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RESUMO

Essa tese investigou as influéncias do ldeb sobre a satisfacdo profissional na visdo de
professores do 1° ao 5° ano em seis Escolas Estaduais em Juiz de Fora / MG. Teve como
objetivo principal conhecer e verificar se e como a divulgacéo e os resultados do Ideb estédo
relacionados e influenciam na satisfacao profissional docente e na condicdo de trabalho do
professor e de que maneira isso afeta o contentamento que ele possa ter em relacdo a
carreira. Selecionamos inicialmente, de forma intencional, quatro escolas estaduais e,
posteriormente foram incluidas mais duas, somando seis escolas participantes da
investigacdo. Os sujeitos de pesquisa foram os professores de 1° ao 5° ano, visando
delimitar melhor a analise e nivel de interesse para a pesquisa. Utilizamos como instrumento
para recolhimento dos dados os questionarios, aplicados somente na primeira etapa da
pasquisa, nas quatro escolas selecionadas a priori, e, ap0s, realizamos entrevistas semi-
estruturadas. Com o intento de envolver uma gama de entendimentos sobre os assuntos
analisados nesse estudo, é apresentado um multirreferencial teérico. Ou seja, ndo foi pré-
determinado uma Unica teoria metodologica a fim de que, a partir das discussbes
engendradas e teorias diversas, pudéssemos compreender o tema proposto, oportunizando
uma ampla visdo, ndo Unica e generalista, mas que abrange um campo maior de
entendimentos. A hipotese trabalhada neste percurso é de que os usos e a divulgacao dos
resultados do Ideb sdo causadores ou colaboram de alguma forma para a insatisfacdo
profissional do professor. Diante dessa premissa, percorremos uma trajetéria a fim de
contextualizar o trabalho e recolher pistas sobre tal conjectura, dialogando com os sujeitos
de pesquisa e articulando as informagfes obtidas com o estudo de diversos autores.
Discorremos sobre: - as politicas de avaliacdo com o propoésito de estabelecer um
entendimento sobre o contexto em que o ldeb se insere e verificar seus efeitos relativos aos
docentes; - a satisfacdo profissional, abarcando teorias que focalizam esse aspecto, visando
compreender como isso se da na profissdo docente; apresentamos -0s caminhos
metodoldgicos percorridos, o campo de pesquisa e o perfil dos participantes e, por fim, -
exploramos os dados para as analises e reflexdes sobre o tema principal dessa
investigacdo. Legitimamos alguns aspectos causadores de satisfagdo e insatisfacdo ja
apontados por alguns estudos e pesquisas, como o fato de gostar do que faz, o retorno
positivo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, a questdo da rotatividade e
itineréncia, as condigdes salariais e as condi¢des de trabalho, a desvalorizagdo profissional,
a competicdo entre escolas e professores, entre outros. Entretanto, apresentou-se como
aspectos substanciais e singulares que influenciam diretamente na insatisfacdo docente a
apropriacdo e usos dos resultados das avaliagfes pelas escolas e professores, enfatizando
o Ideb; a decorréncia da Lei 100/MG e sua impugnacdo para professores que se
enquadravam nela e a forma como a bonificacdo e a responsabilizacdo provocam um
sentimento de coergéo aos docentes.

Palavras-Chave: Ideb, politicas de avaliacéo, (in)satisfacé@o profissional, responsabilizagéo.



ABSTRACT

This thesis investigated the effects and consequences of the Basic Education Development
Index (IDEB) on job satisfaction of 1st to 5th grade teachers in six state schools of Juiz de
Fora / MG. We aimed to meet and see if and how the disclosure and Ideb results are related
and influence in teacher job satisfaction and teacher working condition and how it affects the
contentment he may have regarding the career. We selected initially, intentionally, four state
schools and were subsequently included two more, totaling six participating research
schools. The research subjects were the 1st to 5th grade teachers, to better define the
analysis and level of interest for research. Used as a tool for data gathering questionnaires,
applied only in the first stage of the research, the four schools selected first, and after, we
conducted semi-structured interviews. With the intent to involve a range of understandings
on the issues analyzed in this study, a theoretical multi-referential is presented. So it was not
predetermined a uniqgue methodological theory so that, as of engineered and several theories
discussions, we could understand the theme, providing opportunities for a broad view, not
single, generalist, but covering a larger field of understanding. The hypothesis worked this
route is that the use and disclosure of IDEB results are cause or collaborate in some way to
the professional dissatisfaction of the teacher. Given this premise, we go through a path in
order to contextualize the work and collect clues such conjecture, dialoguing with research
subjects and articulating the information obtained from the study of various authors. We
discuss: - assessment of policies in order to establish an understanding of the context in
which the IDEB falls and check its effects relating to teachers; - Job satisfaction, embracing
theories that focus on this aspect in order to understand how this happens in the teaching
profession; -the present methodological paths taken, the search field and the profile of
participants and, finally, - explore the data for analysis and reflection on the main theme of
this investigation. Legitimize some causative aspects of satisfaction and dissatisfaction
already mentioned by some studies and surveys, such as the fact that love what you do, the
positive feedback from learning and development of students, the issue of turnover and
roaming, wage conditions and working conditions , professional devaluation, competition
among schools and teachers, among others. However, it appeared as a substantial and
unique aspects that directly influence teacher dissatisfaction ownership and use of evaluation
results by schools and teachers, emphasizing the IDEB; the result of Law 100 / MG and its
challenge to teachers who fit into it and how the bonus and accountability provoke a sense of
coercion to teachers.

Keywords: ldeb, assessment policies, (un) satisfaction professional, accountability.
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Caminhos que impulsionam

E necessario destacar, nesse momento, uma breve trajetéria percorrida até
se chegar ao tema atual de pesquisa. Seguramente os caminhos foram diversos e
variados. Muitas pessoas entram no caminho, algumas para colocar obstaculos e
outras para ajudar a transp6-los. De qualquer forma, as experiéncias, sejam elas
boas ou ruins, servem como aprendizado enriquecedor para a vida.

A vida nos leva por caminhos que nos fazem descobrir quem somos e quem
nos tornamos a cada dia, a cada experiéncia: “um sujeito que ndo se concebe como
substancia dada, mas como forma a compor, como uma permanente transformacao
de si, como o que esta sempre por vir’ (LARROSA, 2004, p. 67). Nesse sentido,
produzindo e fazendo releituras da realidade e de dados informativos recolhidos, ha
uma transformacédo continua do modus operandi estabelecido até entdo, o que torna
0 processo de pesquisa ainda mais instigante.

Uma breve volta ao inicio da vida académica e ao seu decorrer demonstra o
ensejo pelo qual se chegou a atual proposta de estudo, visto que o caminho
escolhido para ser percorrido possui uma trajetéria historica significativa.

Ingressei no curso de Pedagogia da UFJF em 2003, curso noturno,
empenhada em formar-me professora de Educacao Infantil. Entretanto, em meio aos
processos de construcdo de conhecimento, no decorrer do curso deparei-me com a
pesquisa em Educacdo. Comecei, entdo, a atuar em grupos de pesquisa,
inicialmente como voluntaria e, posteriormente, como bolsista, todos eles voltados
para o foco em formacdo de professores e pratica docente, coordenados pela
professora doutora Maria da Assuncdo Calderano. Esses projetos propiciaram um
contato aproximado com as realidades escolares estudadas nessas pesquisas,
apresentando vieses sobre o cotidiano de professores e futuros professores.

O estudo sobre a formagéo de professores me impulsionou a realizacdo do
Mestrado em Educacao, pela mesma instituicdo, em 2007. Neste, orientada pelo
professor doutor Eduardo Magrone, debrucei-me, inicialmente, na investigacdo do
curso de Magistério de nivel médio ainda sobrevivente em Juiz de Fora. Entretanto,
por des(caminhos) e percalgos encontrados, o tema de pesquisa tomou um rumo um
pouco diferenciando, sendo entdo investigada a relacdo entre a Faculdade de
Educacdo e o Colégio de Aplicacdo Jodo XXIlII no que tange a formacédo de
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professores, dissertacdo defendida e aprovada em 2009. Neste momento de
estudos, a questdo da escola como espaco de formacgdo para uma futura pratica foi
aflorada.

Também em 2007, comecei a atuar como supervisora pedagdogica dos anos
finais e EJA da Educacdo Basica em uma escola publica, e questbes pertinentes a
pratica e atuacdo profissional docente também j& instigavam meus pensamentos.
Estar presente na prética escolar de uma instituicdo publica fez com que algumas
guestbes fossem pensadas de maneira mais critica, como o fato de professores
criticarem sua propria profissdo, poucos apresentarem interesse de maior
aperfeicoamento da prética e, em cursos de capacitacao, ter verificado a existénica
de um mal-estar docente, insatisfacdo com o trabalho, dentre outros fatores que
podem ser entendidos como dilemas vividos pelos docentes.

Além disso, iniciei, no mesmo ano, o trabalho como tutora no curso de
Pedagogia a distancia, oferecido pela FACEd, através do Programa Universidade
Aberta do Brasil - UAB. Essa funcdo foi exercida até o ano de 2010. Em 2011
desempenhei ainda a fungéo de professora no mesmo curso. Tal caminho levou-me
a propor um estudo para o Doutorado que investigasse de que maneira os alunos
formados na primeira turma do curso de Pedagogia a distancia avaliavam o curso e
como este os auxiliou na posterior jornada académica e profissional. Entretanto
alguns obstaculos encontrados para recolher o material necessario para o0
desenvolvimento de tal pesquisa e, além disso, pelo envolvimento com o grupo de
pesquisa FORPE — Formacdo de Professores e Pesquisa Educacional e suas
investigacdes voltadas para o campo de formacdo e atuacdo de professores, uma
bifurcacdo apresentou-se para o foco de analise da minha atual pesquisa.
Igualmente, tendo atuado como professora substituta da Faculdade de Educacéo da
UFJF nos anos de 2010 e 2011, questdes emergentes dos alunos do curso de
Pedagogia e Licenciaturas sobre a atuacdo docente em meio as dificuldades da
profissdo, como condi¢cOes de trabalho, desvalorizacéo e satisfacao profissional, se
fizeram presentes, e muitas inquietacdes sobre tal préatica profissional manifestaram-
se, essencialmente quando ministrei a disciplina “Avaliacbes e Medidas
Educacionais”, momento em que estudamos, pesquisamos e refletimos sobre os
diversos tipos de avaliagdes e suas apropriacdes nas escolas, realizando até mesmo
trabalhos de campo sobre o tema e fazendo levantamentos sobre avaliagdes

externas que instigaram a atual investigagao apresentada nesta tese.
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Apés um processo de troca de orientacdo em meio ao curso, foi entdo que
decidi, juntamente com minha nova orientadora, seguir o caminho que agora me
incitava: analisar as influéncias do ldeb sobre a satisfagcéo profissional na visdo de
professores do 1° ao 5° ano em seis Escolas Estaduais em Juiz de Fora / MG,
percebendo de que forma o Ideb tem sido apropriado e de que forma tem
proporcionado sentimentos no professor em relagdo a sua profisséo e a seu papel
no contexto escolar.

No decorrer da minha atuacéo profissional e académica foi possivel notar,
nos discursos de professores atuantes e formadores e de alunos em formacao, a
recorréncia de uma ideia acerca da tematica formacéo de professores, que pode ser
materializada numa frase: “O professor se forma mesmo é na escola (ou na pratica)”.
Um efeito de sentido possivel e muito frequente para a referida frase € de que se
trata da constatacdo da implicacdo sumaria quanto a ineficiéncia dos cursos de
formacdo de professores na contemporaneidade, seja na formacao inicial ou na
formacao continuada, seja na modalidade presencial ou a distancia, para dar conta
da complexidade da pratica cotidiana do docente.

Contudo, outra decorréncia apresentada, e que se constituiu como fio
condutor para a proposta de investigacao, foi a problematizacdo do espaco escolar
como campo de producdo de subjetividades, de relacdes interpessoais, de
interesses e de poder, de vivéncias imbuidas de dilemas e aspiracfes impetradas no
espaco escolar — que sofrem influéncias advindas de diversas variaveis.

Também no seio das atividades académicas, de grupos de pesquisa e de
atuacao profissional, pude constatar o debate incisivo sobre o significado das
avaliacOes externas presentes no contexto escolar e seus efeitos em alunos,
professores, escola e educacdo como um todo. E sempre assunto muito discutivel
qgquando posto em pauta, desvelando olhares positivos e negativos. As visdes
tornam-se divergentes ao observar de que lugar o sujeito fala, ou seja, se esta na
posicdo de professor tem uma opinido, de gestor outra, de membro de secretarias
outra e assim por diante, verificando-se diversos olhares sobre 0 mesmo tema.

Frente ao exposto, propus-me investigar, refletir e analisar as percepgoes e
acOes referentes ao trabalho de professores, focalizando, principalmente, sua
satisfacdo profissional com relacdo aos resultados do Ideb, articulando e dialogando

tais concepcdes com autores diversos a fim de embasar uma discussédo mais precisa
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sobre o tema de estudo, além da pretensdo de desvendar aspectos intrinsecos,
muitas vezes obscuros, referentes ao trabalho cotidiano desses profissionais.

E imprescindivel salientar a relevancia desse estudo em termos pessoais,
académicos e sociais. Pessoalmente, no sentido de toda uma vivéncia construida ao
longo dos anos, como apontado nesse capitulo. Academicamente, visto que a
educacdo carece de constantes processos de pesquisas que busquem refletir
aspectos educacionais por meio dos programas de pés-graduacdo nas
universidades, e 0 assunto ao qual essa pesquisa se dedica esta cada vez mais em
voga quando o objeto de andlise perpassa o tema da qualidade da educacéo.

A pesquisa, nesse sentido, pode ser compreendida como uma ferramenta
gue permite desvelar elementos presentes na realidade, ou seja, um argumento que
ilumina a leitura da realidade, muitas vezes oculta, para possiveis propostas de
intervencoes, reflexdes e novas formas de pensar a escola e seus processos.
Socialmente, a pesquisa apresenta serventia ao considerar que o assunto chave
dessa investigacdo combina diversas vertentes de pensamentos favoraveis e
contrarios e, ainda, que a comunidade escolar, de uma forma geral, necessita de
materiais de cunho académico que tragam a realidade e os pontos de vista dos
docentes a tona, procurando sinalizar itens e variaveis importantes que muitas vezes
nao sao discutidos pela populacdo e governo de forma aprofundada e reflexiva.
Diante disso, pensar a pesquisa como uma maneira de conhecer a realidade de
forma mais significativa € fundamental, considerando que a investigacdo deve
tornar-se um meio de desvendar o oculto através de questionamentos e verificacbes
gue admitem conhecer as situagdes que abrangem a vida dos sujeitos, bem como
seus desafios.
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Introducéo

Pretendemos, nesse trabalho, apresentar reflexdes e andlises acerca das
influéncias do indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) sobre a
satisfacdo profissional na visdo de professores do 1° ao 5° ano em seis Escolas
Estaduais em Juiz de Fora / MG. Destacam-se, perante os estudos desenvolvidos,
andlises que nos levam a discutir aspectos relacionados a condi¢cbes de trabalho
dentro da escola (estruturas fisica e material, relacdes interpessoais), verificando se
e como esses fatores influenciam na satisfacdo de professores e, especificamente,
se 0 ldeb da escola provoca algum efeito nesse contexto profissional. Para tal
analise, nos baseamos em dados recolhidos por meio de um questionario aplicado
aos professores de 1° ao 5° ano de quatro escolas da rede estadual de Juiz de
Fora/MG e, ainda, num segundo momento, surgiu a necessidade de realizacdo de
entrevistas com o0s sujeitos de pesquisa a fim de recolher mais pistas para as
lacunas identificadas. Para esta Ultima etapa de entrevistas, foram incluidas na
pesquisa mais duas escolas devido a necessidade de ampliar o olhar sobre o campo
de estudo, o que seré relatado de forma mais detalhada no capitulo metodolégico.

A principio, foram selecionadas, de forma intencional, quatro escolas, sendo
duas com o indice (Ideb) mais alto e duas com o indice (Ideb) mais baixo (tomando
como base os resultados do ano de 2011), no intuito de perceber se 0 mesmo iria
caracterizar discrepancias em relacdo aos dados recolhidos. Entretanto, apos a
analise dos dados iniciais, recolhidos através de questionarios aplicados aos
professores, sentimos necessidade de buscar mais escolas, com ldeb mediano, ndo
mais com o intuito de fazer um comparativo, mas de ampliar o campo de pesquisa e
obter mais dados que nos fizessem compreender melhor o tema de estudo proposto
para além dos numeros apresentados em tais resultados.

As questbes centrais que embasaram o0 percurso desse trabalho
pretenderam verificar: quais sdo as influéncias do Ideb sobre a satisfacao
profissional na visdo de professores do 1° ao 5° ano em seis Escolas Estaduais em
Juiz de Fora / MG? Como os professores se sentem diante das exigéncias e
cobrancas apresentadas apos a divulgacdo dos indices? De que maneira lidam com
essa situacao e quais sdo as possiveis consequéncias das politicas avaliativas e do

Ideb para estes docentes?
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A hipotese levantada no estudo € que a maneira como as avaliacdes sao
apropriadas na escola e os efeitos que elas tém produzido nas escolas tem sido
mais um motivo de insatisfacdo dos professores, e isso afeta diretamente sua pratica
profissional e sua visdo em relacdo a profissao.

Identifica-se, pois, como objetivo principal, a partir dos relatos dos proprios
docentes, conhecer e identificar se e como a divulgacédo e os resultados do Ideb
estdo relacionados e influenciam a satisfagéo profissional docente e a condicdo de
trabalho do professor.

Estabelecemos, em consonancia com 0 exposto, 0s seguinte objetivos
especificos:

e Elucidar de que forma os resultados das avaliacfes externas e do Ideb
chegam nas escolas, bem como a maneira com que a escola e os
professores se apropriam desses resultados;

e |dentificar a compreensdo do professor a respeito das avaliacdes
externas e Ideb;

¢ |dentificar se o Ideb promove influéncia sobre a préatica docente e de que
maneira isso tem sido apreendido pelos docentes;

e Mapear o0s principais indicadores de satisfacdo e insatisfacdo
profissional dos professores e a influéncia dos resultados do Ideb sobre
estes.

Para situar quem s&o o0s atores envolvidos nesse processo, uma
apresentacao dos perfis dos profissionais da educacdo que atuam nas escolas
estaduais da rede publica estadual de Juiz de Fora foi realizada: quem sédo esses
profissionais? Quais sao suas principais caracteristicas? De onde vém? Qual sua
formacdo? H& quanto tempo atuam na area e na escola em que lecionam? Tais
informacdes foram também depuradas por meio do questionario aplicado e visam
apenas caracterizar os profissionais que foram participantes dessa pesquisa.

N&o raro, toma-se conhecimento, por meio de publicagbes, livros, estudos,
pesquisas, seminario, de que a educacéo e seu sistema de avaliacdo sao assuntos
que geram debates intensos, com opinides favoraveis e contrarias e Sao
frequentemente destacados e discutidos. Frente ao exposto, essa pesquisa buscou
promover reflexdes advindas de relatos dos professores sobre esses temas tao

aflorados atualmente: avaliagdo educacional, politicas do governo, satisfacéo
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docente, condicbes de trabalho, visando compreender um pouco melhor esse
processo que envolve a relagdo existente entre ldeb e satisfacdo profissional do
professor.

No decorrer das analises, diversos outros fatores vém a tona e ndo podem
ser deixados de lado, visto que também promovem forte influéncia a satisfacdo
profissional do professor, tema chave desse estudo, e afeta no processo educativo.
Tais aspectos, emergentes nas falas dos professores, provocam interferéncia em
sua pratica docente, como a interferéncia das avaliacbes na escola, as relacoes
interpessais, as condicbes de trabalho, a valorizacdo profissional, o ambiente
profissional, a relacdo familia-escola, a demanda atendida e o apoio e o trabalho em
equipe, dentre outros.

Uma dimensédo importante identificada, no decorrer das analises, € como as
condi¢cBes de trabalho influenciam na satisfacdo profissional dos docentes. Tomam-
se como elementos de analise a estrutura oferecida pela instituicdo (instalacdes
fisicas e recursos materiais); a desvalorizagcdo profissional, a fim de ratificar se este
conceito se torna crucial e traz consequéncias ao trabalho; e as relagbes
interpessoais (entre docente, equipe gestora e familia), que serdo consideradas
nessa discussao, visto ser um assunto delicado quando nos referimos aos possiveis
conflitos existentes em uma equipe escolar. Tendo em vista que as relagbes
interpessoais sdo complexas, pode-se observar que a existéncia de conflitos é
inevitavel, ja que a visdo de mundo e da profissdo € construida individualmente pelo
sujeito e, portanto, sera encarada de maneira diferenciada por cada um. De maneira
semelhante, as intituicbes possuem uma logica de controle que colide com as
l6gicas pessoais e profissionais de cada profissional e, mesmo necessitanto passar
por inovacdes e transformacdes, as intituicbes primam pela manutencdo de sua
eficacia e identidade, gerando com isso conflitos internos complexos.

E por isso que, se por um lado a inovagdo é uma ocasiéo de viver a
aventura, de ensaiar novas maneiras de fazer e novas relagcbes, por
outro lado é um enjeu conflitual fonte de frustragcbes e amarguras.
Dai a importancia que acordamos a descricdo de varios tipos de
conflitos e a inventariagdo de obstaculos materiais e simbdlicos que,
ao serem desocultados, poderdo ser melhor ultrapassados, ja que os
conflitos sado inevitaveis desde que os individuos ndo se conformem
e ndo desistam do seu protagonismo. (BENAVENTE; CARVALHO,
1995, p. 147)
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Na escola, pois, como um ambiente social, existem diversas possibilidades
para se compreender esse processo de relacdes existentes naquele l6cus e dali
extrair informagdes relevantes para compreensdo do andamento do trabalho
docente.

Este tema torna-se relevante ao passo que esses aspectos vivenciados
pelos profissionais da educacgdo atuantes na escola publica muitas vezes ndo séo
expostos e analisados e, ainda, por vezes, esses educadores nao tém voz para
expressar de que forma se deu e se da todo o processo que envolve o trabalho na
educacdo, que transpde os muros da escola. Além disso, busca-se desenvolver
analises que possam ampliar e trazer as concepc¢fes atuais, de certa forma, os
conhecimentos provenientes das escolas, aduzindo novas ponderacdes acerca de
assuntos altamente debatidos na area. A eclosdo desses temas, visualizados de
forma aprofundada, muitas vezes, pode interferir, positiva ou negativamente, no
trabalho de qualidade desenvolvido nas escolas, e € nesse prisma que esta
investigacao se pauta.

A estrutura do trabalho dar-se-a da seguinte maneira: em Caminhos que
impulsionam, uma breve contextualizacdo sobre a trajetéria empreendida por mim —
pesquisadora - a fim de promover um entendimento do caminho percorrido até se
chegar ao momento atual dessa proposta de investigacdo. A presente Introducéo
visa esclarecer, de forma geral, o que sera apresentado nesta tese.

Apresenta-se, como primeiro capitulo as Politicas de Avaliacdo, em que
abarcaremos as Politicas avaliativas no contexto mineiro, trazendo uma
contextualizacdo das avaliacfes desenvolvidas ao longo dos anos no pais e no
estado de Minas Gerais. O intento é chegar ao indice que é alvo chave das
discussbes nesse estudo, o Ideb, expondo algumas visdes criticas e corroboracdes
acerca das avaliacGes externas, ja que este tema gera um debate entre 0os que séo
favoraveis e os que sao contrarios a essas politicas de avaliacdo. Em seguida, serao
apresentados os Efeitos da avaliagcdo em relagcdo aos professores: bonificagdo e
responsabilizacao, incentivo e culpa, que influenciam diretamente na implementacao
de acdes e geram debates que envolvem a prética e satisfagdo docente.

No segundo capitulo, um apanhado sobre a satisfacdo e a instituicdo escolar
abrird caminhos para a discussao do tema central no momento de analise de dados.
O intuito é realizar uma ponderacdo sobre a Satisfacdo Profissional, explorando

autores que discorrem sobre a satisfacdo no trabalho e a (in) satisfacdo docente,
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conceito principal e fundamental nesta pesquisa, visto ter sido 0 mesmo analisado
através da voz dos professores no campo escolar. Trazemos, pois, um levantamento
gue situa a forma como a satisfacao tem sido vista e relacionada a outros aspectos,
essencialmente na carreira docente. Da mesma forma, analisar a escola como meio
social, revelando a importancia de perceber a escola como um ambiente que
pertence a sociedade e reflete aspectos do seu contexto.

O percurso da pesquisa e exploracdo dos dados, foco do terceiro capitulo,
visa apresentar a metodologia utilizada no trabalho, uma caracterizagcédo das escolas
pesquisadas.

No quarto e ultimo capitulo faremos a apresentacao e analise de dados, que
consiste em explicitar o perfil dos sujeitos pesquisados e as categorias de
insatisfacdo, a partir dos dados recolhidos no campo de investigacdo. Tais
categorias se dividem em subcapitulos: Rotatividade e Itinerancia; A Lei 100/MG e
sua impugnagao: consequéncias para satisfacdo docente; A responsabilizacéo e a
Politica de Bonificacéo; e A (in) satisfacdo e o ldeb.

Em caréater conclusivo, trago as consideracdes finais do trabalho com as

principais impressdes sobre a proposicdo da investigacao.
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1. Politicas de Avaliacéao

O presente capitulo tem por objetivo apresentar as politicas de avaliacdo
educacional no pais e Estado de Minas Gerais, visando contextualizar esse
processo de estruturacdo avaliativa e dialogar sobre a maneira como isso se
apresenta nas instituicbes educacionais.

O sistema de avaliagéo brasileiro expandiu-se consideravelmente desde a
década de 1980 e foi se tornando mais complexo ao longo dos anos. Marcadas por
inimeras mudancas em diversos campos, inclusive o educacional, as ultimas
décadas trouxeram novos ideais que assinalam um periodo de crescimento
econdbmico e preocupagcdo com o mercado, visando a novas formas de
desenvolvimento para o pais. Conforme Frigotto e Ciavatta (2003, p. 95), nesse
momento:

Destacam-se as nogbes de globalizagdo, Estado minimo,
reengenharia, reestruturagcdo produtiva, sociedade pos-industrial,
sociedade p0s-classista, sociedade do conhecimento, qualidade
total, empregabilidade etc.,, cuja funcdo é a de justificar a
necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas
relacdes capital/trabalho.

Neste panorama tomavam frente para a garantia de rentabilidade capital, as
organizacdes internacionais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI), Banco
Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa
das Nag¢bes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), que tém a funcdo de amparar
as reformas dos Estados.

Uma critica em relacdo a essa nova tendéncia que se instala, para Frigotto e
Ciavatta (2003, p. 96) refere-se aos “efeitos devastadores do pensamento Unico,
[que] sem duavida, manifesta-se no abandono do pensamento critico vinculado a
projetos societarios firmados na perspectiva da autonomia e, a0 mesmo tempo, num
relacionamento soberano entre povos, culturas e nagdes”. Nesse sentido, torna-se
iminente a cultura do individualismo e da competicdo, que marcam expressivamente
a educacéo do pais.

A partir da década de 1990, uma reestruturacdo do papel do Estado como
promovedor de politicas publicas sociais se faz presente. A época foi assinalada,
pois, pelo pensamento capitalista e neoliberal, que visava obtencédo de lucros e

crescimento econdmico, reduzindo custos e maximizando as propostas para
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eficiéncia, eficacia e competicdo, balizadas no movimento internacional. Essa
postura era assumida pelo governo com a finalidade de inserir 0 pais no contexto
mercadoldgico internacional, trazendo investimentos estrangeiros e projetando
produtos brasileiros para o mercado mundial. Sendo assim, tais reformas marcam,
de forma expressiva, a estrutura das instituicbes educacionais, seja em carater
administrativo, pedagdégico ou curricular.

No tocante a educacdo, esta € influenciada diretamente por esses
mecanismos, ou seja, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino — tendo em
vista que a educacdo aponta para um aspecto social importante e que necessitava
de melhorias — através de reformas e com financiamentos do FMI.

Ainda em 1990 era realcada a preméncia da implementacdo de mudancgas
educacionais em termos de conhecimentos e habilidades especificas, demandadas
pela reestruturacdo produtiva. Afirmava-se a necessidade de uma extensa reforma
dos sistemas educacionais para a capacitacdo profissional e o aproveitamento da
producdo cientifico-tecnoldgica ou, em outros termos, dos objetivos “cidadania e
competitividade”, critérios inspiradores de politicas de “equidade e eficiéncia” e
diretrizes de reforma educacional de “integracdo nacional e descentralizacdo”
(SHIROMA et al., 2002, pp. 62-63). Os processos de avaliagdo educacional nacional
tornam-se cada vez mais necessarios, de acordo com os 6rgdos governamentais,
visto serem formas de diagnosticar a situacdo geral da qualidade da educacéo
ofertada e, a partir disso, promoverem ac¢des para implementar novas politicas.

Nos anos 1990, o Brasil intensifica acdes politicas e reformas educacionais,
em sintonia com a orientacdo de organismos internacionais, cuja traducao mais
efetiva € expressa pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB,
Lei n® 9.394/96). Esta, por sua vez, afinada com as proposi¢cdes neoliberais e
consubstanciada em uma série de decretos que a precedem, redireciona o
paradigma enfatizando o trinbmio produtividade, eficiéncia e qualidade total
(DOURADO, 2001, p. 50).

Associado a esse processo, 0s meios de avaliacdo em larga escala
acompanham os organismos internacionais em busca de um padrao de qualidade da
educacao.

Conforme Bonamino e Franco (1999), em 1988 cria-se o Sistema Nacional
de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP/MEC), fazendo uma aplicacao

como um projeto piloto no Parana e Rio Grande do Norte, com a intuito de testar
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instrumentos e procedimentos. Por falta de recursos, porém, o projeto foi
interrompido, voltando a efetivar-se em 1990, com a viabilizagdo do primeiro ciclo do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB). Posteriormente a isso,
as avaliacOes dao-se bienalmente, através de amostragem. Em 2001, o Ministério da
Educacdo (MEC) realiza uma mobilizacdo em prol de uma organizacdo e
planejamento voltados ao funcionamento do Saeb, a fim de aprimora-lo. Em 2005,
h&4 a insercdo da Prova Brasil, tratando-se de uma avaliagdo em larga escala
aplicada bienalmente.

As avaliacbes estandardizadas, organizadas e centralizadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) — uma
autarquia do Ministério de Educac¢édo (MEC) — séo aplicadas atualmente em todos 0s
niveis de ensino, exceto na Educacéo Infantil. Com a proposta do Ideb, em 2007,
somada ao desdobramento do Saeb na Aneb e na Anresc em 2005, os resultados
do Saeb tornam-se mais evidentes, pois antes, inclusive por seu delineamento
exclusivamente amostral, escolas e redes publicas municipais ndo tinham seus
resultados divulgados.

Ainda em relacdo a organizacdes inseridas nesse contexto de parcerias,
encontramos o Instituto Ayrton Senna com seus programas: Gestédo nota 10, Acelera
Brasil, Se liga, Educacao pelo esporte, Superacéo jovem, Escola conectada, Circuito
campedo e Comunidade conectada, com mais de 500 gestdes municipais de
educacao do pais.

Dessa maneira, pode-se afirmar certa complexidade no que concerne ao
entendimento dos mecanismos e estruturas que fundam o sistema avaliativo do pais.

Ndo obstante, é preciso considerar que as politicas educacionais
manifestavam vasta autonomia no que se refere a decisdo do Estado, mesmo que
tal autonomia estivesse ligada a classes dominantes. Entretanto, apesar da
diminuicdo dessa autonomia relativa, ainda faz-se necessario referenciar a atribuicao
e lugar do Estadonacao, “mesmo que seja para melhor compreender a sua crise
atual e a redefinicdo do seu papel — agora, necessariamente, tendo em conta as
novas condicionantes inerentes ao contexto e aos processos de globalizagéo e
transnacionalizacéo do capitalismo” (AFONSO, 2001, p. 16).

No decorrer da pesquisa, pudemos visualizar que, de certa forma, as

politicas nacionais exercem influéncia direta e indireta sobre a pratica docente, ja
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gque a descentralizacdo do poder tem sido alvo de discussdes educacionais

nacionais, estaduais e municipais. Voltaremos ao assunto na andlise de dados.
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1.1. Politicas avaliativas no contexto mineiro

Em seguida apresentamos o percurso das avalia¢cées: do SIMAVE ao ldeb,
buscando identificar como o processo avaliativo se deu no Estado de Minas Gerais e
as caracteristicas do indice o qual abracaremos nesse estudo: o Ideb, com o intuito
de posicionar e evidenciar essa forma de alocacdo de resultados que associam-se a
qualidade da educacéo e tem trazido efeitos a satisfacdo docente.

E importante fazermos um breve levantamento de momentos que marcaram
a histéria da educacdo de Minas Gerais, a fim de elucidar as circunstancias do
momento em gue vivemos e a trajetéria até aqui, até mesmo para percebermos a
forma como a avaliacdo se situou no Estado.

A década de 1990 ficou marcada por reformas significativas no seio
educativo, ja que este era visto como elemento principal para equidade social. Acbes
em torno de politicas que visavam melhorar a qualidade do ensino foram tomadas,
como proporcionar a autonomia das escolas, a flexibilizagdo dos modelos de gestéo,
a criacdo do FUNDEF (Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental), bem
como a implantacdo de um modelo de avaliagédo sistémica.

Neste periodo, destacam-se discuss@es sobre propostas de alteracdes no
sistema educativo do Estado. Teixeira (1998, p. 15), salienta que a partir de 1991

(...) A escola publica estadual foi submetida a uma série de medidas
gue, sem levar em conta o seu papel na sociedade, a sua natureza e
a especificidade do ato pedagégico, lhe impuseram critérios de
funcionamento concebidos sob a Gtica da racionalizacdo formal e
economicista, que sobrepde a eficiéncia burocratico-administrativa a
eficiéncia pedagdgica. Iniciou-se um novo tempo histérico. As
medidas de natureza pedagdgica que vinham sendo adotadas dentro
dos parametros gestados nas discussdes do Congresso Mineiro de
Educacdo, cederam lugar a reforma administrativa, na busca de
imprimir racionalidade e modernidade ao setor de ensino.

Diante disso, o debate no seio educacional voltava-se para o resgate da
qualidade da educacao basica, visando superar os indices de repeténcia e evasao
que se apresentavam e davam a educacdo de Minas Gerais a caracterizacdo de
ineficiéncia e ineficacia.

O estado de Minas Gerais, por sua vez, acompanhando as manifestacdes de
transformacao nacional, anunciou modificacbes, na década de 1990, que fizeram

com que a educacdo mineira se destacasse em relagdo aos outros estados
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brasileiros. Para dar margem as novas expectativas, a Secretaria de Educacéo do
Estado de Minas Gerais priorizou, naquela época, cinco areas de atuacgdo: a)
autonomia da escola; b) o fortalecimento da direcado da escola; c) o aperfeicoamento
e a capacitacao dos profissionais da educacao; d) a avaliacdo de desempenho das
escolas; e e) a integracdo com os municipios. Cabe ressaltar que tais pontos nao
sdo, necessariamente, conhecidos pelos professores e gestores em geral, como
Politica Publica de Minas Gerais. Dessa forma, a pesquisa tentard contemplar, na
analise, relacbes que permitam compreender os desdobramentos destes pontos na
acdo pedagogica dos docentes (sujeitos de pesquisa) e suas implicacdes. Sera
relevante, pois, emergir discussbes sobre a politica estadual que ocasionam
possiveis impasses para os docentes, fundamentalmente se tratando de politicas
avaliativas.

N&o se pode deixar de citar um marco importante na educacao mineira, 0
Congresso Mineiro de Educacéo, ocorrido na década de 1980, que lancou as bases
efetivas para essas mudancas ocorridas posteriormente na década de 1990. Este
movimento se baseou na participacdo de todos os segmentos envolvidos no cunho
educacional, trazendo uma visdo democratica de participacdo politica e social que,
outrora, era tida como autoritaria, em que as ordens e decisfes eram tomadas de
maneira hierarquica, de cima para baixo, sem o envolvimento de demais setores
interessados.

De acordo com Cunha (1995, p. 169):

No que diz respeito ao funcionamento interno da escola publica, o
congresso propiciou a emergéncia de uma critica acirrada ao fato de
gue os profissionais da educacéo orientassem sua acdo conforme as
expectativas dos superiores hierarquicos: o professor diante do
supervisor educacional, este diante do diretor da escola, este diante
da inspetoria e assim por diante, até chegar ao secretario e ao
governador. Impunha-se, entéo, inverter essa cadeia produzida pelo
autoritarismo (e reprodutora dele), de modo que os alunos viessem a
estar efetivamente no foco direto ou indireto de todas as atividades
da organizacao educacional.

Diagnosticar a situacdo educacional do Estado era o principal objetivo do
Congresso Mineiro de Educacéo, juntando forcas com todos os envolvidos neste
processo: 0s professores, 0s especialistas, 0os alunos, os pais, os funcionarios e a
comunidade em geral. Além disso, pretendiam sinalizar propostas que

estabelecessem uma politica de educagéo inovadora.
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Todo esse processo culminou nas prioridades estabelecidas pela SEE-MG
na década de 1990. Em destaque, enfatiza-se o carater qualitativo proposto para a
educagcdo mineira, indo além da simples quantificagcdo, quando nos referimos a
universalizacdo do ensino. A proeminéncia na qualidade do ensino implicava na
ideia de que todos deveriam ter acesso a uma educacéo de qualidade, visando até
mesmo a extirpacdo do analfabetismo. Com isso, propostas de educacéo de jovens
e adultos e a implementacéo de ciclos de ensino foram significativas neste processo.

Todas as idealizacdes de transformac¢des no ambito educacional na década
de 1980 culminaram na década 1990. Como dito, a primeira prioridade da SEE-MG
referia-se & autonomia da escola, em termos administrativos, financeiros e
pedagdgicos. Entretanto, ndo se pode falar de uma autonomia absoluta, ja que tal
autonomia nao significa a ndo participacado do Estado nos processos de intervencao
nas unidades educacionais, entdo, pode-se dizer que a escola possui sim uma
autonomia relativa.

No caso especifico de Minas Gerais, a SEE indicou uma autonomia
administrativa e financeira, em que a escola receberia os recursos diretos do estado
e, ainda, descentralizaria procedimentos burocraticos, ficando a cargo da Gestdo
priorizar de modo conveniente a aplicacdo dos recursos. Entretanto, esse repasse
ndo é realizado de acordo com as reais necessidades das escolas, mas de acordo
com a conveniéncia do governo. Nesse sentido, aponta-se para um marco
neoliberal, em que a ideia de Estado Minimo esta presente, redefinindo e reduzindo
o papel do Estado perante as politicas publicas.

Esse processo de descentralizacdo caracteriza-se

(...) como uma estratégia de modernizacdo de suas estruturas e de
seus elementos de controle, escamoteando-se a tentativa que subjaz
a essa proposta: a desresponsabilizagdo do aparato estatal com as
guestbes de ordem publica.

Na redefinicdo da provisdo estatal, a area educacional é chamada a
reorganizar-se. Isso porque a politica educacional, a despeito de ndo
se constituir como mera determinagdo das mudangas que Vvém
ocorrendo na redefinicdo do papel do Estado, é parte integrante
desse processo. (MACHADO, 2003, p. 14-15)

Também houve mudancas significativas no que se refere aos aspectos
pedagogicos, ja que as escolas passam a ter liberdade para criarem seus proprios

projetos politico-pedagdgicos, tendo em vista suas particularidades.
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A segunda area priorizada pela SEE-MG consistia no fortalecimento da
direcéo da escola. Os diretores passam a ser eleitos efetivamente a partir de 1990,
mas a iniciativa ja havia sido difundida nos anos de 1980, no Congresso Mineiro de
Educacdo. Todavia, aspectos relevantes tomam este espaco, como a sobrecarga
administrativa sobre o diretor escolar e, ainda, a relacdo estabelecida com a
proposta gerencial presente nas empresas, caracterizando ideais de administragoes
privadas na escola.

O aperfeicoamento e capacitacao dos profissionais da educacao € o terceiro
aspecto levado em consideracdo pela SEE-MG, que investiu na capacitacdo dos
profissionais da educacédo, visando a melhoria de qualidade do ensino, voltando-se
para a capacitacdo em servi¢co, a instrucdo a distancia e a producado de materiais
didaticos programados. Como exemplo de uma dessas iniciativas podemos citar o
PROCAP — Programa de Capacitacao de Professores e o PROCAD — Programa de
Capacitacéo de Diretores e Vice-Diretores.

Outra prioridade da SEE-MG refere-se a avaliacdo de desempenho nas
escolas, a fim de diagnosticar e acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem.
De certo modo, esse processo causou resisténcias, jA que a comparacao e
competicdo entre as escolas torna-se presente frente a este método avaliativo,
sendo considerado, ainda, como uma ferramenta de controle de produtividade. O
Estado, pois, propunha, com a avaliagdo, um meio de estabelecer equidade entre as
escolas, tratando diferenciadamente os desiguais, detectando o0s problemas
estruturais presentes nas instituicdes e trabalhando em prol da necessidade de cada
uma. Porém, este principio torna-se duvidoso até o presente momento, jA que
podemos detectar diferencas gritantes de funcionamento estrutural entre as
unidades escolares e poucas ac¢fes para transformar esta realidade.

A integracdo com os municipios foi a quinta acéo prioritaria da SEE-MG, em
que o Governo do Estado sugeria a transferéncia do atendimento do Ensino
Fundamental para as Prefeituras Municipais, ficando a seu encargo, porém, a oferta
do Ensino Médio. Mais uma vez, a descentralizacdo da oferta do ensino esta
marcada por caracteristicas apontadas por organismos internacionais, que
propunham a municipalizacédo a fim de amortizar custos e combater o desperdicio de
recursos na educacgdo, ideias estas de carater neoliberal, em que ha uma
convergéncia a privatizacao e, ainda, uma desobrigacdo da unido para com o Ensino

Fundamental, transmitindo essa responsabilidade aos municipios.
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As acbes priorizadas pela SEE/MG vdo ao encontro das propostas
realizadas pelo Plano Decenal de Educacao para Todos em Minas Gerais, de 1993,
que também se equipara as concordatas estabelecidas pelo governo do Brasil na
Conferéncia Mundial de Jomtien.

Portanto, as politicas acentuadas em relacdo ao contexto educacional
referem-se a estas cinco prioridades do governo mineiro, bem como ag¢bes que
partiram apos a implementacdo do Plano Decenal de Educacdo, como por exemplo,
o Pacto de Minas, com o objetivo de erradicar o analfabetismo, o Programa de
Gerenciamento da Qualidade Total (GQTE), que consistia em uma série de artificios
que tinham como objetivo colaborar para a implantacdo da gestdo democrética do
ensino publico e também:

1) Dotar as escolas publicas e os 6rgaos regionais e central da
Secretaria de Estado da Educagdo de metodologia gerencial que
promova a eficiéncia e a eficacia do sistema educacional,

2) Favorecer de forma coletiva e responséavel a construgédo da escola
publica de qualidade, de acordo com as exigéncias sociais ;

3) Fortalecer a gestdo da escola para a conquista de sua autonomia
e a satisfacdo dos usuarios: pais, alunos, professores e funcionarios -
toda a sociedade;

4) Garantir o controle da qualidade da educacgéo, buscando seu
aperfeicoamento continuo, melhoria do aproveitamento escolar e
reducdo da repeténcia. (MINAS GERAIS, 1993 apud OLIVEIRA,
2000, p. 280)

E, ainda, o Pr6-Qualidade, que se preocupou em melhorar o ensino e seus
resultados por meio da reducdo das taxas de repeténcia e do aumento da
aprendizagem. Tratava-se de um plano de pratica da GQTE, que procurava, pelo
meio dos seus elementos, operar sobre toda a realidade da rede.

O proposito chave destacado pelo Forum Mineiro de Educacgéo, em 1998, foi
o de compor um Sistema Mineiro de Educacao, tendo como foco a singularidade da
identidade do Estado, composta por valores histérico-culturais regionais especificos
e compreendendo uma diversidade caracteristica.

A proposta, pois, da escola Sagaranal (1999-2002) no governo de ltamar
Franco, era de viabilizar acOes e estratégias para que diretrizes e metas da politica

1 A Proposta Educacional de Minas Gerais entre 1999 e 2002 recebeu o nome de “Escola Sagarana”, que uniu o
radical germénico SAGA — que significa narrativa épica em prosa, ou histdria rica em acontecimentos marcantes

» o«

ou herdicos — com o elemento RANA, que é de origem tupi e representa a ideia de “a maneira de”, “tipico ou
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educativa mineira pudessem ser concretizadas, objetivando-se promover uma
educacdo de qualidade para todos os mineiros e tendo como foco a fundagao do
Sistema Mineiro de Educacgéo, do Sistema Estadual de Avaliacdo do Desempenho
Escolar, do Sistema Estadual de Controle e Avaliacdo da Qualidade da Educacéo e
do Instituto Superior de Educacédo. Esse contexto, estabelecido na Gestdo Itamar,
estava, de certo modo, proposto anteriormente, com o Pré-Qualidade. O Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (SIMAVE) nasceu nesse contexto da
politica educacional da Escola Sagarana, primando por avaliar a qualidade do
ensino, como ferramenta de direcionamento de acdes voltadas para o ideal da
democratizagdo da educacgdo, “mediante exames de rendimento dos alunos,
metodologias de controle e acompanhamento, estudos e pesquisas” (SEE/MG,
2001).

Além disso, o governo definiu, ainda, algumas acdes para concretizar o ideal
de uma escola democratica:

a. garantia do acesso e permanéncia do estudante na escola —
reduzindo os indices de evasao e repeténcia no Ensino Fundamental
e apostando em um projeto politico—pedagdgico que combata as
formas arbitrarias de exclusao;

b. projeto politico-pedagogico que garanta educacdo de qualidade
para todos - compreendendo a educagdo como um processo de
formacéo do ser humano em suas multiplas dimens@es, sem reduzir
a escola a uma visédo conteudista;

c. autonomia e gestdo democratica da escola — na construgdo de
uma identidade prépria, garantindo a articulacdo sistémica entre as
escolas, como forma de preservar a identidade coletiva do publico,
interrelacionando as particularidades numa visdo de organicidade do
todo;

d. valorizacdo dos profissionais da educacdo — como agentes da
mudanga do processo educacional, devendo ser valorizados
permanentemente. Para isso, propde um Plano de Carreira para os
profissionais da educacdo e o Instituto de Formacdo Superior de
Professores;

préprio de”, caracterizando-se como a reforma que vinculou os resultados do investimento na formacdo dos
professores ao melhor desempenho dos sistemas publicos de Educagdo do estado; defendeu um modelo de
curriculo baseado em competéncias, com finalidades recontextualizadas dos interesses do contexto de influéncia
(global/local); manteve o sentido de atuacdo do estado como regulador e auditor das atividades ligadas ao
ensino; impds, através do discurso legal, a importancia da participacdo dos professores nesse processo de
reforma como forma de assegurar sua inser¢do no mundo do trabalho.
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e. relacdo da escola com a comunidade - reconhece como desafio
construir coletivamente projetos consistentes que garantam a
integracdo com a sociedade e intensifiquem a relacdo com a
comunidade. (MINAS GERAIS, 1999, p. 37-41).
Seguidamente ao governo citado, a politica educacional mineira, sob o
comando do governo de Aécio Neves propde:

a) a urgente reforma do aparato institucional do Estado, com a

= A"

introducdo de um verdadeiro “choque de gestdo” nas estruturas
administrativas, possibilitando desburocratizar, racionalizar gastos,
monitorar e avaliar de forma mais eficaz as a¢bes e os resultados
das intervencdes governamentais.

b) o compromisso com o conceito de desenvolvimento com
redistribuicdo, que significa a correcdo das desigualdades inter-
regionais de renda e a promocdo da igualdade social. (MINAS
GERAIS, 2003, p. 2)

O governo passa a adotar entdo alguns desafios, como sustentar as
conquistas até entdo obtidas: universalizar o Ensino Médio; estender a duracéo do
Ensino Fundamental; impulsionar acbes para o atendimento de jovens e adultos,
evidenciando a alfabetizacédo e a formacao para o trabalho e investir para 0 aumento
da qualidade da educacéao (MINAS GERAIS, 2003, p. 6).

Pelo exposto, € evidente que as propostas voltam-se para o
aperfeicoamento da educacdo mineira, mantendo as propostas bem sucedidas do
governo anterior e aprimorando as possiveis falhas a fim de promover acbes ainda
mais efetivas para melhoria da qualidade da educacgéo. A avaliagdo, nesse contexto,
torna-se foco principal, visto ser o meio pelo qual o governo visualiza o
desenvolvimento da educacédo, bem como, a partir do seu resultado, promove acdes
que viabilizem novas politicas educacionais.

Em Minas Gerais, 0 Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao Publica
(SIMAVE), criado em 2000 pela Secretaria de Estado de Educacédo de Minas Gerais
(SEE-MG), aprimora-se e amplia-se em 2003, a fim de garantir uma avaliacdo mais
precisa do sistema de ensino mineiro.

O SIMAVE avalia anualmente alunos de escolas das redes estadual e
municipal. Segundo a SEE-MG,

O SIMAVE objetiva desenvolver programas de avaliagdo cujos
resultados fornegam informagdes importantes para o planejamento
de acdes em todos os niveis do sistema de ensino. O SIMAVE
aponta as prioridades educacionais tanto para professores,
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especialistas e diretores quanto para os gestores do sistema, sendo
fundamental na definicdo de acdes e para subsidiar politicas publicas
para uma educacéo eficaz. Pela relevancia de suas informagdes, o
SIMAVE é um pilar do Projeto Estruturador do Governo de Minas
Gerais. (APRENDE MINAS, 2015, s/p)

Assim como o projeto de avaliacdo nacional, o estadual também prima por
alcancar resultados que possam auxiliar no desenvolvimento e melhoria de politicas
que auxiliem a ampliacdo da qualidade educacional. Entretanto, a maneira como
esses resultados tém chegado a comunidade escolar e os impactos disso tém sido
questionados em relacdo a sua positividade.

Este sistema € constituido pelos seguintes programas de avaliagdo: o
Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE), que compde um sistema
informatizado que gera provas online destinadas aos alunos das séries finais do
Ensino Fundamental e do primeiro ano do Ensino Médio; o Programa de Avaliacdo
da Educacao Béasica (PROEB) que afere anualmente o rendimento dos alunos do 5°
e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio das escolas da rede
publica, no que concerne as competéncias basicas e as habilidades em Lingua
Portuguesa e em Matematica; e o Programa de Avaliagdo da Alfabetizacdo
(PROALFA) que tem por finalidade examinar os niveis de alfabetizacdo e as
intervencdes realizadas para esse fim no 3° ano (censitaria) do Ensino Fundamental
da rede publica. Esta ultima avaliacao citada teve inicio em 2005.

Os resultados das avaliagbes externas do SIMAVE (PROALFA e PROEB)
referem-se aos indicadores das metas estabelecidas no Acordo de Resultados do
Governo de Minas, a SEE, as SRE e as escolas estaduais.

O Acordo de Resultados foi um programa que teve inicio a partir da
tendéncia da Gestdo por Resultados, que refere-se a pactos realizados entre
governo e secretarias para cumprimento de metas de desempenho, estabelecendo
resultados que devem ser buscados e alcangados em cada setor publico da
administragcdo mineira. Esse processo aconteceu em 2003, durante o governo de
Aécio Neves, e teve essa politica nomeada como “Choque de Gestao”, que
permanece vigente, apesar de ter sido reformulado.

Conforme Alves (2006, p. 1):

Esta politica de governo do Estado de Minas Gerais, iniciada no ano
de 2003, visava por fim a crise fiscal e administrativa herdada da
gestdo anterior, e tinha como objetivo reformar o Estado, obter saldo
positivo entre arrecadacdo e despesas — denominado “Déficit Zero”,
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monitorar acdes para obter 0 maximo de eficiéncia nas intervencdes
do governo e resultados positivos. As a¢fes implementadas nesse
sentido buscam revisar o0 modelo de gestdo dos recursos humanos,
dos processos e rotinas administrativas, consolidar a parceria com o
terceiro setor e o setor privado na prestacdo do servigco publico,
alinhadas a avaliacdo de desempenho institucional e individual e a
transparéncia da acéo publica.

Com o intuito de partilhar o modelo do Choque de Gestdo com as
administracdes dos Municipios, a Cartilha Gestdo para Resultados Municipais,
difundida pela Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo de Minas Gerais
(SEPLAG) apresenta que:

Os contratos de Gestdo em Minas Gerais receberam a denominagéo
de “Acordo de Resultados” e caracterizam um novo modelo de
gestdo por resultados na Administracdo Publica, a partir do
alinhamento das organizacdes aos resultados de Governo. Ele é um
instrumento de pactuacdo de metas que estabelece, por meio de
indicadores, quais compromissos devem ser entregues pelos érgaos
e entidades do Poder Executivo as autoridades que sobre eles
tenham poder hierarquico. E também uma ferramenta de mobilizag&o
e incentivo para o0s servidores em torno das prioridades
estabelecidas. Em contrapartida a assinatura desse acordo, sdo
concedidas ao(s) acordado(s) autonomias gerenciais, orcamentarias
e financeiras e, em caso de desempenho satisfatorio, pagamento de
prémio de produtividade aos servidores como incentivo (MINAS
GERAIS, 2007, p. 6).

O Acordo assinado toma como referéncia as metas de desempenho a serem
alcancadas, os prazos de cumprimento e os padrdes de controle preestabelecidos,
visando a melhoria da qualidade dos servicos publicos prestados a sociedade,
essencialmente a qualidade do ensino de Minas Gerais.

O Acordo, como dito, passou for reformulacdes, em que seus conceitos e
metodologias foram revistos. As metas sao estabelecidas de ano em ano, para um
prazo de quatro anos, o que demonstra que o Acordo incidiu por etapas diferentes
entre 2003 a 2006, 2007 a 2010 e 2011 a 2014.

Esse Programa tem por principio oferecer maior transparéncia nos servigos
que séo oferecidos a populacédo, bem como proporcionar um aumento da qualidade,
fazendo com que a eficiéncia e eficacia dos servidores para o alcance de resultados
acordados se ampliem e, como recompensa, recebam o prémio de produtividade
para quem alcanca as metas e uma gestdo mais autbnoma.

No documento elaborado em 2014, destacamos algumas clausulas:
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CLAUSULA PRIMEIRA — DA VINCULACAO DO ACORDO DE
RESULTADOS - 22 ETAPA

O presente Acordo de Resultados € parte integrante, subsidiaria,
acessoria ao Acordo de Resultados firmado entre o Governador do
Estado de Minas Gerais e 0s 0rgdos e entidades que compde o
Sistema Operacional de Sistema Operacional de Educacdo -
também denominado 22 etapa.

CLAUSULA SEGUNDA - DO OBJETO E DA FINALIDADE

O presente Acordo tem por objeto a pactuacédo de resultados e o
cumprimento de metas especificas para cada equipe de trabalho
acordada, visando a viabilizagdo da estratégia governamental do
Sistema Operacional de Sistema Operacional de Educacao,
pactuada na 22 etapa deste Acordo de Resultados e expressa no
Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado — PMDI. Para o alcance
da finalidade assinalada, visa o presente instrumento especificar
indicadores e metas de desempenho por equipe acordada, definir as
obrigacbes e as responsabilidades das partes, estabelecer as
condigbes para sua execucdo e o0s critérios para fiscalizagéo,
acompanhamento e avaliagdo do desempenho das equipes, com
base em indicadores de eficiéncia, eficacia e efetividade.

CLAUSULA OITAVA — DO PAGAMENTO DE PREMIO POR
PRODUTIVIDADE

O Prémio por Produtividade serd pago nos termos da legislacao
vigente, sempre que cumpridos os requisitos legais definidos para tal,
observando o calculo das notas das equipes conforme previsto no
Anexo |V — Sisteméatica de Acompanhamento e Avaliagao?2.

Paragrafo Unico: A modalidade de premiacédo do(a) Secretaria de
Estado de Educacao, serd com base na Receita Corrente Liquida.

O SIMAVE, bem como o Acordo de Resultados (AR), tiveram o anseio, até

2007, de atender as necessidades de planejamento e acdo educacionais, buscando

servir a realidade da sala de aula e interferir no estabelecimento de politicas publicas

educacionais em Minas Gerais. Passaram, ainda, a partir de 2008, a averiguar a

obtencdo das metas recomendadas e pactuadas entre a SEE, as Superintendéncias

Regionais de Ensino (SRE) e as escolas, resultando no pagamento de um prémio

por produtividade alicercado na conquista dessas metas3.

3 Para maiores informacdes sobre o calculo e referéncias de premiacdo por produtividade vide
http://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/page/14969-acordo-de-resultados40
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Desse modo, a educacdo passa a pautar-se por esses meios para atingir
resultados, cumprir metas e receber premiacdes. Abaixo percebe-se as estratégias
da Secretaria do Estado da Educacéo para esse processo:
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QUADRO 1 — MAPA ESTRATEGICO DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO

VisAo DE FUTURO

Ser referéncia pela exceléncia em educacdo basica, com qualidade e equidade

MissAo

Desenvolver e coordenar politicas publicas de educacdo basica, inclusivas e de qualidade, garantindo plenas condi¢des de funcionamento
da rede publica, em especial da rede estadual, promovendo a formacdo integral dos estudantes, com vistas ao exercicio da cidadania e a

insercdo no mundo do trabalho. .

OBIETIVOS FINALISTICOS
Beneficiarios: Alunos

Universalizar a educacio Tornar a Educaciio Bésica Redugirdt_asigualdades_
bésica, promovendo o mais atrativa, proporcionar © |\ L L L e educac_lfnam e estruturais | potar a5 escolas estaduais de
desenvolvimentointegral dos acesso a condigbes geradoras P R a entre regiSes, escolas e alunos, infraestrutura fisica e
estudantes, garantindo a de empregabilidadee renda e em te_mpo e o garantindo que a escolf =FE tecnoldgica adequadas ao
formacdo gualificada, a continuidade dos estudos, qualidade nas _escolas um espago de inclusdo, desenvolvimentodo ensinae
permanéncia e sucesso dos favorecendo o exercicio estaduais diversidade, aprendizagem e | 1o o cacsidades da sociedade
educandos pleno da cidadania pertencimento da comunidade

l educacional

OBJETIVOS DE APOIO
Processos Internos

Implementar processos

Fortalecer a gestdo democrética nas o . L L Identificar parceiros para a Desenvolver planejamento e gestdo
* . administrativos mais dgeis, flexiveis, o o o ) L
escolas, ampliando a participagdo da § . execucdo das agOes e captacdo de integrados na SEE nos niveis central,
N eficazes e eficientes, baseadosem )
comunidade escolar, o . . recursos, fortalecendo a troca de regional e escolar, bem como o
) o novas tecnologias, padronizagdo de o o _ o
compartilhamento das decistes . experiéncias e cooperacgao entre regime de cooperagdo com
- praticas, dentro de uma cultura _ o L, =
e responsabilidades . 2. Estado e sociedade civil 3. municipios e Unido 4.

organizacional inovadora

Promover a coleta de informagdes das escolas mineiras de forma sistematizada
e agil, com garantia de qualidade, e realizar estudos e pesquisas em consonancia
com o gque ha de mais recente e relevante em educagio para subsidiar o

planejamento, acompanhamento e avaliagdo dos programas da SEE 6-

Garantir eficiéncianas avaliagdes de desempenho dos alunos para
subsidiar a formulago de politicas, a responsabilizagdo dos agentes
educacionais e a prestagdo de contas & sociedade 5
.

Aprendizagem e Crescimento

Promover a formacgao continuada, a valorizacdo e a motivagao dos profissionais da Educacao

Qualidade; Etica; Responsabilidade publica; Sustentabilidade;

Inclusdo e equidade; Eficiéncia; Gestdo democratica; Criatividade e Inovacéo. GOVERNO

Diversidade; Transparéncia; MINAS
EDUCACAD

Fonte: Acordo de Resultados. 22 etapa. Secretaria de Estado da Educagdo. Belo Horizonte, 2013. Disponivel em
http://portal.educacao.mg.gov.br/sysadr/doc/Minuta_Acordo_segunda_Etapa_2013.pdf

40
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Os objetivos apresentados pelo sistema estadual mineiro, conforme
Resolucdo n° 104, de 14/07/2000, visavam a promoc¢do da avaliacdo
sistematica da educacdo basica da rede publica, a criacdo de ferramentas de
participacdo da sociedade e dos profissionais da educacéo na gestdo da escola
publica, a democratizacdo do acesso a informacéo sobre a educacédo publica,
ao desenvolvimento de procedimentos de gestdo de avaliacdo das politicas
publicas educacionais com alicerce em principios de equidade e ao
fortalecimento da escola.

As escolas passam a orientar-se, pois, a partir dos resultados obtidos
nas avaliagcOes para definicdo do que seria qualidade do ensino. Visando atingir
essa qualidade, sdo propostas agbes a serem implementadas a fim de se
alcancar metas e isso pressupfe, ainda, um monitoramento do trabalho e
capacitacao de professores com vistas a melhorar sua atuacao, além da nova
perspectiva de uma gestdo voltada para eficiéncia e eficacia operacional do
sistema educativo.

Diante dessa premissa, a educacdo passa a constituir-se como um
investimento que produz retornos, tanto ao individuo, como para a sociedade e
a economia do pais, demonstrando a influéncia da estratégia conhecida como
Perspectiva Integrada do Capital Humano adotada no Estado para Resultados,
conforme apresenta o Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PMDI
2007-2023):

a ampliacdo do estoque de Capital Humano é condicdo
importante para o desenvolvimento dos paises, tendo em vista
gue o conceito de Capital Humano abarca ndo somente a
escolaridade e a qualidade da educacédo, como também, o grau
de capacidade para o trabalho (medida por indicadores de
saude e nutricdo) e o protagonismo social dos individuos. A
adocao da Perspectiva Integrada do Capital Humano parte de
sua determinagdo na competitividade socioecondmica
aumentada e auferida pela qualificacdo da forca de trabalho e
pelo estoque de conhecimento da sociedade, mensurado, por
sua vez, pela comparagcdo com padrées internacionais
(BARBOSA; VIEIRA, 2013, p. 412)

O SIMAVE apresenta-se como um dos indicadores no Acordo de
Resultados (AR), pacto de metas na forma de contrato de resultados,

conduzido pela Lei n°® 17600/2008, que implementa o prémio de produtividade
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aos servidores efetivos e comissionados. Sobre isso trataremos mais
detalhadamente na sec¢édo seguinte.

E interessante, nesses aspectos levantados até o0 momento em relagéo
as politicas mineiras, a maneira como 0s governos se “‘prendem” a acgdes
anteriores, tendo em vista que apoOs varios governos, novas acdes eram
propostas de maneira ainda interligada a anterior, entretanto, como se fosse
algo novo. Além disso, um contexto de ideias cercavam as comunidades
epistémicas como a descentralizacdo, a qualidade, a autonomia, a avaliacao.

Sob a ¢6tica de Machado e Miranda (2012, p. 10),

Podemos dizer que, se de um lado assistimos a implementagéo
de politicas de descentralizagdo e autonomia, com ampliacdo
dos espacos de decisdao no nivel das escolas, de outro,
presenciamos o incremento do uso das avaliagdes externas e a
consequente responsabilizacdo dos estabelecimentos de
ensino pelo desempenho educacional. Isso significa que, ao
mesmo tempo em que o discurso da descentralizacdo e da
autonomia se consolida, observa-se uma maior cobranga, por
parte dos 6rgaos centrais, em relacdo a qualidade do ensino,
materializada por metas a serem cumpridas pelas escolas, e a
responsabilizagéo dessas pelo seu sucesso ou fracasso.

Portanto, como podemos verificar, as escolas mineiras encontram-se
ha alguns anos “habituadas” a serem avaliadas, tanto em nivel nacional como
em nivel estadual. Ademais, esbarram em discursos dispares em relacdo aos
ideais propostos pelo governo.

Tais situacGes provocam questionamentos voltados a finalidade dessas
avaliacbes que encontram-se presentes no contexto escolar, bem como as
apropriacdes dos resultados das mesmas. A pretensao deste trabalho volta-se
para apresentar as vozes dos docentes frente a esse ambiente avaliativo ao
gual sdo submetidos constantemente.

E imprescindivel tratarmos um pouco das avaliacbes nacionais que
culminam no indice destacado como principal nesse estudo, o Ideb. Para tal,
traremos, de forma sumaria, da Politica de Avaliacdo da Educacéo no pais, que
se consolida a partir da década de 1980, apresentando, entdo, o processo pelo
qual as politicas de avaliacdo transitaram para se chegar ao Ideb.

Associada a uma demanda do Banco Mundial, através do IV Acordo

MEC/BIRD em 1982, que consistiu em um acordo para o desenvolvimento da
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educacao fundamental nos estados do Nordeste (Projeto Nordeste), a politica
avaliativa vem & tona, apesar de ensaios anteriores ja terem sido efetuados,
porém, sem expressividade e legitimacdo como politica. Nesse contexto, o
governo buscou avaliar o Projeto Nordeste — Segmento Educacdo, cuja
efetivacdo dar-se-ia na década de 1990. Uma das propostas do Banco era dar
sequéncia ao processo de avaliagao externa, alcancando o desempenho do
aluno, dos professores e da rede escolar. Houve, porém, uma proposta do
MEC e do Banco Mundial de ampliar o atendimento dessas avaliagcbes para
nivel nacional. Pode-se dizer que as experiéncias de avaliacao trazidas através
desses acordos internacionais produziram arrimo as propostas nacionais de
avaliacdo que se concretizaram nos anos seguintes e se tornaram aluséo
fundamental para levantamentos da qualidade educacional do pais. Dessa
forma, o empenho renovado em relacdo a avaliacdo educacional do pais tem
analogia com a ampliagdo da demanda no contexto da educacao brasileira
que, por conseguinte, lancou questionamentos referentes aos contetdos
escolares trabalhados nas instituigoes.

Ja na Constituicdo Federal de 1988, a avaliacdo € agregada ao
conceito de qualidade da educacgédo. Em seu artigo 206, a “garantia de padréo
de qualidade” institui-se como um dos principios fundamentais do ensino.
Também no artigo 209, a avaliacdo da qualidade pelo poder publico surge
como condicdo do ensino livre a iniciativa privada. No artigo 214, sugere o
Plano Nacional de Educacdo como uma das decorréncias almejadas para a
“‘melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1988). Dessa forma, podemos
entender que avaliar € um recurso (ou processo) importante para que se
melhore a qualidade do ensino.

Também na LDB/96 foi estabelecido o interesse em recolher dados e
informacdes através de avaliacdes que trouxessem como resultado o nivel de
qualidade que as instituicbes, municipios, estados e o0 proprio pais de
encontravam. No documento esta expresso o seguinte, artigo 9°, inciso VI: “A
Unido incumbir-se-4 de: assegurar processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracao
com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria
da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996). Portanto, a Unido fica responsavel

por avaliar o rendimento escolar e institucional e buscar definir acbes que
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priorizem a melhoria da qualidade do ensino em locais que mais necessitam de
intervengdo. Entretanto, como apresentaremos nas analises ao final do
trabalho, percebemos que nédo é exatamente dessa forma que isso acontece, e
a Unido deixa muito a desejar no que concerne ao apoio e intervencdo em
locais necessitados de melhorias na educacao.

Com tais prerrogativas, sao criadas diversas avaliagbes externas
(SAEB -Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica; ANA — Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo; ANEB — Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica; ANRESC —
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — desdobramento do SAEB; ENEM
— Exame Nacional do Ensino Médio; SARESP — Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do estado de Sdo Paulo), a fim de recolher dados que
“‘medissem” o nivel de qualidade das instituicdes, em nivel micro e macro.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb) foi instituido
pelo Decreto Presidencial n°® 6.094/2007 e concebe a iniciativa precursora de
agrupar dois conceitos fundamentais para a qualidade da educacao: o fluxo
escolar e as médias de desempenho nas avaliagcfes. Utiliza dados extraidos do
Censo Escolar, relativos ao fluxo escolar (promocéao, repeténcia e evaséo) e as
meédias de desempenho das avaliagdes do SAEB (Prova Brasil).

Conforme caracterizado pelo INEP (2011)

O Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita o
monitoramento da qualidade da Educagéo pela populagédo por
meio de dados concretos, com o qual a sociedade pode se
mobilizar em busca de melhorias. (...) As médias de
desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil, para escolas e
municipios, e do Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Basica
(Saeb), para os estados e o Pais, realizados a cada dois anos.
As metas estabelecidas pelo Ideb sdo diferenciadas para cada
escola e rede de ensino, com o objetivo Unico de alcancar 6
pontos até 2022, média correspondente ao sistema
educacional dos paises desenvolvidos.

Para ampliar a compreenséo da tematica, abordaremos tais avaliacdes
que, em conjunto, promovem os resultados do Ideb.

O SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica, tem por objetivo
coletar dados sobre a qualidade que pudessem identificar as condicbes do
processo de ensino e aprendizagem nas escolas do pais, avaliando as

proficiéncias dos educandos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano
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do Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Essa
avaliagdo compreende as especificacdes dos conteudos e habilidades a serem
mensuradas, sendo constituidos a partir de consultas realizadas com
Secretarias de Educacdo e de especialistas da area. Os resultados sao
apresentados por pais, regido e Estados.

O exame é aplicado a cada dois anos e em amostras de alunos. Os
procedimentos para coleta e analise de dados sdo variados: aplicacdo de
testes padronizados para descrever o que 0s estudantes sabem e sédo capazes
de fazer nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica; Matrizes de
Referéncia para elaboracdo destes testes; questionarios de contexto escolar e
socioecondmico, junto a alunos, professores e diretores de escola, a fim de
verificar fatores que possam interferir na qualidade e efetividade do ensino
ministrado; utilizacdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) - modelo
matematico e estatistico que permite comparar o desempenho dos alunos em
diferentes periodos; selecdo de uma amostra probabilistica envolvendo a
populacdo a ser investigada e utilizagdo de escalas de proficiéncia para
interpretacdo e descricdo do desempenho dos alunos (ARAUJO; LUZIO, 2005).

Ou seja, além de avaliar os conteudos especificos, esta pretende,
ainda, identificar situacdes e contextos com 0s quais a escola convive, através
da aplicacdo de questionarios s6 cioeconémicos, verificando também as
condicdes fisicas e de recursos que a escola possui*. Com carater analitico da
qualidade da educacédo do pais, 0 SAEB busca apontar as possiveis falhas -
através dos dados recolhidos - que as instituicdes educacionais apresentam,
propiciando discussdes e debates para a promocdo de politicas e a¢bes que
minimizem ou cessem 0s problemas identificados, com vistas a diminuir as
desigualdades existentes.

Atualmente, o SAEB comp®e-se de trés avaliacoes:

4 "Professores de Lingua Portuguesa e Matematica e os diretores das escolas, também sé&o
convidados a responder questionarios que possibilitam conhecer a formacgéo profissional,
praticas pedagdgicas, nivel socioeconémico e cultural, estilos de lideranca e formas de gestéo.
Os questionérios destinados aos professores e diretores sao entregues pelos aplicadores antes
da realizacdo do teste e devem ser recolhidos ao final da prova” (INEP, 2011). Para visualizar
0s questionarios aplicados, acesse
http://www.smeduquedecaxias.rj.gov.br/nead/Biblioteca/Gest%C3%A30/IDEB/portal.inep.
gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/questionarios1.html.
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Saeb

L
I 1 1

Aneb ‘ Anresc/Prova Brasil ‘ ANA

\Avaliagdo Nacionalda| |AvaliagdoNacionaldo  |Avaliagdo Nacional da
Educagdo Basica Rendimento Escolar ‘ Alfabetizacdo

A primeira, ANEB, conhecida como SAEB, compreende as
caracteristicas jA apresentadas anteriormente. Com a criacdo da Prova Brasil
em 2005 para avaliar as escolas publicas, o SAEB é reestruturado, sendo
complementado por esta avaliacdo. Como dito, o0 SAEB passa a constituir-se
por duas avaliacGes aplicadas de uma so6 vez, a Aneb e a Anresc. A Anresc,
conhecida por Prova Brasil, tem carater censitario, avaliando bienalmente os
alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental em turmas com 20 alunos ou
mais, visando avaliar a qualidade do ensino das instituicbes publicas do pais e
os resultados alcancados sdo publicados por escola e Estado. Por fim, a ANA,
incorporada ao Saeb em junho de 2013, tem o propdsito de avaliar os niveis de
alfabetizacdo e letramento, bem como a alfabetizacdo matemética dos alunos
do 3° ano do Ensino Fundamental.

Algumas modificacbes foram realizadas ao longo dos anos nessas
avaliacbes. Em 1995 foi implantada a TRI, 0 que permite comparar 0S
resultados ao longo do tempo. Foram incluidos na avaliacdo, os conteldos de
Ciéncias (5° e 9° ano) e Ciéncias e Historia (3° ano do Ensino Médio), nos anos
de 1997 e 1999. Todavia, a partir do ano de 2001 torna-se a avaliar somente as
areas de Lingua Portuguesa e Matematica. No ano de 2011, “55.924 escolas
publicas participaram da parte censitaria e 3.392 escolas publicas e
particulares participaram da parte amostral” (BRASIL, 2013).

A Prova Brasil é aplicada nas escolas publicas, urbanas e rurais, em
turmas com, no minimo, 20 alunos matriculados nos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. A avaliacdo €& elaborada por
especialistas e tomam como base os PCNs e propostas curriculares de cidades
e estados participantes, montando assim, as Matrizes de Referéncia, que traz o
que had de comum nessas propostas e sdo descritas as competéncias e
habilidades que os alunos da faixa etaria avaliadas necessitam ter, ndo se

tratando especificamente dos conteudos escolares. Suas questbes séo
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divididas entre os niveis facil, médio e dificil, e sdo aplicados pré-testes para
promover maior confiabilidade ao instrumento.

A Prova Brasil ndo pretende avaliar somente os alunos, mas propde
um carater macro de analise, avaliando o ensino das escolas e do sistema
educacional em si, podendo ser levantados dados que podem contribuir para
identificar desigualdades entre as instituicbes em relagdo a qualidade do
ensino. Com tais informa¢des em voga, os 6rgdos governamentais tém o papel
de constatar os problemas e deliberar e encaminhar acfes que possam
minimizar ou cessar as dificuldades apresentadas, em prol da melhoria da
qualidade do ensino. Também tém a intencdo de promover uma
conscientizacdo aos gestores escolares a fim de que esses auxiliem e, a partir
dos resultados das provas, mobilizarem a equipe escolar para instituir metas e
propor acbes que primem a melhora da educacdo e facam um
acompanhamento desse desempenho.

Segundo Perry (2009, p. 9-10):

(...) € importante que professores, especialistas e gestores
conhegam seus sistemas, entendam seus objetivos e seus
processos, saibam interpretar seus resultados e analisar como
0s mesmos podem influenciar a toma de decisdo em relagéo a
sala de aula, as escolas e as redes de ensino. Para isso seria
importante que diferentes formas de avaliagdo em larga escala,
como as avaliacbes que procuram aferir a qualidade dos
sistemas de ensino e as politicas educacionais, ganhassem
mais espaco na formacdo dos profissionais da educacéo,
inclusive na formacdo continuada e na formacdo em servico,
principalmente se considerarmos 0 crescente avango das
avaliacdes e a importancia dada a elas entre as politicas
publicas educacionais.

Essas duas avaliacbes, Aneb e Anresc, possuem semelhancas e
diferencas entre si, apesar de ambas utilizarem o mesmo instrumento de coleta
de dados: provas e questionarios. Abaixo, um quadro comparativo demonstra

tais caracteristicas:
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QUADRO 2 — COMPARATIVO DE AVALIAGCOES

Aneb

Anresc (Prova Brasil)

Publico alvo

Avalia estudantes da 43série/5°ano e
83série/9°ano do Ensino Fundamental e
também estudantes do 3° série do Ensino
Médio.

Avalia estudantes da
43série/5°ano e 83série/9°ano do
Ensino Fundamental.

Tipo de instituicao
avaliada

Avalia escolas da rede publica e da rede
privada localizadas nas &reas urbana e rural.

Avalia as escolas da rede
publica localizadas em area
urbana e rural.

Caracteristicas da
avaliacao

A avaliacdo é amostral: apenas parte dos
estudantes brasileiros das séries/anos
avaliados participam da prova. Os critérios
para amostra sao:

- escolas que tenham entre 10 e 19
estudantes matriculados na 42 série/5°ano e
82série/9°ano do ensino fundamental regular,
em escolas publicas, localizadas nas zonas
urbanas e rurais.

- escolas que tenham 10 ou mais estudantes
matriculados no 3° ano do ensino medio, em
escolas publicas, localizadas nas zonas
urbanas e rurais.

- escolas que tenham 10 ou mais estudantes
matriculados na 4% série/S5°ano e
82série/9°ano do Ensino fundamental regular
e no 3° ano do ensino médio, em escolas
privadas, localizadas nas zonas urbanas e
rurais.

7

A avaliacdo é censitaria: todos
os estudantes das séries/anos
avaliados, de todas as escolas
publicas urbanas e rurais do
Brasil com mais de 20 alunos

O que é avaliado

Habilidades em Lingua Portuguesa (foco em
leitura) e Matemética (foco na resolugdo de
problemas).

A partir de 2013 também serdo realizadas
provas de Ciéncias (somente para o 82
série/9° ano do Ensino Fundamental e 3°
série do Ensino Médio).

matriculados na série/ano
devem fazer a prova.
Habilidades em Lingua

Portuguesa (foco em leitura) e
Matematica (foco na resolucdo
de problemas)

A partir de 2013 também serdo
realizadas provas de Ciéncias
(somente para a 82 série/9° ano
do Ensino

Fundamental).

Objetivos

a) avaliar a qualidade, equidade e a
eficiéncia da educacéo brasileira;

b) caracteriza-se por ser uma avaliacdo por
amostragem, de larga escala, externa aos
sistemas de ensino publico e particular, de
periodicidade bianual;

c) utiliza procedimentos metodologicos
formais e cientificos para coletar e
sistematizar dados e produzir informacdes
sobre o desempenho dos alunos do ensino
fundamental e médio, assim como sobre as
condicdes intra e extraescolares que incidem
sobre o processo de ensino e aprendizagem;
d) as informagfes produzidas pela Aneb
fornecerdo subsidios para a formulagdo de
politicas publicas educacionais, com vistas a
melhoria da qualidade da educacdo, e
buscardo comparabilidade entre anos e entre
séries escolares, permitindo, assim, a
construcéo de séries historicas;

e) as informacgdes produzidas pela Aneb néo

a) avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas, de
forma que cada unidade escolar
receba o resultado global,;

b) contribuir para o]
desenvolvimento, em todos os
niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a

melhoria dos padrbes de
qualidade e equidade da
educacédo brasileira e

adequados controles sociais de
seus resultados;

c) concorrer para a melhoria da
gualidade de ensino, reducgéo
das desigualdades e a
democratizacdo da gestdo do
ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e
politicas estabelecidas pelas
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serdo utilizadas para identificar escolas,
turmas, alunos, professores e diretores;

diretrizes da educacao nacional;
d) oportunizar informac8es
sistematicas sobre as unidades
escolares.

Divulgagéo dos
resultados

Oferece resultados de desempenho apenas
para as unidades da federacdo, regifes e
Brasil.

Fornece as médias de
desempenho para cada escola
participante, cada um dos
municipios, unidades da
federacao, regifes e Brasil.

Fonte: http://portal.inep. gov.br/web/saeb/semelhancas-e-diferencas, acesso em 07 de maio de 2014.

O SAEB, além das avaliacdes dos contetdos de Matemética e Lingua
Portuguesa, dispde de um questionario contextual a ser preenchido.
Percebemos que:

No constructo relacionado aos alunos foram privilegiados a
caracterizacdo sociodemografica, o capital cultural, o capital
social, a motivacdo e autoestima, as praticas de estudos e a
trajetoria escolar. (...) Optou-se por considerar a caracterizacdo
sociodemogréafica dos professores, a formacdo, a experiéncia
profissional, as condi¢des de trabalho, o estilo pedagogico e a
expectativa destes em relagdo aos alunos. Quanto a escola, 0s
constructos foram captados pelos questionarios do diretor, da
escola e do professor. Aborda-se, nesses, a caracterizacao
sociodemogréfica do diretor, formagéo, experiéncia, lideranca,
condicbes de trabalho do diretor e equipe, trabalho
colaborativo, organizagdo do ensino e politicas de promocéao,
clima académico, clima disciplinar, recursos pedagoégicos,
situacdo das instalacbes e equipamentos e atividades
extracurriculares (LOCATELLI, 2002, p. 11).

Conforme a autora, houve uma reformulacdo em diversos aspectos no
gue concerne a este sistema: elaboragdo do modelo de prova e a selecdo das
prioridades determinadas para cada uma das séries a serem avaliadas;
estruturacdo dos questionarios contextuais, da composi¢do da base de dados,
da constituicdo do plano amostral, da utilizacdo da TRI na organizacdo de
escalas de proficiéncia, na uniformizacdo das provas e na melhoria da
qualidade de itens e nas maneiras de apresentacdo e disseminacdo dos
resultados (LOCATELLI, 2002).

A TRI pretende calcular a proficiéncia/aptidao do aluno, sendo definida
por um conjunto de modelos matematicos em que a possibilidade de acerto a

determinado item é aferida em fungdo do conhecimento do aluno.

Posteriormente a aplicacdo das avaliacbes, as respostas aos itens séo
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processadas compondo uma base de dados e dai sdo calculadas, por meio de
softwares especificos, as proficiéncias dos alunos, bem como os parametros
dos itens, a fim de constituir escalas que possam propiciar comparacdes entre
avaliacbes em periodos de tempos iguais ou diferentes, admitindo ainda a

constituicdo de indicadores de desempenho, como o Ideb, por exemplo.

7z

A proposta de interpretagdo desses dados é de ampliar as
possibilidades de entendimento sobre o erro e/ou acerto de alunos em
determinados itens e, por sua vez, criar estratégias de acdes que beneficiem a
aprendizagem dos mesmos.

O processo de interpretacdo da escala de conhecimento é a
traducdo dos resultados da medida da habilidade em termos de
seu significado cognitivo e educacional. Desta forma,
especialistas das areas avaliadas, utilizando as proficiéncias
dos alunos e os parametros dos itens, interpretam o que
significa pedagogicamente estar em determinadas categorias
de desempenho. Ou seja, 0 que os alunos, cujas proficiéncias
localizam-se em cada nivel, sdo capazes de fazer. Isso envolve
a producdo de textos adequados aos principais interessados
nos resultados, tendo como leitores prioritarios os educadores,
mas dirigidos, também, a gestores, familias, especialistas,
dentre outros. Essa etapa de comunicacdo e publicidade dos
resultados é de fundamental importancia, para que a escala
cumpra seus objetivos principais. Portanto, a escala deve estar
organizada e disposta de modo a refletir os desafios de cada
etapa da aprendizagem, de cada série avaliada, de cada etapa
do desenvolvimento cognitivo tipico do contetdo (dimenséo)
gue avalia (CAED, 2014)s.

Entretanto, a partir dos estudos e pesquisa de campo realizados para
esta tese que serdo apresentados mais detalhadamente nos ultimos capitulos,
€ possivel afirmar um desconhecimento por parte dos docentes em interpretar
tais resultados e promover acdes transformadoras a partir deles, o que dificulta
0 processo de elaboracéo de novas agbes de melhoria educacional.

Foram construidas, ainda, as matrizes de referéncia, que constituem a
base de dados do Saeb, apontando conteudos, competéncias e habilidades
das séries a serem avaliadas, compostas por um conjunto de descritores. Elas
foram elaboradas e revisadas por especialistas e validadas pelas secretarias

de educacao de todos os Estados brasileiros a partir de estudos de matrizes

5 InformagBes contidas no site do Centro de Apoio a Educagédo a Distancia (CAED). Disponivel em
http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/pagina-exemplo/medidas-de-proficiencia/, acesso em 10/07/2014.
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curriculares de ensino, livros didaticos e debates com docentes e especialistas
em educacdo. Também participam de forma ativa especialistas da area
estatistica, responsaveis pela metodologia de coleta e armazenamento dos
dados coletados, ou seja, ha um crescente envolvimento de economistas e
estatisticos no arranjo e conservacdo do sistema brasileiro de avaliacdo da
educacéao.

Essa matriz é constituida por descritores, que como o proprio nome diz,
tém a funcéo de descrever as habilidades que serdo avaliadas em cada item,
informando o que se espera do aluno no que diz respeito ao contetudo do
desempenho escolar.

Conforme apresentado da pagina virtual do SIMAVE, “as Matrizes de
Referéncia ndo esgotam o conteudo a ser trabalhado em sala de aula e,
portanto, ndo podem ser confundidas com propostas curriculares, estratégias
de ensino ou diretrizes pedagogicas” (MINAS GERAIS, 2009, s/p). Entretanto,
percebemos, na maioria das vezes — e voltaremos a tratar disso na anélise dos
dados dessa pesquisa — que o0s planejamentos e propostas originais das
escolas sdo deixados de lado ou reajustados para tender as exigéncias das
matrizes de referéncia.

Verifica-se que o sistema de avaliacdo educacional torna-se complexo
diante de tantas informacdes, muitas vezes disseminadas de forma
inconclusiva na escola, para gestores e professores; esses, por sua vez,
acabam por fazer um uso instrumental das ferramentas e resultados que lhes
chegam, visando atender as demandas e metas estabelecidas pelo governo.
Por isso, deve haver parcimbnia no emprego desses resultados, uma vez que
tanto podem ser usados como norteadores no refinamento das politicas
educacionais, em busca da equidade na qualidade do ensino enquanto direito
subjetivo dos cidadaos, como também podem incidir numa simplificacdo do
significado de qualidade de ensino, distorcendo conceitos de estimulo e
incentivo, substituindo-se pela l6gica meritocratica, mercadolégica e
competitiva, levando ao ranqueamento e a exposi¢cao da situagdo das escolas
e responsabilizacdo pelos resultados encontrados.

Também ¢é considerado um risco para as escolas, como sugere
Casassus (2009), a redugdo dos curriculos as areas e tépicos compreendidos

pela avaliagdo padronizada, visto que os docentes s&o levados a “treinar” ou
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“ensinar para o exame”, fazendo com que “os professores ocupem o tempo a
exercitar os alunos a escolher uma resposta entre as apresentadas” (p. 75).

Este autor (CASASSUS, 2009) estuda os sistemas de avaliagdo na
América Latina e faz criticas as avaliacbes padronizadas, considerando que
elas podem ter consequéncias sociais significativas, de modo que ampliam as
desigualdades entre escolas mais carentes em relagdo as mais abastadas. Isso
intensifica o  vacuo  existente entre 0s menos favorecidos
socioeconomicamente, que possuem uma baixa pontuacdo, daqueles
favorecidos socioeconomicamente que, ao contrario, alcancam altos indices.

O contexto, pois, onde se encontram as escolas a mercé da
supervalorizacdo das notas que caracterizam o desempenho dos estudantes,
faz com que outros elementos determinantes na avaliacdo da qualidade da
educacdo sejam desconsiderados, como a demanda atendida, o nivel
socioeconémico da comunidade e as condicGes de trabalho docente, dentre
outras.

De fato, houve uma consideravel evolucdo em termos do sistema de
avaliacdo nacional da educacao, entretanto aspectos necessitam ser debatidos
e reajustados, a fim de evitar generalizacbes, comparacdes e competicdes
negativas que ao invés de auxiliar as escolas — gestores, professores, alunos,
familias — criam um ambiente de pressédo extrema no dia-a-dia das instituicdes
escolares.

E a partir, pois, dos resultados das avaliacbes aqui destacadas,
juntamente com os dados de fluxo escolar (taxa de aprovacgéo) fornecidos pelo
Censo Escolar, que se chega ao indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica (Ideb), que possui uma escala de 0 a 10, demonstrando em que nivel a
escola se encontra. O nivel atingido demonstrara a condicdo que a escola se
encontra em termos de qualidade no ensino oferecido. Os resultados séo
divulgados para as escolas, que devem anuncia-los a comunidade escolar a
fim de que todos tenham conhecimento dessa escala para que, se necessario,
proponham mudancas para melhoria do ensino e, consequentemente,
aumentem o nivel desse indice.

As médias de desempenho utilizadas séo as da Prova Brasil (para Ideb

de escolas e municipios) e do Saeb (no caso dos Ideb dos estados e nacional)

e o calculo é dado por: Idebji = Niji Pji, em que, i = ano do exame (SAEB e
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Prova Brasil) e do Censo Escolar; N ji= média da proficiéncia em Lingua
Portuguesa e Matemética, padronizada para um indicador entre 0 e 10, dos
alunos da unidade |, obtida em determinada edi¢cdo do exame realizado ao final
da etapa de ensino; P ji = indicador de rendimento baseado na taxa de
aprovacao da etapa de ensino dos alunos da unidade je.

Sabe-se que o Ideb € um indicador estatistico, mas surgiu como meio
de conduzir a¢cdes do governo para implementacdo de politicas publica em prol
da melhoria na qualidade da educacgdo. E um indice utilizado como meio de
diagnosticar a situacdo da educacdo brasileira em suas esferas federal,
estadual e municipal, bem como meio definidor de metas que tém por designio
melhorar a qualidade do ensino nas escolas. As metas, como dito, s&o
individuais, e cada escola deve estabelecer um plano de a¢éo para alcancar o
que foi projetado, a fim de que o pais alcance a média dos paises da
Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econédmico — OCDE?, ou
seja, patamares de qualidade internacional definidos pelo INEP. Conforme o
INEP, vale ressaltar que a alusdo a OCDE é parametro técnico em busca da
qualidade, e ndo um critério externo as politicas publicas educacionais
desenvolvidas pelo MEC, no ambito da realidade brasileira.

Além disso, o Ideb foi elaborado, ainda, como um instrumento
responsavel por verificar se as acbes e metas de qualidade sugeridas pelo
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) para a educacéo basica estao
sendo cumpridas, no ambito do programa de metas fixadas pelo Compromisso
Todos pela Educacdo. Este plano executivo, lancado em 2007, esta firmado
numa proposta de educacédo articulada em todos os niveis e modalidades de
ensino, propondo, também, a construcdo de um sistema nacional de educacao
gue promova ligacdo entre educacao, ordenacao territorial e desenvolvimento,
e que tenha sua funcionalidade voltada a a¢cdes que compreendam as politicas
delineadas no Plano Nacional de Educacéo (PNE).

6 Maiores informacdes técnicas sobre o céalculo, em anexo 3.

7 A OCDE néo trata somente do ambito educacional. E uma organizac&o internacional composta por 34
paises, com sede em Paris, Franga. Tem como meta promover politicas que busquem o desenvolvimento
econdmico, estabilidade financeira e o bem-estar social de pessoas em todo o mundo. O Brasil nao é
membro da OCDE, porém tem a distingdo de membro pleno, com participagdo em reunides e plena
cooperacgdo em didlogos e negociacdes sobre o desenvolvimento das economias mundiais.
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O Ministério da Educacao (MEC) estabelece metas para as instituicoes
de ensino a partir dos resultados obtidos por elas no Ideb, através do PDE. Até
0 ano de 2022, a proposta é que o pais alcance 6 pontos no ldeb, visando
alcancar um nivel de qualidade expressivo, parecido com os padrbes de
desempenho dos alunos dos paises desenvolvidos como referéncia do
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos — PISA e a qualidade dos
sistemas em paises da OCDE. Entretanto, € importante destacar que existem
muitos estudos que apontam criticas aos métodos de avaliacdo e formas de
divulgacdo dos mesmos. Falaremos sobre isso adiante.

Vale ressaltar que as metas sao estabelecidas diferenciadamente para
cada escola, de acordo com os resultados obtidos, ou seja, a escola que
obteve um baixo indice deve esforcar-se, juntamente a gestdo e politicas do
governo, para melhorar a qualidade do ensino e os proximos resultados,
minimizando, assim, as desigualdades educacionais. Por outro lado, aquelas
instituicbes que ja estdo com o indice alto (proposto pelo governo) devem se
aprimorar cada vez mais e continuar evoluindo, ndo estagnando somente
porque ja alcancaram determinada nota.

Em Minas Gerais, como vimos anteriormente, existe o “acordo de
resultados”, em que a meta de cada escola é cogitada a partir dos indicadores.
Nas Escolas Estaduais, a relacéo entre os resultados dos alunos nas provas de
Lingua Portuguesa e Matemaética, o fluxo escolar e o percentual de concluséo
dos alunos nos Ensino Fundamental e Médio é analisada pelos responsaveis
do INEP para se chegar ao valor final. A partir disso, € mensurada a obtencéo
ou ndo da meta estabelecida e, também, o valor da premiacéo a ser conferida
€ estabelecido pelas superintendéncias de educacéo.

Como dito, esse indice € pontuado por diversos autores positiva e/ou
negativamente. As avaliacbes externas, de um modo geral, passam a ser
assunto muito discutido no ambito educacional e trazem muitas apropriacdes a
favor e contra esse processo: a avaliacdo, seja ela em carater interno ou
externo. Frisaremos, no contexto desse estudo, essencialmente o Ideb,
indicador resultante da combinacdo de informacdes de desempenho em
exames padronizados.

Pode-se destacar alguns autores que argumentam sobre o processo

avaliativo educacional, como por exemplo, Franco (2003); Demo (1990); Saul



55

(1992), Luckesi (1991, 1992, 1996), André (1990, 1996) e Ludke (1995), que
abordam a avaliagdo como um instrumento complexo, bem como o conceito de
qualidade educacional associado a ela. Ainda apontam para a necessidade de
mudancas nas concepcdes de avaliagdo, mediacdo e processo de ensino-
aprendizagem que possam, de certa forma, abranger uma construcdo coletiva
e democrética sobre o processo educativo e avaliativo.

Apesar de a tendéncia teorica voltar-se, na maioria das vezes, em
defesa de uma avaliacdo contextualizada, nem sempre é o0 que acontece, e
muitos autores vém criticar 0 processo tomado pelas avaliacbes em larga
escala.

Tais avaliagdes, como o SAEB e a Prova Brasil, que se constituem
como base para se chegar ao Ideb, sdo tidas, para alguns estudiosos, como
forma de regulacédo externa a pratica pedagogica docente, o que provoca uma
resisténcia por parte da equipe escolar em tomar essas avaliacbes como
suportes para melhoria da qualidade do ensino. Além disso, a avaliacdo
externa pode chegar a provocar um retrocesso no que se refere a autonomia
da escola, visto que esta passa a seguir critérios pré-estabelecidos
externamente a fim de se alcancar um indice quantitativo expresso pelos
resultados dessas avaliagdes.

E fato, pois, que existam criticas sobre os sistemas de avaliagdo
educacional em larga escala, e as opinides advindas desse debate sdo sempre
polémicas e divididas. A linha de pensamento que defende as avaliacGes
externas aponta que esse exame é muito Util e serve como suporte para a
melhoria da qualidade educacional, pois apresenta dados ampliados e um olhar
de fora da instituicdo. Por outro lado, a maioria dos criticos afirma ser cruel este
meio avaliativo, que legitima desigualdades, desmerece o trabalho do professor
e ndo contextualiza todas as variaveis que podem influenciar nesta medicao.

Ha contradicdo entre o governo e o0s sindicatos, entre 0 meio
académico e até mesmo entre os atores escolares. O fato € que a maioria
concorda que existe uma necessidade de se avaliar o ensino, pois a avaliacao
pode se tornar um instrumento importante, um auxilio na aprendizagem, na
reformulacéo de praticas e curriculos, entre outras acdes benéficas em prol do
avanco e do crescimento do educando. Porém, as formas como se dao essas

provas, bem como a divulgacdo dos resultados e as posteriores acdes sobre
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eles sdo questionaveis, ja que ndo se percebe uma mudanca efetiva e
satisfatoria em relacéo a qualidade do ensino.

Casassus (2009) afirma que o processo de avaliagdo age exatamente
na contramdo da qualidade, pois promove a desigualdade, provocando
competicdo por meio do ranqueamento promovido a partir dos resultados.
Ressalta, ainda, que, inicialmente, a discussdo deve se pautar em debater o
que é qualidade, pois este conceito esta sendo relacionado a uma grandeza de
medida, a um numero.

Segundo Glaser (1963, 1997 apud Casassus, 2009, p. 74),

a Unica competéncia medida por estas provas referidas a
norma é a capacidade de recordar procedimentos (para a
matematica) ou reconhecer um resultado quando se d&o
mdultiplas escolhas. E um erro de natureza conceptual dizer que
este tipo de provas mede o que sabem e/ou 0 que sabem fazer
os alunos das escolas. E um erro ainda mais grave equiparar a
pontuacdo que se obtém com o0 objectivo de conseguir uma
educacao de qualidade. Pontuacdo nao é qualidade.
Para o autor, quando se trata de explicitar o conceito de qualidade,
deve-se pensar na maneira com que a escola trabalha em prol da
transformacao social do sujeito, ou seja, para ele,

uma educacado de qualidade tem a ver, essencialmente, com a
capacidade que a instituicdo escolar tem para facilitar que as
pessoas se transformem em melhores pessoas, que a
sociedade se transforme em melhor sociedade. E uma
actividade de conhecimento transformador (CASASSUS, 2009,
p. 74).

Nesse intuito, ndo se pode associar pontos com qualidade, j& que nao
se tratam de grandezas equiparaveis.

Em seus estudos, Casassus expde que, em 20 anos, as desigualdades
se legitimaram e os resultados alcangcados mostraram que houve retrocessos
em muitos paises e ndo o progresso, como se esperava. Este autor traz alguns
argumentos para que haja uma transformagé&o. Para ele, atitudes devem ser
tomadas e deve-se: a) modificar a visdo que se tem em relacdo ao designio da
educacdo — que seria formar individuos para que sejam melhores e, assim,
construir uma sociedade melhor; b) por a educacdo a servico das criancas e
ndo das autoridades — ou seja, suscitar uma educagdo que forneca as criancas

a experiéncia do respeito e da convivéncia harmoniosa, de forma a que sua
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autonomia seja fortalecida e que admita o desenvolvimento da capacidade de
refletir; c) trabalhar com os docentes e nao contra eles, isto é, deve-se apoiar 0
trabalho docente e ndo pressiona-lo e levar em conta que os processos de
interacbes existentes na escola devem ser trabalhados, considerando que
educar ndo se resume em medir resultados.

Nesse sentido, dados empiricos, apontados pelo pesquisador,
ressaltam o fracasso de politicas avaliativas, conduzindo o aprisionamento do
sistema em uma otica nociva em busca de uma melhoria na qualidade quando,
na verdade, o resultado adquirido é oposto ao que se espera, ou seja, “diminui
a qualidade porque diminui a sua abrangéncia e, como instrumento de gestéo,
retira aos docentes a sua vontade de melhorar a educagdo” (CASASSUS,
2009, p. 73). Conclui entdo o autor que estes sistemas centralizados de
avaliacdo apartam os sistemas educativos dos objetos para os quais foram
verdadeiramente elaborados.

Perry (2009, p. 17), ressalta, também, o fato de o ranqueamento estar
se sobrepondo a andlise da qualidade e ac¢bes efetivas para uma melhoria
nesse ambito:

O ranqueamento pode ser compreendido como um problema,
por classificar “melhores” e “piores” escolas e sistemas
educacionais, porém ¢é importante ressaltar que essa
classificagdo mostra as desigualdades sociais e educacionais
existentes, e com isso ha a possibilidade de buscar solu¢des
para essas desigualdades. Assim, considerando essa
polémica, se as escolas sdo classificadas através dos
resultados das avaliagBes é importante que essa classificacao
seja contextualizada, considerando as diferencas entre as
escolas ou sistemas de ensino.

A avaliagdo, da forma como vem sendo abordada, tem se tornado,
pois, um instrumento que reforgca as praticas autoritarias, o julgamento, a
exclusao, a coercao, a meritocracia, a classificacdo e, portanto, legitima as
desigualdades educacionais e sociais. O conceito de “avaliar’, nessa
perspectiva, fica limitado e distorcido, ja que o processo de desenvolvimento da
aprendizagem deixa de estar em primeiro plano. O que prevalece sao as notas,
vigorando as atencbes para a promogao, a coercao exercida por alguns
professores sobre os alunos, tanto quanto da gestdo sobre os professores, a

fim de obterem melhores dados e, por conseguinte, todo o sistema educacional
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acaba voltando-se apenas para o resultado geral dos exames resumidos em
dados estatisticos.

Ao assumir esse carater limitado, com viés autoritario, as avaliacdes
externas nao contribuem para melhoria da qualidade do ensino e,
consequentemente, para o desenvolvimento e avanco do aluno, (re)produzindo
uma acgédo excludente e seletiva que opbe-se diretamente a democratizacao do
ensino, que esta relacionada a garantia do direito ao acesso universal a
educacao (de qualidade), tanto quanto a garantia da permanéncia do educando
na escola bem como a sua conclusdo. Ou seja, o sistema acaba por nao
contribuir tanto do ponto de vista cognitivo quanto afetivo para a permanéncia
do educando na escola, provocando um processo de excluséo.

A legitimacao de uma classificacdo desigual das rotas de fracasso e de
sucesso dos educandos, tendo como apoio o argumento da meritocracia e da
ideologia do esforco pessoal é utilizada simbolicamente por meio dos
processos de avaliagao, a fim de elucidar a diferenga entre ser bem sucedido
ou ndo. Como afirma Freitas (2009, p. 19), a escola nao confirma praticar tal
funcao seletiva em sua pratica, antes esconde e oculta:

Na raiz do problema esta o fato de os teéricos liberais da
escola ndo poderem aceitar a igualdade de resultados nos
processos educacionais; 0 maximo que eles aceitam € a
igualdade de acesso. As politicas publicas liberais dos anos 90
aos atuais colocaram 97% das criancas brasileiras em idade
escolar na escola, mas ndao conseguiram garantir qualidade
para todas. Este é o limite do projeto liberal.

Com isso, € importante refletir até que ponto as avaliagcdes estédo
servindo a favor ou contra a educacgéao e qual a intensidade de sua influéncia na
pratica docente no interior das escolas que participam dessa medicéo.

O fato do governo encarar o ldeb como mero “instrumento regulatério”,
faz com que seus objetivos e fungdes se distorcam.

Por isso concluo que o IDEB é mais um instrumento regulatério
do que um definidor de critérios para uma melhor aplicacéo dos
recursos da Unido visando alterar indicadores educacionais. O
resultado de cada municipio e de cada estado serd (e j& esta
sendo) utilizado para ranquear as redes de ensino, para acirrar
a competicdo e para pressionar, via opinido publica, o alcance
de melhores resultados. Ou seja, a fungdo do MEC assumida
pelo governo Lula mantém a légica perversa vigente durante
doze anos de FHC (ARAUJO, 2007, p. 4).
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Outro elemento de destague € a associacdo que se tem feito das
avaliacOes em larga escala e a eficiéncia do trabalho docente, referéncia que
nao se sustenta, ja que essas provas ndo consideram importantes variaveis do
contexto educativo. Nesse sentido, pode-se afirmar que uma avaliacéo indireta
€ proporcionada com as avaliacbes aplicadas e resultados obtidos. Algumas
escolas, inclusive, utilizam os resultados como item para avaliacdo de
desempenho do professor, reforcando a politica de bonificacdo e
responsabilizacdo aplicada pelo Estado, deixando sobre o docente o encargo
de alcancar bons resultados, independente dos fatores que influenciam sua
pratica.

Para Vianna (2003, p. 46),

A avaliacao indireta, por meio do desempenho dos alunos, por
sua vez, representa grande risco, com amplas conseqiiéncias.
E evidente que o processo ensino/aprendizagem se realiza por
intermédio da interacdo professor/aluno, mas, por si, essa
interag@o néo resolve inteiramente a questdo. Fatores externos
a escola, inteiramente conhecidos pelos que transitam no
mundo da pesquisa educacional, também tém importante papel
no sucesso escolar, sendo suficiente citar alguns poucos como,
entre outros, a equivaléncia idade/série; horas de estudo no lar
e a participacao efetiva da familia no acompanhamento das
atividades escolares. O fracasso ou o0 baixo desempenho numa
avaliagdo, portanto, nem sempre esta relacionado ao professor,
gue, muitas vezes, por si, ndo tem condi¢Bes de atuar visando
a eliminacdo desses fatores. O ato de avaliar implica,
necessariamente, considerar mdltiplas variaveis, inclusive
sociais, econémicas e culturais, que podem invalidar as acbes
subsequentes ao trabalho de avaliagéo.

Nesta lbégica, os professores se tornam corresponsaveis pelo
desempenho dos alunos, mas € necessario considerar ndo somente 0s
docentes nessa condicdo de corresponsabilidade, como também e téo
fortemente o sistema que produz uma cultura de ranqueamento que, de fato, se
reproduz na escola. E quando os resultados passam a ser divulgados
publicamente, h4 uma exposicdo das escolas, gestores e professores,
provocando um sentimento negativo em relacdo a competitividade e ao
ranqueamento. E necesséario enfatizar esse aspecto como de extrema

importancia a esta pesquisa, visto que a relacdo entre os resultados avaliativos
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provocam influéncia na satisfacdo docente, que € o tema mais relevante aqui
proposto.

Em vistas disso, tais ranqueamentos nao consideram as diferencas
existentes entre as escolas avaliadas nem tampouco a demanda de alunos
atendida, ou seja, 0s niveis socioecondmicos e de aprendizagem destoantes
sdo avaliados da mesma maneira e posteriormente ranqueados. ISso provoca
reagbes multiplas na comunidade escolar e na sociedade, assumindo, certas
Vianna vezes, um carater negativo em relacéo a estes processos, nao trazendo
desdobramentos que focalizem a melhoria dos problemas, mas sua
potencializag&o.

No que tange a insercdo das avaliagcbes na escola, existe uma critica
em relacdo a forma como isso se da. Muitas vezes ndo sao trabalhados com os
professores o0 objetivo e metas das avaliacdes, provocando um desacerto na
pratica pedagdgica que, por vezes, se resume em “treinar” os alunos para tais
exames quando proximo a data de sua aplicagdo. Da mesma forma, a
divulgacdo dos resultados dessas provas nas unidades escolares resume-se
em afixar cartazes, subtraindo a importante analise que deveria ser feita a fim
de relacionar os dados ali expostos com a realidade vivenciada, um estudo
detalhado com a equipe pedagdgica visando propor meios que se adequem a
demanda apresentada naquele contexto. Como ratifica Horta Neto (2007), a
critica alude a forma de divulgacdo dos resultados, pela dificuldade de
compreender como sao feitas as andlises e qual o real significado dos
resultados apresentados.

E indispenséavel, entdo, para que o processo avaliativo tente aproximar-
se das realidades avaliadas, substituir o carater técnico de medir o rendimento
do educando pela concentracdo das atencdes em outros elementos téo
importantes quanto, como: as condi¢cdes do ensino, as condi¢des de trabalho
docente, a forma de organizacdo da escola, a gestdo escolar, as condicbes
socieconbmicas da comunidade escolar e dos alunos, entre tantas outras que
direta ou indiretamente possam interferir nos resultados das avaliagdes de
desempenho dos alunos e da escola.

Com vistas a transformacédo dessa perspectiva engessada que as
avaliacbes externas endossam, Coelho (2008) afirma ser necessaria uma

transformacao na perspectiva de se explorar e relacionar as analises realizadas
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entre a macro e a micro-estrutura e, dessa forma, viabilizar gradativamente
uma superacao da tradi¢do critico-reprodutivista.

As propostas para a superacao do carater emitido por essas avaliacdes
(ranqueamento, classificacdo, seletividade etc), voltam-se para o apoio da
participacdo da comunidade escolar, o respaldo e formacdo necessaria aos
professores e gestores para utilizagdo prética dos resultados e dados na
escola; a mudanca de foco no nimero para o aprendizado do educando, entre
outras aclOes necessarias para a construcdo de um modelo avaliativo mais
democrético.

E inegavel, entretanto, que avaliar € importante e que tais avaliagdes
possam contribuir para o processo educacional em todos os niveis. Mas o0 que
se ressalva € a maneira como sao implantadas as mudancas, visto o controle
autoritario centralizado e a responsabilizacdo injusta aos profissionais da
educacao pelos problemas constatados a partir desses resultados.

Podemos ver, em meio as discussGes que rodeiam o Ideb, uma
camada bastante otimista e outra que ndo vé a menor possibilidade de
diagnosticar os sistemas de ensino, medindo seus niveis de qualidade.
Decerto, podemos considerar alguns pontos positivos no IDEB, visto ser uma
iniciativa do pais em dispor de um indicador sintético tdo assimilavel, util e
funcional, até mesmo para fins de comparacées e analises de dados. Nao
obstante, devemos fazer uso desses dados para a mobilizacdo da sociedade
em prol da qualidade da educacao, ultrapassando a porosidade as ideologias
capitalistas e mercadologicas que ele, mesmo com seus aspectos positivos,
nao deixa de ter.

Repensar a forma como os resultados sdo abordados € um modo
significativo de alterar a maneira como tém sido apropriadas as avaliacées nos
contextos escolares. Ou seja, a avaliacao por si sO, a apresentacao de seus
resultados, as cobrancas para alcance de metas pelas escolas, as bonificacbes
a partir dos resultados obtidos, a responsabilizagdo dos professores pelo
desempenho dos alunos: ndo séo as melhores formas de definir a qualidade da
educac&o, como veremos nos relatos recolhidos nessa pesquisa. E necessario,
pois, para que a avaliacao faca sentido, uma mudanca de enfoque, a partir do
grau de reflexdo que é destinado aos resultados pelo governo. A pesquisa aqui

realizada elucida muitos elementos que envolvem o processo educativo, as
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dificuldades encontradas e a pressao exercida pelas avaliacbes externas nas
escolas e nos professores. A apresentacdo e analise dos dados trazem um
alerta para o governo e sua implementacdo das politicas publicas, ao
direcionarem as suas abordagens administrativas de forma a garantir o que
realmente se pretende: melhorar a qualidade da educacéo.

Portanto, ndo basta somente avaliar, € preciso avaliar de forma justa e
promover condicbes reais de melhorias as escolas que necessitam,
contemplando espaco fisico, apoio a gestdo, ao professor, aos alunos e a
comunidade. Da mesma forma, mudar o olhar que se volta para o professor, de
cobranca e responsabilizacdo, para o de valorizacdo e respeito. Retirar a
pratica de ranqueamento e competitividade em prol de gerar acdes expressivas
para a melhoria no ensino.

Voltaremos nesse debate mais a frente, na analise dos dados. Adiante,
algumas especificidades das determinacdes politicas que influenciaram a
educacdo em Minas Gerais, jA& que 0 estudo aqui proposto diz respeito as
escolas desse Estado e seguem orientacBes politicas especificas ao governo

mineiro.
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1.2. Efeitos da avaliagdo em relagcdo aos professores:
bonificacéao e responsabilizacéo, incentivo e culpa

Alguns aspectos relacionadas as politicas avaliativas serdo analisados,
de modo a tornar compreensiveis alguns aspectos que surgiram durante a
andlise de dados recolhidos na pesquisa. Trata-se da politica de bonificacao e
da politica de responsabilizagdo, presentes em diversos Estados do pais.
Faremos uma apresentacdo geral dos temas, mas voltaremos o olhar ao caso
de Minas Gerais, que apresenta caracteristicas especificas e € foco da
investigacao.

E necessario salientar que n&o existem muitos estudos voltados para o
tema da bonificacdo/premiacdo docente. Podemos, contudo, constatar que tais
politicas vém sendo implementadas em alguns paises, como Inglaterra e
Estados Unidos, desde 1980, pagando gratificacbes a partir do mérito
(BROOKE, 2006).

Essas ac¢bes surgem num contexto em que a melhoria da qualidade na
educacao é prioridade, e partem do principio de que, para que isso aconteca,
os docentes precisam ser estimulados positivamente para que melhorem sua
pratica pedagdgica.

A justificativa do pagamento por mérito reside, em ultima
instancia, no raciocinio de que se os professores forem
remunerados competitivamente em funcdo de seus respectivos
desempenhos trabalhardo mais, e o0os mais eficazes serdo
recompensados monetariamente. (MORDUCHOWICZ, 2003, p.
22 apud CASSERATI, 2010, p. 64).

No Brasil, especificamente em Minas Gerais, em 2008, um pouco mais
tarde do que os paises considerados desenvolvidos, é implementado o sistema
de bonificac&o, desenvolvido por governos estaduais com o intuito de estimular
os servidores a alcancarem resultados positivos. Trata-se de uma gratificacéo
individual, paga no final do ano. Alguns estados do Brasil ja aderiram a este
pincipio da bonificagdo (como S&o Paulo, Espirito Santo, Minas Gerais e
Pernambuco).

Em Minas Gerais € comumente chamado de 14° salario. Foi
estabelecido a principio como um prémio de produtividade, sendo que a

condicao para recebé-lo era ter um bom desempenho profissional (avaliacao de
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desempenho). A quantia paga referia-se aos dias trabalhados e ao percentual
atingido. Em 2008 foram analisados os resultados de cada superintendéncia,
com todo seu conjunto de escolas. O percentual relativo a cada
superintendéncia foi utilizado como parametro para pagamento dos
profissionais de todas as escolas, independente dos seus resultados
individuais, podendo ser pago uma vez por ano, desde que nao houvesse
déficit fiscal no Estado (MINAS GERAIS, 2008e). Entretanto, o
condicionamento para alguns estados brasileiros para o pagamento da
bonificacdo, em 2009, passa a ser o resultado da instituicdo alcancado no Ideb.

No caso de Minas Gerais, essa politica est4 associada aos resultados
do SIMAVE, a partir do Acordo de Resultados e Plano de Metas assinados
pelas SEE e SRE, como ja explicitado. Para a Secretaria, isso incentivaria os
profissionais a melhorarem seus resultados com a elaboracdo de Planos de
Intervencdo Pedagogica (PIP) que visassem cumprir as metas estabelecidas
para a instituicao.

Porém, o que temos visto acontecer - a partir desse estudo e da
experiéncia profissional da pesquisadora - € a geracdo de uma ampla
concorréncia entre as escolas e até mesmo entre professores e, ainda, um
desestimulo por parte daqueles profissionais que atuam em escolas com
resultados mais baixos, pois convivem em um contexto dispar em que
elementos externos a escola influenciam no desempenho e independem do
trabalho deles (como violéncia, drogas, estrutura familiar etc).

Quer dizer, por melhor que o professor trabalhe em prol do progresso
do ensino nessas escolas, a demanda social, financeira, as histérias de vida e
outros fatores vao de encontro ao que propdem as metas, fazendo com que,
gquase na maioria delas, estes resultados ndo sejam alcancados e o0s
professores ndo recebam a bonificacdo. Isso reflete a contradicdo do exposto
anteriormente, principalmente relativo a questdo da autonomia, um dos cinco
elementos priorizados pela SEE, tanto financeira como pedagdgica, por parte
da escola para desenvolver diversas formas de educacdo. A politica de
bonificacdo surge depois disso e ndo se integra a esse processo de autonomia
da escola. Pelo contrario, restringe tal autonomia, visto que a escola se
engessa para atender as exigéncias externas.

Conforme Albuquerque (2011, p. 1),
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Dentre as taticas utilizadas para negar direitos universais aos
trabalhadores da educacao, estdo as politicas de fragmentacéo
das pautas de reivindicagcbes. Premiacbes, competicdo,
ranqueamento, bonus de produtividade. Essa préatica ndo é
uma acdo isolada nem descontextualizada. Ela se insere na
ideologia do capitalismo que busca negar a desigualdade e sua
reproducdo que estad na base do sistema e procura culpar as
vitimas pela situacdo de sofrimento e injustica que estejam
vivenciando.

Tal politica, iniciada nos governos de Aécio Neves e de Antdnio
Anastasia, pode ser caracterizada como politica do embuste, que ilude
prometendo melhorias irreais. Em uma matéria publicada em um blog8, Duarte
(2013), expressa sua opinido dizendo que

Sempre que se fala em avaliagdo externa nas escolas
(PROEB, SIMAVE etc), por exemplo, a promessa vazia de que
as escolas com maiores notas terdo maior prémio de
produtividade é o primeiro discurso a sair dos gestores acriticos
gue aplicam cegamente a politica do governo. Na pratica,
contudo, com excec¢do aos anos eleitorais (nada é por acaso
em Minas), nunca se pagou anualmente o dito “décimo quarto”,
conforme a expectativa iluséria que 0 governo cria na mente
dos trabalhadores. Obviamente, com os salarios congelados e
ganhando um salario mediocre, os profissionais agarram-se a
esperanca de receber um extra para saldar suas dividas.
Porém, como se trata de uma politica de embuste, vai
depender do célculo politico do governador se determinado ano
os trabalhadores receberédo o “décimo quarto” ou se ficardao a
“ver navios”.

Uma contradicdo apresentada ja no Projeto de Lei (n° 319/2008) é que
aponta a bonificagdo como sendo um modo de incentivar e estimular os
professores, como podemos ver no trecho abaixo:

Valorizar os profissionais da educag¢do constitui a principal
medida indicada pelos especialistas para elevar a qualidade da
educacdo basica. Essa valorizacdo deve ser feita tanto
mediante a melhor capacitacdo desses profissionais quanto
pela garantia de condi¢bes dignas de trabalho, nas quais se
inclui uma remuneracgéo justa. Nesse sentido, o projeto segue
um caminho valido e, por isso, merece nosso aplauso. (PL n°
319/2008, p. 2)

8 DUARTE, Gilber Martins. Décimo quarto salario: mais um engodo do governo mineiro! 2013.
Disponivel em http://socialistalivre.wordpress.com/2013/10/29/decimo-quarto-salario-mais-um-
engodo-do-governo-mineiro/
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Para eles, o 14° salario representa uma valorizacdo financeira a
profissdo docente. Entretanto, ao contrario do que parece, a bonificacdo se
limita a determinados professores, visto que

determina que os profissionais da educacao basica publica dos
entes federados que elevarem o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB) de sua escola, em pelo menos
cinquenta por cento, receberdo, no més de dezembro, o
décimo-quarto salario. O beneficio desse salario adicional
também sera devido aos profissionais que alcancarem o IDEB
igual ou superior a sete.

Adiante, o projeto estipula que o pagamento do décimo-quarto
salario deve ocorrer até o final do semestre subsequiente ao da
publicagédo dos resultados do IDEB.

A proposicdo estabelece, ainda, que as escolas que
alcancarem o IDEB igual ou superior a sete fardo jus,
automaticamente, ao décimo-quarto salario. (PL n° 319/2008,

p. 1)

Portanto, limita-se aos profissionais que atuam nas escolas que
alcancam o indice estabelecido, independente do seu empenho ou da
transformacao que possa ter efetuado em prol da qualidade do ensino na sua
escola.

O Projeto tenta mascarar o carater mercadologico e meritocratico desta
iniciativa em sua apresentacdo, porém apresenta claramente esse carater
ideolégico em um trecho: "a literatura empresarial jA& conta com Varios
exemplos positivos de que o incentivo salarial € um eficiente estimulador da
producdo” (MINAS GERAIS, 2008). Deste modo, podemos perceber o
comparativo empresarial realizado e que, longe de ser pedagogico e
educacional, mostra-se legitimando a légica produtivista. Como dito, em seu
préprio texto, o projeto se contradiz, mostrando-se ora como alicerce
necessario a melhoria da profissdo docente, ora como uma politica
segregadora. Nele aparece, por exemplo, a afirmacdo de que apenas 243,
dentre os 5.570 municipios do Brasil, obtiveram médias iguais ou superiores a
5,0, numa escala de zero a dez, portanto apenas uma minoria seria premiada
através de sua perspectiva.

Essas praticas reafirmam as propostas de mercado, como se educar

um ser fosse o mesmo que fabricar um objeto. Em outras palavras, legitima
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gue o que é realizado em uma empresa pode ser reproduzido da mesma forma
na educacdo. Além desse carater mercadolégico embutido no trato com as
escolas, o0 mais proeminente é perceber 0 qudo injusto se torna 0 processo
guando escolas tdo diferenciadas sdo tratadas da mesma maneira, ou seja,
como ranquear escolas dessemelhantes, com realidades diversas e distintas,
com a mesma avaliagdo? Do mesmo modo, seria suficiente condicionar um
bénus (que na verdade é tido mais como uma esmola pelos proprios
professores e para quem conhece essa realidade) a um resultado de
desempenho dos alunos ao invés de valorizar financeiramente a profisséo
docente dando condicdes dignas de trabalho? E quais sdo o0s reais
investimentos e acdes do governo para que escolas com realidades dispares
possam competir entre si? Seria mesmo necessaria essa competicdo e
ranqueamento? Esse artificio atual de avaliacdo, ranqueamento, competicéo,
bonificacdo e responsabilizacdo tem gerado resultados positivos para a
educacdo? Essas politicas implementadas pelo governo (de avaliacdo, de
responsabilizacdo, de bonificacdo) se mostram perversas, injustas e desiguais
e destoam de todo discurso de promover equidade educacional e melhor
qualidade no ensino. Voltaremos a essas problematizacfes nas analises dos
dados.

O discurso empregado nessa politica é reducionista, visto que impde
ao 14° salario o fardo de que, a partir do momento em que for pago, 0s
professores passariam a trabalhar melhor e a educacdo seria mais eficaz.
Ignora, pois, outros elementos politicos que envolvem a precarizacdo da
profissdo docente, como a banalizacdo da formacéo, a baixa remuneracgéo, a
desvalorizacdo social e as parcas condi¢cdes de trabalho, dentre tantos outros
gue estdo presentes no dia-a-dia da escola. Além disso, uma perspectiva
aligeirada da realidade de nosso pais se faz presente, quando sabe-se que
“apenas 1% dos municipios brasileiros detém, sozinhos, 46% do PIB nacional.
Em geral, sdo também nesses municipios mais ricos onde os resultados do
Ideb sdo mais proximos de 6,0” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 3). Isso reafirma as
desigualdades legitimadas no pais desde muitos anos, havendo investimentos
seletivos de acordo com regides e resultados que, segundo eles, demonstram
a real situacdo do pais e beneficiam quem alcanca as metas por eles

estabelecidas. Se fosse assim, aguelas escolas com menores resultados e, por
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vezes, com maior precariedade, uma demanda socioecondémica menos
favorecida que se localizam em regides periféricas “mereceriam” um auxilio
maior, até para que esse quadro pudesse se reverter através de maiores
investimentos na educacdo, na escola e nos profissionais que ali atuam.
Entretanto, ndo € o que acontece.

Outra situacdo que merece ser destacada € o fato de colégios militares
e colégios de aplicacdo apresentarem altos indices e isso ser encarado como
casualidade, por serem também, instituicbes publicas. Entretanto, devemos
levar em consideracdo seu funcionamento diferenciado, estrutura, condicfes
de trabalho docente, remuneracéo dos professores, entre outras coisas. Esses
tipos de instituicdes ndo podem ser tomadas como referéncia e comparadas
aguelas que se situam em contextos de extrema pobreza e violéncia, com
minimas condi¢cfes de funcionamento.

Poderiamos dizer que essa politica chega a ser perversa, quando
associa o pagamento de um 14° salario ligado ao alcance pela escola de nota
6,0 no ldeb ou no progresso do ldeb da escola em 50% sem ponderar 0s
determinantes das condi¢cdes de trabalho e outros fatores determinantes ao
processo de ensino e aprendizagem.

Albuquerque (2011, p. 3) traz as palavras da Professora Andrea
Caldas, Diretora do Setor de Educacao da UFPR, que institui uma critica a esta
politica de bonificacéo:

Trata-se da mais cabal forma de meritocracia na educacgéo
brasileira pagando mais a professores das escolas com indices
mais altos. As pesquisas da area de politica educacional tém
evidenciado que as escolas com os melhores indices estdo de
modo geral concentradas nas areas mais centrais e
privilegiadas, com professores com melhor formacgéo e salario.
Portanto o projeto do senador propde privilegiar os ja
privilegiados. Esconde, entretanto, o raciocinio que sustenta a
tese da meritocracia para qual os resultados sdo fruto de
esforco e mérito pessoal, desconsiderando fatores objetivos do
contexto. Temos de ser a favor de reajustes para todos e ndo
para alguns. Caso contrario, aprofundaremos o fosso da
desigualdade educacional.

Contraposto a essa politica cruel, encontra-se uma luta da categoria
docente pelo cumprimento do piso salarial. Ou seja, ao invés de o0 governo criar

medidas paliativas e injustas — como o 14° salario, que vem uma vez ao ano
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para quem eles julgam “merecedores” — deveria cumprir a lei do piso salarial
em prol de uma valorizacéo profissional digna e compativel com a profissédo do
magistério.

Deveras, as politicas de bonificacdo ou premiacdo aumentam as
disputas entre escolas e docentes e reforcam ainda mais a segregacdo e as
desigualdades. Entretanto, ja presenciamos discussdes acerca da legitimidade
desse procedimento, visto ser inGcuo para a meta que se pretendia alcancgar, a
melhoria na qualidade da educacéo.

E problematico supor algum tipo de impacto dessas politicas, primeiro
por ser uma iniciativa recente que necessita ser avaliada a longo prazo e,
ainda, tais politicas estdo ligadas a outra, o que torna dificil analisa-la
isoladamente para mensurar seus efeitos sobre a qualidade da educacéo.

Iniciativa polémica dessas politicas de bonificacdo/premiacao, visto ser
originada de empresas e reproduzida em escolas, por vezes sem levar em
conta a diferenca existente entre esses dois ambientes e por isso também sua
efetividade é contestada, existindo opinides diversas e contrapostas sobre o
tema.

Cassetari (2010) ja aponta controvérsias existentes na propria area
empresarial, em que ha, por um lado, os que estdo a favor por crerem que
essas iniciativas podem atrair e manter os melhores profissionais, incentivando-
os individualmente a produzir de maneira mais qualificada, ou seja, sempre
motivando o trabalhador a melhorar sua eficacia em prol da recompensa. Por
outro lado, existem aqueles que visualizam o lado negativo dessas propostas
de premiagdo, como os gastos empenhados que nem sempre tém o retorno
desejavel, o estimulo a individualidade e, com isso, a falta de colaboracédo entre
os trabalhadores, o descontentamento com o trabalho, questionamentos
guanto a forma de avaliacdo do desempenho, entre outros.

N&o diferente disso, na area educacional também encontramos o0s
defensores e opositores das politicas de premiagdo. A preocupagdo com a
melhoria da qualidade educacional comeca a ser vinculada a qualidade do
trabalho docente, o que incentivou a implementacdo dessas politicas, com o
intuito de fazer com que os professores melhorem seu trabalho para assim
alcancar maior remuneracdo. Os que defendem essa iniciativa tém por

principio que, a partir do momento em que exista a premiacdo, os professores
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passam a trabalhar mais e melhor, o que, consequentemente, impactaria a
qualidade educacional, melhorando o desempenho dos alunos e das escolas.
Em contradicdo, 0os opositores a essas propostas, assim como no meio
empresarial, se preocupam com uma disputa desigual, surgimento de
rivalidades e distanciamento entre os docentes, ampliagcdo das desigualdades
entre as escolas, assim como o0 meio mais justo de avaliar o desempenho dos
docentes e/ou das escolas, levando em conta o processo complexo que
envolve todo o ato educativo.

Afonso (2005), desfavoravel a politica de bonificacdo docente, afirma
que:

(...) a avaliacdo dos alunos pode também ser uma forma de
introduzir alguns fatores de mercado no sistema educativo
guando os resultados dos testes (por exemplo, os testes em
ambito nacional) s&o utilizados como meio de alocacao
diferencial de recursos as escolas e como forma de
responsabilizacdo dos professores. A questdo mais importante
neste caso, como Varios autores tem salientado, € que um
sistema de incentivos dessa natureza originara alguns efeitos
perversos, de entre 0s quais se pode salientar a probabilidade
de aumento da seletividade nas admissdes e matriculas dos
estudantes e a exclusédo dos alunos que ndo deem garantias
de contribuir para alcancar os melhores resultados (AFONSO,
2005, p. 90, apud CASSETARI, 2010, p. 66).

Este problema é apontado também por Morduchowicz (2003, p. 23
apud CASSETARI, 2010, p. 64) como

Um dos obstaculos mais importantes a ser superado por esse
tipo de remuneracéo é o da avaliacdo. Esta dificuldade, por sua
vez, se origina no fato de que o trabalho realizado pelos
docentes, além de ter multiplos objetivos, € um servico cujos
resultados séo intangiveis, dificeis de quantificar e medir.

Adriana Bauer, em direcdo semelhante, questiona a remuneracao por
performance, visto ser esta uma pratica excludente.

A ideia de proporcionar mais ganhos pecuniarios, seja para
escolas ou professores, por conta da realizacéo de suas tarefas
€, em si, discutivel. Um médico deveria ganhar prémios por
salvar vidas ou essa seria uma tarefa inerente a sua profissao?
Um hospital deveria proporcionar bons servicos apenas se
fosse recompensado por tal? Um professor deveria se esforcar
para ensinar apenas se recebesse mais dinheiro por isso?
(BAUER, 2009, p. 7 apud CASSETARI, 2010, p. 112).
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Identifica-se, em nosso pais, trés meios de premiacdo na
implementacéo dessa politica, remuneragéo relacionada aos conhecimentos e
habilidades dos docentes; remuneracao por mérito individual do professor; e a
remuneracao relacionada ao desempenho da escola nas avaliacdes externas
aplicadas (SIMAVE, em MG) ou indices de desenvolvimento (ldeb).

Na forma de remuneracdo baseada no resultado dos exames existe
uma forte presséo sobre a gestdo da escola, seus professores e seus alunos,
visto que um depende do outro para alcancar tais resultados e a cobranca se
torna cada vez mais forte. Uma das consequéncias possiveis dessa politica de
remuneracdo por resultados das escolas é concentrar melhores professores
em escolas melhores, além de causar uma selecao entre alunos bons e ruins
ou mesmo burlar as normas para alcance de melhores notas. Também é
relevante ressaltar a demanda atendida nas escolas, bem como as condi¢cfes
de trabalho e outros fatores que provocam influéncia direta no desempenho de
alunos, que néo sao levados em conta para se produzir o resultado final.

O prémio é pago ao servidor diante do cumprimento da meta
estabelecida. O calculo utilizado para isso € a multiplicacdo da nota da escola
referente ao vinculo docente, pelo valor do seu vencimento e, ainda, pela

porcentagem de dias efetivamente trabalhados:
FIGURA 1 — Célculo do Prémio por Produtividade

Desempenho | | : B el i Montante a
obtido nas metas | i Valorda | : EF:ETE:E P oser
por equipe do | | remuneracio ! ' io== | distribuido
Acordo de x do servidor x ; efetivamente . para cada
Fesultados trabalhados ' | servidor

Fonte: http://www.geraes.mg.gov.br/acordo-de-resultados/premiopprodutividade/comoecalculado

Segundo a Gestédo Estratégica de Recursos e Ac¢des do Estado:

Fard jus ao recebimento do beneficio, o servidor ocupante de
cargo de provimento efetivo ou de provimento em comisséo, 0
detentor de funcao publica de que trata a Lei n° 10.254, de 20
de julho de 1990; o servidor efetivado pelo art. 7° da Lei
Complementar n° 100, de 05 de novembro de 2007; e o
ocupante de cargo de Subsecretdrio de Estado, além do
servidor designado para o exercicio de fung¢do publica de que
trata o art. 10 da Lei n°® 10.254, de 20 de julho de 1990. Nao
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fara jus ao beneficio, os contratados e os terceirizados, o
Secretério de Estado, Secretario-Adjunto de Estado, Diretor-
Geral e Vice-Diretor Geral de autarquias, Presidente e Vice-
Presidente de fundagoes.

Portanto, € notério que o valor a ser recebido ird sofrer variacdo de
acordo com a escola e seu resultado e também de professor, j& que se utiliza
dos dias trabalhados para célculo da premiacdo. Poderemos, na analise de
dados, confrontar o que estd sendo dito pelos docentes nas escolas
pesquisadas com as teorias apresentadas pelos diversos autores trazidos
nessa discusséao.

Outra situacdo que acomete a docéncia e sua relacdo com as
avaliacbes externas sdo as politicas de responsabilizacdo. Afonso (2009)
relaciona essa politica aquelas avaliativas e analisa o viés da
responsabilizacdo e das sancdes a partir dos resultados, ou seja, que essas
avaliacbes tém consequéncias diversas, desde a premiacdo como a
transformacdo das escolas em referéncia ou até mesmo implementacdo de
acOes para melhorias de escolas.

Brooke e Cunha (2011) esclarecem que, no contexto educacional,
accountability® denota a associacdo de resultados de aprendizagem a
consequéncias para a area educacional, para a escola, professores ou alunos.
Deste modo, afirmam que:

O grau de presséo que a autoridade educacional deseja aplicar
ao processo de indugdo pode ser calibrado de acordo com o
tipo ou a seriedade das consequéncias. Nesse contexto é
comum rotular os niveis de pressdo/indugcdo mais altos de high-
stakes e 0s mais baixos de low-stakes, usando a palavra
inglesa stake, que significa “o valor colocado pelo apostador
em jogo”. Por isso, pode haver uma politica de gestdo com
aparente utilidade Unica, mas cujas consequéncias sao
variaveis de acordo com o contexto, as inten¢gfes dessas
autoridades e o nivel dos stakes associados a elas.
Dependendo desses condicionantes, as consequéncias de
resultados de aprendizagem baixos podem ser insignificantes
ou nulas ou podem ser extremamente prejudiciais a vida futura
do aluno ou da escola (BROOKE; CUNHA, 2011, p. 22).

9 Accountability, termo em inglés traduzido para o portugués como “prestagado de contas” ou
“responsabilizagdo”, que iremos discorrer adiante (BROOKE, 2006). N&o utilizaremos o
conceito geral de accountability para tratar da responsabilizacdo. Entretanto, traremos esse
conceito quando este se associar ao contexto educacional o qual nos referimos aqui.
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O autor ainda ressalta que a cobranca por maiores informacdes acerca
dos resultados dos sistemas de ensino tem sido respondida pela
implementacéo de politicas de accountability (responsabilizacdo), pelas quais
se “tornam publicas as informagdes sobre o trabalho das escolas e
consideram-se 0s gestores e outros membros da equipe escolar como co-
responsaveis pelo nivel de desempenho alcangado pela instituigdo” (BROOKE,
2006, p. 378).

Outro fator a ser destacado diante desse contexto, é a ideia de
qualidade que vem sendo maquiada, visto estar limitada ao desempenho do
aluno, sem levar em conta as condicbes e variaveis intra e extraescolares
(SOUSA, 2009). O ambito da responsabilizacdo estd presente no Brasil,
tendendo a consequéncias consideraveis, visto que o0s resultados das
avaliacdes externas tém sido colocados como responsabilidade exclusiva dos
professores e escolas. Podemos observar através do quadro abaixo,
construido por Brooke (2011, p. 24), essa relacao entre a responsabilizacéo e

0s usos das avaliagoes:
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QUADRO 3 - Classificacao dos usos da avaliacdo externa como instrumento da gestao
educacional em estados brasileiros

Uso dos resultados da
avaliacao (Politica de
gestéo)

Sem consequéncias ou
consequéncias menores (Low-
stakes)

Com consequéncias
mportantes
high-stakes)

1- Para avaliar e ' Avaliagcdo PDE (Ceard) - Programa Escolas-Padréao
orientar a politica Avaliacéo Escolas de SP)
Educacional Referéncia (PE)

Idesp, Idepe,
IDE-Rio etc

Gestéo para resultados
MG)

2- Parainformar as Boletim  de Resultados
escolas sobre a PE)
aprendizagem dos L. L
alunos e definir as DIT:eIatorlo Pedagogico
estratégias de )

Formac&o PIP (MG)
Continuada

3- Para informar ao Boletim da escola
Publico Parana)

Propaganda political
MG)

Para alocacéo de

Aprender Mais (PE)

' Escola Nota 10 (CE)

Recursos Escola Referéncia (MG) indice Municipal de
Qualidade Educacional (CE)
5- Para politicas de Acordo de Resultados (MG)
incentivos salariais Escola Nota 10 (CE)
Bonificacao por|

Desempenho (SP)

de alunos e escolas

6- ADI (MG)
Como componente Reconducgéo de diretores
de avaliacéo DF)
Docente

7- Para a certificacéo - Promocéo de alunos de 42 e

82 séries, 2001 (SP)

Aprovacéo de funcionamento
de escolas (DF)

Fonte: BROOKE; CUNHA, 2011, p. 24. (Adaptado pela pesquisadora, neste quadro, foram reproduzidos
apenas os dados relativos aos estados).
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A partir do surgimento das avaliacbes externas, nascem outras
exigéncias que alteram o trabalho docente, a gestdo da escola, o curriculo
escolar e seu cotidiano. O intuito da aplicacao das avaliacbes era de “aferir a
aprendizagem dos alunos e o desempenho das escolas de primeiro grau e
prover informacdes para avaliacdo e revisdo de planos e programas de
qualificagdo educacional.” (BRASIL, 1993, p. 59). Muitas mudangas ja
ocorreram desde que se deu inicio ao processo de avaliacdo externa no pais,
guando novos conteudos curriculares sao definidos, € feita a inclusdo de novos
projetos pedagogicos e estratégias de implementacdes de acbes que visem a
melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente se ampliem os
resultados alcancados. E difundido, pois, além dos Parametros Curriculares
Nacionais, novas atribuicbes para o que deve ser ensinado nas escolas,
através das matrizes de referéncia e descritores, que servem de referéncia
para estruturacdo dos curriculos escolares e planejamentos dos professores.

Nesse contexto, a ampliacdo da demanda de trabalho para o docente
em funcdo das avaliagbes mostra-se presente. Braganc¢a Junior (2008) aponta
0 impacto que as avaliacbes exercem, que nos ajudam a compreender 0s
efeitos causados pelas avaliagcdes nos contextos escolares. O autor afirma que
nas escolas ha resisténcia em notar o aproveitamento e a legitimidade da
avaliacdo, segundo relatos de professores, especialistas e alunos. Em tais
relatos, fica claro que o entendimento e compreensao sobre as provas ndo séo
satisfatorios, visto que ha certa confuséo sobre objetivos dessas provas e entre
elas. Os alunos, por sua vez, questionam o porqué de eles ndo obterem o
resultado esperado nessas avaliacdes (individualmente) e ndo veem sentido
nelas.

As inquietacdes com os resultados do trabalho do professor e a relacao
desses resultados com o0s recursos investidos nortearam as politicas de
avaliacdo como subterfugio na inducdo de procedimentos e contetdos politico-
pedagogicos que tinham como finalidade a anuéncia dos docentes as reformas
propostas. Tais diligéncias resultaram na politica de “responsabilizagao pelos
resultados” que se busca aplicar aos professores. Dessa maneira, se
estabelece um paradoxo entre a avaliacdo e a percepcdo que o trabalho tem
sido intensificado, em que os docentes assumem maiores responsabilidades e

tarefas além daquelas tradicionais do ensino e da pratica de sala de aula e
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comecam a competir entre si e entre escolas, uma competicdo ndo saudavel.
Neste caso, passam a orientar seu trabalho e sua prética usando as provas
como parametro e ainda sofrem com a sobrecarga (nova hierarquia) 0s
professores de lingua portuguesa e de matematica, visto serem os campos do
saber avaliados nos testes.

Dessa forma, é possivel perceber uma movimentagéo significativa das
escolas e professores em tentarem adequar-se de modo a garantir éxito nas
diversas avaliacfes as quais a escola é submetida, o que, como dito, acaba por
provocar um sentimento de autorresponsabilizacdo docente pelos resultados
esperados, levando os professores a se sentirem “auto-responsabilizados por
suas tarefas, seu desempenho, sua formacao e atualizacdo e até mesmo pelo
sucesso ou fracasso do aluno ou da escola” (OLIVEIRA, 2007, p. 357).

Essa nova légica, atribuida as escolas e aos professores, ndo garante
o alcance de melhorias na qualidade da educacdo oferecida. As avaliacfes
externas acabam sendo tomadas como avaliagdo do préprio trabalho docente.
Por sua vez, os docentes tendem a responsabilizar os alunos segundo sua
origem social, a indisciplina e falta de interesse e a participacédo da familia pelo
desempenho nado satisfatério ao passo que, igualmente, sentem-se
desmoralizados com os resultados. O fator preocupante é o sentimento de
responsabilidade e culpabilizacdo que acaba por ser transferido de uma esfera
para outra sem se apontar realmente o conjunto de variaveis que envolvem as
avaliacdes e seus resultados.

As politicas avaliativas, por sua vez, "também precisam ser avaliadas
para verificar sua eficicia e se ha necessidade de mudancas" (KLEIN, 2006, p.
140). Além disso, a elaboracao das avaliagbes também é questionada, visto ser
esta realizada longe dos contextos escolares, demonstrando um
distanciamento, por vezes, da realidade escolar vivida. Conforme Oliveira
(2007, p. 368-369), da mesma maneira, sdo muitas as demandas que chegam
a esses trabalhadores como provas e exigéncias de sua competéncia em
conseguir responder as prescricbes de ordem orcamentéria, juridica,
pedagogica e politica. Ou seja, cobrancas excessivas, falta de participacao da
comunidade escolar no processo de construcdo das avaliagcbes, caréncia de

ponderagfes sobre as proprias avaliacdes aplicadas etcétera, gerando duvidas
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e questionamentos sobre esse processo avaliativo, de competicdo, de

premiacao e de responsabilizacéo.

Além desses fatores, 0 modo como os resultados chegam a escola e a

comunidade tem causado certo desconforto entre os atores educacionais, visto

que ha uma exposicdo que incentiva a competicdo e o ranqueamento das

escolas e até mesmo conflitos entre docente, gestao escolar e pais dos alunos.

Os resultados do IDEB das escolas estaduais de Minas Gerais
serdo expostos em placas nas escolas em 2013. A justificativa
dada pela Secretaria de Educacdo é a transparéncia e a
prestacdo de contas para as familias, para que elas cobrem e
se tornem parceiras do estado. As placas conterdo a nota da
escola em comparagdo com as médias do municipio e do
estado. A SEE/MG prevé também uma forma de disponibilizar
as notas do PROEB a partir de 2014. Segundo Cury, essa
medida foi tomada sem a discussdo com a comunidade, pais e
alunos. Brooke considera que as placas podem acarretar uma
comparacédo desigual entre as escolas. (Jornal O tempo, 30 de
novembro de 2012 — Cidades).

Bonamino e Franco (1999) destacam a importancia na continuidade

nas politicas educacionais e a importancia das avaliacbes na compreensao do

que acontece no universo educacional. Ou seja, a relevancia dessas

avaliacdes € reconhecida, entretanto € preciso reconhecer também as lacunas

que elas apresentam e tentar torna-las mais efetivas para os fins que foram

criadas.

Também, os resultados da avaliacdo devem ser analisados
como indicadores para analise do papel e da funcéo
desempenhados pelas instancias governamentais, na
construcdo de uma educagdo de qualidade para toda a
populacéo. (SOUSA, 2003, p. 188).

De acordo com Oliveira (2012), em entrevista concedida ao blog Vozes

da Educacéo,

Se formos pensar no aspecto mais amplo da gestdo da escola,
0 que essa politica hoje de responsabilizacdo dos professores
tem feito € promover uma verdadeira corrosdo na carreira.
Hoje, nds temos visto cada vez mais gestdes municipais e
estaduais no Brasil vincularem o desempenho do aluno a
remuneragdo do professor. Como se o professor sO fosse

produtivo se o seu aluno for bem na escola e nos testes. Entao
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€ responsabilidade dele que o aluno va bem. E ai ele recebe
uma bonificacdo, uma premiacao, seja la o que for20,

Essa concepcdo demonstra a responsabilidade que o professor
carrega em suas costas, ja que fatores relevantes no processo educacional sao
esquecisos na producdo das avaliagcdes e de seus resultados. Para Oliveira
(2012), o trabalho do professor ndo pode ser o Unico levado em consideracao
em relacdo as avaliacdes, pois elas também dependem da demanda de alunos
atendida, “da origem social dele, do acesso que ele tem a bens culturais, do
apoio que ele tem em casa, de como que ele se entrosa na sala de aula, de
quanto aquele curriculo € adequado ou ndo ao seu aprendizado” (OLIVEIRA,
2012, s/p).

Para essa autora, a transferéncia de responsabilidade estd4 agucada,
sendo passada para o professor uma responsabilidade que nédo é sé dele, mas
de uma equipe e também do Estado e Sociedade. Apresenta ainda que

0 que precisamos, na realidade, ndo é responsabilizar o
professor pelo fracasso ou pelo sucesso dos alunos dessa
maneira que vincula diretamente os resultados dos testes
padronizados com a produtividade docente. O que precisamos
€ de boa carreira, uma boa remuneracéo, boas condi¢cbes de
trabalho, uma escola que ofereca dedicacdo exclusiva ao
professor, para que ele possa ter maiores vinculos com a
instituicdo e com os seus alunos. Tenho certeza que isso faria
muito mais bem para a educacgéo brasileira do que esse jogo
de culpabilidade que essa politica de responsabilizacao cria
(OLIVEIRA, 2012).

Portanto, as transformagfes no ambito escolar, no que se refere a
guestbes mais realistas, como a remuneracdao do professor, valorizacao,
condicbes de trabalho, teriam um reflexo maior em relacdo ao retorno na
qualidade educacional do que aquilo que tem sido praticado, como a presséo, o
controle e a responsabilizacdo do docente pelo desempenho de seus alunos
nos exames.

Na percepgcdo de Brooke (2006), existem quatro elementos que

compde os sistemas de responsabilizacdo em alguns paises:

10 OLIVEIRA, Dalila Andrade de. A politica de responsabilizacdo dos professores tem promovido uma
corroséo na carreira. Entrevista concedida a Vozes da Educacdo. Associacdo Nacional de Pds-
Graduagcdo e Pesquisa em Educacdo - Anped. 2012. Disponivel em
http://vozesdaeducacao.org.br/blog/2012/12/21/a-politica-de-responsabilizacao-dos-
professores-tem-promovido-uma-verdadeira-corrosao-na-carreira-diz-dalila-andrade-
oliveira/?repeat=w3tc


http://vozesdaeducacao.org.br/blog/2012/12/21/a-politica-de-responsabilizacao-dos-professores-tem-promovido-uma-verdadeira-corrosao-na-carreira-diz-dalila-andrade-oliveira/?repeat=w3tc
http://vozesdaeducacao.org.br/blog/2012/12/21/a-politica-de-responsabilizacao-dos-professores-tem-promovido-uma-verdadeira-corrosao-na-carreira-diz-dalila-andrade-oliveira/?repeat=w3tc
http://vozesdaeducacao.org.br/blog/2012/12/21/a-politica-de-responsabilizacao-dos-professores-tem-promovido-uma-verdadeira-corrosao-na-carreira-diz-dalila-andrade-oliveira/?repeat=w3tc
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1. a decisdo por parte das autoridades de tornar publicas as
diferencas de nivel de desempenho das escolas (ingrediente
autoridade); 2. O uso de testes ou procedimentos padronizados
para fornecer este tipo de informacéo

(ingrediente informag&o); 3. os critérios para analisar esta
informagéo e para determinar quais escolas tém melhor
desempenho (ingrediente padrdes); 4. os critérios para a
aplicacdo de incentivos ou sancbGes conforme os padrbes
estabelecidos (ingrediente consequéncias). Isso ndo significa,
no entanto, que essa modalidade mais recente de
responsabilizacdo pelos resultados da escola seja a Unica
(BROOKE, 2006, p. 380).

Também apresenta trés formas de responsabilizacdo que vem sendo

implementadas:

A primeira é a burocratica, em que se procura a conformidade
com as normas legais ditadas pela rede de ensino na qual o
professor trabalha, e portanto ele € responsabilizado pelo
cumprimento das leis perante a burocracia que o contratou. A
segunda é a exigéncia de um comportamento profissional em
conformidade com as normas formais e informais estabelecidas
pelos colegas de profissdo, ou seja, o professor ¢é
responsabilizado pela manutengdo dos padrbes da profissdo
perante seus pares. Apenas nha terceira modalidade a
responsabilizacdo tem como base os resultados da escola, em
gue o educador é responsabilizado perante as autoridades e o
publico em geral pela aprendizagem dos alunos, e as
conseqliéncias, reais ou simbdlicas, sdo associadas as
medidas usadas para aferir o desempenho dos alunos
(ANDERSON, 2005 apud BROOKE, 2006, p. 380).

Apesar do aspecto critico sobre 0s processos de avaliagdo e politicas
articuladas a esses (responsabilizacdo e bonificacdo) que aqui apresentamos,
nao temos a intencdo de negligenciar a relevancia e a existéncia das
avaliacbes e demais politicas publicas. Buscamos demonstrar as realidades
vividas pelos docentes em seus espacos de trabalho e suas relagbes com as
avaliagcdes, demonstrando como de fato tem sido exercida sua fungdo e
implementagéo.

Essas politicas exercem grande influéncia na satisfacdo profissional
(constatamos isso a partir do trabalho de campo desenvolvido nessa pesquisa),
visto que o0s docentes sentem-se pressionados por essas politicas que

adentram seu campo profissional e fazem com que o seu trabalho esteja
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voltado para o atendimento dessas demandas governamentais e ndo para a
realidade vivenciada no cotidiano escolar. Isso causa uma confusao na cabeca
do professor, que sabe da necessidade real de aprendizagem do seu alunado,
mas precisa alterar todo o processo metodologico e pedagdgico com vistas a
atender uma demanda de exigéncias externas do governo.

Dentro desse contexto apresentaremos no proximo capitulo um
levantamento teorico sobre a satisfagdo profissional a fim de compreender os
processos pelos quais os professores passam nas escolas e voltaremos a esse

tema também nas analises finais.
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2. Sobre a satisfacao docente e a instituicéo escolar

E necessario evidenciar, nesse momento, alguns conceitos gerais e
especificos sobre a satisfacdo profissional, por ser este um ponto-chave da
pesquisa aqui desenvolvida. A partir da primeira ida a campo, percebemos uma
forte tendéncia do professor em relacionar diversos aspectos vivenciados no
cotiano escolar com a sua satisfacdo e insatisfacdo profissional. Por esse
motivo, decidimos nos atentar a essa tematica, intentando compreender de que
maneira ela envolve aspectos significativos do trabalho docente.

Em um primeiro momento, destacaremos discussdes sobre a
satisfacdo no trabalho e suas facetas de um modo geral nas organizacdes e,
posteriormente, nos dedicaremos a focar na satisfacdo docente, jA que a
escola e o professor sdo sujeitos desse estudo. Trataremos, ainda,
brevemente, de alguns aspectos da insatisfacdo profissional. Entender esses
aspectos da satisfacdo nos auxiliara a compreender as facetas apresentadas
por professores das escolas pesquisadas. Por fim, assinalaremos a instituicdo
escolar como espaco socialmente constituido e capaz de influenciar e ser

influenciado pelo meio onde esta inserida.
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2.1. Satisfacao profissional

O conceito de satisfagdo é incorporado de diferentes formas por
variados autores. Assim, faremos uma breve discussdo sobre esse conceito,
apresentando, inicialmente, suas possiveis formas de compreensao e,
posteriormente, as articulagdes com a satisfacéo profissional do professor em
seu ambiente de trabalho — interesse maior nesta pesquisa.

Segundo o dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, satisfacéo trata-
se do “ato ou efeito de satisfazer; alegria, contentamento, prazer”. Ainda que
seja complexo entender este conceito, justamente por ndo ter definicdo Unica,
podemos entender que ele ultrapassa os limites conceituais, podendo ser
caracterizado como uma atitude que envolve elementos afetivos, cognitivos e
comportamentais, sendo resultado de um conjunto de variaveis e tendo
significativa influéncia no trabalho do individuo e em si préprio. Ou seja, no
contexto da psicologia do trabalho, a satisfacdo no trabalho é a atitude geral da
pessoa face ao seu trabalho e depende de varios fatores psicossociais. Outros
autores (LOCKE,1976; PEREZ-RAMOS, 1980; FERREIRA e ASSMAR, 2004)
também assinalam que a influéncia da satisfacdo no trabalho traz
consequéncias a instituicao e ao proprio sujeito, sejam positivas ou negativas.

Locke (1976) apresenta a satisfacdo profissional como relacédo entre o
qgue o individuo espera realizar e os resultados obtidos, ou seja, uma condicdo
emocional de contentamento resultante da avaliagdo que realiza do seu
trabalho:

Este modelo, concebido e desenvolvido por Locke a partir dos
anos 1970, tem seu fundamento na concomitancia dos
“valores” (importancia que a pessoa atribui & meta que deseja
alcancar) e das “metas” (o objetivo desejado), que sdo os
impulsores que levam o individuo a agir (desempenho),
obtendo resultados (satisfacdo) que irdo servir como feedback
(reforgo) para a atribuicdo dos valores (PEREZ-RAMOS, 1990,

s/p).
Entdo, o retorno emocional obtido pelo individuo e o nivel de
importancia que ele coloca sobre o trabalho a ser realizado refletem em seu
julgamento de valores (LOCKE, 1976). Deste modo, a magnitude da emocao

varia de acordo com a escala hierarquica de valores constituida pelo individuo
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(LOCKE, 1984). Portanto, a satisfacdo elevada (alegria, prazer) esta
relacionada a aquisicdo de valores, enquanto a insatisfacdo (sofrimento,
desprazer) pode ser associada a obtencdo de particularidades desvalorizadas.
Vale advertir que esse autor diferencia o que ele chama de “valores”, de
“necessidades”. Os primeiros se distinguem de individuo para individuo, pois
dependem do que se almeja ou com que se identifica como beneficio para si; j&
as segundas sao inatas e comuns a todos, referindo-se a sobrevivéncia e ao
bem-estar do individuo (LOCKE, 1969, 1976).

E necessario salientar que embora Locke (1969, 1976) descreva a
satisfacdo profissional como algo individual, apresenta, ainda, que outras
variaveis podem influenciar nesse aspecto, como eventos e condicbes do
trabalho (trabalho propriamente dito, pagamento, promocao, reconhecimento,
condicBes de trabalho, ambiente de trabalho); e agentes do trabalho (colegas e
subordinados, supervisores, empresa/organizacdo), apontando que tais fatores
causais precisam ser analisados em suas inter-relagbes. A satisfacdo no
trabalho é entendida, ainda, como decorrente das recompensas financeiras. De
um modo geral, aqueles que sdo mais bem recompensados sentem-se
satisfeitos, enquanto a insatisfacéo esta relacionada ao ndo recompensamento
pelas atividades realizadas (MARTINEZ; PARAGUAY, 2003).

Frente a esta premissa, pode-se apreender que a satisfacdo no
trabalho ndo afeta somente o individuo, mas também a organizacao a qual ele
pertence, ja que o fator “satisfagao” pode influenciar no comportamento e na
saude fisica e mental do trabalhador. Ou seja, essa condicdo passa a afetar
nao somente aquele que nao se sente satisfeito com o trabalho, mas todos que
estdo a sua volta.

A importancia, pois, que o individuo concede a tarefa responsavel por
executar favorece a significancia que esta tarefa representa dentro e fora da
organizacdo. Essa responsabilizacdo!! implica também no sentimento do
trabalhador em estar satisfeito ou ndo, dependendo do alcance dos objetivos
estabelecidos por ele. De acordo com alguns estudos trazidos por Martinez e
Paraguay (2003), sintomas fisicos como dificuldades para dormir, dores

estomacais, ansiedade etc. apresentam-se em trabalhadores insatisfeitos, ou

11 No mesmo sentido apresentado no capitulo anterior.
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seja, existe sempre uma correspondéncia entre insatisfacdo e sentimentos e
emocoOes negativas no trabalho.

Outro fator que merece destaque no debate sobre a satisfagdo no
trabalho é a qualidade da gestéo, sendo esta aferida pelo grau de satisfacdo de
seus profissionais. Veremos mais adiante a importancia da gestdo na
instituicdo educacional e sua relacdo com a satisfacao do professor.

Ainda podemos encontrar o conceito de satisfacdo ligado ao de
otivacdo, todavia, algumas ressalvas devem ser salientadas. Encontram-se
como fatores que influenciam na satisfacdo no trabalho variaveis diversas,
como o ambiente de trabalho, as relacdes interpessoais, a remuneragao, a
gestdo, a autonomia, entre tantos outros. A satisfacdo se expressa, entao,
qguando as necessidades do individuo sdo alcancadas e, por isso, diferem-se
de um para o outro.

Por sua vez, sobre a relacdo existente entre satisfacdo e motivacao,
percebe-se que

0s estudos sobre satisfacdo e motivacdo estiveram por muito
tempo relacionado quando se acreditava que a satisfacdo era
um elemento da motivagédo que fazia com que os trabalhadores
apresentassem comportamentos no trabalho favoraveis a
organizagdo. Com a evolugédo dos estudos foram identificados
diversos os fatores que afetam a satisfacdo e motivacdo dos
funcionérios das organizacdes, entre eles esta a propria
personalidade do individuo e o ambiente de trabalho, neste
estudo analisado por meio do estudo do clima organizacional.
Clima organizacional agradavel é um indicador de satisfagéo e
motivacdo no trabalho, um ambiente de trabalho com clima
desfavoravel é com certeza desmotivante, e passivel de
insatisfacdo. (BONFIM, STEFANO E ANDRADE, 2010, p. 3).

Frente a isso, é preciso salientar que o ambiente onde o individuo
trabalha deve ser favoravel, ja que o clima exerce influéncia no comportamento
do trabalhador, bem como na sua motivacdo e satisfacao, todavia, apesar de
ser um elemento importante, ndo sera o suficiente para exprimir total satisfacéo
do individuo, ja que envolve diversos aspectos. Fato € que o trabalhador que
se sente satisfeito e motivado ira produzir mais e com mais qualidade, por isso,
compreender o que leva os individuos a possuirem esse sentimento € um dos
desafios das instituicbes para atingir o sucesso. No caso da escola, mesmo

nao se tratando de producdo no sentido industrial, podemos associar a
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producdo como sendo a promocdo de um ensino de qualidade: aquele
professor que ndo esta satisfeito com seu trabalho ndo fara o melhor por ele e,
dessa forma, podemos conjecturar que a aprendizagem do aluno pode ser
prejudicada diante disso.

A motivacao refere-se, entdo, ao que impulsiona o individuo a realizar
algo de determinada maneira, e este sentimento podera estar ligado tanto ao
processo interno individual, quanto pode ser influenciado por incitagbes
externas advindas do ambiente que se encontra. A satisfacdo no trabalho
refere-se ao prazer ou conforto que um trabalho proporciona a uma pessoa. Ja
a motivacao refere-se apenas as razdes pelas quais uma pessoa realiza um
trabalho, independentemente de o trabalho lhe trazer prazer. No entanto, os
termos estéo intimamente relacionados.

Apesar da motivacdo e da satisfacdo estarem relacionadas, uma pode
existir independentemente da outra, ou seja, um individuo pode estar satisfeito
com seu trabalho, mas sua motivacao para realizar determinada tarefa pode
nao ser a melhor. Ele pode fazer o trabalho por dinheiro, com a sua satisfacao
meramente incidental, ou pode também estar motivado com o trabalho, mas
nao se sentir satisfeito com outras condicdes do seu oficio. A motivacéo,
pois, € um impulso que faz com que as pessoas ajam para atingir seus
objetivos. A satisfacdo € um sentimento de contentamento, de prazer, de
recompensa e alegria em fazer o que faz. Portanto, estdo interligadas, mas sdo
independentes.

Outros autores ainda explicitam o conceito de satisfacdo no trabalho,
como Robbins (2010), que entende tal conceito como sendo a atitude geral de
uma pessoa em relacédo ao seu trabalho, abarcando as relacfes de trabalho; o
ambiente; a organizacdo do trabalho; as politicas e programas de gestdo da
empresa; suas tecnologias; metas, objetivos e interesses; seu ambiente
econdmico-financeiro; sua historia e 0os anseios dos cooperadores no sentido
singular e coletivo. Ja para Fraser (1983) a satisfacdo no trabalho

€ considerada um fendmeno complexo e de dificil definicdo,
tendo como parte dessa dificuldade seu estado subjetivo em
gue a satisfagdo com uma situacao pode alterar de individuo
para individuo, de circunstancia para circunstancia e de tempo
em tempo para a mesma pessoa, estando sujeita as influéncias
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de forcas internas e externa do ambiente de trabalho imediato
(OLIVEIRA ET AL, 2012, p. 11).

Frente ao exposto, percebe-se que buscar uma unica definicdo para o
conceito de satisfagdo do trabalho ndo é viavel, visto que esta é uma variavel
dependente de tantas outras que variam de acordo com o ambiente e com o
préprio individuo. Por isso, a satisfacdo docente sera aqui tratada como um
conceito amplo, conforme exposto no capitulo teorico, e deixaremos para que
0S proprios sujeitos de pesquisa a definam.

Passaremos, agora, a tentativa de compreender melhor como se da a
satisfacdo do professor, vistas as varidveis que o envolvem relacionadas a
educacdo como um todo.

O trabalho docente se fundamenta a partir de um conjunto de acdes
especificas desempenhadas pelo professor no exercicio da sua vida
profissional. Esta, por sua vez, esta cercada por diversas variaveis que
influenciam diretamente as praticas empreendidas. A Educacdo tem sofrido
modificacdes consideraveis nos ultimos tempos, podendo estar caracterizada
como num periodo de crise. De certa forma, tal crise pode ser resultante de
transformacdes ocorridas na propria sociedade, modificando o sentido do
trabalho do professor e da educacdo de um modo geral, em que novas leis sao
implementadas e nem sempre favorecem a profissdo. Isso pode causar, por
vezes, 0 mal-estar docente, de forma que as implicagcbes sdo percebidas
claramente, como a desmotivacdo, o grande numero de professores adoecidos,
afastados ou até mesmo que abandonam a profissdo. A indisposi¢cdo para o
trabalho torna-se, assim, atitude caracteristica da insatisfacdo docente
(NOVOA, 1991).

Cabe destacar que os estudos sobre a satisfacdo docente sé&o
recentes, datando do inicio dos anos 1970. A partir da década posterior sdo
instituidas também relagBes entre a satisfacdo docente, a saiude mental e o
meio familiar (SECO, 2000). Essa autora aponta que os estudos relacionados a
satisfacdo/insatisfacdo docente sofreram uma evolugéo tematica:

- nos anos 70, a acelerada democratizagdo do ensino e o
consequente  expancionismo  docente  (numa  ldgica
absolutamente quantitativa), apelam a uma preocupacdo com
os factores extrinsecos (salarios, condicdes de trabalho,
administragdo) na determinag&o do bem-estar dos professores;
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- na década de 80 comecam a registrar-se inumeras
preocupacdes com uma dimensdo mais qualitativa do ensino,
assistindo-se a um deslocamento das investigagbes para o
estudo dos fatores intrinsecos ao trabalho (realizagédo pessoal,
responsabilidade, reconhecimento, auto-estima) na satisfacao
profissional dos professores;

- no inicio da década de 90, vemos surgir, com certa incidéncia,
estudos que dao particular atencdo ao dominio da formacéo,
participacdo e interac¢do (com alunos colegas e meio), huma
palavra, ao desenvolvimento psicossocial do professor,
dimensdo considerada imprescindivel para o bem-estar na
docéncia, num contexto sistémico e contingencial marcado pelo
apelo crescente a implicagdo e autonomia na construgéo,
desenvolvimento e gestdo da escola e do processo educativo
(SECO, 2000, p. 79).

A dedicacdo e o empenho dos professores em relacdo a sua profissao
sao fatores essenciais para o sucesso e qualidade das instituicdes escolares, e
a importancia desses efeitos evidencia olhares junto a profisséo.

Dessa forma, a satisfacdo no trabalho torna-se fundamental para
aguele que ocupa um cargo que evidencia a qualidade da instituicdo: o
professor, pois quanto mais satisfeito ele estiver, mais significativo sera seu
trabalho, e suas atitudes positivas superardo as negativas, fazendo com que o
ambiente de trabalho se torne mais harmonioso e eficaz.

Como apresentado anteriormente, o0 conceito de satisfacdo esta
relacionado a outros, como motivacdo e autoestima, e depende, ainda, de
elementos internos ou externos ao individuo que fazem com que o sujeito sinta
prazer, felicidade, contentamento com o que faz e o faz da melhor maneira
possivel. Por outro lado, quando fatores passam a influenciar esse contexto
positivo, o0 contrario acontece: o individuo, quando insatisfeito com a profissao
— devido a fatores diversos — passa a executar seu trabalho de maneira ndo tao
eficiente e estimulada como antes, fazendo com que a qualidade diminua.

Vale ressaltar que o interesse voltado a estudos para a satisfacao
docente concerne ao fato de um grande indice do professorado estar
adoentado, o que autores chamam de mal-estar docente. Ou seja, variaveis
importantes como o0 bem-estar mental, o empenho, 0 sucesso, o
desenvolvimento, a motivagdo, o envolvimento e a realizacdo profissional dos

sujeitos sao fundamentais para o entendimento da (in)satisfacdo profissional



88

(PEDRO; PEIXOTO, 2006). Com isso, pesquisas voltam-se ao entendimento
das situacdes que levam o professor a sentir-se satisfeito ou ndo, e as
consequéncias disso para sua prética educativa.

O preocupante € que, além do mal-estar docente atingir a pratica,
atinge ainda a saude do professor, fazendo com que, muitas vezes, ele se
afaste do seu ambiente de trabalho, peca transferéncia ou abandone a
profissdo. O mal-estar docente pode ser entendido “como o conjunto de efeitos
permanentes de carater negativo que vao afetando a personalidade dos
professores em virtude das condi¢cdes psicossociais em gque estes exercem a
sua profissao” (ESTEVE, 1999, p. 112). Por isso a importancia de visualizar
todo o contexto que envolve a profissdo docente e 0s aspectos mais relevantes
— apontados pelos proprios professores na pesquisa aqui desenvolvida — que
influenciam em sua satisfacédo profissional.

Dentre as causas que podem estar associadas ao mal-estar docente e
insatisfacdo com o trabalho podemos elencar: desvalorizagdo em relagdo ao
reconhecimento profissional do professor perante a sociedade; desvalorizacdo
financeira da profissdo docente; falta de oportunidades de crescimento
intelectual, formacgfes continuadas, cursos, seminarios; ndo reconhecimento do
trabalho pela gestdo e colegas; inexisténcia de boas relagcbes no ambiente de
trabalho (relacbes de confiangca, competéncia, colaboracdo, respeito e
amizade); falta de apoio da familia em relacéo a vida escolar do aluno; poucos
recursos disponiveis para realizacéo e aplicabilidade do trabalho.

Esteve (1999) indica ainda que os elementos que colaboram para a
insatisfagdo no trabalho sdo a caréncia de recursos, as dificuldades nas
condicBes de trabalho, violéncia nas instituicbes e o acumulo de cobrancas
sobre o professor. Lopez, Martinez e Carvalho (2000), por sua vez, ponderam
as relagcbes interpessoais como um dos motivos pelos quais a satisfacao
profissional dos professores é gerada, e tais motivos estdo ligados ao
relacionamento com os alunos, influenciados de forma consideravel pela
conduta dos alunos.

Todos esses elementos trazidos como fatores geradores ou
consequentes da (in)satisfacdo docente ndo se excluem, ou seja, apresentam-

se cada um a sua maneira no momento em que investigamos a escola. Outros
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aspectos relativos ao tema serdo retomados na analise dos dados desse
trabalho, vista a importancia que a satisfacdo docente gera no contexto escolar.

Elementos trazidos nas falas dos professores demonstram a influéncia
gue o0 meio social exerce na escola, por isso, julgamos oportuno abordar o
tema da escola como meio social que exerce influéncias em seu meio e
sujeitos, e também sofre influéncias do meio social em que se insere e dos
sujeitos que a frequentam. Apresentaremos, entdo, no proximo capitulo, uma
breve explanacao sobre o assunto, trazendo reflex6es socioldgicas de Giddens
e Bourdieu que podem nos auxiliar a compreender algumas dimensdes

vivenciadas no meio escolar.
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2.2. Escola como meio social

Em busca de um confronto de ideias, serdo aqui abordados certos
aspectos sociolégicos a partir das teorias apresentadas por Bourdieu (1994,
1994a, 1996, 2008) e Giddens (1989, 1991), juntamente com outros autores, a
fim de confrontar tais informagdes e conceitos justapostos ao foco central
dessa pesquisa.

Dessa forma, € importante identificar e analisar alguns aspectos que
envolvem a escola como uma instituicdo social. A escola, portanto, sendo
considerada um aparelho social é, ao mesmo tempo, parte constituinte e
constitutiva da sociedade na qual esta inserida. Diante disso, imersa na
sociedade capitalista, ela colabora para a manutencéo e, por outro lado, para a
superacao deste modo de producdo, visto ser composta por relacdes comuns,
contraditorias e conflituosas, existentes entre grupos antagdnicos. Isso sugere
uma impressao de dualidade, entretanto, € nesse contexto dual que as analises
serdo estabelecidas.

Importante salientar que desvendar o que esta além das aparéncias,
entre discursos e interesses que se manifestam, se torna essencial, visto que,
muitas vezes, a realidade complexa esta escondida ou maquiada pelo que,
num primeiro olhar, é explicitado. Sabe-se que a escola estd imbuida de
relacfes interpessoais que envolvem poder, interesses, valores e crengas que,
por vezes, caracterizam e dao uma identidade ou uma cultura propria aquele
espaco. Esses fatores podem ser identificados de acordo com as acgles
estabelecidas no meio, de forma a evidenciar como 0s interesses estdo sendo
instituidos e benquistos e, entdo, aos poucos, a instituicdo escolar vai
ganhando um perfil que a identifica.

O que se percebe é que o publico de uma instituicdo escolar
traz para dentro dela certo tipo de cultura, ou seja, um conjunto
de valores, interesses, ideias, normas, praticas que podem
estar muito proximos ou muito distantes da cultura escolar
oficial, aquela que ja esta fundamentada na instituicdo ha muito
tempo, fazendo com que o0s desafios pedagdgicos,
administrativos, pessoais e culturais de cada instituicdo sejam
Gnicos e até mesmo contraditorios, o que interfere
profundamente no projeto e no funcionamento de cada unidade
escolar, bem como no andamento das relagbes existentes ali.
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Parece claro, portanto, que had uma especificidade na vida
interna da instituicdo que autoriza a analise de uma cultura
escolar, mas que o uso da expressdo cultura escolar néo
implica considerar a existéncia de uma cultura oposta ou
desvinculada da cultura da sociedade que a produziu e foi por
ela produzida, mas talvez diferenciada e, em certa medida,
autbnoma. (SACCO, 2009, p. 29)

Tratando o espaco educacional como um ambiente em que existe uma
pluralidade cultural, € preciso que diversos prismas sejam investigados.
Igualmente devem ser levados em consideracao aspectos da pratica cotidiana
que permitem a transmissao de conhecimentos e a imposi¢do de condutas,
relacdes, interesses, hierarquias e poderes circunscritos a escola.

Frente a esta premissa, traremos alguns estudos a fim de trazer
consideracdes sobre a escola como locus estruturante, espaco portador de
memoérias e concepcdes divergentes, que corre ao ritmo do tempo, das
pessoas e das geracdes. Tais elementos podem contribuir para um
entendimento da situacdo que a escola atual vive, em meio as politicas
educacionais que envolvem as instituicdes escolares.

E importante, ao estudar uma Instituicdo Escolar, percebé-la como
singular, ou seja, que ela possui caracteristicas Unicas que |lhe ddao uma
identidade propria. Em seu interior, uma gama de identidades € observada;
reunidas, formam a escola como sujeito. TAo complexo quanto essencial se
torna identificar, a partir da proposta dessa investigacao, as relagcdes impostas
naquele ambiente, focalizando principalmente os professores atuantes do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental — alvos do estudo — visando perceber aspectos
que ali se perpetuam, para assim ampliar a visdo daquilo que lhes pareca
inicialmente obscuro.

Ponderar estes aspectos demanda perspicacia e, como bem coloca
Boudon (1995, p. 391), a nogéo da estruturagcdo de uma instituicdo, permeada
por opgcdes e interesses diversos, movidos por outros, “explica a natureza
socialmente elaborada e desenvolvida de qualquer estrutura, cujas
caracteristicas decerto determinam a escolha dos individuos, mas cuja
preservagao ou transformacdo sao, por sua vez, condicionadas por essas

escolhas”.
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A escola, inserida na sociedade, leva para si, através de seus agentes,
concepcdes e aspectos caracteristicos desta. Desse modo, fundamentando-se
a escola como uma instituicdo social, € componente constituinte e constitutivo
do meio ao qual esta inserida, tendo, ainda, um papel contribuinte tanto para a
manutencdo, como também para a superacdo dos modos como se organiza tal
sociedade.

Para analisar a instituicdo escolar, alguns conceitos e concepc¢des
tedricas serdo aqui apresentados, a fim de propiciar uma maior compreensao
dos aspectos que envolvem este ambiente e sociedade como um todo.

Inicialmente, apresentaremos o conceito de habitus, a partir de seu
estatuidor Pierre Bourdieu, que se refere a um preceito aberto de instalagdes,
acbes e percepgbes que 0s sujeitos contraem com O tempo em suas
experiéncias sociais. Refere-se, pois, a “capacidade de uma determinada
estrutura social ser incorporada pelos agentes por meio de disposi¢cdes para
sentir, pensar e agir’ (BOURDIEU, 1994, p. 61). Nesse sentido, as relacdes
que se estabelecem no interior de uma instituicAo sdo essenciais para a
definicdo do habitus, tendo em vista a influéncia da estrutura sobre o individuo
e vice-versa. Por isso, 0 conceito vai para além do individuo, permitindo que se
desenvolvam acdes individuais ou coletivas a partir de interesses e estratégias
variadas, de acordo com as demandas impostas pelo préprio meio. O individuo
se torna, consciente ou ndo, produtor e reprodutor de sentido objetivo, pois
suas “acdes e suas obras sao o produto de um modus operandi do qual ele nao
€ o produtor e do qual ele ndo tem dominio consciente, encerram uma
‘intencdo objetiva’ que ultrapassa sempre suas intengdes conscientes”
(BOURDIEU, 1994a, p. 72).

Na prépria sociedade convivemos com normas e regras, quer dizer,
nossa vida social é constituida por estruturas estruturantes, de certa forma
aprovadas pelos individuos, permitindo a apropriacao, interpretacéo e producao
simbdlica. Bourdieu (1996, p. 138) afirma que “(...) a sociologia postula que ha
uma razao para os agentes fazerem o que fazem (...), razdo que se deve
descobrir para transformar uma série de condutas aparentemente incoerentes,
arbitrarias, em uma série coerente (...)". Nesse sentido se da a importancia de
uma investigacdo aprofundada a fim de desvendar algumas obscuridades

possivelmente presentes no cotidiano escolar.
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N&o se pode dissociar a acdo do sujeito da estrutura a qual pertence,
visto estarem intricados na pratica social, ou seja, todo sujeito pertence a certa
estrutura, tanto quanto a estrutura envolve os sujeitos nela presentes.

Na visdo de Giddens (1989), o agente exerce reflexividade, ou seja,
atua diferentemente através da consciéncia discursiva e pratica dependendo
dos fatores que envolvem determinada situagédo. O sujeito assume, pois, um
poder de acédo. Segundo Giddens (1989, p. 7):

Ser capaz de ‘atuar de outro modo’ significa ser capaz de
intervir no mundo, ou abster-se de tal intervencao, com o efeito
de influenciar um processo ou estado especifico de coisas. Isto

s

pressupbe que ser um agente é ser capaz de exibir
(cronicamente, no fluxo da vida cotidiana) uma gama de
poderes causais, incluindo o de influenciar os manifestados por
outros. A acédo depende da capacidade do individuo de ‘criar
uma diferenca’ em relagcao ao estado de coisas ou curso de
eventos preexistente. Um agente deixa de o ser se perde a
capacidade para ‘criar uma diferenca’, isto é, para exercer
alguma espécie de poder.

Apesar disso, 0 autor reconhece a existéncia de logicas de coercao
social, que abortam o poder dos individuos e sua capacidade de alcancar
resultados. A dualidade da estrutura se caracteriza pelo fato do poder
“pressupor relagdes regularizadas de autonomia e dependéncia entre atores ou
colectividades em contextos de interacg&o social” (GIDDENS, 1989, p. 12).

Para o autor, a reflexividade € a forma que o individuo possui de
exercer sua autonomia e adentrar as condicbes de reproducdo social,
produzindo conhecimento sobre esse processo. Assim, Giddens concede uma
maior autonomia ao individuo no processo de transformacao social:

(...) Os atores sdo sempre reflexivos e podem alterar seu
comportamento a qualquer momento, o que produz um fluxo
constante de mudanca social, que acarreta a definicdo de sua
proposta como teoria da “estruturacéo”, ou seja, como teoria de
um processo continuo. (DOMINGUES, 2008, p. 64)

Pensando esses autores no contexto em que se insere esta pesquisa,
podemos refletir de que maneira os professores tém enfrentado o advento das
avaliacdes, seus resultados e as cobrancas que aparecem junto com isso.

Como veremos no ultimo capitulo, professores lutam contra a reproducéo
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social e buscam um meio de transformacdo, entretanto, esbarram nos
obstaculos colocados pelo sistema em seu cotidiano.

Ainda conforme Giddens (1989, p. 73), a imersdo do individuo nas
condicbes da reproducdo social que se apresenta, depende de algumas
circunstancias:

1) os meios de acesso dos actores ao conhecimento, em
virtude da sua localizacdo social; 2) os modos de articulagéo do
conhecimento; 3) as circunstancias referentes a validade das
afirmacg@es de crencas interpretadas como «conhecimento»; 4)
os factores relacionados com os meios de disseminacdo do
conhecimento disponivel.

Transpondo esse pensamento para o0 ambiente escolar, podemos
inferir o quanto as acdes de professores podem influenciar aguele espagco em
que esté inserido, dando a ele caracteristicas préprias associadas ao poder de
acdo daquele docente em contraposicdo a estrutura estabelecida. Apesar de
produtores da dinamica social na qual se inserem, muitas vezes o poder de um
anico individuo em exercer transformacédo se limita a sua sala de aula, onde
encontra 0 minimo de autonomia para sua atuacao. Dessa forma, o trabalho
em equipe, ou seja, a equipe em si, envolvida naquele ambiente, deve estar
voltada para um ideal comum que firme essa vontade pela mudanca e
implemente a¢des para isso.

A perspectiva praxioldgica, na tentativa de um discurso dialético entre
objetivismo e subjetivismo, refere-se a interiorizacado da exterioridade, ou seja,
caracteriza-se por um processo em que as estruturas estruturadas externas ao
agente formam sua subjetividade; adentrando, aquilo que € objetivo, nas acdes
individuais de forma tacita e condicionante. Por outro lado refere-se, ainda, a
exteriorizacdo da interioridade, quando as experiéncias dos agentes produzem
as estruturas estruturantes. A mediacdo, pois, entre individuo e sociedade é
exposta através do conceito engendrado por Bourdieu ja apresentado
anteriormente: o habitus.

Nesse sentido, a escola, sendo vista como sujeito, agrega aos
individuos ali presentes caracteristicas de a¢fes proprias que lhe garantem
uma identidade. Da mesma forma, os sujeitos, pela acdo que implementam
naquele espaco, exercem influéncia sobre a estrutura, confirmando, através do

habitus, 0 movimento trazido pela concepc¢ao praxioldgica.
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A escola, tida como estrutura caracteristica de um modo particular de
meio, determina o habitus que, de acordo com Bourdieu (1994, p. 60-61) séo:

sistemas de disposi¢cdes duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €,
como principio gerador e estruturador das praticas e das
representagcdes que podem ser objetivamente “reguladas” e
‘regulares” sem ser o produto da obediéncia a regras,
objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intencéo
consciente dos fins e o dominio expresso das operacdes
necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas sem
ser o produto da acdo organizadora de um regente. o “primado

LT

da razéo pratica”, “uma disposicao incorporada, quase postural
[...] o lado ativo do conhecimento pratico que a tradicdo
materialista, sobretudo com a teoria do reflexo tinha
abandonado”.

Os individuos, em sua pratica, ndo sao meros reprodutores de uma
estrutura, tendo em vista que a sua acdo admite uma intencionalidade
consciente (construida) sobre o outro agente (longe de ser uma interacdo
puramente “objetiva”, € uma interacdo onde influem aspectos simbdlicos, como
a busca pelo capital especifico em um dado campo) e ou uma realidade
estruturada, visando e considerando as possibilidades de efetivacdo de sua
intencionalidade. E neste ponto que o habitus funciona como um principio
gerador de estratégias implicitas (ndo inconscientes, mas tidas como naturais
pela inculcacdo através da educacdo e socializacdo), e sdo estas estratégias
gue sustentam as praticas.

A fim de ultrapassar as concepcfes que se limitam em certos aspectos
da estrutura e ou do individuo, Bourdieu trata da teoria da prética, que consiste
em perceber que as praticas dos agentes sociais tém seus alicerces em
condi¢Bes que lhes sdo exteriores e interiores, e que a relacdo dialética entre o
classico conflito subjetividade/objetividade se faz através de mediagcbes de
condicbes estruturantes e estruturadas, as quais os conceitos de habitus e
campo sao apropriados para resumir tais aspectos.

O conceito de campo é tratado pelo autor como meio de identificar o
espaco onde o0s agentes sociais estabelecem suas relagbes, objetivas e
subjetivas, em que existirdo conflitos e lutas de poder para preservagao

(reproducéo) e ou transformacao da certa estrutura dominante.
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A instituicdo educacional, constituida por agentes sociais advindos de
diversas classes e culturas, se torna um campo de apreciacdo em que habitus
diversos podem ser identificados e analisados, presumindo-se, pois, que é um
espaco de lutas, confrontos e relacbes de poder, mas, ainda, que envolvem
subjetividades capazes de trazer aquela instituicdo uma identidade especifica.
E nesse viés que esta pesquisa ird se pautar, na identificacdo e andlise de
aspectos que envolvem os professores e que tragam, consigo, uma parte da
escola como estrutura estruturante. Ou seja, além dos docentes trazerem em si
um sentimento pessoal e profissional que aqui apresentamos como satisfacéo,
trazem também aspectos exteriores a eles e a escola, que igualmente podem
influenciar em sua pratica e, até mesmo, em sua satisfacao.

Pode também ser interpretado como o que Larrosa (2002) chama de
experiéncia, em que o saber € constituido entre o conhecimento e a vida
humana, sendo obtido ao longo da vida de acordo com o que repondemos a
ela. Nas palavras do autor:

O saber da experiéncia tem a ver com a elaboracdo do sentido
ou sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber
finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular [...] Por isso, o saber da
experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. [...] O saber da experiéncia é um saber
gue nao pode separar-se do individuo concreto em quem
encarna. Nao estd como o saber cientifico, fora de nds, mas
somente tem sentido no modo como configura uma
personalidade, um carater, uma sensibilidade ou, em definitivo,
uma forma humana singular de estar no mundo, que € por sua
vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um
estilo) (LARROSA, 2002, p. 27).

Ainda nesse viés, Bourdieu apresenta os conceitos de capital e acéo
pedagogica, importantes para serem abordados nesse momento, ja que
envolvem o campo a ser investigado. O capital, que pode ser caracterizado
como cultural (definido pela heranca familiar e pela escola), econémico
(investimentos, dinheiro, lucro), social (envolve as relagdes socais) e simbolico
(refere-se as ditas regras de boa conduta), é considerado como essencial na
definicdo de uma posicao de poder no campo e ele pode, durante a vida do
individuo, ser acumulado ou mantido. No que tange a acdo pedagogica,

Bourdieu apresenta como a determinagao cultural dominante, atraves da
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legitimacdo por imposicdo e inculcacdo pela instituicdo. Esta utiliza a sua
autoridade pedagogica para a manutencdo de uma cultura dominante,
determinando assim, o habitus do sujeito de acordo com o interesse da
mesma. Nesse sentido, a

acado pedagogica esta presente nas instituicdes ou instancias
pedagogicas que contribuem eficazmente para a reproducéo
social, seja a familia, a escola, a religido, a midia, a empresa. A
escola destaca-se entre essas instituicdes pela aparente
neutralidade e pelo grau de confiabilidade dos agentes
(ALMEIDA, 2005, p. 144).

Frente a esta premissa, a instituicio escolar, segundo Bourdieu e
Passeron (1982), torna-se espaco onde a reproducédo social se faz presente,
através da acdo pedagdgica que culmina a cultura dominante. Tal imposicao se
da perante a uma “violéncia simbdlica”, caracterizada pela manutengcao da
cultura dominante frente aos individuos dominados. Para os autores, a
violéncia simbdlica se da na imposicdo auténtica e camuflada, de forma que os
individuos interiorizem e reproduzam as relacdes do mundo do trabalho de
acordo com a cultura dominante. O dominado entende que tal posicdo é natural
e inevitavel e, por isso, ndo se contrapde ao seu opressor, visto que ndo se vé
como vitima deste artificio. Trazendo essa percep¢ao para o campo estudado,
percebemos o quanto a discrepancia entre instituicbes demoninadas com alto
ou baixo ldeb legitima as desigualdades sociais, reproduzindo-as.

Além disso, a escola também tem que se submeter ao que o sistema
Ihe impde, essencialmente quando falamos de ambito estadual, limitando sua
autonomia e ndo propositalmente legitimando a reproducéo social.

Na viséo de Bourdieu e Passeron (1982, p. 206-207),

E preciso, pois, construir o sistema das relagbes entre o
sistema de ensino e 0s outros subsistemas, sem deixar de
especificar essas relacdes por referéncia a estrutura das
relagcbes de classe, a fim de perceber que a autonomia relativa
do sistema de ensino é sempre a contrapartida de uma
dependéncia mais ou menos completamente oculta pela
especificidade das praticas e da ideologia permitidas por essa

autonomia.

Ou seja, ao passo que o0 sistema educacional dissimula sua acéo
pedagdgica e suas relagbes com as estruturas objetivas sob a forma de uma

“falsa” neutralidade, mais impositiva sera sua fung¢ao de reprodugao social. Da
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mesma forma, a violéncia simbdlica se faz presente neste meio de reproducao
social, em que se fundamenta por meio de um poder que ndo se nomeia, que
dissimula as relagbes de forca e se assume como conivente e autoritario
(BOURDIEU, 2001).

Dessa maneira, € necessario que se estabeleca um olhar para as faces
ocultas presentes neste ambiente, a fim de desvendar de que modo a escola
tem sido submetida a esses processos de reproducdo, juntamente com a
pratica docente.

Nesses termos, Bourdieu tenta, através de sua teoria, explicar a
relagdo entre individuo e estrutura e, apesar de reconhecer o individuo como
relativamente autbnomo e criativo, da maior énfase a estrutura. No que
concerne ao sujeito autbhomo, o mesmo pode ser capaz de transformar seu
proprio habitus, causando, também, alteracbes no campo onde se situa. Por
outro lado, Giddens vai além ao indicar que o sujeito possui 0 que ele chama
de reflexividade, sendo capaz de reformular a estrutura social, propondo um
equilibrio entre a acdo do individuo e a influéncia que a estrutura pode exercer
sobre ele.

Pode-se compreender, pois, que o0 docente ou a equipe escolar,
mesmo que o individuo tenha em si a vontade de transformacéo e tente fazer
isso a partir da autonomia que possui, esbarra em uma estrutura maior, que é o
sistema em gue esta inserido.

Interessante destacar que as escolas apresentam caracteristicas
diversificadas relativas ao meio onde se encontram, mesmo que elas possuam
um carater comum: serem publicas. Percebe-se que aquelas localizadas em
bairros centrais possuem, de praxe, uma melhor estrutura fisica e profissionais
aparentemente mais satisfeitos com o trabalho, enquanto as escolas situadas
em periferias apresentam-se em piores condigbes estruturais e, ainda,
atendendo a uma demanda de alunos com maiores dificuldades, mostrando-se
seus docentes menos dispostos com sua atuacao. Esses aspectos tendem a
influenciar o desempenho da escola, em aspectos referentes a pratica docente
e, consequentemente, ao processo de aprendizagem discente, caracterizando
certa desigualdade social dentro de um mesmo plano de escolas publicas.
Nesse sentido, aponta-se, na pesquisa, que as escolas em piores situagdes

estruturais situam-se em bairros de periferia, ratificando a discrepancia entre
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centro-periferia. Por outro lado, quando o foco volta-se ao sistema de
avaliacdo, divulgacdo e usos de seus resultados, manifesta-se uma
insatisfacdo entre os docentes no que concerne a pressdo que sofrem do
sistema, sejam eles de escolas mais centrais ou de periferia.

Relativo a isto, podemos nos remeter as ideias trazidas por Bourdieu
sobre estrutura estruturante, em que a escola pode ser vista como espaco que
exerce influéncia sobre os agentes nele inseridos. Ou seja, este espaco fisico
agrega valores que lhe trazem uma identidade proépria.

Cabe levantar, ainda, uma discussdo sobre os professores que atuam
nessas diferentes unidades escolares. Num critério de escolha, os professores,
geralmente os mais experientes e mais bem classificados em concursos, por
exemplo, tém preferéncia em relacdo a opcéo do local em que irdo atuar, e 0s
mesmos optam, obviamente, pelas “melhores” escolas, com a melhor
localizac&o (centrais), o melhor espaco fisico, com os melhores resultados nas
avaliacbes externas, melhores recursos e que atendam um publico mais
aproximado do “ideal”. Enquanto isso, nas escolas de periferia, localizadas
distante de centros, com precariedade em materiais e estrutura fisica, com
baixos indices em avaliacdes, que atendem a uma demanda de alunos, em sua
maioria, de baixa renda, assumem aqueles profissionais menos experientes,
muitas vezes contratados (e ndo concursados-efetivados), fazendo com que a
rotatividade de professores seja muito maior nesses espacos e, por isso, essas
escolas nado consigam constituir uma identidade prépria, tornando-se
ambientes inconsistentes no sentido de uma proposta pedagodgica coerente
com um trabalho continuo.

De acordo com Torres (2007, p. 18), em suas pesquisas foi possivel
identificar “aspectos que parecem indicar uma diferenciacdo importante entre
as escolas de periferia e de areas centrais, diferencas que vao muito aléem das
desigualdades individuais entre os alunos, ou de efeitos de vizinhanga
observaveis em areas segregadas”. Questdes estruturais, de governo,
alocacdo de profissionais, tempo de permanéncia dos alunos nas escolas,
rotatividade dos professores, estimulo profissional, despreparo docente,
preconceito, universalizacdo do ensino, dentre outros aspectos foram também
apontados pelo autor como causas dessa discrepancia existente entre escolas

centrais e periféricas. De certa forma, pode-se perceber, naturalmente, diante
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desses levantamentos, que a preferéncia pelo trabalho em escolas “melhores”
(no sentido estrutural, de recursos, localizacdo e publico atendido) se faz
presente, causando mais preconceito e, por consequéncia, maior insatisfacado
no trabalho entre os profissionais que acabam tendo (por necessidade ou falta
de opcdo) que atuar nas escolas de periferia, reafirmando, pois, as
desigualdades entre esses espagos. E 0 que tem exercido também os Ideb,
pois a divulgacédo de seus resultados, expostos nas portas das escolas e em
diversos tipos de midia, provoca essa segregacao na sociedade, no momento
em que classifica e ranqueia como “melhores” e “piores” escolas, sem levar em
consideracdo os reais motivos pelos quais tais escolas encontram-se na
condicao de “piores”.

Cai por terra, entdo, o discurso de igualdade proposto pela educacéo.
Ou seja, o sistema educacional e avaliativo acaba por perpetuar a
desigualdade quando ndo oferece as mesmas condicdoes em espacos com
localizagéo diferenciada. Esta, por sua vez, pode ser identificada como
produtora de diferencas cognitivas, visto que auxilia na producao de esquemas
de analise, percepcédo e acdo do mundo social por meio da internalizacdo dos
sistemas classificatérios dominantes no mundo social global.

O sentido da reproducdo social incide na difusdo e obtencao de
valores, normas e costumes sem contar com mudangas expressivas, sem
inovar, sem alterar a heranca recebida a priori no processo de socializagdo do
individuo, assegurando um status quo estabelecido, a fim de manter a ordem
social instituida. Esse tem sido o papel que assume o sistema educacional
atual que, de maneira sorrateira, tem legitimado as desigualdades por essas
diferenciacdes que se assumem perante condi¢des, localizacéo e resultados de
avaliacoes.

Concatenados a esse aspecto, os discursos e ideologias igualitarios
presentes na sociedade que afirmam a educacdo como um meio de ascensao
ou equidade social se contradizem com a realidade apresentada, visto que as
estruturas existentes e as praticas sociais que permeiam a estrutura social e
escolar somente reproduzem a conjuntura atual da sociedade em que a classe
e cultura dominantes preponderam.

Se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente
condicionadas diante da escola e da cultura, somos obrigados
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a concluir que a eqlidade formal a qual obedece todo o
sistema escolar é injusta de fato, e que, em toda sociedade
onde se proclama ideais democréticos, ela protege melhor os
privilégios do que a transmissdo aberta dos privilégios
(BOURDIEU, 1998, p. 53).

A escola proporciona aos agentes sobre os quais exerce influéncia um
habitus ja intrinseco a ela. Ou seja, o sistema escolar desempenha um papel
de legitimacgao da “ordem social” perpetuada, visto que a evolugéo das relagdes
de forca entre as classes tende a excluir de modo mais completo a imposi¢céo
de uma hierarquia estabelecida na afirmacao bruta e brutal das relacdes de
forca (BOURDIEU, 2001).

Algumas pesquisas realizadas por instituicbes como a Fundacédo
Getulio Vargas, Ibmec Rio de Janeiro e Universidade de S&o Paulo denunciam
uma realidade desigual em relacdo as chances de permanéncia no ensino:
34% dos filhos de pais analfabetos ou com baixa escolaridade se manterdo
nessa mesma situacdo e somente 1% terdo a oportunidade de cursar o nivel
superior. Em contraponto, filhos de pais que possuem ensino superior tém 60%
de chance de se graduar. Esses dados demonstram a perpetuacao da classe
dominante no poder e com mais chances de ascencéo social, apesar de nao
ser regra Unica.

Bourdieu (1999) apresenta, nessa acepcdo, a questdo do capital
cultural, que define, por vezes, o destino que o individuo tomara em seu
percurso de vida. Para o autor, o capital cultural € assinalado pela consolidacéo
de um sistema de valores sociais produzidos pela adesdo de conhecimentos,
informacd@es, sinais linguisticos, estilos e atitudes com suas peculiaridades que
delineiam a diferenca de rendimentos académicos frente a escola. Portanto,
agueles que tém melhores condicbes econdmicas e culturais possuem maiores
prerrogativas em relacdo a classe menos favorecida, em fungdo do acesso a
uma melhor educacdo e maior escolaridade. Do mesmo modo, a classe
superior possui maiores chances no campo profissional, sustentando, mais
uma vez, o sentido da desigualdade social. Segundo o autor, a trajetéria
escolar do individuo é tragcada como uma linha e a cultura transmitida pelo seio
familiar tende a permanecer com o individuo.

Veremos agora que, ndo somente o sistema, a instituicdo escolar, mas

também a heranga social influencia diretamente o processo educacional.
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Soares e Andrade (2006), ao pesquisarem o nivel socioeconémico de alunos
das escolas de Belo Horizonte, chamam atengdo para esse elemento na
andlise da equidade e qualidade do ensino.

Em relacdo aos resultados escolares, eles afirmam, a partir, por
exemplo, do “Relatério Coleman”, que os fatores extraescolares sdo os mais
relevantes para se entender tais resultados.

O Relatério Coleman foi uma pesquisa realizada nos Estados Unidos
para verificar em que medida as questfes extraescolares, como as diferencas
de raca, cor, religido, origem geografica e origem social, afetariam as
oportunidades de educacgéo. Os resultados dessa pesquisa demonstraram que
as distincbes de desempenho escolares eram mais bem explicadas através de
variaveis socioeconémicas do que pelas intraescolares. A partir disso, as
politicas americanas passam a exercer as acfes compensatdrias visando
diminuir as desigualdades encontradas. De um modo geral, as consideracdes
do Relatério Coleman refor¢caram as criticas a Teoria do Capital Humano e a
visdo do papel redentor da educacdo. Outros estudos parecidos foram
realizados em outros paises e chegaram a resultados semelhantes aos do
Relatério Coleman.

Em relacdo ao Relatério Coleman, Cunha (1989, p. 152) afirma:

No Brasil, infelizmente, ndo ha um estudo como esse que
mostre, claramente, que as criangas da classe trabalhadora
(naquele caso, de um segmento etnicamente distinto)
freqlentam escolas de qualidade mais baixa e sdo mais
intensamente afetadas por ela no seu desempenho
educacional. No entanto, é possivel tomar alguns dados,
mesmo que parciais, e tentar especular sobre a existéncia de
fenbmeno da mesma natureza em nosso pais, apesar de nao
podermos medir sua intensidade, como fez Coleman para os
Estados Unidos.

Pesquisas realizadas no Brasil entre os anos 1960 e 70 buscaram
abarcar conjuntamente os fatores intra e extraescolares na educacao basica,
destacando-se as pesquisas de avaliagcdo do rendimento escolar desenvolvidas
pela Fundacdo Carlos Chagas, pela Fundagdo Cearense de Pesquisa, pela
Universidade Federal do Ceara — UFCE — e por pesquisadores estrangeiros no

ambito do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do
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Nordeste Brasileiro — EDURURAL (GATTI,1993; HARBISON e HANUSHEK,
1992).

A contribuicdo adicional reside no fato de que os inquéritos
foram seguidos de seis estudos etnogréficos, realizados em
escolas rurais dos estados participantes, que permitiram
explicar o baixo rendimento curricular das criancas e o grande
ndamero de repeténcia decorrente de um conjunto de fatores,
como baixos salérios, influéncia politica na designacdo de
professores e infra-estrutura curricular insuficiente, além de
precariedades associadas as condi¢bes de vida dos alunos e
suas familias, em especial no que se refere as condi¢bes de
salde (GATTI, 1994, p. 197).

Apesar de apontarem com importancia consideravel os fatores
extraescolares, ndo definem apenas um determinante de desempenho. Em
outras palavras, ndo h& elementos isolados que possam explicar o
desempenho do aluno, nem os extraescolares, nem os intraescolares. E
preciso levar em conta a influéncia substancial que o nivel socioeconémico
exerce sobre o desempenho dos alunos. Entretanto, ndo é possivel percebé-lo
individualmente, visto que possui estreita relacdo com outros elementos que
intervém direta e indiretamente nos resultados escolares.

O levantamento do nivel socioeconémico é realizado na aplicacdo do
Saeb, mas ndo é levado em conta a contento na constituicdo, divulgacdo e
exploracdo dos indicadores de qualidade de ensino produzidos pelo governo,
nem considerado seriamente na agenda de redefinicdo de politicas publicas.
Isso demonstra uma despreocupacdo com as informacdes socioeconémicas
relacionadas ao desempenho dos alunos. Dessa forma, € possivel ratificar a
colocacdo de Casassus (2009), que se pauta no entendimento de varios
determinantes como fatores do desempenho dos alunos e estes, por sua vez,
nao podem ser vistos e interpretados isoladamente, visto que isso redundaria
na responsabilizacéo individual dos alunos, dos professores e das escolas pelo
seu baixo ou alto desempenho.

Frente ao exposto, € necessario considerar fatores intra e
extraescolares em conjunto a fim de compreender os resultados apresentados
e promover, a partir dessa andlise conjunta, acdes que tenham ideia do
contexto geral e, portanto, possam abranger as reais necessidades daquele

espaco.
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Passaremos, neste momento, para a compreensao de como se deu 0
processo de investigagdo, a metodologia e instrumentos utilizados, bem como
conhecer um pouco o campo de pesquisa. Essa trajetéria percorrida demonstra

o andamento de construcdo e reconstrucdo, o pensar e repensar da pesquisa.
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3. Percurso da Pesquisa e Exploracdo dos dados

3.1. Metodologia

Muito se discute sobre o rigor em pesquisas, principalmente quando se
trata de pesquisas em educacdo. Como Gatti (2002, 2005) e André (2006)
retratam, qualquer pesquisa requer atencao, ja que se constitui como jovem no
pais, necessitando de aprimoramento tedrico-metodoldgico, visto que muitas
investigagdes caem no modismo e se tornam pesquisas rasas.

A pesquisa na area da educacdo deve ser considerada como um
artificio de construcdo e reconstrucdo dos conhecimentos presentes neste
campo, com o fim de ultrapassar os saberes de senso comum para que se
alcance maior entendimento da realidade daquele espaco educativo. Na
tentativa de explicar alguns fendmenos de tal realidade, é necessario que se
compreenda e se interprete a dinamica que se instala na instituicao escolar.

Tivemos, nesta pesquisa, 0 objetivo de aprofundar o olhar sobre o
universo investigado, ndo de maneira finda e Unica, mas no intuito de abarcar
de maneira mais ampla e clara possivel as acdes e perspectivas intrinsecas ao
tema de estudo proposto, o qual analisou a satisfacéo profissional relacionada,
essencialmente, aos resultados do Ideb e a sua apropriacdo frente a pratica
docente.

A metodologia, com isso, nao se configura como simples
instrumentalizagc&o a ser seguida. Mais do que isso, a “metodologia organiza-se
em torno de um quadro de referéncias, quadro este decorrente de posturas,
crengas, valores, que se configuram sob forma de concepcdes de mundo, de
vida, de conhecimento” (FRANCO, 2003, p. 193). Frente ao exposto, a escola,
como produtora de cultura que envolve essas vertentes de saberes diversos,
deve ser analisada de forma cautelosa a fim de que ndo se cometa equivocos
cientificos e que ndo haja limitaces tedricas.

O processo educativo envolve muitas variaveis que o influenciam e
produzem consequéncias. Algumas dessas variaveis serdo analisadas mais

detalhadamente neste estudo investigativo, durante o capitulo seguinte,



106

apresentando concepcdes sobre assuntos inerentes ao ambiente educacional e
frequentemente abordados por estudos variados. Visando abranger um leque
de possibilidades de entendimento sobre os assuntos aqui analisados, é
apresentado um multirreferencial teérico'?. Dessa maneira, ndo é necessario
pré-determinar uma teoria metodologica, mas a partir das discussdes
engendradas, teorias diversas sao apresentadas para compreendermos o
tema. Isso proporciona uma ampla visdo, ndo Unica e generalista, mas que
abrange um campo maior de entendimentos.

O foco da andlise desse estudo pautou-se em investigar as influéncias
do Ideb sobre a satisfacao profissional na viséo de professores do 1° ao 5° ano
em seis Escolas Estaduais em Juiz de Fora / MG, buscando perceber de que
forma esse indice se faz presente no cotidiano escolar e interfere na satisfacao
docente e, portanto, na pratica escolar. Entender de que forma os resultados
do Ideb sdo apresentados e impostos nesta pratica docente é necessario,
tendo em vista as variadas feicdbes que envolvem o processo educativo
docente. E valido ressaltar que em uma instituicio educativa encontram-se
subjetividades variadas, ou seja, um “mundo interno” que possui marcas e
interesses particulares e caracteristicos daquele grupo ou instituicdo; do ponto
de vista sociologico, tais subjetividades aludem ao cenério em que 0s sujeitos
atuam, dependendo de situa¢Bes culturais, histéricas, politicas e sociais a qual
este € submetido.

A definicdo da pesquisa centrou-se em analisar os dados do ultimo
Ideb divulgado até entdo — o de 2011. Apesar dos resultados do Ideb 2013
terem sido divulgados no final do ano de 2014, mantemo-nos com a proposta
inicial de analisar apenas os de 2011, visto o curto prazo de tempo para
encerrar a pesquisa. Mas fica a problematizacdo de mais resultados e metas
de um ano a ser ainda explorado em uma outra oportunidade. Vale destacar,
ainda, que analisaremos nao o indice em si (apesar de trazermos informacgdes

sobre o mesmo), mas as influéncias desse indice na satisfacdo docente.

12 Nao nos abstemos as ideias de um Unico autor, pelo contrario, trouxemos diversas teorias
sobre os conceitos trabalhados a fim de ampliar o olhar sobre o todo, deixando uma gama
maior de opgdes para as analises e dialogos.
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As escolas foram selecionadas, inicialmente, através de escolha
intencional, sendo duas com resultados do Ideb mais préximos das metas®
estipuladas pelo governo e duas com resultados baixo em relagéo a tais metas
ou padrdes estabelecidos. Essa proposta de trabalho com tais escolas
fundamentou-se, a principio, na hipdtese de que a satisfacdo profissional em
escolas com resultados de avaliagbes governamentais positivos seria
discrepante em relacdo aos professores e gestores que atuam em escolas com
baixos resultados. Realmente, os dados apresentaram a obviedade dessas
relacbes, mas também indicaram outras possibilidades. Desse modo,
resolvemos ampliar nosso escopo de pesquisa e incluimos mais duas escolas
nessa investigacao cujos resultados do Ideb estivessem na média, nem tédo
acima e nem abaixo das metas. Essa decisao foi tomada por entendermos que
era necessario, de forma coerente com os dados produzidos e com as criticas
impressas em relacdo aos sistemas avaliativos, buscar elementos que
focalizassem a pluralidade de todo esse processo. Nao se tratava
exclusivamente do ldeb no que tange aos aspectos relativos a satisfacédo
docente, mas aos desdobramentos que tais avaliacdes e que o proprio sistema
educacional, motivados e ratificados por suas politicas publicas, provocam nos
docentes e discentes. Dessa forma, foram incluidas mais duas escolas na
investigagdo, pods-qualificacdo, a fim de buscar mais pistas sobre tais
implicacdes.

O campo de pesquisa aqui abordado se trata de instituices escolares
estaduais da cidade de Juiz de Fora, e 0s sujeitos de pesquisa sdo 0s
professores atuantes nas turmas de 1° ao 5° ano. Neste trabalho serdo
mantidos em sigilo os nomes reais das escolas e participantes da pesquisa, a
fim de ndo gerar nenhum mal estar em relacdo aos dados e andlises aqui
expostas. Assim, nomeamos as escolas: Escola Margarida, Escola Jasmim,
Escola Lirio, Escola Orquidea, Escola Rosa e Escola Tulipa.

As duas escolas escolhidas posteriormente (Rosa e Tulipa), ficam no
mesmo bairro, sendo uma mais na entrada do bairro e outra mais no final. Esse

bairro é de periferia e considerado na cidade como muito violento,

13 As metas estabelecidas pelo Ideb séo diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com
0 objetivo Unico de alcangar 6 pontos até 2022, média correspondente ao sistema educacional
dos paises desenvolvidos (INEP, 2011).
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apresentando também um indice de uso e trafico de drogas bem elevado. Duas
guestbes chamaram nossa atencdo: 1) o ldeb dessas duas escolas se
diferenciarem bastante - a Escola Rosa apresentou ldeb 6,0, enquanto a
Escola Tulipa obteve 4,5; e 2) o Ideb da Escola Rosa ser alto em relacdo as
escolas de bairro, principalmente periféricos. Por isso, voltamos nosso olhar
para elas, a fim de verificar como esse processo de avaliacédo e satisfacao se
dava nessas instituigoes.

Para a primeira fase da pesquisa com as quatro escolas escolhidas
inicialmente, o instrumento utilizado para o apanhado de dados foi o
questionario. Este foi formulado com questdes que visavam verificar o perfil dos
professores, sua formagcdo e dados que abrangessem a proposta inicial de
pesquisa, que Vvoltava-se para a analise dos dilemas e aspiracdes dos
professores das séries iniciais de escolas estaduais e suas relacbes com o
Ideb. O questionéario foi elaborado com 43 questbes fechadas e 4 abertas,
conforme consta no Apéndice 1. Apresentamos a proposta de pesquisa nas
escolas e a participacdo foi voluntaria, portanto, ndo foram todos os
professores que quiseram responder ao questionario ou participar da
entrevista. Deixamos todos bem a vontade em relacao a isso, evitando forcar
alguma situacao desconfortavel.

Foi utilizado, para depuracdo dos dados recolhidos com os
guestionarios, o programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences), como uma ferramenta para produzir tabelas e graficos que
pudessem ilustrar de forma mais clara e objetiva os resultados encontrados.
Apesar de ser um programa estatistico geralmente utilizado em pesquisas
guantitativas, nosso intuito foi somente apresentar frequéncias e relacionar
guestBes para articular informacdes, mas € preciso salientar que este estudo
tem carater qualitativo.

Apoés a andlise dos dados recolhidos por meio dos questionarios e das
reflexdes realizadas durante e ap0s a primeira banca de qualificagéo,
percebemos o quanto o fator da satisfacdo profissional era acentuado, e
estreitar o tema central da pesquisa era também necessario. Assim sendo,
tiramos do foco os diversos conceitos utilizados anteriormente, como dilemas,

conflitos, aspiracdes etc, e passamos o0 destaque para a satisfacdo docente
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relacionada ao Ideb. Foi ai que chegamos a pesquisa e as analises aqui
expostas.

Buscou-se, através da andlise inicial, encontrar lacunas relacionadas a
mocao inicial de pesquisa e, a partir dessas, decidimos por construir uma
entrevista semiestruturada e voltar nas escolas para uma segunda etapa de
recolhimento de dados.

A proposta de realizacdo de entrevistas foi endossada apos a
qualificacéo e ja abrangeu as duas escolas selecionadas posteriormente a fase
inicial de aplicacdo dos questionarios (Escolas Rosa e Tulipa), integrando néo
somente as quatro primeiras escolas selecionadas para o estudo. Entretanto,
nesta segunda etapa da investigacdo as entrevistas foram aplicadas em
somente cinco escolas: na Escola Margarida, na Escola Jasmim, na Escola
Lirio, na Escolas Rosa e na EscolaTulipa. O retorno a Escola Orquidea para
realizacdo das entrevistas nao foi possivel por um impedimento por parte da
gestdo da escola, justificando a indisponibilidade dos professores para tal
estudo. E importante elucidar que os participantes da pesquisa assinaram o
termo de consentimento livre e esclarecido, podendo os mesmos desistirem da
participacdo a qualquer momento. Ainda relevante destacar que apesar da
diferenca entre os instrumentos utilizados (questionarios e entrevistas), o
estudo ndo fica comprometido, vez que as escolas se constituem como
contexto para a pesquisa, que foca os professores.

E imprescindivel salientar o direcionamento seguido pelo modelo
indicado por Lofland (apud TRIVINOS, 1997), que considera as respostas do
publico-alvo como indicadores do material de analise e ndo simples dados
tabulados, tornando-se fonte de conhecimento de diversas realidades. Tratar
os dados como fonte de informacdo para além dos dados numéricos é
imprescindivel para que possamos enxergar a realidade complexa existente no
ambiente educacional.

Dessa maneira, a investigagao aprofundada tornou-se essencial para
gue pudéssemos visualizar aspectos que deram ao estudo a emergéncia de
elementos que interferiram na analise realizada. Para isso, 0 pesquisador
precisou assumir “‘uma postura critica ante os métodos de pesquisa por ele
adotado (...), buscando a adequacédo desses métodos aos termos ontoldgicos

do objeto em estudo, inclusive com a preocupacédo de que esses métodos ndo
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camuflem as estruturas profundas subjacentes aos objetos investigados”
(VASCONCELOS ET AL, 1999, p. 436-37).

O fato de a realidade investigada causar duvida se é exatamente aquilo
gue se apresenta em primeira ordem torna-se caracteristica da perspectiva de
estudo aqui abordada. Revelar elementos que talvez tenham a capacidade de
interferir no conhecimento da realidade apresentada € um dos propésitos desse
trabalho.

Nas escolas, muitas vezes 0 que se apresenta na aparéncia inicial ndo
condiz com o0 que se vive na pratica. Mais uma vez, destaca-se, pois, a
importéncia e a necessidade de imersdo nesse universo em busca de uma
andlise para além do que € apresentado formalmente pelo campo de
investigacao.

A pesquisa, de cunho qualitativo, teve o intuito de realizar uma analise
do contexto educacional, a partir das questbes propostas para o estudo nos
campos selecionados para tal. Buscamos, pois, realizar uma articulagéo entre
as informagdes que pudessem tornar o trabalho mais compreensivel e
aprofundado em diversas dimensdes, em prol da ponderacdo das
caracteristicas humanas dos fendmenos sociais investigados, com destaque
para a sua complexidade em dimensdes criticas e reflexivas.

A pesquisa fundamentou-se, ainda, em estudos tedéricos que auxiliaram
na compreensdao dos esquemas que envolvem a situacdo educacional das
escolas estudadas e dos objetos de analise infiltrados nessa investigacdo. Para
tal, realizamos, paralelamente a todo o processo de pesquisa, um estudo sobre
temas que serviram de bases nas andlises a serem compreendidas no capitulo
que segue.

Essa investigacdo se propde analisar e desvendar ndo somente as
informagdes que encontrarmos no campo especifico, mas, ainda, indicar uma
reflexdo ampliada, porém, ndo generalizada, que podera proporcionar um
cenario extenso de descobertas sobre assuntos que afligem professores de
escolas publicas.

A andlise de dados e informacgdes obtidas ampliam um horizonte de
reflexdes que busca interpretar “mensagens obscuras que exigem uma
interpretacdo, mensagens com um duplo sentido cuja significacdo profunda s6

pode surgir depois de uma observacdo cuidadosa ou de uma intuicdo
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carismatica” (BARDIN, 1977, p.16), ou seja, o desvendamento do oculto, ir
além dos significados explicitos ou da leitura simples do real, dos dados.

Portanto, a andlise e reflexdo dos temas que se propde nesta pesquisa
justificam-se, ja que

A meta ndo € produzir um conjunto unificado de resultados que
outro investigador meticuloso teria produzido, na mesma
situacdo ou estudando os mesmos assuntos. O objetivo é
produzir uma descrigdo coerente e iluminadora de uma
situagdo baseada no estudo consistente e detalhado dessa
situacdo. (WARD-SCHOFIELD apud RICHARDSON, 1999, p.
94)

O propodsito aqui foca-se em produzir conhecimentos que sirvam de
auxilio as instituicdes interessadas, tanto as formadoras de professores, como
as proprias escolas e sujeitos, na tentativa de desvendar, através da
identificagdo e interpretacdo das influéncias do Ideb sobre a satisfagédo
docente, elementos ocultos ou explicitos que possam servir de reflexdo para
acionar o estopim que promova acfes transformadoras e melhorias na pratica
educacional.

Para melhor entendimento do leitor, vale ressaltar que as tabelas
construidas a partir dos dados dos questionarios referem-se somente as quatro
escolas iniciais: Margarida, Jasmim, Orquidea e Lirio, visto que outras foram
inseridas depois desse processo. Ja as entrevistas concernem as escolas
Margarida, Jasmim, Lirio, Rosa e Tulipa.

Quanto ao numero de professores participantes na pesquisa, tivemos:
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QUADRO 4 — NUMERO DE PARTICIPANTES POR ESCOLA

Escola N° questionarios aplicados N° entrevistas realizadas
Escola Lirio 10 09
Escola Orquidea 11 N&o participou
Escola Jasmim 03 01
Escola Margarida 08 21 + 2 gestoras e 2 supervisoras

— entrevista coletival4,

Escola Rosa N&o participou 07 + diretor

Escola Tulipa N&o participou 04 + diretora

A diferenciacdo no processo de recolhimento dos dados néo
compromete as analises, visto que o relevante para o estudo sdo as falas dos
professores. Portanto, independentemente de terem sido realizadas entrevistas
individuais, em duplas ou grupos maiores, levamos em conta o discurso do
professor.

As analises realizadas no capitulo seguinte fundamentam-se, entéo, a
partir de informacdes recolhidas em campo, junto aos professores de 1° ao 5°
ano do Ensino das Escolas Estaduais de Juiz de Fora selecionadas para este
estudo, através de questionarios e entrevistas. A intencdo é trazer a tona a voz
dos docentes sobre o contexto em que vivem, apresentando 0s aspectos

principais considerados nesse estudo: o Ideb e a satisfacéo profissional.

3.1.1. Escolas pesquisadas

Como dito anteriormente, iniciamos os estudos com apenas quatro

escolas e, posteriormente a analise inicial dos dados recolhidos em campo, por

14 E importante frisar que o momento disponibilizado pela gestdo para entrevista nesta escola
foi uma reunido pedagogica (chamada de Modulo 1) e por isso teve que ser coletiva. Ou seja,
ainda que tenhamos simpatia por entrevistas coletivas e grupos focais como método de
pesquisa, para esta investigacdo, dadas as circunstancias com horarios e relacdo com as
diferentes gestfes de escolas, optou-se por entrevistas individuais, com excecado desta escola.
Destaco, também, que nem todas as professoras presentes na reunido se manifestaram
oralmente durante a entrevista, ja que foi dada a livre vontade de participacédo e fala, e também
algumas manifestacdes de concordancia se evidenciaram por meio de movimentos e acenos
corporais.
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meio dos questionarios e sugestbes da banca de primeira qualificacéo,
decidimos incluir mais escolas na pesquisa para ampliar a visualizagao do todo.
Gostariamos de ter adentrado em, pelo menos, mais quatro escolas, mas
muitas delas ndo tinham tempo disponivel para nos atender e nos dar espaco
para a pesquisa junto aos professores. Contatos por telefone e pessoalmente
foram realizados, e algumas escolas realmente se eximiram de participar,
justificando a falta de tempo para ceder a pesquisadora. Outras marcaram e
desmarcaram diversas vezes, atrasando o processo de ida a campo e
dificultando a realizacdo da pesquisa.

A Escola Orquidea, participante da fase inicial dos questionarios,
infelizmente também ndo pode disponibilizar espaco e tempo para realizacdo
das entrevistas na segunda etapa. Por isso, ndo apresentaremos os dados de
entrevista dessa escola, somente os do questionario produzido na etapa
anterior.

Participaram da pesquisa, no total, seis escolas estaduais da cidade de
Juiz de Fora, sendo quatro na primeira etapa e cinco na segunda etapa. Os
sujeitos da pesquisa, participantes voluntarios, foram os professores das séries
iniciais e entrevistamos, ainda, os gestores das escolas.

O tema central da pesquisa, como ja explicitado previamente, é a
satisfacdo docente e sua relacdo com o Ideb. Essa tematica emergiu do proprio
campo (aplicacdo dos questionarios) e andlises desses dados, que
evidenciaram a recorréncia do tema “satisfacao profissional” por parte dos
sujeitos. Dessa maneira, na segunda etapa (pés primeira qualificacao), no
momento das entrevistas, realcamos esse ponto chave para aprofundarmos o
tema. Tais andlises, apresentadas no ultimo capitulo, visam identificar de que
maneira os professores lidam com esse sentimento na escola, como o
relacionam ao ldeb e quais sédo as influéncias dessa articulacdo entre
satisfacdo profissional e Ideb para o contexto escolar.

Salientamos, a seguir, as caracteristicas principais das unidades
escolares participantes do estudo, extraindo informa¢des dos projetos politicos
pedagogicos, bem como analisando questdes que afloraram com a ida a
campo. Em vista disso, algumas impressodes relativas a essas caracteristicas

serdo realizadas pela pesquisadora.
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CARACTERISTIC MARGARIDA JASMIM LIRIO ORQUiDEA ROSA TULIPA
AS/ESCOLAS
IDEB 2011-2013%5 70-7.2 6.8-6.1 46-4.8 3.8-3.7 6.0-5.7 45-4.2
CONSTRUCAO 1966 1966 1963 1954 N&o informado 1972
CICLOS ATENDIDOS Primeiro ciclo do Ensino Fundamental e Primeiro ciclo do Ensino Primeiro ciclo do Ensino Fundamental Ensino Fundamental e
Ensino Fundamental Médio Fundamental Ensino Fundamental Médio
FUNCIONARIOS Diretor - 1 Diretor - 1 Diretor - 1 Diretor - 1 Diretor — 1 Diretor — 1

Vice-diretor - 2
Especialista - 2
Docentes — 21
Secretaria - 2
Prof. Biblioteca - 1
Servigos Gerais — 3

Vice-diretor - 2
Especialistas - 4
Docentes - 46
Aux. Educacgéo - 3
Secretaria - 1
Prof. Biblioteca - 3
Servicos Gerais - 13

Especialista - 1
Docentes — 17
Assistente Técnico
Educagéo - 1
Secretaria - 1
Prof. Biblioteca - 1
Servicos Gerais — 5

Especialistas - 2
Docentes — 18
Prof. de Apoio®® — 3
Ajustamento
funcional - 1
Secretarias - 2
Prof. Biblioteca - 1
Servigos Gerais — 6
Fonoaudidlogo — 1

Vice-diretor - 1
Especialistas
Docentes
Aux. Educagéo
Secretarias - 2
Prof. Biblioteca - 1 Servigos
Gerais

Vice-diretor - 1
Especialistas - 2
Docentes
Aux. Educacgéo
Secretarias - 2
Prof. Biblioteca — 1
Servicos Gerais

Psicdlogo - 1
Condigéo da estrutura Perfeito estado de Perfeito estado de Estado precario Estadg de Perfeito estado de Estado de conservacéo
fisica conservagao. conservagao Péssimas condi¢Oes conservagéo conservagao. precério.
Nova razodavel. Nova

Salas de aula 8 12 6 5 14 10
Sala de professores Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Sala da dire¢céo Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Sala de supervisédo Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Secretaria Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Sala de informética Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Quadra coberta Né&o Néo Néo Né&o Sim Néo
Patio descoberto Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Cozinha/Refeitorio Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Biblioteca Sim Sim Sim Sim Sim Sim
PROETI Né&o Né&o Sim Sim Sim Né&o
Atendimento Ed. Sim Néo Sim Sim Sim Né&o

Especializado (AEE)

15 Salientamos que trabalhamos somente com os indices do ano de 2011. Colocamos nessa tabela o indice de 2013 somente em carater informativo.
16 O Professor de Apoio atua de forma a contribuir para a diversificacdo didatica e interdisciplinaridade de contetdos disciplinares no auxilio as criancas com necessidades especiais.
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CARACTERISTICAS MARGARIDA JASMIM LIRIO ORQUIDEA ROSA TULIPA
/ESCOLAS

Processo Avaliativo A escola afirma que os | A escola entenda que | O propésito da escola | A instituicdo | Para a escola, a avaliacdo, | A avaliagéo, que consiste
professores realizam | avaliar € um processo | pauta-se numa avaliagdo | caracteriza sua | do ponto de vista critico, ndo | €m diagnosticar a situacao
avaliagoes - | fundamental para o éxito | que possa fornecer | avaliagéo COMO | pode ser instrumento de | real de aprendizagem do
diagnoésticas no inicio | da escola: a cultura do | subsidios para processual € | exclusdo dos alunos aluno em relagéo a
do ano letivo e a | diagnostico e da | que os responsaveis pel | continuada e em . indicadores de
avaliacdo é continua, | avaliagdo (como tomada | a coordenagéo e relacdo a avaliagdo provenientes das classes desempenho, definidos
sendo aplicados | de decis&o) em | desenvolvimento de | sistémica, de acordo | trabalhadoras. Portanto, pela Escola em sua
diversos instrumentos | movimentos de acdo, | acbes educativas possa | com os resultados, | deve ser democratica, deve | proposta pedagdgica, é de
para tal. O resultado | reflexdo sobre a acdo, e | m tomar decisdes percebe que é um | favorecer o desenvolvimento forma continua,
das avaliagbes | ressignificagdo de agdo. | que permitam o aperfei¢ desafio que precisa | da capacidade do aluno de diagnostica, baseada em

externas e internas séo
analisados pelos
professores e equipe

pedagogica, sendo
utilizado para fazer
revisbes da forma

como o curriculo esta

Por isso, a construcdo
de uma prética avaliativa
democréatica deve estar
fundamentada nos princi
pios da participacéo, da t
ransparéncia, da cooper

acdo,do respeito, da igua

oamento de

processos e condicdes d
e ensino.

No processo de ensino-
aprendizagem a avaliaga
0 possui a finalidade dea
companhar o processo d

ser perseguido pela
escola com vistas a
superacao das
dificuldades e
visando a melhoria
de resultados.
Estratégias como o

apropriar-se de
conhecimentos  cientificos,
sociais e tecnoldgicos

produzidos historicamente e
deve ser resultante de um
processo coletivo de

objetivos definidos para
cada ano de escolaridade,
de forma a orientar a
organizacao da pratica
educativa em fungédo das
necessidades de
desenvolvimento dos

organizado, articulado | ldade, da autonomia, da | e construcéo coletiva e i PIP e Projetos | avaliagéo diagnéstica. alunos. Ela é entendida
e ¢é trabalhado na | emancipacao e dainclus | ndividual da aprendizage | Pedagdgicos sdo como fonte principal de
escola. do. m, implementadas a fim informacéao e referéncia
julgar e atribuir valoraa | de superar as para a formulacao de
prendizagem significativa | dificuldades e préaticas educativas que
do aluno. alcancar éxito. possibilitem a formagéo
global dos alunos.
MISSAO DA ESCOLA Contribuir  para a | Promover uma educagéo | A escola trabalha | Desenvolver um | Consiste em oferecer um | A instituicgdo tem como
constante melhoria das | de qualidade, garantindo | consciente em busca do | trabalho pedagdgico, | ensino de qualidade | objetivo intervir
condigbes o] acesso e a | sucesso: “elevagcao do | conjunto e | buscando fazer do aluno um | positivamente na realidade
educacionais da | permanéncia de todo e | indice de aprendizagem | participativo, capaz | ser critico e participativo na | contextual que se insere,
sociedade, visando | qualquer aluno na | dos nossos alunos” | de influr na vida | sociedade, respeitando suas | busca ser um territério de
preparar seus alunos | escola, formando | (PPP, p. 5) e tem como | cotidiana da | diferencas e especificidades, | oportunidades para a
para o exercicio da | cidaddos criticos | meta “alfabetizar no | comunidade escolar, | apontando e inspirando uma | superagao das
vida profissional e para | capazes de transformar | tempo certo” (PPP, p. 6) | garantindo ao | aprendizagem pautada para | contradi¢fes, oferecendo e

os desafios do mundo
moderno, num
ambiente de
responsabilizagcdo
social individual,
participativo, humano,
criativo e inovador.
(PPP, p. 8)

a realidade visando seu
desenvolvimento bio-
psico-social, bem como
sua inser¢do no mundo
do trabalho, formacao
humana e académico-
cientifica (PPP, p. 7)

e, para tal, os conteudos
deverdo se adequar a
necessidade e realidade
de cada turma.

educando um ensino
gratuito de qualidade

que atenda e
respeite as
necessidades e
diferengas

individuais” (PPP, p.
2).

a vivéncia diaria que se
realiza durante toda a vida,
através de constantes
intervengdes nos curriculos
e programas escolares,
tendo por base as
legislagbes e normas que
regem a educagéo brasileira
(PPP, p. 2)

apoiando vérias iniciativas
que possam elevar o nivel
cultural
relagbes interpessoais na
comunidade. (PPP, p. 3)

e melhorar as
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As informacdes apresentadas foram reunidas a partir da observacdo da
pesquisadora e também através dos documentos disponibilizadas, o Projeto
Politico Pedagégico (PPP) das escolas, por isso destacamos algumas
singularidades destacadas pelas mesmas.

A escola Margarida € uma escola pequena que atende alunos do proprio
bairro e adjacéncias.

Todos os professores atuantes na Escola Margarida possuem curso
superior completo, alguns até especializacdo, e participam de cursos de
atualizacao promovidos pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG). Segundo o PPP, todos os docentes e funcionarios da escola
conhecem e sao comprometidos com 0s objetivos e metas da escola e
demonstram entusiasmo no desempenho de suas funcoées.

A Instituicdo aparenta ser muito bem organizada, e as relagdes,
amigaveis, favorecendo um ambiente harmonioso. A escola mantém os portdes
fechados, sendo necessario anunciar a presenca para entrar na unidade.

A recepcao da pesquisadora por parte da gestao foi excelente. A diretora
se mostrou aberta e disponivel a ajudar, apesar de apresentar algumas
dificuldades em relacdo aos horarios disponiveis dos professores. Para aplicacao
do questionario, ndo houve um momento especifico para tal, entdo, esperei na
escola enquanto alguns preenchiam e, outros, tive que deixar buscar no dia
seguinte. Para a entrevista, o Unico horéario possivel para realizacdo foi em uma
reunido de Modulo II, em que todas as professoras estariam presentes,
entretanto, tive que realizar uma entrevista coletiva, 0 que, ao nosso
entendimento, pode ter prejudicado um pouco esse processo, devido a falta de
privacidade e individualidade. Muitos professores que estavam presentes nem se
manifestaram verbalmente, apenas observavam e demonstravam expressdes
faciais. Dos 21 professores presentes, somente 8 manifestaram suas opinides e
responderam as questoes.

A escola Jasmim foi selecionada como participante da pesquisa pelo
fato de se situar em um bairro afastado. Esse fator chamou-nos a atengcao por
verificar que, geralmente, escolas situadas em regides mais centralizadas
possuem um indice maior, enquanto, em contrapartida, as escolas mais
periféricas possuem um indice mais baixo. Neste caso, porém, houve uma
excecao, sendo assim esta unidade escolhida para ser estudada neste trabalho.

Um fator que chamou a atencéo nessa escola foi ela permanecer sempre

aberta, sendo a entrada e saida muito facilitadas a qualquer cidadéo,
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demonstrando um pouco de fragilidade na questdo da seguranca. Todos foram
muito solicitos em relacdo ao estudo proposto. A diretora e a supervisora da
escola autorizaram a aplicagdo individual dos questionarios para as trés
professoras das turmas dos anos iniciais. Foi explicado que a escola pretende
acabar com as seéries iniciais, entretanto, ndo explicaram o motivo para tal. A
entrevista, feita no ano seguinte a aplicacdo do questionério, foi realizada
somente com uma professora, pois uma das turmas foi fechada e a outra
professora se recusou a participar.

A escola Lirio situa-se em um bairro afastado e precario, atendendo a
demandas de diversos bairros nas proximidades, todos eles de periferia. A
clientela, conforme aponta seu PPP, compde-se de uma realidade sdcio
econbmica extremamente carente, em que a renda per capita gira em torno de
um salario minimo. Os pais ndo apresentam muita instrucdo, alguns sao
analfabetos e a maioria ndo concluiu o 5° ano do ensino fundamental e ndo tem
trabalho fixo, exercendo profissbes temporarias como pedreiro, servente,
motorista. As mées geralmente sdo donas de casa - talvez esse seja um dos
fatores pelos quais, segundo o PPP da escola, “os alunos possuem poucos
habitos de estudo devido a falta de incentivo da familia” (p. 5).

Préximo a escola existe uma ocupacao feita por moradores de baixa ou
nenhuma renda. Esta ocupacao esta exatamente entre a escola, a estrada de
ferro e a BR 040. Tal vila ndo possui rede de agua potavel, esgoto ou energia
elétrica. A condicdo de vida dos moradores € muito precaria, pois eles néo
contam com o minimo de assisténcia por parte do poder publico, seja Municipal
ou Estadual.

A rede fisica da instituicdo € muito precéria. Sua edificacdo impressiona,
pois consiste em estrutura metdlica, telhas em chapa metélica e forracdo em
Eucatex (deteriorado): sdo tipo containers. Conforme o PPP e relatos da diretora
e professores, no verdo a temperatura chega a 50°C em sala de aula; no inverno,
por sua vez, a temperatura é baixissima e, com chuva, o barulho é ensurdecedor.
O interior das salas de aula é isolado com um material parecido com papelao
compensado, sendo que uma boa parte dele esta podre e com muitas fissuras e
buracos. As carteiras destinadas aos alunos sé@o simples e estdo razoavelmente
conservadas, enquanto as mesas dos professores se encontram em condi¢des
precarias. Dessa forma, torna-se um desafio para o professor dar uma boa aula e

manter a atencao de seus alunos.
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A escola mantém-se com o portédo fechado, sendo necessario anunciar a
chegada e identificacdo para a entrada na mesma. A receptividade da diretora foi
Otima, sendo oferecida toda a ajuda necesséria para o desenvolvimento da
pesquisa. Consegui aplicar os questionarios individualmente ou em duplas de
professores, no momento de janela ou intervalo. As entrevistas também foram
possibilitadas dessa mesma.

A escola Orquidea esta situada em um bairro carente e sua demanda
advém também de alunos de bairros proximos e periféricos. Como consta no
PPP (p. 5), o nivel socio econbmico dos alunos € extremamente baixo e parcela
significativa dos discentes necessita de atendimento especializado (AEE). Seus
responsaveis, quando alfabetizados, dominam precariamente o processo de
leitura e escrita, e muitas vezes atrelam a responsabilidade da frequéncia a
escola, apenas para serem beneficiados por programas sociais, pouco
contribuindo para o processo educativo dos filhos.

A escola possui, além da estrutura fisica jA apresentada, duas salas de
recurso!’, um cantinho de leitura, uma sala de fonoaudiologia e uma sala de
psicologia.

A recepcéo por parte da gestdo da escola a pesquisa foi aparentemente
receosa e nao tao agradavel, enquanto as professoras foram muito receptivas. O
contato com a escola foi um pouco dificil também, véarias tentativas frustadas de
ligacbes para marcar a ida a escola. Também quando ingressei na instituicao
para realizacdo da pesquisa, pouca atencdo foi dada ao assunto da pesquisa,
ndo houve apresentacdo da pesquisadora por parte da gestdo a equipe docente.
Os questionarios foram aplicados na sala dos professores, para grupos de 3 a 4
docentes por vez. As estrevistas ndo foram realizadas nessa escola, devido a
impossibilidade de horarios. Ligamos varias vezes tentando alguma possibilidade,
mas esta foi negada e justificada com a alegacdo de falta de um professor
eventual para substituir o professor enquanto o mesmo era entrevistado.

Isso suscitou inquietac¢des, visto que nas demais escolas a recepcéo foi
mais positiva. Por se tratar da escola com ldeb considerado baixo, uma questéo
em relacdo a este atendimento surgiu: ao perceber que a pesquisa trata-se de
um estudo que relaciona a satisfacdo docente com o ldeb, e pelo fato dessa

escola ter o ldeb baixo seria motivo para uma recepgao receosa? Seria 0 medo

17 Sala destinada a apoiar a organizacéo e a oferta do Atendimento Educacional Especializado —
AEE, prestado de forma complementar ou suplementar aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo matriculados em classes
comuns do ensino regular, assegurando-lhes condi¢Bes de acesso, participagdo e aprendizagem.
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de ser avaliado, julgado (ressaltando que este ndo é objetivo do estudo)? O que
faz a direcdo da escola ndo abrir as portas de maneira aprazivel para pesquisa
académica? Sao questdes que nao terdo respostas.

A escola Rosa situa-se em um bairro de periferia da cidade. Chamou-
nos atencao por obter um indice 6,0, superando significativamente a meta
estabelecida para o ano de 2011, que era de 4,5. Atende alunos do bairro e de
bairros vizinhos. Sua clientela é constituida por alunos de baixa renda, cujo nivel
de escolaridade das familias €, em sua maioria, do ensino fundamental
incompleto. A clientela atendida pela escola esta inserida hum contexto social
marcado por uma grande diversidade de fatores sociais e culturais, como
caréncia econdmica, desestruturacao familiar, desemprego, baixa escolaridade e
formacdo cultural por parte dos pais, violéncia, trafico e consumo de drogas e
outros.

Percebe-se que a escola possui uma boa estrutura fisica e dispde de
recursos diversos para um bom desenvolvimento da préatica educacional. Apesar
de estar localizada em um bairro de periferia, violento e com alto indice de tréafico
e uso de drogas e, portanto, atender a uma demanda de ‘risco’, a escola se
destaca por apresentar uma gestdo comprometida que oferece a sua equipe
docente boas condi¢cbes de trabalho. Isso foi observado pela pesquisadora em
seus contatos com o campo e também destacado em algumas falas durante as
entrevista realizadas com os profesores.

A recepcédo da pesquisa pelo gestor da escola foi positiva, mostrando-se
acolhedor e prestativo, apesar de restringir dias e horarios devido a
disponibilidade da professora de biblioteca, que ficaria com os alunos enquanto a
professora regente era entrevistada. As professoras também foram receptivas e,
em sua maioria, foram abertas a entrevista e ao tema proposto, enquanto
somente duas mostraram-se receosas em explicitar suas ideias e opinides.

Vale ressaltar que essa escola participou somente da segunda etapa da
pesquisa, pos-qualificagdo, com entrevistas, ndo tendo sido aplicados o0s
questionarios nessa instituicao.

A escola Tulipa encontra-se no mesmo bairro que a anterior, de
periferia. Entretanto, possui um indice do ldeb bem abaixo da outra: 4,5. Apesar
de inevitavel, o intuito aqui ndo € comparar uma escola com a outra por
pertencerem ao mesmo bairro e contexto, mas ndo se pode negar as

caracteristicas conjunturais que possuem em comum.
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E visivel, entretanto, a precariedade estrutural e de recursos de que essa
escola dispde. A precariedade das suas instalacbes chegou a ser tema de
audiéncia publica em que se requeria, através de um vereador da cidade, a
viabilizacdo de verbas para melhorias na instituicdo. Segundo a comunidade, a
falta de infraestrutura prejudica o aprendizado dos estudantes.

O universo de criangas e jovens que estudam nesta Escola, oriundos, em
sua maioria, de classes menos favorecidas, reflete os mais variados conflitos: h&a
alunos cujos pais ou irmaos séo presidiarios; ha aqueles que sao arrimo familiar;
ha até aqueles que desconhecem o pai ou a mée.

Apesar da dificuldade para contactar a escola e obter horarios
disponiveis para entrevistas dos professores, a gestao recebeu bem a pesquisa,
tendo em vista uma apresentacao clara de seus objetivos, visto que, a principio,
ha um receio e resisténcia em expor a realidade da escola.

Passaremos, no capitulo que segue, a analise sobre os dados produzidos
em campo, com o objetivo de trazer reflexdes que possam contribuir com o
debate que tem como fonte o estopim dessa pesquisa: a satisfacdo docente
relacionada ao ldeb. No decorrer das andlises, porém, diversas questdes sobre o
trabalho docente e suas condi¢cdes sao levantadas pelos professores e, néo

menos importantes, serdo abordadas nessa discussao.
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3.2. Perfil dos sujeitos

A partir dos dados recolhidos através dos questionarios, foi possivel obter
informacOes sobre os professores e sua vida profissional. Dados como 0s sO
cioecondmicos, a vida académica, a vida profissional e pratica docente serdo
expostos com o intento de promover um entendimento sobre quem sao os atores
do contexto educativo. Caracterizando o perfil dos sujeitos, alguns dados
sécioeconémicos dos professores serdo apresentados, a fim de termos uma
nocao geral sobre quem s&o esses sujeitos aos quais nos direcionamos. Esses
dados, recolhidos através do questionario, referem-se somente as quatro escolas
inseridas inicialmente na pesquisa. Como dito, as duas escolas incluidas
posteriormente na pesquisa nao foram aplicados os questionarios, foram
realizadas apenas as entrevistas, entdo, tais caracteristicas apresentadas a

seqguir referem-se apenas aos professores respondentes do questionario.

QUADRO 6 - IDADE E TEMPO DE SERVICO DOS RESPONDENTES

Idade/Respondentes Tempo de servico/Respondentes
De 20 a 24 anos 4 Até 3 anos 7
De 25 a 29 anos 5 De 4 a 6 anos 5
De 30 a 39 anos 15 De 7 a 10 anos 8
De 40 a 49 anos 5 De 11 a 15 anos 6
55 anos ou mais 2 De 16 a 20 anos 3
N&o respondeu 1 Mais de 20 anos 3
Total 32 Total 32

Identificamos que 18 participantes da pesquisa sao casadas, 11 solteiras
e 3 em outra situacdo. A renda familiar que concentra a maioria (18
entrevistadas) esta acima de R$2800,00 e nédo fica abaixo de R$1300,00, sendo
também que a maior parte possui 3 pessoas residentes com a familia. Cabe
destacar que 21 respondentes possuem casa propria.

Quanto a formacdo escolar, 25 professores cursaram integralmente o

Ensino Fundamental em Escola Publica, tendo permanecido 19 também no
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Ensino Médio. Apenas 2 estavam em escolas particulares no Ensino
Fundamental, tendo esse numero aumentado para 7 no Ensino Médio.

Das 32 professoras participantes da pesquisa, a metade delas cursou
Magistério em nivel médio. O que chama atencdo é que, ainda assim, todas
possuem curso de Pedagogia (28) ou Normal Superior (4). Esse fato demonstra a
preocupacdo de qualificacdo mediante ao que a LDB 9394/96, ja citada neste
trabalho, apresenta em seu artigo 62, prevendo que a formacéo para atuagéo na
educacado basica seja realizada em nivel superior, preferencialmente. Também
compete salientar que a maioria cursou a graduacao em instituicdo particular (18
professores) na modalidade presencial. Apenas duas participantes realizaram o

curso a distancia.

TABELA 1 - ESCOLA * AVALIAGAO DO ULTIMO CURSO DE FORMAGAO CONTINUADA REALIZADO

AVALIACAO DO ULTIMO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA
REALIZADO

N&o participei de

nenhum curso de N&o
Muito bom Bom Regular  formacéo continuada respondeu Total
ESCOLA Margarida 3 2 0 2 1 8
Jasmim 1 1 1 0 0 3
Lirio 5 3 0 2 0 10
Orquidea 7 1 1 2 0 11
Total 16 7 2 6 1 32

A busca por qualificacdo €é notada pois 20 docentes concluiram
especializacdo e 6 estdo cursando esse tipo de pos-graduacdo. Podemos
perceber na tabela acima que, no concernente a formacdo continuada, 25
professoras acusaram ja ter participado de pelo menos um curso, e a maioria
apontou como “muito bom” o curso realizado.

Dando sequéncia a andlise dos dados da presente tese, foi observado
que 12 dos 32 respondentes apontaram o desejo de atuar em outra fungdo além
da docéncia, como por exemplo, na supervisdo ou coordenacdo pedagogica e
gestéao.

Destacam-se, mediante ao apontado, alguns fatores contribuintes para a

formacao e préatica docente, como podemos observar abaixo.
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Dentre esses, foi unanime que a pratica da sala de aula “contribuiu muito”
para esse fim, seguido da observacdo da pratica de outros colegas e auxilio dos
colegas docentes. Isso corrobora a importancia da préatica em sala de aula para a
formacdo e pratica docentes, bem como o apoio da equipe de trabalho. Nao
obstante, a teoria ndo deixa de marcar sua significancia nesses apontamentos,
visto que a maioria também apresentou o curso de graduagdo com nivel alto de
contribuicdo para tal. Dentre as opgdes entre os itens de contribuicdo, apenas
quatro respondentes afirmaram que a formacdo continuada nao contribuiu, e os
demais apontaram a contribuicdo parcial desses cursos. Cabe ressaltar, ainda,
que as reunides pedagogicas e o0 auxilio da gestdo e coordenacdo contribuiram,
se ndo muito, parcialmente para esta formacao e pratica docente.

Os aspectos aqui descritos servem para assinalar algumas informacoes
relevantes referentes ao publico-alvo do estudo, demonstrando algumas
caracteristicas intrinsecas aos docentes com 0s quais trabalhamos.

No item seguinte apresentaremos 0s levantamentos realizados em
campo junto aos sujeitos de pesquisa, destacando as informag¢des que julgamos
fundamentais para compreensdo do tema pesquisado e evidenciando algumas
reflexdes e problematizacdes a partir disso.

Imprescindivel chamar a atencdo para a maneira como nos referiremos
aos sujeitos da pesquisa a partir de agora. Tendo em vista seu anonimato,
guando apresentarmos as falas das entrevistas, nomearemos, por exemplo, da

seguinte forma:

QUADRO 7 - Identificagdo dos sujeitos de pesquisa

Identificacdo do Sujeito Escola
Professor L1'8 Escola Lirio
Professor M1 Escola Margarida
Professor J1 Escola Jasmim
Professor R1 Escola Rosa
Professor T1 Escola Tulipa
Diretor da...*® Escola “tal”

18 As letras referem-se a inicial do nome da escola em que o professor trabalha, e o nimero alude
ao sujeito entrevistado (sujeito 1, sujeito 2, e assim por diante)

19 Quanto ao diretor, a especificacdo vira por completo, como por exemplo Diretor da Escola Lirio,
Diretor da Escola Margarida etc.
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4. Analises dos dados

4.1. Categorias de (in)satisfacao

Trazemos, a partir de entédo, a voz do professor que requer ser ouvida,
conduzindo andlises de discursos velados nas escolas em busca de
compreensdes sobre a realidade vivida pelos docentes.

Entende-se que variadas perspectivas de pensamentos sao
apresentadas para o estudo no seio da escola, e ndo nos compete avalia-las
como certas ou erradas, mas tentar compreendé-las em seu sentido proéprio.
Buscamos identificar as relacdes presentes nas interacfes sociais que podem
proporcionar condicfes para que possamos nos aproximar do contexto docente,
das relagbes que envolvem sua satisfacdo profissional e, por consequéncia,
também, identificar pistas para o bom funcionamento da escola como um todo.

Identificar, portanto, de que modo o Ideb se apresenta a esses
professores e como influencia em sua satisfacdo docente é fundamental para
compreendermos o tema aqui abordado.

Andlises dos dados serdo apresentadas visando a compreensdo do
contexto estudado e dos agentes da pesquisa — 0os professores —, através dos
elementos produzidos durante a investigacdo. Cabe relembrar que 0os nomes
reais dos participantes e das escolas pesquisadas serdo resguardados, a fim de
nao causar constrangimento. Serdo, pois, empregados nomes ficticios durante a
apresentacao desse corrente capitulo.

E imprescindivel salientar que, mesmo garantindo a preservacdo dos
nomes das participantes da pesquisa, muitas ficaram receosas em responder “a
verdade”, com falas do tipo: “ai, sera que eu posso falar a realidade?” ou “hum,
sei la o que respondo nesse, vai que ‘fulana’ vé”, outra, ao eu reafirmar a garantia
de preservagdo da identidade, disse, aliviada “ah, que bom, entdo vou colocar
tudo que eu acho de verdade”.

A partir dessas situacdes, podemos perceber que corremos o risco de
algumas delas néo terem sido completamente leais no que tange a suas visdes
da realidade no momento das respostas ao questiondrio, entretanto, isso nao
pode ser mensurado de maneira especifica. Essa situacdo € uma contingéncia

nas pesquisas de campo, por iSso nao iremos isolar essas falas.
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Sendo assim, levaremos em consideracdo os dados que se apresentam
na integra, sem questionar a veracidade do que foi respondido nos questionarios.
Paralelamente, tendo sido recolhidos dados também por meio de entrevistas, a
analise aproxima-se do contexto real vivenciado pelo docente, levando em conta
que o pesquisador, nesse momento de entrevista, pode observar e analisar ndo
s6 a fala do sujeito, mas sua postura, suas feicbes, movimentos corporais e ou
comentarios que possam endossar com uma opinido favoravel ou contréria a
determinado tema ou questdo abordada nesse processo.

Foram respondidos 32 questionarios na primeira etapa da pesquisa,
sendo as seguintes quantidades por escola:

- Escola Lirio: dez questionarios.

- Escola Orquidea: onze questionarios.

- Escola Jasmim: trés questionarios.

- Escola Margarida: oito questionarios.

Abaixo identificamos o ldeb de 2011 por escola e a quantidade de

questionérios respondidos:

TABELA 2 —IDEB 2011 — POR ESCOLA

IDEB N° DE PROF.
Margarida 7,0 8
Jasmim 6,8 3
Lirio 4.6 10
Orquidea 3,8 11
Total 32

A discrepancia entre os indices € notoria, o que torna facil identificar, num
primeiro momento, as dificuldades/facilidades apresentadas em cada uma das
instituicdes pesquisadas, de acordo com a “nota” do Ideb.

Diante das andlises realizadas frente aos dados produzidos por meio dos
guestionarios e entrevistas, percebemos que alguns temas emergentes na tese
mereciam destaque. Nao significa que haja hierarquias, ou seja, algum mais
importante que o outro, ja que todos se articulam. Todavia, para sistematizagéo
das ideias e melhor compreensédo dos temas criados, dividiremos subcapitulos
por unidades de significado (categorias). Estabelecemos, assim, unidades

principais, que eclodiram significativamente com maior frequéncia: Rotatividade e
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Itinerancia; A Lei 100 e sua impugnacao: consequéncias para satisfacdo docente;

A responsabilizacéo e a Politica de Bonificacéo; A satisfacdo e o Ideb.

4.1.1. Rotatividade e Itinerancia

Um fator preocupante, principalmente nas escolas de bairros periféricos e
com baixo Ideb, é a rotatividade dos professores, o que geralmente ndo acontece
nas escolas com alto Ideb, em que a maior parte dos professores € efetiva e cria
vinculo com a instituicdo. Mesmo quando essa situacdo da rotatividade se
apresenta em escolas que tém um Ideb maior, tal caracteristica se diferencia,
pois 0s contratados tendem a querer permanecer nessas instituicdes, por se
tratar de espacos conceituados nas avaliagbes e, por isso, ha sociedade em
geral.

Tal rotatividade é considerada como nociva a educacao, colaborando
para uma situacdo precaria das condicdbes de ensino. As consequéncias
adversas dessa rotatividade excessiva de professores para a qualidade do
ensino sao ponto de discussdo entre educadores e gestores, ja que é sabido o
prejuizo que esta condi¢do pode causar.

Segundo Chakur et al (1990, p. 31), a rotatividade é definida como “o
processo de troca anual das escolas pelos professores” e tal fenbmeno pode ser
associado a itinerancia, isto €, apesar do professor poder sediar formalmente em
uma escola, trabalha em mais de uma durante o mesmo ano. Tal rotatividade e
itinerdncia se apresentam, essencialmente nas escolas de bairros periféricos,
diversas vezes ao ano.

Deste modo, esse indicador ja foi apontado em estudos como sendo
causador de insatisfacao e, no recolhimento dos dados dessa presente pesquisa,
isso é reforcado pelos docentes como um fator prejudicial ao contento na
profissao.

Na tabela abaixo podemos visualizar que a maior parte dos docentes
atuam ha menos de um ano na escola, sendo que, dentre as vinte professoras

nessa situacdo, dezesseis sdo as das escolas com baixo Ideb, ou seja, nas

20 O processo de contratacdo de professores da rede estadual pode ocorrer em qualquer época
do ano, de acordo com as necessidades apresentadas pelas escola (licenca médica, licenca
maternidade etc); por isso, considera-se que a itinerdnancia e a rotatividade possam acontecer
diversas vezes ao longo do ano leitvo, e ndo apenas em determinada instituicdo.
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escolas de bairros periféricos encontra-se o menor numero de professores que

atuam ha um ano ou mais nas instituigdes.

TABELA 3 - TEMPO EM QUE ATUA NESSA ESCOLA * ESCOLA

ESCOLA Total

Margarida Jasmim Lirio  Orquidea

TEMPO EM QUE ATUA Menos de um ano 4 0 8 8 20
NESSA ESCOLA Um ano ou mais 4 3 2 3 12
Total 8 3 10 11 32

Ferreirinho (2004), em pesquisas realizadas, nomeou as escolas com tais
rotatividades como “escolas de passagem”, em que o recomego torna-se
sensacao constante no processo educativo. O pensamento de permanéncia
nessas escolas nao prevalece entre os professores, até mesmo os efetivos que,
na primeira oportunidade pedem transferéncia, seja pelo fato da escola ser
distante ou por outros motivos como condi¢des de trabalho, demanda atendida
etc. Segundo a autora, no caso dos professores contratados, essa situacao se
agrava, visto que, ao perceberem as dificuldades encontradas, logo abandonam
0 cargo ou nao aceitam novo contrato para a mesma instituigdo. A “escolha” por
essas escolas, na maioria das vezes acontece por “sobrar’ vagas e nao pela
vontade real do professor atuar na escola: ja entram pensando na saida e, com
isso, o trabalho fica prejudicado, por ja saber o docente que o empenho néo sera
continuado.

O fato € que ao final do processo de contratagdo a maioria busca
remocao e espera por contratos que atendam as necessidades, como trabalhar
mais préoximos de casa, querendo trabalhar com outra realidade, querendo
trabalhar com outra equipe etc. Para a autora, 0 que sinaliza as escolas
periféricas é a “transitoriedade”, conduzindo o docente a um estado de
indiferenca coletiva ao que concerne as coisas da escola e as pessoas que nela
convivem (FERREIRINHO, 2004).

“Eu tenho um efetivo muito pequeno, eu tenho muita rotatividade
aqui. (...) ha dois anos a gente vem trabalhando com essa
dificuldade. Entdo, os professores que ja estdo aqui, eles ja
conhecem, ja sabem como que funciona e ja fazem o trabalho e
eu recebo muitos professores novatos porque como € uma escola
gue é muito longe, a clientela ndo agrada a todos, entdo as
pessoas que vém para designacdo aqui, geralmente sdo pessoas
gue estdo iniciando a carreira, porque eu sei que quem ja esta
acostumado ndo vai querer, muitos querem, mas outros nao,
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depende muito, € o que eu falo, aqui tem que ter perfil pra
trabalhar, porque quem trabalha aqui trabalha bem em qualquer
lugar porque aqui a gente aprende tanto a trabalhar como € uma
escola da vida. Porque se vocé sentar pra ouvir cada histéria dos
meninos, vocé chora, porque cada um aqui tem uma histéria
diferente e uma histéria triste. Ndo tem nenhum aqui que a gente
pode falar “ah, esse menino tem uma histéria boa”, até aqueles
gue tém uma situagdo um pouco melhor, a mée largou e foi morar
longe, ta morando com a avo, entdo essa é a nossa clientela, ndo
é facil. (...) E um contexto tdo grande, que envolve tantas coisas e
o resultado sai esse resultado” (Diretora, Escola Lirio).

Essa expressiva fala da diretora nos remete a pensar sobre as
adversidades que muitas escolas de periferia enfrentam, visto que o professor, ao
se deparar com uma clientela de alunos com dificuldades variadas
(aprendizagem, social, familiar etc.), uma escola com estrutura fisica precaria e
de localizagdo distante, ndo quer ali permanecer e, quando surge uma
oportunidade removem-se dali e, com isso, a instituicdo sofre com a rotatividade
de docentes e auséncia de continuidade de trabalho pedagégico, de
estabelecimento de vinculo com a comunidade e equipe escolar, 0 que ira,
progressivamente, ferindo a qualidade do ensino.

Ademais, o destague que essa diretora faz da instituicdo como sendo
“‘escola da vida” demonstra as dificuldades enfrentadas naquele espacgo. Ter
“perfil” para trabalhar na escola evidencia que “ndo é pra qualquer um” enfrentar
uma realidade dificil, que apresenta problemas de diversos niveis. Esse
posicionamento legitima as desigualdades apresentadas nos resultados do Ideb,
gue deixam as escolas de periferia a margem do processo de investimento e
auxilio que elas necessitariam para garantir um ensino de qualidade. Por fim, a
diretora ainda ressalta que o contexto € amplo para se resumir no resultado que
a escola recebe, ou seja, ndo sdo considerados por esses exames todos o0s
elementos que constituem o cenario da escola e os obstaculos que enfrenta para
desempenhar seu papel de educar.

Outra observacdo proeminente dessas instituicbes € a conjuntura de
itinerancia desses professores que, além de temporarios, trabalham em varias
escolas, nao consiguindo, dessa maneira, estreitar 0s vinculos com a
comunidade escolar.

Note-se os dados da seguinte tabela, recolhidos dos questionarios:
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TABELA 4 - VINCULO EMPREGATICIO NA INSTITUICAO * TRABALHA EM QUANTAS ESCOLAS

TRABALHA EM QUANTAS ESCOLAS

Apenas em uma Em duas
escola escolas Total
VINCULO EMPREGATICIO  Contrato temporério 6 12 18
NA INSTITUICGAO Efetivo 7 6 13
Outro 0 1 1
Total 13 19 32

Dos dezoito professores contratados, doze trabalham em mais de uma
escola e, dos treze efetivos, apenas seis trabalham em duas escolas. Deste
modo, podemos conjecturar que a rotatividade docente pode estar inserida,
também, no contexto da precarizacao do trabalho docente, sendo assim melhor
compreendida. Em outras palavras, a existéncia da rotatividade e, ainda, da
itinerancia, pode estar ligada a uma circunstancia de precariedade na busca ou
na manutencdo do emprego docente, visto até mesmo a baixa valorizagcao da
profissdo, fazendo com que o professor tenha que buscar trabalhar mais para
ganhar mais.

A rotatividade e a itinerancia docentes aparecem, nos estudos de
Sampaio e Marin (2004), como aspectos facilitadores da precarizacdo do
trabalho, visto as facetas apresentadas: “a carga horaria de trabalho e de ensino,
tamanho das turmas e razdo entre professor/alunos, rotatividade/itinerancia dos
professores pelas escolas e as questbes sobre a carreira no magistério”
(SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1212). Ou seja, a precarizacao do trabalho docente,
além de ser caracterizada por baixos salarios, condicbes de trabalho
desfavoraveis e falta de reconhecimento, entre outros fatores, ainda sofre com
estes fatores da rotatividade e itinerancia dos professores.

Pensamos ainda nesse fator como gerador de insatisfacdo docente, visto
gue o profissional tem que buscar incessantemente trabalhar em mais de uma
escola para garantir um salario razoavel para se manter e, quando néo é efetivo,
ainda passa pelo cansativo processo de mudanca de turmas e escolas durante o
ano. Isso nao significa que professores contratatos ou que trabalham em mais de
uma escola sejam sempre insatisfeitos, mas esses fatores colaboram, juntamente
com tantos outros que veremos adiante, para esse descontentamento.

Qual seria, entdo, a politica ou acdo que pudesse conter esse problema
da rotatividade e itinerancia das escolas? Talvez implantar carreiras com regime

de 40 horas e dedicacao exclusiva, com um salario justo e melhores condi¢cdes
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de trabalho. Os docentes, sendo “fixos” em uma sé escola, teriam um periodo
maior para planejar suas aulas, realizar reunibes pedagdgicas, participar de
processos de formac&o continuada, desenvolver projetos e se envolver melhor
com os estudantes, suas familias e comunidade em geral. Ou apenas garantir
melhores condi¢des e salarios, ja que muitas mulheres escolhem a profisséo por
poderem trabalhar em somente um turno do dia.

Como j& expressado em outras passagens do texto, os aspectos
relacionados a satisfacdo docente possuem multiplas variaveis. Dentre elas, um
fator novo mereceu destaque, tendo em vista a presenca de alguns
levantamentos consideraveis trazidos pelas professoras entrevistadas que
reforcam ainda mais a insatisfacdo com a profissédo e as politicas implementadas

pelo Governo.

4.1.2. A Lei 100/MG e sua impugnagéo: consequéncias para satisfacao
docente

~

Um aspecto ligado a insatisfacdo docente, sobretudo referente aos
professores mais antigos, foi o advento da Lei 100 e sua impugnacado em Minas
Gerais, citada por eles como uma acao do governo que desmotivou muito dos
docentes.

Faz-se mister esclarecer que o assunto da Lei 100 surgiu no percurso da
investigacdo. Ndo era uma questdo pré-estabelecida, mas emergiu durante a
entrevista com diversos professores como um fator que tem causado insatisfacao
docente, ou seja, € um dado de conjuntura.

A Lei Complementar n°® 100, de 5 de novembro de 2007, instituiu a
efetivacdo de mais de 90 mil servidores da educagdo sem concurso publico no
estado mineiro. Conforme o Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacéo de
Minas Gerais (Sind-UTE), a Lei 100 foi negociada pela gestdo do entdo
governador pelo PSDB, Aécio Neves, para se obter o certificado de regularizacéo
previdenciaria, o que possibilitaria, entre outras coisas, a tomada de empréstimos
de bancos internacionais.

Entretanto, por determinacdo da Justica, esses servidores podem perder
seus cargos, pois essa lei foi julgada inconstitucional por todos os ministros do
Supremo Tribunal Federal (STF), pois contraria o artigo 37, inciso Il, da

Constituicdo Federal, visto que a lei promoveu a investidura de profissionais da
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area de educacdo em cargos publicos efetivos sem a realizacdo de concurso

publico. Tal inconstitucionalidade acarretou o afastamento de trabalhadores da

educacao. Os itens considerados inconstitucionais foram os incisos I, I, IV e V do
artigo 7° da LC estadual 100/20072,

Ainda de acordo com STF, s6 “ndo perdem imediatamente a fungao

aqueles que j& se aposentaram ou 0s que preenchem, ou venham a preencher,

0S pré-requisitos para a aposentadoria até a data da publicagéo da ata”.

Para os docentes, esse acontecimento pode até mesmo afetar os

resultados das avaliagdes externas, inclusive o ldeb:

“Infelizmente com esse problema que houve da lei 100, houve um
descaso com os professores, ai que os professores ficaram mais
desmotivados, podemos, vamos perceber o indice do Ideb esse
ano nas escolas, como € que vai ser, vai haver uma mudanca ai.
Posso estar até enganada, mas essa desvalorizagdo da nossa
profissdo ta muito grande, entdo a tendéncia dos professores é€,
Vou usar até uma expressao assim que nao deveria, “ta nem ai’
se 0 menino t4 aprendendo ou nao”. (Professora J1, Escola
Jasmim)

“Infelizmente nds ndo estamos tendo valor, vocé t4 vendo essa lei
100 ai, olha o ponto, olha o ponto que chegou isso, se 0 governo
viu que era inconstitucional, era por causa de uma divida que o
Estado tinha com o Federal, o que tinha que ter feito entdo?
Aberto um concurso e efetivava esse pessoal tudo né, agora fez
um concurso em 2000, agora em 2012, mandou uma carta para
os efetivados que néo precisavam fazer o concurso porque
estavam estabilizados, muitos néo fizeram inclusive eu néo fiz,
mas 0 que? Agora estoura essa bomba, sdo oitenta mil
funcionarios, professoras efetivas, efetivadas né. Efetivadas,
oitenta mil. Tem muita gente trabalhando sem seguranga, tem
professor que ja falou: “eu ndo vou me matar mais nao, chega!
NOs ndo temos valores o que é que tem que ter feito? O que é
gue o Aécio tinha que, nao vou falar que é o Aécio, que néo era
do governo dele na época. Colocou a lei cem, logo em seguida
ele devia ter feito um concurso em 2008, que essa lei foi 2007,
feito um concurso nomeava esse povo todo. E os que ja
aposentaram pela lei 100? E os que néo vao? Agora eu falei, se
nao der um jeito, esse ldeb do préximo ano agora vai la em baixo,
o professor t4 desmotivado, essa foi mesmo para tirar a
motivacdo do professor, com todo mundo que vocé conversa,
professores de outra escola estdo falando nessa lei. (Professora
R1, Escola Rosa).

Esses depoimentos demonstram como acgdes inconsequentes do

Governo podem ter uma influéncia direta e profunda na satisfagéo profissional.

21 Vide Lei em Anexo 2.
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Como ja dissemos, um professor insatisfeito ndo promovera o melhor de si no
exercicio de sua funcéo e isso tera relacdo, também, com o desempenho dos
alunos.

Pedro e Peixoto afirmam que

(...) esses sentimentos de insatisfacdo e mal-estar docente
afectam ndo sO professores, mas também os alunos, pois o
desinvestimento e a falta de motivacao dos professores contribui
directamente para o desinteresse dos alunos na sala de aula e
para a menor qualidade do processo de ensino-aprendizagem
(Pedro; Peixoto, 2006, p. 262).

Essa afirmacéo corrobora as falas das professoras, que ja estabeleceram
uma desmotivacdo ocasionada pela impugnacéo dessa lei e que, provavelmente,
poderd influenciar nos resultados do Ideb, sugerindo o fato de que os professores
nao estardao empenhados em trabalhar com os seus alunos em favor dessas
avaliacoes.

Chamamos a atencdo para este tema, que nao havia sido levado em
consideracdo em momento inicial da pesquisa, mas que € recorrente nas
enfaticas falas dos professores. Falas que desvelam sentimentos de humilhacgéo,
de insatisfacdo pelo desprezo do Estado pelos profissionais que se encontram
nessa situacdo. Tais elementos relacionaram-se, especialmente nas entrevistas,
de forma acentuada com a satisfacdo profissional e o Ideb, temas principais
dessa pesquisa.

Vejamos mais algumas falas interessantes no tocante a Lei 100:

“Esse problema da Lei 100 desestimulou todo mundo, porque a
gente sabe que néo foi uma coisa correta, mas o Governo criou a
Lei, ndo criou? Pra depois de anos a Lei cair e a gente que se
enquadrou nesse caso, ficamos sem saber 0 que vai acontecer.
Tem muitos colegas nessa situacdo que até adoeceram por
causa disso, é o Unico emprego e de repente vocé descobre que
ndo tera mais o direito, que vai perder tudo. Qual professor que
se encaixa na lei vai trabalhar satisfeito sabendo disso? Sem
saber se amanh& ou depois vai estar desempregado? E muito
dificill O governo demonstra cada vez mais o descaso com nés
professores”. (Professora T2, Escola Tulipa).

“Nao sei minha situacéo, porque sou da lei 100, ndo sei se sou
desligada, se sou efetiva”. (Vice-diretora, Escola Margarida).

“A gente ndo tem valorizacdo, cada vez eles [0 governo] vao
tirando mais. Eu faco parte dessa lei 100 ai e agora falta 1 ano e
4 meses pra eu aposentar e eu ndo vou poder aposentar. Eu vou
fazer sessenta anos agora em julho e vou continuar trabalhando
Deus sabe até quando, porque eu nem sei 0 que vai acontecer
comigo. Foi uma coisa que eu nao pedi, veio de cima pra baixo e
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agora eles tiraram a mao do bolo... Ele puxou o tapete da gente,
teve muita gente ai chorando, achando que vai pra rua (...)”
(Professora L5, Escola Lirio).

E perseverante a relacdo que os docentes fazem entre a destituicdo da
referida Lei e a desvalorizacdo docente. Muitas vezes, também com o mal-estar
docente que, como vimos no capitulo tedrico, trata-se de uma condigdo negativa
que aflige o profissional diante de diversos fatores. Dessa maneira, 0 mal-estar
docente acontece com o passar dos dias e, quando menos o0 educador espera,
seu desejo e sonho de lecionar séo ceifados pelo esgotamento fisico e mental. O
“‘mal-estar docente” é, conforme Esteve (1999, p. 25), um termo empregado para
“‘descrever os efeitos permanentes de carater negativo que afetam a
personalidade do professor como resultado das condi¢des psicologicas e sociais
em que se exerce a docéncia”.

Como consequéncia disso, deflagra-se a insatisfagdo profissional, a
desmotivacdo no trabalho, o0 desinvestimento na  profissdo, a
desresponsabilizacdo em relacédo as tarefas docentes, o desejo de abandonar a
profissdo, o absenteismo, o esgotamento, a ansiedade, a neurose, a depresséao e
0 stress.

Outros aspectos emergentes nas falas dos docentes, que veremos em
sequéncia, também explicitam o conjunto de fatores que atuam para (in)

satisfacdo docente.

4.1.3. A responzabilizacéo e a Politica de Bonificagao

ImplicacBes para o contexto escolar podem ser causadas em relagdo a
forma de aplicacdo dessas avaliagdes, bem como a divulgacdo desses
resultados. Como assinalamos no capitulo tedrico, a responsabilizacdo passa a
ser uma politica implementada na realidade escolar brasileira, como mais uma
forma de controle. Principalmente no que respeita as avaliacdes, que adotaram

Basicamente as caracteristicas de accountability, uma forma
tecnocratica de valorar e um procedimento burocréatico de exigir o
cumprimento de obrigagdes. E inevitavel a conexdo entre a
accountability e a ideologia da eficiéncia. A responsabilidade,
antes entendida nos ambitos universitarios como pertinéncia e
equidade, ou em outras palavras, a prestacdo de contas a
sociedade como um todo, referida como accountability, se
transforma na exigéncia de demonstracdo na obtencdo de
determinados resultados através do emprego dos meios mais
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eficientes. E, portanto, a capacidade de prestar contas ndo a
sociedade, mas aos governos e aos clientes (DIAS SOBRINHO,
2002, p. 29).

A competicdo entre instituicbes e o0 ranqueamento das escolas
divulgados em niveis regionais, estaduais e nacional podem causar uma série de
consequéncias, como por exemplo, pais e comunidade se voltarem contra a
escola e professores (culpabilizando-os pelo mau resultado; responsabilizacéo),
preconceito de professores em atuar nas escolas com baixo indice, a questao
salarial do professor, voltando o trabalho do professor para produtividade ligada a
resultados positivos dessas avaliacdes (bonificacdo). Outra ocorréncia verificads
€ o0 Apartheid Educacional (APPLE, 1993, p. 236 apud AFONSO, 2009, p. 91),
em gue se passa a eleger os melhores alunos em algumas escolas a partir dos
resultados apresentados pelos indices ou ranking. Ou seja, desigualdades, ao
invés de serem minimizadas, sdo ressaltadas e legitimadas a partir da forma
como esses resultados sao divulgados.

Tal divulgacdo por vezes pode ser considerada negativa, pois expde
escolas, docentes e discentes sem demonstrar muita preocupagdo com a
realidade social em que as instituicdes se encontram, bem como as condi¢des de
trabalho oferecidas aos professores e a demanda atendida. A configuracao
estabelecida pela responsabilizacdo no Brasil deixa sobressair seu lado negativo.
Torna-se evidente que

0s exageros dos primeiros “ranqueamentos” das escolas, que ndo
levaram em consideracdo as diferengcas socioeconémicas e de
aprendizagem prévia entre os alunos, provocaram reagdes
negativas e perda de entusiasmo pela politica de
responsabilizagdo por parte da comunidade académica e das
autoridades educacionais locais (BROOKE, 2006, p. 378).

A competicdo por si s6 ndo € uma coisa negativa, pois propde o
melhoramento, superacdo de si mesmo. Porém, se ela é tida como negativa, algo
pode sair errado. A avaliagao e a divulgacdo dos resultados, bem como o sistema
de bonificagdo ndo estdo surtindo efeitos desejaveis, tendo em vista que
deveriam ser incentivo para estimular as pessoas a fazerem mais e melhor. Se
isso exerce uma funcdo contraria, de que maneira isso é funcional em relagcéo a
perspectiva em que esse sistema foi criado? Estaria isso despertando nas
pessoas um sentimento de competicdo (negativa) que pode ser causador de

insatisfagéo entre elas no ambiente de trabalho? Pensar essas questdes, levando



135

em conta o que o professor tem a dizer, € fundamental para que haja melhoria no
sistema educacional.

Ainda podemos ver que, conforme pesquisas realizadas por Faria e
Figueiras (2007), a forma como sao divulgados os resultados das avaliacdes
acaba por discriminar alunos que aferem baixos rendimentos nas avaliacdes
padronizadas, contradizendo o discurso governamental de que as avaliagbes sao
apenas maneiras de melhorar a qualidade da educacédo. Pelo contrério, a partir
do momento que criam os indices e ranqueamentos, visualizamos o crescimento
da competitividade entre escolas, professores e alunos, e até entre os pais dos
alunos ou seus responsaveis, que adentram nesse contexto de mercado
competitivo, buscando as escolas que apresentam os melhores resultados, fato
este compreensivel, jA& que entendemos que o0s pais quererem a melhor
educacdo para os seus filhos e a qualidade de ensino tem sido relacionada
apenas aos indices das avaliagcdes externas. Entretanto, o habitual deveria ser
gue todas as escolas estivessem num bom patamar de qualidade, para que nao
houvesse tantas discrepancias como as encontradas, ndo so nos resultados, mas
nas condicdes de trabalho e demandas atendidas. Assim sendo, todas as
escolas da rede publica estariam em condicfes equivalentes para realizar um
mesmo nivel de ensino com qualidade e universalidade de acesso e
permanéncia a todos.

A politica educacional se mostra, dentre as demais politicas, como visivel
produtora de aparéncias de igualdade de oportunidades, provocando até mesmo
um sentimento de neutralidade no tocante as classes e ao que concerne as suas
funcdes de Estado (GERMANO, 1994).

O governo supunha, segundo Haddad (2008, p. 11), “que a légica do jogo
do mercado poderia fazer com que a populacdo buscasse as escolas mais bem
avaliadas para os seus filhos, pressionando todo o sistema para uma melhoria da
qualidade”. Entretanto, essa intencédo nao foi e ndo tem sido alcangcada em bases
reais. Na teoria, a qualidade da educacao tem se ampliado, visto que muitas
escolas alcancam as metas estabelecidas pelo governo a partir dos resultados
das avaliagcbes, contudo, na pratica, presenciamos uma escassez de recursos,
condicbes de trabalho desfavoraveis, professores insatisfeitos e problemas
extraescolares que tém ligacdo direta com o aprendizado do aluno e que, nessas
avaliacdes, isso ndo € considerado, demonstrando que ndo existe um avanco

consideravel na melhoria de qualidade dessas escolas.
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Conforme Fernandes e Gremaud (2009), “no Brasil, um dos principais
riscos de um programa de accountability, baseado apenas em exames
padronizados, € o de contribuir para agravar o ja dramatico quadro de repeténcia
e evasao escolar’. Como forma de minimizar as taxas consideraveis de
repeténcia, esse indicador foi associado aos exames padronizados.

Assim, a idéia foi criar um indicador da educacdo basica que,
tanto para efeitos de monitoramento quanto para accountability,
combinasse informagbes de desempenho em exames
padronizados com informacdes sobre fluxo escolar. Medidas de
proficiéncia em exames padronizados e os indicadores de fluxo
escolar ndo séo independentes. Por exemplo, a adocdo de uma
medida que melhore o aprendizado, fixado o padrdo de
aprovagdo, tende tanto a elevar a proficiéncia nos testes
padronizados, como a reduzir a taxa de repeténcia. Se a relagéo
entre indicadores de proficiéncia em exames padronizados e
indicadores de fluxo fosse sempre desse tipo, ndo haveria
grandes problemas em escolher entre eles, uma vez que a
melhora (piora) de um indicador implica melhora (piora) do outro.
A dificuldade de escolha é maior ante a possibilidade de eles
terem sentidos opostos. Suponhamos que se adote uma reducao
no padrdo de aprovacdo. Nesse caso, as taxas de repeténcia
seriam reduzidas, mas, muito provavelmente, teriamos uma
redugdo na proficiéncia média dos estudantes. Ndo se pode
descartar, assim, a possibilidade das escolas e/ou redes de
ensino adotarem medidas que melhorem o fluxo e piorem o
desempenho nos exames padronizados e vice-versa. Nesse
caso, se a cobranca for restringida aos indicadores de fluxo, ela
pode incentivar os professores, diretores e gestores a adotarem
medidas que impliquem redugdo no desempenho médio dos
estudantes nos testes padronizados, como, por exemplo, reduzir
0 padréo de aprovacédo. Por outro lado, se a cobranca for apenas
sobre o resultado dos alunos nos exames, o incentivo é o oposto,
como, por exemplo, elevar o padrdo de aprovacao.
(FERNANDES; GREMAUD, 2009, p, 230).

De forma sumaria, o fato € que se a instituigdo obtiver um resultado
insatisfatorio nas avaliagbes externas, pode utilizar, como meio de ampliar essa
nota do desempenho, aprovar mais alunos. Isso fard com que o IDEB néo caia
ou até mesmo aumente. Exceto, claro, se as notas cairem. Esse tipo de conduta
“ousada” pode ter uma consequéncia contraria ao que se espera no que se refere
a melhoria da qualidade da educacdo. Ou seja, enquanto os resultados
aumentam, as escolas apresentam altos indices, os alunos, por sua vez,
apresentariam um nivel baixo de aprendizagem “real”. A adogéo de politicas de
progressdo continuada ja apontam para um decrescente nivel de reprovacéo e,

em outro prisma, uma elevacdo nos indices de desempenho das escolas.
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Entretanto, a problematizacdo desses fatores € essencial para que haja uma
compreensao do que estd acontecendo na realidade escolar.

E possivel, entdo, considerar que tais politicas e programas, bem como
as avaliacOes, exercem uma influéncia consideravel na escola, na satisfacdo do
professor e, consequentemente, na pratica docente. Essas influéncias podem ser
consideradas positivas ou ndo, dependendo do foco que se d4 a cada aspecto.

Ao questionar as mudancas ocorridas na instituicdo ap0és divulgacao de
resultados do Ideb, a maioria dos pesquisados apontaram ter ocorrido mudancas
no contexto escolar, dentre elas, ampliacdo da fiscalizacdo dos 6rgaos externos
sobre a escola, fiscalizacdo da gestdo, coordenacdo sobre o trabalho do
professor, mudancas no projeto politico pedagdgico e estrutura curricular da
escola, alteracdes nos planos de aula dos professores e em sua autonomia,
modificacdo na relagdo com os pais dos alunos, mudanca no processo avaliativo
interno, alteracdo da relacéo entre os docentes, mudanca na rotina administrativa
da escola e organizacao geral da mesma, isso tudo sem haver um didlogo com a
gestéo, os docentes, os alunos e a comunidade: um ato impositivo do Estado.

Para contextualizar de que forma podemos entender autonomia,
compete, neste momento, abrir um paréntese sobre o assunto. A autonomia nao
pode ser associada a autossuficiéncia, pois se refere a uma esfera individual cuja
existéncia € garantida dentro dos proprios limites que a distinguem do poder dos
outros e do poder em geral, mas apesar de ser distinta, ndo é incompativel com
as outras leis.

Pacheco (2010) diferencia o conceito autonomia de acordo com a
referéncia que é feita ao termo:

A organizagdo social dos processos de formagdo é um fator
decisivo, inibidor ou propiciador do assumir de autonomia — ‘fala-
se muito de desenvolvimento, de cooperagdo e de reforgo do
poder dos professores, mas as tendéncias dominantes continuam
a ser a centralizagdo, a uniformizacao e a racionalizacdo’. O
discurso da autonomia pode desempenhar uma poderosa funcéo
ideolégica ‘estimulando o sentido da eficacia pessoal, mas
também promovendo a subordinacdo do individuo ao controle
organizativo. Sera necessario, portanto, promover a distingao
entre uma autonomia formal e uma concepc¢do democratizante de
autonomia geradora de modalidades de intervencdo formativa
distinta da participagdo formal de professores em acdes
condicionadas pela instrumentalidade e a racionalidade técnica.
(PACHECO, 2010, p. 116)
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O autor sinaliza que o conceito de autonomia pode ter significados no
minimo conflitantes. Compartilhamos de sua perspectiva quando diz que a
autonomia pode agucar no professor o sentimento de responsabilidade em um
processo, entretanto, em que figura como mera peca de uma engrenagem, cujo
funcionamento desconhece. Nesse interim h& o risco de que o docente creia ser
dono de um poder, em que possa determinar seu trabalho, mas acaba, contudo,
se tornando responsavel por seus resultados e isso pode intensificar 0 processo
de culpabilizacdo do professor, ignorando fatores externos e internos a escola
que interferem na aprendizagem de seus alunos e, portanto, também na
avaliacéo.

Diante do exposto, 0 que nos parece é que os professores tém vivido
uma experiéncia de autonomia ilusoria, pois recebem das autoridades
governamentais ofertas de autonomia que na realidade ndo os beneficiam em
nada.

Esses fatores chamam bastante atencdo por demonstrar a fragilidade
que permeia 0 ambiente escolar. Este, que prima pela autonomia néo iluséria e
identidade, acaba por suprimir sua legitimidade ao ter que sucumbir aos mandos
e desmandos do sistema, alterando o modus operandi frente as novas exigéncias
implementadas pelo governo. Os professores sentem-se vigiados e pressionados
a cumprirem metas pré-estabelecidas, alteram suas metodologias em prol desses
objetivos estabelecidos pelo governo e acabam por trabalhar coagidos e
insatisfeitos, visto que suas praticas se limitam a cumprirem finalidades externas.
As relacdes interpessoais também sofrem influéncia negativa; entre gestores e
professores existe a questdo da cobranca; entre os préprios professores algumas
vezes existe o olhar competitivo; entre professores e pais uma expectativa de
atendimento as metas que nem sempre pode ser cumprida; entre professores e
alunos exigéncias e demandas para além do que, as vezes, eles estejam
preparados. Enfim, as transformacfes de fora para dentro geram conflitos que
alteram a harmonia do ambiente escolar, e essas mudangcas precisam ser
observadas e analisadas com cautela a fim de que se possa extrair o verdadeiro
sentido que dela se revela.

Pois bem, ao questionar o que pensam sobre o Ideb, em entrevista
coletiva na escola Margarida, uma das professoras relatou que:

“(...) as vezes as pessoas nao tém a coragem de falar
claramente, mas em principio a gente sente que s6 serve como
indice pra massacrar o professor. Porque a cada biénio, ha uma
estatistica, um indice mais alto a ser alcancado se relegando, ndo
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se levando em consideracdo toda a estrutura que envolve
assalariados, que envolve o processo educacional, (...), exigir um
coeficiente de um ndmero, um ndmero € muito frio, entdo a
principio, eu penso que s6 serve como para diagnosticar
numericamente a educacdo e como fator de massacre em cima
do professor, porque ele tem que dar conta de inameras
variaveis, pra que esse indice seja cada vez mais alcancado,
sendo que a gente trabalha com a progresséo continuada e sabe
gue muitas vezes o menino evolui sem ter condi¢do, ndo to
falando da nossa escola particularmente que talvez ndo seja a
excecdo das excecbBes, mas de uma maneira geral ele serve
muitas das vezes pra mascarar uma situagdo que a gente nao
consegue vencer, ele é apenas um ndmero que serve pra jogar
nas costas da escola e do professor, um outro numero que ele
devera alcangar, sé6 isso” (Professora M1, Escola Margarida).
Apesar de se tratar de uma instituicdo com indice satisfatorio, até maior
que o indice estadual, o discurso de sentimento de pressao esta presente, de
reducdo do contexto escolar complexo em nameros frios e sem sentido real.
Percebemos, ainda, nesta fala, a questdo da responsabilizacdo dos resultados
acrescida ao papel docente, em que este torna-se o foco central de
responsabilizacdo pelo desempenho insatisfatorio dos alunos nas avaliacées.
Imprescindivel dar enfoque a expresséo utilizada pela professora na fala
acima, visto que ela utiliza as palavras “massacrar’ e “massacre” de forma
incisiva. Buscando o significado desta no dicionario, temos as seguintes
significacdes para a palavra massacrar:

Matar em massa pessoas que ndo podem defender-se. Fam.
Mutilar, deturpar, desfigurar com leitura, interpretacdo ou
execucgdo defeituosa: massacrar uma poesia (Dicionario On line).

Essa palavra, com fortes significados, caracteriza o ambiente opressor
onde o docente habita, sendo levado a sentir-se humilhado, desvalorizado e
deturpado em sua propria profissdo. O que chama ainda mais a atencéo € o fato
dessa docente fazer parte de uma instituicdo que possui um bom resultado no
Ideb e ainda assim conceitualizar-se como massacrada e, vale ressaltar, que as
demais concordavam com ela em suas expressdes corporais, ou seja, uma
equipe em consonancia que se vé oprimida diante das formas cruéis (apesar de
muitas vezes apresentarem-se como sutis) com que o governo impde seu poder.

Tal situacdo reflete-se diretamente no quesito da satisfacdo docente,
cabendo questionar de que forma um professor que se sente humilhado,
torturado e massacrado pode possuir motivacdo para o trabalho ou sentir-se

satisfeito com a profissdo? A responsabilidade que este profissional assume para
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si é tamanha que faz com que ele internalize essa posicdo de servo de politicas,
servo do governo, servo do sistema, sem rotas de fuga para assumir seu papel
de educador sem ser acometido por fiscaliza¢des, cobrangas e punicoes.

Para esta professora M1, a avaliacdo ndo mensura verdadeiramente o
aprendizado dos alunos, visto que ndo sdo considerados diversos fatores, como
o “chute” nas questées??, as condicdes do aluno no dia da prova, as condicdes
extraescolares que afetam o desenvolvimento da aprendizagem do aluno, entre
outros. Para ela, a avaliacdo externa

“ndo é um diagnodstico verdadeiro, ele € meramente estatistico
(...). A multipla escolha ndo leva em consideragdo a questdo do
chute, por exemplo. Entdo quando um semi-analfabeto ou
analfabeto de tudo, ele as vezes pode se dar muito bem numa
avaliacao dessa chutando. E se o aluno esta com dor de cabeca,
passando mal? E se a Ultima refeicdo dele ter sido na escola no
dia anterior? Isso interfere, mas eles ndo levam em conta”
(Professora M6, Escola Margarida).

Para esses professores, o Ideb, seus resultados e os usos que se faz
deles s&o perversos. Podemos identificar na seguinte fala o fardo da
responsabilizacdo do professor diante desses resultados do Ideb:

“A cobranga maior nem é da gestdo da escola, mas das analistas
e superintendéncia que vem aqui nos ameacar. Ano passado eu
tive fiscalizacdo de Belo Horizonte no 1° ano, conferindo meu
plano de aula, meu trabalho, se estava dentro da matriz,
pressionando para saber porque a escola estava com baixo
rendimento, ou seja, ndo olharam estrutura, demanda dos alunos,
nada, s6 o meu trabalho. E o prior é que nunca voltaram para dar
um retorno” (Professora L3, Escola Lirio). “Era uma 6tima
oportunidade para eles olharem o contexto” (Professora L2,
Escola Lirio).

“Muitas vezes nossa escola esta se tornando um depdsito de
crianca! deixa que a escola resolve, é ou ndo é? Deixa que a
escola esta resolvendo os problemas, eu acho isso muito
complicado. Despeja, despeja que... Vocé deixa que o professor
se vira, o diretor se vira, o supervisor se vira (...)" (Professora M6,
Escola Margarida).

Essas politicas advindas da politica educacional exercem um poder sobre
0 contexto escolar, essencialmente sobre os professores. A responsabilizagéo e
a politica de bonificagdo, como forma de persuadir e coagir o trabalho do
docente, apresentam-se com crueldade, corrompendo o verdadeiro sentido da

educacéo e desmoralizando o trabalho do professor. Conforme externa a docente

22 Vale ressaltar que as TRl comtemplam a questéo do "chute".
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“@ um erro o salario do professor estar atrelado a resultado de
Ideb, mesmo sendo bonificacdo. E eu ndo vejo que haja um
trabalho real do Estado nesse tempo todo que a escola tem feito
as avaliagcbes para melhorar a qualidade do ensino” (Professora
L2, da Escola Lirio).

Ou seja, essa fala significa que bonificar ou premiar o professor ndo tem
efeito significativo sobre a qualidade da educacdo e tem surtido efeitos
flagelantes para a profissdo. Diante disso, fica explicito que o professor é
responsabilizado (dado que sua remuneragao varia de acordo com isso) por
variaveis diversas externas ao seu trabalho, isto €, adota-se uma politica de
salarios rebaixados e disponibiliza-se uma “compensac¢ao” (que ndo compensa)
por meio de bonificacbes/premiacdes, que de maneira alguma “valorizam” os
docentes. Tais politicas tendem a imputacdo de culpa aos professores pelo
fracasso ou baixo desempenho escolar, desresponsabilizando, assim, o Estado.

Do mesmo modo, a responsabilizacdo cai no professor como constante
método de ameaca e coersao:

“Estamos encurralados, tudo é por nossa conta (...) Além da
escola ter assumido varias responsabilidades que nao é da sua
algcada, o professor, como linha de frente desse processo de
ensino-aprendizagem é pressionado cada vez mais, para ter
resultados positivos, sem levar em conta tudo que envolve o
desenvolvimento do aluno. E responsabilidade em cima de
responsabiliadade, a gente tenta fazer a nossa parte da melhor
maneira possivel, mas temos limita¢cdes. J4 o Estado ndo faz a
sua parte que é valorizar nosso trabalho, dar melhores condi¢ées
e nessas avaliacdes deveriam ter um olhar mais individualizado
por escola para levar em conta 0 contexto e 0os problemas que o
aluno vive e saber que isso interfere e muito na aprendizagem
dele, entdo ndo cabe s6é a noés (professores), um bom
desempenho do aluno” (Professora R5, Escola Rosa).

E necessaria a criacdo de mecanismos que permitam aos gestores,
docentes e comunidade escolar, responsabilizarem o0s prestadores de
determinado servico por aquilo que €& oferecido a sociedade, ou seja,
responsabilizar o préprio sistema pelo que este impde a escola, conforme os
resultados apresentados nas avaliacdes externas. A funcdo do professor na
escola passa a ser elemento de duvida diante da exposicao realizada frente ao
desempenho dos alunos e também “a imputacdo de responsabilidades aos
professores tem sido, em diferentes propostas de reforma, a estratégia mais
frequente para justificar o que se considera ser a ma situacdo do ensino nas

escolas” (AFONSO, 2009, p. 43). Dessa forma, o governo retira de si uma
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responsabilidade maior e transfere isso ao professor mediante a divulgacédo dos
resultados, cobranca de alcance de metas etc, sem prestar 0 apoio necessario
que esses educadores e escolas necessitam para realmente melhorarem a
qualidade do ensino na instituicao.

As politicas de responsabilizacdo podem gerar efeitos inesperados e
contrarios aos desejados, haja vista que a légica meritocratica e de culpabilizagédo
tomam frente nesse processo, dificultando a sistematizagao dos atores escolares
nos fundamentos da democracia.

Frente a processos de responsabilizacdo que se valem da
distribuicdo de bbénus, um conjunto de respostas de cunho
utilitarista pode surgir em algumas escolas ou redes de ensino,
para melhor se localizarem em rankings decorrentes da
divulgacéo dos resultados obtidos, como destacou Freitas (2011).
Esta proposta de responsabilizacdo parte do principio de que é
possivel utilizar os resultados dos alunos para aferir o
desempenho do professor e de outros profissionais da educacéo,
apesar de iniumeros estudos salientarem que os alunos estédo
sujeitos a muitos outros fatores que extrapolam o alcance da
escola e seus professores. (MACHADO e ALAVARSE, 2014, p.
430).

Em outras palavras, €é possivel que, com a apropriacdo da
responsabilizacdo dessa maneira, sempre haja meios de culpabilizacbes
especificas, de competicbes inadequadas e ranqueamentos prejudiciais ao
desenvolvimento e qualidade do ensino.

Além desses aspectos levantados até entdo, ainda percebemos que a
busca de culpados para a situacdo educacional de escolas ou sistemas de
ensino em geral se torna incessante. Serd isso eficiente? Promotor de
mudanc¢as? Veremos um pouco os fatores apontados pelos docentes como
relevantes no processo de apoio ao ato educativo, que refletem nas dificuldades
encontradas no decorrer no caminho educativo.

A responsabilizagéo da educacédo passa a ser um tema conflituoso, visto
gue a escola sente-se pressionada a dar conta de demandas que acredita ser
responsabilidade da familia, e esta, por sua vez, acaba por confiar na escola o
anico meio de educagdo social para os filhos, até pelo fato de que as familias
(mée, pai ou responsaveis) assumem trabalhos para o sustento familiar e
passam, por isso, pouco tempo do seu dia com os filhos. Entretanto, vale
salientar a importancia do seio familiar, como apontados pelos sujeitos, na

consolidagéo da aprendizagem do sujeito.
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Conforme Souza, Medeiros e Araujo (2011, p. 9-10), é possivel verificar
diferencas entre criangas com situacéo socioecondmica desfavorecida e criancas
da classe média, porquanto “é visivel que o estagio de desenvolvimento em que
a crianca se encontra, no que diz respeito a aquisicdo da lecto-escrita e do
pensamento l6gico matematico, sédo influenciados pelo estimulo decorrentes do
ambiente em que a crianga esta inserida”.

O ideal seria que escola e familia trabalhassem em parceria visando ao
aprendizado dos alunos/filhos, entretanto, presenciamos atualmente um cenario
em que a familia se afasta cada vez mais da escola e esta ja permanece
descrente de uma aproximagao que crie lagos harmonicos entre as instituicoes.

No mesmo sentido, a indisciplina e a falta de interesse dos alunos, que
vém sendo apontadas nas escolas, passam a ser aspectos que também
envolvem a familia, mas ainda s&o atribuidos a relacdo professor-aluno. Esta
relacdo, por vezes, esta desgastada e 0 vacuo existente entre esses sujeitos fica
cada vez maior. Entdo, a indisciplina e desinteresse dos educandos constituem
problemas e desafios para o docente e sua pratica, aumentando a lista de
demandas do professor e da escola. As falas dos sujeitos sinalizam que muitas
vezes o0 professor se vé de maos atadas ao lidar com uma situacdo de alunos
indisciplinados ou desinteressados pelos estudos, visto que entendem que tais
comportamentos sdo reflexos do entorno social e histérico mais amplos, que
fogem de seu alcance.

Algumas sinalizacGes foram apontadas pelos professores em questées
abertas do questionéario, que diziam respeito aos obstaculos enfrentados na
profissdo docente, como a falta de valorizagédo, tanto salarial como enquanto
profissionais, a falta de reconhecimento, a demanda que, por vezes, ndo se
mostra interessada nos estudos, a falta de participacdo da familia na vida escolar
dos filhos, a falta de condi¢des de trabalho, indisciplina dos alunos e conflitos
externos que interferem na sala de aula, falta de limites dos alunos, sobrecarga
de trabalho, relacdes interpessoais no interior da instituicdo, falta de autonomia
do professor, método de aprovagdo dos alunos, cobranca das avaliacdes
externas e discordancias com o que propée o governo. Esses foram alguns
apontamentos de dificuldades apresentados no cotidiano do professor.

Pode-se perceber, através dos dados abaixo, uma das questdes que
afligem, principalmente, as escolas localizadas em bairros periféricos, apontadas
COmMO mMenos seguras para o professor, algo que pode influenciar diretamente em

sua satisfacao e pratica de ensino.
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TABELA 5 - ESCOLA * ESTA E UMA ESCOLA SEGURA DE SE TRABALHAR

ESTA E UMA ESCOLA SEGURA DE SE TRABALHAR

Concordo Concordo Discordo Discordo
plenamente  parcialmente  Talvez  parcialmente  plenamente Total
ESCOLA Margarida 8 0 0 0 0 8
Jasmim 3 0 0 0 0 3
Lirio 1 2 1 1 5 10
Orquidea 2 3 2 3 1 11
Total 14 5 3 4 6 32

Outro fator presente nas escolas é a motivacéo dos alunos, que, segundo

0s professores, estdo desmotivados a estudar, o pode ser verificado a partir dos

dados a segquir.

TABELA 6 - ESCOLA * OS ESTUDANTES NAO ESTAO MOTIVADOS A APRENDER

OS ESTUDANTES NAO ESTAO MOTIVADOS A APRENDER

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao

plenamente parcialmente Talvez parcialmente plenamente respondeu  Total

ESCOLA Margarida 1
Jasmim 0
Lirio 1
Orquidea 4
Total 6

2 2 1 1 1 8
2 1 0 0 0 3
6 0 3 0 0 10
5 1 0 1 0 11
15 4 4 2 1 32

Reafirmando

as informacdes acima, alguns professores entrevistados no

segundo momento da pesquisa apontaram como um dos fatores que influenciam

sua insatisfacdo e desmotivacéo no trabalho o desinteresse dos alunos, que ndo

tém motivacao para irem para a escola, muito menos apoio da familia:

“(...) ver a falta de envolvimento dos alunos (...) ai vocé desanima
guando vocé vé falta de interesse dos alunos viu, vocé desanima
mesmo” (Professora L4, Escola Lirio).

“Entao vocé pode saber, que o nivel desse menino, esse menino,
ele ndo tem um respaldo da familia e ele ndo evolui de acordo
com aquele que tem. Por isso que eu falo que a familia € a base
mesmo, de tudo na vida do ser humano” (Professora M6, Escola
Margarida).

“(...) esses alunos talvez ndo sdo tao interessados pelos
problemas que nés (...). Por conta dos problemas né, a estrutura
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familiar acaba atrapalhando nesse sentido. Eu acho a familia,
igual eu tenho alunos aqui, que vocé vé que a familia ndo esta
nem ai para eles, vocé passa o dever de casa, 0 menino volta do
jeito que vocé passou” (Professora R1, Escola Rosa)

“Sao alunos indisciplinados e que nao querem nada. E também
ndo tem uma familia que cobra e que acompanha e isso dificulta
nosso trabalho” (Professora T2, Escola Tulipa).

Na escola Margarida, ao questionar sobre as maiores dificuldades
encontradas na pratica docente nesta instituicdo (questdo aberta do
qguestionario), das oito respondentes, quatro afirmaram que n&o enfrentam
dificuldades e as demais afirmaram o seguinte:

“Indisciplina dos alunos, descompromisso e desisteresse dos
alunos, falta de apoio necessario de algumas familias, as
consequéncias da “aprovagao automatica” (alunos com diversos
niveis de aprendizagem em um mesmo ambiente)” (Professora
M3, Escola Margarida).

“‘Desmotivacao de alguns alunos, descaso de alguns familiares”
(Professora M4).

“‘As maiores dificuldades sao a falta de limite dos alunos e
desmotivagdo com o ensino” (Professora M5, Escola Margarida).

“A indisciplina de alguns alunos e a falta de acompanhamento
dos pais” (Professora M8, Escola Margarida).

Na mesma direcdo, a escola Jasmim apresentou como problema que

“os alunos sao faltosos e chegam atrasados (...) 0s pais séo
omissos e nao participam da vida escolar de seus filhos”
(Professora J1).

“Sinto que hoje em dia a falta de atencdo dada pelos pais aos
filhos, isso tem trazido um pouco de caréncia e falta de
responsabilidade aos alunos” (Professora J2).

As maiores dificuldades apontadas pelos professores dessas duas
instivicbes estdo relacionadas a auséncia da participagdo mais ativa da familia na
escolaridade dos filhos e, em alguns casos, o proprio desinteresse e indisciplina
dos alunos, ponto comum em todas as escolas. A falta de participagéo da familia
na vida escolar dos filhos e a indisciplina, somadas a falta de interesse de certos
alunos, provocam desmotivagdo dos docentes, e isso ndo é especificidade de
escolas com Ideb baixo, mas ocorre em todas elas, inclusive na escola de maior
Ideb, que aponta esses elementos como dificultadores do processo escolar. Isso
demonstra a gama de fatores que, unidos, causam desgaste na profissdo e

atuacao docente.
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Houve expressividade também nos questionarios quanto a resposta em
relacdo a preparacdo dos alunos para tais avaliacbes e constatou-se que 27
professores que responderam ao questionario confirmaram a existéncia de uma
preparacdo, enquanto apenas 4 disseram que ndo ha e 1 nao respondeu.
Entretanto, € necessario pensar que tipo de preparacdo € essa, ja que em muitos
casos a questdo do “treinamento” para a prova é levantada em estudos sobre as
avaliacoes.

Esse elemento se confirma em algumas falas:

“A gente sabe que tem escolas que treinam os alunos para a
Prova Brasil, faz simulados, entdo é tudo mecéanico, mascara a
realidade, porque as vezes tem alunos que nem estdo
alfabetizado e fazem uma boa prova por causa do treino. Ai
depois que passa a prova acabou, a realidade cruel dos meninos
que nao sabem fica nas costas do professor” (Professora T1,
Escola Tulipa)

“Na verdade o que acontece é que temos que deixar os nossos
conteldos de lado para trabalhar com o que vai cair na prova e
isso atrapalha o trabalho, a sequéncia, eesas coisas” (Professora
L1, Escola Lirio).

A insatisfacao dos professores diante das cobrancas é relatada em suas
falas, visto que percebem a dissonancia entre o que € pedido nas avaliacbes
externas e o que realmente precisa ser desenvolvido com os alunos para que a
aprendizagem aconteca de forma satisfatoria.

“se a gente nao tivesse tao preocupado com fazer a prova, ja se
preocuparia em alfabetizar o menino em da pra ele toda uma
bagagem toda uma base pra ele seguir, hoje a educacdo seria
bem melhor. (...) Mas ai o governo quer o que? (...) Eles querem
mostrar, eu ndo sei 0 que é que eles querem mostrar, que 0s
Nnossos meninos estdo a nivel muito alto e ndo tdo. (...) Entdo
hoje a gente as vezes fica preocupada em preencher
questionario, em preencher, fazer essas provas que vem assim
de repente para a gente, e o conteldo que a gente deixa de
trabalhar. (...)” (Professora J1, Escola Jasmim).

Parece até um pouco contraditoria a fala acima, visto que supomos que
os alunos ja estejam, no minimo, alfabetizados para realizarem a prova. Todavia,
percebemos que o que ela diz sugere uma falta de autonomia do professor em
escolher e saber o que o aluno precisa aprender de fato. Além disso, levanta um
debate em relacdo ao que os Governos, de um modo geral, mostram em suas
propagandas, atribuindo o ensino de exceléncia a determinada gestdo publica,
sendo que, 0 que se evidencia nos dados de quem ‘pisa no chao da escola’, é

que a situacdo da educacao é muito precaria, especialmente no que se refere
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aos processos de ensino e de aprendizagem enfrentados pelos atores das
diversas escolas, demonstrando o reflexo do sucateamento da educacéo.

E explicita a divergéncia entre o que se entende por avaliagdo por parte
dos docentes e das politicas publicas. Os conceitos atribuidos pelos dois lados
sao significativamente diferentes: enquanto os docentes associam avaliacdo aos
processos de aprendizagem — no sentido formativo, as politicas limitam a
avaliacdo a quantificacdo meritocratica, automatica e que ndo necessariamente
evidenciam aprendizagem, mas capacidades de retencéo de informacdes.

Segundo Sousa (2009), as politicas de avaliagdo em larga escala e seus
instrumentos séo caracterizados pela evidéncia nos produtos ou resultados;
imputagdo de mérito a alunos, instituicbes ou redes de ensino; dados de
desempenho escalonados, resultando em classificacao; dados
predominantemente quantitativos; destaque a avaliacdo externa, ndo articulada
com a avaliacao interna e autoavaliacdo; e ampla divulgacdo dos resultados das
avaliacbes na midia. Além disso, a introducdo de novas concepc¢des altera até
mesmo a estrutura curricular proposta pela escola. Oliveira (2007) aponta que as
reformas implantadas nas duas ultimas décadas vém gerando mudancas na
organizacao escolar. Segundo ela, “essa nova organizagao escolar reflete um
modelo de regulacdo educativa, produto de novas articulagbes entre as
demandas globais e as respostas locais” (OLIVEIRA, 2007, p. 356) e acarreta
transformacdes na instituicdo e trabalho docente, ampliando, até, a carga de
trabalho e as responsabilidades.

A inteferéncia negativa das politicas avaliativas na escola gera
professores descontentes com o cenario atual:

“Esses negocios de ficar, de fazer o professor ficar preocupado
com colocar eixos e capacidades, e descritores, eu condeno isso.
Porque a gente fica tdo preocupada em errar, com medo de errar
o eixo do descritor que a gente vai trabalhar que é isso, que é
aquilo. Que eu ndo me preocupo com o minimo do minimo do
gue 0 menino precisa aprender, eu to mais preocupada em fazer
um planejamento do que dar a minha aula. Sabe? Entdo eu
percebo que isso dai atrapalha muito a educacdo. A politica ta
interferindo demais no nosso trabalho” (Professora J1, Escola

Jasmim).
Podemos notar que a introducdo do conceito de autonomia nao se
encaixa nos relatos dos docentes. ldentificamos alguns significados para

autonomia:

1. Faculdade de um pais conquistado ou de uma regido administr
ativa de se administrar por suas proéprias leis.
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2. Independéncia administrativa em relacdo a um poder central.

3. Liberdade moral ou intelectual?.

Tal liberdade e independéncia administrativa ndo estdo presentes no
contexto escolar, ferindo, ainda, o que prevé a Lei Educacional maior, a LDB, que
em seus artigos 14 e 15 apresenta alguns apontamentos sobre a autonomia:

Art. 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestéao
democrética do ensino publico na educacdo bésica, de acordo
com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I. participagéo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do
projeto pedagogico da escola;

Il. participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.

Art. 15 - Os sistemas de ensino assegurardo as unidades
escolares publicas de educagcdo bésica que os integram
progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e
de gestéo financeira, observadas as normas de direito financeiro
publico. (LDB, 1996).

E perceptivel que ndo ha um delineamento firmado e especifico para a
pratica de tal autonomia. Nesse interim, podemos concluir que esse conceito de
autonomia é relativo, visto que o seu carater deliberativo assume uma posi¢céao
ainda articulada com o Estado e dependente do mesmo.

Essas transformacdes se inserem na escola e exigem novos meios para
sua implementacdo, como alteracdo no curriculo e proposta pedagogica, critérios
para enturmacao dos alunos, novos procedimentos de avaliagdo. Isso provoca
mudancas nos métodos, na didatica e instrumentos de avaliacdo e registro, o
qgue, por conseguinte, resulta em consumo de maior tempo do educador para
atendimento aos alunos e reunides com a equipe para planejamento e avaliacdo
do trabalho (OLIVEIRA, 2002). A infiltracdo de novas formas é posta sem muitas
ressalvas, visto o poder que o Estado exerce nas instituicbes escolares, que
provocam mudancgas nem sempre favoraveis ao ensino.

A Politica esta preocupada com financiadores macro e, com isso, nao
visualiza as instituicbes em suas problematicas individuais, mas exigem de todas
o cumprimento de propostas impostas. Sem levar em consideracao a opinido dos

docentes e da equipe escolar: somente fiscaliza, cobra, pune e o professor que,

28 "autonomia", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-
2013, http://www.priberam.pt/DLPO/autonomia [consultado em 09-03-2015].
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juntamente com seus alunos, vira refém desse modelo. Entretanto,
problematizaremos, nas consideracdes finais, que esse quadro pode ser revertido
se houver empenho mutuo e conjunto.

O questionamento e inquietude dos docentes em relacdo ao que 0s
alunos necessitam aprender e o que lhes é imposto ensinar se contradizem.

“E igual eu to te falando, o menino, ele precisa do que? Ele
precisa do bésico, aprender a ler e escrever, mas ndo precisa
fazer coisas mirabolantes com isso ndo, se ele aprender o basico
ele vai saber desenvolver isso nos outros anos. Entendeu? A
preocupacdo que eles estdo impondo hoje para as escolas de
vocé ter que ficar fazendo planejamentos que na realidade muitas
das vezes a gente faz planejamento pra t4 no papel, e ndo pra
aplicar na realidade. Entdo acaba a gente havendo ai um
desencontro, hd um desencontro ai, do que a gente planeja com
0 que, com a nossa realidade. Entdo nem tudo que a gente
planeja, a gente pode ta aplicando na realidade nao, porque a
gente planeja uma coisa pros outros verem e a nossa realidade
tem que ser feita de outra maneira, de outra forma pra fixar, pra
vocé saber que o menino aprendeu” (Professora J1, Escola
Jasmim).

“A gente acompanha muito até a Prova Brasil, tem a prova do
PROEB, a gente também acompanha muito, inclusive a gente
pega até muitas atividades de provas que passam pra gente, a
gente leva muito em cima disso também” (Professora R1, Escola
Rosa).

Frente ao exposto, constatamos o0s desencontros existentes entre
politicas, avaliacdo, formacdo de professores e curriculo, em que ndo ha uma
conformidade entre as instancias, fazendo com que o professor assuma uma
posicdo coadjuvante frente a sua propria pratica, atuando de acordo com o que
Ihe é imposto e ndo com o que acredita e percebe na realidade escolar. Assume-
se, em todos os segmentos da educacdo, um posicionamento em que impera a
politica produtivista, mercadolégica e meritocratica, destoando do que a maioria
dos docentes acredita sobre a promoc¢éo de uma educacao de qualidade.

Ao questionar, em entrevista, como o trabalho é realizado apds a
chegada dos resultados do Ideb na escola, podemos encontrar sinalizagbes para
mudancas bruscas no curriculo e atuacao do professor em sala de aula.

“Tem o “dia D” que chamam na escola do estado o “dia D”, é o
dia de discutir como € que estava a escola, e quais as metas que
a gente gostaria para 0 ano que vem, e para este ano mesmo, o
gue quer que modifique para a gente continuar num indice,
mantendo o indice do Ideb (Professora J1, Escola Jasmim).
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“O curriculo mudou muito desde a chegada das avaliagcdes na
escola né. Temos que cumprir o0 que é mandado pra nés, mas 0
que acontece muito é que o que é cobrado nem sempre esta de
acordo com a realidade dos nossos alunos, entédo, ficamos entre
a cruz e a espada” (Professora T2, Escola Tulipa)

Identifica-se, pois, uma determinagdo as escolas, sem distin¢do, para o
alcance ou manuntencdo das metas, sem a observancia das condi¢cdes ou
demanda da realidade escolar especifica. Isso cria nos docentes um sentimento
de impoténcia, visto que eles sabem das necessidades reais de aprendizagem
dos alunos, entretanto, precisam seguir procedimentos que sao determinados por
Orgaos externos a escola, que desconhecem o contexto vivenciado ali.

“Eu acho que as provas pelo menos deveriam ser dentro da
realidade dessas criangas, tem coisas que sdo completamente
fora, eles ndo tem nem nocdao. (...) Entdo vamos bolar uma coisa
dentro da realidade das criangas, nos falamos, a prova que vem
pra escola X, vem pra Y e vem pra ca. Entéo eu acho que deveria
ser uma prova mais dentro da realidade das criangas. A gente
trabalha? A gente trabalha como trabalharia em qualquer outra
escola, eu trabalho aqui, s6 que eu acho que eles deveriam,
podem até mandar essa prova, s6 que eu acho que deveria dar
um desconto pelo local, entendeu? Nao achar que tem que ser o
mesmo indice que 1424, Agora vocé tem que trabalhar dentro
daquilo ali, é aquilo ali que eles querem, entdo nao € vocé mais,
aquilo ali é do jeito que eles querem” (Professora R3, Escola
Rosa).

Ou seja, a atuacdo consciente do professor para atendimento das
necessidades de seus alunos é substituida pela cobranca externa de contetdos
comuns a todas as escolas, independente da clientela que ela atende, das
condicdes da escola etc. H4, de fato, um curriculo obrigatério, oculto®® ou néo
assumido, ditado pelas politicas de avaliagdes.

De acordo com as falas dos professores, ndo ha um processo efetivo de
reflexdo sobre os dados e resultados obtidos e o trabalho, ao invés de voltar-se
para analise real do que pode ser feito, o como e porqué chegou-se a
determinado resultado, a cobranca para se atingir a qualquer custo a meta
estabelecida se sobressai, 0 que exerce uma pressado sobre os professores e,

consequentemente estes repassam tal pressao aos seus alunos:

24 Referindo-se as escolas X e Y, escolas centrais com IDEB alto.

25 para Perrenoud (1996), o curriculo oculto esta presente no interim escolar sob a forma de conhecimentos
gue ndo existem no planejamento. Da-se através de relagdes interpessoais e a maneira que os alunos sédo
levados a se relacionarem com o conhecimento. Ou seja, reforca nos alunos determinados valores/atitudes
como a disciplina, o respeito, a necessidade do esforgo pessoal etc, ndo presentes no planejamento.
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“A pressao que existe sobre o nosso trabalho é enorme, e isso
faz com que a gente cobre ainda mais dos alunos, mesmo
sabendo que talvez outros caminhos seriam mais proveitosos
para aprendizagem do aluno, temos que cobrar que ele saiba
fazer o que ta sendo pedido na prova, tipo um treinamento
mesmo e isso mascara totalmente a realidade que a gente vive”
(Professora R3, Escola Rosa).

Cabe questionarmos de que forma tem sido desenvolvido o processo
formativo para que o docente compreenda todos esses processos de mandos e
desmandos do governo e nao apenas “obedega”, sem criticas, tais demandas.

Tendo em vista que muitas escolas passam por verdadeiros treinamentos
para boa atuacdo nessas avaliacbes externas, examinamos alguns aspectos,
também através dos questionarios, a fim de averiguar até que ponto existe uma
preparacao para esses testes e se e como a escola altera seu funcionamento
cotidiano a fim de atender a essas demandas externas, com alguns
guestionamentos voltados para esse aspecto.

Para a maioria dos participantes que responderam ao questionario (25
professores), existe algum tipo de preparacdo e estudo por parte da
gestao/coordenacdo da escola junto aos professores em relacdo as avaliacdes
externas, sendo este fato negado por apenas 6 professores.

Vale ressaltar que, em conversa com a diretora da instituicdo Lirio, a
mesma afirmou que sao realizadas, coletivamente, analises sobre o resultado da
escola, as propostas e revistas enviadas pelo estado sdo estudadas e estratégias
tracadas para alcancar as metas desejaveis:

“eu recebo pelo correio cadernos com o resultado da escola, com
0 que que tem que ser trabalhado, entendeu? Repasso pra minha
supervisora e a gente repassa isso pros professores. Entéo,
assim eu acho que funciona, como um trabalho e ndo como
ranking, como um trabalho que tem que ser feito, 0 objetivo que
eles querem chegar, que a gente tem que chegar num resultado
melhor pra educacdo. [...] tanto que nés recebemos aquela
revista, no caso eu falo daquelas avalia¢cdes estaduais, porque
nés temos metas a cumprir, 0 que nao é muito diferente da
avaliacdo da Prova Brasil. Entdo eles vém, eles fazem um
acompanhamento na escola, mas eles d&o suporte. Ultimamente,
eu digo que hé uns 4 anos, nés temos um suporte em relagéo ao
apoio das analistas educacionais, da superintendéncia em si,
mesmo ao trabalho pedagdgico” (Diretora, Escola Lirio).

Podemos relacionar essa postura com o sistema bancéario, que vende
produtos e cobra metas de seus funcionarios. Na fala acima percebemos o

estabelecimento de uma visdo reprodutora e acritica do processo de
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subserviéncia de uma politica que, em momento algum, ouve 0 que pensam 0S
alunos e professores frente a tantas imposi¢cdes. O que precisa ser cumprido sédo
metas pré-estabelecidas de fora para dentro da escola, sem dialogos, sem
reflexdes sobre a pratica e sobre o processo de ensino-aprendizagem de acordo
com cada realidade atendida.

Ao mesmo tempo em que esta diretora afirma ter apoio dos Orgdos
externos quanto ao retorno a instituicdo sobre os resultados e procedimentos pré
e pos avaliacbes, em outro momento demonstra insatisfacdo ao lembrar do
descaso do governo para melhorar as condicdes e instalacdes fisicas da escola,
e ndo sabe até que ponto eles compreendem essas variaveis como
desfavoraveis ao processo de aprendizagem e, consequentemente, nos
resultados das provas:

“Agora a rede fisica, existe uma burocracia muito grande e que
desde 2009 eu venho solicitando reformas, no caso aqui seria
uma construcdo, entao cada ano que passa é uma coisa que eles
pedem, um engenheiro do DEOP de Belo Horizonte, que é o
departamento de obras, ele esteve aqui em 2011 e ele disse “vai
ser construido”. Agora esbarramos na metragem do terreno,
entdo cada hora é uma coisa, entdo eu espero que o ano que
vem a gente consiga né, porgue eu nao tenho nenhum politico
pra me ajudar, seu eu tivesse com certeza eu acho que eu ja teria
conseguido, mas eu acho que nao € por ai também. As pessoas
precisam ter um reconhecimento de que a escola necessita e que
nao precisa de ter um politico pra dar um empurrdozinho, porque
a gente sabe que outras escolas recebem verba e recurso, todo
mundo precisa, mas esse recurso de reforma de estrutura fisica
tem escolas que ndo precisam e que recebem muito, ndo vou
ficar falando aqui quais escolas, mas tem algumas ai que
receberam quase 1 milhdo de reais para reforma, sendo que eu
acho que com 1 milhdo de reais construiria uma escola aqui com
10 salas de aula que é o padrdo pra uma escola pequena. Mas
infelizmente a gente sabe que acontece essas coisas” (Diretora
da Escola Lirio).

Apesar disso, demonstrou-se a favor de avaliagbes em larga escala,
mesmo nao especificando o Ideb:

“Olha, eu sou a favor dessas avaliagcbes, eu ouco as vezes em
reunides ‘eu ndo sou a favor, ndo acho certo, nao mede’; alguns
alunos realmente ndo tem como medir essa aprendizagem,
porgue tem aqueles que chutam e que acertam porque nos ja
vimos isso, do Ideb a gente ndo tem resultado nominal, mas do
PROALFAZ%, a gente tem, e aqui os professores que fazem a

26 O Programa de Avaliagdo da Alfabetizacdo (Proalfa), o qual a diretora da Escola Lirio se refere, é
realizado pelo Governo Mineiro, por meio da Secretaria de Estado da Educacdo (SEE). Faz parte do
SIMAVE e tem por objetivo identificar os niveis de aprendizagem em relagao a leitura e a escrita dos alunos
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aplicacdo da prova, eles fazem com muita cautela, isso eu posso
falar com propriedade, é um resultado fidedigno, eles néo
ensinam, porque eu sei de escolas que alunos ‘ah, a professora
mostrou’. Entdo eu tenho certeza que esses resultados sao
fidedignos, e é que tem aqueles alunos assim ‘mas como & que
ele conseguiu essa proficiéncia? e esse menino nao teria
conseguido. (...) entdo eu acho que é uma maneira do professor
ter um suporte pra ele replanejar” (Diretora da Escola Lirio)
Suponho que a diretora tenha se referido positivamente em relacdo a
avaliacdo do Proalfa, por se tratar de um exame que traz resultados individuais
para as escolas, ou seja, o resultado € nominal, por aluno, mostrando os acertos
e erros em cada um dos descritores, o que facilita a visualizacdo da real situacéo
pelo professor. Esse modelo é somente do Proalfa, pois as demais avaliacfes
apresentam para a escola um resultado geral, sem especificar alunos. Da mesma
forma, de maneira mais geral, o Ideb, mesmo né&o se tratando de uma avaliagéo,
apresenta-se como um namero isolado para as escolas, pais e comunidade.
Articulando essa referéncia feita pela diretora com os relatos dos
professores, pode-se confirmar que apos sua entrada neste cargo muitos
elementos melhoraram na escola, principalmente no que se refere as relacdes
interpessoais entre professores e gestdo. Apesar da cobranca assumida pela
diretora da escola Lirio para cumprimento de metas nas avaliacbes externas e
reafirmada pelos professores entrevistados, a existéncia de uma relacdo
harmoniosa facilita 0 processo de insersao e trabalho com os exames na escola.
Com isso, percebemos o quanto as relacdes na escola podem auxiliar ou
atrapalhar o trabalho pedagodgico.
Como dito, alguns professores ratificaram que a cobranca por resultados,
especialmente pela Secretaria de Educacdo, € tdo excessiva que eles acabam
por priorizar as avaliagbes externas no momento das aulas:

‘eu deixo de lado coisas que considero mais importantes na
formacé@o do meu aluno para treina-lo pra fazer a prova, porque o
resultado é muito cobrado” (Professora L2, Escola Lirio).
Ela ressalta que alunos que sdo semi-alfabetizados devem saber o que
cai na prova, mas que sua formacao geral fica comprometida. Devemos voltar a

Y

atencdo a isso, como o professor se sente sendo cobrado a apresentar

resultados que ndo condizem com as reais necessidades de aprendizagem e

do 3° ano do ensino fundamental. S&o testes anuais e o resultado, neste caso, diferente do IDEB, € por
aluno.
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desenvolvimento dos seus alunos? Até quando deverdo se submeter a esse
processo massivo de pressdo que se coloca nas instituicbes de ensino? E
necessario que isso seja problematizado ndo somente aqui nesta pesquisa, mas
também nas proprias escolas, entre professores, gestdo e comunidade escolar.

Outro elemento que chamou atencéo no discurso de certos professores
entrevistados foi a influéncia negativa para a educacéo causada pela progressao
continuada e a politica de ndo reprovagdo dos alunos. Muitas consideraram que
‘passar o aluno sem saber”, ou seja, um aluno ser aprovado sem ter de fato
alcancado as habilidades e capacidades especificas para a série que se
encontra, é prejudicial & propria aprendizagem do aluno, visto que,

“se ele ndo obteve sucesso e passou para etapa seguinte sem
alcancar o que era previsto pro ano anterior, ndo ha como voltar e
essa defasagem continuara se estendendo pelos proximos anos
de escolaridade e acaba influenciando também nas provas do
governo” (Professora R3, Escola Rosa).

“Eu acho errado o sistema é o passar. Porque na minha época de
estudante a gente ndo sabia, a gente repetia. Agora hoje nao
pode, entdo eu acho que aqui tem esse problema de essa
diferenga, eu ndo sei” (Professora R1, Escola Rosa)

E significativo perceber que os docentes estdo voltados para o
atendimento as “provas do governo”, ou seja, mais uma vez percebemos que seu
trabalho ndo esta direcionado para a aprendizagem dos alunos, mas para provas
gue nem das professoras sdo e nem parte do processo de ensino que deveria ser
delas e dos alunos. Podemos sugerir que tais avaliagbes ainda destituem o
professor de seu papel de avaliador e ou mesmo o colocam a prova, ja que o
trabalho desenvolvido deve atender ndo as necessidades de aprendizagem dos
alunos, nem aos processos de ensino empreendidos pelos docentes, mas ao que
determinada politica publica deseja, e da forma que ele exige. Isso tem uma
enorme relevancia na precarizacdo do trabalho docente, visto que o papel do
professor ndo € valorizado, o reconhecimento da sua atuacdo, do seu trabalho
pedagogico, dos seus métodos avaliativos, tudo isso é suprimido pelas politicas
de avaliacdo externa, que abortam toda a complexidade da realidade escolar ao
impor seus artificios.

Fernandes e Gremaud (2009) tém discutido sobre a distorcdo de
incentivos e gaming, manifestando indicios de selecdo de alunos para os
exames, de treinamento especial para as provas e, até mesmo meios de burlar

resultados em que professores respondem questdes para os alunos.
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No primeiro [risco], o destaque tem sido dado para o
“estreitamento” do curriculo e para a exclusao de alunos de baixa
proficiéncia. Se os objetivos dos programas sdo adequados, o
estreitamento do curriculo ndo vem a ser um problema. Por outro
lado, pode, de fato, haver um incentivo para a exclusdo de alunos
com baixa proficiéncia. Por exemplo, programas cuja medida € a
parcela de estudantes acima de determinado nivel estimulam as
escolas a se concentrarem nos estudantes cujo desempenho
estid proximo a esse nivel de proficiéncia e a abandonar os
alunos de pior desempenho, com baixa probabilidade de alcancar
0 nivel exigido. Assim, os programas devem procurar incluir
formas de penalizar a exclusdo de alunos com baixa proficiéncia.
O segundo risco (gaming) decorre do fato que as escolas podem
adotar estratégias para alterar os resultados, mas que nao
mudam a qualidade do ensino ministrado como, por exemplo,
treinar e motivar os estudantes para os testes ou excluir dos
exames alunos de baixa proficiéncia. Parte desses problemas
nao se pode evitar como, por exemplo, o treinamento e motivagdo
dos estudantes para os exames, mas ndo tendem a ser grave. O
problema maior € quando o gaming se confunde com fraude.
Nesses casos, s6 a fiscalizagdo pode resolver. (FERNANDES e
GREMAUD, 2009, p. 223, 224).

A instituicdo e os docentes ficam, entdo, a mercé desses processos que
ndo entram em consonancia. Em decorréncia dessa situacdo, tanto a politica
educacional, a progressao continuada, quanto as avaliagcdes externas abalam as
praticas pedagodgicas e avaliativas das escolas, que devem se enquadrar nas
demandas atuais de atendimento de metas e resultados e, ao mesmo tempo, da
contencédo da reprovacao.

Frente ao exposto, € possivel prever que haja um aumento na pontuacao
dos testes e nos indices posteriormente ao estabelecimento de politicas, acfes e
programas como a bonificacdo, a progressdo, o gaming, a responsabilizacdo. Os
resultados podem até variar, a depender da gestdo, do ambiente etc, entretanto €
preciso cautela ao analisar 0os possiveis resultados - e esses devem ser vistos
apenas como indicativos.

Apesar de entendermos que a fase inicial escolar das criancas precisa
ser olhada com cautela, visto os tempos de aprendizagem e adaptacdo ao meio
escolar e todos o0s processos que o envolvem, contudo, o0s professores
entrevistados acusam certo descaso com 0 que nomeia-se de progressao:

“Tudo bem que segurar um monte de aluno nao é legal, mas
porque tem alunos chegando no 5°, 6° ano sem saber ler direito,
sem saber interpretar, €, sem saber fazer contas basicas? Porque
simplesmente esse aluno perdeu isso no caminho, as
capacidades que ele deveria ter desenvolvido antes nédo
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desenvolveu e ai tem que ir ‘empurrando’ esse aluno de qualquer
jeito e d& nisso, os resultados sdo esses ai” (Professora T2,
Escola Tulipa).

De acordo com Thurler (2001), a progressao continuada no sistema
seriado é incompativel, pois na realidade ela foi elaboraba no pensamento dos
ciclos educacionais, mas ndo entraremos aqui nesse merito. O fato é que, no
sistema escolar atual, formulado nas bases que estédo, ha conflitos da proposta
de progressao continuada com a politica de avaliacdo externa e os curriculos e
praticas dispostas nas escolas.

Até que ponto, entdo, essas politicas de avaliacdo, de progressao
continuada, de mudancas no curriculo encontram harmonia com as realidades
escolares tdo diversas encontradas no Estado?

Interessante, ainda, é visualizar a representatividade do indice da escola
com a realidade por ela vivida. Pelos questionarios aplicados, 10 professores
acreditam que o indice corresponde totalmente a realidade da escola, outros 10
professores acreditam que corresponde parcialmente a realidade. Apenas 6
professores afirmaram que o indice ndo representa a realidade e 5 ndo souberam
responder. J& nas entrevistas, pudemos perceber que essa informacéo ja ndo se
aplica em termos gerais, isSso porque, apesar de ndo querermos aqui enfatizar
escolas de maior ou menor ldeb, ndo ha como perceber essa diferenciacao, pois
nas escolas com bons resultados, os professores consideram que esse resultado
equivale a realidade, apesar de apresentarem, também, desagrado em relacao
ao fato das politicas avaliativas externas ndo levarem em conta fatores como
trabalho em equipe, auxilio da familia, condic6es de trabalho, mas apenas a
aprendizagem dos alunos. Ja4 nas escolas de baixo indice, os professores
discordam que os resultados sejam representativos da realidade, pois, para eles,
o trabalho realizado vai muito além do que é exposto pelo simples resultado, ou
seja,

“as vezes o aluno ja evoluiu bem em sua aprendizagem ao longo
do ano, dentro das expectativas tracadas pela professora, mas
nao o suficiente para alcangar bons resultado na prova”
(Professora L4, Escola Lirio).

Podemos inferir que a aprendizagem do aluno, para certos professores,
nao se traduz apenas em bons resultados nas avaliagbes externas, mas em seu
préprio desenvolvimento na sala de aula, ultrapassando limites antes nao
alcancados e evoluindo em relacdo a condicdo anterior que se encontrava. A

professora L4, da Escola Lirio exemplifica:
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“se o aluno encontra-se a certo tempo no ponto E de
aprendizagem (como escala o alfabelo) e chegou no ponto N,
para nos ja foi um excelente passo, visto que esse aluno ndo
ultrapassava do ponto A-E no ano anterior. Porém para alcancar
éxito na Prova Brasil, por exemplo, ele precisava ter alcancado o
nivel Z, e isso nao foi possivel. Mas o que vale pra mim é o
grande desempenho que ele teve de E a N” (Professora L4, da
Escola Lirio).

Outra docente defende que, se os resultados fossem olhados de maneira

a ajudar a escola com Ideb baixo, desenvolvendo um trabalho efetivo, levando

em consideracédo a realidade da escola, as avaliagdes externas assumiriam outro

papel:

forma:

“Eu acho a avaliacdo externa necessaria, porque eu acho muito
bom a gente ter ideia do resultado do nosso trabalho. O ruim € a
maneira como o resultado é utilizado, (...) eles enfiam um monte
de curso de capacitacdo sem olhar a realidade da escola. O
Estado precisa investir nessa escola e ndo somente 0 governo
achar que deve capacitar o professor como se ele fosse o Unico
responsavel pelo resultado” (Professora L2, Escola Lirio).

De modo semelhante, outra docente explicita sua opinido da seguinte

“Eu acho que tem que ser feita essa avaliagao, porque o governo
precisa ter algum conhecimento sobre isso, s6 que ndo é o
melhor. (..) Vocé ndo vé o desenvolvimento. As vezes o
aprendizado do aluno foi muito maior e mais significativo do que o
que se pede na prova, vocé tem que ver que cada um tem o seu
limite, a gente tem que ser realista com isso, ndo é dessa forma”
(Professora M7, da Escola Margarida).

“A grosso modo ele (o ldeb) ndo representa a realidade da
educacao, aqui na escola a gente prepara pro ldeb e ndo pro que
o aluno realmente precisa” (Professora L2, Escola Lirio).

“Nao mostra o contexto da escola, € apenas um numero”
(Professora L3, da Escola Lirio).

Podemos compreender, com essas falas, que o trabalho do professor

passa a ser mascarado a partir do momento em que tem que abrir mdo de

ensinar aquilo que ele acredita ser realmente necessario para os alunos, para

7

atender a uma demanda irreal, que é cobrada da escola para atender a

demandas que nédo correspondem as necessidades dos alunos e dos docentes.

Os professores ainda sinalizam/anseiam por um método diferenciado que

possa avaliar de forma mais completa a situagcdo das escolas e promover uma

mudanca substancial para a melhoria da qualidade da aprendizagem:
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“‘Essas avaliagdes tinham que ser qualitativas e néao
guantitativas, levando em conta todo o contexto, o professor, o
aluno, a familia, a estrutura da escola, a comunidade que ela ta
inserida, as condi¢gbes de trabalho, isso tudo que influencia na
aprendizagem do aluno” (Professora L3, Escola Lirio).

Neste prisma, a proposta do ldeb limita a analise da realidade escolar,
segundo Sordi (2012), visto que a cultura de resultados exerce forte presséo
sobre as escolas e pode acarretar distorcbes na compreensao da realidade e
exercicio de acbes para melhoria da qualidade do ensino. Isso se comprova nos
diversos relatos trazidos aqui e provocam inquietagcdes em relacdo ao que tem
sido feito por parte do Governo para melhoria da qualidade na educacao. O que
seria qualidade para eles? Apenas um numero bom ou ruim, alto ou baixo
explicitado no Ideb? E os empenhos individuais de professores que trabalham
com projetos diversos para atender a uma demanda que possui problemas
variados que afetam a aprendizagem? E os desenvolvimentos significativos que
os professores demonstram, na pratica, alcancar com seus alunos e que a
avaliacdo néo verifica? Essas e muitas outras questbes devem ser
problematizadas ndo sé pelo Governo, mas pela sociedade em geral e, até
mesmo, pelos docentes e gestores que lutam para abranger tantos elementos

que recaem sobre as suas maos.

4.1.4. A (in)satisfacao e o ldeb

Até este momento, percebemos diversos olhares sobre o que esta
acontecendo nas escolas publicas estaduais aqui investigadas, e no quanto a
satisfacdo profissional esta relacionada aos aspectos politicos e a propria
docéncia. Estamos percebendo, diante do que foi abarcado até entdo, que muitas
sao as influéncias do Ideb, que levam os docentes a sentirem-se satisfeitos ou
nao.

Muito do que foi apresentado ja fora abordado em diversos estudos como
sendo aspectos motivadores da insatisfagdo e vieram a tona novamente na
presente pesquisa, de forma a ratificar alguns apontamentos, como 0 caso da
rotatividade e itiner&ncia, condi¢cdes salariais e condicbes de trabalho,
desvalorizagcéo, entre outros aqui destacados. Entretanto, a apropriacdo dos
resultados das avaliagbes, enfatizando o Ideb, foi um item novo como causa de

insatisfacdo, bem como a decorréncia da lei 100 e sua impugnacao para
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professores que se enquadravam nela. Ainda, o modo como a bonificacdo e a
responsabilizagdo se colocam, provoca, ainda, um sentimento de coergdo aos
docentes.

Muitos respondentes do questionario (29 professores) se disseram
satisfeitos ou muito satisfeitos em relacdo ao seu trabalho. Entretanto, os 2
professores que responderam “pouco ou nada satisfeito” s&o docentes que
trabalham em uma das escolas com baixo Ideb, fator que nos chama a atencao.
Na tabela abaixo podemos perceber a relagdo entre a variavel “escola” e o

“sentimento em relagao ao trabalho”:

TABELA 7 - ESCOLA * SENTIMENTO EM RELACAO AO TRABALHO NA INSTITUICAO QUE ATUA

SENTIMENTO EM RELAGAO AO TRABALHO NA INSTITUICAO

QUE ATUA
Pouco ou nada
satisfeito Satisfeito Muito satisfeito  N&o respondeu Total
ESCOLA  Margarida 0 3 5 0 8
Jasmim 0 2 1 0 3
Lirio 2 5 3 0 10
Orquidea 0 8 2 1 11
Total 2 18 11 1 32

Indispensavel vislumbrar o fato de que alguns respondentes dos
questionarios sdo 0s mesmos que participaram das entrevistas. Sendo assim,
podemos notar certas contradicdes ou um caso curioso, visto que responderam
em um primeiro momento estarem satisfeitos ou muitos satisfeitos no
qguestionario e depois demonstraram, pelas respostas a entrevista, estarem
insatisfeitos. Podemos conjecturar que isso possa, de fato ser um contrassenso,
mas prefirimos interpretar como resposta de momento. Ou seja, como O
questionario ndo faz referéncias diretas e néo abrange possibilidades de
respostas além das alternativas propostas, o respondente se fecha naquelas
opcbes. Por outro lado, quando em entrevista, da-se o direito ao sujeito de
pesquisa a falar sobre o assunto, ele abrange

Cabe discorrer um pouco mais sobre o tema. Muitas vezes a satisfacéo
profissional esta relacionada a motivacdo ou ndo do docente pelo seu trabalho.
Segundo Moreira (2010), a motivacdo, de maneira geral, € proveniente de
necessidades intrinsecas e extrinsecas:

A motivacao intrinseca diz respeito a motivacdo que vem de
dentro da pessoa ao invés de recompensas externas, como
dinheiro, prémios e elogios. A motivagcdo vem do prazer que a
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pessoa obtém da realizacdo da tarefa em si ou do sentimento de
satisfacdo ao completar ou mesmo trabalhar na tarefa. Contudo,
a motivacdo intrinseca ndo significa que a pessoa nao procure
recompensas externas, simplesmente significa que a recompensa
externa nao € suficiente para manté-la motivada. A motivagao
extrinseca diz respeito a motivacdo que vem de fora da pessoa.
Os fatores motivadores sdo as recompensas externas tais como
dinheiro, prémios ou elogios. Essas recompensas proporcionam a
satisfacdo e o prazer que a tarefa em si pode ndo proporcionar.
Uma pessoa extrinsecamente motivada trabalhard em uma tarefa
mesmo quando tiver pouco interesse nela devido a satisfacédo
antecipada que obter& com alguma recompensa. As
recompensas podem variar de coisas pequenas como um Sorriso
a coisas maiores como fama e fortuna. Contudo, a motivacéo
extrinseca nao significa que a pessoa nao tera nenhum prazer de
trabalhar ou de completar uma tarefa, apenas significa que o
prazer que antecipa alguma recompensa externa, continuara a
ser o motivador mesmo que a tarefa a ser realizada tenha pouco
ou nenhum interesse (MOREIRA, 2010, p. 4-5)

Diante disso, percebe-se que diversas variaveis podem ser responsaveis
pela satisfacdo e/ou insatisfacdo profissional. Tal condicdo do professor pode
acarretar alterac6es em aspectos comportamentais, na saude fisica e mental dos
mesmos, e acarretar consequéncias para sua pratica docente. Adiante este
aspecto sera aprofundado, com relatos produzidos nas entrevistas que
demonstram a relevancia da satisfacdo docente para seu trabalho, bem como a
sua relagéo com os resultados do Ideb, focos desta pesquisa.

Abaixo as tabelas demonstram o nivel de motivacdo dos docentes no

geral e por escola:

TABELA 8 - ESCOLA * EU VOU TRABALHAR MOTIVADO NA MAIORIA DOS DIAS

EU VOU TRABALHAR MOTIVADO NA MAIORIA DOS DIAS

Concordo Concordo Discordo Discordo
plenamente  parcialmente  Talvez  parcialmente  plenamente Total
ESCOLA Margarida 7 0 1 0 0 8
Jasmim 3 0 0 0 0 3
Lirio 3 3 1 2 1 10
Orquidea 3 8 0 0 0 11
Total 16 11 2 2 1 32

Fatores expressivos para o debate acerca da (in)satisfacdo profissional
necessitam ser destacados, como as caracteristicas que envolvem o atual

trabalho do professor e as condicbes sob as quais o trabalho deve ser
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concretizado e, até o proprio sistema, que organiza politicas para as institui¢coes,
como também for¢as sociais mais amplas, como o status do professor, mudancas
educacionais impostas e como o professor € apontado na midia (MOREIRA,
2010, p. 7).

Por um lado, os fatores relacionados a satisfacdo profissional estédo
geralmente ligados ao sentimento de realizacdo ao conseguir atingir e provocar
boas influéncias nos alunos; ao anseio de trabalhar com e para as pessoas,
podendo fazer a diferenca e promover transformacfes positivas em seus alunos
e ao desenvolvimento e crescimento profissional. Nesse sentido, pode-se
relacionar as possiveis respostas referentes a satisfacdo realizadas com o
questionario e apresentadas na tabela 7%’ quando a maioria se sente satisfeita.
Ou seja, tal satisfacdo tem ligacdo direta com o retorno dos alunos ao trabalho
docente, a aprendizagem, ao gosto pela profissao.

Em entrevista, a Professora R1, da Escola Rosa, explicita que sua
motivacao

“é encaminhar essas criancas para o futuro, ensinar o bem a
essas criangas, porque a gente que vive nessa comunidade a
gente tem muita pena e a gente que tem filho, o que a gente néo
quer pra gente, a gente ndo quer pra eles, entdo o que eu puder
fazer de bom pensando no futuro dessas criangas, isso eu fagco”
(Professora R1, Escola Rosa).

Percebemos, tanto em relacdo ao apresentado nos questionarios, mas
especialmente nas entrevistas, que a motivacao do trabalho do professor volta-se
muito para ter como recompensa o0 aprendizado do aluno e, ainda, o gosto pelo
educar. Outra Professora, da Escola Margarida, também direciona sua motivacao
ao beneficio que pode proporcionar ao aluno, afirmando que

“ndo tem outra coisa melhor que vocé ver o resultado do aluno,
por mais dificil que ele seja, tanto passando fome, que ele seja
mal criado, seja como for, mas se vocé conseguiu um pouquinho,
saber que vocé conseguiu aquele pouquinho, ndo tem coisa mais
gratificante” (Professora M4, Escola Margarida).

Por outro lado, as facetas encontradas como provocadoras de
insatisfacdo apontaram para a frustracdo em nao conseguir modificar as chances
oferecidas aos individuos com condi¢cdes sociais desfavoraveis; ao baixo status
conferido a profissédo docente, com 0 ndo reconhecimento e valoriza¢éo, afirmado
pelos baixos salarios e pela demasia de trabalho; a falta de recursos para

desenvolvimento das aulas; a caréncia de apoio administrativo e a auséncia de

27 Vide p. 139.



162

confianca nos professores, as condicfes de trabalho, a pressédo exercida pelo
Estado e pelas avaliagbes externas aplicadas na escola. Na fala da Professora
T1, da Escola Tulipa, varios desses aspectos sdo destacados como
desmotivantes do trabalho:

“A cobranca excessiva do governo sem saber da realidade que
vivemos na escola e com esses resultados das avaliacdes ainda
somos mais pressionados como se sé dependesse da gente, do
nosso trabalho, sem falar das coisas basicas que eu digo, o
salario horrivel, falta de valorizacdo e autonomia, a familia que
nao ta nem ai e os proprios alunos que nao se interessam”
(Professora T1, Escola Tulipa).

Neste enfoque, Ferreira (2011) apresenta duas faces para a satisfacéo
profissional: a unidimensional e a multidimensional ou multifatorial. No enfoque
unidimensional, a satisfacdo é tida, de um modo geral, como a atitude do
profissional diante do trabalho como um todo. No sentido multifatorial, o
profissional demonstra sentimento relativo ao trabalho e mdultiplos aspectos
relacionados a ele, como “salario, colegas, supervisdo, oportunidades para
promocao, beneficios, condi¢cdes de trabalho, natureza do trabalho, progresso na
carreira, estabilidade no trabalho” (FERREIRA, 2010, p. 39).

Esta autora aponta, ainda, que o conceito de satisfacdo profissional pode
ser definido como uma condi¢cdo emocional aprazivel ou positiva derivada da
avaliacao de determinado trabalho ou de experiéncias no trabalho.

Nesse contexto, Locke (1976) ressalta que a satisfacdo trata-se de um
estado emocional prazerozo, advindo do ajuizamento do trabalho relacionado aos
valores que o individuo possui em relacdo ao seu labor. J& a insatisfacdo é o
sentimento oposto, ou seja, ndo prazerozo que contrapde os valores do individuo
em relacdo ao seu trabalho. A satisfacéo e a insatisfacado fazem parte, portanto,
do mesmo fendmeno, se diferenciando apenas pelas condi¢cdes opostas que se
manifestam.

Ao guestionar, em entrevista, de que forma o professor se sente diante
do que eles relataram sobre o Ideb, vemos que eles se sentem acuados diante

de tamanha perversidade do sistema:

“Me sinto assustada, amedrontada, porque nosso trabalho esta
s6 voltado para isso, para manter ou aumentar o resultado, é
muita pressao em cima da gente” (Professora L3, Escola Lirio).

O excesso de “fazer” tem sido cada vez mais substituido pelo de “ser”, o
que pode ser extremamente prejudicial na transmissdo do saber, na educacéao.

Isso se exemplifica quando ndo mais os professores voltam seu ensino para uma
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formacdo geral do ser, para que este tenha capacidade de atuar criticamente na
sociedade em que vive, mas, pelo contrario, treina-os para que possam atender
as demandas exigidas pelos sistema de exames, provas, producéo etc. Ou seja,
as tarefas externas impostas a escola e ao professor sdo exacerbadas e
impedem que o sentido que o docente da ao ensino e a aprendizagem seja
limitado, interrompendo a sensibilidade docente frente aos educandos.

E interessante salientar que a satisfacdo e a motivacio est&o articuladas,
apesar de se tratarem, para alguns autores, de sentimentos distintos. Ou seja,
um professor motivado nado significa um professor satisfeito, bem como um
professor desmotivado n&o se refere, necessariamente, a um professor
insatisfeito. Exemplifico isso pela fala a seguir:

“Eu tenho motivacao para trabalhar porque gosto do que faco, é o
gue eu escolhi pra mim e saber que posso fazer a minima
diferenca na vida, na aprendizagem do aluno j& me deixa feliz.
(...) Mas dizer que estou totalmente satisfeita, isso ndo, ta longe

s

disso, porque o salario € péssimo, ndo ha valorizacdo do
trabalho, por mais que a gente faca ainda nao t4 bom para o
governo, s6 sabem cobrar do professor sem olhar o todo, as
condi¢bes de trabalho, na maioria das escolas estaduais séo
péssimas, as familias que ndo dao apoio, o contexto social que
as criangas tém, com violéncia, as vezes sem ter o que comer em
casa. Entdo é complicado falar que ta satisfeito diante dessa
situacéo que o professor estd” (Professora T3, Escola Tulipa).
Herzberg (1997) estrutura a teoria da necessidade em dois viezes: o da
motivacdo e o da higiene, em que define que os elementos de higiene envolvem
as condicbes fisicas do trabalho, a relacdo com a equipe, a administracao e
supervisdo, 0s beneficios, o status, a estabilidade etc. Ja os elementos
motivadores sdo intrinsecos, como o0 reconhecimento profissional, a realizacédo
pessoal, o trabalho em si, crescimento profissional etc. Herzberg (1997) apontou
que a satisfacdo no trabalho garante uma maior estabilidade na instituico,
auxilia na atenuagéao da rotatividade e age na conservacédo de uma produtividade
estavel, aléem de admitir criar atitudes positivas para o desenvolvimento da
motivagdo. A motivagdo no trabalho incentiva o sujeito a se tornar mais
responsavel com suas tarefas, refletindo-se, por conseguinte, na ampliagdo da
produtividade e da qualidade do trabalho.
Outrossim, a docente desabafa:

“A satisfagdo na nossa area é muito dificil porque o que
passamos é desumano, o Estado ndo quer nem saber do
professor, cria leis sem pensar na gente, aluno que tem que
passar direto sem saber porque o governo quer fluxo, aluno
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batendo em professor porque a gente ndo pode punir o aluno por
algo errado, € um desrespeito total e cada dia ta mais dificil de
trabalhar e isso desmotiva muito a gente” (Professora R2, da
Escola Rosa).

Nos relatos diversos dos professores, € possivel corroborar que a
insatisfacdo docente, bem como a falta de motivagao caracterizam o mal estar
docente que assola a profissdo, em que o professor internaliza um sofrimento,
um cansaco, um desapreco pelo trabalho ocasionado pelos motivos ja
mencionados aqui. Esse aspecto foi observado nos estudos de alguns autores
(LOCKE, 1976; ROCHA, 1996; ZALEWSKA, 1999A, 1999B, apud MARTINEZ E
PARAGUAY, 2003), que garantem que a saude do trabalhador vem sendo
associada a satisfacdo no trabalho, em que o0s sujeitos mais satisfeitos com seu
trabalho apresentam melhor qualidade de saude e menor indice de manifestacéo
de doencas, tanto fisicas quanto mentais.

De outro modo, o que os acende a chama pelo prazer de ensinar é 0
retorno obtido pelos alunos e a relacdo com os mesmos. Os professores
demonstram sua satisfagdo quando relacionam seu trabalho ao amor pelo
ensinar e por ver seus alunos se desenvolvendo. Essa afetividade traz vida a
profissdo, assim como as relagdes interpessoais com a equipe. Quando numa
escola apresenta-se uma equipe unida e solidaria, exercer a docéncia torna-se
um fardo menos pesado, ao contrario do apresentado em escolas sem essa
harmonia relacional.

As palavras de Codo et al (1999) reafirmam a importancia que deve ser
dada a profissdo docente para que as engrenagens da educacao funcionem bem:

Que o cidaddo saiba e repita que esta diante de um artifice do
nosso futuro, que merece respeito. Que o Estado saiba que este
€ um trabalhador especial, que deve ser tratado de forma
especial. Que os sindicatos saibam que existem mais dramas
entre o professor e os alunos do que imaginam as lutas salariais.
E que o educador ouca: Parabéns professor, vocé tem um
trabalho completo, cuidado professor, vocé tem um trabalho
completo demais (CODO ET AL, 1999, p. 192).

A busca, pois, incessante da valorizacdo profissional, de melhores
condi¢cbes de trabalho e remuneracédo digna representa apenas uma parcela do

gue os docentes tém enfrentado na luta para melhoria em prol do seu trabalho.

“O que ta me desmotivando muito agora no estado € o pouco
caso que os governantes fazem dos professores. [Interrupcdo] E
0 pouco caso que o0s governantes tdo fazendo com os
professores, muito pouco caso. Tanto € que eu ouvi dizer ontem
gue para cada jogador que/ se o Brasil ganhar, a Dilma vai pagar
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cem mil reais e que cada jogador se o Brasil ganhar, ele vai ter
trés mil e quinhentos pro resto da vida, ele vai receber por més
trés mil e quinhentos reais pro resto da vida. Vocé quer coisa
mais desmotivante pra um professor? Sabendo que nds somos a
base de uma crianca, de um processo de crescimento, de
formacéo de tudo, e que hoje um jogador de futebol ta 14 em cima
la, em outros paises, que sabem ler e escrever por causa de um
professor” (Professora R2, Escola Rosa).

A satisfacdo e motivacdo docentes passam por diversos niveis e olhares,
como podemos identificar durante as analises realizadas. Vimos que o que
mantém o professor firme em sua atuacdo € o retorno que conseguem em
relacdo a aprendizagem dos alunos.

Atualmente o que mais me motiva no meu trabalho é o aluno, é
saber que eu to ensinando uma crianga que veio pra, que ela é
minha responsabilidade pra colocar, inserir ela na sociedade, e
gue ela vai buscar um caminho, um caminho muito bom pra ela,
isso que me motiva. Porque se eu for ver em relagdo a
gratificagcdo, em relacdo as pessoas chegarem e elogiar, a
reconhecimento ndo temos. O que mais me motiva € isso, €
pensar que aquele menino que ta ali poderia ser o meu filho,
entdo eu gostaria que ele fosse tratado daquela maneira.
(Professora J1, Escola Jasmim).

s

A insatisfacdo € um sentimento visivel e intenso nos professores que
participaram da pesquisa, sobretudo pelo desejo de falar sobre a realidade cruel
qgue vivem, tendo que atender as exigéncias do sistema, da sociedade e de
outras pessoas da comunidade escolar.

Veremos ainda, mais alguns dados que reafirmam o caréater tirano
assumido pelo Estado com suas politicas de avaliacéo.

As professoras apontam o Ideb como algo ndo representativo da
realidade escolar, se abreviando em simples nimeros que nada explicitam o que
acontece no chéo escolar:

“O estado corre s6 atras de nimero, as vezes vem coisas na
prova que o aluno ndo sabe, ndo somos nés que estamos no dia-
a-dia que fazemos as provas, as vezes tem coisas que os alunos
ndo tém no¢do nenhuma, a gente desconhece aquilo, chega tudo
fechadinho e lacrado, a gente ndo sabe o que vai acontecer ali
naquela prova (...)” (Professora L1, Escola Lirio).

A falta de participacdo das escolas na elaboracdo dessas avaliagdes e 0
fato de serem uniformizadas para todas as escolas - sejam elas estaduais,
municipais, federais ou particulares, de zona rural ou urbana, sdo as mesmas

provas que sao aplicadas — justifica os sentimentos dos professores, que
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acreditam que estes instrumentos avaliativos ndo abarcam as realidades tao

diversas existentes no meio educacional.

Sobre a politica de avaliagdo a professora deixa claro que

“Nao concordo ndo. Eu ndo concordo que essa politica de
avaliacdo como todo lugar tem as falcatruas tem as né, nem
sempre € aquilo que se, que se mostra la. Entendeu? O nimero
nao condiz com a realidade. Entendeu? Entdo eu acho que isso
ai é pra inglés ver. E pra mascarar os problemas ai, pra mostrar
coisa pra mascarar, ‘tampar o sol com a peneira’. Sabe?”
(Professora J1, Escola Jasmim)

7

“Essa politica de avaliacdo € um enfeite, pra passar nas
propagandas. Quem nao conhece ou ndo entende e vé o0 que
eles falam, acham mesmo que a educagdo em Minas esta mil
maravilhas, mas eu duvido que se vierem na escola vao falar:
‘como assim essa escola t4 desse jeito se na propaganda
aparece tdo diferente?” E uma fantasia isso ai e acaba com a
gente ver isso” (Professora T3, Escola Tulipa).

Outras pesquisas, como a apresentada por Silva e Lira (2012),

demonstram a repercussao negativa da insercdo das avaliacbes externas nas

instituicoes:

Os depoimentos das docentes, gestora e supervisora permitem
constatar que as professoras estdo passando por um processo
de perda de sua autonomia no tocante ao planejamento das
atividades a serem realizadas em sala de aula. Apesar de
apontarem como positiva a realizagdo das reunides semanais de
planejamento, muitas atividades e contelidos trabalhados sé&o
selecionados e trazidos prontos pela supervisora da escola. Foi
observado que, muitas vezes, o professor deixa de ser o definidor
do que vai ser ensinado e como. A pesquisa revela que as
professoras da escola investigada ndo manifestam nenhuma
0posi¢ao ou questionamento a essa préatica. Porém, essa pratica
pode ser entendida quando, no caso dessa instituicdo, o que esta
em jogo é o desempenho dos alunos e a melhoria da
classificacdo da escola nas avaliacGes externas realizadas para
medir a qualidade do ensino (SILVA e LIRA, 2012, p. 36).

A proposito, Silva e Lira (2012) apontam que as caracteristicas

comumente aparentes das politicas de avaliacdo externa e seus instrumentos

voltam-se para o destague ao produto final e ndo ao processo. Visualizando os

resultados isoladamente, é conferido aos alunos e as escolas o viés do mérito, a

proeminéncia da classificacdo e ranqueamento, priorizando dados meramente

guantitativos que nao levam em conta o contexto escolar, tampouco a articulagéo

da avaliacdo externa com o trabalho pratico de cada escola e sua realidade e

particularidade institucional.
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Para os professores, a falta de participacdo na elaboracdo e

implementacdo de politicas restringe o processo educacional, ja que nado existe o

minimo didlogo entre quem estd no dia-a-dia escolar e quem apresenta essas

politicas para a escola, de forma autoritaria.

“Eu acho injusto os professores ndo podermos aplicar a prova,
vocé trabalha o menino o ano inteiro para isso, no final do ano
vem uma outra pessoa pra poder aplicar a prova, eu ndo, eu
acho, porgue néo o professor?” (Professora R3, Escola Rosa).

“Eu acho o seguinte, eu acho que essa avaliacdo, ela tinha que
ser diferenciada, porque vocé ndo vai comparar o aluno daqui
desse bairro com um menino la do Delfim Moreira, um menino do
Duque de Caxias, entendeu? Eu acho que essa avaliacdo ela
tinha que ser diferenciada, principalmente para a classe, mais de
acordo com a realidade”. (Professora R1, Escola Rosa).

“E, eu acho injusto. Por isso que eu fico desestimulada sabe,
porgue que acho que € injusto, porque ja que € pra ser, ja que
cobra um tanto, exige um tanto, porque néo ver a situacao, esse
bairro aqui € um bairro complicado, ndo sei se vocé é desse
bairro, o bairro? Aqui mata-se e morre brincando né, as festas
deles, sabado agora teve uma, tem rixas né. E, eles matam
irmao, porque ai o primo defendeu e o primo fica devendo vai
morrer, ai a mée gritou na rua achou ruim a mae vai morrer
porque ela gritou, entendeu? Eles vivem isso”. (Professora R3,

Escola Rosa)

Mais uma vez, o desestimulo do professor se ressalta diante de tantas

imposi¢des que ndo concebem a diversidade de realidades existentes no campo

educacional, legitimando, através da exposicdo dos resultados, das cobrancas,

da bonificacdo, da responsabilizacdo, as desigualdades existentes, ampliando

negativamente a competicdo entre professores e entre instituicbes. Esses

professores, nas entrelinhas de suas falas, demonstram grande insatisfacédo

diante do que se tem apresentado nas escolas.

O destaque de que a avaliagdo sO serve para 0 governo sempre aparece

nas ponderacoes:

“‘Eu acho que é uma avaliacdo muito pro governo, igual a
Professora M1 falou, eles analisam muito o quantitativo e isso
ndo quer dizer que a maior nota é a escola que tem a melhor
qualidade, que trabalha de uma forma mais adequada com o
aluno. Entdo assim, o nUumero as vezes nao representa
exatamente cada aluno, cada variavel, entdo eu acho que € uma
prova muito assim, pra contar, pra mostrar, entendeu? (...).Entédo
eu acho que as vezes a questdo também é ruim, o que vocé
falou, coloca todos como se fossem iguais, € ndo somos iguais,
as capacidades séo diferentes, e a capacidade de se desenvolver
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também leva a termos diferentes (...); na hora que faz uma prova,
nao € isso levado em consideracgao, ele s6 quer o seu resultado,
pronto e acabou” (Professora M2).

Ou seja, segundo alguns relatos de professoras, 0s processos escolares
estdo sendo alterados em funcdo do atendimento as exigéncias das avaliacdes
externas. Muito se falou também sobre a progressdo continuada e parcial, em
gue o aluno, mesmo sem ter atingido as capacidades e habilidades para aquela
etapa de escolaridade deve ser progredido, ndo pode ser retido, o que causa,
segundo o relato dos professores, um mascaramento das reais condi¢coes de
aprendizagem dos alunos. Novamente podemos enfatizar a destituicdo da
docéncia para fins de cumprimento das exigéncias externas, fazendo com que os
docentes sintam-se cada vez mais insatisfeitos com a profissdo. E como
professores insatisfeitos trabalham para a melhoria da qualidade da educacéao —
como prima o governo?

As mudancas efetuadas na escola a partir da divulgacdo de resultados
podem comprometer a melhoria do ensino, visto que a preparacdo dos alunos
para atendimento a tais avaliagbes externas ndo garante a sustentacdo de uma
aprendizagem efetiva, tampouco o indice do Ideb pretendido. Com isso, destaca-
se a relacdo entre a qualidade da educacdo com o ldeb e 0 modo como séo
estabelecidos os resultados das avaliacbes externas. Tendo em vista a
complexidade do termo ‘qualidade’, € imprescindivel salientar que ndo ha um
anico conceito que o defina. Tomamos como base o que caracteriza Soares
(2013, p. 148) como escola de qualidade:

a escola de qualidade é aquela que tem como valor fundamental
a garantia dos direitos de aprendizagem de seus alunos, disp6e
de infraestrutura necesséaria, ensina 0 que € relevante e
pertinente através de processos eficazes e utiliza os recursos
disponiveis, sem desperdicios. Seus professores e funcionarios e
os pais dos alunos estéo satisfeitos e os alunos mostram, através
de formas objetivas, que aprenderam o que deles se esperava.
Com esse marco teérico, a qualidade da organizacdo escolar néo
pode ser reduzida a uma caracteristica latente medida através de
um uanico indicador. Ela é mais adequadamente descrita por um
conjunto de indicadores, muitos deles necessarios também para a
gestéo da rotina da escola.

Outros aspectos também reforcam as desigualdades no processo
educacional. Chama a atencédo a postura profissional em relagao ao trabalho, ou
seja, a percepcdo que este profissional tem de si mesmo e de sua profisséo.

Pesquisas apontam que a piora nas condicbes de trabalho oferecidas aos
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docentes afeta diretamente sua atuacéo. E o que Esteves (1999) nomeia, como
ja abordamos anteriomente, de “mal-estar docente”, que se caracteriza por um
incobmodo ou algo que ndo vai bem, muitas vezes ndo sendo possivel identificar
uma sé causa para essa situacdo. Isso gera, entre outras coisas, uma
insatisfacdo profissional que acaba por trazer consequéncias ao processo de
ensino e aprendizagem relativos a pratica desse docente. Devemos, pois,
questionar, as origens desse mal-estar que se apresenta na profissdo, para
melhor compreensado das suas causas e consequéncias.

Conforme os dados analisados, emergiram questdes para reflexdo
desses enfrentamentos do professor no ambiente escolar.

Nas escolas com indices menores, além desses comuns a todas as
escolas pesquisadas, outros aspectos relacionados especialmente a
infraestrutura fisica foram apontados como complicadores do trabalho docente,
como, por exemplo na escola Lirio:

“falta de materiais, estrutura fisica e limpeza” (Professora L1);
“frequéncia dos alunos, convivio familiar, brigas externas de
familia” (Professora L2); “a desestrutura da sala de aula e a forte
realidade entre os alunos devido a conflitos fora da escola”
(Professora L3); “espaco fisico e infraestrutura” (Professora L5);
“indisciplina e estrutura” (Professora L6); “falta de energia elétrica,
sala de aula extremamente quente e sem nenhuma ventilagao”
(Professora L7); “necessidade de reforma, principalmente nas
salas” (Professora L8).

Na escola Orquidea, em resposta as questdes abertas do questionario,
as queixas mantiveram-se em torno da indisciplina e falta de interesse dos
alunos, familias omissas em relacdo aos estudos dos filhos, condicéo
socioeconbmica dos alunos, violéncia e relagbes interpessoais na escola, ou
seja, reforcando o coro de problemas comuns em que se verifica ocorréncia
independente de indices e avaliagbes. Ressalte-se alias, que tais indices
desconsideram totalmente tais problemas.

Dejours (1994), em seus estudos, verifica que “quando trabalhamos em
condi¢bes gratificantes, gostamos do produto realizado, alguns até se apaixonam
por ele. Mas quando trabalhamos subjugados, imprimimos raiva ao produto”
(DEJOURS, 1994, p. 190). Isso demonstra a importancia das condigbes de
trabalho que se apresentam para o docente, o que vai propiciar elementos para a
sua satisfacao profissional.

Outro ponto crucial que merece énfase é a influéncia exercida pelas

avaliacbes externas na escola. Sabe-se que muitas criticas sdo depositadas
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sobre esse meio de afericdo de aprendizagem e qualidade do ensino, mas
também que avaliar € importante para o aprimoramento do contexto educacional.
Nos questionamentos efetuados sobre o Ideb e sua influéncia na escola,
levantamos algumas reflex6es sobre o exposto.

No que concerne ao conhecimento e a compreensédo sobre o Ideb, 17
dos respondentes dos questionarios afirmaram conhecer e compreender
parcialmente, outros 13 conhecem e compreendem bem e apenas 1 disse
conhecer, mas nao compreender e 1 preferiu ndo responder. Quando perguntado
se conhece o Ideb da escola, muitos pediram “cola” aos colegas ou diregéo e 27
demonstraram conhecer, 3 afirmaram nao conhecer e 2 ndo responderam a essa
questdo. Problematizando que tipo de compreensdo € essa nas entrevistas,
podemos afirmar que trata-se de um conhecimento e compreensao superficiais,
ou seja, os resultados sdo apresentados pela gestdo da escola aos professores,
geralmente em reunido, entretanto, pura e simplesmente como nameros frios que
foram ou nado alcancados e é mostrado o que deve ser atingido posteriormente
para a proxima avaliagao.

Além desses apontamentos, percebemos que a estrutura fisica da Escola
Lirio influencia diretamente na satisfacdo do professor, bem como interfere,
ainda, no aprendizado dos alunos, ja que este fator foi um dos que mais
apareceu nas respostas quanto as dificuldades enfrentadas pelos docentes.

Por esses motivos, € necessario considerar 0s contextos em que 0S
sujeitos da pesquisa estardo inseridos. Nesse sentido, o0 sujeito se torna agente
da proépria histéria. E possivel afirmar, dessa forma, que tudo sofre influéncia,
tanto o meio, como o0s sujeitos que ali estdo. Por isso, analisar o perfil da
instituicdo, assim como seus atores e 0 contexto em gue a instituicdo se insere &
fundamental para que ndo se perca informacfes relevantes que possam nos
auxiliar na compreenséo dos questionamentos realizados durante o estudo.

Partindo para o proximo enfoque, é interesse do presente trabalho
possibilitar a permanéncia das discussdes acerca das avaliagbes nos universos
das pesquisas educacionais, para que haja preocupacdo e monitoramento de
suas reais funcdes, para nado favorecer seu uso indevido e o ranqueamento
irresponsavel entre escolas, o que néo contribui para seu crescimento, e sim para
discriminagdo de escolas, alunos e professores. A forma de divulgacdo dos
resultados e o uso feito dos mesmos podem contribuir para o ranqueamento e
consequente valorizagdo dos resultados, culminando numa “preparagao do aluno

para a prova”, negligenciando as fungbes da escola na formagao dos individuos.
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Deixando ainda, em segundo plano, acfes que devem ser executadas
conjuntamente em busca de melhores condicdbes para as escolas, e
consequentemente, para a educagdo como todo, como a melhoria da
infraestrutura, condicdes de trabalho, o pedagdgico, as capacitacbes dos
professores e gestores, 0 alcance da satisfacdo docente, dentre outras.

Contudo, metas sdo estabelecidas a cada ano e, apesar de o Estado e o
Municipio de um modo geral atenderem essa meta programada, as escolas com
baixo Ideb, em sua individualidade, tém certa dificuldade em cumprir o resultado
que é estipulado pelo governo, sendo alvo de criticas pela sociedade. Ao passo
que as escolas que possuem um indice satisfatorio, também sentem-se
pressionadas por deverem manter esse nivel e ou aumenta-lo, ja que se cair o
indice, elas podem ser alvo igualmente de criticas, inclusive também de
responsabilizacdo dos professores por isso.

Vejamos na figura abaixo que a meta estabelecida para o Estado de
Minas Gerais esta acima do estabelecido para a meta e ultrapassa os resultados
da regido sudeste e o pais. Conforme os dados anunciados pelo Ministério da
Educacdo (MEC), Minas Gerais aprimorou ainda mais seus resultados no Ideb,
considerado “o principal indicador de qualidade da educacao do Pais e lidera o
ranking entre os estados brasileiros no ensino fundamental, tanto para os anos
iniciais (1° ao 5° ano), quanto para os finais (6° ao 9° ano). O estado tem o
melhor indice entre as redes estaduais e também o melhor indice quando
consideradas todas as redes de ensino (estadual, municipais e particulares)’
(MOTA, 2014)%,

Essa concepc¢éo depende muito de que forma se interpreta os dados e de
que forma se compreende a realidade. No paragrafo anterior, percebemos a
palavra “ranking” condizendo com uma competicdo, e estabelece o Ideb como
principal indicador de qualidade do ensino. Contraria a essa opinido, penso que
os fatores que envolvem a qualidade, ou at¢é mesmo a forma como é
interpretrado o conceito de qualidade precisam ser considerados para realizar

andalises tao delicadas tratando-se do ensino das escolas.

28 MOTA, Luiz. Resultados do IDEB 2013 confirmam que Minas Gerais tem a melhor educacao do
Brasil em todo o] ensino fundamental. 2014. Disponivel em
http://www.segs.com.br/educacao/sobre-educa%C3%A7%C3%A3o/categ-educacao/7869-
resultados-do-IDEB-2013-confirmam-que-minas-gerais-tem-a-melhor-educacao-do-brasil-em-
todo-o0-ensino-fundamental.html


http://www.segs.com.br/educacao/sobre-educa%C3%A7%C3%A3o/categ-educacao/7869-resultados-do-ideb-2013-confirmam-que-minas-gerais-tem-a-melhor-educacao-do-brasil-em-todo-o-ensino-fundamental.html
http://www.segs.com.br/educacao/sobre-educa%C3%A7%C3%A3o/categ-educacao/7869-resultados-do-ideb-2013-confirmam-que-minas-gerais-tem-a-melhor-educacao-do-brasil-em-todo-o-ensino-fundamental.html
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FIGURA 2 — RESULTADO DA AVALIAGCAO E METAS ESTABELECIDAS
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TABELA 9 — MINAS GERAIS - 42 série / 5° ano

IDEB Observado

Metas Projetadas

Estado

2005

200712009|2011

2013

2007

2009

201112013|2015|2017

2019

2021

Minas Gerais

4.9

4.9

5.8 [6.0

6.2

5.0

5.3

5.7 |59 [6.2 [6.4

6.6

6.8

Fonte: IDEB/ INEP - http://IDEB.inep. gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3462329
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FIGURA 3 — SITUAGAO DO ESTADO EM RELAGAO AO IDEB
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ojetado como meta para o municipio tem

sido cumprido e até ultrapassado, de acordo com os dados divulgados:
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TABELA 10 — JUIZ DE FORA - 42 série / 5° ano

IDEB Observado | Metas Projetadas
Municipio |2005/2007]2009{2011(2013|2007|2009{2011(2013|2015|2017]|2019|2021
JUIZ DE
FORA 50 5.1 5.7 6.1 [6.1 [5.1 54 |58 [6.0 6.2 [6.5 [6.7 [6.9

Fonte: IDEB/ INEP - http://IDEB.inep. gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3462329

FIGURA 4 — SITUACAO DO MUNICIPIO DE JUIZ DE FORA EM RELACAO AO IDEB
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Neste outro grafico, podemos visualizar um parametro diferenciado, que

compara dados nacionais, de escolas publicas e escolas privadas:

GRAFICO 1 - METAS E MEDIAS DO IDEB

BRASIL I Escolas piiblica Escolas privadas w Metas
5 PR 68—
08 ¢ )
: i, “Bus
g HY ue= o |
i o “T
36—
2005 2007 2009 2011 2013
As metas foram estipuladas em 2007 Médias da Prova Brasil/Saeb 2009 & Ideb 2009 cakulados somente com escolas ubanas Fonte: Insp/MEC

Esses resultados estdo disponiveis em diversos meios de comunicagao e
podem trazer conflitos para quem os analisa, visto ndo especificarem as
individualidades, ora apontando dados gerais, ora dados especificos. Tais
divulgacdes geram, de certa forma, uma confusdo de resultados e metas,
especialmente para as escolas com maiores dificuldades, que se veem sempre
pressionadas a chegar a um patamar estabelecido de forma generalizada e
muitas vezes ndo conseguem alcancar ou necessitam lancar meios para cumprir
tal exigéncia como o proprio treinamento dos alunos para realizacdo dessas
avaliacoes.

O Estado de Minas Gerais e a cidade de Juiz de Fora tém alcancado as
metas que lhes foram estabelecidas pelo governo. Entretanto, devemos levar em
consideracao, ainda, as individualidades das escolas, bem como o contexto em
que esta inserida. Mostraremos a seguir as tabelas com os indices e metas das
escolas participantes dessa pesquisa de doutoramento a fim de verificarmos seus
resultados. O que trazemos aqui ja sinaliza os resultados de 2013, que foram
divulgados no segundo semestre de 2014. E imprescindivel ressaltar que os
valores utilizados no decorrer do estudo foram os resultados de 2011 que, até
entdo, eram os ultimos divulgados, por isso, continuaremos nos atendo a eles
para nao haver distor¢cdo de informacdes, apesar de apresentarmos 0S Novos

resultados aqui como caréter informativo.
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TABELA 11 — IDEB E METAS ESCOLA MARGARIDA

IDEB Observado Metas Projetadas

Escola 20052007 [2009]2011]2013{2007]2009|2011]2013|2015{2017]2019[2021

ESCOLA MARGARIDA 59 65 66 |70 |12 6.0 [63 |66 |68 |1.0 [71.2 |74 [7.6

Fonte: http://IDEB.inep. gov.br/resultado/

TABELA 12 — IDEB E METAS ESCOLA JASMIM

IDEB Observado Metas Projetadas

Escola 2005|2007 [ 2009 (2011 [ 2013|2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 [ 2017 | 2019 | 2021

ESCOLA JASMIM 5.2 [5 B9 [68 6.1 [B.2 |56 [9 6.2 64 6.6 [6.8 |7.1

Fonte: http://IDEB.inep. gov.br/resultado/

TABELA 13 - IDEB E METAS ESCOLA LIRIO

IDEB Observado Metas Projetadas

Escola 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

ESCOLA LIRIO 35 B7 B9 @46 K48 35 [B9 |43 K46 K49 pB2 |5 [p7

Fonte: http://IDEB.inep. gov.br/resultado/

TABELA 14 — IDEB E METAS ESCOLA ORQUIDEA

IDEB Observado Metas Projetadas
Escola 2005200712009 (201120132007 |2009|2011|2013|2015|2017 (2019|2021
ESCOLA ORQUIDEA 23 36 [3.8 [3.7 27 3.1 84 36 [39 K42 |45

Fonte: http://IDEB.inep. gov.br/resultado/

TABELA 15— IDEB E METAS ESCOLA TULIPA

IDEB Observado Metas Projetadas

Escola 2005|2007 [ 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 [ 2017 | 2019 | 2021

ESCOLA TULIPA 36 35 @44 @S5S K42 B7 K40 44 K47 50O [B3 |56 [5.8

Fonte: http:/IDEB.inep. gov.br/resultado/

TABELA 16 — IDEB E METAS ESCOLA ROSA

IDEB Observado Metas Projetadas

Escola 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

ESCOLA ROSA 3.7 (@40 [B1 60 5.7 [38 K41 K45 48 |1 54 |56 [5.9

Fonte: http:/IDEB.inep. gov.br/resultado/

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta,

portanto, podemos verificar que duas das seis escolas nao alcancaram a meta
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estabelecida para o ano de 2013. Tanto a Escola Jasmim quanto a Escola Tulipa,
chegaram a ultrapassar a meta proposta em 2011; em 2013 seus indices cairam,
mais consideravelmente na Escola Jasmim, que de 6,8 caiu para 6,1. A meta
para esta escola em 2011 era de 5,9 e houve um avanco significativo para 6,8,
engquanto que em 2013 sua meta seria de 6,2 e ela alcancou 6,1. Outro fator que
chama a atencdo nos dados sédo os indices da Escola Rosa que, em 2011, tinha
uma meta de 4,5 e destacou-se ao obter 6,0; porém, em 2013, apesar de ter
caido para 5,7, ainda conserva-se acima do esparado para 0 ano, que seria a
meta de 4,8. A mesma ideia pode ser empregada na Escola Orquidea que,
apesar de ter tido uma queda do ano de 2011 para o ano de 2013, manteve seu
indice acima da meta pré-estabelecida. E complexo compreender de que modo
as escolas sdo avaliadas e monitoradas levando em consideracdo a relacéo
entre meta e indice alcancado e 0s processos pelos quais as escolas e
professores sdo submetidos a partir disso.

Verificamos, pois, variados fatores que contribuem para a satisfacéo e
insatisfagdo profissional do professor e visualizamos facetas ainda n&o
desvendadas nesse processo. Em sintese, 0s elementos que se destacaram
nessa analise demonstraram a fragilidade que envolve a docéncia.

A rotatividade e itinerancia foram aspectos levantados como causadores
de insatisfacdo, visto que o professor tem que se sacrificar para trabalhar em
duas escolas e, muitos deles ndo mantém uma continuidade no trabalho devido
as mudancas continuas de instituicdo, comprometendo, assim, a qualidade do
ensino, posto que dificultam a realiza¢do do trabalho coletivo e o estabelecimento
da identificagdo necessaria entre o professor e a escola.

Uma circunstancia nova foi encontrada no percurso investigativo e
mereceu destaque: a Lei 100 em Minas Gerais, que tem sido assunto recorrente
junto aos professores que se enquadram na Lei. Esses docentes se veem, de
repente, em razdo da queda da lei, com o risco de perder o cargo a qualquer
momento e sentem-se desamparados pelo governo e insatisfeitos.

A responsabilizacdo e a politica de bonificacdo implementada por Minas
Gerais provocam, da mesma forma, um descontentamento significativo, em que o
professor sente-se intimidado, tendo que cumprir metas para conseguir uma
gratificacdo e sendo, por outro lado, responsabilizado pelo possivel ndo
cumprimento dos objetivos. Entretanto, esse tipo de politica — responsabilizagéo

e bonificagdo — € questionavel, tendo em vista o timido avanco na proficiéncia
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escolar e, também, a relacdo desse desempenho com a qualidade da
aprendizagem oferecida.

Por fim, dentre tantos percalgos da profissdo que causam insatisfacéo
docente, constatamos como o Ideb e o0 uso de seus resultados tém um peso
expressivo nesse sentimento. Os professores tém se sentido assustados,
pressionados, coagidos, fiscalizados e, ainda, impossibilitados de exercer sua
autonomia pedagdgica em virtude de terem por obrigagdo cumprir metas para a
manutencdo ou aumento do indice de desenvolvimento. Lamentam o fato de o
governo ndo levar em consideracdo as realidades escolares peculiares, bem
como ndo propiciar condi¢cdes dignas para o exercicio da docéncia e para a
valorizag&o profissional.

Além de todos estes pontos, o “efeito Ideb” traz para as escolas algo que
era, no minimo, velado: a competicdo acirrada entre docentes — em prol de
bonificacdes, pois um dos critérios € a reprovacdo — levando professores a se
voltarem uns contra 0s outros para receberem a tal bonificacdo; ampliagcdo do
abismo entre a gestdo e os docentes em que 0s primeiros sao aqueles que
cobram resultados e culpabilizam os segundos por todos os problemas escolares;
a falta de autonomia pedagdgica, cada vez mais intensa, do processo de
aprendizagem. Tudo isso contribui, além de todos os pontos trazidos aqui, para
que a area da docéncia seja vista como algo cada vez menos atrativo e que 0s
docentes sempre sejam 0s Unicos ou principais culpados por tudo.

De um modo geral, identificamos alguns pontos ja levantados em outras
pesquisas educacionais sobre a satisfacdo docente em escolas publicas.
Entretanto, outros tantos elementos inovadores e singulares emergiram nesse
mergulho ao campo de pesquisa, trazendo novas reflexdes, problematizacdes e
guestionamentos para ampliar ainda mais a visdo sobre o contexto escolar e,

principalmente, sobre o olhar do professor.
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Consideracdes finais

O objetivo de levantar reflexdes acerca do que leva o professor a se
sentir satisfeito em relacdo a profissdo, bem como verificar como esse
profissional se identifica no contexto educacional foi um dos objetivos principais
desse trabalho, tentanto identificar, essencialmente, até que ponto o ldeb se
relaciona com este sentimento. Constatamos, pois, que a maneira como as
avaliacdes sé&o apropriadas na escola e os efeitos que elas tém produzido nas
escolas tém sido mais um motivo de insatisfacdo dos professores, interferindo
Nos processos que envolvem a pratica docente.

E valido salientar que a satisfacio/insatisfacdo ndo se resume apenas a
esses efeitos do Ideb e das avaliagbes externas, apesar de sua influéncia
significativa, mas também por outros fatores e elementos que envolvem a
profissdo, como a baixa remuneracdo, a falta de valorizacdo profissional, a
auséncia da presenca da familia na vida escolar dos filhos, a propria estrutura
familiar e social do aluno, a caréncia de recursos e condi¢des de trabalho do
professor, lacunas existentes entre a equipe pedagdgica e gestao, entre outros
apontados no decorrer do trabalho. Assim, a satisfacdo no trabalho ndo deve ser
percebida como o efeito de somente um fator, mas sim da interligacdo de
multiplos fatores. Do mesmo modo, as avaliagdes externas deveriam considerar
os multiplos fatores que interferem no processo de aprendizagem.

Ouvir o que os professores tém a dizer no interior das instituicdes
escolares sobre seu trabalho se faz essencial e emergencial, pois 0s mesmos se
sentem expostos a um sistema de cobranca, de responsabilizacdo e de
desvalorizacédo profissional. Fundamentalmente aqueles que estdo em escolas
de bairros mais carentes, com ldeb considerado baixo sdo ‘coagidos’ pelo Estado
e pela sociedade.

Diante do que pudemos analisar e perceber no contexto escolar, através
dos ‘clamores’ dos docentes, o Ideb esta associado e exerce dominio significativo
sobre a satisfacao profissional dos professores, visto que a presenca de muitas
cobrancas, falta de autonomia no trabalho, pressdo para alcancgar indices,
mudanca de curriculos e forma de trabalhar o contetdo para fins de atendimento
a demanda avaliativa externa causam angustia e sentimento de insatisfacdo que
faz com que os professores sintam-se ainda mais desestimulados com a sua

profissdo. Do mesmo modo, tais condicdes causam efeitos diversos que se
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desdobram para a pratica da sala de aula, na medida em que todo esse processo
de mudancas por conta da insercdo de avaliagbes provoca alteracbes no
cotidiano escolar.

O trabalho recursivo, a pressdo da direcdo e de entidades fiscalizadoras
como as secretarias de ensino, o ambiente estressante, os fatores externos a
escola, o ritmo acelerado, a inspecdo e a pressdo continua sdo acenados por
professores e por diferentes estudos, associados ao adoecimento (PORTO,;
CARVALHO et al, 2006). Da mesma maneira, o sofrimento no trabalho afeta a
qualidade do ensino desenvolvido e, sobretudo, causa desgaste ao profissional
na sua atuacdo pedagogica (VASCONCELOS; PRADO, 2004). Ou seja, um
professor ndo satisfeito com as condi¢Bes e processos aos quais ele é submetido
nao terd a mesma disposicdo para trabalhar que o teria se tivesse uma satisfacao
plena - e os efeitos causados pelo Ideb reforcam esses complicadores. Isso
porque o professor sente-se mais pressionado, ndo se conforma com a maneira
como os resultados sdo obtidos e expostos, ja que ndo condizem, na maior parte
dos casos, com a realidade vivenciada pelos alunos e até pela comunidade em
gue determinada escola se insere. Dessa maneira, constatamos que a pressao
advinda das avaliacGes externas, bem como a divulgacdo de seus resultados, é
mais um fator causador da insatisfagéo docente.

E fato que demonstramos aqui algumas faces ocultas e veladas
presentes no cotidiano escolar, visto que, na maioria das vezes, se hdo sempre,
os professores ndo sao ouvidos pelos 6rgdos externos a escola, como
Secretarias do Estado e, principalmente, elaboradores de politicas educacionais
e avaliativas, que adentram ao contexto escolar sem o minimo de presenca na
sua realidade. Ouvir o que os docentes tém a dizer de sua realidade profissional
e pedagogica tem carater emergencial para que efetivas transformacdes possam
ocorrer. Quer dizer, a partir do momento em que professores sdo ouvidos e
compreendidos por 6rgédos que tém o poder de elaborar politicas de melhoria da
gualidade educacional, algo pode ser realmente visto como movimento de
mudanca.

Isso ndo significa que os professores, fechados em suas salas nas
escolas, devam ficar estaticos esperando que este movimento de mudanca
aconteca de fora para dentro da escola, mas devem questionar o que lhes é
imposto e estipulado sem discussfes e debates sobre o assunto. Ao contrario, 0s
docentes devem problematizar e argumentar sobre esses outros aspectos e

perspectivas que lhes séo introduzidos na escola como formas paleativas para
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melhoria do ensino e que, na realidade, sabem néo passar de processos
passageiros e superficiais capazes apenas de resultar em numeros que séo
erroneamente associados a qualidade do ensino da escola.

O Ideb passou a ser um rotulo para as instituicbes escolares, sem levar
em consideracdo todo o trabalho efetivo realizado durante o ano letivo pelos
professores. Ou seja, o Ideb foi instituido para ser um indicador de qualidade,
contudo, ndo contempla todas as dimensdes da qualidade do complexo campo
da educacdo escolar, como vimos relatado em falas dos professores, sujeitos
dessa pesquisa. Deste modo, devemos questionar as fronteiras e limites da
qualidade desse indicador, necessitanto substituir a aceitacdo naturalizada na
presenca sem contextualizacdo dessas avalia¢gdes na escola por um olhar critico
dos profissionais da educacéao e busca pela mudanca.

Definir um conceito Unico e engessado para a qualidade da educacéo
seria um equivoco, visto o qudao complexo € o fenbmeno do ensino e
aprendizagem, bem como as variaveis determinantes nesse processo serem
diversas, como as intraescolares (tipo de gestdo, equipe e comunidade escolar,
formacdo docente, curriculo, avaliagdo, condicbes estruturais da escola,
condi¢cBes de trabalho etc) e as extraescolares (a condigcdo socioecondmica dos
alunos, familia e comunidade onde a escola esta inserida, condi¢cdes de vida da
populacao, distribuicdo de renda, moradia, violéncia etc). Por isso, resumir o
desempenho dos alunos nos resultados das avaliacdes € fechar os olhos para
outros fatores que influenciam o contexto escolar. Mensurar como vai 0 ensino
nas escolas é valido para que medidas e acdes sejam realizadas, mas a maneira
de avaliar como vem sendo feita ndo tem sido suficiente para promover
mudancas e melhoras significativas, demonstrando que o quéo raso tem sido
esse processo. Adotar isoladamente a média das escolas, como induz a
divulgacéo dos resultados do Ideb, pode camuflar a extensdo da variabilidade de
proficiéncias, ratificando, dessa maneira, um dos limites da qualidade do Ideb.

Esta tese buscou, assim, evidenciar a expressividade do exercicio que
carece ser cultivado quando se almeja democratizar o ensino nas escolas
publicas estaduais, porquanto a consideragdo pura e simples do resultado do
Ideb pode escamotear o que realmente ocorre em relacédo a apreensao e dominio
das competéncias e habilidades avaliadas.

O ideal de possuir escolas que primam pela igualdade e equidade tem
sido forjado, ja que o que temos presenciado €, cada vez mais, 0 aumento das

desigualdades, uma distorcdo do que seria o0 auxilio para melhoria da qualidade
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em escolas necessitadas de mais atencao e, ainda, competicao entre instituicdes
para ver “quem tira a nota maior”, entre professores para ver “quem atingiu a
meta” e assim, um hiato tem sido criado no processo educacional a partir desse
modelo avaliativo externo ao qual as escolas sdo submetidas. Para se apropriar
dos resultados do ldeb é necessario compreender o indice ndo como um fim em
si mesmo, mas como ensejo de associa-lo as transformacgfes indispensaveis no
sentido de consolidar a qualidade da escola publica democrética, a qual se
organiza e se empenha para assegurar 0 ensino de qualidade para todos,
contando, indispensavelmente, com o apoio efetivo e eficaz dos Orgaos
governamentais responsaveis por isso.

Como consequéncia de um processo superficial de mensuracdo da
educacado, o aumento de profissionais insatisfeitos com a profissdo docente tem
sido frequente e assustador. Isso porque esses profissionais estdo no dia-a-dia
da escola, convivendo com o que ha de positivo e negativo no cotidiano de sua
atuacdo, e sendo pressionados e cobrados por setores externos a escola que
nao dao a merecida atencdo para essas realidades escolares e, principalmente,
para o docente que ali esta. Cada vez mais o numero de professores
adoentados, estafados e insatisfeitos aumenta; a competicdo que lhes € imposta,
a responsabilizacdo pelos resultados do desempenho dos alunos, as
bonificacdes inexpressivas associadas ao Ideb que desvalorizam ainda mais a
profissdo, a falta de condicdes de trabalho e, essencialmente, a falta de apoio
das autoridades, do sistema, faz com que a profissdo docente se deprecie cada
vez mais.

Perceber essa situacdo e tentar compreender o olhar do professor € uma
causa emergencial que precisa ser considerada, essencialmente pelos governos,
secretarias e politicas que envolvem o contexto escolar, a fim de que se possa
almejar verdadeiramente a melhoria da qualidade da educacdo como sendo um
“todo”, um conjunto que n&o pode ser resumido em numeros frios, mas de uma
analise contextual global.

Ao contextualizar as politicas avaliativas, podemos entender, de maneira
mais clara, como se emcpntram vinculadas e como contribuem para a
insatisfagéo profissional do professorado. Ao elucidar de que forma os resultados
das avaliacbes externas chegam as escolas, bem como a maneira com que a
escola e os professores se apropriam dos resultados do Ideb, nos fez
compreender 0s processos pelos quais esses sujeitos incidem e a forma como

identificam, positiva ou negativamente, esses aspectos.
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Conhecer a visdo do professor sobre sua pratica frente as politicas
iImplementadas pelo sistema educacional foi essencial para trazermos as pistas
necessérias a revelagdo da realidade vivida por eles. O fato de dar a voz aos
docentes nos apresentou elementos significativos para a compreensao das
influéncias do Ideb sobre a satisfacdo dos professores pesquisados,
possibilitando realizar um mapeamento dos principais indicadores de satisfacao e
insatisfagdo profissional dos docentes e podendo compreender a influéncia dos
resultados do ldeb sobre estes.

O estudo realizado e aqui apresentado tem por vantagem poder indicar
situacdes reais por meio da voz do professor e apontar, talvez, alguns caminhos,
nao necessariamente desejados, todavia evidenciados. Esse movimento vai na
contramdo das politicas, que ndo dao ouvidos aos docentes. Aqui tentamos
estabelecer esse dialogo com aqueles que estdo expostos a todo tipo de
julgamento dentro e fora da escola. A pretensdo seria que algum governo,
alguma politica, algum sistema voltasse o olhar, se ndo para o professor, para as
pesquisas realizadas no amago das instituicdes escolares. E preciso sinalizar,
neste momento, que todo esse processo que a educacao vive pode ser feito de
maneira diferente do que tem sido estabelecido. E fato também que ndo héa
férmula ou receita que dé conta de abranger todo o sistema diverso que
possuimos, entretanto, percebemos que do jeito que estd ndo pode permanecer,
visto que a tendéncia € aumentar cada vez mais 0 numero de professores
insatisfeitos, a precarizacdo docente se fortalecer, o aprendizado necessario ser
deixado de lado e, entre tantos outras consequéncias, a qualidade da educacao
ser cada vez pior.

Apos o desvelamento das inquietacbes dos professores sao visiveis 0s
problemas relacionados aos sentimentos de satisfacdo e insatisfacdo dos
docentes e como esta tematica pede espaco na comunidade académica para ser
discutida. Revela-se, portanto, a emergéncia de se refletir cuidadosamente
acerca dos antagonismos e dificuldades experienciadas diariamente pelos
professores, 0s quais aparecem como responsaveis pelos reduzidos indices de
satisfacdo evidenciados. Isso ndo pode continuar preso no interior das escolas,
em conversas informais que demonstram a insatisfacdo docente. Isso deve ser
explicitado por pesquisas que adentram o0 contexto escolar e exposto no meio
académico com o objetivo de revelar situacdes camufladas nas instituicdes. Tais
sentimentos negativos parecem ndo apenas persistir, mas intensificar-se ao

longo dos anos, o que nos faz pensar de que maneira a profissdo e a educacao
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em si estardo se for dada continuidade aos eventos da maneira que estdo e se
esses docentes ndo forem ouvidos e valorizados como merecem.

O presente trabalho, finalizado e corporificado nesta tese, almejou
oferecer um debate sobre a forma como o Ideb tem causado influéncias sobre a
satisfacdo docente, causando mal-estar e insatisfacao.

A tese aqui defendida apontou que a divulgacdo e os usos que tém sido
feitos dos resultados das avaliagbes externas, em especial o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica, sdo recentes e fortes causadores de
insatisfacdo docente, visto que esses professores sdo pressionados a
desenvolver seu trabalho somente voltado para atingir as metas estabelecidas,
sem levar em conta os demais fatores que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, passam a ser culpabilizados por esses resultados,
essencialmente se esses forem baixos.

Ainda ratificamos outros aspectos que provocam insatisfacdo e novos
emergiram durante o processo investigativo. Para além de dar respostas, a
pretensdo mais significativa volta-se para problematizar temas latentes no
ambiente escolar que interferem na pratica do professor, em sua satisfacéo e na
escola como um todo. Muitas questdes e reflexdes incitadas durante a pesquisa
ainda ficaram sem respostas, visto que as dimensdes apresentadas no ambiente
escolar vao além do que podemos verificar em um curto tempo de insercdo em

campo durante a investigacao.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO APLICADO NAS
ESCOLAS PESQUISADAS

Prezados(as),

Meu nome é Thays Alessandra Silva Sacc¢o, doutoranda pelo Programa
de PoOs Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora,
orientada pela Profa. Dr2. Adriana Rocha Bruno.

Minha pesquisa, intitulada “Dilemas e aspiragbes de professores das
séries iniciais de escolas estaduais de Juiz de Fora e suas relagdes com o IDEB”,
busca identificar e compreender os dilemas e aspiracdes dos professores e em
que medida a pratica docente esta condicionada aos processos de avaliacao
externa e seus resultados. Para tal, necessito recolher o maior nimero possivel
de informacfes inerentes a todo este processo e ninguém melhor para auxiliar
neste estudo do que os proprios docentes, que convivem no contexto
institucional.

A principio, a coleta de dados sera realizada por meio da aplicacao desse
guestionario, por isso, € muito importante que responda a todas as questbes e o
devolva ao pesquisador.

Sua colaboracéo é fundamental para o desenvolvimento deste estudo e
poderd trazer contribuicbes area de Educacdo, bem como o aperfeicoamento de
servicos de informacéo, entre outros. Poderemos entrar em contato novamente
caso necessitemos de mais informacdes.

E vélido ressaltar que fica assegurado o sigilo de seu nome e, ainda, que
0 objetivo dessa pesquisa ndo é avaliar nem tampouco fazer julgamentos sobre a
escola ou os professores, mas sim de levantar reflexdes a partir dos dados
obtidos que possam contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo e do
préprio campo de pesquisa educacional.

Os resultados desse estudo resultarédo na tese de Doutorado e estaréo
disponiveis para consultas em publica¢cées de cunho cientifico/académico.

Certa da sua colaboracdo, fico a disposicdo para maiores

esclarecimentos, caso seja necessario.

RESPONSAVEL PELA PESQUISA:
Ms. Thays Alessandra Silva Sac¢o
E-mail: thayspedagogia@yahoo.com.br
Tel.:(32)9964-9499 (Oi)
PPGE-UFJF ( www.ufjf.br/ppge - 32 - 2102-3665)
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QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS PROFESSORES QUE ATUAM JUNTO DO 1° AO 5°

ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

DATA: / / ESCOLA

PROFESSOR:

ESTADUAL

TURMA QUE LECIONA:
NUMERO DE ALUNOS NA TURMA:

DADOS SOCIO ECONOMICOS

1. SEXO: 2. IDADE:

(1) Masculino (1) Menos de 20 anos
eminino e 20 a 24 anos

(2) Femini (2) De 20a 24

(3) De 25 a 29 anos
(4) De 30 a 39 anos

3. ESTADO CIVIL
(1) Casada(o)

(2) Solteira(o)

(3) Separada(o)
(4) Viavo(a)

(5) De 40 a 49 anos (5) Outro:

(6) De 50 a 54 anos

(7) 55 anos ou mais
4. COMO VOCE SE CONSIDERA: 5. FILHOS: 6. QUANTAS
(1) Branco (1) Sim. Quantos: PESSOAS RESIDEM
(2) Pardo/mulato (2) Nao NA SUA CASA?
(3) Negro
(4) Amarelo
(5) Indigena
(6) Nao sei
7. RENDA FAMILIAR: 8. A BASE 9. SUA CASAE:
(1) Até 260,00 RESPONSAVEL PELO (1) Prépria
(2) De R$ 261,00 a R$ 678,00 SUSTENTO DA FAMILIA: (2) Financiada
(3) De R$ 679,00 a R$ 1300,00 (1) Vocé mesma(o) (3) Alugada
(4) De R$ 1301,00 a R$ 1800,00 (2) Mae e/ou pai (4) Cedida
(5) De R$ 1801,00 a R$ 2300,00 (3) Cdnjuge (5) Outro
(6) De R$ 2301,00 a R$ 2800,00 (4) Outro parente
(7) Acima de 2800,00 (5) Filho(s)

(6) Outras pessoas

10. SEU ENSINO FUNDAMENTAL FOI REALIZADO:
(1) integralmente em escola publica

(2) integralmente em escola particular

(3) maior parte em escola publica

(4) maior parte em escola particular

(5) em escolas comunitarias ou outro

11. SEU ENSINO MEDIO FOI REALIZADO:
(1) integralmente em escola publica

(2) integralmente em escola particular

(3) maior parte em escola publica

(4) maior parte em escola particular

(5) em escolas comunitarias ou outro

12. ANO EM QUE CONCLUIU O ENSINO MEDIO:




13. VOCE FEZ MAGISTERIO (NIVEL MEDIO)?

(1) Sim

(2) Nao

14. COM QUE IDADE VOCE CONCLUIU O ENSINO MEDIO?
(1) Até 18 anos

(2) Entre 19 e 24 anos

(3) 25 anos ou mais

15. TEM CURSO SUPERIOR?
(1) Sim
(2) Nao

16. VOCE INICIOU O CURSO SUPERIOR:

(1) No mesmo ano em que se formou no Ensino Médio

(2) Um ano depois que se formou no Ensino Médio

(3) Dois anos depois que se formou no Ensino Médio

(4) Entre trés e cinco anos depois que se formou no Ensino Médio
(5) Seis anos ou mais depois que se formou no Ensino Médio

17. QUE TIPO DE CURSO FEZ:
(1) Pedagogia

(2) Normal Superior

(3) Outro. Qual:

18. INSTITUICAO EM QUE COMPLETOU O CURSO SUPERIOR:
(1) Publica

(2) Particular

(3) Outra. Especificar:

19. MODALIDADE DO CURSO SUPERIOR REALIZADO POR VOCE:

(1) Presencial
(2) Semi-presencial
(3) A distancia

20. SOBRE O CURSO SUPERIOR REALIZADO:
(1) se vocé ja concluiu, em que ano:
(2) se ainda esta cursando, em que periodo se encontra:

21. REALIZOU ALGUM CURSO APOS A GRADUAQAO?
(1) Nao

(2) Especializagdo, em andamento

(3) Especializacéo, concluida

(4) Mestrado, em andamento

(5) Mestrado, concluido

(6) Doutorado, em andamento

(7) Doutorado, concluido

22. EXERCE OUTRA ATIVIDADE ALEM DA DOCENCIA?
(1) Sim, na &rea de educagéo

(2) Sim, em outra area:
(3) Nao.

23. HA QUANTO TEMPO VOCE EXERCE A DOCENCIA?
(1) Menos de 1 ano

(2) De 1 a 3 anos

(3) De 4 a 6 anos

(4) De 7 a 10 anos
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(5) De 11 a 15 anos
(6) De 16 a 20 anos
(7) Mais de 20 anos

24. TEMPO EM QUE ATUA NESTA ESCOLA:
(1) Menos de um ano. Especifique:
(2) Um ano ou mais. Especifique:

25. QUAL E O SEU VINCULO EMPREGATICIO NESTA INSTITUICAO?
(1) Contrato temporéario

(2) Efetivo

(3) Outro

26. VOCE TRABALHA EM QUANTAS ESCOLAS?
(1) Apenas uma escola

(2) Duas escolas

(3) Trés ou mais escolas

27. COMO VOCE SE SENTE EM RELACAO AO SEU TRABALHO NESSA ESCOLA?
(1) Pouco ou nada satisfeito(a)

(2) Satisfeito(a)

(3) Muito satisfeito(a)

(4) indiferente

33. VOCE TEM VONTADE DE ATUAR EM OUTRA FUNCAO OU CARGO DENTRO OU
FORA DA EDUCACAQ?

(1) Sim. Qual?

(2) Nao

28. VOCE JA PARTICIPOU DE ALGUM CURSO DE FORMACAO CONTINUADA?
(1) Sim. H4 quanto tempo? Qual(is)?

(2) Nao

29. DE QUE MANEIRA AVALIA O ULTIMO CURSO DE FORMAQAO CONTINUADA
QUE PARTICIPOU?

(1) Muito bom

(2) Bom

(3) Regular

(4) Ruim

(5) Nao participei de nenhum curso de formacgéo continuada.

30. DE QUE FORMA OS ITENS RELACIONADOS ABAIXO CONTRIBUIRAM PARA
SUA FORMACAO E PRATICA COMO PROFESSOR(A):

Contribuiu Contribuiu N&o
muito parcialmente | contribuiu

a) O curso de graduacao

b) Cursos de formacao continuada

c) Observacao da pratica de outros colegas

d) A pratica de sala de aula

e) Reunides pedagdgicas

f) Auxilio da gestéo e coordenacao
pedagogica

g) Auxilio dos colegas docentes
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31. EM QUE MEDIDA OS ELEMENTOS ABAIXO REPRESENTAM A GESTAO E
COORDENACAO PEDAGOGICA NESSA ESCOLA?

Muito Pouco Nada

a) Tém relacdo de amizade com os colegas

b) Sdo exigentes ao avaliar o trabalho docente

c) Estimulam a capacitacdo dos professores

d) Colaboram no processo de planejamento do trabalho
docente

e) Possuem curso de pds-graduacao

f) Possuem conhecimento do saber pedagoégico em
sala de aula

g) Motivam a equipe docente

h) Frequentam Congressos e Semindrios da area

i) Utilizam da autoridade para fazer valer o trabalho

j) Esforcam-se para dar as melhores condigbes de
trabalho aos professores

k) Dominam os conteudos teoricos da educacdo

[) Criam oportunidade para que haja interagdo entre o0s
professores

m) Reconhecem a capacidade dos professores

n) Atuam como organizadores e articuladores da
relacdo entre escola e familia

0) Reconhecem as dificuldades extraclasses que
influenciam no aprendizado

32. EM RELACAO AO USO DOS RECURSOS PEDAGOGICOS:

N&o uso N&o uso N&o N&o uso N&o Sim,
porque porque a | uso por | porquea | uso por uso
ndo acho | gestdo/co | faltade | escolando | outras
necessari | ordenacdo | tempo tem, mas razoes
o] nao gosta acho
necessario

a) Video/DVD

b) Som/musica/CD

c) Sala de computadores

d) Internet em sala de aula

e) Data Show/Retroprojetor

f) Programas da TV-Escola
e similares

g) Jornais e revistas

h) Laboratorio de ciéncias

i) Patio/quadra

j) Jogos (educativos).

k) Biblioteca

) Livro de literatura

m) Livros didaticos

n) Livros de consulta para
professores

33. EM RELACAO AOS RECURSOS FiSICOS:

Possui, em bom estado | Possui, em mau estado N&o possui
(bem conservado) (mal conservado)

a) Sala dos professores

b) Biblioteca
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c) Sala de aula arejada

d) Ventiladores na sala de
aula

e) Armério do professor

f) Patio/Quadra

g) lluminacao da sala de
aula

h) Mobilidrios da sala de aula

34. QUANTO AO RESPEITO/DESRESPEITO E AUTORIDADE/DESAUTORIDADE
FRENTE AOS SEUS ALUNOS, MARQUE UMA AVALIACAO PARA CADA ASPECTO

ABAIXO.

Influencia
positivamente

Influencia
negativamente

Nao
influencia

a) Interesse dos alunos pelo meu trabalho

b) Minha autonomia perante a instituicao

c) Dom ou vocacao profissional

d) Participactes da familia do aluno

e) Paternalismo ou assistencialismo em
relacéo aos alunos

f) Excesso de cobranga por parte da gestao
da escola

g) Excesso de cobranca por parte da rede
ou secretaria de ensino

h) Acentuada diversidade social, cultural e
intelectual dos alunos

i) Classe social dos alunos

j) Classe econdmica dos alunos

k) Comunidade/entorno social

[) Sobrecarga de trabalho

m) Novas formas de organizacéo familiares

n)  Declinios da religiosidade ou
espiritualidade

0) Aumentos da violéncia infanto-juvenil

p) Midia

q) Internet/games

r) Reconhecimento e valorizagdo da
profissao

s) O salério que recebo

t) Minha formacéao

35. VOCE CONHECE E COMPREENDE O IDEB?

(1) Nao conheco

(2) Conhego, mas ndo compreendo

(3) Conheco e compreendo parcialmente
(4) Conheco e compreendo bem

36. EXISTE ALGUMA PREPARACAO OU

ESTUDO POR PARTE DA

GESTAO/SZOORDENA(}AO JUNTO AOS PROFESSORES EM RELACAO AS
AVALIACOES EXTERNAS APLICADAS NA ESCOLA?

(1) Sim
(2) N&o

37. EXISTE ALGUMA PREPARACAO VOLTADA PARA OS ALUNOS REALIZAREM

TAIS AVALIACOES EXTERNAS?
(1) Sim




(2) Nao

38. VOCE SABE QUAL E O IDEB DA SUA ESCOLA?

(1) Sim. Qual?
(2) Nao
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39. O IDEB DA SUA ESCOLA REPRESENTA O REAL NIiVEL DE QUALIDADE DO
ENSINO QUE E OFERECIDO?
(1) Sim, totalmente

(2) Sim, parcialmente

(3) Nao

(4) Nao sei

40. APOS A DIVULGACAO DOS RESULTADOS DO IDEB, SUA ESCOLA TEVE
ALGUMA MUDANCA EM RELACAO AOS ITENS ABAIXO:

Nao

Parcialmente

Sim Nao sei avaliar

a)

Fiscalizacao dos 6rgaos externos

b)

Fiscalizacdo da gestédo/coordenacéo

)

Projeto politico pedagdgico

d)

Planejamento de aula dos professores

e)

Autonomia do professor

f)

Estrutura curricular

9)

Relacdo da escola com os pais

h)

Processo avaliativo

i)

Relag&o entre os docentes

),

Rotina administrativa da escola

K)

Organizacéo geral da escola

41. MARQUE A OPCAO QUE MELHOR SE ENQUADRA EM RELACAO AOS ITENS

ABAIXO:
Concordo Concordo | Talvez Discordo Discordo
plenamente | parcialmente parcialmente | plenamente
a) Os estudantes
nao estédo
motivados a
aprender

b) Os alunos séo
capazes de ter
alto

em

externas

rendimento
avaliacbes

c)

preparando 0s
alunos
serem
bem sucedidos

Estamos

para
cidadaos

d) Eu confio no
meu
discernimento e

em

capacidade
profissional
enquanto
professor(a)

poder de

minha
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e) Eu vou
trabalhar
motivado na

maioria dos dias

f)  Eu persigo
constantemente
oportunidades de
me tornar melhor
professor

g) Ha suficientes
oportunidades de
qualificacdo e
aprimoramento
profissional

h) Os alunos
confiam em mim

i) Conhego boa
parte dos
responsaveis dos
alunos

j) Esta é uma
escola segura de
se trabalhar

k) Eu respeito os
alunos

[) Importo-me com
O sucesso ou O

fracasso dos
alunos

m) N&o sou justo
com alguns
alunos

n) NGs,
professores,

trabalhamos para
construir um bom
clima para o0s
alunos

0) A escola
oferece 0s
recursos materiais
e pedagogicas
necessarios para
darmos uma boa
aula

p) A escola possui

uma boa
harmonia entre a
equipe

q) A  escola
oferece boas
condicdes de
trabalho

r A escola
estimula e apdia
0s professores
para a criacdo e
realizacao de
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acoes
diferenciadas
para 0 ensino e
aprendizagem
dos alunos

42 -ENUMERE AS ATIVIDADES ABAIXO COM AS QUAIS OCUPA A MAIOR PARTE
DO SEU TEMPO LIVRE

)TV

() Religido

() Teatro

() Cinema

() Mdsica

() Leitura de livros

() Bares e boates

() Leituras diversas (revistas, jornais)

() Internet

() Shopping

() Esportes

() Outra. Qual?

43 - QUAL O MEIO QUE VOCE MAIS UTILIZA PARA SE MANTER INFORMADO (A)?
(1) Jornal Escrito
2) Tv

(3) Rédio

(4) Revistas

(5) Internet

(6) Outros. Quais?
(7) Nenhum

44 - QUAIS SAO AS MAIORES DIFICULDADES QUE ENFRENTA ENQUANTO
PROFESSOR PARA SUAS AULAS (NESSA ESCOLA, ESPECIFICAMENTE)?

45 - O QUE TE MOTIVA A CONTINUAR NANPROFISSAO E SE SATISFAZER
ENQUANTO PROFISSIONAL DA EDUCACAQO?

46 - QUAIS SAO SEUS MAIORES ANSEIOS ENQUANTO DOCENTE?

47 — OUTROS COMENTARIOS QUE DESEJAR.

Muito grata pela colaboracéo
Thays Sacco
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APENDICE 2 - ENTREVISTAS REALIZADAS NAS
ESCOLAS PESQUISADAS

1) Apresentacdo inicial da pesquisadora — quem sou e o que faco ali. Frisar que
ndo estou ali pra classificar, julgar, mas ouvi-los sobre a politica e as
consequéncias delas. Tranquiliza-los em relacdo ao anonimato.

2) Apresentacdo dos sujeitos de pesquisa - Pedir que eles se apresentem
brevemente e falem da formacédo, tempo de docéncia, quanto tempo trabalha
como professor do Estado, quanto tempo trabalha na escola, se é efetivo ou
contratado, o que o levou a estar naquela escola.

3) Esclarecimentos sobre o foco da pesquisa - Falar sobre a pesquisa que tem
como foco o IDEB — perguntar se todos tem clareza sobre o que é o IDEB, e caso
perceba alguma davida, explicar um pouco sobre a politica.

4) O que pensam sobre o IDEB?

5) Sabe o indice da escola? Como os resultados desta politica publica chegam
até a escola e aos professores? Como vocé se sente diante disso?

6) Isso interfere e se sim, como interfere na satisfacdo, motivacdo, bem-estar,
no (seu) trabalho de professor?

7) Esta escola teve um IDEB X, em 2011, a que vocé atribui este resultado?

8) A partir da divulgagéo dos resultados do IDEB, houve mudancgas na escola em
funcéo disso? E que mudancas foram essas, como se deram? E 0 gue vocé
pensal/sente sobre isso?

9) O trabalho em sala de aula esté voltado para atender ao que solicita a Prova
Brasil? E como fica a sua satisfacdo diante disso? Isso vem ao encontro do
que vocé acredita enquanto docente?

10) Se vocé pudesse propor algum tipo de mudanca em relacdo a politica, que
mudancga seria essa?

11) Se vocé pudesse propor algum tipo de mudanca em relagdo a escola, que
mudanca seria essa?

12) Como a gestéo e/ou coordenacdo da escola articula os resultados do IDEB
com vocés, professores?

13) O diretor ou coordenador criou alguma estratégia para lidar com tais
avaliagdes?

14) De que forma a diregdo/coordenagdo orienta e acompanha as atividades
pedagogicas relacionadas as avaliagbes externas?

15) Cite para mim pelo menos trés principais qualidades da escola. Como vocé se
sente diante disso?

16) Cite para mim pelo menos trés principais defeitos da escola. Como vocé se sente
diante disso?

17)Vocé tem a oportunidade de dar sugestdes para resolver algum problema
relacionado ao IDEB da escola? Pode citar algum caso?

18) Alto IDEB: o que vocé pensa sobre as escolas que possuem um IDEB muito
baixo? De que maneira vocé acha que seria possivel essas escolas reverterem
essa situacdo e aumentarem seu IDEB?

19) Baixo IDEB: o0 que vocé pensa sobre as escolas que possuem um IDEB alto? O
que vocé acha que eles fazem ou tém para obter esses resultados? Como se
sente diante disso?

20) O gue mais te motiva no trabalho docente?

21) O que menos te motiva no trabalho docente?
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22) Quais foram suas primeiras impressfes sobre a escola em que trabalha e qual é
a sua visao atual?

23) O gque essa escola representa para vocé?

24) Como vocé avalia essa escola no conjunto das escolas da rede estadual de Juiz
de Fora (caso vocé conheca outras escolas)?

25) Visdo sobre como seria uma escola ideal.

26) Vocé se considera satisfeito com o seu trabalho? O que precisaria melhorar?
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ANEXO 1 — SISTEMATICA DE ACOMPANHAMENTO E
AVALIACAO - MG

O acompanhamento do Acordo de Resultados serd realizado por meio de
reunibes semestrais da Comissdo de Acompanhamento e Avaliacdo. O Acordado
devera encaminhar a Comisséo relatérios gerenciais no prazo de 30 (TRINTA) dias
apos o término do periodo a ser avaliado, para subsidiar a avaliacdo. Os relatérios
deverdo demonstrar o que foi realizado até o momento, o indicativo de alcance do nivel
de desempenho programado, os pontos problematicos e proposicbes para o alcance
das metas pactuadas para o préximo periodo. Além das reunies semestrais o
Acordado deverd enviar trimestralmente ao Acordante e a SEPLAG relatérios

gerenciais para acompanhamento da execuc¢ao do objeto pactuado.

A apuracdo do esforco na consecucdo da meta prevista para cada indicador
individualizado, seré calculada, ao final de cada exercicio, pela atribuicdo de notas 0

a 10, conforme a seguinte escala padrao:

Resultado Observado Nota Atribuida

90 a 100 % 10
80a89,9%

70a79,9 %

60 a 69,9 %

50 a 59,9 %

oO| O N| 0| ©

Abaixo de 50%

A avaliagdo dos Indicadores e Metas conferirA 65% da pontuagdo total do
Acordo de Resultados e sera calculada multiplicando-se a nota atribuida para cada

indicador pelo respectivo peso dividido pelo somatério dos pesos.

Os Planos de Acdes e de Melhorias corresponderdo a 35% do total da pontuagéo do

Acordo de Resultados.

Ao final do periodo de avaliagdo, com base nos relatorios apresentados pelo IGAM,

a Comisséo atribuira nota entre 0 a 10 conforme o padréo acima. O
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resultado da avaliacdo dos Planos sera calculado multiplicando-se a nota atribuida

a cada acdao pelo respectivo peso dividido pelo somatério dos pesos.

Caso nenhuma acdo tenha prazo que se encerre no semestre avaliado, o

percentual destinado aos Planos de Acdo e de Melhoria sera atribuido ao

Quadro de Indicadores e Metas.

A pontuacgdo final serd calculada pela média ponderada dos resultados e entédo

enquadrada em um dos seguintes conceitos: Excelente (9 a 10), Bom (7 a 8,9) e

Insatisfatorio (abaixo de 7).

Pontuacgdo Global Conceito Situagdo do Acordo
De9all Excelente Cumprido plenamente
De 7a8,9 Bom Cumprido com ressalvas
Abaixo de 7 Insatisfatério N&o cumprido

Sera considerado satisfatério o desempenho obtiver o conceito Excelente ou

Bom na avaliagdo de desempenho institucional.




211

ANEXO 2 — LEI COMPLEMENTAR N° 100/2007

LEI COMPLEMENTAR N° 100, de 5 de novembro de 2007

Institui a Unidade de Gestdo Previdenciaria Integra-da -
Ugeprevi - do Regime Préprio de Previdéncia dos
Servidores Publicos do Estado de Minas Gerais e do
Regime Préprio de Previdéncia dos Militares do Estado
de Minas Gerais e 0 Conselho Estadual de

Previdéncia - Ceprev -, altera a Lei Complementar n°® 64,
de 25 de margo de 2002, e d& outras providén-cias.

O GOVERNADOR DO ESTADO DE MINAS GERAIS,
O Povo do Estado de Minas Gerais, por seus representantes, decretou, e eu, em

seu home, promulgo a seguinte Lei:

Art. 1° Fica instituida a Unidade de Gestdo Previdenciaria Integrada - Uge-previ - do
Regime Proprio de Previdéncia dos Servidores Publicos do Estado de Minas Gerais e
do Regime Préprio de Previdéncia dos Militares do Estado de Minas Gerais, unidade
programatica para escrituracdo, a partir de janeiro de 2008, dos recursos do Fundo de
Previdéncia do Estado de Minas Gerais - Fun-pemg - e do Fundo Financeiro de
Previdéncia - Funfip -, bem como dos recur-sos do orgamento fiscal destinados ao
pagamento dos beneficios previdencia-rios concedidos aos servidores e agentes
publicos de que trata o art. 3° da Lei
Complementar n° 64, de 25 de marco de 2002, com a redacdo dada por esta
Lei, e aos militares do Estado.

a)1l° A concessdo, o pagamento e a manutengdo dos beneficios previdenci-arios
dos segurados a que se refere 0 caput deste artigo, nos termos e nos prazos
estabelecidos no regulamento, serdo escriturados na Ugeprevi, obser-vado o disposto
no § 2° deste artigo, no art. 76, VI, da Constituicio do Estado e nas leis que
disciplinam a matéria.

b)2° O ato de concesséao dos beneficios para os segurados a que se refere o caput,
no ambito dos Poderes do Estado, do Tribunal de Contas do Estado, do Ministério
Publico, da Defensoria Publica, da Policia Militar e do Corpo de
Bombeiros Militar, assinado pela autoridade competente, serd remetido a Uge-previ,

conforme previsto em regulamento.

Art. 2° Fica instituido o Conselho Estadual de Previdéncia - Ceprev -, com carater
consultivo, deliberativo e de supervisao dos Regimes Préprios de Pre-vidéncia dos
Servidores Publicos e dos Militares do Estado de Minas Gerais.

Paragrafo unico. Compete ao Ceprev gerir a Ugeprevi, por meio da criagdo de

unidade programatica Unica a ele subordinada.

Art. 3° Compdem o Ceprev:

| - 0 Secretario de Estado de Planejamento e Gestdo, que o presidird;

Il - 0 Secretario de Estado de Fazenda; Il

- 0 Advogado-Geral do Estado;

IV - o Comandante-Geral da Policia Militar do Estado de Minas Gerais - PMMG - e
0 Comandante-Geral do Corpo de Bombeiros Militar do Estado de
Minas Gerais - CBMMG -, alternadamente, na forma do regulamento;

V - o Presidente do Instituto de Previdéncia dos Servidores do Estado de Mi-nas

Gerais - IPSEMG -;
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VI - o Diretor-Geral do Instituto de Previdéncia dos Servidores Militares do
Estado de Minas Gerais - IPSM -;

VII - um representante do Poder Legislativo; VIII

- um representante do Poder Judiciério;

IX - um representante do Ministério Publico;

X - um representante dos servidores do Poder Executivo;

XI - um representante dos servidores inativos; XiI|

- um representante dos militares ativos; XlII - um

representante dos militares inativos;

XIV - um representante dos pensionistas dos servidores; XV -

um representante dos pensionistas dos militares;

XVI - um representante dos servidores da Assembléia Legislativa do Estado de
Minas Gerais;

XVII - um representante dos servidores do Poder Judiciario.

§ 1° Os membros a que se referem os incisos VIl a IX do caput deste artigo seréo
designados pelo Governador do Estado, apds indicacdo dos titulares da-queles
Poderes e 6rgao, para mandato de dois anos, permitida uma recondu-¢ao.

§ 2° Os membros a que se referem os incisos X a XVII do caput serdo esco-lhidos
pelo Governador do Estado, a partir de lista triplice elaborada pelas enti-dades
representativas legalmente constituidas, para mandato de dois anos, permitida uma
reconducao.

§ 3° Os membros referidos no § 2° deverao ter nivel superior de escolarida-de e
reputacao ilibada.

§ 4° O regimento interno do Ceprev sera aprovado por decreto, mediante proposta
dos seus membros.

8§ 5° O Presidente do Ceprev indicara o Secretario Executivo do Conselho, entre
servidores, militares ou um dos seus membros.

8§ 6° Os membros do Ceprev ndo serdo remunerados por sua atuagdo no

Conselho, que sera considerada prestacao de relevante servigo publico.

Art. 4° Compete ao Ceprev, além do disposto no paragrafo Unico do art. 2°; | -

estabelecer as diretrizes gerais relativas ao Regime Préprio de Previdén-
cia dos Servidores do Estado de Minas Gerais, a que se refere a Lei Comple-mentar
n° 64, de 2002;

Il - expedir instrucdo, de ambito geral, contendo as normas e os procedimen-tos a
serem adotados para a concessao dos beneficios, de forma a garantir a unicidade e a
padronizacdo desses atos;

Il - estabelecer diretrizes para a elaboracgéo, a consolidacdo e o acompa-nhamento
do orcamento anual da Ugeprevi, segmentado por fundos, progra-mas, fontes de
recursos e caracterizacéo das despesas;

IV - dirimir davidas quanto a aplicagdo das normas relativas a previdéncia social no
Estado;

V - acompanhar a gestédo dos recursos destinados ao Funfip;

VI - aprovar, por maioria absoluta, proposta do regulamento referido no § 2° do art.

1° desta Lei Complementar.
Art. 5° O inciso | do art. 3° , o inciso IV do art. 56 e o caput do art. 85 da Lei

Complementar n°® 64, de 2002, passam a vigorar com a seguinte redacao:
"Art. 3° ...
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| - o titular de cargo efetivo da administracdo direta, autarquica e fundacional dos
Poderes do Estado, do Ministério Publico e do Tribunal de Contas do Esta-do, assim
considerado o servidor cujas atribuicdes, deveres e responsabilida-des especificas
estejam definidas em estatuto ou normas estatutarias e que tenha sido aprovado por
meio de concurso publico de provas ou de provas e titulos ou de prova de selegéo
equivalente, bem como aquele efetivado nos termos dos arts. 105 e 106 do Ato das
Disposicbes Constitucionais Transitorias da Constituicdo do Estado;”

“Art. 56. ...
IV - saldo positivo oriundo da compensacao financeira prevista no § 9° do art. 201

da Constituicdo da Republica;”

“Art. 85. O IPSEMG prestara assisténcia médica, hospitalar e odontoldgica, bem
como social, farmacéutica e complementar aos segurados referidos no art.
3° desta Lei Complementar, aos servidores detentores exclusivamente de car-go de
provimento em comisséo, declarado em lei de livre nomeagdo e exone-racdo, aos
agentes politicos e aos servidores admitidos nos termos do art. 10 da Lei n® 10.254, de
20 de julho de 1990, extensiva aos seus dependentes, ob-servadas as coberturas e 0s
fatores moderadores definidos em regulamento.”

Art. 6° Fica acrescentado ao art. 39 da Lei Complementar n° 64, de 2002, o
seguinte inciso Il

"Art. 39. ...

Il - o pagamento do saldo negativo oriundo da compensacdao financeira pre-vista no

§ 9° do art. 201 da Constituicdo da Republica."

Art. 7° Em razdo da natureza permanente da funcéo para a qual foram ad-mitidos,
séo titulares de cargo efetivo, nos termos do inciso | do art. 3° da Lei Complementar n°®
64, de 2002, os servidores em exercicio na data da publica-cdo desta lei, nas
seguintes situacgdes:

| - a que se refere o art. 4° da Lei n® 10.254, de 1990, e ndo alcancados pe-los arts.
105 e 106 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias da
Constituigdo do Estado;

Il - estabilizados nos termos do art. 19 do Ato das Disposi¢cbes Constitucio-nais
Transitérias da Constituicdo da Republica;

lll - a que se refere o caput do art. 107 da Lei n® 11.050, de 19 de janeiro de
1993;

IV - de que trata a alinea "a" do 8§ 1° do art. 10 da Lei n°® 10.254, de 1990, admitidos
até 16 de dezembro de 1998, desde a data do ingresso;

V - de gue trata a alinea "a" do § 1° do art. 10 da Lei n°® 10.254, de 1990, admitidos
apos 16 de dezembro de 1998 e até 31 de dezembro de 2006, desde a data do
ingresso.

§ 1° O posicionamento dos servidores de que trata este artigo dar-se-a no nivel e
no grau correspondentes ao padrdo de vencimento utilizado para pa-gamento de sua
remuneracao na data da publicacao desta Lei.

§ 2° Nao sera computado, para a percepcao de vantagem ou beneficio, o periodo
em que os servidores nao estiveram em efetivo exercicio, conforme definido em lei.

§ 3° Os servidores de que trata este artigo ficam vinculados ao Funfip, insti-tuido na

Lei Complementar n°® 64, de 2002.
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Art. 8° Sao segurados do Regime Geral de Previdéncia Social, conforme o disposto
no 8 13 do art. 40 da Constituicdo da Republica:

| - o detentor exclusivamente de cargo de provimento em comisséo, declara-do em
lei de livre nomeacao e exoneracao;

Il - 0o agente politico, ressalvado o exercente de mandato eletivo vinculado ao
respectivo regime préprio de previdéncia social;

Il - os servidores a que se refere a alinea "a" do § 1° do art. 10 da Lei n° 10.254, de
1990, ndo alcancados pelo art. 7° desta Lei;

IV - os servidores a que se refere a alinea "b" do § 1° do art. 10 da Lei n°
10.254, de 1990;

V - o contratado nos termos do art. 11 da Lei n® 10.254, de 1990.

Art. 9° E garantida aos segurados e seus dependentes a continuidade da
percepcdo dos beneficios previdenciarios concedidos com base no art. 79 da Lei
Complementar n° 64, de 2002, até a data de publicagdo desta Lei Comple-mentar,
observados as regras e os critérios estabelecidos pelo Regime Geral de Previdéncia
Social.

Art. 10. Fica vedada a possibilidade de dispensa imotivada dos servidores de que
trata a alinea "a" do § 1° do art. 10 da Lei n°® 10.254, de 1990, admitidos até 31 de
dezembro de 2006 e em exercicio na data de publicagédo desta Lei
Complementar, salvo nas hipéteses previstas na Lei n® 10.254, de 1990.

Art. 11. A Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo, mediante reque-rimento
do interessado, emitira, para os agentes publicos do Poder Executivo mencionados
nos incisos | a IV do art. 8° certiddo de contribuicdo relativa ao periodo em que
estiveram vinculados ao regime préprio, com vistas a conta - gem reciproca a que se
refere o § 9° do art. 201 da Constituicdo da Republica.

Paragrafo Unico. Para os agentes publicos dos Poderes Judiciario e Legisla-tivo, do
Ministério Publico, do Tribunal de Contas e da Defensoria Publica, a certiddo a que se
refere o caput sera emitida pelo érgdo de recursos humanos competente.

Art. 12. Com a publicacdo desta Lei Complementar, ficam mantidas as au-tarquias
Instituto de Previdéncia dos Servidores do Estado de Minas Gerais - IPSEMG -, a que
se refere a Lei n°® 9.380, de 18 de dezembro de 1986, e Insti-tuto de Previdéncia do
Legislativo do Estado de Minas Gerais - IPLEMG -, a que se refere a Lei n°® 13.163, de
20 de janeiro de 1999, sendo assegurada a autonomia administrativa, financeira e
or¢camentaria dessas entidades.

Art. 13. Observado o disposto no § 20 do art. 40 e no § 1° do art. 42 da
Constituicdo da Republica, a escrituracdo de que trata o art. 1° desta Lei Com-
plementar ndo prejudicard a autonomia administrativa, financeira e orcamenta-ria do
IPSM, em especial, a relativa:

| - & gestéo dos recursos oriundos da contribuicéo patronal e do segurado;

Il - aos atos de concesséao de beneficios previdenciarios conforme previsto no § 2°
do art. 1° desta lei complementar;

[l - &s acdes de assisténcia a saude;

IV - a concessao dos demais beneficios assegurados pelo IPSM, nos termos da
legislacéo vigente.

Art. 14. Fica revogado o art. 79 da Lei Complementar n° 64, de 2002.

Art. 15. Esta Lei Complementar entra em vigor na data de sua publicacgéo.
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Palacio da Liberdade, em Belo Horizonte, aos 5 de novembro de 2007; 219° da
Inconfidéncia Mineira e 186° da Independéncia do Brasil.

AECIO NEVES
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ANEXO 3 - NOTA TECNICA - IDEB

Nota Técnica

indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica — IDEB

O IDEB é um indicador de qualidade educacional que combina informacfes de
desempenho em exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb) — obtido pelos estudantes ao
final das etapas de ensino (42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do ensino médio)
— com informacdes sobre rendimento escolar (aprovagao).!

Estudos e andlises sobre qualidade educacional raramente combinam as
informagbes produzidas por esses dois tipos de indicadores, ainda que a
complementaridade entre elas seja evidente. Um sistema educacional que reprova
sistematicamente seus estudantes, fazendo com que grande parte deles abandone a escola
antes de completar a educagéo basica, ndo é desejavel, mesmo que aqueles que concluem
essa etapa de ensino atinjam elevadas pontuagbes nos exames padronizados. Por outro
lado, um sistema em que todos os alunos concluem o ensino médio no periodo correto ndo
€ de interesse caso 0s alunos aprendam muito pouco na escola. Em suma, um sistema de
ensino ideal seria aquele em que todas as criancas e adolescentes tivessem acesso a
escola, ndo desperdicassem tempo com repeténcias, ndo abandonassem a escola

precocemente e, ao final de tudo, aprendessem.

Sabe-se que, no Brasil, a questdo do acesso a escola ndo € mais um problema, ja
gue quase a totalidade das criancas ingressa no sistema educacional. Entretanto, as taxas
de repeténcia dos estudantes sdo bastante elevadas, assim como a proporcdo de
adolescentes que abandonam a escola antes mesmo de concluir a educacgéo basica. Outro
indicador preocupante é a baixa proficiéncia obtida pelos alunos em exames padronizados.

O IDEB foi desenvolvido para ser um indicador que sintetiza informagfes de
desempenho em exames padronizados com informacgfGes sobre rendimento escolar (taxa
média de aprovacao dos estudantes na etapa de ensino).

Como o IDEB é resultado do produto entre o desempenho e do rendimento escolar
(ou o inverso do tempo médio de conclusdo de uma série) entdo ele pode ser interpretado
da seguinte maneira: para uma escola A cuja média padronizada da Prova
Brasil, 42 série, € 5,0 e o tempo médio de conclusédo de cada série é de 2
multiplicado por  anos, a rede/ escola tera o IDEB igual a 5,0

1 ou seja, IDEB = 2,5. J4 uma escola B com média
padronizada da Prova 2

Brasil, 42 série, igual a 5,0 e tempo médio para conclusao igual a 1 ano, tera IDEB = 5,0.
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Indicadores educacionais como o IDEB sdo desejaveis por permitirem o
monitoramento do sistema de ensino do Pais. Sua importancia, em termos de
diagnostico e norteamento de acdes politicas focalizadas na melhoria do sistema
educacional, esta em:

c) detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa

performance em termos de rendimento e proficiéncia;

d) monitorar a evolucdo temporal do desempenho dos alunos dessas escolas
e/ou redes de ensino.

O célculo do IDEB

A forma geral do IDEB € dada por (1):

IDEB i ) N ji P ; 0<N;<10;0<P;<1e0<IDEB;<10
1)

em que,
i = ano do exame (Saeb e Prova Brasil) e do Censo Escolar;
N j = média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para
um indicador entre 0 e 10, dos alunos da unidade j, obtida em determinada edi¢cdo do
exame
realizado ao final da etapa de ensino;
P; = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovagdo da etapa de ensino dos
alunos da
unidade j;

Em (1), a média de proficiéncia padronizada dos estudantes da unidade j, N ji,
é

obtida a partir das proficiéncias médias em Lingua Portuguesa e Matematica dos
estudantes submetidos a determinada edicdo do exame realizado ao final da etapa
educacional considerada (Prova Brasil ou Saeb). A proficiéncia média é padronizada
para estar entre zero

e dez, de modo

que 0 <IDEB <10 . N j é obtida de acordo com (2).
n'% 0n™; S% -Suf
N O en%i [ *10 (2)
2 sa —-S¢
SuU

D inf



218

em que,

n% = proficiéncia na disciplina a, obtida pela unidade j, no ano i, padronizada
para valores entre O e 10;
disciplina (Matematica ou Lingua Portuguesa);

= proficiéncia média (em Lingua Portuguesa ou Matemética), ndo padronizada,
dos

alunos da unidade j obtida no exame do ano i;

S in” = limite inferior da média de proficiéncia (Lingua Portuguesa ou Matematica) do
Saeb

1997;

S sup” = limite superior da média de proficiéncia (Lingua Portuguesa ou Matematica) do
Saeb 1997.

Para as unidades escolares (ou redes) que obtiverem S
i 0S i, a proficiéncia média é

fixada em S ix” . Por sua vez, aquelas unidades que obtiverem % 'S sup” tém o desempenho

fixado em S s,p” . A Tabela 1 apresenta a média e o desvio padrdo das proficiéncias
dos alunos da 42 e da 82 série do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio no
Saeb de 1997. Posteriormente, a Tabela 2 traz os valores dos limites inferiores e
superiores utilizados na padronizacéo das proficiéncias médias em Lingua Portuguesa
e Matematica dos alunos da 42 e da 82 série do ensino fundamental e da 32 série do

ensino médio.

Tabela 1 — Saeb 1997: Proficiéncias médias e desvio padrao

Matematica Lingua Portuguesa
Série
Média | Desvio Padrdo |Média| Desvio Padréo
42 do EF 190.8 44 186.5 46
82do EF 250.0 50 250.0 50
32do EM 288.7 59 283.9 56

Fonte: Saeb 1997 — Inep/MEC

A partir da média e desvio padréo das proficiéncias no Saeb 1997 (ano em que
a escala do Saeb foi definida), calcularam-se, para cada etapa de ensino,
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considerando as diferentes

disciplinas avaliadas no exame, os limites inferior e superior, de acordo com

0 0 03*DPO
S“ média — 03*DPUeS® média
! a B a
Tabela 2 — Limite superior e inferior das proficiéncias
Matematica Lingua Portuguesa
Série
S Ssup S Ssup
inf inf

42 do EF 60 322 49 324
82do EF 100 400 100 400

32 do EM 111 467 117 451

Fonte: Saeb 1997 — Inep/MEC

Esses limites, inferiores e superiores, apresentados na Tabela 2, sdo usados
para calcular todos os IDEB’s, ou seja, desde 1997, a partir do SAEB, para o Brasil
(rede privada e publica; urbanas e rurais) e para os dados agregados por unidade da
federacdo e, a partir da Prova Brasil de 2005, para municipios (rede municipal e
estadual) e para as escolas.

O indicador de rendimento, P; , € obtido conforme (3), onde a proporcéo de
aprovados em cada uma das séries da etapa considerada, p " , & calculada
diretamente do Censo Escolar. Se p " (r = 1, 2,...,n, em que n é o niumero de séries
com taxa de aprovacao positiva) é a taxa de aprovacdo da r-ésima série da etapa

educacional considerada, entdo o tempo médio de duragdo da série é:

n
1 n

ity oo (3)
ro1p’ ji
Em (3), Pj é ataxa média de aprovacédo na etapa educacional no ano i. Note-se que,

n

A . ~ Gl s . , . Pii L, T
na auséncia de evasado durante a etapa e em equilibrio estacionario, J' da o tempo médio
para conclusdo de uma etapa para os estudantes da unidade j ( T i ).

Se P é o inverso do tempo médio para conclusdo de uma série, entdo , P; _ 1
0 . Deste
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modo, temos que IDEB ji [ , OU seja, o indicador fica sendo a pontuagdo no exame
T J|

padronizado ajustada pelo tempo médio (em anos) para conclusdo de uma série

naquela etapa de ensino.
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