem suas reformas
pautadas por determinacfes reprodutivas em mutacdo do sistema capitalista.
Enfatiza o autor:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos —no
seu todo- ao proposito de ndo s6 fortalecer os conhecimentos e o
pessoal necessario a maquina produtiva em expansdo do sistema do
capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes, como se nhdo pudesse haver
nenhuma alternativa a gestdo da sociedade, seja na forma ‘internalizada’
(pelos individuos devidamente ‘educados’ e aceitos) ou através de uma

dominacdo estrutural e uma subordinacao hierarquica e implacavelmente
imposta. (MESZAROS, 2005, p.35).

Portanto, para esse autor, a educacdo passa a ser entdo um meio de
internalizacdo pelos individuos da legitimidade da posicdo que Ihes foi atribuida
na hierarquia social. Ele cita, por exemplo, o abandono dos atos de violéncia
utilizados como instrumento de educacgao no passado. Continua a esclarecer que
esse fato ndo ocorreu devido a piedade ou bondade da classe burguesa, mas sim
por um possivel prejuizo ou falta de sentido na acdo. Em sua opinido, quando o
processo de internalizacdo, ou melhor, de convencimento se da de forma

satisfatoria para o capital, ndo ha necessidade da forca fisica.

De maneira mais incisiva, Mészaros expde a funcdo da educacdo no

sistema capitalista:

Da maneira como est@o as coisas hoje, a principal funcdo da educagéo
formal é agir como um céo-de-guarda ex-officio e autoritario para induzir
um conformismo generalizado em determinados modos de
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internalizagdo, de forma a subordina-los as exigéncias da ordem
estabelecida (MESZAROS, 2005, P.44).

Mészaros também resgata a ideia de ndo perder de vista a concepcéo
segundo a qual a educacdo € a propria vida. Ressalta que ndo existirdo
possibilidades de alcancar uma mudanca radical, se ndo destinarmos em mente
esse proposito.

O papel da educacéo é soberano, tanto para a elaboracéo de estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condicdes objetivas de
reproducdo, como para a automudanga consciente dos individuos

chamados a concretizar a criacdo de uma ordem social metabdlica
radicalmente diferente (MESZAROQOS, 2005, p.65).

Recorrendo a Tonet (2005), entendemos que a acdo educativa se exerce
sobre individuos portadores de consciéncia e liberdade e ndo sobre uma matéria-
prima inerte e passiva, regida pela lei da causalidade. E, nesse sentido, a
universalizacdo da escola elementar como mecanismo de mudanca de
consciéncia e emancipacdo do homem torna-se instrumento necessario e

elementar.

Esclarecendo ainda mais, Tonet (2005) entende que a natureza essencial
da atividade educativa consiste em propiciar ao individuo a apropriacdo de
conhecimentos, habilidades, valores, comportamentos etc., que constituem
patriménio acumulado e decantado ao longo da historia da humanidade. Nesse
sentido, a educacao contribui para que o individuo se construa como membro do
género humano e torne-se apto a reagir diante do novo de modo que seja
favoravel a reproducdo do ser social na forma em que ele se apresenta num

determinado momento histoérico.

Assim, em concordancia com Saviani (1994), compreendemos que a
natureza e a especificidade da educacdo - atividade fundada pelo trabalho -
constituem a transmissao de valores, habilidades e conhecimentos essenciais no
processo de reproducao social. No entanto, na sociedade de classes, ela cumpre,
prioritariamente, a fungcdo social de atender as determinacbes da classe

dominante em cada época histérica.
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Dessa forma, procuramos evidenciar como as relacdes capitalistas
perpassam a atividade docente, tomando, como objeto de andlise o PIBID.
Pretendemos também demonstrar que alguns dados em nossa pesquisa apontam
as logicas evidentes no capitalismo, a saber: tempo de trabalho, baixo salario,
condicdes precarias da docéncia, avalicdes de desempenho e as contradi¢cdes
presentes na instituicdo escolar, provenientes do determinismo econémico da

sociedade em vigéncia.
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CAPITULO 1lI

3. FORMACAO DE PROFESSORES: ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS

Neste capitulo abordaremos a tematica da formacédo de professores de
modo ampliado, pensando em aspectos da educacéo formal no contexto global e
no cenario brasileiro e nas expectativas da profissionalizacdo docente e a

formacao do professor de EFI no referido contexto.

3.1 Sobre formar professores no contexto global

Tendo em vista 0s meios de comunicacao e o levantamento de pesquisas
significativas na area de formacdo de professores, destacamos o0 Seminario
Internacional de Educacdo Comparada na Formacgédo Docente, promovido pela
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em
parceria com a Organizacao das Nacfes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), realizado no dia 19 de marco de 2013, conforme veiculado no
proprio site da CAPES. Esse encontro teve como finalidade debater as conquistas
e os desafios da formacédo de professores e analisar experiéncias internacionais

na area de educacao.

Nosso intento de destacar esse semindrio, mas distante de avalia-lo, deve-
se ao lancamento do livro Educacdo Comparada — Panorama Internacional e
Perspectivas, organizado pelos Professores Robert Cowen da Universidade de

Londres, Andreas Kazamias da Universidade de Wisconsin-Madison e Elaine
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Ulterhalter. Esses autores oferecem andlises relevantes do cenario da educacao
globalizada.

Tal compéndio, composto por diversos autores e distintas pesquisas locais,
tornou-se um ponto de partida interessante para apreendermos questdes
importantes que tangem a formacdo de professores, em especial, relatos das
experiéncias internacionais e tudo o que as acompanha, como financiamento,
estrutura e transferéncia, intervindos na compreensdo de formacgdo de
professores para a educacao basica brasileira. Assim, apresentaremos, baseando
nesses autores e no referencial teérico por eles utlizado, um panorama
internacional sobre essa questdo, dando inicio a nossa abordagem sobre politicas

e programas de formacgéo de professores em nosso pais.

No entanto, ndo pretendemos esgotar o assunto e tampouco realizar
andlises comparativas entre distintas regides do mundo. Almejamos sim marcar a
atualidade do nosso objeto de estudo e a preocupacdo em mapear, em nivel
internacional, o alcance do debate sobre o campo da educacéo, em especial, 0

campo de formacédo de professores.

Desse modo e tomando como base as reflexdes propostas por Beech
(2013), destacamos que, ja em 1900, Sadler (1979) apud Beech (2013) alertava
do perigo de transferéncia de praticas e politicas educacionais para contextos

diferentes, como registra este trecho:

Nés ndo podemos perambular a vontade entre os sistemas educacionais
do mundo, como uma crianga passeando por um jardim, e pegarmos
uma flor de um arbusto e algumas folhas de outro e esperarmos obter
uma nova planta, se juntarmos o que colhemos e plantarmos no jardim
de casa (SADLER apud BEECH, 2013, p. 55).

Assim, de acordo com o0s autores supracitados, apropriar-se de uma
experiéncia pontual e transferi-la para outro local de forma descontextualizada ja
preocupava os estudiosos do século XIX. Na verdade, criangcas passeando pelos
parques eram, na sua maioria, homens que haviam sido nomeados por seus
governos para desenvolver seus proprios sistemas educacionais. Acreditavam
que, ao estudar outros sistemas educacionais, como os da Prussia e da Franca

(dois dos jardins mais populares do século XIX), poderiam evitar alguns dos erros



59

cometidos por outros paises em seu progresso linear, em direcdo a um sistema

educacional ideal .

Com base nas ideias de Sadler, Beech (2012) acrescenta que o
pesquisador recebeu grande atencdo, e mesmo ciente da passagem relativa ao
passeio das criancas, alids tdo citadas na literatura sobre educacdo comparada
(na lingua inglesa). Seu conselho nem sempre foi seguido e a transferéncia
educacional tem sido a razdo de ser de politicas neste segmento (COWEN,
2006), vistas ideais educacionais, préaticas ou instituicdes estrangeiras que podem

ser transferidas para solucionar problemas internos de distintos locais.

E, ainda, como exemplo dessa postura de alguns estudiosos, Beech (2012)
traz & baila o0 caso dos japoneses tiveram que encarar o navio negro'®, que
revelou seu subdesenvolvimento tecnolégico. Dai viram a educagdo como uma

das chaves secretas do poder do Ocidente.

Ainda com base nos autores em pauta e como decorréncia da situacéo
descrita acima, o Japdo percebeu que teria que adotar a educacdo ocidental,
caso almejasse competir com o Ocidente. Conforme andlise de pesquisadores
japoneses e de acordo com nossas interpretacdes, os educadores europeus
foram contratados para dirigir instituicbes no Japdo, e lideres e intelectuais
japoneses foram enviados a Europa e a América do Norte para observar as
praticas educacionais. O modelo administrativo foi importado da Franca. As
escolas integradas mistas como unidades basicas do sistema escolar, as escolas
normais e a educacdo profissionalizante (especialmente agricola) foram
transferidas dos Estados Unidos; e as universidades alemas serviram de modelo
para a criagdo da Universidade Imperial (TANAKA, 2005).

Nessa mesma linha de raciocinio, Beech (2012) ilustra que, de forma
semelhante, no final da década de 1950, depois do fracasso de duas tentativas
norte-americanas, a RuUssia lancou o primeiro satélite artificial, causando um

grande choque nos Estados Unidos. A crise do Sputnik foi considerada fruto de

1% Navio negro era como os japoneses se referiam aos navios — cujo casco era pintado com piche
— que chegavam do Ocidente ao Japao nos séculos XVI a XIX. O primeiro desses navios a
estabelecer comércio com o Japdo em 1543 era portugués. Em 1630, entretanto, uma politica
isolacionista foi adotada pelo governo japonés. O comércio com o Ocidente s6 foi reiniciado mais
de dois séculos depois, em 1853.
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um fracasso educacional. E entdo, o nimero de escolas gratuitas cresceu
rapidamente no final da década de 1960 e inicio da década de 1970, chegando a
quase 500 em 1972.

Esse tipo de politica orientada, com énfase na transferéncia de solucdes de
um contexto para outro, continua até os dias de hoje (BEECH, 2012). As
interpretacbes sobre transferéncia tém sido centradas, em grande parte, nas
relacdes entre Estados nacionais.

N&o obstante, nas atuais condigcbes de globalizagdo, as influéncias
estrangeiras tornaram-se mais complexas. Giddens (1989) refere-se a sociedade
global como a sociedade do espaco indefinido (GIDDENS, 1989, p. 107), do qual
ninguém esta excluido, posto que as tradicfes preexistentes ndo podem escapar
do contato com o outro, ou com modos alternativos de vida. Nesse contexto,
existem relacdes sociais significativas que ndo se ddo nem entre e nem fora dos
Estados, “simplesmente atravessam as divisdes de Estado” (GIDDENS, 1989, p.
66-67).

Dessa forma, a analise das influéncias estrangeiras na educacdo exige um
conceito mais abrangente de espaco. E claro que as atuais teorias sobre
influéncias estrangeiras na educagéo ainda devem considerar o Estado como um
ator fundamental. Mas essas teorias devem ser capazes também de considerar
outros atores envolvidos na transferéncia de ideias educacionais entre contextos,
como agéncias internacionais, consultores, universidades, corporacdes, agéncias
de desenvolvimento, blocos regionais e Organizacbes N&o Governamental
(ONGS).

Segundo observacbes de Beech (2012), as organizacbes como a
UNESCO, Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e Banco Mundial foram criadas para a reconstrucédo da Europa depois da
Segunda Guerra Mundial. Como essa func¢éo tornou-se redundante, nas décadas
de 1950 e 1960, o trabalho dessas agéncias dirigiu-se ao desenvolvimento do
mundo. Ndo devemos esquecer que esse novo papel das agéncias internacionais
coincide com um periodo de pouca teorizagdo no campo da educag¢do, como

analisou Cowen:
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Ou seja, aquilo que se tomou por teorizagdo era a construcdo de um
forte discurso metodoldgico e de escolas metodolégicas (COWEN, 1994,
p. 102, traducdo nossa).

Com efeito, o tema da cultura estava subordinado a discussbes sobre
métodos cientificos. Assim, “com excecéo da questdo multicultural, a cultura ndo
era problematizada em termos de universo politico” (COWEN, 1994, p. 102,
traducdo nossa). Isso ocorreu em um momento em que os estudos da educacao
eram dominados pela “seguranca intelectual e politica de que conceder
empréstimos era um ato generoso, e que tomar emprestado ndo era tdo perigoso
desde que houvesse disponibilidade de dinheiro e orientagdo via consultoria”
(COWEN, 1994, p. 102, traducdo nossa). Complementando essa ideia, o autor
ainda acrescenta que aquilo que comecou como filantropia terminou com

profissionalismo.

No que toca a América Latina, as agéncias internacionais promoveram
vis@es tecnocraticas e desenvolvimentistas sobre educacdo nas décadas de 1950
e 1960. Planejamento e desenvolvimento eram as diretrizes. Em 1956, na cidade
de Lima, a UNESCO e a Organizagdo dos Estados Americanos (OEA)
organizaram a Conferéncia de Ministros da Educacdo. Também um Seminario
Interamericano de Planejamento Integral foi realizado em Washington, em 1958,
mesmo ano em que a UNESCO organizou a Conferéncia Interamericana sobre
Educacdo e Desenvolvimento Econdmico e Social. De forma semelhante, em
1964, na Argentina, a OCDE publicou um estudo denominado Educacéo, recursos
humanos e desenvolvimento econdmico, em colaboragdo com o Conselho

Nacional para o Desenvolvimento, implementado em 1961 (SOUTHWELL, 1996).

Acerca dessa abordagem, no raciocinio de Beech (2012), enquanto
promoviam visdes tecnocraticas e desenvolvimentistas, as agéncias
internacionais defendiam uma série de tecnologias sociais universais abstratas —
como o planejamento educacional. Na l6gica dessas agéncias, as tecnologias
poderiam ser utilizadas para aperfeicoar a educagdo na maioria dos contextos. A
influéncia dessa racionalidade técnica, responsavel pela introducdo de
tecnologias sociais como o planejamento educacional e a nocédo de curriculo,
culminou na tendéncia para aumentar a burocracia e a divisdo do trabalho (pelo

menos) nos sistemas educacionais da América Latina. Além disso, esse tipo de
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racionalidade contribuiu para a divisdo do trabalho no plano internacional: as
organizagfes internacionais posicionaram-se como especialistas cientificos
capazes de criar solugcbes educacionais universais. Tais propostas foram e
continuam sendo legitimadas por reivindicagcbes de um status cientifico
(UNESCO, 2006).

Assim, suas recomendacOes sdo apresentadas como neutras e objetivas
(PAPADOPOQULOS, 1994) e podem ser aplicadas na maioria dos contextos para
aperfeicoar a educacdo. A transferéncia de conhecimento educacional é
considerada atualmente um dos principais papéis da UNESCO, do Banco Mundial
e da OCDE. Desde seu primeiro empréstimo para a educacdo, em 1963, o Banco
Mundial passou a ser a maior fonte individual de financiamento externo para a
educagdo em “paises em desenvolvimento” (WORLD BANK, 1995, p. 14).
Entretanto, o Banco reconhece que seus fundos ainda representam somente
0,5% do total gasto em educacédo pelos paises em desenvolvimento. “Assim, a
maior contribuicdo do Banco Mundial deve ser a assessoria” (WORLD BANK,
1995, p. 14). Isso coincide com uma nova visdo que o Banco tem de seu proprio

papel:

Tornar-se um Banco de Conhecimento para estimular a revolucdo do
conhecimento nos paises em desenvolvimento, e agir como um
catalisador global para criar, compartilhar e aplicar o conhecimento de
ponta necesséario para a reducdo da pobreza e o desenvolvimento
econdémico. (WORLD BANK, 2011- traducdo nossa).

Essa declaracao do Banco Mundial é, sobretudo, o reconhecimento de uma
mudanca que ja havia ocorrido nos papéis que desempenhava. A publicacdo The
World Bank Review: priorities and strategies for Education inclui, entre suas
referéncias, mais de 30 textos educacionais publicados pelo Banco Mundial antes
de 1996 (WORLD BANK, 1995).

Entretanto, ndo é somente por meio de publicacbes que o Banco Mundial
atua como um catalisador global de conhecimento. Seus programas de
empréstimo encorajam 0S governos a dar maior prioridade a determinadas
reformas ou a privilegiar o ensino primario em detrimento do ensino superior. “Os

projetos apoiados pelo Banco [...] d&do mais atengao” a principios particulares, e
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incentivam o envolvimento em certas préticas, ao enfatizar politicas especificas
(WORLD BANK, 1995, p. 15).

Assim, quando o Banco Mundial declara que seu objetivo fundamental em
educacado € “ajudar os paises que fazem empréstimos a reduzir a pobreza e
melhorar o padréo de vida” (WORLD BANK, 1995, p. 12), o uso da expressao
paises que fazem empréstimos ndo implica apenas empréstimos de recursos
financeiros. Nesse caso, deve ser entendida como tem sido usada
tradicionalmente: o empréstimo de (especificas) ideias. Isso quer dizer que,
quando os paises clientes recebem do Banco Mundial um empréstimo para fins
educacionais, esse ato ndo & somente uma transferéncia de fundos: é também
uma transferéncia educacional. Juntamente com o0s recursos financeiros, o pais

cliente recebe também uma visado particular de educacédo (BEECH, 2012).

Podemos apreender que a transferéncia de conhecimento educacional
sempre esteve no centro da agenda da UNESCO. Como uma organiza¢ao para a
cooperacao intelectual, a UNESCO né&o tem funcdes de controle direto. Em vez
disso, a instituicdo “cria um ambiente favoravel, apresenta ideias, transfere

conhecimento [...] e, sempre que possivel, recursos” (UNESCO, 2006, p. 1).

De modo semelhante, um dos objetivos mais importantes da OCDE ¢é a
busca e a promocao de certos valores, regras e politicas universais, tanto entre os

estados-membros, como entre os ndo membros.

Seguindo essa ldgica, identificamos, nas reformas politicas e econbémicas
postas no cenario nacional e internacional, o estreito laco de harmonia com as
transformacdes advindas do capital o qual compde o contexto global (LIMA,
2008). Essa crise gerou uma ordem e trouxe como legado

[...] a insustentabilidade dos padrBes existentes, gerando a perspectiva
de uma nova ordem mundial baseada na desregulamentacdo da
economia dos Estados Nacionais e na globalizacdo das economias

mundiais, atravessada pelo desenvolvimento tecnolégico
internacionalizado. (RAMOS, 2005, p.31).

Nesse sentido, Mészaros (2005, p.27) ressalta a ideia de que as
reformulacbes que possam ocorrer na educagdo sdo inconcebiveis sem a

transformacdo também no quadro social. O autor em pauta recusa a nocao de
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reforma que se proponha apenas a corre¢bes marginais, mantendo intactas as
estruturas fundamentais da sociedade e conformando-se as exigéncias da légica
do capital. Ainda para Mészaros, esta modalidade utiliza-se das reformas
educacionais para apenas remediar os efeitos desastrosos da ordem produtiva,
mas nao eliminar os “fundamentos causais e profundamente enraizados”. Para o
autor, “limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas
interesseiras do capital significa abandonar de uma sé vez, conscientemente ou
n&o, o objetivo de uma transformacéo social qualitativa” (MESZAROS, 2005, p.27,
28).

Percebemos uma tendéncia tedrica entre os autores em afirmar que essa
reconfiguracdo acarretou fortes alteragcbes nas relagbes sociais, politicas e
laborais trazendo, no seu bojo, incertezas diversas no ambito social. As
transformacdes geradas ndo devem ser consideradas naturais ou inofensivas, sob
a pena de desqualificarmos e impedirmos o pensar sobre o jogo das forcas
sociais, pois este gera fatores que vao favorecer a inclusdo ou exclusdo do
cidadéo na sociedade globalizada (LIMA, 2008, p.77).

No ambito educativo, é oportuno esclarecermos que, na atualidade, as
politicas educacionais brasileiras, bem como as reformas delas decorrentes,
resultam numa série de conferéncias, projetos, comissdes, comités que emitem
recomendacdes, pareceres, relatérios destinando tarefas a determinados paises,
especificamente os latinos, para que focalizem a formacdo e a atuacao

profissional ante a nova demanda académica e social.

Nesse cenario, Lima (2008), lembra a Conferéncia Mundial de Educacédo
para Todos, realizada em 1990, na cidade de Jomtiem, na Tailandia. Ela se
destaca entre os eventos realizados ao longo da referida década. Nessa
conferéncia, a tematica sobre a formacao de professores voltou a ter destaque.
No entanto, o que se sucedeu foi o abandono das andlises feitas por féruns
competentes em favor do privilégio de programas de formacéo que atendessem

as determinacgfes do Banco Mundial.

Diante dessa perspectiva para neutralizar os efeitos de um modelo de

sociedade marcado por contradicoes e desigualdades, devemos pensar na
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formacao docente, entrelagando-a com as questdes acerca do papel da educagéo
e da escola neste conjunto. Em funcdo disso, os processos formativos, quer em
carater inicial, quer continuado, precisam (ou deveriam) estar em sintonia com as

exigéncias proprias de uma sociedade em transformacao.

Para tanto, pensar as politicas educacionais brasileiras desconectadas
dessa légica, bem como as reformas delas decorrentes, ofusca a compreenséo
da politica educacional como todo. Nessa perspectiva, no proximo topico,
trataremos de pesquisas brasileiras que, em grande medida, contribuem para a

reflexdo sobre a formacéo de professores para 0 ensino basico no nosso pais.

3.2 Sobre formacgéao de professores no Brasil

A discussdo delineada a seguir tem o designio de refletir aspectos
importantes sobre a formacao de professores no Brasil. Com o auxilio de Oliveira
(2010), entendemos por formacdo de professores 0s processos em que se
formam sujeitos que tém a docéncia como campo de atuagédo profissional. Por
meio desses processos, 0s futuros professores ou aqueles que ja exercem a
docéncia constroem e reconstroem os saberes docentes. A docéncia envolve o
compromisso das agéncias formadoras com o direito do dominio tedrico-pratico,
por parte do aluno-professor, como sujeito histérico da producao cientifico-
tecnologica e sociocultural nas areas da educacdo e dos conteldos especificos
com os quais vai trabalhar ou j& trabalha.

Como dito ao longo deste texto, essa definicdo ndo € destituida de uma
dada concepcédo de sociedade, educacgdo, cultura, tecnologia e docéncia. Na
formacdo inicial, os processos em pauta ocorrem em agéncias formadoras
credenciadas, em cursos proprios e no nivel de escolarizacdo exigido para

licenciar um (a) professor (a) segundo o nivel também de escolarizacdo em que



66

podera atuar. Importante salientar que 0s processos académicos Oou novos
saberes relativos ao oficio de ensinar encontram-se enraizados na propria

perspectiva de sociedade em que estamos inseridos (OLIVEIRA, 2010).

Na perspectiva historica, segundo Tanuri (2000), os primeiros movimentos
destinados a formacédo de professores no Brasil eram ligados a instrucao publica,
especialmente vinculada ao ensino primario, cujo ideario liberal na construcéo da
hegemonia burguesa estava sendo praticado e almejava consolidar-se através da
educacao e seus processos, conforme registra este trecho:

O estabelecimento das escolas destinadas ao preparo especifico dos
professores para o exercicio de suas fungbes esta ligado a
institucionalizacdo da instru¢do publica no mundo moderno, ou seja, a
implementacao das idéias liberais de secularizagéo e extensdo do ensino
primério a todas as camadas da populagdo (TANURI, 2000, p. 62).

Tanuri ainda esclarece que os movimentos da Reforma e Contrarreforma,
ao iniciarem os primeiros passos para tornar publica a educacdo, contemplaram
acOes pertinentes a formacdo de professores. Somente ap0s a Revolucéo
Francesa, a ideia de uma Escola Normal, a cargo do Estado, destinada a formar

professores leigos se concretizou.

Saviani (2009) complementa este argumento e adverte que a necessidade
da formacao docente ja havia sido preconizada no periodo pés - Coménios, no
século XVII. O autor ainda menciona que foi criada na Franca, em 1795, a
primeira instituicdo caracterizada como Escola Normal, sendo entdo marcada a
distincdo entre Escola Normal Superior, que objetivava formacéo de professores
para o nivel secundario e Escola Normal também conhecida como Escola
Priméria, com propésitos de formacdo dos professores para atuagcdo no ensino
primario. Apos a Revolugdo Francesa, século XIX, o problema da instrucdo
popular surgiu como uma necessidade social, desencadeando a criacdo de

Escolas Normais como encarregadas de preparar professores.

No Brasil, a formacdo dos professores surgiu apds a independéncia do
pais, quando se cogitou a organizacdo da instrucdo popular. Institutos de
Educacao foram pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias
da pedagogia que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico,
se opondo ao ideal religioso (SCHOTTEN, 2009).
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Em adicdo, segundo Saviani (2009, p. 148), “a partir do séc. XIX, a
necessidade de universalizar a instrucdo elementar levou a organizacdo dos
sistemas de ensino.” Ele acrescenta que surgiu, nesse periodo, “um conjunto
amplo constituido por grande numero de escolas organizadas segundo um
mesmo padrao”, deparando-se com o problema de formar professores — também
em grande escala - para atuar nas escolas. E o caminho encontrado para
eguacionar essa questao foi a criacdo de escolas normais, de nivel médio, para
formar professores primarios atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de formar

professores secundarios.

A partir dai, examinando-se a questdo pedagdgica em articulacdo com as
transformacdes que se processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos
dois séculos, podemos distinguir os seguintes periodos na historia da formacéo

de professores no Brasil, conforme descreve Saviani:

1. Ensaios intermitentes de formacédo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras
Letras, que obrigava os professores a se instruir no método do ensino
mutuo, as préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o
modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo
como anexo a escola-modelo.

3. Organizacgéo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939), cujos marcos
sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de
Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-
1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de
Magistério (1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006)
(SAVIANI, 2009, p.144).

Tendo em vista o contexto historico, na década de 1920, a pedagogia que
dava suporte as escolas normais era principalmente a psicologia experimental,
uma escola que se preocupou com instrumentos de medida e com seu valor de

prognéstico de medida. Dessa forma, os problemas educacionais foram tratados
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segundo um ponto de vista técnico, cientifico. Essa abordagem estritamente
técnica tem sido responsabilizada por uma visdo ingénua e tecnicista da
educacédo, conotando uma imagem de neutralidade dos procedimentos didaticos
(TANURI, 2000).

Sobre a instrumentalizacdo da educacdo, estudiosos apontam para uma
deficiéncia no trato pedagdgico das questdes abordadas no interior das escolas e
sinalizam um descompasso no processo de formacéo docente, conforme descrito
abaixo.

O processo de formacgéo docente revela um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. A questdo pedagogica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posi¢cdo central nos ensaios de

reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou até hoje um
encaminhamento satisfatério (SAVIANI, 2009, p. 148).

Nesse sentido, as reformas educacionais iniciadas na primeira metade do
século XX, aliadas a pressdo popular na década de 1930, tracaram uma nova
fase que se abriu com o aparecimento dos institutos de educacdo. Nesse campo,
as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacdo do Distrito Federal,
concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho;
e o Instituto de Educacédo de Sdo Paulo, implantado em 1933 por Fernando de
Azevedo. Ambos sob inspiracdo do ideario da Escola Nova, ainda conforme
Saviani (2009).

Com a reforma instituida pelo Decreto n. 3.810, de 19 de marco de 1932,
Anisio Teixeira se propbés a erradicar aquilo que ele considerava o vicio de
constituicdo das Escolas Normais, que [...] “pretendendo ser, ao mesmo tempo,
escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos
dois objetivos” (VIDAL, 2002, p. 79-80).

Para esse fim, transformou-se a Escola Normal em Escola de Professores,
cujo curriculo incluia, j& no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) Biologia
Educacional; 2) Sociologia Educacional; 3) Psicologia Educacional; 4) Historia da
Educacéo; 5) Introducdo ao Ensino. Assim, contemplavam-se trés aspectos: a)
principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de

ensino, mediante observacdo, experimentagdo e participagdo. Como suporte ao
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carater préatico do processo formativo, a escola de professores contava com uma
estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e escola
secundaria, que funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e
pratica de ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de
educacdo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f) museus escolares; Q)
radiodifusdo.O trecho abaixo descreve a formacao desses professores:
O curso regular de formagdo do professor primario era feito em dois
anos, comportando as seguintes disciplinas: 1° ano: biologia
educacional, psicologia educacional, sociologia educacional, histéria da
educacdo, musica, desenho e educacéo fisica, recreacdo e jogos; 2°
ano: introducdo ao ensino — principios e técnicas, matérias de ensino
(célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais, ciéncias
naturais) e pratica de ensino (observacdo, experimentacdo e
participacdo). A Escola de Professores oferecia ainda cursos de

especializacdo, aperfeicoamento, extensdo e extraordinarios (VIDAL,
1995, p. 67).

Pelo exposto, percebemos que os institutos de educacéo foram pensados e
organizados de maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se
firmar como um conhecimento de carater cientifico. Em seu trabalho, Tanuri
descreve que o0s institutos caminhavam rumo a consolidacdo do modelo
pedagdgico-didatico de formacdo docente que permitiria corrigir as insuficiéncias
e distor¢cOes das velhas Escolas Normais caracterizadas por “um curso hibrido,
que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de
humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo” (TANURI, 2000,
p.72)

Surgiu, entdo, o curso de pedagogia em 1939, instituido na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, a partir do Decreto 1.190, de
04/04/1939, visando a formacdo de bacharéis para atuarem como técnicos da
educacao, e licenciados, designados a docéncia nos cursos normais, conforme

descreveu Saviani:

Sendo esta instituicdo considerada referéncia para as demais escolas de
nivel superior, o paradigma resultante do decreto-lei n. 1.190 se
estendeu para todo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido
como ‘esquema 3+1’ adotado na organizagéo dos cursos de licenciatura
e de Pedagogia. Os primeiros formavam os professores para ministrar as
varias disciplinas que compunham os curriculos das escolas
secundérias; os segundos formavam os professores para exercer a
docéncia nas Escolas Normais. Em ambos 0s casos vigorava 0 mesmo
esquema: trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer,
os conteudos cognitivos ou ‘os cursos de matérias’, na expressdo de
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Anisio Teixeira, e um ano para a formagédo didatica. (SAVIANI, 2009, p.
146).

Com o Estado Novo, o Governo Federal passa a regulamentar o Ensino
Normal. Conforme Tanuri (2009, p. 75), o ensino normal sofreu a primeira
regulamentacdo do governo central em decorréncia da orientagcdo centralizadora
da administragdo estadonovista. Observa, ainda, a autora que a Carta outorgada
em 1937 ndo conferia aos estados atribuicdo expressa quanto a organizacao de
seus sistemas de ensino — atribuicdo essa consagrada pela Carta de 1934
(TANURI, 2009, p. 75), mas incumbia a Unido a competéncia de “fixar as bases e
determinar os quadros da educacdo nacional, tracando as diretrizes a que deve
obedecer a formacéo fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude” (Art.
15, inciso IX).

Com isso, em 1942, o entdo ministro do Governo de Getulio Vargas,

Gustavo Capanema, comecou a realizar reformas em alguns ramos de ensino:

[...] Essas reformas, nem todas realizadas sob o Estado Novo, tomaram
0 nome de Leis Organicas do Ensino. Abrangeram elas, todos os ramos
do primario e do médio, foram complementadas por outras, e decretadas
entre 0s anos de 1942 a 1946 (ROMANELLI, 1999, p.154).

Nas palavras de Tanuri (2009), a reorganizacdo dos sistemas estaduais
para adequa-los a Lei Orgéanica deu-se paralelamente ao consideravel surto de
crescimento das escolas normais que acompanha a politica expansionista da rede
escolar implementada no periodo desenvolvimentista, em decorréncia da
ampliacdo da demanda. Tal crescimento era devido sobretudo a iniciativa privada,
além do que se distribuia desigualmente pelo pais.

Tendo em vista o periodo desenvolvimentista dos anos 1950, as tentativas
de modernizac@o do ensino que ocorriam na escola média e superior, atingiram,
também, o ensino primario e a formacao de seus professores. Assim, de acordo
com Tanuri (2000), merece referéncia a atuacao desenvolvida pelo Programa de
Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), de 1957 a
1965 - resultante de acordo entre o Ministério da Educacgéao/Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (MEC/INEP) e a United States
Agency for International Development (USAID). O objetivo prioritario desse

programa foi inicialmente a instrucdo de professores das escolas normais, no
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ambito das metodologias de ensino, e com base na psicologia, objetivo esse que
se estendeu também ao campo da supervisdo e do curriculo, com vistas a atingir
ocupantes de postos de lideranca que pudessem ter uma acdo multiplicadora de

maior abrangéncia.

Conforme ressaltam Paiva e Paixao:

[...] modernizar o ensino primério é, na perspectiva do Programa, trazer
para o Brasil as inovagcdes no campo da metodologia das areas de
ensino existentes nos Estados Unidos e procurar adapta-las as
especificidades de nosso pais. Os multiplicadores considerados
adequados a disseminar as inovacfes seriam os professores que
atuavam nas escolas incumbidas da formacao do professor primario: as
Escolas Normais (PAIVA & PAIXAO, 1997, p.43).

Nessa linha de pensamento é possivel verificarmos a transferéncia de
solugbes dos Estados Unidos para o Brasil, apesar do informe sobre as
adaptacdes as especificidades do pais. Nesse bojo, a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional foi promulgada ndo havendo grandes
transformacdes no Ensino Formal, como atesta este trecho:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024, de
20/12/1961) néo trouxe solugcbes inovadoras para o ensino normal,
conservando as grandes linhas da organizagdo anterior, seja em termos
de duragéo dos estudos ou de divisdo em ciclos. Registre-se apenas a
equivaléncia legal de todas as modalidades de ensino médio, bem como
a descentralizacdo administrativa e a flexibilidade curricular, que

possibilitariam o rompimento da uniformidade curricular das escolas
normais (TANURI, 2000, p. 78).

Voltando a Saviani (2009), ele destaca que o golpe militar de 1964 exigiu
adequacdes no campo educacional efetivadas mediante mudancas na legislacéo
do ensino. Em decorréncia, a Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971) modificou os
ensinos primario e meédio, alterando sua denominacdo respectivamente para
primeiro grau e segundo grau. Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas
Normais. Em seu lugar foi instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o
exercicio do magistério de 1° grau. Conforme o Parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-
CFE, 1972), aprovado em 06 de abril de 1972, a habilitacdo especifica do
magistério foi organizada em duas modalidades basicas: uma com a duracdo de
trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a
duracéo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do

1° grau.
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Na opinido de Tanuri (1999), na conjuntura histérica p0s-1964, as
preocupacdes da literatura educacional, dos conteudos -curriculares e dos
treinamentos dos professores deslocaram-se principalmente para os aspectos
internos da escola, para os meios destinados a modernizar a pratica docente,
para a operacionalizacdo dos objetivos — instrucionais e comportamentais —, para
o planejamento, e coordenacdo e o controle das atividades, para os métodos e
técnicas de avaliagcdo, para a utilizacdo de novas tecnologias de ensino, entdo
referentes sobretudo a recursos audiovisuais. Explica Tanuri:

Tratava-se de tornar a escola “eficiente e produtiva”, ou seja, de torna-la
operacional com vistas a preparacdo para o trabalho, para o
desenvolvimento econdmico do pais, para a seguranca nacional. O
referencial tedrico que passa a embasar parte significativa da producéo
pedagdgica, principalmente durante os anos 70 (Silva, 1991), é o da
Teoria do Capital Humano. Dentro dessa visdo tecnicista, acentua-se a
divisdo do trabalho pedagégico, desenvolvem-se o0s servicos de
Supervisdo, iniciando-se nos cursos de Pedagogia, a partir da

implementacdo do Parecer 252/1969, a formacgdo dos especialistas
(TANURI, 1999, p.79).

A formacé&o de professores para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida
a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de

precariedade bastante preocupante.

Na visdo de Saviani (2000), a proeminéncia e gravidade dos problemas
levaram o governo a lancar, em 1982, o projeto Centros de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), cuja finalidade foi “revitalizacdo da
Escola Normal” (CAVALCANTE, 1994, p. 59, 76, 123). Entretanto, conforme
esclarece Saviani (2000), esse projeto, apesar dos resultados positivos, foi
descontinuado quando seu alcance quantitativo era ainda restrito, ndo tendo
havido também qualquer politica para o aproveitamento dos professores formados

pelos centros, nas redes escolares publicas.

Em sintonia com esse ordenamento legal, desencadeou-se, a partir de
1980, um amplo movimento pela reformulagdo dos cursos de pedagogia e

licenciatura.

Esse movimento dos educadores nutriu a expectativa de que, finalizado o
regime militar, o problema da formacdo docente no Brasil seria mais bem

equacionado. Entretanto, a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), promulgada
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apo6s diversos altos e baixos, em 20 de dezembro de 1996, ndo correspondeu a
essa expectativa.
Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
institutos superiores de educacéo e as Escolas Normais Superiores, a
LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um
nivelamento por baixo: os institutos superiores de educagdo emergem
como instituicdes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma

formacao mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta
duracao (SAVIANI, 2008, p. 218-221).

Tendo como referéncia esse rpido amparo historico, constatamos que, ao
longo dos Uultimos dois seéculos, as sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade, embora
sem rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posicdo central nos ensaios de reformas da década de
1930. Mas nao encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério (SAVIANI,
2000).

Mas, como argumenta Tanuri (1999), se o problema da formacdo de
professores se configurou a partir do século XIX, isso néo significa que o
fenbmeno da formacdo de professores tenha surgido apenas nesse periodo.
Antes disso, havia escolas tipificadas pelas universidades instituidas desde o
século XI e pelos colégios de humanidades que se expandiram a partir do século
XVII. Ora, nessas instituices havia professores e eles deviam, por certo, receber
algum tipo de formacé&o. Ocorre que, até entdo, prevalecia o principio do aprender
fazendo, préoprio das corporacbes de oficio (SANTONI RUGIU, 1998). E as
universidades, como modalidade de corporacdo que se dedicava as assim
chamadas artes liberais ou intelectuais, por oposicdo as artes mecanicas ou
manuais, formavam os professores das escolas inferiores ao ensinar-lhes os
conhecimentos que deveriam transmitir nas referidas escolas. A partir do século
XIX, porém, a necessidade de universalizar a instrucdo elementar conduziu a
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino. Estes, concebidos como um
conjunto amplo constituido por grande niamero de escolas organizadas segundo
um mesmo padrao, viram-se diante do problema de formar professores — também
em grande escala — para atuar nas escolas. E o caminho encontrado para

equacionar essa questéo foi a criacdo de Escolas Normais, de nivel médio, para
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formar professores primarios atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de formar os
professores secundarios (SAVIANI, 2000).

Dentre os importantes desafios que se impdem as politicas de formacéao,
esta a definicdo do perfil do profissional que se deseja formar (GATTI, 2009). Os
programas de formacéo devem centrar-se na especificidade da profissionalidade
docente, entendida por Oliveira-Formosinho (2002, p.43) como a agao integrada
que a pessoa da educadora desenvolve com as criancas e familias com base nos
seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimenséo moral

da profisséo.

Assim, no final do século XX, ocorreram profundas mudancas sociais e
econbmicas necessarias a consolidacdo do primado do capital em detrimento
daquelas que proporcionariam o alargamento dos direitos sociais. E, naquele
contexto, as reformas educacionais e as novas regulacdes acrescidas da
ampliacdo de vagas na educacao béasica sobrecarregaram o docente, atribuindo-
Ihe mais responsabilidade, além das relacionadas a sala de aula (OLIVEIRA,
2006). Ampliaram-se as fungdes dos professores, incluindo cuidar das demandas
oriundas dos contextos de pobreza que marcam o0s alunos das escolas publicas.
Somando-se a isso, houve 0 aumento quantitativo dos dias letivos e o apelo aos
professores para participarem da gestdo democratica da escola. Passou a fazer
parte do repertorio do professor, segundo Oliveira (2004), desempenhar funcdes

de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo, entre outras.

Desde entdo, o aumento de tais demandas tem suscitado a necessidade e
consequente apelo a formacédo em nivel superior dos docentes. Tal compreensao
é reforcada pela LDB 9.394/96. A partir da referida lei, observamos uma busca
por cursos de formacdo inicial em nivel superior. Entretanto, o numero de
professores sem habilitacdo na disciplina em que atuam é ainda significativo
(BRASIL. INEP/MEC, 2009).

No esfor¢o de pensar a formacéo de professores no Brasil, recorremos a
Gatti; Barreto; André (2011, p. 95) quando reforcam a ideia de que
[...] tracar breve perspectiva histdrica relativa as formacédo de professores

€ importante, porque na verdade, no Brasil, o que se observa é que, uma
vez postas as estruturas para essa formacéo, ao final do século XX, em



75

termos de sua institucionalizacdo, nos organismos formadores, pouco
mudou até agora.

Em sintese, diriamos que politicas de formacéo de professores devem ser
pensadas com o intuito de dotar todos os cursos de licenciatura de recursos
materiais e humanos apropriados. As condigcbes em que a atividade docente se
realiza, em todos os niveis da educacdo escolar brasileira, sdo essenciais para
gue se tenha uma formacao de professores alinhada aos desafios de instaurar, no
Brasil, uma educacdo publica de qualidade social. E, dessas condicfes
extrairemos questdes prementes sobre a profissionalizacdo docente em territério

brasileiro.

3.3 Sobre profissionalizacao e formac&o docente: aspectos gerais

Ao longo da histéria da educacdo no Brasil, a partir do século XIX, sdo
notérias as fragilidades quanto aos processos de profissionalizacédo ** do
professor. Percebemos que o0s processos de formacdo e profissionalizacao
docente geralmente vém se constituindo muito mais como discursos e retoricas

do que como uma realidade objetiva.

De acordo com Ludke e Boing (2004), a ideia de profissionalizagéao
consubstancia-se as condi¢des ideais que venham a garantir um exercicio
profissional de qualidade. Essas condi¢cdes incluem: a formacdo inicial e a
formacdo continuada possibilitando ao professor aprender e desenvolver
competéncias, habilidades e atitudes profissionais; salarios compativeis com a
natureza e exigéncias da profissdo docente; adequadas condi¢cdes de trabalho

entre outros.

! Optamos por realcar os termos profissdo efou profissionalizacdo docente, devido ao fato de
muitos tedricos como Tardif, Névoa e Ludke considerarem que, na verdade, o magistério € uma
semiprofissdo, pois os docentes ndo possuem autonomia, uma vez que, inicialmente, foram
tutelados pela Igreja e, posteriormente, pelo Estado; por ndo contarem com um Cédigo de ética;
por ndo possuirem organizacdes de classe fortes e por ndo controlarem o acesso ao oficio.



76

Vale lembrar, aqui, a nocdo de profissionalizacdo docente. Conforme
Novoa (1992), impulsiona algumas politicas publicas voltadas para a formacéo de
professores, pois eles precisam produzir saberes para compor um grupo

especifico: o dos que sabem ensinar.

Como defende Imbernén (2006), ser um docente profissional implica,
portanto, dominar uma série de saberes, capacidades e habilidades
especializadas que o fazem ser competente no exercicio da docéncia, além de

uni-lo a um grupo profissional organizado.

Na analise de Hypdlito (1999), a profissionalizacdo docente tem sido uma
qguestdo recorrente ao longo da histéria da educacdo no Brasil, por motivos e
interesses distintos. De um lado, os docentes reivindicam melhores condi¢cdes de
trabalho, necessarias a real profissionalizacdo; de outro, autoridades e
governantes focalizam o tema, sobretudo em épocas de reformas educativas,
usando um discurso de mudancas cujas acfes estdo atreladas aos interesses dos
agentes empreendedores. Entretanto, esse discurso de profissionalizacdo por
parte dos governantes quase sempre responsabiliza os professores pelos
resultados, estes, por sua vez, contestam essa atitude. Sobre essa perspectiva,

Hypalito, (1999, p.92) esclarece que:

A luta pela profissionalizagdo tem sido uma das estratégias adotadas
pelo movimento docente para contestar e resistir as formas de controle,
tanto técnico quanto ideol6gico, que historicamente tem significado uma
negacéo da autonomia profissional.[...]

J& na visdo de Névoa (1992), a profissionalizacdo desenvolve-se mediante
uma proposta de trabalho coletivo. S&do dimensfes que se constituem de um
corpo de conhecimentos e técnicas necessarios ao exercicio da atividade docente
e de um conjunto de normas e valores éticos que regem as relacdes intensas e
externas do corpo docente, contribuindo, portanto, para a emancipacao

profissional e a consolidagdo de uma profissédo autbnoma.

Ainda na perspectiva histérica, Ludke e Boing (2004), apoiando-se em
Névoa (1995), afirmam que os professores, como grupo profissional, tém uma
histéria especifica. Primeiramente, visualizam o modelo de professor associado a

religido, que conferia a docéncia uma aura de vocagéo e sacerdocio. No Brasil, a
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estatizacdo obtida apds a Proclamacédo da Republica e a decorrente extingdo do
padroado, favoreceram a caminhada em direcao a profissionalizagdo, porque
significou o rompimento, em principio, dessa relagdo vocacional. Todavia,
segundo os autores em pauta, o processo de estatizagdo nao foi capaz de levar
adiante tanto a construcdo de uma codificagdo da profissao, quanto a conquista
da autonomia dos docentes. Esse fato se diferencia do que ocorreu com as
profissdes liberais.

Ainda referindo-se a Novoa (1995), Ludke e Boing(2009) argumentam que

[...] a explicagdo do autor para esse fato se da pela imposi¢cdo, na
estatizacao, de instituigdes mediadoras da regulamentagédo docente. As
inspetorias de ensino, para citar uma das mediagdes, sempre exerceram
um controle reconhecido sobre o exercicio formal da docéncia. E os
docentes sofrem o processo de ‘funcionarizagdo’. Esta falta de
autonomia do professorado coloca em dulvida a existéncia de uma
‘profissdo’ docente. Quando muito, podemos falar de um processo de
profissionalizacdo. (LUDKE; BOING, 2004, p. 2173).

Por seu turno, Hypolito (1999) explicita que o ensino como ocupagao ou
profissdo tem sido marcado, historicamente, por uma ideologia conservadora,
sendo o professor controlado pelo Estado por meio de politicas publicas, e visto
como pertencente a uma profissdo considerada de pessoas de ‘classe baixa’.
Para ele, a ‘profissdo docente’ esta marcada pela burocratizagao, proletarizacéo e
intensificagdo do trabalho. Somado a isso, a entrada progressiva da mulher no
magistério, provocando a feminizagdo da profissdo, sobretudo nos niveis iniciais
do sistema educacional, cujas condi¢des salariais s&o bastante precarias.

Em relacdo a analise dos conceitos de profissdao, Dubar ressalta que,
embora a origem dessa palavra seja a mesma da palavra oficio, a profissdo “[...]
emerge quando um numero definido de pessoas comega a praticar uma técnica
definida, baseada numa formagao especializada [...]" e quando “[...] representa a
fusdo da eficacia econémica e da legitimidade cultural” (DUBAR, 1997, p. 128).
Além destas especificagcdes, podemos estabelecer diferenciacao entre profissdo e

oficio pensando em

[...] um conjunto de distingbes socialmente estruturantes e
classificadoras que se reproduziram através dos séculos: cabega/maos,
intelectuais/manuais, alto/baixo, nobre/vildo, etc. Acontece ainda que
oficios e profissionais participam do mesmo modelo de origem: as
corporagoes, isto &, corpos, confrarias, € comunidades no seio das quais
0s membros estavam unidos por lagos morais e por um respeito as
regulamentacbes pormenorizadas dos seus estatutos, constituem
estados reconhecidos pelo Poder Real (DUBAR, 1997, p. 124)



78

Em sintese, para a configuragdo do processo de profissionalizagao,

segundo Dubar, torna-se necessaria a presencga de trés aspectos, ou seja,

[...] especializagdo dos servigcos que permite aumentar a satisfacdo de
uma clientela [...]; [...] criacdo de associagdes profissionais que obtém
para os seus membros a protecdo exclusiva dos clientes e dos
empregadores que requerem o servico do seu oficio e colocam uma
linha de separacgéo entre eles e as pessoas nio qualificadas que permite

aumentar o prestigio do oficio [...]; e, por ultimo, [...] de constituicdo de
uma formagéo especifica assente num corpo sistematico de teoria que
permite a aquisicdo de uma cultura profissional [...]. (DUBAR, 1997, p.
128)

Todavia, no cerne dessa importante discussao, interessa-nos pontuar que a
profissionalizagdo docente nao modificou significativamente ao longo do tempo,
sendo possivel identificarmos, na atualidade, tragos desses descompassos.

Em adi¢ao, Faria Filho (2010) lembra-nos que a desvalorizagdo docente
pode ser visualizada desde a instrugao publica do periodo imperial, pois politicos
e intelectuais ja responsabilizavam o professor pelo sucesso ou fracasso do
aluno. Para ele, o trabalho do professor era baseado na rotina, na experiéncia, no
senso comum, dai a necessidade de um professor mais bem preparado.

Prosseguindo seu estudo sobre a historia educacional brasileira, Faria Filho
afirma que as escolas normais®?, criadas no Brasil no século XIX, denotam a falta
de valorizacdo da carreira do magistério, bem como um timido inicio de
profissionalizacdo dos professores.

Nesse cenario de desvalorizagdo do magistério, complementa Duraes
(2002) que as mulheres, ao assumirem o mundo do trabalho, passando de
encarregadas dos afazeres domésticos e dos cuidados dos filhos ao magistério
levou a profissdo a ser concebida como algo divino, sacerdotal, e logo esse

trabalho nao precisava ser bem remunerado. Em suma, a atividade laboral do

'2 As primeiras Escolas Normais no Brasil foram criadas entre os anos de 1830 e 1881, somando
em torno de 10 escolas espalhadas por todo o territério brasileiro, incluindo o Rio Grande do Sul,
que teve sua primeira Escola Normal fundada em 1870, na cidade de Porto Alegre. Com o advento
da Republica, a educagdo passa a ser vista como um servi¢o publico a cargo do Estado, que deve
formar cidaddos civilizados para o fortalecimento de uma sociedade que se pretendia
hegemonizar, caracteristica que compde a base do processo histérico das politicas de formacao
de professores no Brasil. A Escola Normal moldou-se como difusora do ideario republicano, em
oposicdo ao ordenamento institucional do regime imperial, assim cabia aos professores difundir
esta nova visao de mundo. Ao serem selecionados para esta tarefa deveriam oferecer ndo so a
alfabetizacdo para toda a populacdo, mas também fortalecer o regime e seus beneficiarios, ou
seja, as oligarquias dirigentes (BASTOS, 1999, p.241).
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professor até o fim do Império ndo era reconhecida como profissdo, mas como
missdo ou vocacgao, sendo valorizados mais seu carater moral e seus principios
religiosos do que sua competéncia tedrica e pratica. Dai a desvalorizag&o salarial
e a caréncia de profissionais para lecionar.

Quanto a historia sobre a configuragdo da atividade docente como
profissdo primeiramente precisamos esclarecer a seguinte questdo: essa
atividade é ou nao reconhecida como profissao. Fidalgo (1993) sintetiza essa
polémica e nos auxilia a compreender essa questdo. Contudo, nos limites de
nossa analise, interessa-nos sublinhar, no sentido historico-materialista, as
descontinuidades dessa profissGdo e os desdobramentos perceptiveis na
contemporaneidade.

Ainda nos estudos de Fidalgo e outros colaboradores percebemos que

[...] ao contrario de outras profissGes tradicionais que se constituiram e
se estruturaram a partir de uma organizagdo corporativa visando uma
dada autonomia e a especificidade do conhecimento da sua area de
atuacao, a profissdo docente, ao contrario, constituiu-se historicamente a
partir da intervencdo de agentes externos como a Igreja e o préprio
Estado (FIDALGO, 2009, p. 97).

Nesse sentido, os autores afirmam que os docentes estdo ligados aos
novos padrdes de regulagcio social, a medida que novas dimensdes relacionadas
as avaliagbes e ao desenvolvimento de suas atividades “derivam, essencialmente,
das mutagdes e da dinamica interna das organizagbes e aos modelos de
sistematizagado dos mercados” (FIDALGO; FIDALGO, 2009, p. 98).

Para o nosso trabalho, demarcaremos esse impasse, acreditando que, no
bojo de uma politica de formacdo docente (nosso objeto de estudo), aspectos
dessa natureza devam ser mais bem refletidos e encaminhados pelas politicas
educacionais.

Noutra perspectiva, segundo Gatti e Barreto (2009), a qualidade da
formacéo inicial e do desenvolvimento profissional dos professores relaciona-se
com a capacitagcao dos profissionais que atuam como formadores nesse trabalho,
isto €, com o dominio conceitual e pratico dos formadores, seu envolvimento e
compromisso com a formagdo de educadores e, principalmente, com as
condicbes de trabalho em que se encontram. As autoras enfatizam que os

incentivos do Governo ao desenvolvimento profissional dos docentes nao tem
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impactado, de forma positiva, a categoria docente. Elas reconhecem a ocorréncia
de certos avancgos decorrentes da criagdo de fundos de educacdo, como o
Fundef, agora Fundeb, asseveram, porém, que nao existe um plano adequado de
incentivos que apoie e fortalega o desenvolvimento profissional do professor.
Assim, as autoras defendem uma politica nacional que vise a melhor e mais

adequada qualificacao dos professores da educacgao basica, pois

[...] os profissionais da educacdo estdo entre os mais volumosos e
importantes grupos ocupacionais, tanto pelo seu numero como pelo seu
papel, sendo que o setor publico € de longe o grande empregador na
area. Isto remete as questdes do financiamento publico da educacgéo, da
carreira e salario dos profissionais docentes, bem como as condi¢des de
infraestrutura necessaria nas escolas, pois a melhor qualificacdo da
educagao passa também por esses aspectos, os quais nao estdo postos
a altura das exigéncias que tém sido feitas & escola e seus profissionais
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 256).

Em ultima analise, concluimos que a configuragdo da profissionalizagdo
docente esta condicionada ndao s6 aos processos de organizagdo da sociedade,
especialmente das diretrizes para a instrugcdo publica, mas também as
experiéncias dos individuos nesse processo. A seguir, trataremos da formagao em

Educacéao Fisica, construida na esteira de todos os aspectos pontuados até aqui.

3.4 Sobre formacéo de professores de Educacéao Fisica (EFI)

NoOssO percurso até aqui nos permite destacar que o conhecimento tratado
na escola se insere num quadro de referéncias filosoficas, cientificas, politicas e
culturais, historicamente situadas. Desse modo, discorrer sobre a formacao de
professores de EFI implica pensarmos a influéncia dessa disciplina no modelo de
sociedade vigente. No caso desse estudo, interessa-nos entender a tenséao entre
0 que vem sendo e o que deveria ser, especialmente no que toca ao professor e

ao contexto da pratica pedagogica da EFI.

Isso posto, tomaremos como principio a historia recente da EFI brasileira,

especificamente no ambito escolar, do final do século XIX ao inicio do século XX.
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Desse periodo, apontaremos, em linhas gerais, elementos da critica a sua funcédo

sociopolitica conservadora no interior da escola.

Como j& explicito, neste trabalho, podemos considerar que o papel
fundamental da educacdo consiste na transmissdo do conhecimento
historicamente produzido e acumulado pelo homem as novas geracdes. Dessa
forma, a educacéo atua na producao e reproducdo da vida humana (SAVIANI,
2005). Nesse sentido, compreendemos a EFI escolar como disciplina que se
refere & cultura corporal de movimento®®, algo presente na histéria da humanidade

e gue se encontra nas diretrizes curriculares oficiais para a educacao basica.

No entender do Coletivo de Autores (1992), a EFI, no sentido amplo, surgiu
de necessidades sociais concretas, identificadas em diferentes momentos
historicos, dando origem a diferentes entendimentos do que dela conhecemos e
como a percebemos na atualidade. Explicam esses autores que, para o
estabelecimento e funcionamento do modo de organizacdo social — capitalista —
no seu estagio inicial, o processo de transmissdo de conhecimento as novas
geracdes teve que ser redirecionado a formacdo de um novo homem: forte, agil e
empreendedor, adaptado aos mecanismos sociais exigidos por este sistema.
Nesse contexto, a EFI tomou lugar de destaque social, pois, ao mesmo tempo em
gue contribuia para educacao de corpos para o trabalho, contribuia também para

moldar mentes e ditar comportamentos.

No ambito da escola, os exercicios fisicos na forma cultural de jogos,
ginastica, danca, equitacdo surgiram na Europa no final do século XVIII e inicio do
século XIX. Este é o tempo e o0 espaco da formacdo dos sistemas nacionais de

ensino caracteristicos da sociedade burguesa daquele periodo.

Desenvolver e fortalecer fisica e moralmente os individuos era, portanto,
uma das fungBes a serem desempenhadas pela Educacdo Fisica no

'3 Existem varios discursos que se referem a organizacdo do conhecimento da Educacédo Fisica
relacionando-a a aptiddo fisica, aprendizagem motora, desenvolvimento motor. Tais discursos,
em sua abordagem desenvolvimentista, priorizam os estudos das Ciéncias Naturais. Outros,
amparados pelas Ciéncias Humanas e Sociais, procuram ultrapassar as explicacfes
naturalizantes do movimento humano e concebem o objeto da Educagédo Fisica como fenébmeno
cultural. Destacam-se, entéo, o termo cultura corporal proposto pelo Coletivo de Autores (1992), o
termo cultura corporal de movimento proposto por Mauro Betti (1996) e por Valter Bracht (1992,
1999) e a cultura do movimento proposto por Elenor Kunz (1991, 1994). Desse modo, demarcando
esse movimento no campo da educacao fisica, optamos por Cultura Corporal de Movimento.
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sistema educacional, e uma das razfes para a sua existéncia.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.52).

Ora, cuidar do corpo significava também cuidar da nova sociedade em
construcdo, portanto passou a ser uma necessidade real correspondendo aos
interesses da classe social hegemoénica naquele periodo historico; a classe social

que dirigia politica, intelectual e moralmente a nova sociedade.

Nesse sentido, as aulas de EFI nas escolas eram ministradas por
instrutores fisicos do exército que traziam para as instituicdes os rigidos métodos
militares da disciplina e da hierarquia. Eis a base da construcdo pedagdgica da
EFI escolar, atrelada as normas e aos valores préprios da instituicdo militar.

Recorrendo as produ¢fes académicas consultadas elas apresentam um
consenso entre a préatica da EFI escolar e os interesses de um governo militar
autoritario, fortemente atrelado a burguesia nacional, associada ao capital
internacional (CASTELLANI FILHO, 1988; GHIRALDELLI JUNIOR, 1988; BETTI,
1991; BRACHT, 1992; SOARES et al., 1992). Dessa maneira, 0 ensino da
Educacédo Fisica nas instituicbes educacionais — reduzido a préatica de algumas
modalidades esportivas pautadas pelo alto rendimento — foi interpretado como
uma acao racional do Estado para: (a) adestrar fisicamente os escolares, tendo
em vista o0 aumento do rendimento produtivo no mundo do trabalho; (b) formar
atletas profissionais, considerando os possiveis beneficios politicos de conquistas
esportivas no cenario internacional; e (c) pelo uso politico do esporte, desviar a

atencao da populacdo de questdes sociopoliticas.

Em territorio brasileiro, a construcdo do Projeto Educacéo Fisica teve inicio
quando os primeiros grupos de colonos, imigrantes, militares, em diferentes
partes do pais, comecaram a se estruturar em atividades afins, buscando o lazer,
a formacéao corporal ou a disciplina (SOUZA NETO et al., 2004).

Complementando esse pensamento, Castellani Filho (2004) entende que a
constituicdo do campo educacao fisica, no periodo compreendido entre 1824 e
1931, marca o desenvolvimento dos exercicios fisicos entre os colonos aleméaes

(que imigraram para o Rio Grande do Sul) e a pratica desses mesmos exercicios
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relacionados a preparacdao fisica, a defesa pessoal, aos jogos e esportes dentro
do ambito militar, médico e social. Ainda de acordo com o autor supracitado,
nesse periodo, surgiram as primeiras tentativas de formacédo profissional
sistematizada, identificada no trabalho desenvolvido pelos mestres de armas,
instrutores, treinadores, assim denominados em funcdo do seu escaldo de

origem.

No Brasil, com a criacdo da Escola Militar em 1810, introduziu-se a
ginastica alema neste espaco e estendeu-se, posteriormente, aos colégios. Em
1922, foi criado o Centro Militar de Educacéo Fisica, com o objetivo de difundir
essa pratica (CASTELLANI FILHO, 2004, p. 34).

Nos anos 1930, o Estado brasileiro empenhou-se em realizar varias acoes
no ambito das praticas corporais, identificando a EFlI como um espaco de
intervencao na educacéo dos cidadaos, com o objetivo de valorizar os corpos e o
aperfeicoar o fisico tornando-os saudaveis e aptos para enfrentar os desafios da
vida moderna (GOELLNER, 2000, p. 128). Ainda segundo Goellner, no referido
momento, a formacado dos professores de EFI no pais era baseada na formacao
das escolas militares, nada mais ébvio do que essa influéncia militarista na EFI,
pois os cidadaos tinham que ter corpos saudaveis para a preservacdo da saude,

beleza e forca produtiva para atender as necessidades do dia a dia.

Desse modo, a promocdo de jogos, exercicios fisicos, atividades
recreativas e competicbes atléticas organizadas expressava um conjunto de
conhecimentos necessarios ao exercicio da ocupacdo. Esse empreendimento
esteve, no inicio, sob a responsabilidade de médicos, militares, esportistas e
intelectuais. Em relacdo a estes ultimos, lamentavelmente podemos afirmar que a
sua contribuicdo nédo foi tdo expressiva quanto a dos militares, principalmente do
exército. Quanto aos médicos, a exemplo do ocorrido em outros paises,

emprestaram a educacdo fisica um carater utilitario, eugénico e higiénico
(BRACHT,1989).

Conforme Souza Neto et al. (2004), o primeiro programa civil de um curso

de educacéo fisica no Brasil do qual h& registro é o curso da Escola de Educacéo



84

Fisica do Estado de S&o Paulo, criado em 1931, mas que s6 comecou a funcionar

em 1934, apresentando o0 seguinte programa, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 1 - O programa de 1934 do curso da Escola de EFI do Estado de SP

Estudo da vida humana
em seus aspectos
celular, anatémico,
funcional, mecanico,
preventivo

Estudo dos processos
pedagdgico e de 0
<—— EDUCACAO FISICA

desenvolvimento do
aluno

(SABERES) —

o

Formagao Profissional

Estudo dos exercicios
fisicos da infancia a
idade madura

Instrutor de Ginastica

Professor de Educacgao Fisica

0

Estudo dos exercicios motores
artisticos

Estudo dos exercicios motores
ludicos e agonisticos

Estudo dos fatos e costumes
relacionados as tradi¢Ges dos
povos na area dos exercicios
fisicos e motores

Fonte: Souza Neto et al. (2004, p.115)

E, assim, de 1932 a 1945 (correspondente a Era Vargas), a EFI estrutura-

se profissionalmente na luta pelo seu espaco na sociedade. Ao encontro desse

esforco, no intuito de buscar legitimidade para a area e o reconhecimento social

de seus profissionais, a Constituicdo de 1937 torna a educacéo fisica obrigatoria

nas escolas, fazendo surgir outras reivindicacdes especialmente relacionadas a

area como, por exemplo, a exigéncia de um curriculo minimo para a graduagéo.

Essa conquista deu-se em 1939, por meio do Decreto-Lei n. 1.212, que criou a
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Escola Nacional de Educacéo Fisica e Desportos e estabeleceu as diretrizes para
a formacéo profissional. Entretanto, para além do discurso de determinado grupo,
teve inicio um processo de organizacgao e regulamentacdo do campo de educacao
fisica, que contribuira para a constituicdo dessa disciplina, considerando-a
profissdo entre leigos e nao leigos na constituicdo do seu campo (SOUZA NETO
et al., 2004).

Na sequéncia, em 1939, com o Decreto-Lei n. 1.212, criou-se a
Universidade do Brasil e a Escola Nacional de Educac¢éo Fisica e Desportos. No
geral, os cursos tinham em comum um nucleo de disciplinas basicas e um
conjunto de matérias especificas conforme a modalidade de atuacdo profissional

pretendida, conforme ilustra o quadro a seguir:
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Quadro 2 - O programa de 1939 do curso da Escola de EFI do Estado de SP

Estudo do processo pedagdgico

(psicologia aplicada)
Estudo da vida humana em

seus aspectos celular,
anatémico, funcional,
mecanico, preventivo Estudo da administracdo do
trabalho humano em instituicdes
\ (organizagdo; legislagao)
Estudo dos exercicios fisicos

da infancia a idade madura \

EDUCACAO FiSICA Estudo dos fatos e costumes
relacionados as tradi¢cdes dos

(SABERES) ——> povos na area dos exercicios

Estudo dos exercicios motores/ fisicos e motores
ludicos e agonisticos VY
Formacao Profissional

\ Médico Especializado em

Estudo dos exercicios motores Educaco Fisica

Artisticos

Técnico em Massagem
Instrutores de Ginastica

Técnico Desportivo
(professoras primarias)

Instrutor de Ginastica

Professor de Educacgao Fisica

Fonte: Souza Neto et al. (2004, p.117)

Com excecéao do curso para formar professores com duracéo de dois anos,
os demais eram desenvolvidos no periodo de um ano. Da mesma forma podemos
dizer que a formacgéo do professor era de um técnico generalista, mas carregada
no compromisso de ser um educador. Paralelo a esse decreto-lei, passou-se a

exigir, também, o diploma de graduacé&o para o exercicio profissional:

A partir de 1° de janeiro de 1941, serd exigido, para o exercicio das
funcdes de professor de educacao fisica, nos estabelecimentos oficiais
(federais, estaduais ou municipais) de ensino superior, secundario,
normal e profissional, em toda a Republica, a apresentacédo de diploma
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de licenciado em educacéo fisica. Paragrafo tinico — A mesma exigéncia
se estenderd aos estabelecimentos particulares de ensino superior,
secundario, normal e profissional de todo o pais, a partir de 1° de janeiro
de 1943 (SOUZA NETO et al., 2004, p. 118).

Comparando-se as propostas de 1939, presentes no Decreto-Lei n. 1.212,
e as de 1945, no Decreto-Lei n. 8.270, verificamos que alguns aspectos se
repetem ou sdo muito semelhantes; outros, porém, sofreram uma mudanca
radical, dando uma configuracdo propria a cada um dos cursos. Na area dos
saberes que fundamentam a profissdo, a base de conhecimento da proposta
curricular de 1945 segue a mesma sequéncia da proposta anterior,

redimensionando-a em sua organiza¢cdo, como exposto no quadro abaixo:

Quadro 3 - A proposta de 1945 do curso da Escola de EFI do Estado de SP

Estudo do processo pedagdgico

(psicologia aplicada)
Estudo da vida humana em

seus aspectos celular,
anatémico, funcional,
mecanico, preventivo

Estudo dos exercicios fisicos \ Estudo da administracdo do
trabalho humano em

instituicGes (organizacgao;
/ legislagdo)
Estudo do comportamento

< EDUCAGAO FISICA

humano

(SABERES)

/ \ Estudo dos fatos e costumes

relacionados as tradicGes dos

Estudo dos exercicios \Z povos na area dos exercicios

motores ludicos e fisicos e motores

agonisticos
Formagdo Profissional ____ > Médico Especializado em
Educacdo Fisica

Estudo dos exercicios

L Técnico em Massagem
motores artisticos Instrutor de Ginastica

Instrutores de Ginastica Professor de Educagao Fisica

(professoras primarias) = Técnico Desportivo

Fonte: Souza Neto et al. (2004, p.118)
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No Quadro 3, as modificacdes ficaram por conta da exigéncia de diploma,
como pré-requisito para os cursos de educacdo fisica infantil, técnica desportiva e
medicina aplicada a educacéo fisica e desportos. No entanto, o pré-requisito para
concorrer a uma vaga para ingresso no curso continuaria a ser o ensino
secundério fundamental (antigo ginasial), caracterizando a EFI, até 1957, como
um curso técnico, pois ndo se exigia o certificado do curso secundario

complementar.

Quanto a duracgéo do curso de formacado do professor, passou de dois para
trés anos. Entre 1945 e 1968, a formacéo do professor ganhou atencéo especial,
0 que podemos observar de maneira nitida na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.
4.024/ 61 (BRASIL, 1961).

No fim da década de 1960, com a internacionalizacdo do mercado, o
advento do esporte — como um fendmeno de massas — e a instituicido do governo
militar no pais foi realizada a Reforma Universitaria de 1968 — modelo de

universidade cientifica e pos-graduacéo —, entdo um novo curriculo.

Com o Parecer CFE n. 894/69 e a Resolucdo CFE n. 69/69, os cursos de
formacdo de professores passaram a se restringir apenas aos cursos de
educacéo fisica e técnico de desportos previstos para trés anos de duracdo, com
uma carga horaria minima de 1.800 horas-aula e reducdo das matérias basicas
de fundamentacdo cientifica. Os saberes relativos ao conhecimento esportivo
ganharam destaque, bem como a parte didatica com énfase na formacdo do

professor, como visualiza o quadro abaixo.
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Quadro 4 - A proposta de 1969 do curso da Escola de EFI do Estado de SP

Professor de Educacgao Fisica
Estudo da vida humana em

seus aspectos celular,
anatdmico, funcional, \
mecanico, preventivo

EDUCACAO FiSICA

Estudo (.jos exercicios gimnico (SABERES)
desportivos em seus aspectos

fisicos, motores, ludicos,
agonisticos, artistico ou de forma concomitante
Técnico Desportivo

Estudo das matérias
pedagdgicas: didatica,
estrutura e funcionamento do
ensino, psicologia da
educacdo e pratica de ensino

Formagao Profissional

(1.800 horas aula)

Fonte: Souza Neto et al. (2004, p.120)

De acordo com os estudos de Souza Neto et al. (2004), os resultados dessa
preparacdo profissional continuam a ser questionados. Os argumentos
fundamentam a necessidade da reflexdo sobre os cursos de licenciatura em
educacao fisica foram: a) a necessidade urgente e a importancia de os cursos se
libertarem das amarras impostas pelo curriculo minimo; b) as novas demandas do
mercado de trabalho que, ja had muito, extrapolavam os limites da escola e, por
isso mesmo, reclamavam um outro tipo de profissional apto para atender, de
forma competente, as necessidades sociais, e ¢) a importancia e necessidade de

se pensar a educacéo fisica como um campo de conhecimento especifico.

Finalmente, em 1987, com a promulgacéo do Parecer CFE n. 215/87 e da
Resolucdo CFE n. 03/87, foi estabelecida a criacdo do bacharelado em educacéo
fisica. Nessa proposta, os saberes anteriormente divididos entre as matérias

basicas e profissionalizantes — localizadas dentro dos nucleos de fundamentacao
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biolégica, gimnico-desportivo e pedagdgico — assumem uma nova configuracao,
tendo, como fundamento da distribuicdo dos saberes na estrutura curricular, duas
grandes areas: Formacédo Geral — humanistica e técnica — e Aprofundamento de

Conhecimentos, conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro 5 - A proposta de 1987 do curso da Escola de EFI do Estado de SP

Formacdo Geral: Humanistica e Técnica Licenciatura em Educacdo Fisica

ﬂ Conhecimento Filoséfico

Humanistica —> Conhecimento do Ser Humano

NConhecimento da Sociedade EDUCACAO FiSICA
(SABERES)
Técnico > Conhecimento Técnico Formagao Profissional

(2.880 horas-aula)

Aprofundamento de Conhecimento

Bacharelado em Educacdo Fisica

Fonte: Souza Neto et al. (2004, p.121)

Essa nova proposta confere aos curriculos a flexibilidade reclamada
durante a vigéncia da Resolu¢cdo CFE n. 69/69 (curriculo minimo) e transfere a
responsabilidade do Conselho Federal de Educacao (CFE) para as Instituicbes de
Ensino Superior (IES) na elaboracdo da estrutura curricular. Essa resolucao
também alterou, de forma significativa, a carga horaria do curso que passou das
1.800 horas-aula para 2.880 horas-aula, as quais deveriam ser cumpridas no

prazo minimo de quatro anos, tanto no caso do bacharelado quanto no da
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licenciatura, estabelecendo, assim, uma nova referéncia para a formacédo
profissional. Todavia, se, por um lado, o curso ganhou em autonomia e
flexibilidade, por outro, a forma de organizacdo curricular proposta poderia
conduzir & perda de um nucleo identificador da area que estaria operando dentro
de uma base de identidade para a formacdo e uma parte diversificada para a
profissionalizacdo (SOUZA NETO, 1999).

E, na atualidade, a formacdo de professores de EFI esta amparada
legalmente pelas Resolugdes n. 01/2002 e n. 07/2004, ambas do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), e confere diplomas de licenciado e/ou de

bacharelado.

Entretanto, os mesmos problemas apresentados nas demais licenciaturas e
formacdes universitarias também estdo presentes nos cursos de formacao em
EFI. De acordo com Taffarel et al. (2007), esses problemas sédo de ordem tedrica,
epistemoldgica, financeira, estrutural, curricular e politica, pois o campo de
conhecimento da EFI, por estar ainda em construcéo, recebe influéncias de outras
areas de conhecimento, tais como a médica e das ciéncias humanas e sociais.
Todas elas interferem na organizacéo de seu curriculo, haja vista maior ou menor

peso em determinadas areas do conhecimento.

Com relacdo aos problemas epistemoldgicos presentes no contexto de
formacdo dos professores de EFI, Taffarel et al. (2007, p. 42) denunciam a
“énfase em teorias pds-modernas, que se caracterizam pela perda de referéncias
historicas [...], a separagao entre a teoria e a praxis”, além de evidenciarem “[...] o
siléncio premeditado sobre as leis econdmicas de funcionamento do capitalismo
como um modo de producdo, sobre a maquina politica do Estado burgués e sobre

a estratégia da luta de classes”.

Quanto aos problemas estruturais, Taffarel et al. destacam a baixa titulacédo
e qualificacdo do corpo docente que trabalha mediante um achatamento salarial
além das evidéncias de despolitizacdo da classe. Eles também referem-se a
péssima qualidade do ensino basico que ndo prepara adequadamente os alunos
gue chegam a universidade (TAFFAREL et al., 2007).
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No ambito dos problemas politicos discutidos pelos estudiosos,
percebemos uma caracteristica contraditéria e autoritaria sobre o trabalho
pedagogico da EFI e a consequente subordinacdo da formacéo de professores ao
projeto de mundializac&o do capital. E, nesse conjunto, o dualismo que percebe o
corpo e a alma como substéncias separadas prepondera na compreensédo das
contribuicGes da EFI.

A esse respeito, lembrando Taffarel (2009), o pensamento platdnico do
corpo como instrumento da alma né&o saiu da sala de aula e, renovado, caminha
conjuntamente com a quase totalidade das propostas que se auto intitulam
progressistas ou criticas.

A amarragdo forcada de um espirito e de um corpo, que resultaria na
totalidade ‘Homem’, é um conceito positivista de totalidade, pois a
explica como soma das partes. Esse principio também é responsavel
pela ideia corriqueira na sala de aula de que deve se dar atencéo as trés
entidades contidas nos corpos de nossos alunos: a afetiva, a cognitiva e
a motora, pois, procedendo desse modo, estar-se-a abordando-o como
totalidade e, portanto, dando conta de uma educacao integral. Vé-se que
esse conceito foi elaborado tendo como pressuposto teérico que a
explicacdo sobre um determinado objeto encontra-se no proprio objeto,
ou, dito de outra modo, que a explicagdo do que seja 0 Homem sé pode

ser encontrada no seu corpo, pois ele representa a sua presenga no
mundo (TAFFAREL, 2009, p.02)

Gaya (2009) desenvolve essa ideia, entendendo que o dualismo que define

o corpo como moradia ou prisdo da alma reflete diretamente na compreensao da

relevancia da EFI, em especial, na formacdo basica dos individuos. Trata-se,

segundo o autor, de um corpo que para alguns ide6logos é obsoleto e deve ser

substituido por uma maquina sofisticada; um corpo que para determinadas

correntes religiosas deve ser mortificado para expiar provaveis descaminhos da

alma ou do espirito; um corpo que ap6s a morte deverd apodrecer na terra apés

dar liberdade a alma que voltar4 ao reino dos céus ou ao mundo das ideias.

Nesse sentido, o corpo deve ser cuidado e treinado para tornar-se belo, forte e

saudavel pela simples razdo de estar a servico da mente. E, entdo, ele
argumenta:

Sendo assim, considerando a hegemonia das concepc¢fes dualistas

sobre a relagdo corpo e alma, bem como sua for¢a normativa sob as

crencas, costumes e ideologias da cultura ocidental creio que, em parte,

se explica o descrédito profissional, epistemoldgico e pedagogico da

Educacdo Fisica. Em minha opinido a pouca relevancia social que é
atribuida a Educacéo Fisica, decorre de sua intima relagcdo com o corpo
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humano. Decorre da relacdo que as crengas, as filosofias, as teologias e
as pedagogias dualistas tém com o corpo humano. Ora! Se o corpo é o
lado menos edificante do humano; se em algumas visGes mais
fundamentalistas o0 corpo representa um obstaculo para realizacédo
espiritual ou mental ou se o corpo é uma maquina obsoleta, como, neste
contexto, poderemos valorizar uma disciplina que esta intimamente
ligada aos cuidados do corpo? Enfim! Se o corpo humano néo é digno de
nossa humanidade, de nossa racionalidade, de nossa espiritualidade e
de nosso processo civilizatério como exigir status e relevancia a
Educacao Fisica? (GAYA, 2009, p.11)

Recorrendo, pois, a historia, ao longo dos anos, homens e mulheres tém
produzido conhecimentos e técnicas visando a atender seus interesses e
necessidades. Como produtos do seu trabalho fabricaram ferramentas para
atender as exigéncias de sua producdo material; armas para a defesa e para a
caca. Para sua sobrevivéncia, cultivaram a agricultura e desenvolveram a
pecuéaria. Dominaram o fogo, inventaram crencas e mitos que deram significados
aos fendmenos da natureza. Através das artes fizeram dos sentimentos
expressdes visiveis nas rochas, nos utensilios, nas telas e na propria pele tatuada
e enfeitada por adornos. Homens e mulheres tornaram-se fildsofos, politicos,
cientistas, poetas, professores... Tornaram-se, assim, na esteira de uma

sociedade concreta, objetiva e historicizada.

Orientando-nos por essa légica, parece-nos natural pensar que todo o
movimento que o homem realiza possui uma estrutura prépria para o movimento,
sendo-lhe inerente correr, saltar, arremessar, levantar, escalar, entre outros. Em
tal modo de raciocinio, essas atividades sdo consideradas atos naturais que
representam a necessidade de atividade do organismo. Contudo, Taffarel (2009,
p.3) apud Harrow (1978, p.04) ressalta que “[...] o homem, esse complicado
organismo muscular que hoje conhecemos, ha progredido no transcurso de um
longo periodo evolutivo a partir de uma vida inferior”. A autora ainda explica que
todo o caminho dessa evolucao perpassa pelo corpo, pela atividade fisica; que foi
essencial para a sobrevivéncia do homem porque era (e continua sendo)
importante para conseguir 0 crescimento e desenvolvimento do ser humano.
Assim sendo, a autora destaca a necessidade de se compreender a EFI no
amago dos fendmenos da realidade, como parte de um processo inerente ao

desenvolvimento historico geral.
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No entanto, parece-nos imprescindivel registrar que, para valorizar a EFI
na formacdo béasica, devemos, em primeiro plano, valorizar o corpo humano.
Seguindo a recomendacdo de Gaya (2009), € preciso que facamos uma releitura
da representacao e do significado das relacdes entre corpo e alma. Trata-se de
superar as filosofias dualistas que atribuem, por um lado, a alma o sentido do
sagrado, do imaterial, do infinito e do transcendente; e, por outro lado, ao corpo, 0
sentido do profano, da matéria, do finito. O dualismo imp&e contradicdo entre
corpo e alma. Coloca-os em confronto e acaba por hierarquiza-los. A dualidade
sugere uma relacao dialética e, como tal, sugere complementaridade, imp6e uma
configuracéo de unidade. Corpo e alma constituem os dois lados de uma mesma

moeda, ndo podem ser separados™”.

Diante do exposto até entdo, entendemos a EFI como cultura corporal de
movimento, associando a esse entendimento que, em toda interpretacdo, devera
prevalecer a conceituacdo materialista e historica de cultura, atrelada ao conjunto
da sociedade. Pensamos, entdo, em destacar a disciplina no conjunto dos
conteldos escolares, inserindo-a num projeto histérico, no qual o
aperfeicoamento da capacidade de rendimento fisico, o desenvolvimento de
capacidades motoras basicas, habitos higiénicos e capacidades desportivas, pela
sua propria funcéo seletiva, ndo ocultem os objetivos do modelo de sociedade em

vigor.

Mas, em especial, do vasto universo das peculiaridades da area, importa-
nos destacar que o homem ndo nasceu saltando, arremessando ou jogando.
Essas atividades foram construidas em certas épocas histdricas, como respostas
a determinadas necessidades humanas. Contudo, precisamos entendé-las no
processo produtivo que as originou; na relagdo contraditoria das classes sociais e
na sua complexa natureza. Enfim, precisamos desnaturaliza-las e compreender

as finalidades do seu uso no ambito escolar.

Contudo, ndo podemos esquecer que 0 que caracteriza a atividade
humana em relagdo ao trabalho continua sendo o seu carater alienador,

resultante da diviséo social do trabalho humano, assegurado, em grande medida,

!4 Espinosa, B. Pensamentos metafisicos. In. Os Pensadores. Civita, V. (ed.) Trad. Marilena
Chaui. S&o Paulo: Abril Ed., 1973.
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pelas praticas escolares. A superacdo da alienacdo humana passa
necessariamente pela pratica concreta do homem em relacdo ao trabalho e
desenvolve-se, segundo Mészaros (2002, p.59), pelo enfrentamento histérico de
trés grandes problemas praticos: 1. a determinacdo da acdo historica, o agir
humano; 2. a percep¢do da mudanca ndo como lapso de tempo, mas como
movimento de carater cumulativo; 3 a oposi¢do consciente entre particularidade e
universalidade, como sintese, de modo a explicar, historicamente, eventos

relevantes e seu significado amplo que transcende o imediato.

E, nesse bojo, para superar os elementos que constituem a contradicdo de
fundo que mantém a maioria excluida do acesso aos bens culturais, entre os
quais a EFI, necessita-nos resistir e propor acdes vinculadas ndo as leis do
mercado, mas fundamentalmente as necessidades vitais do ser humano.
Precisamos investir na construcdo de alternativas que possibilitem a superacéo

desse quadro.

Dito isso, recapitulando algumas ideias em acordo com Bracht (1989), a
EFI estabeleceu até 1940 o predominio do exercicio ginastico - principalmente o
de orientacdo militar. A partir de 1940, cedeu lugar ao movimento na forma
cultural de desportos e passou, a partir de 1980, a (re) significar sua pratica na
instituicdo educacional, identificando-se com os codigos/funcdes da escola. Para
Bracht (1989), a instituicdo educacional € produto de um processo de
complexificagdo da  sociedade, produzida, fundamentalmente, pelo
desenvolvimento das forcas produtivas. E, nesse sentido, a disciplina educacao
fisica corrobora a manutencdo e/ou possivel transformacdo dos sujeitos

(professores/alunos) no ambiente escolar.

Esse papel da Educacao Fisica, de desenvolver a aptidao fisica, higiene e
formacao moral dos trabalhadores, seguiu hegeménico no Brasil até por volta da
década de 1980, quando ocorreu um momento de abertura politica. Este foi um
periodo da histéria da educacéo fisica brasileira em que se buscou, sobretudo,
refletir sobre questdes referentes a sua identidade e legitimidade, pautada pela
perspectiva da aptidao fisica, como parte do curriculo da Educacéao Basica. Desse
modo, procurava-se uma justificativa para a presenca da EFI nas escolas
(MELLO, 2009).
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Em suma, a década de 1980 é apontada como o periodo em que o
consenso sobre o papel da EFI é rompido. O esporte passa a ser considerado
nao por si s6 educativo ndo podendo sua pratica ser vista como indicador de
saude numa sociedade desigual e injusta. Em sintese, essa € a problematizacéo
produzida no campo da educacdo fisica na época. Assim, o papel da EFI escola,
seus objetivos especificos e metodologias passam por um processo de revisdo e

guestionamento de seus efeitos na formagéo dos alunos (OLIVEIRA, 1997).

Complementando essas ideias, Darido (1998) salienta que o clima de
debate, trouxe, para a formacéo do profissional, questbes sociais, ampliando o
curriculo, visando a atender a formacédo geral, que passava pela Filosofia, pela

Antropologia, pela Sociologia e pela Historia.

Diriamos, entdo, que as releituras da disciplina e sua autocritica carregam
consigo os problemas da identidade disciplinar no curriculo escolar que, por
conseguinte, provocam o0 debate da sua especificidade. Percebemos, nas
primeiras iniciativas no campo da Educacéo Fisica escolar brasileira, no século
XIX, em comparacdo com os dias atuais, que a Educacdo Fisica, como
componente curricular, participa, de forma mais integrada, do projeto politico
pedagogico da escola. Esse campo de conhecimento tem pensado 0S processos
de escolarizacdo das praticas corporais em articulacdo com o movimento cultural
contemporaneo. Todavia, alguns dilemas permanecem no imaginario dos
professores e alunos, em deles diz respeito a recreacdo e energia gasta para

recompor o corpo para o estudo (cognitivo).

Em dltima analise, tomando por alicerce o Coletivo de Autores (1992),
podemos dizer que a Educacdo Fisica é uma disciplina que trata,
pedagogicamente, na escola, o conhecimento de uma area a qual denominamos
cultura corporal de movimento. Nesse sentido, ela trabalha com temas ou formas
de atividades, particularmente corporais, como: jogos, esportes, ginasticas,
dancgas, capoeira, lutas, que visam apreender a expressdo corporal como
linguagem. Para que isso ocorra, devemos considerar a realidade material da
escola, uma vez que a apropriacdo do conhecimento da EFI supde a adequacao
de instrumentos tedricos e praticos, sendo que algumas habilidades corporais

para serem conhecidas e vivenciadas exigem materiais especificos.
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Dito isso, reconhecemos que a formacao de professores de Educacao
Fisica, mesmo possuindo suas especificidades, traz a tona, ao longo da historia,
as permanéncias e os entraves da formacdo do professor, em especial, na

narrativa brasileira.

Dado o esforco em sintetizar aspectos importantes da formacdo de
professores, em especial, do professor de Educacdo Fisica, para subsidiar
ponderacbes do nosso objeto de estudo, discutiremos, no proximo capitulo, o
delineamento do PIBID e seus incrementos na instituicdo pesquisada, no intento
de compreender o cenario em que a formacdo em EFI se realizou e como essa

atividade docente na sociedade capitalista se materializa.
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CAPITULO IV

4. O PIBID NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Compreender o espaco-tempo de formacdo de professores da Educacao
Bésica e seus nexos com a formacéo docente no ambito universitario requer um
dialogo intenso e critico com as politicas - campo privilegiado das decisGes- e

com as praticas de formacao, como desafio permanente do tornar-se professor.

Por conseguinte, neste capitulo, refletiremos sobre o PIBID no cenario
brasileiro. Para tanto, discorreremos, em linhas gerais, sobre reformas politicas no
ambito da educacao, especialmente apds a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, originando a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para todos
(DMET), realizada em 1990. Neste conjunto, refletiremos sobre o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) e o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do pais
em analise, destacando as relacbes de poder que permeiam essa discussao,
tanto no espaco académico como na gestdo do Estado, e, em seguida, sobre a
implantagéo e o crescimento do PIBID no contexto brasileiro.

Importante destacar que nossa andlise do programa data do periodo de
2011 a 2013, podendo, entéo, (agosto de 2015) se apresentar de maneira distinta.
Nesse sentido, algumas datas apresentadas referem-se a expansao do programa,
com especial atencao aos investimentos a ele destinados, desde sua implantacao
até o momento. Apontamos, entdo: o numero de PIBID por regides do pais, o

namero de bolsistas participantes e 0 nimero de escolas atendidas.

E, de modo especial, traremos informagdes sobre o PIBID na Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVIM) e, em especifico,
destacaremos o subprojeto PIBID-EDUCACAO FISICA. Como ja dito, nossa

intencdo é descrever o programa de forma ampla e, posteriormente, no cerne de
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uma instituicdo de ensino, almejando, assim, compreendé-lo a partir das falas dos

sujeitos participantes desse subprojeto.

4.1 Apontamentos sobre reformas politicas no ambito da educacao

brasileira

Como exposto anteriormente, identificamos, nas reformas politicas e
econbmicas adotadas no cenario nacional, estreita harmonia com as
transformacdes advindas do contexto internacional as quais, por consequéncia,

refletem as mudancas da propria sociedade.

Com o auxilio de Lima e Neves (2009, p.11), entendemos que as ultimas
décadas do século XX foram marcadas por profundas transformacdes em todas
as dimensodes da existéncia humana, mudancas essas que se materializaram, de
modo especifico, na sociedade brasileira, devido a maneira de como o Brasil vem
se inserindo no mundo, através de relacbes econdmicas, politicas, sociais e
culturais. Neste sentido, as mudangcas em curso no mundo e no pais redefinem
ideais, ideias e praticas que tocam diferentes esferas. No presente estudo,
interessou-nos as formas como essas mudancas interferem na definicdo de

diretrizes e propostas para a educacéo brasileira.

Assim sendo, pensando na luta da escola publica (obrigatéria e gratuita)
para toda a populacdo brasileira, tornam-se perceptiveis, historicamente, o0s
entraves e as descontinuidades das politicas educacionais em nosso pais. A
propdsito, Libaneo (2012, p.15) traz consideracdes importantes sobre as
contradicbes mal resolvidas tais como: quantidade e qualidade em relagdo ao
direito & escola; visdo de escola assentada no conhecimento; acolhimento social.
Ele ainda ressalta que o proprio campo educacional, nos ambitos institucional e
intelectual, esta longe de obter um consenso minimo sobre 0s objetivos e as

funcBes da escola publica na sociedade atual.
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Nosso intento, considerando as inquietagdes propostas por Libaneo (2012),
encontra-se nas proposicfes emanadas da supracitada Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990, e as politicas para a educacgéo

brasileira entdo adotadas pelos governos.

Vale retomar a ideia de que tal conferéncia foi organizada, convocada e
patrocinada pelo Banco Mundial. De acordo com as reflexdes desenvolvidas por
Torres (1996), ao analisar os encaminhamentos do referido encontro e o
documento histérico denominado Declaracdo Mundial da Conferéncia de Jomtien
(DMTE), as possiveis mudancas para melhorar a educagdo foram frageis.
Argumenta este autor:

Sustentamos que o referido pacote e 0 modelo educativo subjacente a
chamada ‘melhoria da qualidade da educagao’, do modo como foi
apresentado e vem se desenvolvendo, ao invés de contribuir para a
mudanca no sentido proposto — melhorar a qualidade e a eficiéncia da
educacéo e, de maneira especifica, os aprendizados escolares na escola
publica e entre os setores menos favorecidos - estq, em boa medida,
reforgando as tendéncias predominantes no sistema escolar e nha
ideologia que o sustente, ou seja, as condicbes objetivas e subjetivas

gue contribuem para produzir ineficiéncia, ma qualidade e desigualdade
no sistema escolar. (TORRES, 1996, p. 127, grifos do autor)

Conforme as consideracfes de Libaneo (2012, p.17), a escola voltada para

o acolhimento social, tem sua origem na DMET. Entre outros documentos

produzidos sob o patrocinio do Banco Mundial, é recorrente o diagnéstico de que

a escola tradicional esta restrita a espacos e tempos precisos. Segundo tais

documentos o principio norteador da escola centra-se em necessidades minimas,
tomadas como eixo do desenvolvimento humano. Esclarece-nos Libaneo:

Com apoio em premissas pedagogicas humanitarias, concebeu- se uma

escola que primasse, antes de tudo, pela consideracdo das diferencas

psicoldgicas de ritmo de aprendizagem e das diferengas sociais e

culturais, pela flexibilizacdo das praticas de avaliagdo escolar e pelo

clima de convivéncia — tudo em nome da intitulada educacdo inclusiva.
(LIBANEO, 2012, p.17)

Miranda (2005) participa da mesma ideia e assinala a principal mudanga na
educacdo de massas em decorréncia das reformas educativas neoliberais
iniciadas por volta de 1980. Segundo ela,

[...] a escola constituida sob o principio do conhecimento estaria dando
lugar a uma escola orientada pelo principio da socialidade. O termo

“socialidade” esta sendo adotado aqui para ressaltar que a escola
organizada em ciclos se situa como um tempo/espaco destinado a
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convivéncia dos alunos, a experiéncia da socialidade, distinguindo-se
dos conceitos de socializagdo e de desenvolvimento da sociabilidade
tratados pela sociologia e psicologia (MIRANDA, 2005, p. 641).

Em texto de 2004, José Carlos Libaneo associava o sistema de ciclos a
uma escola identificada mais como “lugar de encontro e compartiihamento entre
as pessoas em que [..] sejam acolhidos seus ritmos, suas diferencas”
(LIBANEO,2004, p. 19) do que como espaco propiciador de condicdes para o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, corporal e moral dos alunos. Eis um ponto
que, no decorrer dos nossos estudos, nos chamou a atencdo: uma educacéo que
ndo se pauta pela transformacdo da sociedade (através do conhecimento),
conservar-se-a, no nosso entender, na perspectiva de permanéncia de funcdes
historicamente naturalizadas. Desse modo, a escola do conhecimento

(transformador) somente existira para determinadas classes sociais.

A mencionada DMET lida sem intencdo critica e sem a necessaria
contextualizacdo, apresenta um conteddo muito atraente, chegando a nos
surpreender por suas intengdes humanistas e democratizantes. Vejamos, por
exemplo, o Artigo 1° — Satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem:

Cada pessoa — crianc¢a, jovem ou adulto — deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades bésicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto 0s instrumentos essenciais para a aprendizagem
(como a leitura e a escrita, a expressado oral, o calculo, a solugcdo de
problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s
seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente

do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisbes
fundamentadas e continuar aprendendo. (WCEFA, 1990).

Dentre os aspectos explicitados no documento, salientamos: a) satisfazer
as necessidades béasicas de aprendizagem para todos; b) universalizar o acesso a
educacédo basica como base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano
permanente; c) concentrar a atencdo na aprendizagem necessaria a
sobrevivéncia; d) ampliar os meios e o0 raio de acdo da educacdo basica; e)
propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; f) fortalecer aliancas, como
professores, politicas publicas, familia, entre outras. Nesse conjunto, as boas
intencbes parecem, inicialmente, compativeis com uma desejada visdo

democratica da escola para todos e até com uma visdo renovada das politicas
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educativas. No entanto, esses conceitos necessitam ser examinados com base
nas politicas globais definidas pelos organismos internacionais para os paises
pobres (BIRD, PNUD, BID, UNESCO, UNICEF), de modo a obter o significado
contextualizado de tais propostas, como podemos perceber em estudos

relacionados a esse tema.

Mas, segundo Torres (2001, p.29), em seu texto, ao longo das avaliacdes e
revisbes da DMET em reunides entre 0s organismos internacionais e os paises
envolvidos, a proposta original foi comprimida, e foi essa versdo que acabou
prevalecendo, com variacbes em cada pais, na formulacdo das politicas
educacionais. Tal encolhimento deu-se para adequar-se a visao economicista do
Banco Mundial, o patrocinador das conferéncias mundiais. Desse modo, a autora
em pauta continua a considerar que a visao ampliada de educacao se converteu
em uma Visao restrita, ou seja: a) de educacédo para todos, para educacao dos
mais pobres; b) de necessidades basicas, para necessidades minimas; c) da
atencdo a aprendizagem, para a melhoria e a avaliagdo dos resultados do
rendimento escolar; d) da melhoria das condicbes de aprendizagem, para a

melhoria das condi¢des internas da instituicdo escolar (organizacéo escolar).

Em sintese, a aprendizagem transforma-se numa mera necessidade
natural; numa visdo instrumental desprovida de seu carater cognitivo,
desvinculada do acesso a formas superiores de pensamento e da possivel
transformacao do quadro historicamente desigual pelo acesso ao conhecimento.

Outro estudo de relevancia acerca deste tema foi realizado por Coraggio,
gue apresenta a seguinte assertiva:
O modo economicista com que se usa essa teoria (da andlise
econdbmica) para derivar recomendacdes, contribui para introjetar e
institucionalizar os valores do mercado capitalista na esfera da cultura, o
gue vai muito além de um simples célculo econémico para comparar

custos e beneficios das diversas alternativas geradas do ponto de vista
social ou politico.(CORAGGI0,1996, p. 95)

Nos limites do nosso estudo, conforme a sintese de Libaneo (2012, p. 19)
ficam evidentes os tracos basicos das politicas para a educagéo proposta pelo do
Banco Mundial, e adotadas no Brasil. Sao elas: a) reducionismo economicista, ou

seja, definicdo de politicas e estratégias baseadas na analise econémica; b) o
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desenvolvimento socioecondmico necessita da reducdo da pobreza no mundo,
por meio da prestacdo de servicos béasicos aos pobres (saude, educacao,
seguranca etc.) como condicdo para torna-los mais aptos a participarem desse
desenvolvimento; ¢) a educacao escolar reduz-se aos objetivos de aprendizagem
observaveis, mediante formulacdo de padrdes de rendimento (expressos em
competéncias) como critérios da avaliacdo em escala; d) flexibilizagdo no
planejamento e na execucao para os sistemas de ensino, mas centralizacdo das
formas de aplicacédo das avaliacfes (cujos resultados acabam por transformar-se

em mecanismos de controle do trabalho das escolas e dos professores).

Reforcando e complementando essa ideia, o autor supracitado reafirma
que “a politica do Banco Mundial para as escolas de paises pobres assume duas
caracteristicas pedagodgicas: atendimento a necessidades minimas de
aprendizagem e espaco de convivéncia e acolhimento social”’. (LIBANEO, 2012,

p.19). Portanto, LibAneo aponta as seguintes caracteristicas da escola:

Conclui-se, assim, que a escola passa a assumir as seguintes
caracteristicas: a) conteados de aprendizagem entendidos como
competéncias e habilidades minimas para a sobrevivéncia e o trabalho
(como um kit de habilidades para a vida); b) avaliagdo do rendimento
escolar por meio de indicadores de carater quantitativo, ou seja,
independentemente de processos de aprendizagem e formas de
aprender; c¢) aprendizagem de valores e atitudes requeridos pela nova
cidadania (énfase na sociabilidade pela vivéncia de ideais de
solidariedade e participacdo no cotidiano escolar). (LIBANEO, 2012,
p.19).

Nesse sentido, os estudos publicados por Falleiros (2005) evidenciam a
tarefa das escolas na visdo das agéncias financeiras internacionais, isto €,
[...] ensinar as futuras geracbes a exercer uma cidadania de ‘qualidade
nova’, a partir da qual o espirito de competitividade seja desenvolvido em
paralelo ao espirito de solidariedade. Assim, ocorre uma rendncia, uma
negacao da expectativa de divisdo de classes e ha um ajustamento para
uma atitude ‘cidadd’ que diminua as diferengcas e a miséria, incutindo
uma nocdo de solidariedade e amenizacdo das lutas de classes e

diferencas raciais, sociais, culturais, entre tantas outras. (FALLEIROS,
2005, p. 211)

Embora ndo confirme esse ponto de vista, Libaneo (2012, p.20) enfatiza
gue as politicas educacionais pés- Jomtien, promovidas e mantidas pelo Banco
Mundial, ocultam o que diversos pesquisadores chamaram de educacao para a

reestruturacao capitalista, ou educacao para a sociabilidade capitalista.
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Dito isso, sabemos que os problemas da escola publica brasileira ndo séo
novos, mas ha décadas desafiam érgaos publicos, pesquisadores nas areas das
ciéncias humanas e sociais e movimentos sociais ligados a educacdo e

sindicatos.

Dando prosseguimento ao raciocinio construido até aqui, no sentido
histérico, podemos registrar, a partir de Coraggio (1996), que os anos 1990
demarcam a chegada efetiva do neoliberalismo no Brasil, coincidindo com os
primeiros ensaios da reforma educativa brasileira surgida no Governo Itamar
Franco, quando foi elaborado o Plano Decenal de Educacédo para Todos (1993-
2003). De acordo com o autor em pauta, trata-se, praticamente, de uma

reproducao da Declaracdo de Jomtien.

Eis 0 que registra o Plano Decenal em relacdo aos objetivos da educacgéo
bésica:

A — Objetivos gerais de desenvolvimento da Educacéo Bésica:

1 - Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criangas,

jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais
requeridas para plena participagdo na vida econdmica, social, politica e
cultural do Pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho:

a) definindo padrdes de aprendizagem a serem alcancados nos varios
ciclos, etapas efou séries da educagdo bésica e garantindo
oportunidades a todos de aquisicdo de conteldos e competéncias
bésicas:

- no dominio cognitivo: incluindo habilidades de comunicagdo e
expressdo oral e escrita, de célculo e raciocinio l6gico, estimulando a
criatividade, a capacidade decisoria, habilidade na identificacdo e
solucédo de problemas e, em especial, de saber como aprender;

- no dominio da sociabilidade: pelo desenvolvimento de atitudes
responsaveis, de autodeterminacdo, de senso de respeito ao préximo e
de dominio ético nas rela¢des interpessoais e grupais. (BRASIL, 1993)

Observamos uma tendéncia tedrica entre os autores ao afirmarem a
existéncia de uma consonancia dos principios e estratégias inscritos na
Declaracéo de Jomtien e no documento acima exposto. Nesse conjunto, notamos
a assuncao do papel da escola como atendimento de necessidades minimas de
aprendizagem e de espaco de convivéncia e acolhimento social, algo muito

expressivo nos estudos de Libaneo (2012).
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Como decorréncia e ndo menos importante, Libaneo (2006) descreve ainda
que além das novas orientacdes curriculares, outras medidas foram implantadas
desde 1990, estando, de alguma forma, relacionadas as orientacbes do Banco
Mundial. Por exemplo: Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF), depois Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacédo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagcdo (FUNDEB); a
avaliacdo em escala do sistema de ensino; os ciclos de escolarizacéo; a politica
do livro didatico; a inclusdo de pessoas com deficiéncias em escolas regulares e a

escola fundamental de nove anos.

Todo esse conjunto de transformacdes, no seio desta breve
contextualizacdo, realca que as propostas educacionais brasileiras nédo estao
isoladas do mundo da producdo e seus incrementos. E, na esteira dessas
reflexdes, traremos mais pontualmente aspectos das politicas de educacao para o

Brasil e o surgimento do PIBID.

4.2 Apontamentos sobre o Plano Nacional de Educacdo: PNE 2001-2010

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 prevé, no seu Artigo 214, a
criacdo, pelo Estado, de um Plano Nacional de Educacdo (PNE), de duracéo
plurianual, com vistas a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino, em seus
diversos niveis. Neste contexto, surgem propostas de constru¢do da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e, no centro do debate, dois
projetos disputam a representacdo da politica: o projeto de LDBEN de entidades
educacionais encaminhado a Camara dos Deputados no ano de 1988, e a
proposta de LDBEN elaborada e encaminhada ao Senado, no ano de 1995, pelo
entdo senador Darcy Ribeiro (OTRANTO, 1996).



106

As discussdes em torno de projetos da LDBEN tornam-se acirradas e, com
a eleicdo, em 1994, do presidente Fernando Henrique Cardoso, do Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB), toma posices em face dos projetos de
LDBEN em tramitacdo, optando pelo texto do Senado. Em 20 de dezembro de
1996, a LDBEN, sancionada pelo presidente, reflete a manobra governamental ao
reprovar uma proposta coletiva, fruto de anos de amplos debates da sociedade

civil.

Em sintonia com a DMET, a LDBEN preconiza, nas disposi¢coes
transitorias, que a Unido devera encaminhar ao Congresso Nacional, no prazo de
um ano, a proposta de um PNE, indicando as diretrizes e metas para 0s proximos
dez anos — Década da Educacédo. Em 1997, com vistas a materializacdo do Artigo
214 da Constituicdo Federal, e em atendimento & LDBEN, foi encaminhada ao
Congresso a proposta de PNE, elaborada pelas entidades educacionais e, no
inicio do ano de 1998, foi protocolada outra proposta de PNE encaminhada pelo
Executivo. Em 2001, o PNE do executivo foi aprovado e instituido pela Lei n.
10.172, de 9/1/2001, passando entdo a estabelecer as diretrizes e metas para a
educacdo brasileira para um periodo de dez anos, a contar da data de sua
publicacdo. Como nos lembra Cury (1998), a derrota do projeto de LDBEN das
entidades educacionais, aliada ao desgaste do governo junto a essas entidades
por conta do pronunciado controle dos gastos publicos, sdo questdes de fundo

para a compreenséao da existéncia de dois projetos de PNE em disputa.

Ainda conforme Cury (1998), de tramitacdo sui generis, o0 PNE aprovado
reflete 0 embate entre projetos de concepc¢des e prioridades educacionais
distintas: o PNE denominado Proposta da sociedade brasileira e o PNE que tem
como subtitulo Proposta do Executivo ao Congresso Nacional (CURY, 1998;
VALENTE; ROMANO, 2002; DOURADO, 2010, 2011).

As entidades educacionais, ap0s a realizacdo de dois Congressos
Nacionais de Educacdo (CONED) consecutivos, elaboraram e encaminharam ao
Congresso, no ano de 1997, a proposta de PNE denominada Proposta da
sociedade brasileira. O texto do CONED, em tom de réplica, denuncia a mesmice
da politica governamental e busca recuperar aspectos da LDBEN vencida. De

origem democratica e popular, o projeto apresenta um conjunto de principios que
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nao foram incorporados ao plano aprovado, destacando-se: a criagdo do Sistema
Nacional de Educacédo (SNE) e do Férum Nacional de Educacao; a redefinicdo do
Conselho Nacional de Educacdo como oOrgao normativo e de coordenacdo do
SNE; e a garantia de ampliacdo do investimento em educacéo publica de 10% do
Produto Interno Bruto (PIB). (CURY, 1998).

Por outro lado, o PNE do Executivo, representativo da politica do capital
financeiro internacional e da ideologia das classes dominantes, revela a
hegemonia governamental no Congresso Nacional e traduz as l6gicas das
politicas em curso, com foco no ensino fundamental e na construgcdo de um
sistema de avaliacdo da educacdo. O PNE aprovado, a LDB/96 e a legislacéo
educacional materializam no Brasil, de acordo com Valente e Romano (2002), a
politica do Banco Mundial para os paises subdesenvolvidos.

No que tange a formacdo de professores, um dos objetivos centrais do
PNE € a melhoria da qualidade do ensino, a ser alcancada por meio de uma
politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente, trés condicdes: a
formacgéo profissional inicial, as condicdes de trabalho, salério e carreira, e a
formacao continuada. Como diagnéstico dessas condi¢cdes, o PNE ressalta que
os esfor¢cos na formacéo de professores tém sido pouco eficazes na melhoria da
qualidade do ensino, uma vez que muitos professores se deparam com uma
realidade por vezes desanimadora: baixos salarios e condicbes precérias de
trabalho. O Plano apresenta ainda, como fatores que incidem na qualidade do
ensino, o0 entusiasmo, a dedicacdo, a confianca no trabalho pedagodgico, a
perspectiva de crescimento profissional e de continuidade de seu processo de
formacdo. Em suma, o PNE considera, como componentes essenciais para a
melhoria da qualidade do ensino, a formacao inicial e continuada, salario digno,
carreira de magistério e avaliacdo de desempenho. (VALENTE E ROMANO,
2002).

Diante do diagnéstico da realidade educacional, o PNE apresenta, nas
diretrizes para a formagdo dos professores e valorizacdo do magistério, a
qualificacdo dos docentes como um de seus maiores desafios, cabendo ao Poder

Pablico dedicar-se, prioritariamente, a solucdo deste problema por meio da

implementacdo de politicas publicas de formacdo inicial e continuada dos
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profissionais da educacdo e da melhoria das condi¢cdes de trabalho, salario e
carreira. No que tange a formagéo inicial, o Plano sinaliza a necessidade de
superar a historica dicotomia entre teoria e pratica e a desarticulacdo entre
formacdo pedagogica e formacdo no campo dos conhecimentos especificos que
serdo trabalhados na sala de aula. Como principios para os cursos de formacéo,
sao previstos, entre outros: a atividade docente como foco formativo; o contato
com a realidade escolar desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a
pratica pedagodgica; a pesquisa como principio formativo; e a solida formacao
teodrica nos conteudos especificos a serem ensinados na Educacdo Bésica, bem
como nos conteudos especificamente pedagdgicos (CURY, 1998).

Afinal, o diagnostico apresentado no PNE aponta problemas histéricos
relativos a formacao de professores e reconhece, como possibilidade de solucao
deles a implementacao de politicas publicas de formacéo inicial e continuada. Nos
objetivos e metas, o Plano também prevé “desenvolver programas de educacao a
distdncia como garantia da ampliacdo dos programas de formagéo em servigo”
(meta n. 13), o que denota a focalizagdo na formacéo continuada na modalidade a

distancia.

Quanto as acdes a serem desenvolvidas na formacao inicial, o PNE néo faz
referéncia sobre a que politicas precisam ser construidas, apenas prioriza a
questao do acesso ao ensino superior 0 que demanda a ampliacdo da oferta de
cursos, como sugerida nas metas n. 14 e 15, respectivamente. Portanto, devem-
se

[...] generalizar, nas instituicdes de ensino superior publicas, cursos
regulares noturnos e cursos modulares de licenciatura plena que
facilitem o acesso dos docentes em exercicio a formagao nesse nivel de
ensino; [...] incentivar as universidades e demais instituicbes formadoras
a oferecer no interior dos Estados, cursos de formacgéo de professores,
no mesmo padrdo dos cursos oferecidos na sede, de modo a atender a

demanda local e regional por profissionais do magistério graduados em
nivel superior (PNE, 2001, LEI 10.172/2001).

Acerca da questdo da valorizacdo dos profissionais da educacédo, que
surge como objetivo e prioridade no PNE, perdeu for¢ca em relagdo a proposta da
sociedade brasileira. Ela, de maneira mais enfética, propunha, nas diretrizes
gerais, garantir a valorizacdo dos profissionais da educacdo (professores,

técnicos e funcionarios administrativos) em sua formacdo basica e continuada,
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carreira e salario. Ora, o Plano, ao mesmo tempo em que prevé a melhoria da
qualidade da formacdo e a importancia das instituicbes de ensino superior que
desenvolvem pesquisas serem subsidiarias da formacao de professores, admite a
formacdo em nivel médio na modalidade normal, contradicdo que esta presente
na LDBEN.

Como limites da proposta do PNE do Executivo, Cury (1998) ja identificava,
de maneira geral: a focalizacdo prioritaria no ensino fundamental, sobretudo
quando ofertado para a populacdo de baixa renda; o recuo da Uni&do como agente
direto de uma acado sistematica no ambito dos recursos e da execucgado, 0 que
acentua o seu papel de coordenador e 0 de agentes executores dos Estados e
Municipios; o simples reordenamento dos recursos ja existentes sem adicdo de
novas entradas; a contradicdo entre o avango na proposi¢ao de metas e objetivos

e 0s recursos financeiros disponiveis.

Por sua vez, Dourado (2010) em suas analises empreendidas por Dourado
(2010) no final da década da educacao, argumenta que o PNE apresenta limites
no que concerne a sua tramitacdo, concepcao e secundarizacdo no campo das
politicas educacionais, em detrimento das politicas governamentais. Em
consequéncia da politica adotada e da ndo regulamentacdo do regime de
colaboracdo, como previsto na Constituicdo Federal de 1988, o PNE configurou-
se como um plano formal, marcado por limites estruturais e conjunturais,
sobretudo no que se refere a auséncia de mecanismos concretos de
financiamento. A caréncia de organicidade interna em que metas sao reiteradas e,
por vezes, superpostas, bem como a auséncia de mecanismos concretos de
financiamento e de gestdo podem ser apontadas como limites da sua efetivacao
na fase de implementagdo. Em suma, os nove vetos presidenciais incidiram sobre
0s pontos mais nevralgicos do PNE, aqueles referentes ao financiamento que, de

fato, fariam dessa politica um plano.

Apesar de o PNE apresentar metas de amplo alcance, indicando grandes
desafios para a melhoria da educacdo nacional, elas se efetivaram “como
resultantes de acdes e politicas governamentais stricto sensu, sem ter o Plano
como o epicentro do processo politico” (DOURADO, 2010, p. 686). Segundo esse

autor, o PNE ndo se converteu em instrumento efetivo de gestdo das politicas
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educacionais, revelando o protagonismo do governo Fernando Henrique Cardoso
na formulacdo, implementacdo e inducdo de politicas, programas e acles
relacionados ao cumprimento das metas do PNE. Se pensarmos que um plano
tem como finalidade tornar-se um guia das a¢fes do governo, que € proposto
como forma de se afastar da imponderabilidade das circunstancias, e que se
obtém com investimentos dentro de setores tidos como prioritarios (CURY, 1998),
cabe-nos, entdo, indagar se o que tivemos foi um plano nacional de educacéo ou
uma carta de intencdo? (VALENTE; ROMANO, 2002).

4.3 Apontamentos sobre o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)

Tendo em vista a abordagem a respeito de politica publica, alguns autores
alertam para a necessidade de distinguir os termos politica, programa e projeto.
Bauer (2006, p.32) considera politica como um “termo de maior amplitude” e
define programas como “agbes mais especificas que fazem parte da politica”. Na
base dessa hierarquia aparecem o0s diversos projetos como fruto do

desdobramento de uma politica ou de um programa.

Posto isso, a partir dos anos 1990, a formacéo de professores no Brasil
adquiriu um lugar de destaque no ambito das reformas educacionais e, neste
cenario, as politicas e programas de valorizacdo de professores passaram a ser
vistos como centrais para a melhoria da qualidade da educacao basica (GATTI;
BARRETO, 2009). A indignag&o social com os vetos que incidiram sobre o PNE,
sobretudo o que determinava a ampliacdo dos gastos publicos com educacéo de
forma a atingir 7% do PIB, fez emergir, no ano de 2002, a Campanha Nacional
pelo Direito & Educagéo. De acordo com Pinto (2010), a ideia central norteadora
do processo foi a busca pela definicdo do recurso a ser gasto por aluno para obter
um ensino de qualidade. Para isso, foram organizadas oficinas de trabalho

objetivando a construcdo do Custo Aluno Qualidade (CAQ) envolvendo ampla
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participacédo de profissionais da educacgao, de especialistas, de pais, de alunos e
de gestores educacionais, com vistas a definicdo dos insumos que deveriam

compor uma escola com padrdes basicos de qualidade.

Assim, em 24 de abril de 2007, diante da repercusséo positiva da questéo
da qualidade do ensino, o Ministério da Educacdo (MEC) lanca o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), em meio a recepcao favoravel da opinido
publica. Como destaca Saviani (2007, p. 1232), o PDE foi recebido como um
plano que, finalmente, estaria disposto a enfrentar esse problema, “focando
prioritariamente os niveis de qualidade do ensino ministrado em todas as escolas

de educacéao basica do pais”.

No entanto, de acordo com o PDE, no campo das politicas publicas
predominou, no Brasil, até muito recentemente, uma visdo fragmentada de
educacdo, como se niveis, etapas e modalidades ndo fossem momentos de um
processo, elos de uma cadeia que deveriam se reforcar mutuamente. Essa
concepcao fragmentada criou falsas oposicdes entre educacdo basica e ensino
superior; educacdo infantii e ensino fundamental e médio; ensino médio e
educacao profissionalizante; alfabetizacdo dissociada da educacéo de jovens e
adultos; educacdo regular e educacdo especial. Para além da artificial
segmentacao entre os niveis, etapas e modalidades de formacao, o PDE baseia-
se em uma concepcao sistémica de educacdo, que compreende o ciclo
educacional como unidade da creche a poOs-graduacdo. Nessa perspectiva, o
Plano visa articular politicas especificamente orientadas a cada nivel, etapas ou
modalidade e coordenar os instrumentos de politicas publicas disponiveis
(BRASIL, PDE, 2007).

Para Saviani (2007), ao analisar a configuracdo do PDE, tal plano aparece
como um grande guarda-chuva que abriga praticamente todos 0os programas em
desenvolvimento pelo MEC. Ele agrega 30 a¢des que incidem sobre os diversos
aspectos da educacdo nos diferentes niveis e modalidades as quais, em sua
grande maioria, ndo se articulam as ac¢des propostas no PNE. Alias, como nos
lembra o mesmo autor, o PDE é langcado num momento em que se encontra
formalmente em plena vigéncia o PNE, embora, de fato, este permaneca, de

modo geral, solenemente ignorado.
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Apesar de o PDE nao se configurar como um Plano de Educacéo
propriamente dito, mas antes como um programa de agao, a sua singularidade se
traduz naquilo que ele traz de novo: a preocupacdo em atacar o problema da
qualidade da educacdo basica brasileira. Nessa direcdo, sdo lancados trés
programas: o indice de Desenvolvimento da Educacédo Bésica (IDEB), o Provinha
Brasil e o Piso do Magistério. O primeiro é considerado aquele que representa a
identidade propria do PDE. Com o novo indicador de qualidade, o IDEB, o PDE
procuram superar algumas dificuldades do PNE em torno da questdo central: o

tratamento dado a qualidade.

Como representante do novo indicador de qualidade da educacéo, o IDEB
passa a medir o desempenho do sistema segundo uma escala que vai de zero a
dez. Até o ano de 2022, a meta a ser alcancada para a qualidade da educacao
brasileira era a média 6.0, indice apresentado pelos paises desenvolvidos
classificados entre os 20 melhores do mundo. O estabelecimento do nexo entre a
elevacdo dos padrbes de desempenho educativo e a crescente competitividade
internacional é analisado por Oliveira (2008) como uma caracteristica da
permanéncia das politicas educacionais do governo Lula (2003-2010) em relacdo

ao governo anterior.

Nesse contexto e vinculado ao recebimento de aportes financeiros, todos
0s sistemas municipais, estaduais e federal aderiram ao plano de metas;
Compromisso Todos pela Educacdo, cujo padrdo de qualidade € o IDEB. O
Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, que institui o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, com vistas a mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da educacdo basica, conclama a participacdo dos entes
federados, das familias e da comunidade.

O ano de 2007, portanto, € marcado pelo lancamento de diversos
programas educacionais, ligados ao PDE ou néo, que trazem, em seu interior, a
l6gica da qualidade da educacdo atrelada a concepgédo de avaliagdo. Tal
concepcdo é entendida como provas estandardizadas de medicdo do

desempenho na educacéo basica ou na educacgao superior.
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Em outra perspectiva, de acordo com Speck e Estrada (2012, p.25),
observamos que a énfase nas questfes relativas a gestdo educacional esta
inserida em um amplo movimento internacional, desencadeado principalmente a
partir dos anos de 1990. Essa perspectiva de analise é pertinente, tendo em vista
0 pressuposto de que a escola é uma instituicdo social e historicamente
construida, ndo sendo possivel compreendé-la desvinculada do contexto de
reorganizacao do capital que, por sua vez, provoca alteracfes na base produtiva

e, portanto, no trabalho do homem.

Nesse sentido, o PDE foi gerado no ambito do Fundo de Fortalecimento da
Escola (FUNDESCOLA)™, que, por sua vez, é cofinanciado pelo Banco Mundial e
“vem se constituindo em via de gestdo da educacdo com o firme propdsito de
disseminar uma nova perspectiva de administracdo dos sistemas educacionais”
(OLIVEIRA, 2005, p. 132).

Ainda de acordo com Oliveira (2005, p. 130), o PDE é definido oficialmente
como uma “ferramenta gerencial que auxilia a escola a realizar melhor o seu
trabalho”. Para tanto, incorpora conceitos e préaticas entre as quais se destacam a
elaboracao de diagnostico, o planejamento estratégico, o trabalho com metas e a
avaliacao de resultados. Sendo vejamos:

O PDE anuncia-se como instrumento que vem auxiliar a escola a se
organizar de maneira eficiente e eficaz, com a melhor concentracdo de
esforcos e recursos para reverter os altos indices de repeténcia, o
abandono e a mé qualidade da aprendizagem. A pretensdo deste
instrumento de gestdo, portanto, consiste em promover mudancas na
organizacgao escolar, as quais seriam viabilizadas mediante a elaboragéo

e implementacdo, pela escola, de um planejamento estratégico.
(OLIVEIRA, 2005, p.130).

Verificando os documentos disponibilizados pelo MEC a respeito do PDE,

podemos obter mais informacdes sobre a configuracdo do programa. A principal

> O Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) é um programa oriundo de um acordo
de financiamento entre o Banco Mundial (BM) e o MEC, desenvolvido em parceria com as
secretarias estaduais e municipais de Educacdo dos Estados envolvidos. Para realizar tais
propésitos, segundo o manual de Operacdo e Implementagdo do Projeto
(BRASIL/MEC/FUNDESCOLA, 2002), o programa privilegia o desenvolvimento de a¢bes que
funcionem em sinergia com outras iniciativas e programas governamentais de educacéo, entre
eles o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), (OLIVEIRA, 2005, p.128).
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referéncia sobre o programa € a publicacdo O Plano de Desenvolvimento da
Educacao: razdes, principios e programas, que esta dividida em trés partes: 1.
Razdes e principios do Plano de Desenvolvimento da Educacédo; 2. O Plano de
Desenvolvimento da Educacdo como programa de acdo; 3. O Plano de
Desenvolvimento da Educagdo como horizonte do debate sobre o sistema
nacional de educacao.

A primeira parte do referido documento apresenta os seis pilares que
fundamentam o PDE: i) visdo sistémica da educacao, ii) territorialidade, iii)
desenvolvimento, iv) regime de colaboracdo, v) responsabilizacdo e vi)
mobilizacdo social, na verdade, “sdo desdobramentos consequentes de principios
e objetivos constitucionais, com a finalidade de expressar o enlace necessario
entre educacdo, territério e desenvolvimento, de um lado, e o enlace entre
qualidade, equidade e potencialidade, de outro” (BRASIL, 2008).

Para melhor ilustrarmos esses pilares, apresentaremos breve descricdo de
cada um deles. Assim, o primeiro pilar refere-se a perceptiva sistémica do PDE,
sob o0 argumento de que é necessario agir para atingir a integracdo dos niveis,
etapas e modalidades de ensino. A adocdo dessa perspectiva € uma tentativa de
superar uma visao fragmentada sobre a educacéo, visdo fragmentada essa que é
responsavel pelo surgimento de falsas oposi¢cdes como, por exemplo, a que existe
entre a educacao béasica e o ensino superior, em que “diante da falta de recursos,
caberia ao gestor publico optar pela primeira” (BRASIL, 2008, p. 7). Outras quatro
falsas oposicdes sdo apontadas: atencdo exclusiva ao ensino fundamental em
detrimento das demais etapas da educacdo basica; priorizacdo do ensino médio
em contraposicdo a desvalorizacdo da educacdo profissional; alfabetizacao
dissociada da educacao de jovens e adultos; e a oposicdo entre a educacao

regular e a educacao especial.

Reza, ainda, o documento que “o PDE procura superar essas falsas
oposigdes por meio de uma visdo sistémica da educagdo”, ja que esta, como
“‘processo de socializacao e individuacao voltado para a autonomia, nao pode ser
artificialmente segmentada, de acordo com a conveniéncia administrativa ou
fiscal” (BRASIL, 2008, p.9).
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A Territorialidade é outro pilar do PDE. Em linhas gerais, sustenta-se na
busca por respeitar as comunidades em suas particularidades e em seus arranjos
étnicos-educativos. Isso porque o enlace entre educacao e ordenacao territorial “é
essencial na medida em que € no territorio que as clivagens culturais e sociais,
dadas pela geografia e pela histéria, se estabelecem e se reproduzem”, e [...] “a
razdo de ser do PDE esta precisamente na necessidade de enfrentar

estruturalmente a desigualdade de oportunidades educacionais” (BRASIL, 2008,
p.6).

O objetivo do pilar Desenvolvimento é associd-lo a educacéo de qualidade
mediante o estabelecimento de padrbes minimos de aproveitamento e o
necessario apoio técnico e financeiro ao desenvolvimento socioeconémico no
pais. Esse pilar € importante porque o enlace entre educa¢édo e desenvolvimento
“é essencial na medida em que é por meio dele que se visualizam e se constituem
as interfaces entre a educacdo como um todo e as outras areas de atuacédo do
Estado”, e que “a relagao reciproca entre educacao e desenvolvimento sO se fixa
guando as ac¢des do Estado sdo alinhadas e os nexos entre elas sao fortalecidos,

potencializando seus efeitos mutuos” (BRASIL, 2008, p.6-7).

Os pilares Responsabilizacdo e Mobilizacdo Social referem-se a

transparéncia e a participacéo da sociedade, conforme descritos abaixo:

Se a educacao é definida, constitucionalmente, como direito de todos e
dever do Estado e da familia, exige-se considerar necessariamente a
responsabilizacdo, sobretudo da classe politica, e a mobilizacdo da
sociedade como dimensdes indispensaveis de um plano de
desenvolvimento da educacéo (BRASIL, 2008, p. 11).

De acordo com o documento em apreciacao, Sdo esses cinco pilares que
dao sustentacdo ao PDE e “que perpassam todos os niveis e modalidades
educacionais” (BRASIL, 2008, p. 7).

Entretanto, sendo um plano executivo, expressa-se por meio de acfes
concretas. Inicia-se, entdo, a segunda parte do documento, na qual podemos
perceber que o programa incide sobre quatro grandes éareas do sistema
educacional. S&o elas: a educacédo basica, a educacdo superior, a educacao
profissional - tecnoldgica e a alfabetizacao.
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No primeiro eixo, da educacdo béasica, ha quatro desdobramentos: 1.
Formacdo de professores e piso salarial nacional; 2. Financiamento: salario-
educacdo e FUNDEB; 3. Avaliacdo e responsabilizacdo: o IDEB; 4. Plano de

Metas: planejamento e gestdo educacional.

No segundo eixo, da educacao superior, sdo apresentadas cinco metas: 1.
Expansao da oferta de vagas; 2. Garantia da qualidade; 3. Promoc¢éao de inclusao
social pela educacdo; 4. Ordenacao territorial para tornar o ensino acessivel
inclusive nas regiées mais distantes do pais; e 5. Desenvolvimento econémico e

social.

Dando prosseguimento, no terceiro eixo, a educacdo profissional e
tecnoldgica, encontramos: 1. Educacéao profissionalizante e educacédo cientifica: o

IFET; 2. Normatizagao (legislacao); e 3. EJA profissionalizante.

No quarto e Uultimo eixo, a alfabetizacdo, educacdo continuada e
diversidade apontam-se preocupacdes do PDE com a populagdo analfabeta ou
pouco escolarizada e com as comunidades indigenas, quilombolas e de

assentamentos.

Por dltimo, o item O Plano de Desenvolvimento da Educacdo como
horizonte do debate sobre o sistema nacional de educacdo, aponta nao sé6 a
necessidade de aumentar o percentual do PIB para o setor, melhorando a
questdo do financiamento para a educagcdo, como também de atribuir maior

autonomia as instituicdes de ensino.

Uma das ideias mais repetidas no documento refere-se ao fato de ter sido
ele elaborado sob uma visdo sistémica, alias, o primeiro dos seis principios

apresentados. Contudo, alerta-nos Saviani (2009):

O MEC acabou por estabelecer uma aproximac¢do da nocéo de sistema
com o ‘enfoque sistémico’. No entanto, ndo podemos perder de vista que
a organizacdo dos sistemas nacionais de ensino antecede
historicamente em mais de um século ao advento do chamado ‘enfoque
sistémico’. Portanto, trata-se de coisas distintas. O enfoque sistémico é
um conceito epistemolégico que esta referido a uma determinada
maneira de analisar os fendbmenos, mais especificamente ao método
estrutural-funcionalista. Portanto, quando aplicado a educacéo, o referido
enfoque diz respeito a um dos possiveis modos de analisar o fendmeno
educativo. Em contrapartida, a nocdo de sistema educacional tem
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carater ontoldgico, pois se refere ao modo como o préprio fendmeno
educativo é (ou deve ser) organizado (SAVIANI, 2009, p. 22).

Segundo a concepcdo desse autor, considerando método estrutural-
funcionalista, o enfoque sistémico torna-se incompativel com a proclamada
missdo de superar as dicotomias apontadas pelo documento. Isso porque o
sistema, assim concebido, torna-se algo mecanico, automatico, ja que os homens
perdem a caracteristica de sujeitos historicos, dada a impossibilidade de interferir

no sistema.

O enfoque sistémico, apoiado no discurso do racionalismo econémico e do
capital humano, corresponde as exigéncias do novo paradigma produtivo e
procura tornar a educagdo bem como o conhecimento essencialmente utilitarista.
Nesse sentido, torna-se necessaria uma nova cultura institucional na qual se
busque, constantemente, a qualidade total dos servicos prestados, bem como a
adequacdao dos profissionais as novas necessidades do mercado. Estes precisam
redescobrir sua missdo e sua identidade. Precisam agregar novos valores aos
seus servicos e, principalmente, tentar encontrar um novo sentido em sua pratica,
ja que agora o carater genuinamente pedagdgico da pratica escolar passa a ser
comandado pelo imperativo da eficacia econémica. Dessa forma, “o sistema
escolar é forcado a passar do reino dos valores culturais a logica do valor
econémico” (LAVAL, 2004, p.301).

Contudo, ha ainda outros fatores referentes ao PDE que merecem atencao.
Prosseguindo na analise do documento, verificamos que ele, em grande medida,
apresenta, apenas, as acfes que constituem o plano, muito embora se tenha
anunciado que o “texto ndo é uma lista de realizagdes nem um relatério técnico”
(BRASIL, 2008, p.30), com poucos indicativos relativos a sua operacionalizagéo e

controle.

Estruturado em mais de 40 agbes e programas, ‘o PDE consiste em um
enorme desafio ndo apenas para a sua implementacdo, mas também para o seu
monitoramento” (GRACIANO, 2010, p.2).

Na opinido de Saviani (2009, p.43), “ndo deixa de ser bem-vindo esse

dinamismo do MEC, multiplicando as acdes com as quais se pretende mudar o
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perfil da educacgao brasileira”. Contudo, alerta-nos o autor: € preciso “estar atento
para evitar a fragmentacdo e a dispersdo que levariam a perda do foco na
qguestao principal: a melhoria da qualidade da educacao basica (SAVIANI, 2009,
p.43)”.

Baseando-nos nas reflexdes realizadas até o momento, € possivel
situarmos o PDE no contexto das reformas educacionais recentes para, entao,
compreender o que ndo esta diretamente evidenciado nos documentos oficiais a

ele relativos.

Nas palavras de Minto,

[...] situar as a¢Bes do PDE no interior da I6gica mais geral que preside a
reforma educacional brasileira nas (ltimas duas décadas exige-nos
lembrar de, ao menos, dois fatores essenciais que estdo na ‘ordem do
dia’ das reformas institucionais tornadas demandas para governos
nacionais no atual estadgio do modo capitalista de produ¢édo. De um lado,
cabe ao Estado ser mais eficiente, reduzindo gastos, sobretudo com as
politicas sociais; de outro, cabe criar condi¢bes institucionais (juridico-
politicas) para que o mercado € a iniciativa privada, de um modo geral,
organizem as atividades antes comandadas pelo Estado (MINTO, 2010,

p.2).
Speck e Estrada (2012, p.29) destacam dois aspectos principais presentes
no PDE: a questao da eficiéncia e a do deslocamento das politicas sociais para o

mercado.

De fato, o PDE utiliza, de maneira recorrente, a nocao de eficiéncia, de
qualidade, de resultados. Ainda de acordo com Speck e Estrada (2012), a
expressao qualidade, por exemplo, € utilizada 30 vezes no documento, que tem
43 paginas. J4 a expressao resultado pode ser encontrada 12 vezes no decorrer

do documento.

Sobre o deslocamento das politicas sociais para o mercado, parece-nos
que o Todos pela Educacao é um bom exemplo de como a iniciativa privada tem
se organizado junto ao Estado na proposi¢cdo de politicas educacionais. Para
Speck e Estrada (2012, p.29), é também um bom exemplo de como o Estado tem
se afastado gradativamente da responsabilidade de ser o provedor dos bens

sociais.
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Esclarecendo ainda mais a questédo, os autores em pauta assinalam que o
processo relativo a reestruturacdo produtiva do capital tem provocado
modificacdes institucionais e organizacionais nas relacdes de producdo, com

repercussdes sobre a gestdo do trabalho, nesse caso, na atividade docente.

Ressaltam os autores:

Os estimulos a participacdo, a eficacia e a qualidade, o trabalho por
resultados, a responsabilizacdo, bem como o trabalho por metas e em
equipe, a autonomia, a cooperacdo e a lideranca sdo aspectos tidos
como essenciais no quadro de exigéncias que configuram a fase de
acumulagéo ‘flexivel, do capital (SPECK; ESTRADA, 2012, p. 32).

Importante percebermos que ndo somente nos setores da economia, mas
também no ambito educacional a énfase na flexibilidade altera o proprio sentido
do trabalho. As propostas que visam a alterar a forma de gerir as instituicdes de
ensino conduzem a inevitaveis alterac6es também nas relacdes de trabalho no

seu interior.

Assim, no tocante a educacdo basica, o PDE afirma o comprometimento
definitivo e determinante da Unido com a formacdo de professores para 0s
sistemas publicos de educacao basica, propondo acdes voltadas para a formacgéo
de professores a distancia: a Universidade Aberta do Brasil (UAB); e o Programa

Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), centrado na formacéo

inicial presencial de futuros professores.

4.4 O Programa PIBID

Comecamos este topico dando maior visibilidade a pesquisa empirica.
Assim, inicialmente, apresentaremos o PIBID no ambito nacional e doravante
enfatizaremos o PIBID/UFVJM, especificamente o PIBID-EFI/UFVJM. Para tanto,
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serdo examinados alguns estudos que direcionam atencdo a essa proposta de
formacao de professores e os resultados alcancados desde a implementagéo do

programa.

Para fins esclarecedores, tomaremos como referéncia os documentos
oficiais que balizaram o PIBID na sua concepcdo e no periodo da nossa
intervengdo (observacao, levantamento bibliogréfico, andlise dos documentos e
realizacdo dos grupos focais). Isso se faz necesséario tendo em vista as
constantes mudangas que vém ocorrendo no programa e os estudos produzidos
desde entdo. Adotaremos, especialmente, o relatério produzido pela Diretoria de
Educacdo Béasica (DEB), da CAPES, ano de 2013. Nele constam dados do
periodo em que estavamos frequentando as reunibes do PIBID EFI/UFVIM e
acompanhando os trabalhos nas escolas. Por outro lado, para enriquecermos as
discussbes e sinalizarmos 0 crescimento e as expectativas do programa,
apresentaremos pesquisas atuais, para efeitos ilustradores, que somam as

nossas reflexdes e assinalam dados relevantes.

b

Com efeito, no que diz respeito a educacdo béasica, um dos pontos
fundamentais do PDE refere-se a formacédo de professores e a valorizacado dos
profissionais da educacéo. Entretanto, uma das criticas direcionadas ao MEC é
gue a concessao de bolsas sempre esteve voltada para a educacédo cientifica e
para a pés-graduacdo e ndo contemplava a formacéo docente para a educacao
basica. Como acdo complementar ao PDE, surge, no mesmo ano, uma nova
modalidade de bolsas: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). A Unido, por meio da Fundacdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), passa a fomentar ndo
apenas a formacgéo de pessoal para o nivel superior, mas também a formacao de

pessoal de nivel superior para todos os niveis da educacao.

Conforme o portal virtual do Ministério da Educacédo, o objetivo do
programa € antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da
rede publica. Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulagédo entre a educacao
superior (por meio dos cursos de formacdo de professores), as escolas e 0s

sistemas educacionais estaduais e municipais.
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O PIBID é um programa instituido pela Portaria Normativa n. 38 de 12 de
dezembro de 2007, acdo conjunta do Ministério da Educacgdo, da CAPES e do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Criado como uma
acdo complementar ao PDE, o programa tem como finalidades: fomentar a
iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicbes federais de educacao
superior, visando a melhoria da formacao do licenciado e a elevacao da qualidade
da educacdo basica; estimular a integracdo da educacdo superior com a
educacao basica no ensino fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos
de cooperacdo que elevem a qualidade do ensino nas escolas da rede publica;
fomentar experiéncias metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador que
utilizem recursos de tecnologia da informacdo e da comunicacdo e que orientem
para a superacdo de problemas identificados no processo ensino-aprendizagem

(BRASIL, PIBID, Portaria Normativa n. 38, 2007).

Segundo o site da CAPES, o PIBID é uma iniciativa que visa ao
aperfeicoamento e a valorizacdo da formacgéo de professores para a educacao
basica. Informa ainda que o programa concede bolsas a alunos de licenciatura
participantes de projetos de iniciagcdo a docéncia, desenvolvidos por Instituicbes
de Educacdo Superior (IES), em parceria com escolas de educacdo basica da
rede publica de ensino. Ressalta, também, que os projetos devam promover a
insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua
formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas, sob

orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola™®.

Outro ponto relevante apresentado no documento oficial refere-se aos

objetivos do programa. Ei-los:

-incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacéo
bésica;

-contribuir para a valoriza¢éo do magistério;

-elevar a qualidade da formagé&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacéo basica;

-inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagcéo
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de

'® Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid>. Acesso em 16 de
abril/2015.
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carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;
-incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como (co)formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério; e
-contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacao dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas
nos cursos de licenciatura. (BRASIL, PIBID, PORTARIA NORMATIVA n.
38, 2007).

Neste aspecto fica evidente o desafio do PIBID, pois trata do mesmo
objetivo: a formacgdo de professores, a valorizagdo do magistério, a integracdo da
educacdo béasica e educacdo superior, a criagdo de inovacfes tecnoldgicas e
didaticas - pedagogicas, a superacdo de defasagem de aprendizagem e a

elevacdo da qualidade das acdes das licenciaturas no pais.

Ainda para o esclarecimento da dinamica de ingresso no PIBID, fez-se (e
faz-se) imprescindivel as IES interessadas em participar do programa
apresentarem a CAPES seus projetos de iniciacdo a docéncia conforme os editais
de selecéo publicados. Vale lembrar que no dltimo edital, ano de 2013, puderam
se candidatar IES publicas e privadas com e sem fins lucrativos que ofereciam
cursos de licenciatura'’. As instituicdes aprovadas pela CAPES recebem cotas de
bolsas e recursos de custeio e capital para o desenvolvimento das atividades do
projeto. Os bolsistas do PIBID sédo escolhidos por meio de sele¢cdes promovidas

por cada IES, com acompanhamento dos coordenadores de area e gestao.

Consideramos importante, para uma reflexdo mais critica sobre programas
como o do PIBID, recorrermos a Santos e Vieira (2006, p.780) para a analise do
processo de implementacdo de politicas e medidas educacionais em esferas
publicas. Na visdo dessas autoras, além dos problemas de infraestrutura, de
curriculo e formacédo docente, tornam-se mais complexas as acodes, devido ao
processo de apropriacao pelos sujeitos envolvidos, dos significados desta politica.

Dito de outro modo, a interpretacdo dos dispositivos legais ndo é univoca e

7 Instituices publicas e privadas sem fins lucrativos participantes do PIBID podem receber
recursos financeiros para custear despesas essenciais a execugdo dos projetos, por exemplo, a
aquisicdo de material de consumo para as atividades desenvolvidas nas escolas. A Capes pode
conceder tanto recursos de custeio como de capital, conforme definido nos editais de selec¢éo.
Disponivel em < http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid>. Acesso em 16 de
abril/2015.
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precisa ser mais bem refletida. Sendo assim, pretendemos, entdo, trazer a baila
alguns elementos para analisar a expansado do PIBID no territorio brasileiro. Para
tal, serviremos de documentos e dados publicos, especificamente do periodo de

2007 a 2013, para, posteriormente, focar nosso objeto de estudo.

Retomando a linha de raciocinio, no primeiro ano, em 2007, o PIBID
contemplou somente as Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) ou
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) que oferecem cursos de
licenciatura com avaliacdo satisfatéria no Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES). Ampliou-se a participagcdo no ano seguinte as
instituicées estaduais (BRASIL, PIBID, 2009).

Como critério de avaliacdo do mérito do projeto, o PIBID 2007 elegeu
aqueles voltados a formacao de docentes para atuar nas areas de conhecimento
apresentadas na seguinte ordem de prioridade: a) para 0 ensino médio
(licenciatura em fisica; licenciatura em quimica; licenciatura em matematica; e
licenciatura em biologia); b) para o ensino médio e para os anos finais do ensino
fundamental (licenciatura em ciéncias e licenciatura em matematica); c) de forma
complementar (licenciatura em letras - lingua portuguesa; licenciatura em
educacdo musical e artistica e demais licenciaturas). Os projetos deviam
privilegiar, como bolsistas, alunos oriundos da rede publica de educacao basica
ou com renda familiar per capita de até um salario-minimo e meio. Tais critérios
foram sendo modificados ao longo de outros editais, podendo concorrer as IES
com todos os cursos de licenciatura presentes na instituicdo receptora, atuando
em todos os niveis da educacdo basica, e os alunos bolsistas ndo precisariam

apresentar critérios socioecondémicos.

Conforme o relatério da DEB- CAPES (2013), no edital de 2007, desde a
primeira relacdo de projetos aprovados até a quarta chamada de aprovacao,
foram contempladas ao todo 43 (quarenta e trés) IES. Ao longo de mais outros
dois editais, especificamente de 2009 e de 2011, houve a incorporacdo de mais
103 (cento e trés) instituicdes, totalizando 146 (cento e quarenta e seis) IES

participes, conforme o grafico a seguir.
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Gréfico 1 - Instituicdes de ensino superior participantes do PIBID (2009-2011)

IES participantes
146

43

.

Ano 2009 Ano 2011

Fonte: Relatério CAPES, Encontro PIBID/2011

Dessa forma, tornou-se notério o crescimento das IES envolvidas e o
programa ampliou o atendimento em nivel nacional, sendo difundido pelas regides
do pais da seguinte forma: 10 (dez) instituicbes da regido Centro-Oeste, 15
(quinze) instituicdbes da regido Norte, 38 (trinta e oito) instituicbes da regido
Nordeste, 38 (trinta e oito) instituicbes da regido Sul e 45 (quarenta e cinco)

instituicBes da regido Sudeste, como ilustra o grafico 2 a seguir.

Gréfico 2 - Regifes do Brasil atendidas pelo PIBID (2009-2011)

PIBID por regides
45
38 38
15
Centro-Oeste Nordeste Norte Sudeste Sul

Fonte: Relatério CAPES, Encontro PIBID/2011
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Sendo assim, pensando na trajetoria do programa e tendo, como pano de
fundo, os 3 (trés) editais lancados pela CAPES, no periodo de 2007 a 2011,
podemos deduzir que 0 mesmo ocorreu em 31% na regido Sudeste; no mesmo
percentual (26%), nas regides Nordeste e no Sul do pais; em 10% na regido
Norte; e em 7% na regido Centro-Oeste. Tais informagdes sinalizam o maior ou
menor numero de instituicbes publicas presentes em determinados espacos,
sendo critério central para a aquiescéncia do programa, junto, obviamente, a

submissao de projetos para concorrer aos editais acima citados.

Em outro sentido, o PIBID pode ser desmembrado em subprojetos, de
acordo com os cursos de formacgédo de professores presentes nas IES receptoras.
Assim, 0 nimero de sujeitos participantes do programa por instituicdo aumenta
em sintonia ou ndo com 0s subprojetos apresentados. Em outras palavras, as
licenciaturas que apresentarem projetos via suas instituicdes, solicitando
participacdo no cerne do programa, propiciardo a formacédo de seus docentes no
PIBID.

Como ja mencionado, complementando o raciocinio e utilizando dados
mais recentes, encontramos, na atualidade (abril/2015), no sitio virtual da CAPES,
uma completa base de informacfes sobre o programa até o momento, como:
editais, legislacdo, numero de bolsistas, investimentos, relatorios. Vale registrar
que nossa intervencdo mais direta ocorreu no periodo de 2011 a 2013.
Acreditamos, porém, ser interessante pontuar os ultimos numeros da CAPES
sobre bolsistas e projetos por regides do pais, para reafirmarmos o crescimento

significativo dessa proposta.
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Tabela 1: N° de projetos participantes do PIBID em 2011 e 2014 por regi6es do Brasil

Regido Projetos Projetos Total de Total de Projetos Expansdo

Projetos PIBID PIBID

PIBID- PIBID- em %
Diversidade
2014 (2011 a 2014)
2014

2014 2011
Centro-Oeste 21 05 26 10 160%
Nordeste 56 10 66 38 74%
Norte 27 05 32 15 114%
Sudeste 114 03 117 45 160%
Sul 66 06 72 38 90%
Total 284 29 313 146 115%

Fonte: Relatério CAPES, 2014. http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados

Deste modo, o programa ampliou em mais de 70% em todas as regides do
Brasil, chegando a duplicar em regides como: o Sudeste e o Norte. No total, do
ano de 2011 para o ano de 2014, foram desenvolvidos mais que o dobro de
projetos. Além do mais, a modalidade PIBID Diversidade ampliou a perspectiva do

programa, contribuindo, sobremaneira para o aumento de instituicdes e sujeitos.

Apesar de ndo nos debrucarmos sobre outras modalidades do PIBID,
acreditamos ser interessante registrar informacdes gerais sobre o PIBID-
Diversidade. Tal desdobramento teve como objetivo o aperfeicoamento da
formacdo inicial de professores para o exercicio da docéncia nas escolas
indigenas e do campo. O PIBID-Diversidade concede bolsas a alunos
matriculados em cursos de Licenciatura nas éareas Intercultural Indigena e
Educacdo do Campo, para que desenvolvam atividades didatico-pedagoégicas em
escolas de educacdo basica indigena e do campo (incluidas as escolas

quilombolas, extrativistas e ribeirinhas)*®.

'® Amparados pelo decreto n° 7219, de 09 de abril de 2010, que regulamenta e estimula essa
proposta, o PIBID Diversidade surge como acesso aos sujeitos envolvidos nesta modalidade de
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As areas de conhecimento e o0s niveis de ensino deixam de ser
considerados critérios de sele¢cdo quando da avaliagdo do mérito das propostas
apresentadas, em 2009, tornando-se caracteristicas obrigatérias das propostas a
serem submetidas ao processo de selecdo. E, neste conjunto, emergem outras

possibilidades de entrada no programa, como, no caso, o PIBID Diversidade.

Com a ampliacdo e modificagdo dos niveis de ensino e das areas do
conhecimento a serem contempladas, houve a inclusdo, no nivel médio, das
licenciaturas em Filosofia, Sociologia, Letras-Portugués, Pedagogia; no ensino
fundamental, as licenciaturas em Pedagogia com destaque para a pratica em
classe de alfabetizacdo e Educacdo Artistica e Musical; e, na forma
complementar, surgem as licenciaturas em Letras-Lingua Estrangeira,
interculturais (formacéo de professores indigenas), em educa¢do do campo, para
comunidades quilombolas e educacdo de jovens e adultos, e demais
licenciaturas, desde que justificada sua necessidade social no local e regido
(BRASIL, PIBID, 2009).

No que se refere ao financiamento do PIBID, no edital de 2011, a CAPES,
com recursos do FNDE, ofereceu 5 (cinco) tipos de bolsa para o andamento do
programa, a saber: 1. bolsas para estudantes das licenciaturas em nameros
distintos de cada subprojeto, de acordo com a solicitacdo e aprovacdo do
subprojeto; 2. bolsas para os docentes responsaveis de cada subprojeto,
representando uma bolsa para cada professor responsavel por seu curso de
formacdo; 3. bolsas para os professores supervisores das escolas onde o projeto
se desenvolve, vinculados as suas areas de conhecimentos e atrelados aos
subprojetos; 4. bolsa para 1 (um) coordenador institucional da IES; e 5. bolsa para
1 (um) coordenador pedagdgico da instituicdo receptora do programa. Assim,
todos os bolsistas, em diferentes perspectivas, exercem atividades pedagdgicas
e/ou administrativa em prol da proposta, buscando contemplar os objetivos gerais

do programa e acompanhar o seu andamento.

ensino, possuindo como objetivo: -0 incentivo a formacdo de docentes em nivel superior; -a
contribuicdo para a valorizagdo do magistério indigena e do campo; -a integracédo entre educacao
superior e educacao basica; -0 desenvolvimento de metodologias especificas para a diversidade
sociocultural e linguistica, na perspectiva do didlogo intercultural; -0 desenvolvimento de um
processo formativo que leve em consideracdo as diferencas culturais, a interculturalidade do pais
e suas implicag6es para o trabalho pedagdgico (PIBID DIVERSIDADE, BRASIL, 2010).
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Neste ponto, acreditamos ser importante o recorte do texto na integra,
relativo a financiamentos. Como podemos observar, as bolsas sdo pagas pela

CAPES diretamente aos bolsistas, por meio de crédito bancéario:

A CAPES concede cinco modalidades de bolsa aos participantes do
projeto institucional:

Iniciacdo a docéncia— para estudantes de licenciatura das areas
abrangidas pelo subprojeto. Valor: R$400,00 (quatrocentos reais).
Supervisado — para professores de escolas publicas de educacéo basica
que supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, dez bolsistas da
licenciatura. Valor: R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais).
Coordenacdo de area— para professores da licenciatura que
coordenam subprojetos. Valor: R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais).
Coordenacéo de area de gestdo de processos educacionais — para o
professor da licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES. Valor:
R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais).

Coordenacdo institucional — para o professor da licenciatura que
coordena o projeto Pibid na IES. Permitida a concessdo de uma bolsa
por projeto institucional. Valor: R$1.500,00 (um mil e quinhentos reais).19

Ainda quanto aos recursos financeiros, explicitamos que cada projeto
institucional possui um valor para custeio e gastos no decorrer do processo, em

acordo com as normas do edital e com os numeros de bolsistas envolvidos.

A propésito, os itens 1.4.2 e 1.4.3 do Edital 01/2011 em andlise especificam

custos por subprojeto:

1.4.2. O financiamento dos projetos do PIBID observara o limite maximo
de R$ 2.000.000,00 (dois milhdes de reais) por projeto.

1.4.3.0 valor mdximo da verba de custeio a ser concedida, por
subprojeto, a cada periodo de 12 (doze) meses, € de R$ 30.000,00
(trinta. mil reais). A base de calculo é de R$ 750,00 (setecentos e
cinquenta reais) por licenciando. (EDITAL PIBID/CAPES 01/2011).

Desse modo, partiamos da ideia de que o PIBID/UFVJM estaria em acordo
com esses valores, haja vista sua aprovacdo. Mas, nosso intuito, para o

momento, acena para os valores investidos no programa de maneira geral.

Com efeito, de acordo com as informacdes apresentadas e divulgadas pelo
portal CAPES, o financiamento da primeira edicdo do PIBID/2009 foi de R$
39.000.000,00 (trinta e nove milhdes de reais). Esse valor passa, no edital

seguinte, para R$ 224.551.600,00 (duzentos e vinte e quatro milhdes, quinhentos

19 Conforme Portal CAPES: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid, acesso em
16 de abril/2015.



129

e cinquenta e um mil, e seiscentos reais), demonstrando um crescimento de
575.7% na destinacdo de recursos para investimentos na educacao basica e nos
processos de formacdo de futuros professores. Contudo, ressaltamos que tal
investimento se refere as ac¢bes do PIBID como possibilidades de mudanca
(positiva) na educacao bésica, apds o inicio do programa, criando uma nova
forma de financiar e estimular os profissionais que se encontram (ou que se

encontrardo) neste espaco de trabalho.

Todavia, como exposto anteriormente, a menor bolsa do PIBID, de aluno
bolsista em cursos de formacdo, equivalia no edital 2011 a R$400,00
(quatrocentos reais). Esse valor, comparado ao piso salarial de professores, como
por exemplo, do Estado de Minas Gerais, no ano de 2011, segundo o Jornal
Folha de S&o Paulo do dia 16/11/2011, equivalia a 65% do piso salarial dos
docentes do referido estado. Considerando, pois, as reflexfes iniciais sobre o
nosso objeto de estudo, diriamos que, € no minimo incbmoda a ideia de
investimento em educacao quando se percebe o valor recebido por professores

brasileiros, em especifico do salério do professor mineiro.

Durante o Encontro Institucional do PIBID, ocorrido em outubro de 2011 e
realizado em Brasilia (Distrito Federal), foi divulgado o nimero total de sujeitos
envolvidos nos programas PIBID no Brasil: equivalente a 29.666 (vinte e nove mil
e seiscentos e sessenta e seis) bolsistas no ano de 2011. Mais uma vez, chama-
nos a atencdo o crescimento do programa e do investimento expressivo de

recursos destinados a sua execucao.

Alias, Gatti et al (2014, p.10) lembra que o PIBID, em 2014, envolveu em
torno de 90.000 bolsistas entre todos os participantes, atendendo acerca de 5.000
escolas de educacao basica, com a participacdo de 284 IES. Portanto, podemos
deduzir que o nimero de bolsistas triplicou, logo houve aumento significativo dos
investimentos do programa no que tange somente as bolsas que, como

apresentado, possuem valores diferenciados.

Ainda a respeito dessa ideia, o presidente da CAPES, Jorge Guimaraes,

em nota sobre o programa, salientou:
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O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
traduz de forma inequivoca os principios e o compromisso da Capes
com a formacao de professores. Iniciando em 2009 com 3.088 bolsistas
e 43 instituicdes federais de ensino superior, em 2014, o Pibid alcancou
90.254 bolsistas, distribuidos em 855 campi de 284 instituices
formadoras publicas e privadas (em 29 delas ha também programas para
as areas da educacéo escolar indigena e do campo). (GATTI et al, 2014.

p.6)

Podemos deduzir, de diferentes elementos e falas dos sujeitos
pesquisados, que o capital envolvido nesta proposta de formacdo é muito grande.
Temos a conviccdo de que investimentos em prol da educacdo basica sdo
primordiais e urgentes no cenario brasileiro. Contudo, a duvida permanece em
termos das frentes utilizadas para o investimento em educacdo basica e 0s
possiveis (e desejados) resultados transformadores dos sujeitos e, como

consequéncia, da sociedade em que vivemos.

Outro dado que nos chamou a atencao refere-se ao numero de escolas
atendidas pelo PIBID. Conforme registra o grafico a seguir, do ano de 2009 para o
ano de 2011, o numero de escolas multiplicou aproximadamente sete vezes o
namero inicial, denotando aumento consideravel de escolas participantes desse

programa.

Gréfico 3 - N° de escolas atendidas pelo PIBID (2009-20011)

PIBID: evolugcao do numero
de escolas atendidas
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Fonte: Relatério CAPES, Encontro PIBID/2011

Tendo em vista o tempo de implementacdo do PIBID no contexto brasileiro,
houve um crescimento gradativo e significante de investimento. Contudo, de
acordo com o Censo Escolar realizado no ano de 2010, o numero de escolas

publicas brasileiras equivale a 158.650 (cento e cinquenta e oito mil e seiscentos
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e cinquenta) estabelecimentos. Nesse conjunto, ainda € pequena a abrangéncia
do PIBID em rede nacional, estando somente em 1,23% das escolas do Brasil.

Como ja dito, Gatti et al (2014, p.10) assinalam que o PIBID contava, no
ano de 2014, com aproximadamente 5.000 escolas de educacdo basica. Isso
significa que o numero de escolas participantes do programa dobrou no decorrer
da proposta. Entretanto, em relacdo ao numero total de escolas brasileiras, esse
percentual ainda é baixo - cerca de aproximadamente 4% das escolas publicas
brasileira possuiam algum PIBID, em 2014. Pensando nas possibilidades de
contribuicdo desse programa, o0 qual deve ser tratado de forma contextualizada,
ressaltamos que muitas escolas basicas ainda precisam contar com o referido

programa para elevar a qualidade da educacdao brasileira, para realmente todos.

Portanto, podemos deduzir que, em se tratando de um programa que se
coloca no chdo da escola cujo objetivo, entre outros, é elevar a qualidade da
educacdo basica e contribuir na formacdo de futuros professores, j& nascem
apontando grandes desafios. Nessa direcdo, Gatti (2010, p.1359) aponta, entre
outros, graves problemas que enfrentamos no que diz respeito ndo as
aprendizagens escolares em nossa sociedade atual (qualidade da educacao
basica), como o aumento dos cursos de licenciaturas como também as estruturas

institucionais que as abrigam. Ele ainda destaca:

Deve ser claro que todas as preocupacdes que se destinam a formagéo
de professores ndo se ocupam somente da relacdo do professor com
seu processo de formac&o. Mdltiplos fatores convergem para isso: as
politicas educacionais postas em acao, o financiamento da educagéo
basica, aspectos das culturas nacional, regional e locais, habitos
estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da situacao critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condi¢des
sociais e de escolarizacdo de pais e mées de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os ‘sem voz’) e, também, a condi¢céo
do professorado: sua formacéo inicial e continuada, os planos de carreira
e salarios dos docentes da educacgéo basica, as condi¢cdes de trabalho
na escola (GATTI, 2010, p. 1359).

A proposito desse conjunto de complexos fatores elucidados pela autora,
pensamos ser importante chamar a atencdo para as informacdes gerais
comentadas acerca do PIBID. Elas dé&o visibilidade & educagédo basica,
especialmente ao articular a escola, a instituicdo formadora (universidades) com

os alunos em processo de formacéo e os professores das escolas em situacao de
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trabalho. E, nesse bojo, deparamos com questdes que envolvem as condi¢des de
trabalho docente nos dias atuais, e a qualidade do ensino em seus diferentes

aspectos: estruturais, salariais, sociais, entre outros.

Ainda de acordo com o material publicado por Gatti et al (2014) o objetivo
de programas da natureza do PIBID associa-se a importancia crescente de
politicas de indugéo de valor e mudangas em posturas formativas de docentes
para a educacgdo basica, no ambito das Instituicdes de Ensino Superior (IES).

Até aqui procuramos evidenciar aspectos relevantes do programa,
especialmente sobre a legislacdo, as normatizacdes e o crescimento do PIBID no
territorio brasileiro. Doravante, traremos algumas ideias recorrentes em estudos que

abordaram, em alguma medida, o PIBID e seus desdobramentos.

4.5 Algumas experiéncias do PIBID

Desde sua criagdo, o PIBID tornou-se interessante objeto de estudo, pois,
como ja mencionado, requer crescente investimento de ordem financeira e de

recursos humanos, além de articular diferentes papéis no interior do programa.

Por outro lado, no transcorrer da nossa pesquisa de campo (2011-2013) e
estudos, encontramos poucas inferéncias (em profundidade) sobre o programa. O
que ha séo relatos de experiéncias e descri¢cdes de atividades oriundas do PIBID,
haja vista 0 seu pouco tempo no cenario nacional. Todavia, até o término do
nosso processo de doutoramento, continuamos pesquisando materiais
bibliogréficos  produzidos acerca do PIBID e suas respectivas
avaliagOes/proposicdes. Tal processo contribuiu significativamente para nossas
reflexdes e interpretacdes, sem desconsiderar as especificidades dos recortes de

estudo encontrados.
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Nesse processo, porém, chamou-nos a atencao, no més de setembro, do
ano de 2014, o material bibliografico produzido pela Fundacdo Carlos Chagas®
(FCC), denominado Textos FCC?*! elaborado por reconhecidos pesquisadores da
area da Educacdo. Esse estudo pareceu-nos importante por apresentar as
primeiras sinteses do programa em si cujo foco sdo os sujeitos definidos pelo
material além da construcdo de indicadores que sinalizam possiveis caminhos

percorridos pelo PIBID até a data de publicacéo.

Isso posto, interessa-nos aqui, analisar algumas ideias expressas nesse
material e, ainda apontar referéncias localizadas. Assim, na fala do presidente da
CAPES, introdutoria desse documento, ficam evidentes a intencionalidade do
programa e a demanda que recai sobre ele, como: incentivo a docéncia,
valorizacdo do magistério e melhoria da educacao brasileira. Eis o que nos diz

este trecho acerca dessa questao.

O PIBID, contudo, ndo é simplesmente um programa de bolsas. E uma
‘proposta de incentivo e valorizagdo do magistério’ e de aprimoramento
do processo de formacgdo de docentes para a educacdo basica. Os
alunos de licenciatura exercem atividades pedagdgicas em escolas
publicas de educagdo bésica, contribuindo para a integracédo entre teoria
e pratica, para a aproximagao entre universidades e escolas e ‘para a
melhoria de qualidade da educagdo brasileira’. Para assegurar os
resultados educacionais, os bolsistas sado orientados por coordenadores
de area — docentes das licenciaturas — e por supervisores — docentes
das escolas publicas onde exercem suas atividades. (GATTI et al, 2014.
p.06).

Outra ideia exposta pelo representante da CAPES traz a tona indicios de

outras contribuicdes do programa:

Com seu desenho, o PIBID é formacdo inicial para os alunos das
licenciaturas; é, também, formacdo continuada para os professores das
escolas publicas e para os professores das instituicdes de ensino
superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos,
pesquisa e extensdo. A acdo dos Licenciandos e de seus orientadores
tem o potencial de elevar a qualidade do trabalho nas escolas publicas e
nas instituicdes formadoras. (GATTI et al, 2014. p.06- grifos N0ssos).

20 Fundacgéo Carlos Chagas € uma instituicdo sem fins lucrativos, reconhecida como utilidade
publica nos ambitos federal, estadual e municipal, dedicada a avaliagdo de competéncias
cognitivas e profissionais e a pesquisa na area de educacao.

! Textos FCC é uma publicacdo que visa a disseminar dados e achados dos estudos realizados
no ambito da Superintendéncia de Educacédo e Pesquisa da Fundagéo Carlos Chagas, e trabalhos
contemplados por prémios conferidos pela instituicdo. Trata-se de textos mais extensos do que
artigos académicos, e oferecem, em regra, informacdes detalhadas sobre os procedimentos
metodoldgicos utilizados, de forma a subsidiar outras iniciativas de especialistas e interessados.
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Nesse conjunto de proposicbes, tendo em vista o breve relato do
representante da CAPES e suas fontes de avaliacdo do programa, como:
acompanhamento de relatérios, visitas técnicas, encontros nacionais de
coordenadores, envio de formularios por meio do ambiente virtual, reafirmamos a
complexidade que o programa envolve, devendo ele ser analisado na outra ponta
da corda, isto é, a analise deve centrar-se no desenvolvimento do programa, para
contribuir ainda mais na busca de caminhos para a educacao publica brasileira.

Em adicdo, Gatti et al (2014) asseveram que as praticas educativas na
escola e nas salas de aula sao o cerne da educagao escolar. Complementam,
ainda, que o distanciamento entre os espacos de formacdo e de trabalho deve
constituir fator de grande preocupacéo por parte dos responsaveis pela formacao
dos professores, pois “a escola € o espago estruturante da atividade docente”
(GATTI et al, 2014, p.14). Nesse sentido, o PIBID contribui em larga escala,
desde a sua concepcéao, ao propor (com obrigatoriedade) estreitar lagdes entre as
IES e as Instituicbes de Ensino Basico até nos documentos que estruturam e
buscam legitimar suas acdes como: editais, legislacbes e atribuicdes dos
participantes do PIBID.

Dando prosseguimento a nosso estudo bibliogréfico, apresentaremos a
visdo de alguns pesquisadores cujas informagbes contribuem para a
compreensao do programa em nosso contexto.

Arroyo (2007), por exemplo, ao se referir ndo s6 a formacéo nos cursos de
licenciatura, mas também as propostas curriculares pos-LDB, alerta-nos que, por
se fundamentarem em diretrizes e normas como reais e por tomarem como
referéncia modelos idealizados de docéncia, desconsideram a préatica concreta
dos professores e suas condi¢cdes de trabalho. E, com base nessa critica,
reafirmamos a necessidade de andlise da atividade docente e suas experiéncias
no interior da escola, na sua concretude de espaco/tempo.

Nesse sentido, o PIBID propbe atuar diretamente na atividade docente in
loco, o que é relevante conforme deduzimos dos estudos aqui descritos. ISso,
alias é perceptivel nas atividades registradas em nossa pesquisa, um ponto forte
na qualificagéo do processo formador dos licenciandos e na relagéo entre teoria e

pratica. llustrando, eis 0 que nos diz este bolsista:

[...] o PIBID mostra assim, totalmente a realidade que vocé vai encontrar,
sabe. Vocé ta ali, vocé acompanha o professor, vocé acompanha tudo,
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vocé acompanha desde... como que fala? Desde fazer prova, aplicar
prova, fazer plano de aula... e assim: vocé ta ali o dia inteiro, vocé ta
dentro da escola, vocé também é o professor, enquanto vocé ta ali.
(Bolsista ID- 5).

Conforme descreve o licenciando, a préatica do PIBID revela a intensidade
das relacdes construidas no cerne do programa, € um bom indicativo de
conhecimento da realidade concreta, proporciona uma experiéncia relevante para
um futuro profissional. Neste sentido, tentaremos compilar essa questdo mais
sistematicamente no proximo capitulo.

Mas, retornando aos estudos localizados, Gatti et al (2014, p. 15) realcam o
namero de pesquisas sobre o PIBID, coletados em periddicos nacionais
classificados pelo sistema Scielo, nos resumos das dissertagcbes e teses
registrados no Banco de Teses da CAPES e nos resumos relativos ao PIBID
apresentados no XVI Encontro Nacional de Didéatica e Préatica de Ensino
(ENDIPE), no ano de 2012. Tais resumos mostram os efeitos do programa na
comunidade académica e as implica¢gOes diretas da parceria universidade-escola
sobre a formagéao do futuro professor.

Vale aqui uma observacdo. Grande é a demanda pela construcdo de
materiais sobre o PIBID. Estamos sempre atentos as questdes e trabalhos que
surgem (ou surgiram) sobre ele. Temos observado o crescente numero de
trabalhos a esse respeito apresentados via programa, na atualidade (abril-2015).
Isso nos instiga, futuramente, a leitura e a compreensdo desse material; pois a
olhos nus, a nomenclatura PIBID surge em grande escala em posteres, trabalhos
orais, camisetas e discursos apresentados nos eventos de renome da area da
educacdo. Contudo, nossas impressfes ainda merecem maior atencao, porém, ja
criamos prospeccdes para encaminhamentos vindouros, especialmente sobre
como averiguar 0s reais impactos desse programa para a educacdo basica
publica brasileira.

Algumas informacdes, de forma geral, merecem destaque. O artigo de

André (2012), por exemplo, trata das politicas voltadas aos professores iniciantes

*2 Dado obtido do bolsista ID-5, em dialogo realizado, pela pesquisadora, nos grupos focais.
Contrariando as normas da ABNT, apresentaremos aqui e nas demais citacdes, as informacfes
obtidas usando normas de citacdo direta e a fala na integra de seus depoentes. Desse modo,
demarcando tais informacdes, pretendemos ndo sobrecarregar o texto com rodapés e com
informacdes j& mencionadas.
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que favorecem a inser¢do deles docéncia e integram uma pesquisa mais ampla
sobre politicas docentes no Brasil (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011). Nesse
conjunto, o PIBID foi um dos trés programas identificados como politica de
parceria universidade e escola. Foi apontado como uma iniciativa muito positiva
de articulacdo teoria e pratica e como uma forma de conquistar bons estudantes
para a docéncia.

Em outro estudo, Fetzner e Souza (2012), apoiados no conceito de
interculturalidade, analisam as percep¢cdes de conhecimento presentes entre 0s
bolsistas de trés subprojetos que envolvem trés escolas publicas da cidade do Rio
de Janeiro. Apontaram, assim, a relevancia do programa como instrumento de
promocdo da formacdo profissional do professor em uma perspectiva integral,
com base nos depoimentos dos bolsistas. Partiram da premissa de que néo
existiria um conhecimento a ser definido a priori em relacdo as acdes educativas,
mas um conhecimento a ser identificado e trabalhado na pratica escolar das
escolas pesquisadas e nas disciplinas da universidade.

Por sua vez, Gatti et al (2014, p.16) trazem mais detalhes em relacdo a
produgdo em mestrados e doutorados. Identificaram, no ano de 2012, pesquisas
que abordam a tematica do PIBID, a saber: duas teses de Doutorado, 15
dissertagcdes de Mestrado Académico e uma de Mestrado Profissional. Desses
estudos, 11 sdo de instituicdes da regido Sul e 7 da regido Sudeste. As pesquisas
contemplaram as areas de Fisica, Quimica, Biologia, Matematica, Pedagogia e
Letras. As areas de Quimica e Mateméatica apresentaram o maior niamero de
estudos: seis dissertacbes e uma tese na area de Quimica e cinco dissertacdes
na area de Matematica. Dois estudos envolviam o curso de Pedagogia e um o de
Letras. A area de Fisica foi contemplada com um estudo de doutorado e outro que

conjugou Biologia e Quimica. Eis a analise dos autores sobre o material:

De forma geral, os estudos buscaram mostrar a contribuicdo do PIBID
para uma formacdo voltada para a reflexdo e problematizacdo de
situacdes reais relacionadas a atividade docente. As percepcbes e
significados atribuidos pelos bolsistas em relagdo ao planejamento e as
atividades praticas desenvolvidas nas escolas, bem como as implica¢des
do Programa para a construcéo dos saberes docentes, foram recorrentes
nas investigacdes das areas de Quimica e Matematica. Chama a
atencdo o envolvimento dessas areas com atividades coletivas como
portfélios com registros dos dialogos dos bolsistas com os professores
supervisores e discussdes em Rodas de Formacdo em Rede para a
andlise das histérias escritas durante a participagao no PIBID, além da
realizacdo de oficinas para producdo de material ludico-didatico e no
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formato de hipermidia para o ensino de Quimica. (GATTI et al, 2014,
p.16).

As dissertacbes e teses localizadas, de forma geral, apresentaram o0s
depoimentos dos sujeitos envolvidos no programa como: coordenadores de area
e institucionais, os licenciandos bolsistas, os professores supervisores, além de
outros docentes da universidade. Os resultados descritos nos resumos, das
pesquisas selecionadas confirmaram aspectos positivos da parceria universidade
e escola, concretizada em acoes e reflexdes colaborativas.

Em adi¢cdo, segundo Gatti et al (2014, p.16),0s estudos que mais se
destacam séo os relacionados as percepg¢des dos alunos que participam do PIBID
sobre a carreira docente e/ou sobre sua formacéo profissional e os relativos a
percepcdo dos professores supervisores sobre o significado e implicacbes da
experiéncia para sua formacao e para sua sala de aula. Outros trabalhos abordam
andlises de subprojetos de alguma instituicdo; discussao das similaridades com
outros programas de incentivo ao ensino e com a disciplina Estagio
Supervisionado; mudanca de postura do estudante bolsista frente das reflexdes
nas aulas de Didatica no que se refere aos conhecimentos e saberes
pedagdgicos, entre outros.

O texto da FCC- Um estudo avaliativo do PIBID- abriga diferentes
elementos e os autores esclarecem que utilizaram as bases de dados referentes
aos professores supervisores, coordenadores de é&rea, coordenadores
institucionais e licenciandos bolsistas participantes do PIBID que responderam
aos questionarios disponibilizados on-line pela equipe da CAPES responsavel
pelo programa. Esses dados geraram informacdes objetivas do programa quanto
ao numero e percentual de participantes com respostas validadas (professores
supervisores, coordenadores de area e coordenadores institucionais) e ao numero
de licenciandos bolsistas, por regiéo.

Contudo, interessa-nos registrar o0s indicadores apresentados pelos
pesquisadores de forma geral, e, em especial, quando referenciam os professores
supervisores e bolsistas de ID. Tais apontamentos poderdo convergir (ou nao)
com nossos estudos, tornando nossas ponderacdes mais criticas e
contextualizadas.

Em seu trabalho, a titulo de sintese, Gatti et al descreve:
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Observou-se como o PIBID é valorizado em todos os niveis, por todos os
participantes que responderam aos questiondrios. os depoimentos séo
muito positivos, em sua imensa maioria; os detalhes oferecidos para
justificar essa positividade s8o indmeros e se expressam has
contribuicBes descritas. aprimoramentos devem ser implementados ante
o valor atribuido a sua metodologia e as insistentes colocacdes sobre a
necessidade imperativa de sua continuacao pelo seu papel de dar valor
novo as licenciaturas nas IES, de melhor qualifica-las e a seus docentes,
de propiciar melhor formacéo a futuros professores da educacao basica,
de trazer contribuicdes aos professores supervisores e suas escolas, ao
ensino pela criatividade didatica. Sem duvida, pelos dados até aqui
analisados, esse é um programa de grande efetividade no que se refere

a formacéo inicial de professores (GATTI et al, 2014, p.103).

Sintetizando os pontos que foram apontados com mais frequéncia e maior
convergéncia entre os participantes na implementacgéo direta do PIBID, conforme
0s resultados das respostas aos respectivos questionarios solicitados pela
CAPES, os pesquisadores em evidéncia destacam o PIBID, como politica publica
de educacédo que busca: 1.contribuir para a valorizacao da profissdo de professor;
2. constituir rara politica de atencdo a formacao inicial dos professores para a
educacdo basica; 3. tornar um programa que desacomoda as licenciaturas e
mobiliza escolas; 4. ser institucionalizada e tornada perene como politica de
Estado (GATTI et al, 2014, p. 105).

No tocante aos bolsistas ID, apontam: l.proporciona contato direto dos
Bolsistas de ID, j4 no inicio de seu curso, com a escola publica, seu contexto, seu
cotidiano, seus alunos; 2. permite a aproximagao mais consistente entre teoria e
pratica; 3. estimula a iniciativa e a criatividade, incentivando os Licenciandos a
buscar solucdes, planejar e desenvolver atividades de ensino e a construir
diferentes materiais didaticos e pedagdgicos;4. estimula o espirito investigativo; 5.
contribui para a valorizagdo da docéncia por parte dos estudantes; 6. proporciona

formacdo mais qualificada dos licenciandos. (GATTI et al, 2014, p. 104).

Os autores acrescentam analises sobre os professores supervisores, das
escolas indicando contribuicBes como: 1. Propicia a formacdo continuada
qualificada dos docentes das escolas, gerando estimulo para a busca de novos
conhecimentos e para a continuidade de estudos; 2. aproxima o professor
supervisor do meio académico, ajudando a articular o conhecimento académico
com o conhecimento da pratica em uma perspectiva formativa; 3. propicia a

reflexdo sobre a pratica e o0 questionamento construtivo, com apoio dos
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Licenciandos e professores das IES em agOes compartilhadas; 4. favorece o
desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas e o uso de laboratorios e
outros espacos; 5. aumenta a motivacdo do docente levando-o ao seu maior
envolvimento em atividades diversificadas e interessantes; 6. propicia mudancas
em perspectivas profissionais e aprendizagens, contribuindo para a melhoria de
seu desempenho; 7. valoriza e reconhece o professor e seu trabalho na escola.
(GATTI et al, 2014, p. 104-105)

Dando continuidade as nossas reflexdes sobre o PIBID, trataremos, entéo,
a realidade do Projeto PIBID/UFVJM edital 2011-2013, em especial, do subprojeto
PIBID/EDUCACAOQO FISICA (PIBID-EFI). Isso nos exige informacdes baseadas
nas observacdes, andlise dos documentos e apreciacdo dos grupos focais com
bolsistas de ID e professores supervisores das escolas participes deste

subprojeto.
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CAPITULO V

5. O PIBID E O SUBPROJETO PIBID/EDUCACAO FiSICA NA UFVJIM

Neste capitulo reuniremos subsidios do PIBID/UFVJM e do PIBID-EF da
UFVJM, no intento de caracterizar e de projetar circunspecdes sobre o programa,
suas especificidades e seu contexto. Tais particularidades foram desenvolvidas
por meio das observacdes, dos dialogos e dos documentos que conceberam e

relataram suas atividades.

O teor das informacdes nos levou a elencar eixos que contribuiram,
sobremaneira, para a nossa compreensdo do PIBID, nessa conjuntura. Para isso,
nosso esforgo inicial pautou-se por realizar aproximacgdes acerca do objeto e, em

seguida, trazer a tona considera¢cfes mais pontuais.

Refor¢ando ideias ja mencionadas neste trabalho, o PIBID foi formalizado
no ano de 2007 (MEC; CAPES; FNDE, 2007) e ampliou-se expressivamente pelo
pais. Trata-se de um programa voltado para politica de iniciacdo e qualificacdo da
formacdo de professores para a educacdo basica, e, nesse conjunto, daremos

atencado ao PIBID em uma especifica regido do Brasil.

5.1 Caracterizando o PIBID na UFVIM/EDITAL 2011-2013

Em termos de regifes do Brasil, e para efeitos ilustrativos, o municipio de
Diamantina, sede matriz da UFVJM, localiza-se no alto Jequitinhonha, porta de
entrada para o Vale do Jequitinhonha, regido que, do ponto de vista

socioecondmico, tomando como indicador o indice de Desenvolvimento Humano
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(IDH), e referindo-se a longevidade e a educacgédo, constitui-se em uma das areas
de maior vulnerabilidade social e econdbmica do Estado de Minas Gerais e do
Brasil (BRASIL, 2011).

Conforme divulgado pelos meios de comunicacdo, a UFVIM € a Unica
Instituicdo Federal de Ensino Superior presente nas regides dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri cuja missao principal é contribuir para o desenvolvimento
regional, por meio da elevagao da oferta de vagas ao ensino superior, da geragao
e divulgacdo de conhecimento e tecnologias aplicaveis as condi¢des locais e para

a melhoria do ensino da regido na qual esta inserida.

No periodo de 2011 a 2013, tempo utilizado para nossas intervengdes no
ambito da pesquisa em pauta, a UFVJM era constituida de trés campi: o Campus
| e o Campus Il localizados na cidade de Diamantina/MG, abrigando quatro
faculdades e dois institutos, com vinte cursos de graduacdo; e o Campus
Avancado do Mucuri, localizado na cidade de Tedfilo Otoni/MG, que abrigava uma
faculdade e um instituto com seis cursos de graduacdo. Desde a sua criacdo, a
referida instituicdo vem desenvolvendo importante trabalho nesta carente regiao
dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, de forma a possibilitar melhorias no
contexto local, em termos de desenvolvimento social e educacédo, buscando uma

redefinicdo e uma reorganizacéo no ambito pedagdgico, técnico e cientifico®>.

Para a caracterizacdo do PIBID na UFVJM, basearemo-nos nas
informac@es contidas na Proposta Institucional do PIBID- Edital 01/2011, iniciado
em Abril/2011, e nos relatérios enviados a CAPES no decorrer do programa.
Todos esses materiais foram obtidos por meio da coordenagéo institucional do
PIBID/UFVJIM.

Desse modo, traremos a tona caracteristicas gerais deste PIBID e,
posteriormente, de maneira especifica, o subprojeto PIBID-EFl. Em termos
historicos, registramos os seguintes dados: o projeto iniciou-se em abril de 2011 e
terminou em dezembro de 2013. A previsao inicial do programa teria duracéo de
24 meses, no entanto foi prorrogado pela CAPES até dezembro de 2013, ficando

com 32 meses de duracéo.

%% Disponivel em: <http: // www.ufvim.edu.br/universidade/institucional> . Acesso em 12/10/2013
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Quanto a estrutura organizacional, a proposta inicial, contou com 1 (um)
coordenador institucional (ClI), 1 coordenador de gestao e processos educacionais
(CGPE), 6 (seis) coordenadores de areas, 18 (dezoito) supervisores e 90

(noventa) bolsistas de ID.

O coordenador institucional foi substituido em janeiro de 2012, pelo
coordenador de gestdo e processos educacionais (CGPE), cargo esse ocupado
por um novo docente da UFVJM que se incorporou ao grupo. Tais coordenadores
mantiveram-se até o final do programa. Registramos alteragcbes nos cargos de
coordenadores de area em um unico subprojeto, mantendo-se regularidade dos
componentes. No entanto, percebemos alteracbes relativas aos cargos de
supervisores das escolas, sendo recorrente a substituicdo durante o programa.
Pelo menos em algum momento, cada subprojeto alterou um dos seus
professores supervisores. Quanto aos bolsistas de ID, ndo nos foi possivel

identificar alteracdes, pois informacdes a respeito ndo constaram nos relatoérios.

Registramos também, no total, dez escolas da Rede Estadual de Ensino do
Estado de Minas Gerais, situadas nos municipios de Diamantina e Tedfilo Otoni,
compondo a proposta inicial do PIBID/UFVJIM/2011. Tal parceria possuia o
respaldo de Convénio firmado entre a Secretaria do Estado de Educacdo e a
UFVJM, pela Resolucdo SEE, n. 17, de 22 de outubro de 2010.

Desse modo, as instituicbes educativas que compuseram o referido edital
na cidade de Diamantina foram as seguintes: Escola Estadual Professor Gabriel
Mandacaru; Escola Estadual Professora Ayna Torres; Colégio Tiradentes da
Policia Militar de Minas Gerais (PMMG); Escola Estadual Leopoldo Miranda;
Escola Estadual Professora Gabriela Neves; Escola Estadual Professora Isabel
Mota e Escola Estadual Professora Maria Augusta Caldeira Brant. Em Tedfilo-
Otoni, temos: Escola Estadual Alberto Barreiros; Escola Estadual Gléria Penchel e
Escola Estadual Tancredo Neves.

Foi possivel notarmos a presenca de areas distintas de formacdo na
mesma instituicdo escolar, sendo identificadas até trés licenciaturas (com o seu

PIBID) em uma mesma escola, inclusive em escolas em que o PIBID-EFI atuou.
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No que tange as substituicbes dos professores supervisores, percebemos
nos relatérios certa instabilidade da rede estadual em manter seus docentes. Isso
se evidenciou nas fragilidades da Lei Complementar 100 de MG?*, de 2007, que
efetivou seus servidores, sem concurso publico, no intuito de sanar problemas
previdenciérios e estabelecer uma falsa estabilidade dos seus funcionarios em
seus cargos. Entre outros pontos citados, identificamos o remanejamento de
docentes da educacao basica para outras instituicdes escolares e o trabalho com
contratos provisérios que nao instituia o docente na escola e, como

consequéncia, no programa.

Ainda com referéncia aos componentes do PIBID/UFVJM, apresentaremos,
a seqguir, dados que nos auxiliaram a caracteriza-los, como mostra a tabela a

seguir

** Conforme informag6es contidas no portal virtual do sindicato dos trabalhadores em educac&o de
MG (SINDUTE- MG), a Lei Complementar 100, de 5 de novembro de 2007 efetivou a época 98 mil
funcionarios contratados até 31 de dezembro de 2006 que trabalhavam com vinculo precario no
Estado. Lotados nas escolas e universidades publicas, eles ocuparam funcdes como professores,
vigilantes e faxineiros. Por emenda acrescentada pelos deputados estaduais, também foram
beneficiados pela regra 499 funcionarios da funcéo publica e quadro suplementar, lotados na parte
administrativa da Assembleia Legislativa. O texto foi aprovado em meio a uma grande polémica
sobre a sua constitucionalidade, jA que desde 1988 a Constituicdo prevé o ingresso no servigo
publico somente por concurso, exceto no caso de contratacbes temporarias. Até mesmo técnicos
do Legislativo consideravam, nos bastidores, o entdo projeto ilegal. Porém, a efetivacdo desse
grupo fez parte de um acordo do governo com o Ministério da Previdéncia Social estimado em R$
10 bilhdes para obter o certificado de regularizacdo previdenciaria (CRP), documento emitido a
cada trés meses que coloca o estado em condi¢Bes de firmar convénios e receber recursos da
Unido. Desde 2004, o CRP vinha sendo obtido por decisdes judiciais liminares. Na época, a
irregularidade apontada em Minas foi justamente a pendéncia em relacdo aos servidores
designados que passaram com a lei, a ser lotados no Instituto de Previdéncia do Estado de Minas
Gerais (Ipsemg). Disponivel em <http://www.sindutemg.org.br/novosite/files/acordao-adin-
4876>pdf. Acesso em:4.2.2015.


http://www.jusbrasil.com/legislacao/1027008/constitui%C3%A7%C3%A3o-da-republica-federativa-do-brasil-1988
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Tabela 2: Licenciaturas no PIBID/UFVJM e seus polos/bolsistas/supervisores e escolas

DETALHAMENTO DO PROJETO INSTITUCIONAL UFVJM- Edital 01/2011 CAPES
Titulo do projeto: Formagdo Docente nos Vales do Jequitinhonha e Mucuri

Licenciaturas Campus/Polo NUmero de NUmero de Numero de
bolsistas por supervisores escolas
subprojeto
Ciéncias Campus JK- 25 5 5
Biolégicas Diamantina
Educacao Fisica | Campus JK- 15 3 3
Diamantina

Matematica Campus - 15 3 3
Tedfilo Otoni

Quimica Campus JK- 20 4 4
Diamantina

Geografia Campus JK- 15 3 3
Diamantina

Fonte: Proposta Institucional PIBID/UFVJM- Edital 01/2011.

Em acordo com a tabela acima, observamos: 90 (noventa) bolsistas de
iniciacdo a docéncia (ID), decompostos por subprojetos; 18 (dezoito) professores
supervisores das escolas participes, também divididos por subprojetos; e
professores coordenadores de area, em acordo com as licenciaturas presentes na
proposta. Para o subprojeto que optou por mais de 21 bolsistas de ID, no caso, 0

curso de Ciéncias Biologicas, foi possivel solicitar 2(dois) coordenadores de area.

No relatorio de trabalho do PIBID/UFVJM, ano base 2011, observamos a
incorporacao do PIBID Histéria da UFVJIM, do edital de 2009, a proposta de 2011
a 2013. Assim, havia, no inicio do ano de 2012, 7(sete) coordenadores de area
representando as licenciaturas da IES, e, ainda, acrescido de 2 (dois) docentes
como Cl e CGPE, somando 9 (nove) docentes da UFVJM inseridos na referida

proposta.

Nessa direcdo, ainda de acordo com a proposta submetida a CAPES e
com os relatérios enviados, observamos que dos 9 (nove) docentes da UFVIM
envolvidos na proposta, 6 (seis), 67%, eram do sexo masculino e 3 (trés), 33%, do
sexo feminino. No caso dos professores supervisores (das escolas), notamos que
no total de supervisores cadastrados e explicitos nos documentos em analise,
45% eram do sexo masculino e 55%, do sexo feminino. Esse percentual mostra
que houve modificacdo do ensino basico para o ensino superior, em termos da

presenca de homens e mulheres no exercicio da docéncia.
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Assim, cabe evidenciar que, apesar de ndo tratarmos das diferencas de
género® nos espacos educacionais, foi perceptivel a predominancia de mulheres
como professoras participes no PIBID na educacdo basica e de homens

participantes como professores no PIBID no ensino superior.

A proposito, Chaui (2003, p.03) salienta que o fato de as mulheres terem
sido impedidas de ingressarem na universidade como discente, contribuiu,
sobremaneira, para escassez de méao de obra feminina como docente do ensino
superior no decorrer do século XX. Além disso, a escolha por uma profissdo
esteve (e estd) vinculada aos papéis construidos na histéria de homens e
mulheres, explicando, em parte, a presenga maior ou menor de docentes
masculinos ou femininos em areas do conhecimento (CRAMER; NETO; SILVA,
2002).

Seguindo esse raciocinio, nos limites do nosso estudo, foi possivel
notarmos essa permanéncia no ultimo relatério enviado a CAPES. Sendao
vejamos: 59% dos docentes da UFVJIM envolvidos no PIBID eram homens e 41%
eram mulheres. Esse valor inverte na educagdo béasica: 70% mulheres
professoras supervisoras e 30% homens nesta mesma funcdo. A nosso ver, iSso
€ significativo e instiga a reflexdo da universidade como instituicdo e a historia

masculina neste segmento.

Como ja dito, quanto aos bolsistas de ID, no projeto como todo, ndo
pudemos apresentar os numeros estratificados por sexo, haja vista que essas
informacBes ndo constavam nos relatorios e ficavam sob responsabilidade dos

coordenadores de area.

Complementando o raciocinio histérico, de acordo com a Proposta
Institucional do PIBID/UFVJM edital 2011, a universidade ja estava presente no
PIBID desde o primeiro edital (PIBID/2008-2010) em 4 (quatro) cursos de
licenciatura: Quimica, Biologia, Educacdo Fisica — Campus Diamantina; e

Matematica — Campus Teofilo Otoni. Durante o desenvolvimento desse programa,

% Utilizamos a categoria género como proposto por Joan Scott (1990, p. 14) quando ela diz que
[...] € um elemento constitutivo de relagdes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre
0s sexos e género € um primeiro modo de dar significado as relacdes de poder.
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0 curso de licenciatura em Histéria - Campus Diamantina - foi contemplado no
Edital de 2009 e integrado as demais acdes do PIBID/UFVJM. A seguir, eis trecho

da respectiva proposta:

Por ter compromisso institucional tanto na formacédo de professores bem
como de contribuir junto a comunidade na qual esta inserida, a UFVIM
se propds a continuar a atuar no PIBID com a elaboragéo desta proposta
com base no Edital n. 001/2011, por acreditar ser esse um excelente
meio de contribuir positivamente na qualidade do ensino basico nas
regibes dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, com 5 subprojetos
vinculados aos cursos de licenciaturas Ciéncias Biolégicas, Educacao
Fisica, Geografia, Matematica e Quimica. (DOCUMENTO, PIBID/edital
001/2011, UFVJIM).

Em outro enfoque, as acbes a serem empreendidas pela proposta
institucional referiam-se a inclusdo dos bolsistas nas acbes de ensino-
aprendizagem, relativas aos seguintes aspectos: pedagdgicos, planejamento,
administrativos e de avaliacdo imersos na cultura escolar das dez instituicbes da
educacado basica que foram cenérios de atuacdo do PIBID UFVJM. Consta dos
apontamentos, a oportunidade de melhor formacéo inicial de professores,
vivenciando, com orientacdo, o0 processo de ensino-aprendizagem das varias
areas do conhecimento j4 citadas, articulando, assim, a universidade com as

escolas basicas e a comunidade em geral.

Outro ponto presente no texto da proposta refere-se as acdes a serem
empreendidas no desenvolvimento do PIBID/2011. Tais acles referiam-se a:
aulas praticas para alunos do Ensino Médio (todas as licenciaturas) e
Fundamental (Ciéncias Biol6gicas, Matematica e Educacao Fisica), em espacos
da UFVJM, das instituicdes educativas e outros quando for necessario; promocao
de mudancas dos enfoques vinculados as atividades experimentais; utilizacdo de
aulas de campo em ambiente natural; integracdo ensino, pesquisa e extensao e
ampliando-se a compreensao e a pratica interdisciplinar tendo por base os temas
transversais, entre as licenciaturas envolvidas; estimulo ao didlogo entre os
agentes envolvidos, visando, no processo dialégico, a melhoria de metodologias

de ensino, de avaliagéo e qualidade da aprendizagem.

Importante ressaltar que a proposta previa as dificuldades que poderiam

ser enfrentadas no desenvolvimento dessas acdes, tendo em vista caréncias
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oriundas das proprias instituicdes educativas, especialmente das escolas basicas.
Contudo, ndo assinalou as deficiéncias da IES com seus grupos de trabalho, fato
detectado em nossa pesquisa como: pouca articulacdo dos subprojetos em uma
mesma escola, ou em trabalhos produzidos em conjunto. Mas, ficou evidente na
proposta, a producdo de materiais por area e o encontro dos subprojetos em

eventos de partilha de experiéncias e ou seminarios do PIBID/UFVJM.

Assim sendo, para o enfrentamento das dificuldades da escola béasica, a
proposta inicial destacou planejamentos dos subprojetos e reunides preparatérias
das equipes, com avaliacfes processuais no decorrer do desenvolvimento do
PIBID/Edital 2011. Essa questdo, em nossa analise, foi sendo solucionada por

cada area, ndo constando nos relatorios das acdes entre areas.

Nas dificuldades assinaladas pelos Cl e CGPE, identificamos questdes
relativas a licenciatura, como: dificuldades em encontrar supervisores habilitados
em determinadas areas; numero elevado de alunos da educacdo basica por
turma, o que dificultava o trabalho com experimentos e aulas praticas;
dificuldades em armazenar os materiais nas escolas, haja vista o pouco espaco
disponivel; atraso da verba de custeio para a compra de materiais de projetos de
intervencao; dificuldades de acesso as escolas da zona rural; precariedade da
estrutura das escolas publicas, especialmente as das escolas fora do distrito; e,
em especial, greve dos docentes da educacdo basica que inviabilizou os
trabalhos do PIBID nas escolas.

Outro ponto de relevancia presente na proposta institucional diz respeito
aos resultados pretendidos com esse programa, quanto a: a avaliacdo, 0s
registros, as atividades, a divulgacdo e selecdo dos participantes do programa.
Esses itens correspondiam as demandas do referido edital. Apesar de darmos
énfase ao subprojeto da Educacdo Fisica e a sua articulagdo com a proposta
institucional, acreditamos ser importante apresentar alguns resultados almejados

presentes na proposta institucional, como todo:

1. Contribuir para a melhoria do aprendizado do ensino superior e da
educacédo béasica com a inser¢cédo dos graduandos/bolsistas no ambiente
da cultura escolar com orientacdo nesse processo de integracdo entre
teoria-pratica e formacgéo-atuacao de graduandos dos cursos de Ciéncias
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Biologicas, Educacédo Fisica, Geografia, Matematica e Quimica, bem
como o de Histéria.

2. Melhoria no nivel de conhecimento dos professores do ensino médio
nas escolas estaduais de Diamantina nas areas de Biologia, Geografia,
Educacao Fisica e Quimica com uma proposta de educacéo continuada
imersa nas discussfes pertinentes a cada area de conhecimento, bem
como de atuarem como co-formadores.

3. Melhoria no nivel de conhecimento dos professores do ensino médio
nas escolas estaduais de Teofilo Otoni na area de Matematica com uma
proposta de educacdo continuada imersa nas discussfes pertinentes a
essa area de conhecimento, bem como de atuarem como co-formadores.
4. Melhoria no nivel de conhecimento dos professores do ensino
fundamental nas escolas estaduais de Diamantina nas areas de Ciéncias
e Educacdo Fisica com uma proposta de educacédo continuada imersa
nas discussdes pertinentes a cada area de conhecimento, bem como de
atuarem como co-formadores.

5. Melhoria no nivel de conhecimento dos professores do ensino
fundamental de escolas estaduais de Tedfilo Otoni na éarea de
Matemética com uma proposta de educacdo continuada imersa nas
discussBes pertinentes a essa &rea de conhecimento, bem como de
atuarem como co-formadores.

6. Divulgagcdo dos cursos de licenciatura que atuam no
PIBID/UFVJM/2011 nas é&reas de Ciéncias Biol6gicas, Educacao Fisica,
Geografia, Educacdo Fisica, Matemética e Quimica; o de Historia
(PIBID/UFVJIM/2010) da UFVJM entre os alunos do ensino médio das
escolas estaduais do municipio de Diamantina, Tedfilo Otoni e regi&o, o
gue poderd ter resultados interessantes do ponto de vista do
desenvolvimento local futuro.

7. Contribuir para o processo de renovacdo do conhecimento no ensino
basico e ensino fundamental das Escolas Campos, tanto em Diamantina
e Tedfilo Otoni, que possibilite a melhoria da aprendizagem do ensino
pelos alunos, elevando os indices do IDEB, PAAE e ENEM desta regi&o.
8. Contribuir para valorizar o magistério e incentivar professores néo
graduados a realizarem o curso de Licenciatura em Geografia da
UFVJIM.

9. Contribuir para melhorar o desempenho no ENEM dos alunos das
escolas atendidas pelo PIBID/UFVIJM. (DOCUMENTO, PROPOSTA
PIBID edital2011/2013).

Observamos nesses itens que inUmeras a¢des se convergiram para obter
os resultados pretendidos pelo projeto. Quanto aos relatérios, apresentavam:
dados da equipe e instituicdo, informacBes sobre as escolas participes e
licenciaturas envolvidas, colaboradores, atividades envolvidas e resultados
alcancados, descricdo da producao educacional gerada, descricdo dos impactos
das acOes desenvolvidas, contribuicbes para as licenciaturas, bens patrimoniais

adquiridos, e as consideracgdes finais e perspectivas.

N&o perdendo de vista o foco no PIBID/EFI, no qual analisaremos os itens
acima apontados, podemos sinalizar que as atividades expostas nos relatérios,

em relacdo ao PIBID como um todo, diversificaram-se e geraram produtos
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interessantes como: publicacbes técnico-cientificas, projetos de intervencao,
materiais didéaticos, relatos de experiéncias com alunos da educacdo bésica,
materiais de apoio oferecidos as escolas, participacdo em congressos, realizacao

de eventos internos, entre outras acdes pontudas por area.

Contudo, no esforco de apreender alguns indicios, encontramos, nas
consideracdes finais e perspectivas do relatorio institucional, proposi¢cdes que
elucidam avancos ou permanéncias na formacgéo. N&o constatamos, por exemplo,
indices que evidenciassem melhoras na educacéo basica, tendo em vista dados
como: resultados do ENEM antes e depois do programa, ou ac¢des do PIBID
influenciando o IDEB da instituicdo escolar. Ha registro de acdes de carater
abrangente que poderiam contribuir na formacgao dos alunos da educacéo baésica,
em uma perspectiva ampliada de educacdo. Logo ndo h4 dados que apontem
uma melhor nota no sistema de avaliacdo nacional em vigor. Alids, nenhum
subprojeto relatou indicadores nesse sentido. E, quanto a formacéo continuada de
professores supervisores, durante os relatérios encontramos: a presenca de
oficinas, estudos avulsos, publicagbes, participacdo em congresso e atividades
desta natureza, envolvendo o professor supervisor em acdes de formacédo. Eis um
trecho deste relatorio:

Desta forma, o projeto contribui para a formagéo (i) do aluno do Ensino
Médio, que passa a ter contato com um ensino de quimica mais
prazeroso e diferenciado; (ii) do graduando em Quimica, que €é inserido
no ambiente escolar de forma mais intensa; (iii) formacédo continuada dos
professores de guimica que atuam na educacdo basica, que passam a
ter contato com formas diferenciadas e inovadoras do ensino de quimica.

(RELATORIO PARCIAL PIBID UFVJM/2011, ANO BASE 2012, grifo
Nnosso).

O Coordenador de Gestdo de Processos Educacionais e o Coordenador
Institucional do PIBID/UFVJM tem demonstrado empenho na execucéo
desse programa visando aumentar o dialogo entre a formacao inicial dos
licenciandos e a formacdo continuada dos supervisores, numa interagdo
entre educacdo superior e educacdo basica com foco na formacéo de
professores mais bem preparados para sua atuacdo profissional. Os
resultados obtidos pelos subprojetos, em seus produtos e acdes, se
apresentam pertinentes ao foco desse programa, de contribuir para a
melhoria tanto da quantidade quanto da qualidade da formacdo do
professor, elaborando e reelaborando possibilidade nas dindmicas no
trabalho coletivo, de ensino-aprendizagens, na proposi¢éo, elaboragéo e
realizacdo de eventos, na interacdo entre ensino, pesquisa e extensao
tendo por foco na docéncia(RELATORIO PARCIAL PIBID UFVJIM/2011,
ANO BASE 2013, grifo nosso).
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Nessa direcdo, de forma ampliada, podemos ilustrar a existéncia dos
indicativos de formagdo. No entanto, as formas como ocorrem tal formagao

continuada merecem maiores esclarecimentos por parte dos relatorios.

Quanto a meta de melhores processos formativos para os alunos
licenciandos da universidade, percebemos, nas diversas a¢des do PIBID UFVJIM
registradas, exemplos pontuais que corroboram nossa andlise. Vejamos este
trecho do relatério:

PIBID GEO - Projeto de incentivo a reciclagem. Os alunos do PIBID com
0 _apoio dos alunos das escolas estaduais promoveram uma parceria
entre as republicas e a associacdo de catadores de papel da cidade para
separacdo e recolhimento de material reciclavel. Verificou-se que a
associacdo nado esta bem estruturada e depende do apoio direto da
Prefeitura Municipal de Diamantina. Realizagcdo de capacitacdo dos
funcionarios da escola para o armazenamento adequado dos materiais
reciclaveis. (RELATORIO PARCIAL PIBID UFVJM/2011, ANO BASE
2012, grifo nosso).

PIBIDI PEDAGOGIA - Socializar os alunos pibidianos com os alunos e
professores da Escola Municipal de Sopa. Os pibidianos resgataram junto
a comunidade a histéria da escola com pesquisas, entrevistas e reqistros
com pessoas da comunidade, ex-funcionarios e ex-alunos e com alguns
funcionérios da atualidade.(RELATORIO PARCIAL PIBID UFVJM/2011,
ANO BASE 2011, grifo nosso).

Assim sendo, em consonancia com os estudos de Gatti et al (2014, p. 104)
e de posse dos resultados presentes nos relatérios do PIBID/UFVJM em pauta,
presumimos que o licenciando que se encontra no PIBID possui condigbes
significativas em seu processo formativo, como: contato direto dos licenciandos
bolsistas, j& no inicio de seu curso, com a escola publica, seu contexto, seu
cotidiano, seus alunos; aproximacdo mais consistente entre teoria e pratica;
estimulo a iniciativa e a criatividade, incentivando os bolsista de ID a buscar
solugdes, planejar e desenvolver atividades de ensino e construir diferentes
materiais didaticos e pedagogicos; estimulo ao espirito investigativo; valorizacao
da docéncia por parte do estudantes; formacdo mais qualificada do licenciando em
acordo com o cotidiano do professor em situacao de trabalho. Assim, o docente,
com o suporte de bolsistas de ID, consegue executar, com mais éxito, suas
propostas de trabalho.

Também identificamos, nos relatérios, a aproximacdo do PIBID com o

Estagio Supervisionado. Assim, participando do PIBID, o licenciando podia



151

aproveitar parte da carga horaria do programa para compor a carga horéria
obrigatéria do estagio, como retrata este trecho:

Vale destacar que os cursos de licenciaturas da UFVJIM ja estdo
validando horas de atuacdo de licenciandos e bolsistas e voluntarios no
PIBID UFVJM para a carga horaria de estudos da disciplina de Estagio
Supervisionado. Como registrado no curso de Letras Portugués/Espanhol
e suas Literaturas |, reconhecimento dos trabalhos do PIBID para a
formagdo do futuro licenciando em Letras. (RELATORIO FINAL
PIBID/UFVJIM/2011- ANO BASE 2013, grifo nosso).

Em decorréncia do registro acima acreditamos ser importante demarcar o
ponto em que o PIBID assemelha ao Estagio Supervisionado (ES). Interessante
ainda considerarmos os beneficios das praticas do PIBID como algo que agrega
(ou podera agregar) significado e importancia ao ES. No entanto, vale assinalar
gue a compreensao do componente ES nos cursos de licenciatura sempre foi um
debate conflituoso, conforme Garrido e Lucena (2005-2006). Neste sentido, é
comum encontrarmos, na mesma IES, propostas curriculares distintas para o ES,
bem como cursos com interpretacdes diversas sobre a dimensao formativa dos
estagios nas licenciaturas.

Assim, ndo advogamos a prioridade de um Unico projeto pedagdgico para o
ES das licenciaturas de uma IES. No entanto, identificamos o PIBID no entrecorte
com o ES e acreditamos que um olhar mais apurado neste sentido se faz
necessario.

Tendo clareza dos limites do nosso estudo, arriscamos uma observacao
para futuras reflexdes. Percebemos o PIBID adentrando no ES e, isso nos instiga
alguns apontamentos: como 0s estagios das licenciaturas da UFVJM tém
absorvido o PIBID? Em que medida o PIBID podera contribuir ou tensionar as
acOes do ES, haja vista que nem todos os licenciandos podem participar do
PIBID? Mas todos os licenciandos que se encontram no PIBID estdo nos
processos de estagio? Como os pontos fortes e/ou fragilidades dos estagios séo
expostos e equacionados na presenca do PIBID? O PIBID substitui o Estagio? O
PIBID fortalece ou expde as fragilidades do ES? Algumas dessas prospecc¢des, no
final do nosso estudo, seréo abordadas novamente.

Retomando as observacdes da proposta inicial do PIBID/UFVJIM edital
2011, o PIBID é visto como um programa decisivo no redimensionamento

histérico da formacéo inicial dos professores no Brasil. Ele destaca a UFVIM em
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termos de oferta de ensino superior publico nessa regido de Minas Gerais,
sinalizando, dessa forma, a importancia do programa na referida instituicdo e sua

localidade.

Nessa perspectiva, podemos destacar, em especial, o valor dos recursos
empreendidos nesta regido por meio do programa. No relatério final enviado a
CAPES, em dezembro de 2013, para encerramento das atividades, constatamos
o valor total de R$ 3.304.350,00 (trés milhdes trezentos e quatro mil e trezentos e
cinquenta reais) gastos com 0 programa nesta instituicdo, incluindo materiais de
consumo, diarias, passagens e despesas com locomocao, servi¢cos de terceiros e

remuneracao das bolsas destinadas aos componentes do PIBID/UFVJM.

Analisando esses dados, em relacdo a uma das regibes mais vulneraveis

do pais, deduzimos que tais recursos foram de grande impacto na localidade.

Os recursos financeiros oriundos da PIBID para despesas de Custeio e
Capital possibilitam o desenvolvimento de acdes e atividades que
enriquecem a préatica docente dos que estdo tanto em formacao inicial
guanto aos que estdo em formacéo continuada. Relatos dos Diretores de
escolas garantem gue a injecéo de recursos do PIBID contribui em muito
para que as licenciaturas sejam bem recebidas nas mesmas, e
possibilitam complemento fundamental para as vivéncias a serem
desenvolvidas pelos bolsistas e alunos, uma melhoria na qualidade dos
processos educacionais. A bolsa fornecida pelo projeto também é
considerada fundamental importancia para a manutencdo do aluno no
curso e a realizacdo dos trabalhos na escola fundamentais para que eles
adquiram prazer pela profissdo docente. Por se tratar de um curso de
licenciatura bastante novo, o PIBID também propicia a consolidacdo e o
fortalecimento da licenciatura com esta modalidade de bolsa. Ciente que
alunos da UFVJM tem em sua maioria uma realidade vinculada as
condicBes socioecondmica e cultural dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri. (RELATORIO FINAL PIBID/UFVJM/2011- ANO BASE 2013,
grifos nossos).

Assim, conforme o relatério, torna-se evidente a importancia dos recursos
empreendidos no PIBID/UFVJM, tanto no sentido das escolas receptoras do
programa, onde 0s recursos materiais ddo suporte a melhor qualidade das
atividades didaticas, quanto as bolsas destinadas aos alunos das licenciaturas

que dele participam.

Concluindo, procuramos com este estudo, dar visibilidade a alguns
indicativos que materializaram o PIBID. Ocorre que, devido ao pouco tempo de

sua implementacdo, varios vieses de apreciacdo podem emergir. Balizamos
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nosso esforco em caracteristicas que foram mais latentes em nossa intervencao.

E, neste bojo, dedicaremo-nos, com mais intensidade e cuidado ao PIBID-EFI.
5.2 O subprojeto PIBID-EFI na UFVJM: primeiras aproximagoes

Tendo em vista o documento oficial que detalha o subprojeto PIBID-EFI,
edital 2011/2013, e os relatoérios institucionais do PIBID/UFVJM encaminhados a
CAPES, traremos a baila informac¢des que configuram tanto o curso de Educacao

Fisica/lUFVJM, como o referido subprojeto.

Com efeito, o curso de Licenciatura em Educacao Fisica da Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM) foi criado no ano de 2006
e constitui o Unico curso publico e gratuito de formacdo de professores de
Educacéo Fisica dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, regiées carentes quanto a
formacao de profissionais para o ambito escolar®®.

De acordo com o subprojeto PIBID-EFI, a UFVJM ao instalar um Curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica o fez pautando-se pela nova concepcao de
licenciatura, com distincdes e integralidade prépria, com a preocupacao de definir
suas especialidades com vistas a formacao do professor que podera atuar em
diferentes niveis de ensino e diferentes campos de intervencdo da Educacao

Fisica.

Conforme os documentos, o PIBID-EFI, no cenario da UFVJM e das
regides acima citadas, constitui-se como acdo fundamental a formacdo de
professores capacitados tecnicamente e conscientes do seu papel na sociedade
brasileira e, principalmente, que se colocam como ferramenta importante em

defesa da valorizacao da educacgéo no pais.

O PIBID-EFI foi composto por: 1(um) docente do curso de licenciatura em
EFI da UFVJM, representando a funcdo de coordenador de area; 15 (quinze)

bolsistas de iniciagdo a docéncia (bolsista ID) regularmente matriculados no curso

*® Conforme Projeto Politico Pedagégico do curso de Educacéio Fisica/UFVJM, ano 2006.
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de licenciatura em Educacdo Fisica; e 3 (trés) professores supervisores,
vinculados as 3 (trés) escolas apreciadas pelo subprojeto.

De forma geral, os bolsistas ID foram divididos com relacdo aos
supervisores e escolas, sendo 1 supervisor para cada 5 bolsistas ID que
participavam da rotina escolar, uma vez por semana, em um turno completo, e
fora da escola, encontravam-se para planejamentos, sob orientacdo do professor
supervisor. Ao longo do programa, os bolsistas ID foram redistribuidos por escola,
supervisor, e subgrupo de atividade. Percebemos a permanéncia de um subgrupo

na mesma escola, porém, o maior niumero de bolsistas ID realizou o rodizio.

Na UFVJM, havia uma reunido semanal, sob organizacdo do coordenador
de area, com todos os componentes do PIBID-EFI. Nesse espaco, registramos:
trocas de experiéncias sobre a dinAmica do projeto; dialogos sobre as dificuldades
das/nas escolas, oficinas tematicas; estudos de artigos cientificos; palestra de
analista educacional da EF da SRE- Diamantina; producdo e apreciacdo de
videos/imagens sobre a tematica educacdo e educacéo fisica escolar, com seus
temas e desdobramentos.

Aqui no PIBID Educagéo Fisica, ele, o prof. coordenador, esta aqui toda

segunda-feira com a gente. Entdo, assim, ele sabe como que o PIBID
esti ocorrendo (Bolsista ID- 10)

eu vejo o coordenador como, eu falo por mim né, um norte assim né,
tanto para nés, como para os professores. (Bolsista ID- 12).

Importante registrarmos que a presenc¢a do coordenador de area no PIBID-

EFI foi sistemético e perceptivel, gerando seguranca para 0S supervisores e

bolsistas ID, articulando diferentes conhecimentos e formas de agir no cotidiano
da escola.

Vocé tem um professor te orientando dentro da escola, tem essas

reunides aqui com o (coordenador), onde a gente traz nossas angustias,
nossas duvidas. (Bolsista ID- 3)

Essas reunibes com o coordenador nos ddo mais seguranca. Porque a
gente quer acertar, né. (risos) (SUPERVISOR 03).

Na condicdo de pesquisadora, estivemos presentes em 32 reunides
semanais e observamos uma boa articulagdo entre 0s componentes,
presenciamos debates e propostas interessantes para a area e para 0 programa.

No entanto, observamos recorrentes alguns assuntos durante as reunides, sobre:
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a falta de estrutura e de materiais para as aulas de EF, a indisciplina de alguns
alunos da educacéo basica e grande numero de alunos por aula, o que dificultava

a acao do professor.

Em outro sentido, mesmo nédo sendo amplamente discutido, notamos uma
falta de sequéncia no planejamento do supervisor, buscando o apoio constante
dos bolsistas ID e do coordenador de area para aulas, atividades extracurriculares
e avaliacdes. Tal ponto nos levou a questionar o despreparo do docente para o
exercicio da docéncia, contudo, em nossas analises, identificamos que os
supervisores, em meédia, possuiam menos de 5(cinco) anos na docéncia, o que

poderia explicar, em alguma medida, tais fragilidades.

Outro ponto observado foi a responsabilidade do supervisor na dinamica do
PIBID. Assim, com sua experiéncia e conduta, fornecia elementos de referéncia
ao bolsista ID.

[...] o professor da turma mesmo (supervisor) ele é muito importante no

PIBID. Assim, a atuacdo dele no PIBID faz toda diferenca. (Bolsista ID-
10, grifo nosso).

Por exemplo eu passei por trés supervisores até agora, eu senti muita
diferenca do primeiro pro terceiro, muita diferenca, muita diferenca
mesmo. Cada um tem sua forma de trabalhar, né... Assim, de chegar e
falar “oh se vocé fizer isso aqui vai ser melhor, isso aqui que vocé ta
fazendo pode dar errado”. Senti muita diferenca. (Bolsista ID-11, grifo
Nnosso).

Entendemos como relevante a percepcdo desse Bolsista ID sobre a
atuacado do supervisor. Percebendo essas diferencas, podera criar suas formas de

agir futuramente, tanto como professor, como pesquisador, como ser humano.

Outro ponto identificado na pesquisa foi o papel central do supervisor no
PIBID, pois o tempo de contato com o bolsista ID e os intersticios desse processo,
como conversas sobre a escola, sobre a gestdo, sobre os alunos da EB, sobre a
carreira, entre outros, impactam significativamente o conceito dos bolsistas ID.

O pessoal da escola e o professor acolheu a gente muito bem, muito

mesmo, sabe? Eu vi como é importante acolher os alunos também.
(Bolsista ID- 4).

Até mesmo as questdes mais assim de valorizacdo do professor, a
discussdo do professor ali na sala dos professores. O professor fazia
guestao que a gente participasse. Ah... se vai ter greve, se o salario ta
baixo, ah... se 0 estado cortou ponto. Vocé vai percebendo essas coisas,
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vocé vai agregando aquilo ali na sua formacdo. Vocé vai vendo
realmente como que € o ambiente escolar e decidir depois se vocé quer
ou nao seguir aquilo ali. Eu acho que o programa e o professor ta
oferecendo isso pra mim. Essa possibilidade de sentir isso (Bolsista ID-
11).

No caso desse dialogo, percebemos importantes tragos de formagéo para
o licenciando. Contudo, consideramos fragil o registro das atividades
desenvolvidas semanalmente por escola, o que poderia ser mais bem tratado e
refletido durante as reunides. Também os poucos dialogos no campo da politica e
suas articulagbes, especialmente no que se refere aos recursos estruturais e
materiais das escolas e a luta por melhores condicbes de trabalho e carreira,

poderiam levar a outros espacos, para além da escola.

Em outra perspectiva, observamos que 0 curso, iniciado em 2006, foi
contemplado pelo PIBID em 2008, fato considerado importante, visto que, com
apenas dois de existéncia, o referido curso ja contava com a presenca de um
programa que almejava contribuir para a melhor formagéo de futuros professores.
Apesar dessa importante contribuicdo, houve pouca intervencdo no curso como
todo, existindo o didlogo em eventos pontuais, ndo buscando, através de dados e
registros, encaminhamentos para remodelar praticas do curso em questdo,
especialmente no contato com as escolas e no processo do Estagio
Supervisionado. Ha que se ponderar, porém, que este ponto ndo consta na
intencdo do programa, contudo acreditamos estar imbricado na relagdo com o

curso de formagao.

Quanto ao coordenador de area, manteve-se no inicio do programa até o
encerramento. O processo seletivo inicial, em 2011, contou com 33 alunos
concorrendo as vagas de bolsista ID e 5 professores concorrendo as vagas de

professor supervisor.

No caso dos bolsistas ID, foi possivel registrarmos o chamamento de todos
0S concorrentes, em algum momento do programa, haja vista o desligamento de
alunos bolsistas por motivo de formatura, saida do curso e/ou aprovagdo em
outros projetos com bolsas. Até o término do programa, houve outros editais
selecionando bolsistas ID para comporem o grupo de trabalho, gerando lista de

espera e chamadas posteriores.
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Alias, pudemos notar a oportunidade de ingresso no programa de Vvarios
alunos. Por exemplo, o bolsista com menos tempo permaneceu 4 meses e 0 com
mais tempo, 18 meses. Nessas circunstancias, era previsivel a rotatividade dos
alunos, mas de forma geral, a média de permanéncia no programa equivaleu ha
11 meses. Ao todo, em 32 meses, o0 humero de bolsistas ID que se envolveu no
programa, chegou ao nimero 47.

Quanto aos supervisores, foram selecionados 3 professores, um por
escola, que foram substituidos em dois momentos. Assim, tivemos 5 professores
envolvidos no subprojeto. Contudo, em nosso grupo focal, conseguimos dialogar
com 4 docentes, haja vista a mudanca de cidade de um supervisor participe do
inicio do projeto, devido a aprovacdo em concurso publico de outra natureza. As

escolas parceiras mantiveram-se até o final do subprojeto.

As escolas contempladas por esse subprojeto encontram-se presentes no

quadro a seguir:

Quadro 6 - Escolas participes do subprojeto PIBID-EFI

Nome e endereco das | N° de alunos matriculados
escolas da rede publica de | na escola considerando Ultimo IDEB

Educacédo Basica apenas 0 Nivel de (quando houver)
Licenciatural

Nome: Escola Estadual a) Ensino médio: 117 3.7
Professora Gabriela Neves b) Ensino fundamental: 131

Nome: Escola Estadual a) Ensino médio: 994 54
Professora Ayna Torres b) Ensino fundamental: 736

Nome: Escola Estadual Maria a) Ensino médio: - 4.5
Augusta Caldeira Brant b) Ensino fundamental: 210

Fonte: Documento SUBPROJETO PIBID- EFI/ Edital 2011-2013

Como vimos, todas as escolas assistidas pelo PIBID-EFI pertenciam ao
governo do Estado de Minas Gerais e possuiam professores de EFI responsaveis
pela disciplina. Também registrarmos o indice de Desenvolvimento da Educacio
Béasica (IDEB) das escolas no ano de 2011 e no ano de 2013.
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Para fins elucidativos, o IDEB foi criado pelo Inep em 2007, em uma escala
de zero a dez pontos. Conforme o portal virtual do Inep, o IDEB sintetiza dois
conceitos para a qualidade da educacao: aprovacdo e meédia de desempenho dos
estudantes em lingua portuguesa e matematica. O indicador é calculado por meio
dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de
desempenho nas avaliagbes do Inep: o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb) e a Prova Brasil. Importante registrarmos que tais
avalicbes ocorrem para alunos concluintes do 5°%ano e do 9°ano do ensino

fundamental.

Conforme quadro a seguir, dos dados de dominio publico do Inep,
extraimos os indices das escolas participantes do PIBID-EFI. Nos limites da
nossa pesquisa, indagamos se houve alguma mudanca no IDEB, nos anos finais

do ensino fundamental da escola onde ocorreu o PIBID-EFI.

Quadro 7 - Escolas participes do PIBID-EFI e seu IDEB, ano 2011 e ano 2013

Nome e endereco das

escolas da rede publica de IDEB- 2011 IDEB- 2011 IDEB- 2013 | IDEB- 2013
Educacéo Basica (5°ano) (9°ano) (5°ano) (9°ano)
Nome: Escola Estadual 4.8 3.9 5.0 ek

Professora Gabriela Neves

Nome: Escola Estadual N&o possui 4.5 N&o possui 5.2
Professora Ayna Torres

Nome: Escola Estadual Maria
Augusta Caldeira Brant 5.3 4.7 5.5 3.4

*** Sem média na Prova Brasil 2013: N&o participou ou ndo atendeu 0s requisitos necessarios parater o
desempenho calculado.

Fonte: INEP, 2014.
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Podemos afirmar que o referido indice de desempenho advém,
pontualmente, da avaliagdo da lingua portuguesa e da matemética. No entanto,

convictos da formacéo omnilateral®’

dos sujeitos e das contribuicdes da EFI na
formacdo basica, uma observacdo nos ocorre.Das trés escolas contempladas,
duas ndo conseguiram aumentar o seu IDEB, no decorrer de dois anos, e uma
delas, contemplada por trés areas do PIBID/UFVJIM: Educacéo Fisica, Ciéncias
Biologicas e Historia. Tal fato nos chamou a atencéo e merece maiores reflexdes,
com instrumentos mais adequados, sobre o impacto do PIBID nesse especifico

indice.

Dando continuidade a nossa andlise, as trés escolas participes, aqui
denominadas escola A, escola B e escola C, apresentam, entre si, diferencas e
semelhancas, conforme descreveremos a seguir. Vale lembrar que todos os
dados referem-se as informacdes contidas na proposta institucional e/ou obtidas

durante as observacdes.

Com efeito, a Escola A é uma instituicdo localizada na periferia de
Diamantina, regido conhecida pela vulnerabilidade social e econdmica. No
momento da pesquisa, contava com um contingente de aproximadamente 248
(duzentos e quarenta e oito) alunos e 32 (trinta e dois) funcionarios, distribuidos
nos turnos matutino, vespertino e noturno, oferecendo ensino fundamental e
médio. Havia, também, 1(uma) turma de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
com 12 (doze) alunos. Eis a foto da escola.

2 Segundo Justino Junior (2009), Marx associa 0 que se pode chamar de omnilateralidade, que se
opde a unilateralidade burguesa, ao movimento do dever ser das novas relagdes emancipadas,
aparecendo, com clareza, a ideia da universalidade, termo com o qual o conceito de
omnilateralidade estabelece uma relagédo de correspondéncia. Complementa o raciocinio expondo
gue é na sua agdo sobre o mundo que o homem se afirma como tal, no entanto, ele precisa atuar
como um todo sobre o real, com todas as suas faculdades humanas, todo o seu potencial e ndo
como ser fragmentado, pois s6 assim ele poderd se encontrar objetivado como ser total diante de
si mesmo.
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Fotografia 1. Espaco Fisico destinados as aulas de EFI- Escola A

RNy

Fonte: Arquivo da pesquisa

Fotografia 2: Espaco Fisica destinado as aulas de EFI (2)- Escola A
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Fonte: Arquivo da pesquisa

Em contato com a direcdo da escola, percebemos a receptividade a
projetos vinculados a universidade, revelada num sempre presente discurso de
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estabelecer parcerias, buscar ajuda, solicitacdo de projetos e estar de portas
abertas as contribuicdes da universidade. Essa postura manifestou-se nas trés

instituicoes.

Na escola A, houve uma apresentacao formal da escola, dos seus espacos
e recursos. Verificamos ai uma estrutura limitada para as demandas da
instituicdo, como salas pequenas e escuras, mobiliarios gastos, sala de
professores incompativel com o numero de docentes, cantina central muito
proxima as salas de aula, devido as dimensfes da escola. Isso acarreta barulho e
movimento dos servidores em trabalho. Os locais para as aulas de educacao
fisica, onde 0o movimento e o se-movimentar?®sdo principios importantes para
esse componente curricular, resumem-se a uma area em frente da cantina, com
piso irregular e uma quadra adaptada, com dimensbes pequenas e,
especialmente, com riscos de quedas além da alta exposicdo ao sol. Sobre o
espaco destinado as aulas de EF na escola A, este bolsista ID nos diz:
E nessa Escola é dificil, pois coloca em risco até a integridade fisica do
aluno, que tém muito buraco, é alto, o lugar que eles jogam vblei la é

alto, se cair machuca, o muro |4 todo cha... todo chapiscado. (Bolsista
ID-13).

Ainda nessa linha de pensamento, o bolsista ID-05 considera:

E para os alunos menores € mais facil adaptar. Porque o espaco €
pequeno e eles sdo menores, entdo é mais tranquilo. S6 que agora no
ensino médio a gente... vocé tem que da uma aula de basquete, vocé
nao consegue nem adaptando direito. Porque ai vai ter que jogar, por
exemplo, se for fazer um jogo... vai ter que entrar por exemplo trés de
cada vez porque se nao vai ficar menino esbarrando em menino... vai
machucar, vai bola vai na rua. Entdo, assim, mesmo que Vvocé
adaptando fica dificil. Ai sempre tem que ficar dividido, vocé nunca
consegue dar o mesmo conteddo pra turma inteira. Vocé nunca
consegue, por exemplo, fazer um jogo com todo mundo junto.

% Com base em Kunz (2000) o ‘se-movimentar’ humano, distingue-se claramente, das teorias
cientificas que se valem de conceitos somente fisicos para compreender 0 movimento. A questao
primordial, para esse autor, € interpretar o movimento dos seres humanos como fenémeno
fundamental da vida. Uma existéncia sem movimento é impensavel. Por isso, estudos que se
ocupam, de forma tdo abrangente, do fenbmeno do movimento humano devem encerrar uma
compreensao restrita sobre esse fendmeno. Pode- se notar que a compreensdo do se-movimentar
orienta-se pela qualidade do movimento, que estd intimamente relacionada as vivéncias, as
emocodes e a sensibilidade das agbes experimentadas, conforme os estudos de Kunz e Trebels
(2006).
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Na verdade, o espaco designado as aulas de Educacéo Fisica assemelha-
se a escola como todo, com clara deficiéncia estrutural, além da caréncia de
materiais pedagodgicos para esse especifico conteuddo. Como exemplo,
percebemos, em uma turma de 27 (vinte e sete) alunos, duas bolas para
desenvolver o contetido esporte-voleibol, em que metade da turma participava e a
outra assistia. A propdsito, em nossa primeira visita, ap0s o0 recreio, a escola

dispensou os alunos, devido a um problema relacionado a falta de agua.

Por outro lado, observamos que o0s materiais oriundos do PIBID-
EFI/UFVJIM contribuiram para as atividades dos alunos da educacao basica,
durante as aulas ministradas pelo professor com a presenca dos bolsistas ID.
Houve maior envolvimento dos alunos, maior motivacdo durante a aula. Vale
destacar o bom relacionamento dos bolsistas de ID com os alunos da escola, e a

sintonia da atividade do professor supervisor com os bolsistas de ID.

Apesar dos restritos espacos da escola A, que foram evidenciados no
discurso dos bolsistas ID, durante os grupos, chamou-nos a atencdo o
acolhimento nessa escola e o apoio as ideias e aos projetos dos bolsistas de ID,
como enfatiza este bolsista.

Ah assim, igual, por exemplo, o educador fisico né, na escola l& que a
gente t4 assim, eu eu, a diretora, igual a gente chega pra ela comenta
gue vai fazer alguma coisa, ela mostra interesse, entendeu? Desenvolver

projeto ela mostra interesse, ta ajudando, ta apoiando a gente assim.
(Bolsista ID— 11).

Por conseguinte, mesmo com as condi¢cdes desfavoraveis as aulas de EF,
os bolsistas ID demonstraram sintonia com essa instituicdo, 0 que nos instiga a
pensar no esforco dos profissionais da escola em motivar os que se encontram
naquele ambiente educativo. Apesar das evidentes estruturas precarias da
atividade docente, sobressaia-se 0 empenho da gestdo em contornar ou amenizar
essas condi¢cBes. Além disso, ficou evidente a responsabilidade dessa gestdo em
apoiar projetos relevantes para os alunos da educacao basica, ja que a proposta

institucional do PIBID conta com a aquiescéncia da escola.

Em outra vertente, a proposta do subprojeto PIBID-EFI propds o rodizio

semestral entre as trés escolas participes do subprojeto, 0 que acirra o debate
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das diferencas entre as escolas, e, no caso, destacamos a questdo do espaco
fisico. Nas palavras deste bolsista,
[...] essa coisa do rodizio eu acho muito importante porque da pra todo
mundo vé&, nossa, a diferenca que é. Eu tava em escola que tinha

quadra, tipo assim, cé faz sua atividade, cé chega la, em outra escola,
nossa e agora? (Bolsista ID-11).

Ainda nesse sentido, o bolsista ID-06 nos diz:

E, exatamente. Eu tava na Escola B logo que inaugurou a quadra
maravilhosa, aquele espago enorme, era até dificil limitar o espaco das
criangas. Ai vim pra Escola C que tem duas quadras, um campo, tal...
dava pra fazer bastante coisa diferente e cheguei la na Escola A, hoje
tem um monte de material mais ndo espaco, cé... 0s meninos la nao
sabem o que é uma trave, ndo sabe como é fazer um gol numa trave.

A Escola B localiza-se em outro extremo da cidade, mais préxima ao
centro. Com 210 (duzentos e dez) alunos, possui ensino fundamental nos turnos
matutino e vespertino. H4 27 (vinte e sete) funcionarios no quadro de servidores
da escola. E uma escola pequena, com trés blocos de salas; no bloco 1, na parte
superior, encontram-se a sala de professores, secretaria e cantina. No bloco 2,
paralelo ao bloco 01, encontram-se salas de aulas; e, no bloco 3, paralelo ao
bloco 2, salas de aulas e biblioteca. Existe um patio atras da cantina, com uma
pequena arquibancada, e um piso de cimento, com marcacfes a guisa de quadra,
exposta ao sol. O espaco € de médio porte, maior que 0 espaco da escola A. A
instituicdo também possui um ginasio poliesportivo, coberto e com pequena sala
para guardar materiais. Fomos recebidos com bastante receptividade, e o
discurso transparecia a mesma mensagem de intencdes positivas revelada na

escola anterior.
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Fotografia 3: Espaco Fisico destinados as aulas de EFI- Escola B

Fonte: Arquivo da pesquisa

Fotografia 4: Espaco Fisico destinados as aulas de EFI (2)- Escola B

Fonte: Arquivo da pesquisa

Entendemos a escola B como um bom espaco disponivel para as

intervengbes da EF. Existe também uma sala, devidamente fechada, para o
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armazenamento dos materiais especificos destinados as aulas. Contudo, notamos
poucos recursos neste sentido, o que ficou evidente nas falas dos bolsistas ID e

dos professores supervisores.

Cé que da uma aula diferente. Faz 5 anos que eu trabalho com a
Educacgédo Fisica e, assim, todas as escolas que eu passei, nunca...
nunca a diretora comprou nenhum material. Pedia um real aqui, um real
dali e comprava uma bolinha... sé que s6 ficava essa bola. Dificil com
uma bola. (SUPERVISOR 4)

Eu mesmo, esse ano eu comprei material... de 300 a 400 reais.
(SUPERVISOR 3).

Entdo eu ndo compro nada com meu dinheiro. Porque cé nao tem
obrigacdo de da o seu salario, que a gente ja ganha uma merreca.
(risos!). Ai cé tirar do seu salario, que océ precisa dele demais pra ficar
comprando material?! ( SUPERVISOR 4)

E um espaco enorme, mas o material quase ndo tem, a gente tem s6 o
gue o PIBID mandou pré la, entdo essa é a diferenca sabe, a diferenca é
gue vocé vai para um lugar depois para outro lugar ai vocé comeca a ver
as diferencas e ai entra a adaptacdo, adaptacdo ou de material ou de
espaco (Bolsista ID- 2).

Alias, a falta de materiais foi recorrente nas trés escolas e comentada tanto
pelos supervisores, como pelos bolsistas ID. No didlogo com o0s supervisores
debateram a auséncia dos materiais e a compra de alguns recursos pelos
préprios professores. Essa questdo da ma remuneracdo do professor e a falta de
compromisso do Estado com a escola incitou o didlogo, tornando-o mais aflorado
e caloroso. Isso foi registrado pela equipe que conduziu o grupo focal, como o
ponto mais polémico e de maior angustia dos professores.

Em menor escala, notamos no debate dos bolsistas ID sobre esse tema, a
ideia sempre de adaptacdo. Como mencionado acima, os bolsistas ID
comentaram que sempre foi necessario adaptar ao espaco ou a falta de materiais.
E que tais dificuldades foram sendo sanadas, em acordo com a chegada dos

materiais fornecidos pelo PIBID-EFI.

Tendo em vista o numero de alunos e de servidores das escolas A e B,
notamos que a relagdo dos bolsistas de ID com as escolas e funcionarios tornou-
se mais efetiva. Isso se deveu a propria dimenséo e logistica das duas escolas,

permitindo-lhes uma experiéncia mais proxima e afetiva nesses dois espacos.



166

bY 7

Com relacdo a Escola C, é uma instituicdo grande, considerando as
caracteristicas de Diamantina. Com 1.730 (um mil e setecentos e trinta) alunos,
possui ensino fundamental, médio e EJA, distribuidos nos turnos matutino,
vespertino e noturno. Possui 74 (setenta e quatro) funcionarios. A escola localiza-

se na regido central e conta com significativa estrutura de salas, patios e quadras.

Fotografia 05: Espaco Fisico destinado as aulas de EFI - Escola C

Fonte: Arquivo da pesquisa

Em comparacdo com a Escola A, a Escola C possui espaco arejado, amplo
e iluminado. H&A um bloco para a parte administrativa na entrada e um espaco
central com sala de professores e parte pedagdgica. A cantina fica distante das
salas. Ha, ainda, auditorio, uma quadra coberta, uma quadra descoberta e uma
area verde nos arredores dessas duas quadras. Fomos recebidos com 0 mesmo
discurso das parcerias, entre outros citados anteriormente, mas com menos
tempo para apresentagdo, devido a demandas internas da escola, pois, quanto
maior o numero de alunos/funcionérios, acreditamos haver maior numero de

solicitagbes/exigéncias.
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Quanto as diferencas entre 0os espacos e as caracteristicas dos alunos das
trés escolas, - as escola A e B servem de referéncia para o bairro onde se
encontram- eis o que relatou este bolsista:

N&o s6 a questdo do espaco, mas o0 aluno que vocé recebe nessa
escola, o aluno que eu trabalhava na escola C é diferente do aluno que
eu trabalhava la na escola A e isso, e isso € um aprendizado enorme
porque vocé ta aqui trabalhando com um tipo de aluno, e vocé chega la
os alunos é totalmente diferente, a realidade que eles estédo é outra, a
escola, a realidade da escola é outra. Entdo assim, vocé meio que,
guando vocé vai para uma escola assim de periferia né, vocé nao, vocé
ndo ta s6 dentro da escola, vocé ta dentro da comunidade toda. Entédo
assim, o aprendizado que vocé tem disso... de vida mesmo, o aluno
chega pra vocé e fala uma coisa, ai vocé reflete na acédo que ele tem na
sua aula e depois ele vem e te fala alguma coisa do que ta acontecendo

com ele ali fora , entdo assim, o PIBID te da essa chance porque vocé
fica muito proximo do aluno. (Bolsista ID-5).

Como retratado por esse bolsista, as diferentes experiéncias sao
importantes na formacéo do futuro professor, pois oferecem mais elementos para

reflexdo e possiveis acdes em posterior espaco de trabalho.

Delineando preliminarmente o cendario das instituicbes observadas,
percebemos a receptividade delas em receber projetos, pesquisas e dialogos com
a universidade, em prol da melhora da escola. Os bolsistas ID estabeleceram boa
relacdo com os espacos das escolas. Como exemplo disso, citamos: o didlogo
dos bolsistas ID com professores supervisores; a participacao deles nos espacos
comuns aos servidores das escolas, como sala de professores; as atividades
preestabelecidas desenvolvidas com resultados satisfatorios, como participacao
de todos e interesse em manter a proposta ; o lanche feito na cantina; os
cumprimentos nos corredores. Tudo isso revela familiaridade com o espago em

questao, apos 14 (catorze) meses de projeto.

Nesses contextos, o subprojeto permitiu aos bolsistas ID vivéncias e
reflexdes sobre as diferentes perspectivas de ensino, a partir da imersdao em
distintos espacos fisicos escolares. Acreditamos que essas perspectivas, como
consequéncia, desembocam em apropriacOes diferenciadas pelos bolsistas ID.
Nesse cenario, 0 que nos instiga (e nos motiva) sdo as possibilidades de
formacdo que o proprio contexto da escola pode oferecer, além da tomada de

consciéncia (esperamos, critica) das reais condicbes da escola publica
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contemporénea e da mobilizacdo de distintos conhecimentos e acdes politicas

para esses espacos.

Posto isso, apresentamos abaixo as percepcOes de trés bolsistas a
respeito das diferencas entre as condutas dos professores supervisores.

Por exemplo eu passei por trés supervisores até agora, eu senti muita

diferenca do primeiro pro terceiro, muita diferenga, muita diferenga

mesmo. Cada um tem sua forma de trabalhar, né... Senti muita
diferenca. ( Bolsista ID-10).

SO que tem uns que, acho que, ndo sei se é porque as vezes vocé
aproxima mais, ndo sei se €, em termo de - como fala ? - afinidade, né,
ndo sei se isso interfere, parece que as vezes tem um professor
supervisor que vocé pega mais afinidade, tem mais liberdade pra falar
alguma coisa ou outra e acaba que cria aquela situacdo melhor né. Ai
tem outros... é, outros ndo. J& ndo sei se é porque talvez € mais fechado
ou porque as vezes a gente ndo tem uma certa coragem pra poder
chegar pra falar certas coisas, entdo acaba que fica “meio” fechado
assim. ( Bolsista ID-02)

O que eu percebi mais diferenca foi na intervencdo do professor, assim,
de chegar e falar “oh se vocé fizer isso aqui vai ser melhor, isso aqui que
vocé ta fazendo ta errado. Essa intervencdo, assim, que eu notei muita
diferenca de um pro outro. (Bolsista ID-11)

Inferimos dessas diferencas entre 0s espacos e as condutas dos
professores supervisores, a riqueza da diversidade e do didlogo construido sobre
tais diferencas. Cremos que esses aspectos impactam, de forma significativa, a
formacdo do futuro professor. Afinal, eles contribuem para a apropriagcdo de
elementos diversificados que mostram como agir com os alunos da educacao
basica, com o espaco disponivel para as aulas de EF, com os distintos
funcionérios da escola, com o conhecimento especifico da area, com 0s projetos
escolares, com a diferenca entre a faixa etaria dos escolares e suas

especificidades, entre outros atributos inerentes a docéncia.

Em outro sentido, diriamos que o plano de trabalho foi um documento
preciso, que respondeu ao formulério proposto pela CAPES e tragou, em linhas

gerais, a perspectiva do referido subprojeto.
Com efeito, o plano de trabalho do PIBID-EFI previu os seguintes pontos:

1. Apresentacdo da proposta de trabalho as escolas estaduais do municipio

de Diamantina;
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2. Selecéo dos professores supervisores e bolsistas;

3. Apresentacdo da proposta de trabalho aos professores supervisores,
bolsistas, coordenador institucional e coordenador de area de gestdo de

processos educacionais;
4. Acompanhamento e orienta¢do dos alunos bolsistas do projeto;

5. Acompanhamento, orientacdo e troca de informacdes com o0s

professores supervisores do projeto;

6. Estabelecimento de cronograma de reunibes de planejamento,
orientacdo e avaliagcdo, com os alunos bolsistas de todos os subprojetos, da
UFVJM, subcoordenadores, professores supervisores, coordenador de area de
gestdo de processos educacionais e coordenador do projeto institucional para a
avaliacao e aprimoramento das acgoes;

7. Observacédo, acompanhamento, apoio e regéncia em aulas de Educacgéo

Fisica.

Nos relatorios consta a efetivacdo dessas acfes as quais pudemos
observar durante as visitas as escolas e nos depoimentos dos componentes do
grupo. Posteriormente, serdo descritas, com maior atencdo, no eixo de andlise

sobre experiéncias na atividade docente.

Ainda de acordo com as informacfes contidas no documento inicial em

pauta, os resultados pretendidos pelo subprojeto PIBID-EFI foram:

1) Aprimoramento da qualificag8do profissional dos alunos bolsistas e
futuros profissionais de Educacdo Fisica, no que tange aos aspectos
técnicos e éticos da intervencgéo.

2) Permitir uma constru¢é@o coletiva do saber e do fazer no dmbito da
Educacgédo Fisica Escolar, envolvendo alunos bolsistas, coordenadores
de area, professores supervisores e alunos das escolas participantes.

3) Estimular o interesse pela Licenciatura em Educacgéo Fisica entre os
alunos do ensino fundamental e médio das escolas participantes.

4) Possibilitar o aumento do repertério motor dos alunos das escolas
envolvidas.

5) Contribuir quanto a capacitagdo profissional continuada dos
professores supervisores envolvidos no subprojeto.

6) Aproximacdo reciproca da UFVIM e das instituicdes de ensino
participantes do subprojeto, na busca de diminuir o distanciamento entre
ambas e, consequentemente, permitir um trabalho educacional coletivo.
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7) Despertar o interesse dos alunos do Curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica da UFVJM pela intervengdo e agdo profissional em
escolas, na busca de valorizacdo da Licenciatura em Educacédo Fisica
como campo de atuacdo profissional. (DOCUMENTO, PIBID,
EDUCACAO FISICA/UFVJM).

Os relatorios trazem consideracdes importantes quanto aos aspectos
pontuados acima. Assim, no item atividades desenvolvidas e resultados
alcancados, apreendemos a organizacdo de subgrupos de bolsistas nas trés
escolas envolvidas, atuando como professores regentes e acompanhando a

atividade do supervisor, sob sua orientacdo e supervisao.

Dessa forma, acreditamos que o0s objetivos como: aprimoramento da
qualificacdo profissional, construcdo coletiva do saber e do fazer, aumento do
repertério motor dos alunos da educacdo basica, aproximacdo entre a
universidade e a escola, valorizacdo do curso de licenciatura em EFI foram
alcancados. Concorreram para isso: 0 contato direto dos bolsistas ID com o
supervisor e o coordenador de area e o proprio trabalho em grupo dos bolsistas
de ID; o contato dos alunos da educacéo basica com as praticas propostas pelo
PIBID-EFI, como a Feira da Educacao Fisica, Esporte e Lazer. Essa atividade,
denominada Praxis, conforme os documentos observados, propiciou os alunos
vivenciaram a cultura corporal de movimento em variadas formas e
possibilidades. Apontamos, ainda, nessa direcdo, a producdo de videos pelos
bolsistas ID para a realizacdo de evento denominado 90 segundos e a
mobilizacdo do curso de EFIl e da UFVJIM em apoiar essas atividades nos seus
espacos e com 0s equipamentos necessarios, adquirindo, assim, perspectivas de

parceria e acdes para a escola.
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Fotografia 6 : Atividade realizada durante PIBID-EFI- Escola C

fegh G

Fonte: Arquivo da pquisa

Fotografia 7: Atividade realizada durante PIBID-EFI- Escola A

Fonte: Arquivo da pesquisa
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Complementando o raciocinio acima, identificamos a realizagdo de oficinas
tematicas que corroboraram a qualificacdo das atividades e, como consequéncia,
a formacdo dos envolvidos: alunos da educacdo basica, bolsista ID, professor
supervisor e coordenador de area. Eis alguns trechos do relatorio sobre essas

oficinas:

Elaboragéo e realizagdo de uma oficina de jogos inventados, idealizados
pelos alunos bolsistas do PIBID Educacéo Fisica, com a participacéo dos
alunos e professores das escolas publicas estaduais envolvidas no
PIBID/UFVJM sendo os seguintes: coletobol, futsnook, salvem-se quem
puder, bodyball, despregando a mumia e rebatida.Periodo: 01/10 a
26/11/2011- (RELATORIO PIBID/UFVM ANO BASE 2011).

PIBID Educacédo Fisica - Realizar oficina de jogos pedagégicos. Os
bolsistas criaram jogos pedagégicos a serem aplicados em locais
fechados. Periodo: 26 de margo de 2012- (RELATORIO PIBID/UFVM
ANO BASE 2012).

Foram realizadas oficinas de capacitacdo didatico pedagogica quanto ao

conteudo “Frescobol”. Periodo: 11/03/2013, 18/03/2013 e 25/03/2013-
(Relatério PIBID/UFVM ANO BASE 2012).

Fotografia 8- Oficina realizada durante PIBID-EFI- Espaco UFVJIM

Fonte: Arquivo da pesquisa



173

Fotografia 9: Oficina realizada durante PIBID-EFI- Espago UFVIM

Fonte: Arquivo da pesquisa

Ainda nessa linha de pensamento, tais propostas auxiliam no repertorio
técnico de aulas de EF, ampliando as possibilidades de intervencdo em outros
momentos. Pensando nessas oficinas e no movimento humano, chegamos a
Kunz (2000a). Para esse autor, a questdo primordial é interpretar o movimento
dos seres humanos como fenbmeno fundamental da vida, cuja existéncia sem
movimento € impensavel.

Porque somente a partir desta relacdo podemos criar novas
possibilidades, com base numa linguagem junto do outro e do mundo.
Por meio da ontologia do humano, que se ocupa das dimensdes
qualitativas da experiéncia humana em acdo, podemos pensar as

transformagBes e redimensionamentos dos temas relacionados é
educacéo fisica. (KUNZ, 2010, p.05)

Assim, pensar o componente curricular educacdo fisica como parte da
formacdo do sujeito, especialmente na educacdo basica, pensando nas
possibilidades do corpo e do movimento, merece atengéo, pois o0 homem, quando
aprende as mais diversas formas de saltar, correr, girar, jogar, etc, compreende
que essas atividades foram construidas em certas épocas histéricas, como
respostas a determinadas necessidades humanas.
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E, neste sentido, apoiado-nos em Taffarel et al (2010), entendé-las como
atividade ndo material ndo significa desencarna-las do processo produtivo que as
originou na relacéo contraditéria das classes sociais.

Jogo, ginastica, danca, mimica, malabarismo, equilibrismo, atletismo sao
conceitos historicamente formados na sociedade, por isso existem
objetivamente nas formas de atividade do homem e nos resultados

delas, quer dizer, como objetos racionalmente criados. (TAFFAREL et,al,
2010, p.16)

Essas diversas producfes, embora assinalem um campo de conhecimento
especifico para a Educacgéo Fisica, ficam limitadas pela falta de explicitagdo do
seu projeto histérico, base do eixo pedagogico de todo programa de educacao
escolarizada. Um projeto superador das relagdes sociais capitalistas € a Unica
fonte geradora de uma nova perspectiva educacional, muitas vezes,

negligenciada e ndo abordada pelo processo de escolarizacéo.

Apontar a disciplina Educacédo Fisica, o campo da Cultura Corporal como
objeto de estudo nao significa perder de vista 0os objetivos relacionados com a
formacdo como todo, sendo, recoloca-los no ambito espaco-temporal da vida real
de uma sociedade de classes. (TAFFAREL; ESCOBAR, 2011).

A escola, inserida num projeto histérico superador, cabe a elaboracéo e
socializacdo do conhecimento necessario a formacdo omnilateral. Capacidade de
rendimento fisico, desenvolvimento de capacidades motoras béasicas, habitos
higiénicos e capacidades vitais e desportivas sao absolutamente dependentes
das condi¢cdes materiais de vida dos individuos e seu desenvolvimento. Portanto,
entendemos que incremento e aperfeicoamento sdo possiveis, somente mediante
um projeto coletivo que se concretiza pela acéo decisiva do Estado na promocgéao

das condi¢cbes materiais basicas para toda a populacgéo.

Afinal, idealizando aproximacg@es, concluimos que o subprojeto PIBID-EFI
contribuiu para a formagao ampliada da cultura corporal na escola. A questéo de
fundo, a nosso ver, refere-se ao escasso registro da aplicacdo das atividades
corporais para além do praticar, para além da dimensdo procedimental, cuja
perspectiva historica, critica, emancipadora, possibilitasse, através das aulas de

EFI, a transformacé&o da propria sociedade.
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7

Dando continuidade & analise do subprojeto em questdo, outros itens
presentes no plano e nos relatérios parcial e final, ainda: cronograma das acdes,
previsdo de custos e valores destinados as bolsas deste subprojeto, conforme

quadro a seguir:
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Quadro 8 - Previséo das acbes e de custos do subprojeto PIBID-EFI/ 2011

Concesséo de bolsas:

15 bolsas para alunos bolsistas: 15 X 400,00 X 32 = 192.000,00 (Cento e Noventa e dois
mil reais)

03 bolsas para professores supervisores: 3 X 765,00 X 32 = 73.400,00 (Setenta e trés mil
€ gquatrocentos reais)

01 bolsa para coordenador de area: 1 X 1.400,00 X 32 = 44.800,00 (Quarenta e quatro mil
e oitocentos Reais)

Compra de materiais de consumo:

Compra de materiais pedagoégicos especificos da Educacdo Fisica Escolar, a serem
utilizados durante as atividades de regéncia e demais atividades desenvolvidas no d&mbito das
escolas envolvidas no subprojeto Educacdo Fisica. Estima-se um valor de 15.000,00 reais
(quinze mil reais) para esta acdo, com um gasto médio de 5.000,00 reais (cinco mil reais) por
escola participante.

Diarias de pessoal civil:

As diarias terdo como objetivo custear a participagdo em eventos cientificos e de
capacitacao técnica e profissional dos sujeitos envolvidos no sub projeto Educacgdo Fisica
(alunos bolsistas, coordenador do sub projeto e professores supervisores). Estima-se um valor
de 2.500,00 reais (dois mil e quinhentos reais) para esta acao.

Passagens e Locomocgdo:

Gastos com deslocamentos para a participacdo em eventos e atividades
pratico/pedagoégicas como visitas a locais com grande potencial educativo. Estima-se um valor
de 3.000,00 reais (trés mil reais) reais para este item.

Servigos de terceiros — pessoa fisica:

Gastos com realizagdo de tarefas especificas. Estima-se um valor de 550,00 reais
(quinhentos e cinquienta reais) reais para este item.

Servicos de terceiros — pessoa juridica:

Execucdo de copias de materiais didaticos, como textos, cartazes, regras dos esportes,
artigos cientificos, matérias jornalisticas e confec¢do de camisetas para identificagcao visual
dos sujeitos participantes do subprojeto. Estima-se um valor de 1.500,00 reais (um mil e
quinhentos reais) para esta acéo.

Fonte: Documento subprojeto PIBID- EFI/ Edital 2011-2013

Os relatorios institucionais apresentam consideracfes sobre os gastos dos
subprojetos. Eles registram o gasto final do PIBID-EFI no valor de 332.700,00
(trezentos e trinta e dois mil e setecentos reais), atribuidos as bolsas dos

componentes e ao custeio do subprojeto.

Alias, acerca das despesas, chamou-nos a atencdo, nas falas dos

depoentes, em nossas observacdes, nas escolas de educacdo basica, a compra
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de materiais didatico-pedagogicos para as aulas de EFI, ou melhor, a nao
aquisicdo desse material. Sendo vejamos estes comentarios:
[...] guando cé chega sozinho na escola e ndo tem material, ndo tem uma

guadra, ndo tem recurso... 0 que que cé faz? A escola possui pouco
material. (Bolsista ID- 3)

Acho que o material pra Educacdo Fisica € o mais complicado.
(SUPERVISOR 1)

Quando eu comecei a trabalhar na escola A eu ndo tava no PIBID ainda,
ai eu sabia que ja tinha o PIBID. Eu cheguei la... fiquei 14 de 2010, de
agosto de 2010, até o final do ano passado. Esse tempo todo o Unico
material que chegou la foi devido ao PIBID. O primeiro material que
chegou foi porque eu vim pedi o auxilio da universidade, ai conversei
com o coordenador... a escola ndo tava no PIBID, eu ndo tava... mas
sobraram alguns materiais, ele cedeu alguns materiais e logo depois eu
consegui entrar. Ai todo material que tem até hoje la é devido ao PIBID.
(SUPERVISOR 02).

Assim sendo, enfatizamos em nossos registros, a caréncia de recursos
materiais para as aulas de educacéo fisica, por acreditar que se-movimentar
qualifica a experiéncia e a formacao por intermédio da educacéo fisica. Entre
mais alguns gquestionamentos, indagamo-nos: como interpretar uma aula em
processo cujos materiais sao oriundos do PIBID? Até onde o PIBID € um paliativo
para os problemas concretos da educacdo? Em que medida, busca-se uma
solucdo temporaria (enquanto ocorrer o PIBID naquela determinada escola) para
contribuir na formagédo basica de criancas e adolescentes? Além dessas
guestdes, outras como valores pagos para as bolsas e salarios dos professores

foram examinados e serdo abordados a seguir.

Assim sendo, comecemos com os relatos dos professores sobre as bolsas:

A bolsa é boa demais. Uma mao na roda. (SUPERVISOR 01)

Na visédo dos professores, a bolsa foi importante para complementar-lhes o
sustento. Esse assunto ocupou tempo consideravel em nosso grupo, ao
discutirem as contribuicdes da bolsa e o baixo salario dos professores. Conforme

estes bolsistas:

[...] eu tenho 14 aulas na escola, qué que eu faco com esse salario que
eu ganho... ndo posso fazer uma casa, ndo posso comprar um carro,
porgue nédo da. (SUPERVISOR 1).

Vamos colocar a escola como uma empresa. Se océ trabalha numa
empresa estadual, nacional, multinacional, a empresa sempre investe
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em vocé pra fazer curso de capacitacao pro cé evoluir. Qué que o estado
faz pro professor? Pelo que eu sei teve professor que tirou do bolso pra
fazer curso de pés, que fez o curso, ai joga la no estado, na
superintendéncia, que ta com um diploma assim a mais, o salario
praticamente ndo aumenta nada. (SUPERVISOR 2).

Como ilustram as palavras dos professores, na totalidade, a insatisfacao
quanto aos salarios recebidos era grande. Isso contribuia, sobretudo, para a
valorizacdo da bolsa, pois, com o mesmo tempo de trabalho na escola, o
professor recebia mais um apoio financeiro. Vale lembrar que reclamaram,

também, dos descontos no salario, como ressalta o professor:

N&o, é porque é assim oh se océ tem um cargo, ai vai e desconta o
IPSEMG... ai se océ pega mais um..Desconta 2 IPSEMG?
(SUPERVISOR 04).

Outra ideia exposta pelos professores chamou-nos a atencdo. Apesar do
incentivo da bolsa ter sido algo marcante no dialogo, eles reforcaram
unanimemente que o apoio dos bolsistas era mais importante do que a bolsa em

si, pois,

[...] eu tava pensando o dinheiro é importante, mas eu acho que assim,
nas aulas da gente, a gente ter aqueles menino |4 pra estar ajudando a
gente eu acho que, acho que... sei l4, eu acho que é até mais importante
qgue o dinheiro ( SUPERVISOR 4).

E, entdo, complementando, conforme este professor,

[...] porque a escola que eu dava aula chegou as turmas super lotadas e,
aula de Educacéo Fisica toma espaco, € muito grande e os alunos ficam
muito dispersos assim. O programa como levava os alunos pra la pra
ajudar nas aulas praticas e tedricas acho que dava um suporte muito
grande pra nds. Um suporte muito grande pros professores. Também
considero melhor que a bolsa. (SUPERVISOR 2).

Tendo em vista as informagdes obtidas nas referéncias legais do PIBID-EFI
e as falas dos componentes do subprojeto, averiguamos o alcance positivo do
programa neste contexto, colocando em evidéncia, alguns pontos frageis da

educacao publica brasileira. Por outro lado, ressaltamos Gatti e colaboradores:

Mudancas radicais ndo se impdem, a menos que haja uma crise total.
Como a crise no sistema formativo de docentes no Brasil vem sendo
camuflada por contornos propostos em aspectos isolados desse
processo formativo, ela ndo assumiu propor¢des suficientes, até aqui,
para provocar a busca de alternativas institucionais e curriculares mais
condizentes com as necessidades formativas relativas aos professores
em conjugac@o com as necessidades educacionais e de aprendizagem
das novas geracdes. (GATTI; BARRETO; ANDRE , 2011, p. 96 e 97).
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Em adicdo, seguindo Tedesco (2010) muitas sdo as solucdes propostas
para os problemas da educacdo, contudo ndo ha acgbes concretas e logo a
questao educacional continua sem respostas. Reforcando o que foi dito, na visdo
de Gatti; Barreto; André (2011), existe uma dissonancia entre o proposto
legalmente e o realizado, o que ndo configura uma solucdo, haja vista 0 nao

enfrentamento dos problemas reais e concretos da educacéo.

Tais apontamentos, expostos acima, elucidam nossas primeiras
impressoes a respeito do PIBID. Apesar de percebermos o programa como uma
proposta de relevo para a educacéo basica, em certa medida demonstrado em
acoOes e resultados, entendemos que a situacéo ainda deixa a desejar no conjunto
da educacdo basica. Afinal, aspectos como: salario e carreira do professor,
condi¢des da atividade docente, estrutura fisica das escolas, recursos materiais
para as aulas, precariedade dos espacos e a pouca valorizacdo dos seus
profissionais comprometem a qualidade do ensino. Em nosso ponto de vista, um
programa que almeja projetar o professor para esses espagos, precisa
indubitavelmente tratar dessas questfes, pois assim, e somente assim, podera
constituir um profissional que esteja preparado para atuar em determinado

segmento de ensino e, ao mesmo tempo, desejoso de ali se estabelecer.

A seguir, no intuito de apresentar as principais ideias recorrentes nos
grupos focais, nas observagdes e nos documentos, traremos a baila o esfor¢o da
pesquisa em apreender o PIBID-EFI em trés linhas de raciocinio: a compreensao
da politica, a atividade docente e os processos formativos ocorridos no subprojeto

em pauta.
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CAPITULO VI

6. DO TEXTO AO CONTEXTO: REFLETINDO SOBRE A POLITICA, A
ATIVIDADE DOCENTE E OS PROCESSOS FORMATIVOS NO PIBID-EFI

Como dito anteriormente, iniciamos as observagbes aproximadamente 14
(catorze) meses apOs o0 inicio do programa, em outubro de 2012, e
acompanhamos, uma vez por semana, até o término do projeto, as reunides
semanais da equipe do PIBID-EFI. Também alternamos as visitas nas trés

escolas participantes, acompanhando o subprojeto in loco.

Desse modo, mantivemos contato com a dinamica do subprojeto, com 0s
sujeitos participes e com as atividades que ocorreram no transcurso da pesquisa.
Posteriormente, no ultimo semestre do programa, realizamos os grupos focais no
intuito de compreender o PIBID-EFI a partir dos bolsistas ID e dos professores
supervisores. Para compilar essas informacdes, adotamos a técnica de Andlise
de Conteudo (AC).

Vale lembrar que, diante do numero de falas coletadas, limitar-nos-emos a
expor somente alguns dos depoimentos que aglutinaram as principais
intercorréncias/ideias dos grupos focais. Também descreveremos nossas
observacdes e dados importantes presentes nos documentos. Também optamos
por apresentar as falas dos grupos focais integralmente, respeitando fielmente o

linguajar de cada um.

Assim sendo, comecaremos esta parte do estudo, apresentando, no
quadro abaixo as categorias oriundas da AC que norteardo nossas reflexdes, de
agora em diante. Trata-se de uma sintese que realizamos na intimidade do

programa, estabelecendo trés eixos de analise.
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Quadro 09 — As categorias e subcategorias destinadas a andlise do PIBID-EFI

Categorias Subcategorias

e Compreensdo do programa pelos participantes da
O PIBID como politica pablica pesquisa

e Recursos financeiros destinados ao PIBID
e Contribuicdes do PIBID para a educacao basica

e Caracteristicas do professor da educacéo basica
e Atividades desenvolvidas no PIBID-EFI

o e Caracteristicas das escolas participes da
A atividade docente no PIBID-EFI pesquisa

e Condicdes do exercicio da docéncia
e Perspectivas para a docéncia
e Especificidades da educacao fisica escolar

Processos formativos propostos e Desenvolvimento pessoal
pelo PIBID-EFI e Desenvolvimento profissional

E com base nessas categorias que propusemos, neste capitulo, pensar o
PIBID-EFI. Ressaltamos, porém, que tais categorias ndo ignoram um modelo de
sociedade, marcado por contradicbes e desigualdades, entrecruzando, no cerne
de toda discussédo, o papel das politicas educacionais, a materialidade da
atividade docente e os reflexos dos processos provenientes da educacao

institucionalizada.

6.1 O PIBID como politica publica

O PIBID, centrado na formacgéo inicial (presencial) de futuros professores,
possui sua génese atrelada ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE),
afirmando, segundo o documento em evidéncia, o0 comprometimento da Unido

com a formacéo de professores para os sistemas publicos de educacdo basica.
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Tal proeminéncia inscreve a politica no cotidiano da escola e na vida dos sujeitos

nela envolvidos.

Nesse sentido, definimos a primeira linha de andlise, denominada eixo
politico, objetivando apreender a compreensao dos sujeitos, objeto deste estudo,

sobre a politica do PIBID.

Antes, porém, cabe-nos destacar a importancia do pensador politico,
tentando compreender como 0s sujeitos do nosso estudo, em diferentes
perspectivas, apropriaram-se desse aspecto, sublinhando que o surgimento do
PIBID advém de uma acéo politica para a educacao brasileira e entendendo que

a dimensao politica torna-se essencial nas transformacdes de nossa sociedade.

De forma geral, os principais pontos manifestados no decurso da pesquisa,
em torno deste eixo, foram: o PIBID institui uma politica de atencdo a formacao
inicial destinada aos professores para a educacdo basica, sem precedentes; o
PIBID estabelece maior contato das IES e a escola; o PIBID aproxima a
licenciatura em Educacdo Fisica com a realidade da educacéo fisica escolar; o
PIBID incentiva a docéncia, revitalizando suas praticas e dando visibilidade ao

professor em situacao de trabalho.

Na verdade, a compreensdo desses docentes a respeito do PIBID, reflete a
articulacdo as préaticas ja deles conhecidas no espaco da escola, como, por
exemplo, as experiéncias do Estagio Supervisionado. Contudo, vislumbraram o
ponto central da proposta, que se refere ao incentivo a docéncia e ao maior
contato entre a IES e a escola basica, ao afirmarem que o

[...] programa de incentivo a formacdo de professores, entdo, é uma
politica publica do governo para a formacédo de professores, entdo, a
gente recebe uma bolsa, a gente ta entrando no ambiente escolar e
vivenciando esse ambiente em uma (pausa) um tempo maior que se

comparado com estagio. Igual vocés falaram ai que o estagio é (pausa) é
um estagio melhorado e tudo (Bolsista ID- 11, grifo nosso).

Eu brinco que o PIBID é o estagio melhorado. E o estagio que deu certo.
Porque, o estagio fica um pouco (pausa), quando vocé esta no estagio
vocé fica um pouco longe da escola. No PIBID ndo, vocé ta ali dentro,
vocé ta dentro do contexto todo da escola. (Bolsista ID- 05, grifo nosso).

Observamos, ainda, o estreito contato com a dinamica escolar e o estimulo

a docéncia, pois a relacdo entre o bolsista ID e o supervisor ultrapassava o ato de
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planejar e dar aulas. Por outro lado, contava com ideias e debates sobre como
desenvolver o conteddo proposto para alcancar melhor eficacia melhor na
aprendizagem e na experiéncia. A nosso ver, tal postura contribui para a
valorizacdo da docéncia em seu sentido estrito, no contato com o aluno da
educacdo bdésica, configurando uma intervencdo refletida, debatida e
experimentada. Trata-se de uma intervencdo que qualifica o exercicio da
docéncia e motiva o licenciando a pensar/agir com mais seguranca, usufruindo de
suas possibilidades/potencialidades. Tais pontos motivaram e incentivaram 0s

bolsistas ID, como ilustram estes depoimentos:
A gente levou os alunos pra sala de informatica e mostramos as
manifestagfes dos esportes em outros paises, como podem acontecer,
essas coisas né? Eles leram o texto, discutiram em grupo e depois a

gente tentou vivenciar algumas das praticas, com uma pequena
discusséo entre eles. Foi incrivel (Bolsista ID- 09).

N&o tem aquela coisa... de ndo ter o conteddo planejado. Vocé participa
da ideia. TA com o plano de aula e vocé quer desenvolver aquilo o
melhor possivel. Muitas vezes a escola, ou o professor, s6 da um
esporte ou sé da uma atividade sempre. NOs conseguimos fazer até o
final, ganhando em qualidade (Bolsista ID- 11).

Como bem colocou o bolsista ID-11, nem sempre o0 planejado acontecia da
forma esperada, o que € compreensivel na relacdo pedagdgica. Contudo,
observamos o esfor¢o do grupo em prol do sucesso do planejamento. Os relatos
positivos desse empenho afloraram em momentos de motivacdo e estimulo a
docéncia. Percebemos que tal incentivo refletiu também na pessoa do professor

supervisor, como neste trecho.

Incentivo pros os alunos e até nés mesmos professores né pra ta sempre
atualizando e ajudando na questdo das aulas. A gente fica mais
animado. (SUPERVISOR 2)

Contudo, no didlogo com os docentes, algumas falas convergiram para a
necessidade de, nos tempos atuais, incentivar os jovens a serem professores. Tal
ideia se deve as delicadas condi¢cbes da docéncia e a pouca valorizacdo do
professor, conforme ilustram estes depoimentos

Existe um programa de incentivo a medicina (risos!). Né? Se tivesse

mais suporte pros professores, ndo s6 Educacdo Fisica, mas pros
professores, ndo precisava de incentivo (SUPERVISOR 3).
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[...] se o PIBID vai me incentivar a ser professora ou vai ... 0 contrario
(risos), ou eu ndo vou querer ser professora por causa do PIBID eu néo
sei, mas que mostra assim, totalmente a realidade que vocé vai
encontrar (Bolsista ID- 5).

Dessa forma, percebemos a angustia do professor supervisor velada na
brincadeira e no riso, e mais, percebemos a falta de estimulo em estar na
docéncia, gerando conflitos como observamos nas exposi¢cdes dos bolsistas 1D
apresentadas adiante. Assim, ficou evidente a eficiéncia do programa em
apresentar a escola e o oficio do professor; todavia tais conhecimentos
percorreram tanto para aproximar, como para questionar o licenciando em seguir
na docéncia.

Pra mim mostrou o PIBID a realidade. Me deu a oportunidade de ver oh,

guando vocé formar, quando vocé for pra escola é isso que vocé vai
encontrar (Bolsista ID- 11).

Eu acho que eu sou o contrario de todo mundo porque eu entrei na
faculdade querendo dar aula. Meu sonho era ser professora de
Educagéo Fisica de escola desde crianca. E ai eu entrei na faculdade e
continuava com essa ideia. E ai veio o PIBID... eu falei oh, é minha
oportunidade. E ai agora que eu to quase dois anos no PIBID eu néo sei
se é isso que eu quero. Eu falo todo dia, eu ndo sei mais se eu quero dar
aula. (Bolsista ID- 5).

Ele te incentiva... ele te faz ir ou te faz desistir. (Bolsista ID- 2).

Com efeito, no bojo das inUmeras falas apresentadas, avaliamos que a
experiéncia do PIBID ao licenciando foi positiva. Nesse sentido, ressaltamos as
praticas recorrentes na escola e as intervencdes do professor, em diferentes
esferas: do tratamento com o aluno, do conhecimento, do planejamento, da
avaliacdo, da escola. Inclusive o fato de o bolsista ID expor a questao do incentivo
ou de desanimo ante a docéncia demonstra aspectos importantes focalizados no

programa.

Tais ponderacdes, intrinsecas a experiéncia na docéncia, expbem a
materialidade da acdo educativa e potencializa o aprendizado do licenciando, cujo
amago do exercicio docente se desenvolve por meio de condicbes materiais e em

condi¢cdes também materiais.

Consequentemente, essas condigdes configuram a atividade docente, na
qual o licenciando se desenvolve. Partimos do primado de que a pratica sera

tanto mais coerente e consistente, serd tanto mais qualitativa quanto mais
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consistente for a teoria que a embasa (curso de formagéao), em consonancia com

a praxis que a consolida (espaco da escola), pois
[...] como as condigGes de desenvolvimento da pratica sdo precarias,
também se criam Obices, criam-se desafios ao desenvolvimento da
teoria, e isto num duplo sentido: num primeiro sentido, na medida em
que, se a pratica que fundamenta a teoria e que opera como Seu critério
de verdade e sua finalidade tem um desenvolvimento precario,
enfrentando no ambito de sua materialidade entraves complexos, ela
coloca limites a teoria, dificultando seu avanco; em um segundo sentido,
na medida em que as condi¢8es precarias da pratica provocam a teoria
a encontrar as formas de compreender esses entraves e, ao
compreendé-los, buscar os mecanismos efetivos e, portanto, também
praticos, formulando-os com a clareza que a teoria exige, tendo em vista

a sua mobilizacdo para a transformacdo efetiva dessas mesmas
condi¢cdes. (SAVIANI, 2012, p.91)

Nesse sentido, no cerne da légica da atividade docente do programa,
percebemos ndo so6 o ato de dar aulas, mas o também de questionar o como e 0
onde essas aulas se realizavam e em que circunstancias elas se colocam em

perspectiva.

Outras ponderagcdes também foram mencionadas, a respeito do
estreitamento da IES com a escola basica. Essa questdo também necessita de
maiores elucidacdes em nossa analise, pois ficou evidente que o PIBID articula,
sobremaneira, a educacédo béasica e a educacao superior, deixando claro o que o
PDE enuncia e propde-se: “0 PDE baseia-se em uma concepgéo sistémica de
educacado, que compreende o ciclo educacional como unidade da creche a pos-
graduacéo” (BRASIL, PDE, 2007). Nesse plano, tais proposi¢cées do PDE, através
do PIBID, vao se consolidando, o que demonstra e enfatiza, em grande medida, a

lacuna entre 0 ensino superior e 0 ensino basico.

Todavia, neste ponto, vale relembrar o fato de os docentes buscarem por
referéncias do PIBID em acdes que ja participaram junto a universidade, citando
constantemente o estagio supervisionado (ES), bastante expressivo e recorrente

nas falas. Sendo vejamos:

Acho que o PIBID tem uma proposta um pouco mais elaborada do que o
estagio. Porque ele te d4 um subsidio, te d4 mais calma pra vocé fazer
as coisas. Vocé tem um professor te orientando dentro da escola, tem
essas reunibes aqui com o coordenador, onde a gente traz nossas
angustias, nossas duvidas. E eu acho que fica mais tranquilo assim, nédo
fica tdo... traumatizante como as vezes 0 estagio é...porque a gente é
obrigado a fazer a observacgéo, semi-regéncia e regéncia. (Bolsista ID- 3,
grifo nosso)
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[...] como se fosse um estagio mais aprofundado... compreender o
ambiente escolar, como ser, o que é ser professor (Bolsista ID- 2).

[...] assim, da teoria e pratica, como ele falou aqui né, e quando a gente
ta la no estagio 1a, ai é tudo muito rapido, igual as meninas falou, acaba
que é muito corrido né, e no PIBID a gente vé assim, , agora faz uns
comentarios na sala de aula, discusséo, la da escola que a gente sabe
que discute la na sala algumas umas coisas, ai a gente fala assim, mas
talvez no estagio a gente nao vivenciou isso aqui, mas no PIBID néo, a
gente ja fez isso no PIBID, as vezes né, com o apoio do PIBID.
Justamente por isso ai né, treino maior, vocé tem mais contato (Bolsista
ID-8).

Registramos que o PIBID foi algo considerado mais elaborado e mais

eficaz que o ES. Nossas deducdes basearam-se nos relatos das experiéncias dos

depoentes com a educacdao basica, durante o periodo de ES e durante o PIBID.

Conforme pudemos observar, inimeras a¢des do PIBID-EFI concretizaram-
se, 0 que nao buscamos apreender durante o ES do curso em questao, por isso,
as limitacbes de nossas analises. Mas, das falas, quase unanimes, podemos
deduzir que o PIBID-EFI dialogou pouco com as praticas do ES e contribuiu mais
significativamente para a formacdo de professores para a educacdo basica,
especialmente para os bolsistas ID que ja haviam concluido o ES, como atestam

esses depoimentos:

Eu acho que o estagio € muito...0 estagio ele é muito pratico e eu ndo
acho que a gente aprende préatica com pressédo demais. E ai tem pressdo
né, do... da prépria disciplina que a gente tem que concluir, tem que ter
la as horas assinadas, as noventa horas bonitinha (Bolsista ID- 7, grifo
Nosso).

O PIBID tem gue melhorar o estagio (Bolsista ID-1, grifo nosso).

[...] o estagio tem que criar um projeto vinculado com o PIBID como se...
dando oportunidade pra eles vivenciar, eu ndo sei como. Ah eu vejo um
problema nisso, porque nao é o salva vidas né, o PIBID. Tem que... acho
gue deve melhor o estagio, de alguma forma (Bolsista ID- 3e7, grifo
Nosso).

Em suma, baseando em nossos depoentes, registramos o PIBID sendo
uma acdo mais efetiva que as experiéncias oriundas do ES. Desse modo, em
sintonia com as observacbes dos bolsistas ID 3 e 7 acima, indagamos sobre
como o ES vém dialogando com o PIBID, e como tal programa gera tensdes
neste momento formador, pois, como dito pelos bolsistas ID, o PIBID ndo pode

ser o salva-vidas do ES, mas algo que adicione, em parceria com ele, praticas



187

significativas no processo de formacao. Tal visdao foi muito expressiva em nossa

pesquisa.

Outro ponto mencionado durante a discussdo colocou em pauta 0 assunto
qualidade da educacdo béasica e superior, tanto na esfera da universidade e da
escola, quanto das possibilidades do PIBID. Percebemos que os participantes da
pesquisa preocupavam-se com a expansao de programas e com a qualidade de
tais acdes, consequentemente com as condi¢cdes reais da educacdo basica
brasileira, em diferentes aspectos. A guisa de ilustracdo, eis as falas destes
bolsistas:

Na universidade mesmo, ah quantos mil pessoas entraram na
universidade. Entdo, ah a universidade ta formando ndo sei quantos
profissionais, a escola formando ndo sei quantos alunos. Eu acho que
até se o PIBID nédo tomar certo cuidado vai acabar entrando nessa ldgica
também. Ah ndo sei quantos mil bolsistas. Entdo, ah o governo ta
formando ndo sei quantos mil novos professores. Mas com que

gualidade que o aluno ta saindo da escola, da universidade? Como é a
gqualidade da escola? Da universidade? (Bolsista ID- 11, grifos nossos).

Eu acho que o PIBID ta ajudando muito... talvez se o professor fosse
mais bem remunerado, talvez nem precisasse do PIBID como uma forma
de incentivo a docéncia (SUPERVISOR 1, grifo nosso).

Diante do exposto, afirmamos ser evidente a importancia do PIBID para os
envolvidos no programa, e, logo a positividade desta acdo politica. Contudo,
apontamos as devidas ressalvas elucidas pelos depoentes. Na opinido deles, os
guantitativos de bolsistas PIBID, de formandos na educacéo basica e superior ndo
devem mascarar a qualidade cujos processos estdo sendo forjados. Afinal, a

relacdo qualidade/quantidade deve ser faces de uma mesma intencao politica.

Sobre esse aspecto, os estudiosos da area assinalam:

As politicas mais fortes do ministério da educacdo (MEC) estédo
centradas na expansao da oferta das licenciaturas, e muito pouco em
sua qualidade. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 95).

Portanto, mesmo nao entendendo o PIBID como expansdo das
licenciaturas, mas como estimulo as licenciaturas, o que abordaremos a sequir,
tendo em vistas o0s relatos sobre o impacto da bolsa na vida dos estudantes, um
pensamento, como dito anteriormente, vem nos incomodando desde o inicio dos
nossos estudos: a politica do PIBID nasceu das instancias governamentais, isso é

plausivel, tendo em vista os processos histéricos frageis da educacéo formal em
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nosso pais. Mas, em que medida as demandas do ser professor aparecem? Em
gue medida se discutem as condi¢des reais das escolas formais? Como o PIBID,
além de contribuir para a formacado de futuros professores, se projeta para

qualificar e transformar a educacao publica brasileira?

Com efeito, partindo dos objetivos propostos pelo programa, refletiremos,
item a item, como tais objetivos foram atingidos no PIBID-EFI, em nossa
percepcdo. Vale destacar que nosso esforco ndo almeja pensar o PIBID em
partes, nem ao menos pontuar como ele cumpriu ou ndo cumpriu seus objetivos
de forma descontextualizada. Contudo, tais constatacdes colaboraram para dar
corpo as nossas reflexdes e exemplos de acdes concretas no programa. Posterior
a essa descricdo, faremos andlises dos objetivos do programa como um todo. Ei-

los:

l.incentivar a formacg&o de docentes em nivel superior para a educagéo
bésica;

2.contribuir para a valoriza¢do do magistério;

3.elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacédo basica;

4.inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagéo
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem,;
5.incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como (co)formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;
6.contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessérias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das ac¢des académicas
nos cursos de licenciatura. (BRASIL, PIBID, PORTARIA NORMATIVA n.
38, 2007).

Podemos inferir do PIBID-EFI, que o objetivo 1 foi alcancado de forma
parcial, haja vista os sinais de desanimo de bolsistas ID para atuarem na
educacdo béasica. Assim, 50% dos bolsistas aos serem questionados sobre a
perspectiva de ingressar na docéncia, demonstraram nao desejar atuar na
educagdo basica; 20% demonstraram incerteza, mas atuariam na educacao
basica e 30 % apresentaram-se convictos de atuar no segmento basico. Eis os

depoimentos de alguns bolsistas:

[...] na educacao bésica ta fora de questdo. Eu entraria assim a inicio de
trabalho, por exemplo, formei, passei ho concurso e ndo consegui nada
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diferente... ai sim. Por um tempo, provisoério, mas a longo prazo para o
resto da minha vida esta totalmente descartavel a escola, a educagéo
basica (Bolsista ID- 11).

Eu gosto da escola, mas se tiver outro lugar para eu progredir (Bolsista
ID-9).

N&o é prioridade mais, néo é a primeira opgdo. Igual quando a gente fala
no vestibular, ndo é primeira... Na escola basica, ndo é a minha primeira
opcédo, mas eu vou (Bolsista ID-7).

Pra ser sincera eu ndo sei se eu realmente quero ser professora. O
PIBID é bom e tal, mas o estagio tem me traumatizado um pouco,
principalmente porque esta tudo muito ao relento assim. A escola ta
largada (Bolsista ID- 3).

Eu vou pra escola (Bolsista ID- 10).

A partir das falas acima, entendemos que as experiéncias construidas na
concretude da escola indicam certa davida e aflicdo quanto ao ingresso na
carreira docente, sugerindo um caminho contrario ao incentivo a docéncia, ponto
central na proposta do PIBID. Tais ponderac¢des também estiveram presentes no
dialogo com os supervisores, como podemos observar nestes depoimentos:

Bom, eu gostaria muito continuar na escola, com uma remuneragéo
digna né? Eu acho que eu ainda vou até tentar, vou tentar um outro
concurso que a gente trabalha sé meio horéario, sé pra continuar na
escola, porque eu gosto muito da escola... mas né, vamos ver o que a
vida tras pra gente... ou talvez eu figue sé um tempo e depois tento o

mestrado ou alguma coisa. Nao tenho muita especialidade néo, vamos
vé 0 que acontece né... deixar a vida... definir (SUPERVISOR 3).

eu acho que vou tentar um concurso, na area ndo, mas fora da érea,
porgue, eu gosto de da aula, gosto de trabalhar em academia também.
S6 que dando aula é complicado, o que cé recebe, cé recebe no 5° dia
atil, da la pro dia 10, dia 15 ndo tem mais nada. Entdo assim...é dificil
(SUPERVISOR 1).

Dessa forma, por aspectos diversos, os bolsistas ID e supervisores
encontram-se desencorajados de ingressar ou permanecer na docéncia. Por outro
lado, ndo demonstraram, em nenhum momento, descompromisso ou falha do
programa, por assim dizer. No entanto, constatamos tal observacdo em nossa

pesquisa.

Ja o objetivo 2 trata da valorizacdo do magistério. Conforme nossa anélise,
0 programa revitaliza o magistério, construindo praticas que motivam 0s
envolvidos a participarem do PIBID e, por consequéncia, revigoram o espago da

escola. A davida que nos inquieta refere-se a saida do PIBID da escola, e ao
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exercicio da docéncia, ndo tendo o futuro professor a companhia do programa.

Isso ndo nos foi possivel avaliar. Conforme as palavras do supervisor,

[...] eu tava pensando o dinheiro é importante, mas eu acho que assim,
nas aulas da gente, a gente ter aqueles menino |4 pra ta ajudando a
gente eu acho que, acho gque... sei l4, eu acho que é até mais importante
que o dinheiro (SUPERVISOR 4, grifo nosso).

[...] porque a escola que eu dava aula chegou as turmas ta super lotadas
e, aula de Educacao Fisica toma muito grande espa¢o e muito grande e
os alunos ficam muito dispersos assim. O programa como levava 0s
alunos pra la pra ajudar nas aulas praticas e tedricas acho gue dava um
suporte muito grande pros professores ( SUPERVISOR 2,grifo nosso).

Quanto ao objetivo 3, refere-se a qualidade da formacado inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao
superior e educacdo basica, assunto discorrido e afirmado anteriormente em
nosso estudo. De fato, no PIBID-EFI identificamos estreito laco entre a
universidade e a escola basica, qualificando a formacdo dos licenciandos,

conforme o objetivo do programa.

Ja o objetivo 4 trata da insercéao dos licenciandos no cotidiano de escolas

da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacado e

participacdo de experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de

carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas

identificados no processo de ensino-aprendizagem. Tais objetivos podem ser

visualizados nos relatérios do PIBID-EFI, em suas diversas acdes e intervencdes,
e sao afirmadas nos depoimentos abaixo.

A gente aprende a dar aula. A forma de vocé dar aula, ministrar aula,

pesquisa para a aula. No meu caso, também aprendi a escrever para

eventos. Aprendi uma coisa que € a producdo de videos, edicdo de

video, igual tem no nosso evento 90 segundos. E, ah tem a feira

também, a praxis, assim, que tivemos que planejar e executar. A gente
participa junto com a escola... tudo contribui. (Bolsista ID- 11).

Com o PIBID, eu sento com 0s meninos, a gente conversa e eu deixo em
aberto para eles também darem opinides, sugestdes, sentirem-se
importantes. (Bolsista ID- 6).

[...] a gente elaborou prova... aplicamos para os alunos, produzimos
materiais didaticos. (Bolsista ID- 2).

Nesse sentido, o grupo dos supervisores assinalou a limitacdo da escola

basica em agbes que envolvem a tecnologia. Ponto que, a nosso ver, foi bastante
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incentivado pelo grupo PIBID-EFI. No entanto, apresentou dificuldade em se
concretizar na escola, pois a
[...] a escola tem que se formular toda de novo. Porque a
escola ndo evolui igual, é... vamos supor, 0s jovens estao
evoluindo. Igual se vocé for ver dentro da escola é proibido
um aluno usar celular, e hoje, igual, o de professor é esses
telefones simples, dos alunos € praticamente um

computador. Por que ndo pode trabalhar com isso?
(SUPERVISOR 2).

E, para este supervisor,

A escola ta naquela coisa parada ainda. Quadro e giz.
(SUPERVISOR 01).

Nesse plano, percebemos dificuldades em implementar algumas acodes
com os escolares, no dominio de tecnologias tao presentes nas experiéncias dos
bolsistas ID e supervisores, no ambito do programa na UFVJM. Nossa pergunta
surge a respeito da materialidade dessas praticas elaboradas no PIBID-EFI e se
elas podem ou ndo se concretizar nos espacos das escolas, haja vista muitas nao

possuirem meios concretos de se efetivarem. Qual o sentido delas entdo?

O quadro abaixo, relativo aos relatorios enviados a CAPES, mostra as
acOes desenvolvidas pelo PIBID-EFI, durante a vigéncia do referido edital. Tais

informacdes sinalizam a efetivacédo do objetivo em destaque.

Quadro 10- Agrupamento das acf6es do PIBID-EFI/Edital 2011

e ObservagBes do cotidiano escolar e das aulas de Educagdo Fisica de maneira
especifica.

e Acompanhamento e apoio nas aulas ministradas pelos professores supervisores.

¢ Atuacdo como professores regentes em aulas de Educacéo Fisica, sob a orientagéo e
supervisao do professor supervisor.

e Elaboracao e realizacdo de oficina de jogos inventados.

e Elaboracéo e realizacéo de Mostra de Videos do PIBID Educagéo Fisica na UFVJIM.

e Producéo e execucdo de oficinas de jogos inventados junto a comunidade de alunos
das escolas publicas estaduais envolvidas no PIBID/UFVJIM.

o Elaboracéao e realizacdo da “Praxis”, Feira da Educacéao Fisica, Esporte e Lazer, com a
participagdo da comunidade escolar da educacédo basica de Diamantina.

e Criacao de jogos pedagdgicos.

e Confeccao de relatorios, por grupo de trabalho, das atividades desenvolvidas.

e Idealizacdo, organizacdo e realizacdo de eventos nas escolas parceiras, como:
Futebdis; Festival de Jogos e Brincadeiras; Danca; Futsal; Festival de Atletismo.

e Participacdo em eventos cientificos.

e Apresentagdo de trabalhos em eventos cientificos.

e Apresentagdo e produgdo de dinamica artistica.

Fonte: Relatdérios institucionais enviados a CAPES — PIBID-EFI/UFVIM
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Com referéncia ao objetivo 5, pretende incentivar as escolas publicas de
educacédo béasica, mobilizando seus professores como (co)formadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacéao inicial para o
magistério. Tal intento nos pareceu o mais fragil dos objetivos, tendo em vista o
pouco protagonismo dos supervisores no programa, conforme nossas

observacgoes.

Contudo, ficou perceptivel o compromisso dos supervisores com o0
programa bem como o consenso das atividades propostas na escola. Conforme
este supervisor,

[...] a gente tem um compromisso, a gente tem uma responsabilidade
muito grande. Porque océ pode fazer o académico voltar ou o académico
ndo querer fazer Educacao Fisica nunca mais, por exemplo ndo d& aula
de Educacéo Fisica nunca mais né. Tanto a responsabilidade que océ

tem com o aluno, quando cé t4 ensino o conteldo, cé tem com o
académico também (SUPERVISOR 3).

Mesmo que os meninos (bolsistas ID), na escola, figuem comigo, nos ja
pensamos antes. Ideias dos académicos e do coordenador
(SUPERVISOR 2).

Tendo em vista o maior peso da universidade no programa, -bolsistas ID da
UFVJM, ao todo 15, e, ainda, coordenador de area, e a prépria caracteristica da
universidade, em contraponto a escola basica, no sentido de hierarquizacdo do
conhecimento, historicamente desconectado da construcdo do conhecimento via
universidade- pudemos captar, especialmente, a presenca de direcionamentos,
em maior escala, do coordenador de area e dos bolsistas ID.

Sobre isso, assim exprimiram 0S Supervisores:

Porque até foi o caso assim, no inicio do ano a gente entrega o
planejamento pra escola, eu entreguei 0 meu no inicio do ano mas, eu
nao tava no PIBID ainda, né? (SUPERVISOR 1).

Depois do PIBID, eu pensei melhor meu planejamento, com a ajuda do
coordenador. (SUPERVISOR 4).

Nessa perspectiva, consideramos que o PIBID impactou a forma de agir do
supervisor, revelando a necessidade da formacdo continuada do professor.
Recorrendo, entdo, a Saviani (2012, p.101), procuramos entender os limites da
educacdo vigente. Assim entendemos que a superacdo desse quadro exige

formulacbes de principios, métodos e procedimentos praticos ligados tanto a
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organizagdo dos sistemas de ensino quanto ao desenvolvimento dos processos

pedagdgicos que mobilizam a relagédo professor-aluno no interior das escolas.

Voltando os olhos para esse ponto, uma guestdo nos ocorreu: cCOmo 0O
PIBID podera contribuir para a producéo de novas propostas e formacao de novas
posturas do professor em situacdo de trabalho? Seria sua atuacdo docente e
buscando, através dele, novas perspectivas para seu papel como formador na
escola e de outros professores? Com essa dinamica, buscar-se-iam novos rumos

para a educacgdo publica brasileira?

A propdsito, Zeichner (2010), em estudo recente, pondera sobre a
desconexdo tradicional entre escola e a universidade e a valorizacdo do
conhecimento académico como fonte Unica de autoridade do conhecimento para
a aprendizagem sobre o ensinar. Conforme esse raciocinio, o PIBID gera tensao
e coloca a atividade docente em evidéncia, ndo podendo escapar das agruras e

das possibilidades do ser professor na realidade de trabalho.

Por sua vez, Silva Junior (2010) explicita que a concepcéao tradicional de
formacdo inicial, em forma dissociada de experiéncias e conhecimentos
adquiridos pela experiéncia de trabalho, ndo responde as necessidades de
reconversao profissional a que a contemporaneidade se refere. Assim, pensando
nas possibilidades do PIBID, podemos deduzir que as experiéncias por ele
proporcionadas muito acrescentaram nesta perspectiva. Haja vista o que nos diz
este trecho:

A formacgdo inicial de um (a) profissional, além da formagdo académica,
requer uma permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos em situagéo
de trabalho, que se constituirdo em subsidios para situagfes de

formacdo, e dessas para novas situagdes de trabalho (SILVA JUNIOR,
2010, p.07).

Complementando essa ideia, Vidal (2010) defende a experiéncia coletiva
na formacdo docente e afirma que ela s6 € possivel se considerarmos quatro
elementos: 1) a trajetéria escolar dos professores, que reflete conjunto de
experiéncia acumulada pelo sujeito professor ao longo de sua vida; 2) a relagao
intersubjetiva estabelecida com diferentes atores sociais e escolares nos varios

niveis e nos variados espacos e sociabilidade; 3) a presenca da confrontacdo dos
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sujeitos com as condicbes materiais da existéncia e do trabalho docente e; 4) o

magistério como uma tradi¢cdo inventada.

Relativamente a andlise do conceito de docéncia estudado pelos
especialistas em educacao, precisamos entender as dimensdes que envolvem a
docéncia em si. Formosinho (2005) afirma que a docéncia teria quatro atividades
essenciais, a saber: intelectual, técnica, moral e relacional. Para ele, nesse
contexto, fica subtendido que a docéncia perpassa por diferentes dimensdes e

merece atencao em todas essas perspectivas.

Para efeito de nosso estudo, importa-nos considerar que foi perceptivel a
importancia do professor como (co)formador no PIBID. Todavia entendemos que
tais contribuicbes podem ser potencializadas mediante a superacdo do senso
comum educacional, pontuado por Saviani (2012, p.101). Para ele, o senso
comum emana do conhecimento da universidade como algo a frente do
conhecimento forjado na escola. Partindo do pressuposto de que tais
conhecimentos precisam estar lado a lado, entendemos que os professores que
se encontram em tais posi¢cdes necessitam obter consciéncia desse processo,
gerando autonomia e seguranga para contribuir, com maior qualidade, em

programas de natureza do PIBID.

Quanto ao objetivo 6, visa a contribuir para a articulacdo entre teoria e
pratica, necessaria a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes
académicas nos cursos de licenciatura. Tal objetivo, em nossa percepcao, foi
alcancado parcialmente. Isso porque ao mesmo tempo em que notamos a
confluéncia da teoria e pratica nas acbes e no cotidiano do PIBID-EFI, nédo
observamos essas a¢fes sendo partilhadas no curso de licenciatura, em forma de

registro e/ou encontros, de maneira mais sistematica.

No entanto, pela propria esséncia do PIBID, ou seja, destinado a bolsistas
ID pertences a licenciatura, pressupomos que 0 curso, implicitamente, ganha em
qualidade, desde que o programa seja de qualidade. E, partindo das acbes
desenvolvidas pelo programa, conforme atestam nossas observacées nos
relatérios e nos grupos focais, podemos afirmar que o PIBID-EFI contribuiu,

sobremaneira, para uma formacéo de qualidade dos participantes do programa e
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prop6s acdes qualificadas para a educacao basica, no que toca a educacéo fisica

escolar.

Por fim, nosso esforco de analise surgiu no exercicio de compreender 0s
objetivos do PIBID em um definido subprojeto, qual seja, o PIBID-EFI. Assim,
iniciaremos nossa reflexdo de maneira ampla, buscando, em sequéncia, oferecer
maiores elementos desse subprojeto, fruto das situagcbes emergidas em nossa

pesquisa.

Assim sendo, a ambiguidade que atravessa a docéncia e a sua situacao
social foram expostas pelos bolsistas. Nesse sentido, apontaram: falta de
estrutura, salarios precarios, desvalorizacdo da atividade, entre outras, conforme
evidenciamos em nosso estudo. Esses aspectos refletem a qualidade da

educacdo publica brasileira.

Ora, compreender esses determinantes sociais da educagao no programa
implica desenredar a educacdo de visdes ambiguas, equivocadas que podem
tonificar a ideia errdbnea de que a docéncia necessita de estimulo somente. Nesse
panorama, perceber claramente qual a direcdo que cabe imprimir a questado
educacional torna-se essencial. De certo modo, podemos até, insistentemente,
chamar a atencdo para pontos que sao inequivocos na histéria da educacao
brasileira (desvalorizacdo salarial, precarias condi¢des de trabalho, desprestigio

social). No entanto, eles ndo devem ser perdidos de vista.

Assim, concordamos com Saviani (2012, p. 86)

[...] que a escola basica é importante para todos, que a alfabetizagéo
deve ser essencial a todos € 6bvio. No entanto, isso fica obscurecido por
toda uma série de tergiversacdes as quais servem para retardar a
consecucao desse objetivo, contemporizar e prolongar as desigualdades
vigentes.

Por conseguinte, temos receio de propostas para a educacdo que, na
verdade, apenas suprimem (ou ndo se propdem a solucionar) questbes primarias
sobre a atividade docente. Referimos a questdes até certo ponto 0bvias, mas que,
em meio as contradicdes e aos interesses da prépria sociedade vigente, ainda

persistem.



196

Exemplificando, quando o professor supervisor 3, anteriormente
apresentado, afirmou que “se tivesse mais suporte pros professores, ndo s6 de
Educacao Fisica, mas pros professores, ndo precisava de incentivo” ele revela
essa materialidade da docéncia, no seio de uma sociedade de classes,
contraditoria, desigual. Isso significa que os aparatos para uma possivel base de
transformacdo, neste caso da educacdo, inexistem, traduzindo a falta de

expectativa dos professores.

No entanto, reforcando o que foi ja dito por Mészéaros (2005), nao podemos
perder de vista o0 conceito que a educacao € a propria vida. Na visdo desse autor,
nao existirdo possibilidades de alcancar uma mudanca radical, se nao
destinarmos a educacao esse proposito. Assim, refletimos que o PIBID, ao surgir
com essa responsabilidade, no meio dessa conjuntura, podera corroborar acdes

futuras e efetivas voltadas para a melhora da educacao basica.

Considerando as reflexdes de especialistas da area e a nossa imersao no
ché&o da escola, arriscamos afirmar que a criagao de programas como o do PIBID
nao enfrenta os problemas e as possiveis causas da delicada educacdo basica
brasileira como todo. Nessa direcdo, citamos por exemplo: a qualidade dos
espacos das escolas (salas de aulas, refeitorios, quadras, espacos de
convivéncia, salas de informatica, bibliotecas, sala de musicas, salas de estudos,
sala de professores); o numero de especialistas da educacgéo e afins (na escola);
namero de alunos por turma; assisténcia a questdes que acompanham o aluno da
educacado basica (necessidades reais e imediatas) como alimentacao, violéncia,

distarbios de aprendizagem, entre outros.

A proposito, um dos bolsistas ID, em um dos momentos do grupo,

comentou:

O PIBID ele antecipa o0 nosso futuro enquanto professor, quando a gente
vai formando, que a gente vai para escola, ele antecipa esse processo.
Entdo assim, ele te da uma experiéncia muito maior, te da uma
seguranca mesmo. Mas, (risos) ele te coloca de frente da realidade da
escola (risos), uma realidade que pode te desanimar. (Bolsista ID- 10).

Da mesma forma, o supervisor relatou:

Eu acho que o PIBID t4 ajudando muito... talvez se o professor fosse
mais bem remunerado, talvez nem precisasse do PIBID como uma forma



197

de incentivo a docéncia, se a escola fosse atrativa para trabalhar.
(SUPERVISOR 1).

Essa linha de raciocinio, explica a incerteza dos envolvidos na pesquisa em
permanecer na docéncia em vista das condicfes reais da escola como local de

trabalho e de investimento do pais, situacao que precisa ser enfrentada.

Por outro lado, o PIBID emerge como um projeto que soma nessa
discusséo, pois realca a escola e a situacédo de trabalho do professor, situacao
essa que necessita de cuidados, para além do PIBID. Nessa perspectiva, o PIBID
€ um espaco primoroso para o didlogo e a construcdo de propostas efetivas para
a educacdo brasileira, pois relne pessoas que exercem papeéis em diferentes
perspectivas, como: de professor da EB efetivo na escola; de licenciando por
pouco tempo na escola; de professor da licenciatura que precisa convergir suas
acOes e reflexdes no chao da escola; de representante do Estado, responsavel
em propor a politica do programa, acompanha-lo e proporcionar a qualidade do
PIBID, ou seja, as condicbes atuais da EB. Sustentamos que, para além do
processo formador do professor, torna-se necesséario enxergar (e modificar) a

situacdo em que a atividade docente se materializa.

Até aqui, procuramos objetivar historicamente a escola e alguns dos seus
desdobramentos. E, no bojo desses desdobramentos, desejamos enfatizar a
especificidade e a importancia da atividade docente como condi¢cdo necessaria ao
desenvolvimento histérico da humanidade, via seu processo de trabalho.

E, assim, através do PIBID-EFI, pudemos avaliar, de modo efetivo a
impoténcia de seus processos em dar cabo as questdes de longa data que
afligem a educacdo basica e implicam diretamente, em nossa analise, 0s

objetivos do programa.

Por fim, no ambito do PIBID-EFI, notamos uma visdo rarefeita no
tratamento da politica educacional, voltada mais para o contexto da pratica
pedagogica, do que para a referéncia historico-concreta de experiéncias de
politicas para a educacgdo brasileira e seus condicionantes econdmico-sociais,

bem como para a perspectiva de transformagdes politico-ideologicas.
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Ainda no tocante ao PIBID-EFI, ficou explicito o impacto da bolsa na vida
dos pesquisados, 0 que converge para nossas reflexdes sobre a histéria da
atividade docente e o baixo nivel de condi¢cdes de trabalho. Eis os relatos dos
bolsistas:

Até pela questdo financeira né, a escola ganha material, e ai eu acho
gue tem uma outra visao, eu acho que nao pode falar que o dinheiro nédo

influéncia. A escola precisa do dinheiro envolvido no PIBID (Bolsista ID-
5).

E tem a questdo também da bolsa né (risos!). A bolsa também querendo
ou nado ajuda bastante (maioria dos pibidianos sinalizam concordando).
Entdo a bolsa, ela é... ndo a questdo que vocé fala assim, eu tenho que
da aula, eu tenho que ir no PIBID por causa da bolsa. Nao é isso que eu
to falando. Eu falo assim, é... te da, querendo ou néo te da incentivo de
vocé ta ali (Bolsista ID-3).

Se néo tivesse a bolsa, cé toparia? Eu acho que néo. (Bolsista ID- 12)

Um dos pontos. Porque, isso é obvio se a gente tiver uma bolsa, por
exemplo, de projeto, de monitoria, pra bolsa do PIBID, o valor é
totalmente diferente. E mais alta a bolsa do PIBID. ( Bolsista ID 11)

A bolsa do PIBID também foi muito significativa para os supervisores, como
atestam estes relatos:
E praticamente o primeiro salario que eu recebi com um cargo ué
(SUPERVISOR 2).
Mais do que ganho (SUPERVISOR 4).

[...] a bolsa ainda ndo tém IPSEMG E INSS. Boa demais (SUPERVISOR
3).

Apesar de o tema relativo a bolsa ter sido registrado anteriormente,
repetimos a inegavel importancia desses recursos financeiros para a escola, para
0s bolsistas ID e para os supervisores. Exemplo disso, no PIBID-EFI, foram as
compras de materiais para a escola, os relatos de complemento ao baixo salario
dos professores e a necessaria remuneracdo para as atividades dos bolsistas 1D,
que se encontram em uma regido carente e com poucos recursos de ordem

financeira. Assim eles justificaram o valor da bolsa para eles:

A bolsa foi um dos pontos determinantes (Bolsista ID- 14).

Légico que tem o viés da bolsa... Por uma questdo toda assim... De
necessidade mesmo. Eu preciso dela para me manter (Bolsista ID- 8).

E, porque a gente depende de uma ocupacéo dentro da faculdade pra se
sustentar aqui. (Bolsista ID- 3).
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Eu, por exemplo, o dia que eu cansasse, eu ia... tchau pro cés... té
saindo. Agora o dinheiro ja € um incentivo a mais. Pois &, mas a bolsa
guerendo ou ndo, te segura. (Todo o grupo concordou) (Bolsista ID-12).

Por conseguinte, no que se refere ao financiamento, vimos que a politica
do PIBID assumiu um compromisso com a educacao basica, antes inexistente. Ao
introduzir recursos em prol da formacdo para a educacdo basica, o PIBID
desvelou as reais condicdes da educacdo basica, obrigando o governo a
reconhecer essas questdes e pensar acbes que, obviamente, contribuam para a
qualidade da educacao, e, por consequéncia, a consolidacdo dos objetivos do
PIBID.

Deriva dessa reducdo, um viés que pode induzir a avaliacdes simplistas e
unilaterais, pouco aptas a apreender 0s nexos complicadissimos entre a politica e
a concretude da acdo politica. Diriamos que nosso esforco foi destacar a
consciéncia desse estado de coisas, por assim dizer, visou colocar em pauta a

complexidade do tema e o entrelacamento com nosso objeto de estudo.

Em suma, fazendo um retrospecto dos aspectos mais relevantes
manifestados sobre o PIBID, apontamos: comparacdo entre PIBID e Estagio
Supervisionado, valorizacdo do PIBID pela escola, articulagdo teoria e prética,
suporte técnico e pedagdgico para os bolsistas, tempo de permanéncia e apoio do

PIBID para as aulas na educacao basica.

6.2 A atividade docente no PIBID-EFI

O segundo eixo de nossa analise foi a atividade docente no PIBID-EFI. A
sociedade atual exige, necessariamente, uma educagdo comprometida com
mudancas e transformacdes sociais. No bojo dessa sociedade, a educacao, por
ser social e historicamente construida pelo homem, requer, como esséncia no seu

desenvolvimento, uma linguagem capaz de abarcar todas suas diversidades.

Compreendendo a educagéo dessa forma, os desafios que fazem parte do

tecido da formacao profissional do professor constituem um processo que implica
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reflexdo permanente sobre a natureza, os objetivos e as ldgicas que presidem a
concepcao de educador como sujeito que transforma e, ao mesmo tempo, é

transformado pelas préprias contingéncias da atividade docente.

Nesse sentido, na opinido de Pimenta (2005, p.17), a educacdo ndo so
retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a sociedade desejada. Por
isso, vincula-se profundamente ao processo civilizatorio e humano. A autora
complementa seu pensamento com a seguinte assertiva: como pratica
pedagdgica, a educacdo tem, historicamente, o desafio de responder as

demandas que os contextos lhes colocam.

Nessa perspectiva, as acbes esbocadas no cerne do PIBID-EFI foram: dar
aulas, planejamento das aulas; trabalhos extra escolares; pesquisas/estudos
sobre os conteudos a serem ministrados na educacdo fisica escolar e seus

processos pedagogicos. A guisa de ilustragéo, eis os comentarios abaixo:

Porque nosso trabalho ndo é s6 dentro da escola né... a gente faz varias
outras coisas. 0 caderno que a gente vai fazer. E uma pesquisa, € uma
apostila que a gente vai fazer e essa apostila ela vai é... ser direcionada
as escolas que a gente trabalha. De varios conteudos, porque la na
escola, por exemplo, surgiu a idéia de fazer uma apostila com varios
conteudos relacionados a Educacgdo Fisica pra deixar na escola. Se o
aluno quiser fazer alguma pesquisa. (Bolsista ID-9)

[...] a gente planejava e tentava mostrar pra eles porque turmas de
mesmo periodo a gente tinha que fazer planejamento diferente, porque
pelo fato das turmas ser cheia ai como eu conhecia mais as turmas eu
sabia que isso dava certo numa turma mas ndo ia d& na outra turma que
era do mesmo ano. Ai as vezes a gente saia um pouco fora do
planejamento pra adequar a aula a turma. Mas sempre em parceria com
o PIBID (SUPERVISOR 2).

[...] na Educacéo Fisica, a gente planeja e estuda com antecedéncia as
aulas. (Bolsista ID- 3)

Tais acdes foram apontadas no bojo das caracteristicas das escolas, alias,
recorrentes nas observacdes e nos depoimentos, como: cumprimento de horas
pelo docente para as aulas e o pouco tempo de planejamento, cumprimento de

Médulo ii*, rotina escolar desinteressante para os alunos da educacéo basica,

*» Refere-se a RESOLUCAO SEE/MG N° 2253, DE 9 DE JANEIRO DE 2013, que, conforme Artigo
10 da Lei n°® 20.592, de 28 de dezembro de 2012, dispde que a carga horaria semanal de trabalho
correspondente a um cargo de Professor de Educacao Basica, com jornada de 24 (vinte e quatro)
horas compreende: | — 16 (dezesseis) horas semanais destinadas a docéncia; Il — 8 (oito) horas
semanais destinadas a atividades extraclasse, observada a seguinte distribuicdo: a) 4 (quatro)
horas semanais em local de livre escolha do professor; b) 4 (quatro) horas semanais na prépria
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falta de estrutura e atrativos para realizagdo das aulas de educacao fisica,

dificuldades no uso de tecnologias e auséncia de acompanhamento familiar.

Eu acho que a escola estagnou, parou... Entdo tudo evoluiu, a sociedade
evoluiu, a universidade evoluiu, os alunos que estdo dentro da escola
evoluiram e a escola parou. Acho que o sistema que a escola funciona
ndo é atrativo. E ai quando vocé leva uma coisa diferente, vocé vai
instigar aquele aluno. (Bolsista de ID-5).

Desse modo, os pesquisados demarcaram a estagnacdo da escola como

espaco de aprendizagem, em relacdo as mudancas do perfil dos alunos presentes

na escola e das praticas que ocorrem na universidade. Conforme ressaltou este

bolsista,

a escola muitas vezes ndo tem o material, a universidade, comparando
com o curso de Educacao Fisica, a vantagem de material na nossa sala
aqui e 14 no campus Il, muito material, na escola a realidade é totalmente
diferente. Na maioria das escolas tem pouco material ai a gente ta na
universidade vivencia esse ambiente com muito material, muitas
possibilidades, vai pra escola tem pouca possibilidade pra vocé trabalhar
(Bolsista ID- 11).

Fotografia 10- Oficina realizada durante PIBID-EFI (3)- Espa¢co UFVJIM

Fonte: Arquivo da pesquisa

escola ou em local definido pela direcdo da escola, sendo até duas horas semanais dedicadas a

reunibes. O médulo ii refere-se ao item b, em destaque. Conforme portal virtual da SEE/MG.

Disponivel

em:

<http://crv.educacao.mg.gov.br/SISTEMA CRV/banco objetos crv/8AF44F7006BE4> Acesso em

9/6/15.


http://crv.educacao.mg.gov.br/SISTEMA_CRV/banco_objetos_crv/8AF44F7006BE4
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Fotografia 11- Atividade do PIBID-EFI realizada no Espago da Escola A

Fonte: Arquivo da pesquisa

Assim, entendemos um hiato entre as experiéncias construidas na
universidade e como elas, de fato podem se efetivar na escola, haja vista as suas
dificuldades e caracteristicas. I1sso se evidenciou pelas experiéncias do PIBID-
EFI. Contudo, nessa tensédo, acreditamos ser fundamental o enfrentamento dessa
situacdo em prol da formacdo do educador. Pra tanto, a analise da realidade
escolar concreta propiciard a reflexdo de fatores que, de fato impedem

desenvolver uma educacao de qualidade.

Durante os debates, também foram apontados questbes relativas ao

acompanhamento da vida escolar do filho pela familia, como registra este trecho:

Eu tinha visdo de salario né. O salédrio tem que valorizar, tem que
aumenta, mas €... essa questdo de... tem, ndo é todo mundo né mais,
tem pais que ndo frequenta a escola. E, tem pais que ndo sabe se o
filho ta indo na escola, onde que ele ta indo. Coloca o filho, coloca o filho
na escola e fala assim ah, olha pra mim ai... Deposita 0 menino |4, né.
(Bolsista ID- 12)

Neste sentido, reforcamos a discussdo proposta por Libaneo (2012) ao
afirmar que a escola do conhecimento d& lugar a escola do acolhimento. Trata-se
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da discussdo acerca do papel social que a escola publica ocupa na
contemporaneidade e em qual perspectiva o conhecimento é ofertado para quem.

Baseando-nos diversos pontos analisados e considerando os limites do
nosso estudo, diriamos que a escola contemporanea ocupa um lugar de destaque
na organizacdo da sociedade vigente. Representa um lugar de conflito, de
desigualdade, de diferencas, de contradicbes da propria sociedade. Tudo isso

ficou claro em nossas observacdes e nas falas dos bolsistas ID.

Nesse contexto, afloram os desafios, frutos das circunstancias objetivas de
funcionamento da educacgdo no Brasil. Saviani (2012, p.109) as denomina de
materialidade da acdo educativa, no bojo da prépria sociedade, que desvela
guestdes que nao podem ser assumidas somente pela escola, mas, sobretudo, na
escola, pois, € neste espaco que tais condicdes se tornam latentes e
contundentes. Assim, nos parece essencial considerar que esses elementos

despontaram em nosso estudo.

Em outro sentido, sobre suas atividades na escola, 0os supervisores
afirmam que

[...] pra mim o principal é a valorizagdo maior do profissional. N&o ta

sendo valorizado. Entrou agora esse moédulo ii nas escolas pra que...

diminuiu duas aulas no cargo, passaram de 18 pra 16 no médulo ii. Cé ta

trabalhando mais do que se tivesse as 18 aulas. E cé fica mais tempo na
escola (SUPERVISOR 2)

E |4 na minha escola tinha isso. A gente tinha que ficar 2 horas la na
escola e cumprir o horario 14 e a gente tinha que ta fazendo alguma coisa
sobre Educacgédo Fisica, mas assim, cé procurava na internet ndo tinha,
cé ia no computador ndo funcionava, cé ia na biblioteca ndo tinha um
livro que falava nada de Educacao Fisica (SUPERVISOR 4).

E evidente, pois, a insatisfacdo dos professores quanto as demandas do
Médulo ii, ja referido aqui, contidas na legislacdo que opera na atividade docente
as quais sao vistas como atividade extra em sua jornada. Tal insatisfacdo foi
construida ao longo de um discurso sobre a pouca valorizagdo docente e da
sobrecarga de trabalho, cujas acdes nada acrescentavam a suas atividades,
lembrando, ainda, 0s escassos recursos para pesquisas/estudos e trocas de

experiéncias dentro da escola, no periodo em foco.
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Outros aspectos negativos também foram apontados no seio da atividade
docente e, a nosso ver, merecem destaque. S&o eles: o adoecimento docente nas
escolas, as diferencas na atuacdo do docente supervisor, a concretude dos
espacos (in)disponiveis para as aulas, o contato com a diversidade entre os
alunos da educacao basica (idade, género, etnia, interesses), as estratégias de
ensino adotadas pelas diferencas expostas anteriormente, a influéncia das
realidades sociais no trato com o aluno da educacéo basica e o conhecimento da

EFI escolar. Com efeito, isso ocorre:

[...] porque vocé vé muitas escolas, na minha mesmo acontece,
professor ta tirando licenca assim, a torta e a direita né, e ficando cada
dia mais doente (SUPERVISOR 1).

Hoje tém muita gente ficando doente na escola (SUPERVISOR 4).

Eu tento preocupar menos, para ndo adoecer (SUPERVISOR 2)

Devemos notar que os estudos que tratam do adoecimento docente tém
crescido sobremaneira no meio académico, como vimos nos dialogos dos
supervisores do PIBID-EFI. No entanto, durante o periodo de vigéncia do
programa, nenhum docente vinculado ao PIBID-EFI encontrou-se em processo de

adoecimento, mas era nitida a preocupacao deles com essa possibilidade.

Ainda sobre a atividade docente, no ambito do PIBID-EFI, foram pontuados
os pontos favoraveis do rodizio entre as escolas parceiras, proposto pelo PIBID-
EFI. Entre algumas falas, destacamos:

[...] essa coisa do rodizio eu acho muito importante porque da pra todo

mundo vé, nossa, a diferenca que é entre as escolas, entre os alunos,
entre as realidades (Bolsista ID- 8).

[...] questdo de se adaptar a realidade que vocé ta ali. Ndo s6 a questédo
do espaco, mas o aluno que vocé recebe nessa escola, o aluno que eu
trabalhava na escola A é diferente do aluno que eu trabalhava la na
escola B, e isso, e isso é um aprendizado enorme porque vocé ta aqui
trabalhando com um tipo de aluno, e vocé chega la os alunos é
totalmente diferente, a realidade que eles estdo € outra, a escola, a
realidade da escola é outra (Bolsista de ID- 5).

Percebemos nesses relatos a tendéncia entre o0s bolsistas ID em
concordarem com a existéncia do rodizio entre as escolas parceiras. Afinal era
uma forma de apreender com as diferencas entre os alunos da educacéo basica,
0S supervisores e suas formas de agir; entre as escolas e suas caracteristicas. A

nosso ver, favoravel na construcdo de conhecimentos para a formacdo do
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professor. Portanto, vivenciar a diversidade de préaticas pedagdgicas, de modos
de relacionar com o aluno da educacdo basica e com as forma de conducao
diferenciada dos supervisores foi enriquecedor para o futuro professor, conforme

atestam os depoimentos abaixo:

E aquela coisa, quando a gente esta la, ai acontece muito essas coisas,
tem muita coisa negativa que a gente vai vendo, especialmente sobre a
realidade dos alunos, mas muitas coisas boas acontecem
também.(Bolsista ID-08)

Ai detalhe. Ai ele colocou... a gente sempre fez, assim, uma ajudando a
outra. Ai ele me colocou no canto pra observar a aula dela e no plano
colocar o que deu certo e o0 que nao deu certo. Assim foi a primeira aula.
(Bolsista ID- 10)

Destacamos, ainda, nesse cenario, conforme nossas observacdes, a
importancia do supervisor para o bom desenvolvimento do programa e a
formacdo do licenciando. Embora tenhamos sinalizado anteriormente que o
professor supervisor do PIBID-EFI poderia ter ocupado um lugar de maior
protagonismo no transcurso do programa, devemos reconhecer que as suas

acOes e formas de agir impactaram a formacéao dos licenciandos.

Exemplificando, certa vez, observamos um professor supervisor, ao
mobilizar sua turma, buscava interagir com calma e respeito, utilizando artificios
como apito e palmas para comandar os alunos. Notamos que nas aulas
subsequentes 0s bolsistas buscavam repetir essas estratégias, obviamente,
apresentando maior dificuldade e inseguranca, mas em sintonia com a pratica do
supervisor. Quando questionados sobre esse processo nos grupos, eles relataram
que, a partir da experiéncia vivida com 0s supervisores, eles iam constituindo sua
propria forma de agir e ser, conforme suas convic¢des e ideias, apropriando-se,
em parte, do exemplo de cada professor. Sendo assim, sem pretensdes de
hierarquizar papéis, 0 que é oposto a nossa perspectiva, destacamos a

importancia do supervisor no processo formador do PIBID-EFI.

Quanto as especificidades da disciplina Educagdo Fisica escolar,
registramos: poucos recursos materiais para as aulas de EFI e dificuldades no
espaco destinado as aulas de EFI; desvalorizacdo da EFI como componente
curricular; planejamento e praticas inconsistentes durante aulas de EFI,

hegemonia do futebol na EFI escolar; condi¢bes de trabalho ao professor de EFI
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propiciadas pelo PIBID-EFI; sobreposicdo de turmas durante aulas de EFI; e

praticas bem-sucedidas no que tange a cultura corporal de movimento.

O assunto sobre materiais e espacos destinados as aulas de EFI ja foram
transcritos anteriormente. Contudo, tais aspectos tornaram-se muito contundentes
nos grupos focais e perceptiveis nas observacoes da pesquisa, razao pela qual

apresentamos estes dois depoimentos:

[...] 1A na escola A é... dificil porque a gente ndo tem um espaco pra da
aula e 0 pouco espaco que a gente tem €... todo momento ele é invadido
por outras coisas. E... as oito horas entra os meninos do tempo integral
Nno espago que a gente... N0 pouco espaco que a gente tem pra d4 aula.
Ai nove horas eles tédo no lanche, invadem la... ficam pulando no meio da
guadrinha (sinalizando aspas com os dedos) que a gente tem. A diretora
é... da bola pros meninos que tdo no horéario vago pra ficar Ia no meio da
nossa aula. E... ndo se respeita muito o espago onde a gente ta dando
aula (Bolsista ID- 03, grifo nosso).

Entdo, assim, mesmo que vocé esteja adaptando, fica dificil. Ai sempre
tem que ficar dividido, vocé nunca consegue dar o mesmo contetdo pra
turma inteira. Vocé nunca consegue por exemplo, fazer um jogo com
todo mundo junto ou usar 0s materiais com a turma toda, alguém fica
esperando e sempre adaptando, as aulas possui poucos materiais (
Bolsista ID-10, grifo nosso).

Como vimos nesses relatos, a materialidade da acdo educativa depara-se
com entraves que condicionam as praticas a serem efetuadas, restringindo a
aprendizagem. Desse modo, as experiéncias dos alunos da educacdo basica

ficam aquém da expectativa e das possibilidades do professor e seu conteudo.

Outra fragilidade constatada nas especificidades da educacdo fisica
escolar diz respeito a pouca valorizacdo da disciplina como componente
curricular, na verdade, historicamente posto. Afinal, a dualidade do corpo e mente
ainda se faz presente, tanto pela gestdo da escola, como pelos alunos da
educacdo béasica que incorporam essa ideia. E 0 que nos mostram estes
depoimentos:

Porque na verdade o que vai ser cobrado, infelizmente né, o que vai ser

cobrado no... vai ser intelectualmente. Ndo que a Educagédo Fisica ndo
trabalha com o intelectual né (SUPERVISOR 3).

O professor se desvaloriza. Uma coisa que eu vi, 0s outros professores
se desvalorizam, o professor de Educacdo Fisica tem uma visdo um
pouco equivocada. E o proprio professor desvaloriza porque ele nédo se
coloca enquanto professor, ele as vezes se coloca enquanto recreador,
vamos brincar de ndo sei o que. Eu acho que... me fez aprender que eu
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tenho que me impor como uma professora. Té6 dando aula nado t6
fazendo recreacédo (Bolsista ID- 3).

Nesses comentarios, percebemos, também, a propria perspectiva do
professor; a pouca asseveracao do docente e seu trabalho. Isso configura, por
consequéncia, a continuidade desta ideia. Esses pontos, por meio do PIBID,
podem ser mais bem discutidos e modificados.

Posto isso, decorrente desse raciocinio e reforcando-o, constatamos o
discernimento do licenciando que, ao mesmo tempo em que visualiza tal contexto,
apresenta suas criticas e objecdes, pensa em mudanca para area. Senao
vejamos estes relatos:

Cabe a ele mudar o status da Educacao Fisica dentro da escola. Entdo
nao pode so6 culpar o aluno, porque vocé tem que instigar o aluno pra ele
também gostar daquilo. N&do adianta, vocé vai da uma aula chata o aluno
nao vai gostar mesmo, entdo assim, vocé tem que criar coisas, criar

maneiras de trazer o aluno pra sua aula e isso tudo quem pode fazer é
s6 o professor (Bolsista ID- 5).

Entdo assim, acho que se o professor também... ele tem que assumir
uma postura de formador mesmo. Se ta... eu sei que ta discriminado,
mas se eu sou professor e eu assumi de que ia vim aqui, eu tenho que
formar meu aluno. Porque que na matematica tem isso... tem aluno
indisciplinado, tem aluno desinteressado... s6 que o professor vai da
aula, porque o professor de Educacgéo Fisica nao da aula? (Bolsista ID-
15).

O professor de Educacdo Fisica muitas vezes ele tem o plano de ensino
e ele ndo segue. Isso quando tem né? (Bolsista ID-7).

Nesse bojo, ponderamos sobre as caracteristicas, muitas vezes, frageis, da
EFI como componente curricular historicamente organizado, Por outro lado, néo
podemos ignorar a ingénua percepc¢ao do licenciando sobre a situagcéo da EFI em
associar tais motes somente a figura do professor. Afinal, em que condicdes esse
professor se forma? Como, no conjunto do sistema educacional, influenciado pela
concepcdao de sociedade operante, o professor se torna personagem principal de
mudancas? A tais questionamentos, a nosso ver, o conjunto da obra do PIBID-EFI

nao respondeu.

A proposito, o bolsista ID-5 refere-se as condigbes da docéncia, com
clareza, reforcando o nosso esforco reflexivo até o momento:
Investimento. Eu acho que t4 do jeito que ta porque ndo investe. O

salario do professor é ruim, a estrutura da escola € ruim, o ensino ta
paralisado. Entdo assim, o professor ndo da aula porque ndo tem
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estrutura pra da aula. Ai, assim vocé culpa o professor, vocé fala assim,
ah mais ele tem que querer da aula, mas vocé se coloca na posicao de
uma pessoa que ta la, ndo sei quanto anos, dentro da escola, sofrendo
com tudo. Entdo tipo, vocé ndo tem como entrar no... COMo que eu vou
falar, nesse mérito em culpar sé o professor. (Bolsista ID-5).

Por outro angulo, interligando as discussfes, que n&o podem ser
analisadas em partes, detectamos questdes fundamentais da EFI, especialmente,
guanto a organizacdo dos conteudos da cultura corporal presente nas aulas de

EFI. Os depoimentos abaixo sao esclarecedores nesse sentido:

[...] e o tal do futebol. Nada contra, mas cé chega na aula é s6 futebol.
Oh dona quero futebol, entdo eu tive que aprender a lidar com isso
também. E, ndo, eu vou dar tal atividade primeiro... se der tempo a gente
faz futebol. (Bolsista ID-6).

Na escola B mesmo, no inicio que a gente foi era dificil demais conseguir
ministrar uma aula que néo fosse Futsal. E ai a gente forma um ano, na
tltima aula nossa que foi na aula de Ginastica acrobética, e ninguém
pediu bola, porque eles ja estavam acostumados com a Educacéo Fisica
gue a gente comecou e foi mudando aos poucos e tal. (Bolsista ID- 5).

Com base na critica a hegemonia do conteudo futebol, percebemos a
motivacdo e o incobmodo dessa pratica. Nessa direcéo, ressaltamos a contribuicao
do PIBID-EFI mediante seu planejamento coletivo e propostas de acao.
Reforcamos, porém, que a analise do tema em pauta ndo deve ser
descontextualizada das caracteristicas da area e da concretude de suas
(im)possibilidades. Vale retomar a ideia dos recursos (in)disponiveis para tais

mudancas, apresentada pelo supervisor:

[...] eu sabia que a gente tinha que fazer mais... E com o PIBID Ia, agora
tem bastante material e pessoas para ajudar. (SUPERVISOR 3).

Verificamos, pois, que no ambito do PIBID-EFI, essas questbes foram
sendo encaminhadas mediante propostas relevantes de intervencdo e com
condicbes materiais para sua execucdo, provenientes do PIBID, como politica
para a educacao brasileira. Contudo, o receio da temporalidade do professor no
programa e a do préprio programa permanece. Nesse sentido, citamos o caso do
professor em situacao de trabalho, sem licenciandos e sem recursos para auxilia-

lo, transparecendo a vulnerabilidade da escola basica.

Claro que estamos considerando a especificidade de um componente

curricular, em determinado contexto. No entanto, a premissa da delicada situacao
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da escola basica torna-se incontestavel na visdo dos especialistas da area. E, tais

informagdes confirmam esse panorama.

Mas, retomando a relagdo da escola com as aulas de EFI, vale repetir,
mais uma vez, o descaso com a area, ocorrendo, frequentemente, a sobreposicéo

de turmas, como bem explicam os bolsistas abaixo:

As vezes a desorganizacdo da escola dificulta um pouco o trabalho. Tipo
a _gente ta dando aula ai vai uma turma que ndo ta tendo aula que o
professor faltou da disciplina ai manda essa turma pra juntar com a
turma da Educacdo Fisica. Isso, eu acho isso incbmodo. Por qué que
tem que ser na aula de Educacéo Fisica. (Bolsista ID- 6, grifo nosso).

Educacgédo Fisica. Ah, o professor tal faltou e ndo sei que dia tem que
repor aula... ai rep6e na aula de Educacéo Fisica, ah nao. Entdo assim
tudo, pra tudo, precisava de horario pegava o horario da Educacao
Fisica. Ah tem que aplica prova e precisa de dois horarios de prova. Ai
tinha uma... a turma tinha dois horarios de Educacao Fisica, ai ndo podia
pegar horario da aula de portugués e matemética néo... ah nado, faz nos
dois ultimos horario que é Educacéo Fisica. (Bolsista ID-11, grifo nosso).

[...] ah_manda pra Educacdo Fisica como se fosse qualquer disciplina
gualquer... manda pra Educacéo Fisica. Sabe, os menino ta ali solto ali,
ah manda pra Educacao Fisica. (SUPERVISOR 4, grifo nosso).

Ai as vezes é aquela coisa assim, ndo te deixa produzir...cé trabalha é,
interrompe seu trabalho porque tem duas turmas na mesma sala e cé
tem que da conta dos alunos. As vezes o conteddo pra uma turma €
diferente da outra. Entdo a escola meia que nesse ponto ela é uma
desvalorizacdo também. Por qué que ndo pode ir pra aula de portugués,
I€ um livro... (Bolsista ID- 3, grifo nosso).

Esses expressivos comentarios reforcam a postura equivocada e
contraditoria das escolas com relacdo a EFI. Em acordo como nossas
observacdes, diriamos que a disciplina EFI é muito valorizada pela escola em
certos momentos, especialmente para desenvolver: eventos, feiras, projetos extra
turno, e outros. No cotidiano da escola, porém, as aulas constantemente vivem
impasses, como: superposicdo de alunos e suspenséo das aulas para avaliacdes

e/ou projetos da escola.

Com efeito, o PIBID-EFI, no amago desse cenario, projetou acbes que
valorizam a educacéo fisica escolar no seu dia a dia, e, em alguma medida,
contrap0s a visdo limitada de sua néo valorizagao. Isso foi relevante em nossas

observacoes e falas dos bolsistas:

N&o tem aquela coisa a ndo vocé ndo vai dar Ténis nao, vocé vai da
Frescobol, ndo quero que vocé da Ténis ndo, ndo tem isso. Vocé tem
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autonomia. Se ta com o plano de ensino (?) e vocé quer desenvolver
aquilo vocé tem autonomia de tentar fazer aquilo. Muitas vezes a escola,
igual o professor, s6 da um esporte ou sé da uma atividade, vocé acaba
gue vai escorar perdendo qualidade? (Bolsista ID- 11)

Entdo tinha aluno la do oitavo ano, nono ano que ndo sabia que danca
fazia parte da Educagao Fisica, entendeu? Entdo assim, que nunca tinha
ouvido falar de outros contetdos, entdo, acha que quando vocé vai
apresentando... Esses conteldos... Vocé tenta de certa forma vocé vai a
troca... e ai vocé consegue apresentar para o aluno até aumenta o
interesse dele, em querer depois fazer outras praticas. (Bolsista ID- 5).

Depreendemos, ainda, da discusséo, sobre o tema em foco, em menor
escala: desconexdo com outros profissionais da escola; desinteresse dos alunos
da educacdo basica pelas aulas; desvalorizacdo dos gestores da educacéo;
esperanca na educacdo formal; fragilidades da formacao béasica publica, como
todo; e a constante relacdo conflituosa com a docéncia, mesmo ficando explicita a

responsabilidade do ser professor para os pesquisados.

Abordaremos, por fim, o tema em pauta na perspectiva da docéncia, o que
foi largamente dialogado com os bolsistas ID e com 0s supervisores. Eis alguns

exemplos:

eu acho que vou tentar um concurso, na area ndo, mas fora da area,
porgue, eu gosto de da aula, gosto de trabalhar em academia também.
Assim, por mim, assim, igual o Diego falou, se fosse uma remuneragéo
mais digna... s6 que dando aula é complicado, o que cé recebe, cé
recebe no 5° dia util, da la pro dia 10, dia 15 ndo tem mais nada. Entédo
assim...e dificil. (SUPERVISOR 1, grifo nosso).

Nao é prioridade mais, ndo & a primeira opcao. Igual guando a gente fala
no vestibular, ndo é primeira... na escola basica, ndo é a minha primeira
opcédo, mas... (Bolsista ID-11, grifo nosso).

Eu quero ir pra escola, s6 que eu quero continuar estudando também.
Fazer uma especializacdo, alguma coisa ali na area. E eu também, to
tentando _outros concursos, em areas totalmente diferentes. Assim, a
gente esti no finalzinho a gente vai atirando pra tudo quanto é lado.
(Bolsista ID-10, grifo nosso).

tentar o mestrado. Acho que é essa que é minha visdo, mas assim,
depois que formar ndo tem jeito. O que tiver a gente ta indo. (Bolsista ID-
1, grifo nosso).

na educacdo bésica ta fora de questdo. Eu entraria assim a inicio de
trabalho, por exemplo, formei, passei no concurso e ndo consegui nada
diferente... ai sim. Por um tempo, provisério, mas a longo prazo para o
resto da minha vida esta totalmente descartavel a escola, a educacgéo
bésica. (Bolsista ID- 11, grifo nosso).

E, ndo, eu posso... ndo é desistir. E querer sequir pra outra area, outro
campo né, também da &rea de educacdo. Eu posso fazer um mestrado,
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fazer um doutorado... Mas eu vejo na funcdo de universidade. (Bolsista
ID- 12, grifo nosso).

Como ja mencionado, em relacéo aos objetivos do programa no PIBID-EFI,
deduzimos que 50% dos bolsistas -bolsistas ID e supervisores- ao serem
questionados sobre a perspectiva de ingressar na docéncia, responderam que
ndo desejavam atuar na educacdo basica; 20% demonstraram incerteza, mas
atuariam na educacdao basica; e 30 % mostraram-se convictos de atuar na escola

basica.

Alias, os relatos bem incisivos, expostos anteriormente sobre 0 ingresso na
carreira docente condizem com esses percentuais. Percebemos na discussao
gue as condi¢des da docéncia sobrepujaram a vontade de exercer a docéncia.
Algo lamentavel em nossa opinido. E, entdo, para a discussdo a esse respeito,
apresentamos um depoimento que esclarece nossa Ultima observacdo, bem
acentuada nos grupos focais e no contato com os envolvidos, relacionada ao
receio do licenciando de ndo conseguir fazer algo diferente das experiéncias
negativas que evidenciara durante a formacao:

A minha confus@o de ir pra escola ou ndo ir € 0 medo de eu ser a
profissional que eu falo que eu n&o quero ser, entendeu? O meu medo
de ir pra escola é esse. Se for pra eu ir pra escola pra ser um profissional
ruim e que eu critiguei a minha graduacgdo inteira eu prefiro néo ir,
entendeu? Meu medo é esse. E ai quando eu falo que eu néo sei se eu

guero ir pra escola é por isso. Eu falo que eu ndo sei se eu tenho
estrutura pra aguentar a rotina da escola. (Bolsista ID-5).

Com efeito, procuramos explorar neste tépico alguns desdobramentos do
PIBID-EFI relativos a atividade docente. E nesse contexto que cabe
considerarmos a relacao intrinseca e essencial entre formacédo do docente e a
pedagdgica, junto ao concreto da atividade, ndo perdendo de vista a perspectiva
dialética do processo, segundo a qual as formas, conteddos, contextos se

relacionam e ndo podem se separar.

O exercicio analitico corresponde, de certo modo, em compreendermos, no
amago do programa, como as relacdes sdo estabelecidas e como os envolvidos
se apropriaram de determinados pensamentos e experiéncias. Em seguida,

abordaremos alguns processos formativos identificados.
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6.3 Os processos formativos no PIBID-EFI

Os processos formativos no PIBID-EFI serdo abordados como o terceiro
eixo de analise, por meio do qual apreenderemos, de forma sintética, indicativos
de processos ja desenvolvidos que poderdo ser retomados para reflexées futuras

sobre o programa.

Nessa perspectiva, cabe ressaltar que a questdo que nos motivou sempre
foi compreender o processo de formacgédo no PIBID-EFI, entender a organizacao
da atividade docente a partir das constru¢cdes sobre dada realidade e como os

sujeitos que nela transitaram se desenvolveram.

Assim sendo, para pensarmos a formacao de professores é fundamental
considerar o processo de construcdo das relacées especificas dos campos de
conhecimento para os quais os docentes deverdo formar e como possibilitar a
construcdo dos conhecimentos pedagdgicos a serem apropriados pelos futuros
docentes no processo formativo que poderdo ser desenvolvidos durante a
atuacao profissional.

Contudo, temos consciéncia de que os professores da educacao basica e
também os professores universitarios enfrentam a dificil tarefa de aproximacéo do
ideal com o desejado e do real com suas representacfes na realidade da escola.

Nesse sentido, o PIBID surge como a confluéncia de diferentes conhecimentos.

Complementando essa ideia, consideramos necessaria relacdo de
interdependéncia nos processos formativos. Por interdependéncia desses
processos entendemos movimento de construcdo compartilhada de conhecimento
no qual o intercambio de ideias e experiéncias sdo as chaves desse processo
(ISAIA; BOLZAN, 2009).

Com base nos estudos de Isaia e Bolzan (2007), afirmam que nao ha tutela
para apropriacdo de conhecimentos, ao contrario, os estimulos auxiliares vao dar
suporte as novas constru¢des. Acreditamos, pois, que tal processo vai sendo
tecido por meio de movimentos oscilatérios cujo dinamismo revela avangos e

retrocessos, rupturas e resisténcias na producgéo de fazeres docentes.
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Novoa (1995) propbe um movimento para a formacdo que envolve trés
dimensdes: o desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor, com
pensamento autbnomo, autoformacdo participada e investimento pessoal); o
desenvolvimento profissional (dimensédo coletiva da docéncia, valorizando os
saberes, com autonomia contextualizada e participacdo na construgcdo da
profissdo); o desenvolvimento organizacional da escola, percebendo-a como um
espaco nao s6 de trabalho, mas também de estudo e (re)construcdo do

conhecimento docente e discente.

Posto isso, 0 processo constitutivo de ser professor, proposto pelo PIBID-
EFI, partiu de uma miscelanea de experiéncias e conhecimentos oriundos da
universidade, da escola, da histéria dos sujeitos e dos espacos envolvidos. Desse
modo, mesmo entendendo a complexidade de alguns desdobramentos e o
intricado enredo desses processos, apresentaremos alguns apontamentos sobre
nossa compreensao dos processos de desenvolvimento pessoal e profissional, do

respectivo subprojeto.

Pensamento critico sobre a pratica, percepcdo sobre mudanca de
comportamento na docéncia, reconhecimento de dificuldades, motivagdo para
modificar a realidade, receio dos desafios de ser professor foram os conteddos
mais recorrentes em nossa analise na perspectiva do desenvolvimento pessoal.

Os depoimentos a seguir sao significativos a esse respeito:

[...]Jeu tive dificuldade com uma turma que eu cheguei ao ponto que eu
ndo sabia o gue eu ia fazer, mas, justamente por eu t4 naquela situacéo
gue hoje eu sei como lidar. E hoje eu t6 assim, vi muita evolugéo naquela
turma e talvez se eu nao tivesse dedicado e pegado uma turma assim
ndo teria alcancado tanto sucesso que foi. Uma experiéncia de
compartilhar com os colegas, de discutir com o professor, de saber como
lidar. Faz assim, faz assado. Isso é muito importante pra gente. (Bolsista
ID- 6, grifo nosso).

Eu entrei no PIBID de uma forma e eu tenho certeza gue eu vou sair com
outra postura. Sabe, ndo quer dizer assim que realmente me incentivou a
guerer ir para escola ndo, mas muda. (Bolsista ID- 10, grifo nosso).

Entdo, eu pensava que gquando eu formasse isso tudo ia superar,
entendeu? As dificuldades. Mas hoje eu vejo que ndo. Que eu venci dois
anos de escola. Eu vejo que s6 minha vontade, meu prazer e meu gosto
de ser professor e das coisas que eu vou ta trabalhando ai, ndo vai
superar a dificuldade. (Bolsista ID-15, grifo nosso).

[...] a_sua percepcéo depois que vocé entra no PIBID e vai pra fora
conversar com pessoas da area é... Seu pensamento € outro né... seu
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pensamento é outro... €, 0 que vocé escutou nas aulas e p6e em pratica
no PIBID também né é como eu tinha falado as verdades e as mentiras
né como se diz, pra falar a verdade assim, é.. vai ter dificuldade, vai ter
claro, mas ndo é um bicho de sete cabeca, entendeu? D& pra vocé
controlar. Eu vejo isso. (Bolsista ID- 12, grifo nosso).

Optamos por expor as falas desses bolsistas porque eles elucidaram, com
clareza, os reflexos do PIBID em sua atuacdo, como: ministrar uma aula na
integra e obter elementos que contribuam para a superacdo das dificuldades;
perceber o crescimento da sua acdo profissional antes e depois do PIBID-EFI,
tomar consciéncia das dificuldades da escola que extrapolam a agcéo do professor
em aula. Enfim, verificamos que eles perceberam que o programa mudou a
compreensao deles sobre a escola, sobre a disciplina Educacéo Fisica, sobre os
limites do professor, sobre os alunos da educacdo basica, sobre as suas

dificuldades e os seus avangos na condi¢éo de sujeito em formagéo.

Por conseguinte, adaptacdes as adversidades, compreensao de tarefas
diversificadas, incentivo aos estudos e a exposicao de ideias, discernimento da
formacdo inicial e continuada, seguranca na transmissdo de conteudos, inter-
relacdo da teoria/pratica e das possibilidade da EFI, valorizacdo do trabalho
coletivo foram alguns itens que sobressairam em nossa andlise do

desenvolvimento profissional.

Por outro lado, recorrentes em nossa escrita foram as adversidades
vivenciadas no chdo da escola, o que induz o futuro professor a pensar suas

praticas, como retratado abaixo:

[...] eu conheci todas as dificuldades do espaco, eu acho que essa... ficar
adaptando, acho que a experiéncia ndo, sabe, tudo que vocé faz tem
gue adaptar, né... vocé que da alguma coisa e nao tem como (?). Entdo
essa pra mim foi a experiéncia sabe.. eu aprendi muito essas guestdes
de adaptar, de ta... de vocé ja planejar, jA pensar no espaco, que que
vocé tem, que que vocé pode oferecer, né ! Ah, mais o espaco la é
assim, mas tem um monte de obstaculos, um monte de buraco, mas
mesmo assim, né... e ai, como vai ser? Entdo tudo isso... (Bolsista ID- 9,
grifo nosso).

Complementando essa ideia, constatamos que as tarefas diversificadas
desenvolvidas no interior da escola contribuiram para o contato dos bolsistas com
atividades inerentes a docéncia. Estas, muitas vezes, ficam ocultas na formacao
universitaria, como: reunido sobre sindicato, participacdo em conselho de classe,

avaliacdo das caracteristicas de desempenho docente. Diz este bolsista:
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Ser professor vai além da transmissdo de contelido né. Acho que tem
que ter a responsabilidade também de discutir assuntos que surjam ali
na aula, é... ligada a ética, ao respeito e tal. E um pouco Paulo Freire
assim né (sinalizando aspas com a mao). Vocé ta ali pra aprender e
ensinar ao mesmo tempo, e aprender sobre outras atividades da escola,
greve, sindicato, conselho de classe... lado a lado com dar aula. (Bolsista
ID- 3, grifo nosso).

De algumas atividades vivenciadas pelos bolsistas e das experiéncias
construidas no decorrer do PIBID-EFI, deduzimos que o incentivo aos estudos e a
exposicao de ideias durante o processo foi muito significativo para os bolsistas ID
e também para os supervisores. A busca de estudos, conforme depoimentos
abaixo, se deve as dificuldades encontradas nos contetdos e em relacdo as
caracteristicas dos alunos; a montagem de projetos; a trabalhos sobre as praticas
realizadas no ambiente escolar, entre outros.

[...] incentivou também a gente escrever trabalho, apresentar, estudar
sobre questdes da escola (Bolsista ID- 1).

[...] durante o projeto a gente sempre buscava estudar mais sobre
nossas aulas, sobre os alunos, sobre a legislacdo, sobre tudo que
pintava e a gente sentia falta de saber (SUPERVISOR 3).

Dessa forma, registramos que os aprendizados engendraram-se nas
diferentes facetas que a docéncia possui. Tais dispositivos assinalam que a
formacdo, por diferentes vias, pode dar corpo a apropriacdo de conhecimentos
que serdo mobilizados no exercicio da sua profissdo, como: experiéncia de uma
pratica reflexiva; experiéncia de uma teoria especializada; experiéncia de uma

militancia em prol dos professores, entre outras possibilidades.

Entre outros pontos, significativos mencionados pelos bolsistas,
destacamos a maior seguranca na transmissado de conteudos, a inter-relacao da

teoria/prética e a valorizacdo do trabalho coletivo.

A minha autonomia de chegar na frente dos alunos. Aquele medo que eu
ndo tenho mais de chegar e falar sobre a aula assim assado, e a
situacao que eu passei com uma turma e superei (Bolsista ID- 6).

[...] na minha formacéo o PIBID acrescentou, assim, nossa, tipo assim,
pra conduzir uma aula, mais seguranca. (Bolsista ID-9).

Entdo tinha aluno la do oitavo ano, nono ano que ndo sabia que danca
fazia parte da Educacéo Fisica, entendeu? Entéo assim, que nunca tinha
ouvido falar de outros conteddos, entdo vocé consegue aumentar 0O
interesse do aluno, em querer depois fazer outras praticas, experimentar,
entender... E nds buscarmos dar vida a essa experiéncia, na teoria e
pratica. (Bolsista ID- 5).
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Quando a gente trabalha junto € bem melhor. (Bolsista ID-1).

Grande parte de tudo que fizemos, foi porque fizemos no grupo. (Bolsista
ID-4).

Percebemos também nos dialogos e nas observacfes do grupo a ideia de
formacéo inicial e continuada. Os bolsistas ID e 0os supervisores consideraram-na

imprescindivel ao exercicio da docéncia, pois

[...]_depois que a gente comeca a trabalhar a gente fica um pouco
desatualizado, ai, 0s, né... os bolsistas do PIBID também levam coisas
novas pra gente, né. Eu sempre tentei ser muito aberto, ai eles falavam,
“oh professor, sera que assim nao era melhor, vamo tentar desse jeito?”
Entendeu? Fazia, dava certo, pegava né... comecava a utilizar aquele
formato também... entdo né, tdo importante pra eles, a gente né, a gente
aprendia muito, a gente aprende muito...(SUPERVISOR 3, grifo nosso).

O PIBID foi muito positivo. Tanto no sentido assim do material né que
facilitou demais o trabalho né, quanto no sentido de trocar experiéncias
também né... de conhecimento. Esse tempo que o pessoal ficou la
aprendi muita coisa com eles. Entdo a gente aprende muita coisa, ne,
gue igual p colega falou, eu ja tenho 10 anos de formado, sou casado e
isso ajuda a gente (SUPERVISOR 1, grifo nosso).

E a gente sabe que, quem formou ha mais tempo, a educagdo ndo é
igual a que a gente ta tendo hoje. Entédo assim, as vezes vocé da uma
aula, o professor fala, nossa que legal vou usar isso em outras turmas.
Ent8o assim, eu acho que essa troca com o professor da escola é muito
interessante. Eu acho que isso fica pra escola. (Bolsista ID- 5, grifo
Nosso).

O PIBID é uma educacéo continuada para o professor, com certeza, pois
ele se sente interessado por coisas novas e se renova, imagino. (Bolsista
ID- 10, grifo nosso).

Diante do exposto, concluimos que os profissionais envolvidos em uma
rede de formacéo influenciam-se mutuamente e constroem um modo préprio do
grupo conduzir-se em processos de formacdo (MACIEL, 2006). Essa perspectiva
baseia-se em Noévoa (1995), ao destacar, no contexto da docéncia basica, a
importancia da formagéo passar pela experimentacao, pela inovacédo, pelo ensaio

de novos modos pedagdgicos, e por uma reflexdo critica sobre a sua utilizacao.

Desse modo a formacdo perpassa por processos articulados com as
praticas educativas, tanto na formacéo inicial, como na formacao continuada. Tal
intento ficou evidenciado nas atividades do PIBID-EFI, explicitado nas falas dos
bolsistas ID e dos supervisores. No entanto, apontamos uma lacuna em nossa
pesquisa, ou seja, nao discutimos como, de forma mais sistematica, essa

formacao continuada se realizou. Contudo, nos relatos e em nossas observagdes
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evidenciamos a renovacgdo de estratégias de ensino, maior utilizacdo de recursos
tecnologicos para pesquisa e interacdo, desenvolvimento de leituras em é&reas
variadas do conhecimento, aumento da autoestima docente através do estimulo e
do vigor dos bolsistas ID, renovacdo didatico-pedagdgica no ensino da EFI

escolar.

Na ideia do desenvolvimento profissional, tendo em vista a organizacdo da
escola e do especifico componente curricular, percebemos itens importantes
como: acolhimento durante intervencdo, desenvolvimento e sequéncia didéatica
durante aulas, elaboracédo de provas, planejamento de novas praticas docentes,

participacdo em reunides e discussdes na sala de professores.

Retomando alguns argumentos, a ideia de formar integralmente o
professor, e 0 homem é uma prerrogativa para proporcionar melhores condicées
para nossa sociedade e seus individuos. No tocante a EFIl, o modelo de educagéo
gue deixa de lado o corpo e forma apenas o espirito reforca a fragmentacao do
individuo e também deixa a margem pontos que séo fragmentados no processo
educacional e muito importantes na formacdo do homem, como: o trabalho, a
transformacdo da natureza, a manipulacdo da matéria e a producdo e

acumulacéo de rigueza.

Nesse conjunto, encontra-se a educagao, meio essencial para promover a
mudanca em nossa sociedade. E, na educacédo formal, encontra-se o PIBID, que
vem criando condi¢Bes para um processo de formacédo baseado na concretude da
escola bésica, aspecto indispensavel ao desenvolvimento profissional dos
docentes. E, assim, eles poderdo apropriar-se de conhecimentos, participar do
processo de emancipacdo das pessoas. E, nesse plano, finalizamos o capitulo
reforcando que o papel da docéncia na educacédo basica é vital na preservacao de
nossa civilizacdo e na construcao de melhorias das condi¢cdes de vida de toda na
sociedade.
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CAPITULO VII
7. CONSIDERACOES FINAIS E RETORNO AO PONTO DE PARTIDA

A trajetOria desta pesquisa possibilitou-nos, sobretudo, apreender questdes
que nos inquietavam no inicio deste trabalho, quando nos propusemos conhecer
alguns aspectos da formacao de professores de Educacéo Fisica proposto pelo
PIBID/UFVJM. Para tanto, recorremos a uma perspectiva tedrica que levasse em
conta a compreensdo do ser histérico, suas relagbes com a sociedade e com as

funcdes de formar pessoas para o mundo do trabalho.

Nesse sentido, pensar a atuacao docente em sua complexidade, ou seja,
na pluralidade de questdes politicas, pedagodgicas e também tedrico-
metodoldgicas, levou-nos a analisar os professores de Educacao Fisica e também
os futuros docentes como sujeitos da experiéncia, no cerne de um programa
institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia (PIBID), destinado a educacao
basica. Esse programa se desenvolve em uma regido carente do Brasil, nos Vales
do Jequitinhonha e Mucuri, o que, desde ja, registramos como um fato positivo

para a instituicido em estudo.

De acordo com esse raciocinio, tornou-se necessario compreendermos a
integralidade do trabalho docente. Portanto, ao construirmos o nosso referencial
tedrico, o fizemos pautando por discussfes primordiais no trato com nosso objeto
de estudo. Desse modo, o contexto no qual a atividade docente se manifesta, em
uma sociedade capitalista, esclareceu caracteristicas intrinsecas a essa atividade,
espaco em que o professor forja suas acdes no momento da sala de aula, sem
ignorar as fortes determinacdes externas e materiais que definem as
caracteristicas do seu oficio. E, na articulacdo contraditoria e inevitavel do capital,
acontece essa atividade. Assim, a andlise dos depoimentos dos bolsistas do
PIBID-EFI revelou o impacto das condi¢cdes da docéncia, seus recursos bem
como as pressOes sobre sua atividade no cotidiano. A busca por melhores
salarios, a valorizacdo da carreira e a falta de estrutura para o trabalho
evidenciam as desigualdades proeminentes do capitalismo, e seus

desdobramentos vividos no cotidiano das instituicdes como a escola basica.
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Nessa direcdo, no tocante ao capitulo sobre aspectos historicos e politicos
da formacéo de professores percebemos que a formacdo docente se encontra
ligada aos padrdes de regulacéo social e as muta¢cdes ocasionadas pela dinamica
e sistematizacdo dos mercados e dos financiamentos, em termos locais e globais.
E, neste bojo, a politica do PIBID emerge como uma acdo que contribui, sem
davida, para melhores padrées da educacgdo basica. Contudo essa iniciativa esta
distante de dar cabo as reais questdes educacionais, historicamente situadas na
educacao basica e seus professores, pois é necessario entendé-la no processo
produtivo que a originou, na relagdo contraditoria das classes sociais e na sua
complexa natureza, pois ela se encontra vinculada a questdes desta ordem,

inevitavelmente.

Posto isso, das peculiaridades da educacao fisica escolar, apresentadas no
capitulo em pauta, importa-nos destacar que o homem ndo nasceu saltando,
arremessando ou jogando. Essas atividades foram construidas em certas épocas
histéricas como respostas a determinadas necessidades humanas, a outros
aspectos da sociedade, por exemplo, a educacdo escolarizada brasileira.
Contudo, devemos entender o componente curricular da disciplina Educacao
Fisica no sentido de desnaturaliza-la e projeta-la como eixo necesséario a
formacdo de um novo sujeito, historicamente construido, que almeja melhores

condi¢cOes para a sociedade.

Em seguida, realcamos o surgimento do PIBID no contexto das politicas
publicas de formacdo de professores no Brasil, como uma acdo, sem
precedentes, cuja tbnica é financiar e promover a formacéo de professores para a
educacdo basica. Dai nossa reflexdo sobre os planos para a educacgdo publica
brasileira, no seio de suas contradi¢cdes e descontinuidades, situando o programa
sob a Gtica de legalidade e no escopo do Plano de Desenvolvimento da Educacédo
(PDE), no Brasil.

Nesse sentido, fica claro o desafio do PIBID, ou seja, em concordancia
com o PDE, alcancar seu objetivos, a saber: a formagdo de professores; a
valorizacdo do magistério; a integracdo da educacao béasica e educacéo superior;
a criacdo de inovacgOes tecnoldgicas e didatico— pedagogicas; a superacao de
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defasagem da aprendizagem e a elevacdo da qualidade das acgbes das

licenciaturas no pais.

E, entdo, com os indicativos de nosso estudo, avaliamos que a acao do
PIBID proporcionou uma formacdo mais qualificada para a educacao basica,
revitalizando as praticas da/na escola, valorizando a acdo docente in loco e
constituindo um importante articulador do ensino bésico e superior. Também,
referendamos que a presenca do PIBID na escola desestabiliza a propria

dindmica escolar, gerando novos sujeitos, novas ideias, novos olhares.

Apesar disso, devemos admitir que o PIBID também gera certo
desconforto, ao destacar a escola (com suas estruturas, muitas vezes, frageis); o
professor (mal remunerado e com perspectivas negativas sobre a docéncia); o
aluno da educacdo basica (portador de dificuldades externas ao conhecimento
escolar); o sistema educacional brasileiro, entre outros aspectos. Nos quais, em
profundidade, essa realidade €é desvelada e confrontada por todos os
participantes do programa de modo geral, pois a criacdo de inovacles
tecnologicas e didatico—pedagdgicas esta condicionada a realidade de cada
escola. Tais inovacdes patrocinadas pelo PIBID podem ser adquiridas. Mas, e
depois? Como as manter? A superacdo de defasagem de aprendizagem
perpassa por esses aspectos, igualmente, cujas acdes paliativas contribuem de

forma positiva, mas, como se sustentam? Como conseguem permanecer?

No caso da elevacdo da qualidade das acdes das licenciaturas no pais,
inferimos que, de nossa andlise, ainda € incipiente o didlogo do PIBID com o
curso formador, no entanto, sinaliza grande potencial para a construcdo de

diretrizes a partir da realidade concreta da escola.

No que se refere ao PIBID na UFVJM, foram notérios os impactos do
programa sobre a referida instituicdo. Desde o (re) conhecimento das areas das
licenciaturas, devido ao pouco tempo delas na UFVJM, até a manutencdo dos
bolsistas no curso superior, haja vista o impacto econdbmico nesta vulneravel
regido do pais. As agcbes em prol da educacgdo basica fortaleceram o contato da
UFVJM e as escolas envolvidas, reunindo diferentes contextos e didlogos, fato

positivo no ambito do programa conforme descreveremos mais a frente.



221

Na sequéncia, no capitulo sobre a Politica, a Atividade Docente e os
Processos Formativos no PIBID-EFI- apresentamos questfes intrinsecamente
articuladas e dependentes, definidas tendo em vista o0s conteddos mais
recorrentes emergidos dos grupos focais e das observacdes da pesquisa.
Acreditamos ter sinalizado aspectos pertinentes para 0 programa e para a
instituicao.

Reportando-nos as perguntas que elaboramos no inicio da pesquisa,
verificamos que o PIBID é compreendido pelos bolsistas ID como um programa
gue apresenta concretamente a realidade da escola, em diferentes aspectos,
desvelando as fragilidades e as potencialidades desse espaco. Neste sentido, ora
desperta o interesse e a experiéncia de praticas bem-sucedidas, ora gera
desanimo perante as dificuldades encontradas no transcurso do programa.

Assim, dificuldades de espaco fisico, recursos materiais, apoio pedagdgico,
desvalorizacdo da disciplina Educacgéo Fisica, nUmero de alunos por aula, mais
de uma turma por aula e perspectivas desfavoraveis na carreira docente no
tocante a remuneracdo e progressao foram os aspectos mais apontados pelos
bolsistas participantes do PIBID.

Quanto as experiéncias bem-sucedidas, voltaram-se para o trabalho em
grupo, realgcando o esforgo coletivo para o planejamento das a¢cdes no momento
da aula e para o apoio do PIBID-EFI para a compra de materiais para as aulas de
educacao fisica. Tudo isso contribuiu para o sucesso das praticas pedagdgicas,
lembrando, ainda, as reunides semanais e 0 momento para reflexdo, debate e

encaminhamentos.

Neste ponto, cabe retomar a nossa compreensdo sobre prética
pedagdgica. No campo léxico, a palavra pratica remete a ideia de acao, execucao
de algo planejado, podendo assumir a significacdo da aplicacdo de uma teoria ou
fundamento (HOUAISS, 2009, p. 287). Ainda nesse sentido, Ferreira (2001, p.
586) define pratica como “ato ou efeito de praticar, uso, exercicio, rotina, habito,
saber provido da experiéncia, aplicagdo da teoria”. Ao qualificarmos essa palavra
empregando o adjetivo pedagogico, especificamos a acdo empreendida evocando

0S processos educacionais.
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Com efeito, neste trabalho, utilizamos a expressao pratica pedagogica com
o sentido de uma acéo educacional intencionalmente planejada e empreendida
por docentes e discentes, visando a consecucdo de um processo de ensino.
Desse modo, para tanto, consideramos e valorizamos o0 contexto em que as
acbes se realizam, bem como as experiéncias socioculturais dos sujeitos
envolvidos. Entendemos também, que, apesar de compreender técnicas de
ensino, a pratica pedagogica precisa extrapolar essa dimensdo e,
fundamentalmente, estimar o potencial criativo dos sujeitos. As praticas
pedagdgicas podem ser estruturadas em atividades adequadas ao
desenvolvimento pessoal e, para tanto, envolverem processos dialogicos,

reflexivos, cognitivos, motores e afetivos.

Assim sendo, articulando e acrescentando a ideia da préxis, ja discorrida
anteriormente, entendemos que o PIBID-EFI contribuiu, sobremaneira, para que a
compreensao da politica pelos licenciandos fosse positiva, visto que suas acoes,
mesmo em confronto com as adversidades encontradas, fossem consideradas

como algo a mais para a educacao basica e para a educacéo fisica, em especial.

Posto isso, focando a andlise nos supervisores, também eles expuseram
as ideias principais do programa, considerando o estimulo e incentivo a docéncia
os eixos de referéncia. No entanto, deixaram claro que, em acordo com as
condi¢cdes da carreira do professor da educacdo basica, como todo, tem-se
tornado dificil manter o incentivo. Por conseguinte, nos dias de hoje, torna-se
necessario criar mecanismos para impulsionar alguém a ser professor, fato esse
inexistente em outras profissdes, especialmente devido as frageis condicbes da

docéncia, no ensino basico, em nosso pais.

Reportando-nos ao PIBID, numa visao de sua politica, percebemos que ele
surgiu ndo para solucionar algumas precariedades da educacdo béasica, mas,
principalmente, para contribuir na formagéo inicial de professores, o que de fato,
tem ocorrido. Contudo, dando maior visibilidade a esta atividade, podemos
apontar alguns aspectos que necessitam, impreterivelmente, ser vistos, revistos e

solucionados. SO assim sera garantida a efetividade do programa.
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Analisando, entdo, o PIBID, constatamos uma relagdo préxima com o
Estagio Supervisionado (ES) da licenciatura. Isso nos chamou a atengéo e
merece estudos posteriores. A frequente comparacao dele com o ES revelou
caracteristicas comuns entre ambos, colocando o PIBID numa posicdo muito
melhor, por ser mais significativo, mais bem organizado, mais propositivo e com
melhores experiéncias de formacéo e futura atuacdo. O uso das expressdes mais
bem, melhor, mais foi intencional, pois foram explicitos e declarados os
insucessos do ES e, em oposicdo, o sucesso do PIBID, emergindo como uma

possivel salvaguarda da préatica pedagdgica.

Cumpre-nos, neste ponto, lembrar que ja prenunciamos os limites do nosso
estudo e indicamos a caréncia de maiores reflexdes e pesquisas, especialmente
no que se refere ao ES, que é garantido por lei e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel

superior.

Feito esse paréntese, a respeito da interacdo entre 0s sujeitos do
programa, entrelagando a Universidade e a Escola, identificamos pontos de vista
proficuos no PIBID-EFI, manifestados tanto nos espacos da UFVJM, como nos
espacos das escolas parceiras. No amago do PIBID-EFI, registramos o encontro
semanal de todos os bolsistas, quando, entdo, se efetivavam atividades diversas

e propunham-se outras agdes, em acordo com cada realidade escolar.

Baseando nesse raciocinio, deduzimos que o PIBID estreitou lacos entre a
universidade e a escola, pois a propria concep¢do do programa exige essa
interagdo. Como ja dito, devido ao numero de bolsistas ID da UFVIM e o
coordenador de area da UFVJM, a universidade atuou com maior protagonismo
nas acdes do PIBID, porém, de forma fragmentada, por area do conhecimento.
Em nenhum momento das nossas observacdes, constatamos a presenca de
algum coordenador institucional ou de gestdo no ambiente escolar, nem de
gualguer coordenador do PIBID/UFVJM nas escolas parceiras do PIBID-EFI que

continham mais de uma area.

Apontamos, ainda, outro limite do nosso estudo: ndo conseguimos

apreender essa interacado devido aos recortes que fizemos. Registramos que o
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PIBID-EFI atuou essencialmente na area da Educacao Fisica, ndo registrando ou
executando nenhuma ag¢ao conjunta com outra licenciatura da UFVJM, presente

no edital em andalise.

Ademais, em outro sentido, percebemos pouca intervencdo de outros
sujeitos das escolas parceiras na proposta do PIBID-EFI, sendo os supervisores
do referido subprojeto os principais interlocutores da escola. A principio, visto
como procedente. Contudo, em nossas observacdes e dialogos presenciados no
ambito das escolas, tomamos conhecimento de que outros professores e duas
supervisoras pedagodgicas desconheciam o programa, como todo. Esse ponto

merece maior atencdo dos coordenadores institucionais e de gestdo do programa.

Cabe registrar ainda, baseando em nossas observacdes, nos relatorios,
nos grupos focais e nos relatos diversos durante nossa intervengao no cotidiano
da escola, o envolvimento do PIBID-EFI com as escolas parceiras. Alias,
detectamos na fala de uma das diretoras, a pouca assiduidade de outros grupos
do PIBID/UFVJM. Optamos por registrar essa informacdo, deixando clara a
insuficiéncia do nosso estudo nesta via. Porém, o presente estudo podera ser
visto como indicativo de pesquisas vindouras, em especial, examinar a relagcéo
institucional do PIBID no espaco da escola receptora do programa e como 0

didlogo na outra via do programa -a escola- acontece.

Dessa forma, registramos a nossa compreensdo do programa, no sentido
de duas pontas, ou seja, a via dupla de didlogo deve ser permanente e de igual

importancia.

Afinal, nosso interesse em ilustrar a ideia de conceber o PIBID como uma
grande via com dois pontos, tanto de chegada como de partida (dinamico e
continuo) ndo abnega outras esferas no processo dialégico e formativo no
percurso entre a escola e a universidade. No entanto, destacamos esses dois
pontos como fundamentais no programa em pauta, ao referendar os
conhecimentos construidos tanto na escola como na universidade. Visto por esse
angulo, a educacdo formal tem a ganhar com propostas e articulagcbes da
natureza do PIBID. E isso que desejamos sublinhar aqui, nas consideraces

finais.
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Complementando nossas observagdes, por mais que seja obvio que a
universidade seja representada por seus docentes e programas no espago das
escolas em estudo, 0 que contrariaria nossa adverténcia anterior, enxergamos
uma possivel desarticulacédo da instituicdo e seu programa, ficando refém de boas
ou ndo boas representacbes de seus docentes/programas. Esse ponto, a nosso
ver, carece de acompanhamento mais sistemético e proximo dessas escolas e

gestores em questéo.

Em outro sentido, de maneira ampla, diriamos que o PIBID adentra a
escola basica, como proposta de qualificar a formacédo de professores e colaborar
para a educacdo de nossas criancas e jovens. Como decorréncia, notamos,
também, certa mudanca na dindmica da escola, devido ao nimero consideravel
de bolsistas ID. A esse respeito, percebemos num comentério da diretora da
Escola A, a resisténcia em receber licenciandos néo participantes do PIBID, haja
vista 0 movimento em excesso, ha Vvisao da escola. Vale lembrar que a Escola A,
entre as escolas pesquisadas, € a que possui condicbes fisicas mais
desfavoraveis. Esse ponto merece maior atencdo do ES e do PIBID, incitando

reflexdes e encaminhamentos da universidade e seu programa.

Cabe tornar claro que estamos tratando de uma instituicdo federal,
localizada em uma cidade do interior, cujo numero de escolas basicas néo é
elevado. Além disso, precisa se organizar pela 6tica acima exposta. Como nosso
intuito ndo é generalizar o programa, destacamos tais consideracfes sobre nosso

objeto de estudo.

Em suma, o PIBID-EFI apresentou-se como um subprojeto que apoiou e
incentivou os licenciandos, em diversas frentes: nas observacdes do cotidiano
escolar e as aulas de Educacdo Fisica de maneira especifica; no
acompanhamento e apoio das aulas ministradas pelos professores supervisores;
na atuacao dos licenciandos como professores regentes em aulas de Educacao
Fisica, sob a orientacdo do professor supervisor; na elaboragéo e realizacdo de
oficinas teméticas; na elaboracéo e realizagdo de Mostra de Videos; na execugéo
de oficinas na comunidade, especialmente com alunos das escolas publicas
parceiras do PIBID-EFI; na elaboracéo e realizacdo de Feira da Educacéao Fisica,

Esporte e Lazer, com a participacdo da comunidade escolar da educacdo basica
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de Diamantina; na criacdo de jogos pedagdgicos; na confeccdo de relatorios, por
grupo de trabalho, das atividades desenvolvidas; na idealizacdo, organizacéo e
realizacdo de eventos nas escolas parceiras, como, Futebois, Festival de Jogos e
Brincadeiras, Danca, Futsal e Festival de Atletismo; na participacdo e
apresentacdo de trabalhos em eventos cientificos; na produgdo de dinamica

artistica, entre outras agoes.

Nessa medida, entendemos que o0s objetivos e a proposta do PIBID-EFI
efetivaram-se na realidade escolar. Nossa apreciacdo destaca a acentuada
diferenca entre a realidade de atividades do curso de Educacao Fisica da UFVJM,
com seus materiais e espacos e a realidade das escolas em estudo, onde se
realizou a maior parte das acdes do PIBID-EFI. Salientamos que o PIBID-EFI
contou com a compra de materiais para as escolas parceiras, tornando possivel a
execucdo das praticas pedagogicas concebidas pelo grupo. Esse registro é
necessario, haja vista a vida util desses materiais e a interrupcéo do programa em

determinada escola, em algum momento.

Ainda elucidando as perguntas iniciais que moveram nossa pesquisa,
entendemos que 0 PIBID contribui, sobremaneira, para a
constituicdo/consolidacdo de conhecimentos para os sujeitos nele envolvidos, ao
revelar a escola e a situacdo de trabalho do professor da educacéo basica. Para
além dos conhecimentos especificos da Educacdo Fisica Escolar, o PIBID-EFI
ofereceu experiéncias relativas ao tratamento da diversidade; da realidade local,
da dindmica da escola e seus sujeitos, ou seja, alunos, diretores, supervisores,
cantineiros, pais, comunidade, entre outros; da pesquisa e o estimulo ao
professor pesquisador; da interacdo virtual, da organizacdo de eventos; da
possibilidade de viagens e o conhecimento de outras experiéncias em diferentes
locais do Brasil; da forma de lidar com sua propria dificuldade e perceber avancos

neste sentido.

Quanto aos relatos das agdes desenvolvidas, a maioria delas, nos parecia
apresentar um carater de formagdo da acdo-reflexdo-agcdo vinculado a
perspectiva pragmatica do saber fazer (SILVA, 2008). Percebemos, no grupo,
discussbes problematizando a pratica, porém centradas no cotidiano da aula,

como se o saber e o fazer docentes ndo estivessem relacionados a uma condic&o
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historica da funcdo da escola na sociedade. Portanto, isso foi registrado como
possibilidade de desenvolvimento no referido subprojeto.

De qualquer forma, asseguramos que 0 subprojeto contribuiu para a
compreensao da pratica pedagodgica no percurso da graduacdo, ampliando as
possibilidades de intervencdo na realidade escolar, entretanto com poucos
indicios de comprometimento com a efetivacdo de mudancas das condi¢cfes
objetivas da atividade docente, algo muito presente no decurso do programa.

Discutidos esses pontos, acreditamos ter oferecido elementos significativos
para concretizar a formacao do professor e, nesse sentido, afirmar a importancia

do PIBID para os sujeitos envolvidos em nosso estudo.

Sendo assim, nossa preocupacao fica para aqueles que, por diversos
motivos, ndo participaram do programa durante sua formacdo. Neste sentido,
algumas perguntas nos ocorrem: como o PIBID ndo consegue contemplar todos
os licenciandos durante o curso, existem outras praticas que dele se aproximam,
em termos de qualidade? Existem outros programas que, na construcdo de
experiéncias, partem da realidade da escola e cooperam para a formacédo do
licenciando? Essas questdes se configuraram na constante comparagdo dos

sujeitos de nossa pesquisa sobre o PIBID e o estagio supervisionado.

Como j& dito, as experiéncias construidas e compartilhadas na/para
atividade docente, a partir do PIBID, foram inUmeras. Enfatizaremos, aqui, as
experiéncias construidas no chdo da escola. Aquelas que ndo devem ser
transmitidas somente pelos exemplos orais, livro-texto, videos, artigos cientificos,

entre outras.

Com efeito, queremos realcar, aqui, as experiéncias que devem ser vividas
e experimentadas fisicamente, corporalmente, para além da disciplina Educacao
Fisica, que necessitam ser debatidas no contexto onde ocorrem, como ocorrem.
Trata-se de questdes complicadas que refletem a complexidade da escola e seus
sujeitos. Algo que a génese do PIBID se propde. Mas, por mais que sejam
delicadas as situacdes desveladas pelo programa, a nosso ver, elas ainda

carecem, incontestavelmente, de cuidado e empenho académico, profissional,
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financeiro, social, afetivo, humano. Empenho para as futuras geracdes de

professores e seus alunos.

Quanto ao interesse pela docéncia na educacdo basica, os sujeitos
pesquisados demonstraram receio, duvida, aflicdo. Portanto, a carreira docente
ndo os motiva, sugerindo um caminho em sentido contrario ao incentivo a
docéncia, ponto central da proposta do PIBID. Assim, com base em nossos
dados, 50% dos bolsistas ID ao serem interrogados sobre a perspectiva de
ingressar na docéncia, ndo desejam atuar na educacdo basica; 20%
demonstraram incerteza, mas atuariam na educacao basica e 30 % afirmaram
gue atuariam no segmento basico. Quanto aos supervisores do PIBID-EFI, 75%
desejam sair da escola basica mas permaneciam ainda, por ndo possuir outra

opcao de trabalho.

Conforme esses dados, ficou evidente o desanimo de ingresso ou
permanéncia na carreira de professor da educacédo basica. Desse modo, o PIBID
teve efeito adverso, ndo conseguindo motivar os participantes para o exercicio do
magistério. E, nesse sentido, o programa precisa repensar essa questdo e seu

alcance.

Posto isso, mais uma vez, utilizaremos o exemplo das duas pontas, que
podem ser pensadas como corda, rua, espiral, linha, enfim, como dois fins, ndo
estanques, mas, vivos. Explicando melhor, para que determinada acao ocorra, €
necessario que as duas pontas tenham minimas condicbes de se sustentarem,
pois, se no percurso entre esses dois fins, uma ponta esta fragil o processo tende
a nado ter sucesso. Nao advogamos pensar que essas pontas tenham que ser
iguais, mas que tenham condi¢cdes adequadas de se ampararem. Nesta direcéo,
apontamos outra consideracdo: o éxito do PIBID esta impreterivelmente ligado as

condi¢cbes das duas instituicdes: a universidade e a escola.

Diante das questdes iniciais, somadas as perguntas surgidas no decorrer
da pesquisa, entendemos, especialmente, que os alunos da licenciatura em EFI
da UFVJM que participaram do PIBID-EFI adquiriram, nas vivéncias da dinamica

escolar, uma formacdo adequada e sensivel aos conhecimentos inscritos neste
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especifico espago, compreendendo a escola na escola e na sua complexa
realidade.

No que tange aos objetivos iniciais, buscamos traduzir a experiéncia e o
conhecimento arquivado durante nosso estudo, tudo isso desejamos registrar
como extraordinario, devido a nossa imersao na escola e no programa. Dificil falar
e entender a escola sem estar proxima dela e de seus sujeitos, das agruras e das

belezas vistas em nossa pesquisa.

Entendendo que sempre ha algo a se fazer, esperamos néo ser repetitivos
e redundantes em algumas analises, ou mesmo enfadonhos em observagdes.
Assim, no final, retomando ao ponto de partida, concordamos com o0s
especialistas da area segundo os quais o Brasil precisa empenhar-se na ida aos
problemas reais e concretos da educacao basica, caso contrario, as politicas de
educacado para o Brasil, no sentido do PIBID, correm o risco de se tornar meras
reprodutoras de acdes ja existentes, que acontecem como podem acontecer, em
acordo com as realidades, sem qualificar realmente a educacdo dos que passam
pela escola. Eis, a nosso ver, um desafio: qualificar a escola basica para qualificar
0 professor e seu processo de formacado continuada e, como consequéncia, 0

futuro professor que almeja estar neste oficio.

Dito isso, para demarcarmos esse impasse, registramos que as condi¢des
reais em que se encontra a educacgao basica incentiva ou nao o futuro professor
em processo de formagao. Acreditamos que, no bojo de uma politica de formagao
docente (nosso objeto de estudo), aspectos dessa natureza devam ser mais bem
refletidos e encaminhados pelas politicas educacionais. Neste caso, as condicdes
reais, concretas, materiais, da educagao basica.

Esse tema foi tratado me nossa pesquisa ao apontarmos as frageis
diretrizes para a instrugcdo publica e as descontinuidades das ac¢fes politicas, que,
muitas vezes, tornam-se paliativos para ndo se tocar em questdes fundamentais
da qualidade da educacéo basica publica brasileira. Nesse sentido, ndo podendo
nos abstrair dessa dimensdo - a politica -, assinalando tais observacdes e
indicando maiores reflexdes e encaminhamentos futuros para as instancias

responsaveis.
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Como outra perspectiva, almejamos destacar a importancia da formagéo do
professor focando na atividade docente, reforcando a ideia de que o trabalho &
sempre elemento central em todo o desenvolvimento das forcas produtivas. E,
neste caso, a atividade docente, em especial, ha conjuntura de programas como o
PIBID, torna-se elemento basico para as experiéncias construidas sobre o oficio

de ser professor.

Sobre os processos formativos, nossa pesquisa apresenta evidéncias que
dialogam com outros trabalhos ja publicados e que tém afinidade com a mesma
tematica aqui investigada. Nesse sentido, sumarizamos os trabalhos de Fetzner e
Souza (2012), Xavier (2013), Oliveira (2014), Gatti et al (2014), todos no cenario

brasileiro.

Assim sendo, tendo como base nossas inferéncias e em concordancia com
alguns dos estudos supracitados, apresentamos algumas contribuicbes para os

bolsistas ID presentes no PIBID-EFI:

1. Proporcionou contato direto dos licenciandos, ja no inicio de seu curso,

com a escola publica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos;
2. Permitiu a aproximac&o mais consistente entre teoria e pratica,

3. Estimulou a iniciativa e o planejamento/desenvolvimento de atividades

de ensino e a construcdo de materiais didaticos e pedagogicos;
4. Incitou o espirito investigativo;
5. Valorizou o esforco do professor em situacao de trabalho;
6. Proporcionou formacédo mais qualificada dos licenciandos.

Com relagcdo aos professores supervisores das escolas parceiras,

apreendemos as seguintes contribuigcdes:

1. Formacao continuada qualificada dos docentes das escolas, estimulando

a busca de novos conhecimentos e a continuidade de estudos;
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2. Aproxima o professor supervisor do meio académico, ajudando-o a
articular o conhecimento académico (da universidade) com o conhecimento da

teoria/pratica em uma perspectiva formativa;

3. Propicia a reflexdo sobre a pratica com apoio dos licenciandos e dos

professores das IES, em a¢Bes compartilhadas;

4. Favorece o desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas e o

uso de outros espacos;

5. Motiva o docente, a envolver-se em atividades diversificadas e

interessantes;
6. Valoriza e reconhecer o professor e sua atividade na escola.

Todavia, devido a amplitude de possibilidades de nossa pesquisa e as
limitacdes do tempo, reconhecemos que nossa analise das praticas pedagdgicas
da disciplina Educacdo Fisica escolar necessitam de maiores esforcos e
reflexdes. Isso é que almejamos desenvolver com maior propriedade e cuidado,

em breve.

No momento, nosso desejo € expor como o PIBID-EFI se desenvolveu e
quais aspectos devem ser acentuados nesse especifico subprojeto. Esses
aspectos podem ser considerados em outras areas. Esperamos no fim desta
etapa, retoma-los para o estudo das praticas pedagogicas da educacao fisica
escolar. Por conseguinte, sublinhamos a limitacdo da pesquisa a esse respeito e
assinalamos a necessidade da analise para o crescimento da EFI como

componente curricular.

Feitas essas consideracdes, encerramos nosso esfor¢o, nesta pesquisa,

sintetizando com alguns pontos, conforme descritos a seguir.

A perceptivel logica das forgas produtivas do capitalismo, interferindo no
contexto de formacao global e local de professores, cujos financiamentos e
propostas de politicas mundiais provém de agéncias internacionais, facilita e
permite determinadas acfes que desembocam na instituicdo escolar. O enorme

investimento destinado ao PIBID no Brasil € um exemplo disso.
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Outro ponto que nos chama a atengéo refere-se a atividade docente
focalizada no PIBID que, através das logicas da propria atividade, nos incita a

reflexdo sobre as condi¢des atuais do ser professor.

Percebemos, ainda, a importancia do PIBID como programa para a
educacao basica, especialmente devido a articulacdo (com recursos financeiro,
humano e pedagdgico) com a escola, a instituicdo formadora (universidades), os
professores em situacao de trabalho e os licenciandos em processo de formacao.
Desse modo, ele possibilita (e fomenta) a integracdo de experiéncias tao frutiferas
para a realidade educacional, em diferentes contextos: seja na escola, na
universidade e, especialmente, na vida dos sujeitos. Isso é essencial para uma

educagéo emancipadora.

Por outro lado, o PIBID oferece sinais que ndao tem conseguido suprir as
exigéncias da escola (e nem poderia). Sobre isso, argumentamos que um
programa ndo pode ser o ponto contundente da qualidade da escola ou, até
mesmo, da manutencao da escola, especialmente para aulas de educacao fisica.
Tendo em vista a gestdo do Estado e as observacdes do cotidiano das
instituicbes escolares, assinalamos a necessidade de uma politica soélida e

investimentos (concretos) para a educacao basica, para além do PIBID.

Além dessas indicacdes pontuais, ocorreram no decorrer do estudo
algumas perguntas: como interpretar uma aula em processo cujos materiais
provém do PIBID? Poderiamos especular entdo que, sem o PIBID, a aula nédo
seria realizada, ou seria uma aula aguém das suas possibilidades? Mas, entre 0s
questionamentos mais inquietantes, citamos estes: até que ponto podemos
considerar o PIBID um paliativo para os problemas da educacdo? Em que
medida, busca-se uma solucdo temporaria (enquanto ocorrer o PIBID naquela
determinada escola) para a formacéo béasica de criancas e adolescentes? Outras
questdes, relativas aos valores pagos para as bolsas e salarios dos professores

também foram questionados.

Concluimos, a principio, que o PIBID se ausenta na tentativa de superar
uma caracteristica de um pais que tem uma divida histérica com os professores,

principalmente, com os profissionais da educacao basica, com aqueles que se
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dedicam ao ensino infantil, fundamental e médio. Afinal, um programa que foi
implantado em um pais cujo o piso salarial nacional, aprovado pelo Ministério da
Educacédo, no periodo do estudo, era de R$ 1.451,00 reais mensais, para uma
jornada de trabalho de 40 horas semanais, precisa questionar os valores das
bolsas por ele oferecidas, haja vista o menor valor de bolsa, por 12 horas:
R$400,00. Omissdes e desigualdades que tanto afligem a categoria dos

professores ha décadas!

Outro ponto critico que gostariamos de tratar ainda refere-se ao estagio
supervisionado nas licenciaturas. Vale ressaltar que o PIBID nédo tem carater de
estagio, embora proponha acdo de incentivo a docéncia. Alias, as semelhancas
com o estagio foram destacadas pelos bolsistas ID. Também o fator
remuneratério do PIBID foi relevante para a boa aceitacdo do programa, ao

oposto do ES, que nao oferece suporte financeiro.

Fundamentando-nos nas reflexdes de especialistas da area e em nossa
imersdo no chéo da escola, podemos pensar que a criagdo de programas como
do PIBID ndo enfrentam os problemas e as possiveis causas da delicada
educacdo basica brasileira como todo, relativos a: qualidade dos espacos das
escolas (salas de aulas, refeitdrios, quadras, espacos de convivéncia, salas de
informatica, bibliotecas, sala de musicas, salas de estudos, sala de professores),
namero de especialistas da educacdo e afins (na escola); nimero de alunos por
turma; assisténcia a questbes que acompanham o aluno da educacdo basica
(necessidades reais e imediatas) como alimentacdo, violéncia, disturbios de

aprendizagem; condi¢des da atividade docente (salario, carreira), entre outros.

Todavia, ndo resta duvida de que o PIBID oferece oportunidades de
vivéncias no contexto escolar e de formacdo a todos 0s sujeitos envolvidos no
processo. Contudo, tememos apresentar condicdes minimas de mudancas da
situacdo do professor. Eis uma questédo elementar em nossa analise: a instituicdo
formadora (universidade) e seus licenciandos convivendo nos embaracos da

educacéao basica brasileira.

Ampliando, porém, as possibilidades de investimentos para a formacéo de

futuros professores focalizaremos, também, o dialogo (ou o confronto) com velhos
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problemas e com possiveis (e reais) transformacdes ou, a0 menos, a luta pela
mudanca. Para o pleno desenvolvimento de um pais e o exercicio da cidadania,
por pessoas intelectual e culturalmente emancipadas, € necessario que a
formacdo dos professores seja de qualidade. Mesmo que 0s recursos para a
formacgéo dos individuos tenham se ampliado muito, a escola ainda é a principal
via de instrucdo e educacédo das criancas e jovens, principalmente os de origem
mais humilde. Também os professores continuam sendo os principais agentes da
aprendizagem dos alunos. Assim, a qualidade da aprendizagem das novas

geracoes depende, em boa parte, da qualificagdo dos professores.

Posto isso, apesar dos limites de nossa pesquisa, entendemos que
somente as acgdes prescritas ndo garantem uma boa formacao, pois a acao ganha
vida no movimento de tensdo entre o prescrito e o vivido; a teoria e a pratica; o
saber da experiéncia e o saber nutrido pela teoria; e a participacdo ativa dos

sujeitos historicos envolvidos.

Assim, concluindo este estudo, ressaltamos a necessidade de uma
construcdo coletiva e permanente de projetos educacionais em acao que
permitam a efetiva luta pela formacao de professores numa perspectiva critica e
emancipatéria da pratica pedagogica. Referenciando os grupos do PIBID
espalhados por todo pais, conclamamos a reflexdo conjunta dos projetos e seus
sujeitos, para além do fazer cotidiano da sala de aula, para além da dindmica das
acOes que vao dando corpo as propostas.

Por dltimo, esperamos que este trabalho possa ser instrumento de
reflexdes vindouras. E importante ressaltar que, em nenhum momento, tivemos
qualquer pretensdo de esgotar o tema; muito pelo contrario, sugerimos, sim, que
novas investigacdes sejam realizadas. Por isso, entdo, € que deixamos a ideia de
outros pontos de partida, abertos sempre a outras oportunidades, outras

perguntas, outros esforcos...
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ANEXOS

ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa: PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID) COMO TEMPO E ESPACO DE FORMAGCAO PROFISSIONAL.

Uma andlise do programa da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri (UFVJIM)

Prezado Participante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa
intitulada “PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID) COMO TEMPO E ESPACO DE FORMACAO PROFISSIONAL. Uma anélise do
programa da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri”. Assim, para
obter as informacdes necessarias, esta previsto observagdes do subprojeto Educagéo
Fisica do PIBID da UFVM e a realizagdo de dois grupos focais: 1 (um) grupo com
discentes envolvidos em tal subprojeto e 1 (um) grupo com os docentes envolvidos no
PIBID/UFVJM. Vocé esta sendo consultado (a) sobre a sua adesao a esta etapa da
pesquisa, o que implica responder as questdes propostas no roteiro de discusséo, que,
se permitir, serd gravada, e ainda, ser observado durante sua participacdo no referido
programa. Lembramos que os sujeitos envolvidos ndo serdo identificados. No caso de
haver concordéncia de sua livre e espontanea vontade em participar, assine a
autorizacdo que se encontra ao final deste termo. Sua participacdo neste estudo € muito
importante e é voluntaria. Esperamos contar com sua colaboracao.

Os resultados da supracitada pesquisa poderdo ser consultados na respectiva
tese, que estara disponivel a partir de agosto de 2015. Os participantes da pesquisa
podem se sujeitar a alguma exposicdo, jA que vao revelar aspectos referentes a sua
experiéncia profissional e académica, ou seja, de sua formagdo e trabalho. Contudo,
todos os esforgos seréo feitos pelos pesquisadores no sentido de agir com descricdo e
cautela para que esses possiveis efeitos sejam minimizados e/ou extintos, além de néo
identificados por nomes verdadeiros.

Vocé podera se recusar, a qualquer momento, ndo havendo nenhum prejuizo
pessoal, caso a sua decisdo seja ndo participar. Informamos que ndo havera énus ou
ressarcimento para os respondentes e beneficios gerados a partir da pesquisa. Os
resultados serdo sempre o retrato da posicdo de um grupo e ndo de uma pessoa. Os
dados da pesquisa poderdo ser importantes para os Gestores do Ministério da Educacéo,
especificamente, aos do Programa institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Em
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sintese, espera-se que esta pesquisa possa contribuir, para a analise/avaliacdo de
Politicas Publicas para a formacao de professores.

Os pesquisadores responsaveis pelo estudo poderdo fornecer qualquer
esclarecimento sobre o estudo, assim como tirar davidas. Em caso de duvida, vocé pode
procurar 0s pesquisadores responsaveis — Claudia Mara Niquini (38 8818-1678) e
Hormindo Pereira de Souza Junior (31 3409-5323) ou o Comité de Etica de Pesquisa
(COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo
endereco Av. Antonio Carlos, n. 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° andar — sala 2005
— Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG, CEP: 31.270-901.

AUTORIZACAO

Eu, ,portador da Carteira de
Identidade numero , telefone () :
informo que entendi as informagdes prestadas neste termo de consentimento e que
concordo em participar da pesquisa “PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE
INICIACAO A DOCENCIA (PIBID) COMO TEMPO E ESPACO DE FORMAGCAO
PROFISSIONAL. Uma analise do programa da Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM)”, como respondente das discussbes elaboradas pelos
pesquisadores responsaveis.

: de de 20__

(local) (data)

(Assinatura)

Claudia Mara Niquini

Prof. Dr. Hormindo Pereira de Souza Junior
Obrigado pela sua colaboracéo e por merecer sua confianca.
Pesquisadora: Dda Claudia Mara Niquini (FAE/UFMG)

Orientador: Prof. Dr. Hormindo Pereira de Souza Junior (FAE/UFMG)
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ANEXO 2

Saide

APROVACAO DO COMITE DE ETICA E PESQUISA
an-nul L’:umldum @:ll'

CLALCEA BMARA NEJL 4] - danisleets | V221

[ st e S maalls g s Sk 18 |

‘Wock witd am: Pesguisadar > Gerir Pesquiss > Detalhar Frojetc de Paiguiss

| DETALHAR PROJETD DE PESCANSA |

stz 0o Progsta de Pasg uss
_f#: R elcnr i B Heigho | Cosinan (PRNOH jsac s 30 B Lot i Uit e Faciral Sen
Pesgituadan Horrringt Paisks o Sou Jbnkr
Aran Taminica:
Werada: 1
CAAE: BT 0000 S04
Butmetisle s AOAITE
Inesci Prpomasts: URIVERSIIADE FEDERAL DE MINAS GERAS
Locslizegis sunl S Promio. Frsgusede Mo psaial
Pilrceinadar Prncpil: ® Farareits e
Decunemtes Posladon 5 Projeio
| Tipo Dosumnats Stuscs Arquive Pomtageen
| o Cormtmancs e * | Blon semscen covmesraciupn cov snca f——
kemacte s 2 e A | srcmusctes siscas oo smoiro seg | HIOB O
e nene A | D g arenrace nmecun PRBAGORS a0
TELE - Motk e Tamres 8 Ceraentinents Lives & Excarecis A l% P
[t ol ST B ——
A —— LI b P —— TIBAOR M
B B P——— e
VT RO P - T r— i
[Pt e Rows A E&! OGO 4584
Listar Todon s

e g

CEP Trimie e Crsta Trbenita Pacater [rro——r—
e " s CEP | eriommz
Ui Facarioamines | e o - O psacw carmnsmncnds dove
Universiuds Fediril de MINS | pprpiny pars avlici g CEP | THEGENMS
Uik srishinta Faseril de Minas. R g PP Pt Y Ralar iogetips do TCLE.

P ——— -
U erichinte Firaval da Minis. tenbaggs dz [Tt
Uniersicice Fadindl 08 MIMS | oy lbaracs GRS T ap—
Lecalizacho steal do Prefebs: Peushsdzr Resgonvel

o Eruse Mot e ol

Exta airbarna fol desarmachvics pars ca nivagdons iInternat Exploner fwandlo 7 os iuperior],

ou Wiacie Pinedos (vends % oo 1wuzeriod.



