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Resumo

O presente estudo, de cunho socioldgico, tem como objetivo investigar se a
percepcao dos professores sobre suas praticas pedagdgicas nas escolas difere em fungdo
dos distintos contextos escolares que estdo inseridos, a fim de compreender se as
caracteristicas do ambiente escolar referente ao clima e prestigio, podem vir a
influenciar o trabalho docente realizado nas escolas. A partir de entrevistas realizadas
com vinte professores que lecionavam simultaneamente em escolas publicas do
Municipio do Rio de Janeiro que ocupavam posi¢des opostas quanto ao desempenho na
avaliacdo da Prova Brasil (2007), foi possivel identificar as percepcdes docentes sobre
as relagdes de trabalho que estabelecem em diferentes contextos escolares. A
fundamentacdo teodrica compreendeu estudos referentes ao clima e prestigio escolar,
destacando como esses fatores sdo constituidos no interior das escolas e a contribuicdo
dessa abordagem para a compreensdo das dinamicas escolares. Os estudos referentes a
eficacia escolar também foram consultados priorizando as discussdes em torno da
influéncia da escola sobre a trgjetéria escolar do aluno. E ainda, a literatura acerca do
trabalho e questdes da profissdo docente a partir de estudos e reflexdes de Anténio
Névoa. Os resultados encontrados sugerem que os professores tendem a mudar suas
atitudes nas escolas em funcdo das dificuldades ou beneficios ali encontrados. Fatores
associados a contribuicdo da escola em promover ou acentuar as desigualdades
escolares entre os aunos foram identificados, destacando-se diferencas no critério de
oferta de vagas nas institui¢des, perfil da gestdo escolar, diferencas no tratamento dos
contelidos a serem ensinados e nas formas de avaliacdo do conhecimento escolar do

aluno.

Palavras-chave: sociologia da educagio; prestigio escolar; clima escolar;

hierarquias escolares; percepcao de professores.



Abstract

The present study, of a sociological imprint, aimed to investigate whether the
way teachers perceive their teaching practices varies between different school contexts
which they are inserted. | intend to understand if the characteristics of the school
environment related to climate and reputation may influence the teaching done in
schools. From interviews with twenty teachers who taught simultaneously at public
schools in Rio de Janeiro having opposite positions in Prova Brasil's ranking it was
possible to identify teacher’s perceptions related to the working relationship they lay
down in different school contexts. The theoretical foundations of this research
encompasses studies related to school climate and school prestige highlighting how
these factors are constituted within schools and the contribution of this approach to
understanding the dynamics of school. Studies on the school effectiveness | were
consulted prioritizing discussions about the influence of school on the student's school
history also the literature on work and issues of the teaching profession described in
studies and reflections from Antonio Névoa. The results suggest that teachers tend to
change their attitudes in schools due to the difficulties and benefits found there. Factors
associated with the school contribution to promote or increase inequalities among
school students were identified, highlighting the differences in the criteria for offering
places at institutions, the profile from school management, different treatment to content

to be taught and forms of assessment knowledge from the student in the school.

Keywords: sociology from education, school’s prestige, school’s climate, school’s

hierarchies, teacher’ s perception.
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INTRODUCAO - ConsideragBesiniciais

Atuando como professora ha 14 anos no primeiro segmento do ensino
fundamental e ha 8 anos lecionando nas escolas publicas do municipio do Rio de
Janeiro, pude vivenciar diversas situagdes no interior das escolas que ora estimulavam e
promoviam o trabalho docente ali realizado e oralimitavam, inibiam a acéo pedagdgica
do professor. O olhar sobre as institui¢des educacionais e as interacdes entre os agentes
educativos sempre foram alvo de minha atencdo. Apos concluir o antigo curso normal e
posteriormente a Licenciatura em Pedagogia, iniciei um processo de estudo das
questdes relacionadas aos profissionais da educagdo e a instituicdo de ensino. Ao fina
do curso de pés-graduacdo em Administracdo Escolar readlizado na Universidade
Federal do Rio de Janeiro, conclui o estudo que investigava o cargo de gestor das
escolas publicas do Municipio do Rio de Janeiro, e ao ingressar no curso do mestrado,
pela mesma universidade, me identifiquei com a linha de pesguisa politicas e
instituicdes educacionais, onde me integrel a0 GESED — Grupo de Estudos e Pesquisas
dos Sistemas Educacionais, inteirando-me das pesquisas que ja estavam em andamento
do Professor Marcio Costa, intituladas: “As Escolhidas — compreendendo as escolas de
alto prestigio da rede publica de ensino da cidade do Rio de Janeiro” (2005) e “Prestigio
e Hierarquia Escolar: estudo de caso sobre diferencas entre escolas em uma rede
municipal” (2008)

A partir de entdo tenho me empenhado em compreender mecanismos escolares
gue contribuem para promover um percurso escolar favoravel do auno, especialmente
aqueles gque ja se encontram em desvantagens educativas e sociais, se comparados aos
demais.

Nesse sentido, 0 tema deste estudo busca nas formas de organizacéo interna da
escola e interagdes dos professores com ainstituicdo de ensino, fatores que nos gudem
a pensar e melhor compreender a dindmica educativa. Procuramos direcionar o olhar
para aspectos relacionais e estruturais da escola e professor, para aém da formacéo
docente, foco este, comumente pouco considerado nas investigagdes sobre a educacéo
no Brasil, mas que também podem trazer contribuicbes significativas para a

compreensdo das institui goes escolares e conseguentemente do trabalho docente.



Contextualizacdo do tema

Apesar da sociologia da educagdo, que enfatiza a reproducéo social, continuar
sendo uma referéncia fundamental para a compreensdo do papel da escola frente as
desigual dades escolares, pesquisas referentes & eficécia escolar' tém sido difundidas no
cendrio internaciona desde meados da década de 1970 e se destacaram pelo espirito de
reacd0 ao pessimismo frente s escolas que se seguiu ao Relatério Coleman? (Rutter et
a., 1979; Brookover et al., 1979). Estudos nesse sentido constataram que diferentes
escolas produziam diferentes resultados, e desde entéo se empenham em analisar quais
processos internos da escola contribuiriam para a producdo de resultados
significativamente diferentes, a fim de compreender como esta escola poderia
influenciar o progresso de seus alunos.

A investigagdo, com énfase no cotidiano das instituicdes de ensino, vem
revelando de forma inequivoca a contribuicdo da escola para o éxito ou fracasso do
aluno. Apesar de recentes no Brasil, estes estudos tém apresentado resultados bastante
significativos, ratificando aimportancia da instituicdo de ensino para a trgjetoria escolar
do aluno, como mostram dados de Barbosa e Fernandes (2001), Soares (2005) e Alvese
Soares (2007).

Entende-se, portanto, que a escola ndo se limita a reproduzir as normas e os valores
do macro-sistema, como também n&o pode ser vista exclusivamente como um micro-
universo. Névoa (1995) aponta para a emergéncia de uma sociologia das organizagdes

escolares que se propde a optar por um nivel mezzo de compreenséo e de intervencéo.

Assim, a necessidade e o esforco para se compreender a dindmica dos
estabel ecimentos de ensino como organizagdes, tem sido um tema recente nas pesquisas

de campo da educacdo brasileira e politicas publicas, de certo modo impulsionadas

! De acordo com Mortimore (1991) a escola eficaz é aguela que viabiliza que seus alunos

apresentem desempenho educacional aém do esperado face a sua origem socia. O que significa que
considerando alunos de caracteristicas semelhantes distribuidos por diferentes escolas, a escola eficaz
agregavalor adicional ao resultado de seus alunos comparativamente as restantes.

2 O Relatério intitulado Equality of Educational Opportunities afirmava que a maior parte da

explicagdo para as desigualdades nos resultados escolares tem origem na familia e nas diferencas
socioecondmicas entre os alunos e que a escola “néo faz diferenca’.



pelas dendncias no inicio da década de 90 contra as deficiéncias do ensino fundamental,
especialmente das escolas publicas, frequentadas pela maioria da populacéo brasileira,

no que se refere a precariedade dos resultados escolares dos alunos (Castro, 1995).

E apesar de a oferta do ensino fundamental ter sido expandida nas Ultimas
décadas e de ser mencionado em varios estudos que o acesso a escola fundamental
atingiu nivels de universalizacdo no pais, como demonstram dados estatisticos
apresentados por Ribeiro (1991) que indicam que 93% de uma geracéo tinham acesso
a0 ensino fundamental em 1991, andlises recentes de Klein (2006) mostram que a
conclusdo deste nivel de ensino ainda ndo foi universalizado e que as taxas de

repeténcia e evasdo deixaram de cair nos Ultimos anos.

Estas constatagbes tém sido agregadas a discussdo qualitativa das escolas
brasileiras de tal forma a se concluir que ndo basta garantir vagas nas escolas publicas
para toda a populacdo em idade escolar, mas que haja garantia, a0 menos nos primeiros
oito anos do ensino fundamental, da qualidade do ensino oferecido, permitindo a

conclusdo dos que nele ingressassem (Teixeira, 2002).

A figura do professor neste contexto é destacada, por ser entendida como um dos
agentes ativos nateia de relagdes educativas, e embora dispondo de autonomia limitada,
ainda assim é capaz de trazer grandes contribui¢des para construir a realidade escolar e

consequientemente contribuir e influenciar a educacéo dos alunos.

Um numero cada vez maior de estudos (Mortimore,1988; Glenn, 1991,
Casassus, 2002) convergem para conclusdes que apontam a escola, e particularmente o
professor, como um dos mais influentes no processo de aprendizagem, 0s quais por
meio das préticas pedagdgicas, podem influenciar significativamente a trajetéria escolar
dos alunos, contribuindo para o sucesso escolar especialmente dagueles com maiores
dificuldades educacionais.

Goya (2008) relata o surgimento recente, a partir da década de 80, do interesse
dos pesguisadores pelas crencas dos professores, enquanto variavel de predicdo da

eficacia do ensino e menciona estudos com foco nos processos ocorridos na sala de aula
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e na aprendizagem, onde os pesquisadores identificaram diferengas nos professores em
funcdo de seus conhecimentos da matéria e de suas atitudes e crencas sobre ensino,

resultando na diferenca de desempenho escolar dos alunos.

Nesse sentido, Sammons (1999) realizou um resumo de pesquisas sobre
professores onde foram evidenciadas que as agdes dos professores de maior impacto
junto aos alunos s&o as altas expectativas de desempenho, o ensino estruturado, o uso de

estratégias apropriadas as dificuldades e 0 bom relacionamento com a turma.

No entanto, para aém do foco na aprendizagem busca-se considerar também as
dimensfes pessoais, simbdlicas (significado que os atores ddo aos acontecimentos) e
politicas (poder, interesses, controle), tendo em vista que as escolas representam um
territorio espacia e cultural de acéo coletiva, onde se revelam singulares dinamicas dos

sujeitos educativos.

A énfase em aspectos interpessoais e subjetivos das experiéncias escolares vividas
numa organizacdo, onde o “clima da escola’, comumente em sintonia com prestigio
escolar, caracteriza-se por um “sentimento geral afinado” com o estabel ecimento,
proporcionando o bom relacionamento e o funcionamento adequado das instituicoes, é
destacada em diversos estudos como fatores relevantes para uma educagdo promissora.
Estudos neste sentido constatam que as interagdes sociopsicoldgicas dos alunos em
conjunto com as caracteristicas da subcultura dentro da escola apontam disposi¢cdes
especificas de organizacdo e funcionamento da instituicdo que influenciam o percurso
escolar do aluno. Em uma pesguisa com alunos, pais e professores de dois Estados
brasileiros, a escola que apresentou resultados favoraveis na trajetoria escolar de seus
alunos foi considerada como aquela que apresentava um ambiente favoréavel a acdo
educativa, que tratava bem os alunos e onde o prazer de ir a escola para os alunos estava
ligado ao gosto de encontrar amigos e colegas, ao desejo de aprender e aos professores
gue ensinavam bem (CAMPOS, 2002).

Entende-se, portanto, que a prética educativa ndo se faz sem pessoas, e suas
subjetividades, sem referéncia aos seus contextos sociais. Desta forma, compreende-se

gue investigar as percepcdes docentes sobre seu trabalho pedagdgico em diferentes
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contextos escolares, se configura um caminho promissor para se tentar compreender as

diferentes realidades educacionais e suas formas de atuacéo junto aos alunos.

Objetivo

O sdistema educaciona brasileiro é fortemente segmentado por funis
socioecondmicos e culturais, fato refletido em heterogeneidade e selecdo nas redes
escolares. As escolas publicas sGo em geral, caracterizadas por receberem aunos
oriundos dos setores mais pobres da sociedade, enquanto grande parte das escolas
privadas é freqlientada por alunos de familias com poder aquisitivo maior. Entretanto,
apesar da heterogeneidade entre as escolas publicas ser bem menor se comparada a
diversidade de oferta escolar da rede particular, estudos como de Alves e Soares (2007)
e Costa (2008) indicaram grande heterogeneidade entre as escolas publicas de uma

mesma esfera administrativa

A constatacdo das diferencas significativas entre as escolas publicas de uma
mesma regido administrativa e a concepcado de escola como um espaco dindmico e ndo
neutro, cujas politicas e préticas educativas podem acentuar as desigualdades sociais no
ambito escolar, nos leva ao objetivo desta pesquisa, que busca investigar se a forma
como os professores percebem suas préticas pedagogicas difere em funcdo dos
diferentes contextos escolares no qual esta inserido, o que significa verificar em que

medida as caracteristicas do ambiente escolar incidem e influenciam a prética docente.

A prética docente é agui entendida como uma acdo de producdo do
conhecimento decorrente da reflexdo critica dos professores sobre o qué, como e para
guem ensinar, da postura docente nas relagdes com alunos/as, e de suas inter-relagdes

no sistema social, politico, econdmico e cultural (Ghedin, 2002).

E, embora se compreenda agqui a grande importancia do debate sobre a formagéo
dos professores e seu significativo reflexo sobre a prética pedagdgica, o tema deste
estudo ndo perpassara por essa dimensdo, mas sim tentard focalizar aspectos menos
evidenciados nas pesqguisas das escolas e professores, que se consumam na busca de

relacOes entre as caracteristicas da escola e 0 pensamento pedagdgico dos professores,
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entendendo que os professores mesmo quando dotados de toda a competéncia
pedagdgica exigida e dos conhecimentos pertinentes as suas matérias, sofrem fregientes
abalos em sua motivagdo para continuar a empregar esforgos em direcdo a uma pratica
pedagdgica satisfatéria, e que a escola pode em grande medida, influenciar esta

dindmica escolar do professor e consequientemente do aluno.

Brunet (1988) afirma que as organizagdes escolares, ainda que estgjam
integradas num contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes é
propria e que exprime 0s valores e as crencas que 0s membros da organizacdo
partilham. Sob esta perspectiva, conceitos como cultura organizacional, clima escolar e
prestigio escolar, bem como a percepcdo dos professores acerca do trabalho que
realizam nas escolas, constituem um instrumento particularmente importante de
investigagcdo por considerar os fatores humanos que entram em jogo no funcionamento
desta organizacdo de natureza téo especifica que é a escola e cujo foco de agéo € o

desenvolvimento do individuo.

Problema da pesquisa

As pesquisas nacionais referentes a0 efeito escola evidenciam que as
peculiaridades da escola brasileira, composta por sistemas educacionais que apresentam
grande segmentacdo, e grandes variagdes de perfis socio-econdmicos, resultam em forte
variagdo de condicbes de escolarizacdo e conseqlentemente em maior producéo de
resultados escolares distintos.

A preocupacdo mais estruturada com a escola e com a qualidade do ensino
oferecido vem despertando grande interesse pela avaliagdo dos sistemas educativos. As
escolas brasileiras neste contexto tém apresentado indicadores educacionais bastante
desfavoravels, ndo sO em comparacdo com paises europeus, mas também em
comparagdo com a maior parte dos paises latino-americanos (UNESCO/Llece, 2000;
OECD, 2004).

No ambito nacional, sdo identificadas ainda, grandes discrepancias de resultados

de desempenho entre as escolas de ensino fundamental, inclusive entre o conjunto de
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escolas que compde a rede publica de ensino do Municipio do Rio de Janeiro,

evidenciada nos testes de avaliagdo nacional®.

As escolas que compbe este sistema de ensino, além de apresentarem
significativas diferencas de desempenho denunciadas nas avaliagOes de larga escala,
também apresentam distin¢bes de prestigio, como evidenciou estudo de Costa (2005), o
gual apontou a existéncia de fortes hierarquias entre as escolas que compde este sistema
de ensino, sugerindo a relacdo estreita entre o prestigio escolar e as caracteristicas de

funcionamento da escola.

Ta constatacd nos permite indagar sobre as relagbes de trabalho que os
professores estabel ecem nos diferentes contextos escolares a que estdo submetidos e que

apresentam significativas discrepancias entre si.

Este questionamento ganha forca quando consideramos o fato de que ha grande
mobilidade dos professores entre as escolas da Prefeitura do Rio de Janeiro, 0 que se
justifica pelo grande nimero de of erta de estabel ecimentos escolares que a rede disple,
aliada ao fato de os professores, em sua maioria, trabalharem em mais de uma unidade
escolar, e ainda, pela possibilidade do professor escolher, sob certas condigdes, em qual

escola desgja lecionar, podendo trocar de escola se assim for de seu interesse.

Este quadro permite aos professores vivenciar experiéncias escolares distintas &
medida que podem trabalhar em escolas com caracteristicas dispares. Estas constatagoes
nos levam a questionar se a prética educativa deste professor pode vir a ser influenciada
pelo contexto em que exerce sua atividade. O problema desta pesguisa emerge dessas

consideracOes e busca responder a seguinte questdo:

Como os professores percebem seu trabalho pedagdgico em diferentes ambientes

escolares caracterizados por indicadores escolares dispares?

Pretende-se assim compreender se os diferentes contextos escolares que compde

0 sistema de ensino publico do RJ podem vir a influenciar a prética pedagdgica desse

8 Prova Brasil e IDEB 2007
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professor junto aos alunos, buscando através da investigacdo da pessoa docente, captar
um pouco de seu pensamento, suas experiéncias e suas percepcles, referentes ao

fendbmeno em foco.

Fundamentacéo tedrico-metodol dgica

Este estudo fundamenta-se teoricamente nos estudos referentes ao clima e
prestigio escolar a fim de compreender como estes fatores sdo constituidos no interior
das escolas, destacando a contribuicdo dessa abordagem para a compreensdo das
dindmicas escolares. Estudos sobre a eficacia escolar também foram aqui analisados
com o intuito de focalizar as discussdes em torno da influéncia da escola sobre a
trajetéria escolar do aluno. E por fim, a énfase no trabalho e questdes da profisséo

docente foi abordada a partir dos estudos e reflexfes de Névoa.

A metodologia utilizada buscou por meio de entrevistas com professores das
escolas publicas de ensino fundamental do RJ, captar a percepcao destes sobre o climae
prestigio das escolas em que lecionam na tentativa de apreender como estes aspectos se
configuram dentro das escolas e se estabelecem relacbes com as préticas escolares dos

professores nas diferentes unidades escolares.

Para Duarte (2004):

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/desgja mapear
préticas, crencas, valores e sistemas classificatorios de universos
sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os
conflitos e contradi¢bes ndo estejam claramente explicitados. Nesse
caso, se forem bem realizadas, elas permitiréo ao pesquisador fazer
uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos
modos como cada um dagueles sujeitos percebe e significa sua
realidade e levantando informagdes consistentes que lhe permitam
descrever e compreender a logica que preside as relagfes que se
estabelecem no interior daguele grupo, o que, em geral, € mais dificil
obter com outros instrumentos de coleta de dados. (pag.215)
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Hipotese e impactos esper ados

A hipGtese que orienta este estudo é de que a percepcdo dos professores sobre 0
trabalho educativo que promovem nas escolas estabelece relagbes estreitas com as
caracteristicas gerais da escola tais como o prestigio e clima escolar, podendo incidir na

diferenciacéo de suas préticas pedagogicas junto aos alunos nas diferentes escolas.

Esta constatacdo permite um olhar mais relevante sobre fatores pouco
considerados nos estudos das organizagOes escolares, que sdo fatores qualitativos de
clima e prestigio escolar associados ao trabalho docente realizado nas escolas.
Caracteristicas do ambiente escolar como valores, habitos e atitudes podem ganhar
importancia a ponto de direcionar os comportamentos das pessoas dentro da institui¢do
de ensino, em especia o professor, contribuindo para beneficiar ou ndo o desempenho

dos alunos.

Tendo consciéncia da amplitude do tema e das limitagdes metodoldgicas que
norteiam este estudo, ndo se pretende aqui criar generalizagdes no que tange as escolas
publicas do municipio do RJ, mas de uma forma mais modesta, espera-se contribuir
para melhor compreender as particularidades dessas escolas e colaborar para a busca de

estratégias que venham apoiar a construgdo de uma educacdo satisfatdria para todos.
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CAPITULO | - Pesquisa em efichcia escolar: pontos e

contrapontos

Apesar de ndo ser foco deste estudo a investigagao tipica das chamadas escolas
eficazes, a abordagem tedrica dessa linha de pesquisa é considerada pertinente a medida
gue busca compreender fatores internos da escola que podem vir a contribuir para
favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento do auno, tendo em vista a melhoria da
gualidade da educacdo. Considerando, ainda, que a pesquisa em eficécia escolar chama
atencdo para o fendmeno da diferenciacéo entre escolas, ela se coloca naraiz de nossa
investigacdo, que atenta para essa diferenciagdo, sob o olhar de professores. Além disso,
€ plausivel que professores gustem seus comportamentos a percepcdo quanto aos
ambientes escolares em que trabalham, dado que o clima escolar pressupde exatamente
esse comportamento adaptativo, guiado pelas expectativas reciprocas compartilhadas

pel os atores presentes nos espacos escolares.

Nesse sentido, este capitulo objetiva ressaltar aspectos relevantes desta linha de
investigacdo, a fim de trazer contribuicbes para se melhor compreender a escola
brasileira, com base no pressuposto de que as desigualdades escolares tém raizes na

desigualdade social, mas também em mecanismos internos a escola.

Para tanto, inicialmente serdo abordados o contexto historico e conceitual das
denominadas escolas eficazes, com o fim de explicitar como surgiu esta perspectiva de
pesguisa. Em seguida, serdo destacadas as contribuicdes e ressalvas desta abordagem de
investigagdo para a educacdo. E por fim, seréo apontados os principais resultados da

pesqguisa em eficacia escolar no contexto das escolas do Brasil.

1.1 Contexto historico e conceitual

A preocupacdo com o papel da escola no desempenho dos alunos surge de um
longo percurso de pesquisas na érea de educacdo, que se iniciaram, principalmente, em
meados da década de 60 quando nos Estados Unidos buscou-se compreender as
diferencas de oportunidades educacionais cujo foco de andlise eram as grandes

desigualdades entre as escolas americanas. Essa perspectiva sobre a escola traz uma
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distincdo dos estudos anteriores sobre a educacdo a medida que busca discernir
possiveis relacdes entre as caracteristicas das escolas e o desempenho de diferentes

grupos de alunos.

Nesse sentido, foi realizado um levantamento, conforme determinava a Lei de
Direitos Civis de 1964, que encomendava um relatério sobre a “falta de disponibilidade
de oportunidades educacionais iguais para individuos por razéo de raca, cor, religido ou
naturalidade em Instituigdes educacionais publicas’ (Secdo 402). O resultado desta
investigagdo classica sobre o efeito-escola resultou no denominado Relatorio Coleman
(1966), caracterizado por sua grande abrangéncia, tecnologia e divulgacdo de resultados

inéditos, sendo considerado um ponto de referéncia da pesquisa sociol dgica.

A discussdo, portanto, sobre o papel da escola e sua influéncia na formagéo de
uma sociedade mais igualitéria € impactada com os resultados do relatério que constata
a incapacidade de a escola americana combater as desiguadades. A pesquisa
confirmava estudos anteriores afirmando que as diferencas socio-econémicas entre 0s
alunos seriam as responsaveis pelas diferencas de desempenho e que a melhor

distribuicdo dos investimentos em educac&o ndo dariam conta de reverter a situagao:

A primeira descoberta é que as escolas sdo extraordinariamente
similares no efeito que elas exercem no desempenho de seus alunos,
guando o background socioeconémico € levado em consideragéo. |...]
guando os fatores socioecondémicos sdo controlados estatisticamente,
parece que as diferencas entre escolas sdo responsaveis somente por
uma pequena fracdo das diferencas no desempenho dos alunos.
(Brooke e Soares, 2008, apud Coleman, 1966)

Coleman tentou mostrar que as diferencas de aprendizagem, medidas por meio
de testes padronizados, ndo dependiam do tipo ou localizacdo da escola. Brooke e
Soares (2008) mencionam que as dimensBes incluidas no estudo de Coleman
englobavam a avaliacdo da qualidade da escola com base nos materiais e instalagdes
fisicas. A metodologia utilizada era caracterizada como de input-output ou de “insumo-
produto”, sugerindo uma conex&o direta entre os insumos e os resultados. Desta forma,
foram constatadas que as escolas ndo eram diferentes entre si e que insumos escolares

Ccomo equipamentos e outras condic¢des de funcionamento da escola, ndo determinavam
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o melhor rendimento de seus alunos e, portanto, os alunos ndo eram influenciados por
essas diferencas, o que levou a conclusdo precipitada de que era indiferente saber para
gual escola o aluno iria. E, embora a pesquisa tenha apresentado outros resultados
significativos como aimportancia do professor e da composi¢éo social da escola, aidéia
de impoténcia da escola frente as desigual dades predominou.

Em 1967 foi publicado pelos britanicos o Relatério Plowden, também
encomendado por ordem do governo, cujo propdsito era identificar tendéncias e sugerir
mudancas nas escolas primarias do pais. Apesar do estudo ndo focadizar as
desigualdades e o relatorio argumentar a favor das escolas afirmando serem estas a
solucdo certa para as grandes cidades, bem como defenderem a idéia de que as escolas
precisam ser diferentes com os alunos desprivilegiados, no sentido de serem melhores e
mais dispendiosas, suas conclusdes acabam convergindo com as de Coleman, pois seus
resultados mostram que a escola tem pouca influéncia na explicagdo do desempenho

dos alunos.

Varios estudos nesse sentido seguiram como de Jensen (1969); Bowles e Gintis
(1972), Armor, (1972) e Jencks (1972), os quais também ndo encontraram evidéncias de
gue a melhoria nos ambientes escolares como investimento em professores adicionais,
equipamentos, espago ou melhora curricular trouxessem ganhos significativos para a
aprendizagem dos alunos das escolas americanas, o que foi contribuindo para aumentar
0 pessimismo sobre as escolas, a medida que ndo conseguiam apresentar dados
consistentes que permitissem estabelecer associagfes entre 0s recursos existentes na
escola e 0 sucesso dos aunos, ratificando a incapacidade da escola em promover a
igualdade social.

A disseminagdo deste sentimento de frustracdo com a escola ndo é inédita, ela
traz consigo o preltdio de episoddios anteriores que apontavam que a escola estava
deixando adesgjar. Alguns estudiosos do curriculo (Kelly, 1980) referem-se ao episodio
Sputnik* em 1957 como um marco na tomada de consciéncia de uma crise que havia se
apossado da escola americana. A evidéncia de superioridade tecnolégica da Uni&o

Soviética, quando se presumia a lideranga cientifica dos Estados Unidos, ndo so colocou

4 Em 4 de outubro de 1957, a Unido Soviética langou no espaco o primeiro satélite artificial da

historia,o
Sputnik, marcando o comeco da exploracdo espacial e da corrida espacial entre os Estados


http://www.hq.nasa.gov/office/pao/History/sputnik/
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em causa 0s pressupostos de avaliagdo dos jovens estudantes americanos, como
culminou na reformulag@o completa dos curriculos nacionais de matemética e ciéncias.
(Pires, 2000). A publicagdo do Relatorio Coleman nos anos subsegiientes legitima esta
perspectiva de desconfianga sobre a eficiéncia das escolas americanas e passa a ser

considerado como um dos primeiros passos rumo ao paradigma da reproducéo.

Estudos de Baudelot e Estabelet (1971) e Bourdieu (1975) redizados
posteriormente na Franca contribuiram decisivamente para acentuar a dimenséo de que
a origem social dos alunos se constitui em desigualdades escolares. Bourdieu, em sua
obra “A Reproducdo” (1977) em co-autoria com Jean-Claude Passeron, vem
problematizar a crenca na "escola libertadora', argumentando que o sistema de ensino
contribui, decisivamente, para a reproducdo das desigualdades sociais. A educacdo,
segundo €ele, perde o papd que lhe fora atribuido de instancia transformadora e
democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma das principais institui goes

por meio da qual se mantém e se legitimam os privilégios sociais.

Em contraponto a este cenario pessimista, jA na década de 1970, estudos
referentes as escolas eficazes surgem nos Estados Unidos e Inglaterra com o intuito de
refutar a dimensdo negativa criada sobre a escola. Os pesquisadores se propuseram a
mostrar que apesar da grande relevancia dos antecedentes sociais e econdmicos dos
alunos para a explicagéo de seus resultados escolares, as escolas ndo poderiam ser vistas

como homogéneas.

Diferenciando das perspectivas anteriores, que deixavam de fora as
caracteristicas sociais e culturais da escola, ignorando suas especificidades e capacidade
de converter os insumos em resultados relevantes, as pesquisas sobre a eficacia escolar
deslocam o foco de andlise das caracteristicas do aluno para as especificidades da
escola, a qua passa a ser considerada um fator de grande importancia para a

compreensdo do desempenho dos seus alunos (Brookover, 1979).

Brooke e Soares (2008) ao relatarem a metodologia utilizada por Coleman
afirmam:

Prépria da época e dos economistas, essa visdo ndo tornou errados os
resultados das pesquisas realizadas, mas como restringia as variaves
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estudadas a um conjunto de insumos talvez menos importantes que 0s
processos internos da escola, ela acabou atribuindo menos relevanciaa
contribui¢do da escola do que seria o caso. (pag.106)

Caracterizada como uma nova tradicdo de pesquisa que valoriza uma
metodologia mais internalizada se concentrando nas préticas internas, essa nova
perspectiva diverge da sociologia tradiciona que se limitava a estudar como o
conhecimento € comunicado, descrevendo fluxos e calculando o rendimento da escola
sem dispositivos analiticos capazes de fornecer bases para a interpretacdo dos

fenbmenos subjacentes as desigual dades escolares.

O surgimento de estudos mais focalizados estimulou o desenvolvimento de uma
micro-sociologia da sala de aula que, de certa forma, revolucionou o conhecimento
sociologico da escola, com uma maior énfase na descricdo antes da explicagcdo e uma
andlise de como o conteldo da ciéncia é construido levando a um rompimento de

perspectivas anteriores. Neste sentido Zaia Brand&o (2000) afirma:

Influenciada pelo interacionismo simbdlico americano e pela
fenomenologia de Schutz, a Nova Sociologia da Educagdo inglesa
estimulou o desenvolvimento de pesquisas de campo, a observacéo
direta e a utilizagdo do instrumental etnogréfico que vém permitindo
focalizar o aspecto coletivo, relaciona e "subjetivamente construido”
da realidade social das préticas escolares, assim como a descricdo da
trama complexa das interagdes, que disssimulam o arbitrério cultural
inerente a linguagem, aos comportamentos, aos conteldos e aos
valores que circulam na escola. (p.44)

Desta forma verifica-se uma nova abordagem das pesquisas, que apesar de ainda
considerar 0s insumos escolares, enfatiza as interagdes socio-psicoldgicas dos alunos
em conjunto com as caracteristicas da subcultura dentro da escola, consideradas como
maiores fontes de diferencas entre as escolas no que se refere ao desempenho cognitivo
dos aunos, apontando caracteristicas especificas de organizacdo e funcionamento da

institui¢cdo que produzem sucesso.

Estudos nesse sentido passaram a ser amplamente difundidos no cenario
internacional a partir de entdo, e constataram que apesar de a habilidade e o background
familiar dos alunos serem condicionantes importantes dos niveis de desempenho, as

escolas em circunstancias sociais semelhantes poderiam atingir niveis de progressos
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educacionais muito diferentes, contribuindo para diminuir, ou acentuar, as expectativas
negativas de origem social.

Em estudo longitudina realizado na Inglaterra por Mortimore (1988), por
exemplo, foram acompanhadas a vida na sala de aula de um grupo de dois mil alunos
por quatro anos (dos sete aos onze anos de idade), em cinqlienta escolas sel ecionadas ao
acaso. O objetivo era considerar 0 desempenho inicia de cada aluno para examinar 0s
efeitos da escola no progresso em uma é&rea cognitiva especifica. Os resultados
indicaram diferencas impressionantes de eficacia, referente ao impacto no progresso do
aluno por pertencer a uma determinada escola da amostra, em vez de qualquer outra.
Constatou-se que a escola foi em média quatro vezes mais importante do que o
background para explicar as diferencas no desenvolvimento do aluno e que algumas
escolas apresentavam efeitos positivos no progresso e desenvolvimento dos alunos em
vé&rias &reas, enquanto outras tiveram um efeito negativo em vérias (Brooke e Soares,
2008).

Enquanto na época de Coleman a preocupacdo girava em torno do
funcionamento do sistema educacional como um todo e sua possivel influéncia na
reducdo das diferencas entre grupos raciais e socials, em pesguisas como a de
Mortimore(1998), o0 interesse se voltava mais para o0 funcionamento da escola
propriamente dita, o que significa que escolas pertencentes ab mesmo sistema e com o0s
mesmos recursos poderiam ser explicadas ndo s6 pelas diferengas entre alunos como
também pelas diferencas entre elas.

Foi incorporada portanto, a idéia de eficacia como um atributo da escola e ndo
como caracteristica de um conjunto de escolas ou do sistema como um todo. Nesse
sentido, o termo escola eficaz se refere a idéia de que as escolas sdo importantes por
terem efeitos significativos no desenvolvimento da crianga. De acordo com Mortimore
(1991) a escola eficaz é aquela que viabiliza que seus aunos apresentem desempenho
educacional além do esperado, face a sua origem socia. O que significa que,
considerando alunos de caracteristicas semel hantes distribuidos por diferentes escolas, a
escola eficaz agrega valor adicional ao resultado de seus alunos comparativamente as

restantes.
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A medida que estudos nesse sentido foram sendo realizados e uma vez
demonstradas as vantagens de certas escolas, buscou-se definir as causas e
caracteristicas da escola eficaz.

Estudos considerados cléassicos como de Brookover et al (1978,1979) redlizados
em 72 escolas de ensino elementar’ de Michigan, resultou na descricdo de oito
procedimentos escolares considerados importantes e que resumiam suas descobertas.
Walberg (1985) enuncia nove fatores determinantes da produtividade educativa
baseando-se nas sinteses de aproximadamente 3.000 realizados a partir de 1970.
Sammons et al (1995) lista onze caracteristicas determinantes das escolas eficazes, ao
mesmo tempo que apresentam detalhada revisdo bibliogréfica sobre o assunto. Apesar
de serem instrutivos, os estudos internacionais e comparativos sobre a eficicia da
escola, apresentam desafios entre os pesquisadores, em especial o0 fato de seus
resultados provavelmente ndo serem diretamente transferiveis para outros contextos.
(Gray; Reynolds et al, 1996). Entretanto, existem fortes evidéncias da existéncia de
aspectos comuns relativos aos processos e caracteristicas de escolas mais eficazes que
tém maior impacto que os insumos e, pela sua simplicidade, séo considerados ao
alcance de qualquer pais em desenvolvimento (Scheerens; Bosker, 1997; Scheerens,
2000).

Dentre os fatores mais mencionados nestes trabalhos, podemos destacar quatro
categorias e suas respectivas caracteristicas: 1- direcdo: lideranca estavel,
compartilhada, firme e objetiva, ativamente envolvido com a escola e com o trabaho
académico, bom uso do pessoa de apoio, permite o envolvimento dos pais. 2- Corpo
docente: grande estabilidade, relacionamento cordia e amigavel com os demais, aulas
estruturadas e clareza de propdsitos, consisténcia pedagogica e ensino intelectualmente
desafiador, desenvolvimento profissional continuado, altas expectativas em relago ao
desempenho dos aunos, acompanhamento adequado do desenvolvimento do auno,
envolvimento nas decisdes da escola. 3- Estudantes. boa disciplina, envolvidos na
administragcéo da escola, rendimento consistentemente alto, maxima disponibilidade e

uso do tempo para a aprendizagem. 4- Ambiente escolar: adequado a aprendizagem,

5 Compreende as escolas dos Estados Unidos que ministram educagédo formal do nivel infantil ou

12 sérieaté a6 72 ou 82 série. Corresponde ao ensino fundamental, no sistema de ensino brasileiro.
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organizado e ordenado, com boa manutencdo e uma atmosfera agradavel (ethos)

positivo.

Aspectos ainda como efeito-turma e efeito-professor também ganham destaque e
sdo discutidos. Hill e Rowe (1994), por exemplo, levam em conta ndo s6 o efeito-
escola, mas também o efeito turma e sugerem que muita da variabilidade dos resultados
escolares até entdo atribuidos a escola (o efeito-escola) sdo de fato atribuidos a turma, e
gue os professores € que fazem a diferenca na aprendizagem. H4, contudo, muitos
elementos da escolarizacdo eficaz que vao além do que acontece nas salas de aulas
individuais. A importancia da lideranca objetiva e firme exercida pelo diretor, por
exemplo, tem sido mencionada em todos os estudos de escolas eficazes (Hopkins et al,
1994).

Deste modo, verifica-se uma gama de pesquisas que apresentam resultados e
evidéncias estatisticas e educacionais significativas sobre o efeito-escola e que
ratificaram as diferengas entre as escolas com repercussao nos resultados escolares dos
seus alunos, de forma que estas pesquisas sdo consideradas consolidadas na Europa e
nos Estados Unidos (Sammons, Hillman, Mortimore, 1995) e vém apresentando

crescimento significativo no Brasil.

A literatura, entretanto, ndo é consensual, no que se refere as definicdes de valor
acrescentado e efeito-escola, ou a sua operacionaizacdo (Goldstein, 1997; Saunders,
1999; Luyten, 2003). A seguir, serdo discutidas as limitagdes e contribuigdes sobre esta
linha de investigacdo, tendo em vista que as constatacGes das pesquisas sobre eficacia
escolar devem ser sempre tratadas com cautela, sem simplificacbes e generalizacdes

indiscriminadas.

1.2 A eficécia escolar pode ser medida? Contribuicfes e cuidados

desta abor dagem par a a educacéo.

Os estudos sobre efeito-escola mostram que as escolas recebem alunos com
diferentes niveis de conhecimento, explicados em grande parte por fatores associados ao
aluno e sua familia, como o nivel socioecondmico e a escolaridade dos pais. Contudo,

compreende-se que a aprendizagem ndo é uniforme, ela varia conforme as
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caracteristicas dos alunos, mas também em funcéo da organizacéo escolar e das préticas
pedagogicas. O foco dado a aprendizagem favorece a explicacéo do impacto das escolas
para diminuir ou aumentar as desigualdades que os alunos trazem ao longo da trajetéria
escolar, a medida que o controle sobre o efeito-escola se da através de resultados

observados na propria escola.

As escolas, no entanto, sdo organizagOes sociais complexas que pressupdem a
interac80 entre 0s seus agentes, caracterizando-se por sua singularidade e constante
dindmica, que opera dentro de um sistema social e politico com caracteristicas proprias.
A idéia de trazer a tona pressupostos para uma educagdo bem sucedida € muitas vezes
entendida como uma tentativa de interferir e mudar as praticas de cada escola. Nem

sempre € bem recebida, embora bem intencionada.

Apesar dos estudos sobre efeito-escola e eficacia escolar constituirem uma linha
de pesquisa educacional que tem influenciado decisdes escolares no sentido de melhorar
a gqualidade da educacdo em varios paises, muitas das vezes essa influéncia néo é clara,

resultando em algumas criticas ou equivocos.

As simplificagBes que algumas pesquisas em eficécia escolar realizam com o
intuito de serem mais bem compreendidas, como ocorre na pesquisa de Sammons
(1999) intitulada Caracteristicas- chave das escolas eficazes, cujo objetivo era produzir
um documento resumido e acessivel com base na avaliagdo e classificagcdo das
descobertas mais importantes de 160 publicacfes feitas em diferentes contextos de
diversos paises, 0 que resultou em uma lista de onze fatores-chave de €eficécia, sdo
comumente alvo de criticas, quando interpretadas no sentido de que se pretende

apresentar solugdes simples para problemas complexos.

Nesse sentido, cabe ressaltar a adverténcia dos investigadores, que afirmam que
os resultados de pesquisas sobre eficacia escolar ndo podem ser vistos como “receitas de
sucesso”, ou como descobertas que podem ser empregadas mecanicamente sem
referéncia ao contexto particular de cada escola. O que significa que a utilidade das
conclusdes destas pesqguisas tende a ser sempre limitada por corresponder a um contexto

especifico. Desta forma, cada escola, respeitando suas caracteristicas proprias, aluz dos
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resultados das investigacdes, poderia obter um ponto de partida Util para a avaliacéo de
sua escola, e procurar encontrar 0 seu caminho para melhor desempenhar seu papel
diante dos alunos.

Outro alvo de criticas desta linha de investigacéo, diz respeito ao que se entende
por eficacia e a dificuldade em medi-la. O ponto de partida da discussdo é o préprio
termo “eficacia’ escolar que muitas vezes adquire uma conotagdo negativa quando
comparado a produtividade escolar. Torrecilla (2003), ao definir os trabal hos de eficacia
escolar, afirma que correspondem a estudos puramente pedagdgicos, cujo interesse é
analisar 0s processos que resultam em melhores objetivos, ao contrario dos estudos
sobre produtividade, que com bases economicistas, tentam otimizar os insumos afim de
conseguir os produtos (eficiéncia). Atualmente entende-se que a alta eficacia escolar se
refere a0 desenvolvimento integral dos alunos além do esperado, levando-se em conta

seu rendimento prévio, a situacdo social, econdmica e cultural da familia.

Firestone (1991), ao fazer uma revisdo dos estudos em eficacia escolar no
contexto americano, reconheceu a complexidade em definir a eficacia de uma
determinada escola, a medida que o critério de eficacia pressupde escolhas entre

diferentes valores, ndo sendo, portanto um termo neutro.

Sammons (1995), em concordancia com a visdo de Firestone, relata aguns
fatores que devem ser observados com cautela a medida que podem influenciar a
definicdo de eficacia. O primeiro refere-se ao tipo de amostra das escolas, aertando que
muitos estudos sobre a eficacia escolar abrangem escolas de regifes urbanas pobres, o
gue torna a generalizacdo de seus resultados problematica. A escolha da medida dos
resultados também € altamente relevante, tendo em vista que estudos que visam apenas
um ou dois resultados, podem fornecer uma visdo parcial da eficacia. Igualmente
importante é o controle das diferencgas entre as caracteristicas dos alunos admitidos, de
modo a assegurar que “semelhante sgja comparado com semelhante”. A metodologia
utilizada é outro fator influente, a medida que foi alvo de muitas criticas e tem sido
aperfeicoada desde a divulgacdo do Relatorio Coleman. Verifica-se na metodologia

atual dessas pesquisas o direcionamento do foco para aspectos como valor agregado,
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abordagens longitudinais, aliada ao uso de técnicas estatisticas apropriadas como o

modelo multinivel de regressdo hierarquica® e a Teoria de Resposta ao Item’.

Brooke e Soares (2008) constatam os avangos metodolégicos nesta linha de

investigagao e afirmam que:

Esses avancos permitiram que os pesquisadores controlassem melhor
as diferencas entre as escolas, em relagdo as caracteristicas dos seus
alunos, e facilitaram a exploragdo de topicos, tais como consisténcia e
estabilidade dos efeitos escolares em tipos diferentes de resultados e
ao longo do tempo. (pag.345)

Tais pesquisas nos ultimos 20 anos tém se tornado mais sofisticadas tanto em
relacdo aos tipos de dados utilizados, quanto as técnicas aplicadas, 0 que ndo anula a
importancia do contexto (escola primaria ou secundaria, politica nacional ou local,
paises desenvolvidos ou em desenvolvimento, fatores socioecondmico, etc.) ao analisar
os efeitos das escolas, nem permite a transferéncia direta dos resultados encontrados

para outras realidades, a medida que podem ocorrer variacoes.

Outro aspecto relevante na discussao sobre os estudos de eficacia escolar € a
constatacéo do abuso por parte dos governos no que se refere ao uso dos resultados das
pesguisas, 0 que € destacado por alguns autores como Hamilton (1996) e Willmott
(1999). Eles argumentam que governos tendem a assumir a eficacia escolar porque ela
enfatiza a responsabilidade das escolas isentando a do governo e ainda atribui
problemas econdmicos e sociais ao fracasso da educacéo e daqueles que trabalham no

sistema, especialmente os professores.

Nesse sentido, Goldstein et al (2000) alertam que muitas criticas em relacéo aos
estudos de eficécia escolar ficam prejudicadas devido a falta de familiaridade com a
extensa literatura sobre o assunto ou devido a mal entendidos e afirmam que existem
muitas pesqguisas sobre a eficacia escolar que reconhecem a verdadeira compl exidade da

educacdo, que esta relacionada a processos sutis que vao além dos resultados de exames

6
(2001)
7

Para maiores detal hes sobre model os hierarquicos, ver, por exemplo, Barbosa e Fernandes

Para um primeiro contato com a Teoria de Resposta ao Item, ver Soares et a. (2001).
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e testes, e muitas outras que sdo confessadamente criticas em relacdo as tentativas do

governo de subverter as pesquisas em seu proprio interesse.

Constata-se, portanto, que a andlise desta linha de investigacdo ndo deve
suscitar um pensamento ingénuo a ponto de ser entendida com interpretagdes
deterministas ou prescritivas. Verifica-se ainda que as pesquisas sobre o efeito-escola
ndo defendem um modelo homogéneo de causalidade nem tampouco consideram as
escolas e 0 ensino complexos demais a ponto de ndo ser possivel uma andlise que revele
guaisquer padrBes ou consisténcias. Busca-se, contudo, fornecer dados referentes as
préticas escolares a fim de contribuir para promocdo da eficécia, auto-avaliagcdo e o

melhoramento da escola, e como afirma Zaia Brandéo (2005):

A escola e os educadores ndo sO tém o seu protagonismo, como
também a sua margem de influéncia € mais ampla nos paises em
desenvolvimento gque nos desenvolvidos. Por isso, os educadores e a
educacdo podem fazer diferenca, para tanto, é indispensavel saber
como. (pag.302)

A seguir, serdo abordados estudos sobre efeito-escola de ambito nacional, a fim

de melhor compreender aspectos da dinamica educativa nas escolas brasileiras.

1.3 Pesquisa em eficacia escolar narealidade das escolas

brasileiras

Os estudos voltados para o efeito-escola e os fatores associados a eficacia
escolar comegaram a serem produzidos no Brasil em meados dos anos de 1990, o que
comparado a literatura internacional, caracteriza um campo de pesquisa ainda pouco
explorado em nosso pais. Uma das explicacdes pode ser o fato de a preocupacéo mais

estruturada com a qualidade do ensino oferecido no pais ser um tema recente.

Conforme indicam diferentes pesquisas, o0 Brasil tem apresentando indicadores
educacionais bastante desfavoraveis, ndo s6 em comparagdo com paises europeus, mas
também em comparagdo com a maior parte dos paises latino-americanos,
(UnescolL lece, 2000; OECD, 2004), o que tem contribuido para despertar o interesse

pela avaliacdo dos sistemas educativos brasileiros, estimulando a criacdo de institutos e
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departamentos voltados para avaliacdo dos sistemas de ensino no Brasil, como verifica-

se nos Ultimos anos.

O Sistema Nacional de Avaiacéo da Educacdo Basica— SAEB, criado em 1990
e consolidado a partir de 1995, ganha destaque neste contexto por adquirir um papel
central e estratégico no monitoramento do sistema educacional brasileiro, oferecendo
informagOes sobre os fatores associados ao rendimento académico com vista ao
desenvolvimento da educacéo e a reducdo das desigualdades existentes, contribuindo

paraaampliacdo da qualidade do ensino das escolas do Brasil.

A Le de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996) reforca esta perspectiva, ao
estabelecer a incumbéncia da Unido de “assegurar o processo naciona de avaliacéo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, com a cooperacdo dos
sistemas, objetivando a definicdo de prioridades para a melhoria da qualidade do

ensino” (art.9°, incisos VI e VIII).

Apesar da complexidade do significado de qualidade educativa, 0 Ministério da
Educagdo e Cultura (MEC), descreve sete dimensdes dos indicadores da qualidade da
escola, com o intuito de garantir que a qualidade educativa sgja considerada de forma
ampla e de acordo com as diferentes realidades, e que seja possivel “identificar o que
va bem e o que va mal na escold’. Estas dimensfes sdo: ambiente educativo; prética
pedagdgica e avaliacdo; ensino e aprendizagem da leitura e da escrita; gestdo escolar
democrética; formacéo e condigdes de trabalho dos funcionérios da escola; espaco fisico

escolar; acesso; permanéncia e sucesso na escola (MEC, 2009).

Como ndo é o intuito deste estudo o aprofundamento do debate sobre qualidade
da educagdo, cabe destacar apenas, que a estruturagdo e preocupagéo atual com a
avaliacdo dos sistemas educacionais no Brasil demonstra mudangas ocorridas na
educacdo, como a sua universalizacdo, considerando que antes se avaliava apenas a
capacidade de oferta de educacdo para as criancas em idade escolar, hoje tem se

buscado e permitido que as escolas sejam avaliadas também por seu desempenho.
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O SAEB, por exemplo, é composto por dois instrumentos de avaliacdo: a
Avaliacdo Nacional do Rendimento escolar (ANRESC), que é mais extensa e detalhada,
e tem com foco cada unidade escolar e por seu cardter universal € conhecido como
Prova Brasil, e a Avaliagdo Nacional da Educacéo Béasica (ANEB) conhecida com o
préprio nome SAEB, realizada por amostragem das redes de ensino, com foco nas

gestdes dos sistemas educacionais (Inep, 2009).

Brooke e Soares (2008) ao relatarem os beneficios do SAEB, afirmam que o
cruzamento de informacfes sobre as condi¢cdes de funcionamento das escolas, as
condicdes socio-econdmicas dos aunos e o nivel de aprendizagem alcancado, tornou
possivel, pela primeira vez no Brasil, avaliar as caracteristicas das escolas que mais se
associavam a aprendizagem, permitindo a pesquisa brasileira quantificar o efeito-escola

e adesvendar as especificidades das escol as que apresentam éxito.

Além daavaliagéo nacional como a do SAEB, outras avaliacOes a nivel estadual,
municipal foram sendo criadas como o Sistema Mineiro de Avaiagdo da Educacéo
Pdblica (SIMAVE) ingtituido pelo governo do Estado de Minas Gerais em 2000, o
Programa Nova Escola no Rio de Janeiro, abrangendo alunos do ensino fundamental e
médio e o Sistema de Avadiacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP). Além das avaliagbes nacionais 0 Brasil participa ainda de avaliagdes
internacionais, numa perspectiva comparada, como Oficina Regional de Educagéo da
UNESCO e o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA).

Cabe ressdtar, entretanto, que apesar da disseminacdo das préaticas avaiativas
dos sistemas de ensino no Brasil, estas ainda apresentam limitagdes. Franco (2001)
afirma que os pesguisadores brasileiros reconhecem gue levantamentos nacionais para a
avaliacdo dos sistemas de ensino como 0 SAEB, possuem restricdes para a andlise do
efeito-escola a medida que sdo dados transversais, € ndo permitem a mensuracao do
conhecimento prévio do aluno. E que o uso de dados longitudinais é que possibilitam o
controle da influéncia do efeito-escola na aprendizagem dos aunos por permitir a
comparacdo entre o aprendizado anterior e o aprendizado adquirido ao longo de um ano
ou mais, de forma a relacionar o desempenho escolar com as caracteristicas da escola.

Entretanto, estudos neste sentido ja estdo sendo desenvolvidos como GERES — Pesguisa
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Longitudinal de Geragdo Escolar 2005, o qual visa acumular cinco medidas de
desempenho escolar durante quatro anos, em mais de trezentas escolas publicas e
privadas de cinco cidades brasileiras a fim de melhor compreender o impacto das

escolas no progresso escolar dos alunos.

Apesar de as pesquisas nacionais ainda se encontrarem em expansdo, os dados
das escolas brasileiras, vém apresentando resultados extremamente significativos no que
se refere ao efeito-escola As escolas brasileiras sdo caracterizadas por suas
peculiaridades, tendo em vista que o pais apresenta grande segmentacdo do sistema
educacional, e grandes variacOes de perfis socio-econdmicos, 0 que resulta na variagéo
de condi¢des desiguais de escolarizagdo e consegiientemente numa maior producéo de
resultados escolares distintos.

Estudos com dados nacionais revelam que ha uma significativa variacdo entre
as escolas, mesmo apbs o controle dos fatores associados a0 aluno e o seu nivel
socioeconémico. Gomes (2005) relata estudos realizados na América Latina que
evidenciam que nos paises em desenvolvimento a escola tem um papel relevante
superando as expectativas dos dados encontrados em paises desenvolvidos. Enquanto
em paises anglo-saxdes o efeito-escola é avaliado em cerca de 7% da variancia de nivel
dos alunos na sua lingua materna ou matematica, o estudo na Améica Latina
identificou mais de dois tercos da variancia do aproveitamento em linguagem e
matematica.

Outra particularidade das escolas brasileiras corresponde a administragdo das
escolas publicas no que se refere a infra-estrutura, equipamentos, disponibilidade e
contratacdo de professores, os quais ndo dependem diretamente da escola, mas dos
sistemas de ensino. E apesar de em muitos paises 0s recursos escolares ndo serem
fatores de eficacia, em virtude dos equipamentos e sua manutencdo ndo variarem muito
entre as escolas, no Brasil o0 mesmo néo ocorre. Os estudos como de Albernaz, Ferreira
e Franco (2002) e Barbosa e Fernandes (2001) identificam efeitos negativos sobre a
eficacia escolar em virtude da falta de recursos financeiros e pedagdgicos nas escolas
brasileiras.
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Fatores relacionados a organizacdo e gestdo escolar, objetivos pedagdgicos e
clima académico que ndo dependem de condicbes materiais fornecidas pelo sistema de
ensino, mas principalmente dos sujeitos escolares, também apresentam resultados bem

expressivos nas escolas brasileiras.

A influéncia das praticas dos agentes escolares para a aprendizagem é constatada
na pesquisa exploratéria realizada por Ferrdo et al (2002) referente a agdes escolares
voltadas para a recuperacdo de alunos com dificuldades de aprendizagem. O estudo
revela que apesar de praticamente todos os diretores de escola afirmarem gue realizam
intervencbes para alunos com dificuldades, resultando numa relagdo estatistica ndo
significativa entre a existéncia destas praticas de recuperagdo da aprendizagem na
escola e 0 desempenho dos alunos que a freglientam, os autores constataram que a
fregliéncia com que cada escola realizava estas préticas de recuperacdo era bem distinta,
e que havia uma maior descontinuidade no uso da recuperagcdo da aprendizagem em
escolas onde a taxa de reprovacdo era mais elevada, indicando que era 0 mau uso dos

mecanismos de recuperacéo da aprendizagem que ndo produzia os resultados esperados.

Outra caracteristica das escolas brasileiras € a grande defasagem idade-série, em
vérias regides do pais, estudos de Ferrdo e Beltrdo (2001) indicam que o desempenho
dos aunos com defasagem idade-série € inferior aos dos aunos em idade escolar
adequada e que, mesmo que o aluno fique retido ano apds ano, dificilmente o aluno
atingira o nivel de desempenho escolar atingido pelos colegas em idade adequada. Os
autores enfatizam a importancia de estratégias antecipadas de refor¢o educaciona afim

de evitar arepeténcia.

Verifica-se ainda que em muitas escolas do Brasil privilegia-se a formacdo de
turmas por nivel de habilidade que, via de regra, coincide com o nivel socioecondmico
como mostra o estudo de Alves e Soares (2007). Oliveira (2008) apresenta um estudo
referente aos efeitos do tamanho da classe e ampliagdo da jornada escolar sobre o
rendimento escolar em matemética dos estudantes brasileiros da rede publica de ensino,
no qual identificou que o rendimento escolar dos alunos de classes heterogéneas foi
melhor que o desempenho daqueles em classes homogéneas, a medida que os piores

alunos tendem a ganhar mais com a exposi¢do aos bons alunos do que os bons alunos
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tendem a perder ao serem expostos aos alunos com rendimento inferior, o que significa
gue as turmas heterogéneas geram efeitos positivos sobre o desempenho escolar. A
composi¢ao socioecondmica das turmas é relatada na literatura educacional com um dos
fatores mais influentes na producdo de desigualdades entre as escolas, na medida em
gue pode reproduzir no contexto escolar as desigualdades sociais mais amplas (Cohen,
2000).

Constata-se, portanto, que as pesguisas de ambito nacional corroboram com os
estudos sobre o efeito-escola da literatura internacional ao indicar que, apesar das
limitacOes da faixa de atuagdo da escola para diminuir as desigualdades sociais, €la
pode contribuir de forma significativa para o aumento das vantagens socioculturais e
escolares, a medida que se focalizam os aspectos da qualidade e equidade dos sistemas
de ensino. Considerando que a prética destas pesguisas no Brasil tem pouco mais de dez
anos, é crucial 0 aumento de pesguisas neste sentido no pais a fim de melhor
compreender a redlidade de nossas escolas, tendo em vista que as pesquisas
desenvolvidas em outros paises sdo caracterizadas por dados as vezes divergentes e com
condicionantes culturais e econémicos variados, 0 que ndo nos permite tirar conclusdes
precipitadas sobre nossas escolas, sendo necessario investirmos mais esforgos em
estudos com dados de nossos sistemas educacionais com pesquisadores que conhegam

em profundidade o contexto escolar das escolas brasileiras.
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CAPITULO Il - Clima escolar e prestigio escolar: uma discussio

relevante

A andlise de fatores intra-escolares como o clima escolar € utilizado pelo SAEB
a0 buscar destrinchar fatores associados as desigualdades escolares. O Sistema de
Avaliacéo centra-se em dois eixos distintos, sendo um voltado para as condi¢des de vida
do aluno, de sua familia e de seu contexto social, cultural e econdmico - fatores extra-
escolares, e 0 outro referente a propria escola, sendo descrito por meio dos professores,
diretores, projetos pedagdgicos, insumos, instalagdes, estrutura institucional, “clima’ da
escola e relagOes intersubjetivas no cotidiano escolar - fatores intra-escolares (Brasil,
2004). O presente capitulo escrutina as contribuictes relevantes acerca da tematica
sobre clima escolar, por considerar que o ambiente na escola, pode ser a explicacéo
chave para as diferencas de percepcéo dos professores quanto ao quadro de escolas de
distinto prestigio.

Reconhecendo, portanto, a diversidade de fatores que podem interferir em uma
dada realidade escolar, e compreendendo que nenhum fator isoladamente daré conta da
compreensdo efetiva das realidades escolares. A abordagem deste capitulo referente ao
“clima’ e “prestigio” escolar, objetiva buscar na literatura suas formulagtes conceituais
e destacar como estes fatores se constituem nas organizagfes escolares. Esta dimensdo
tedrica traz contribuicbes a medida que busca um olhar sobre a escola para aém de sua
estrutura fisica ou pedagdgica, permitindo pensé-la enquanto um local de construcédo de

relagOes sociais e humanas, de interesses e conflitos proprios.

Lima (1998) destaca que a Sociologia das Organizacdes Escolares € um meio de
perceber que as fungdes da prética escolar ndo sdo orientadas apenas pelas disposicoes
legais e administrativas externas & escola, mas sdo constituidas lentamente em acordo
com habitos de comportamento e formas de pensar da comunidade escolar (pais, alunos,

professores, diretores).

Considerando ainda que a acdo humana ndo segue uma linearidade prevista em

programas e projetos politicos, sendo influenciada também pelas relagdes cotidianas que
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se estabelecem entre as préticas educacionais e as redidades sociais exteriores, as
realidades locais assumem também um papel central na educacéo. E o clima da escolae
a cultura organizacional, de acordo com Mafra (2003), vao se apresentar nesse contexto
como elementos de grande poder de explicagdo, por considerar os fatores intra-escolares

referentes aos fendmenos ligados as rel agdes interpessoais.

Esta dimensdo epistemoldgica de andlise da educacdo que considera as
especificidades contextuais vai permitir ao individuo, como sugere Durkheim, (apud
Fauconnet, 1973) o desenvolvimento das atitudes e capacidades que lhes sdo exigidas,
ndo sO pela sociedade em conjunto, mas também pelo meio a que em particular esta4
determinado. O que pressupde como afirma Novoa (1995), uma perspectiva da
sociologia das organizagOes escolares que se privilegia um nivel intermediario de
analise e compreensdo das escolas, ou sgja, que ndo detém exclusivamente a aspectos

macro ou micro das institui¢cdes de ensino.

2.1 Da cultura ao clima nas or ganizacdes escolar es

Estudos referentes ao clima escolar objetivam analisar os padrdes das interagcdes
presentes no contexto escolar, que podem facilitar ou dificultar o trabalho coletivo e o
didlogo entre os diferentes atores do processo pedagogico, aspectos fundamentais na

dinamica educativa.

Para melhor se compreender a definicdo de clima escolar, serd aqui destacada
modestamente a abordagem tedrica que abarca a tematica sobre cultura e organizacdo
escolar, com o intuito de destacar as formas de configuracdo das relagOes internas da
escola, que compreendem relagdes de poder, conflitos e resisténcias, funcionamento dos
grupos e disseminacdo de valores e normas, considerados fatores relevantes quando se
pretende compreender aspectos relacionais que a compde e como o professor interage
neste contexto. Nesse sentido Névoa (1995) destaca que a utilizacdo de modelos de
andlise que introduzem aguns conceitos politicos (recorrendo a relacBes de poder,
interesses, controle...) e simbdlicos (significado que os atores déo aos acontecimentos,
caréter contingente dos processos educacionais...) nos permite uma compreensdo mais

apurada da construcéo das estruturas da organizagdo escolar.
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Desta forma, ao buscarmos um olhar sobre a escola a partir da concepcéo
tedrica de clima nos remetemos a compreensdo de escolas como organizagdes, 0 que
significa identifica-las como espacos de interacbes que as tornam dindmicas e

complexas, similar aum organismo Vivo.

Lima e Albano (2002), ao definirem organizagdo afirmam:

Pode-se dizer que organizagdo é um sistema de atividades
conscientemente coordenadas de duas ou mais pessoas onde, devido a
limitagdes pessoais, os individuos sdo levados a cooperarem uns com
0s outros para alcangar certos objetivos que a agdo individual isolada
ndo conseguiria. (p.33)

O conceito de organizacdo apesar de aparentemente ordenado e sintonizado
resulta de intensas relacfes conflitantes, que vao constituir a cultura organizacional,

caracterizada como um dos fatores decisivos no funcionamento da escola.

Nesse sentido, Schein (1992) define a cultura de uma organizagdo como um
conjunto de pressupostos béasicos desenvolvidos pelo grupo, a partir das adaptactes de
seus conflitos externos e internos, cujo éxito destas interagcOes permite a construcéo de
um padr&o considerado vaido, que tem como atributos a estabilidade e a integragdo, no
sentido de formar um todo coerente. E, de acordo com Bilhim (1996), vai distinguir
cada organizac8o das restantes, agregando os membros da instituicdo em torno de uma

identidade partilhada, facilitando a sua adesdo aos objetivos gerais da organizagéo.

A importancia da cultura organizacional € destacada por Gomes (1996) ao
afirmar que ela exerce influéncia na criagdo de linguagem e categorias conceituais
comuns, permitindo aos membros comunicar-se eficazmente; na definicdo de critérios
de inclusdo ou de exclusdo do grupo e no estabelecimento de relagdes de intimidade e
amizade. Apresentando-se ainda de forma altamente relevante nas questées de poder e
estatuto no seu interior, no sistema de recompensas e punigoes e, finalmente, no modo

como interpretar e atribuir significados aos acontecimentos (Chambel et al, 1998).
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A cultura organizacional pode ainda ser abordada sob o angulo historico, que
segundo Torres (2005) € um processo de elaboragdo dindmica e interativa que
desenvolve-se historicamente por referéncia a fatores multidimensionais que véo
permitindo a sua construcdo, tendo em vista que as diferentes regras produzidas num
contexto organizacional ndo podem ser desvinculadas da propria acdo humana, que esta
inserida num determinado espago-tempo historico, cuja coeréncia vai se consolidando
no tempo, e resulta de processos de construcéo e de reconstrucdo, continua, ou sgja, de
expressbes simbolicas das relagbes de forca, sendo tanto uma expressdo de

constrangimentos estruturai s quanto a concretizagao de possibilidades de acéo.

Ao fazer uma distin¢do do que se entende por cultura escolar, Barroso (2004)
alerta que uma abordagem politica e sociologica da escola ndo pode desprezar a sua
dimensdo cultural ampla de perspectiva global, no quadro da relagdo que ela estabelece
com a sociedade em geral, mas também se deve considerar sua dimensdo mais
especifica, em funcéo das proprias formas culturais que ela produz e transmite. O que
significa que ndo podemos atribuir diretamente a cultura escolar a interpretacéo de uma

espécie de subcultura da sociedade em geral.

Nesse sentido Gomes (2006) também explicita:

Ao contr&rio de posi¢des funcionalistas, que consideram a escola
como mero veiculo transmissor da cultura exterior, da sociedade em
gue se insere, é necessaria e curiad uma perspectiva que contemple
cada ingtituicdo escolar como um grupo socia e detentora de uma
cultura prépria, que se consolidou ao longo do tempo de forma
dindmica. (pag.7)

Mafra (2003), em suas investigagdes sobre organizagOes escolares evidencia o
estabelecimento de uma cultura propria dentro da organizacdo a partir do que ela
identifica como a existéncia do “ethos escolar” definido como um conjunto de valores,
atitudes e comportamentos que vao ganhando forma em consonancia com o modo como

as pessoas agem e interagem dentro dos estabel ecimentos.

A cultura organizacional escolar, sob estas perspectivas, va resultar das
interacdes entre os diferentes atores sociais (alunos, professores, funcionérios, diretor),

compreendidos como sujeitos de um cené&rio social complexo em que, embora nédo



37

estejam livres de condicionantes estruturais e restrices exteriores que podem impor-se,
tém também uma margem de ac&o propria para desempenhar seus papéis. (Sirota, 1994,
Neves et al 1995).

Desta forma, a apreensdo da cultura nas organizactes escolares, podera se dar de
forma propensa a sua mera reproducdo ou pela possibilidade de acdo, a partir das
propriedades e dos constrangimentos impostos pela estrutura, que podem vir a criar
significativamente diversas |6gicas e estratégias de atuacdo de sentido ndo convergente

com aguela.

Assim, a instituicdes escolares entendidas como organizagdes e que detém uma
cultura propria, abarca a concepcdo interativa da escola e traz a tona discussdes politicas
e simbdlicas que dao, ou melhor, devolvem conceituamente aos atores educativos o
papel de protagonistas, a medida que considera e compreende que a subjetividade
humana, ou segja, as motivacOes, interesses, valores, histéria de vida, modo de
relacionar-se, enfim a singularidade de cada sujeito pode exercer influéncia no grupo

como um todo.

Moscovici (apud Lima e Albano 2002) referindo-se ao modo de interacdo dos
individuos dentro da organizagdo como elemento capaz de definir sua direcdo afirma

que:

A maneira de lidar com as diferencas individuais cria um certo clima
entre as pessoas e tem forte influéncia sobre a vida em grupo,
principalmente nos processos de comunicacdo, relacionamento
interpessoal no comportamento organizacional e na produtividade.

(pag.33)

O clima escolar vai surgir neste contexto como parte integrante da cultura
escolar, a medida que o conceito de cultura escolar € bem mais amplo. Bressoux (2003)
a0 analisar estudos que utilizaram o clima como um conceito, afirma gque eles centram-
se sobre as dimensdes de um ambiente que inclui seu sistema social (relagdes entre as

pessoas e 0s grupos da escola) e sua cultura (normas, crengas e valores).
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Vala et a (2005) afirma que o clima escolar, corresponde a uma leitura dos
fenbmenos organizacionais em termos cognitivos e simbdlicos, refere-se a percepcéo
dos atributos organizacionais partilhados pelos seus membros. Desta forma o clima
pode ser entendido como uma dimensdo da cultura, aguela que se refere aos seus

aspectos especificamente perceptivos.

O primeiro registro de trabalho que encontramos a desenvolver o conceito de
clima com base empirica ho campo educacional se deu em 1963, por Halpin e Croft, os
guais fizeram a transposicdo dos estudos realizados sobre clima organizacional no
campo industrial e militar para a &rea educaciona. (Silva et al, 2002). Desde entéo
inimeros estudos tém sido disseminados e vém contribuindo para a compreensdo de

como tais aspectos se configuram na dinamica escolar.

E, embora se reconhega que nédo exista uma definicdo comum aceita para o que
se entende por ambiente escolar, a grande maioria dos pesquisadores e estudiosos
sugere gque tal ambiente reflete experiéncias subjetivas na escola. (Cohen, 2006). E ao
longo das duas Ultimas décadas, tem havido um crescente corpo de pesquisas sobre
clima escolar, que atestam a importancia do ambiente escolar sobre a experiéncia
individual.

O pensamento predominante das pesquisas sobre clima escolar recai sobre a
perspectiva de que uma escola na qual as relagdes entre os diferentes membros da
comunidade educacional (professores, diretores, aunos, funcionérios, etc.) sdo
positivas, favorece um bom clima de trabalho, e resultados positivos serdo obtidos no

processo pedagdgico, ndo se limitando exclusivamente ao rendimento académico.

E, apesar de atuamente se encontrar uma multiplicidade de variagbes de
definigbes sobre clima escolar, com abordagem estruturaista (enfoque no tamanho da
organizagdo, a centralizagdo ou descentralizagdo na tomada de decisdes, 0 numero de
nivels hierérquicos e autoridade, o tipo de tecnologia que utiliza, a regulacéo do
comportamento individual, etc.), ou de abordagem humanista (conjunto de percepcdes
globais que os individuos tém de seu meio ambiente resultante de suas interacbes com a

organizacdo) ou ainda de correntes socio politicas e criticas (referente as atitudes
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implicitas, aos valores, as normas e aos sentimentos) (Silva et a 2002), a bibliografia
sobre este tema tem em comum aidéa de clima como percepcdo dos individuos sobre o
ambiente gue o cerca e tem demonstrado que a forma como os individuos percebem
coletivamente esta “atmosfera’ traz significativas influéncias sobre o comportamento

dos grupos.

Na tentativa de sintetizar os diferentes enfoques sobre clima escolar, Steward
(apud Silva e Bris, 2002) remete-se ao clima como a percepcdo de uma atmosfera geral
da escola que pode ser entendido como qualidade organizativa, onde os diretores e
professores sdo considerados a principal fonte de dados, a medida que conhecem melhor

o funcionamento da escola.

E numa perspectiva global sintetiza:

O clima é o ambiente total de um centro educativo determinado por
todos aqueles fatores fisicos, elementos estruturais, pessoais,
funcionais e culturais da instituicdo que, integrados interativamente
em um processo dindmico especifico, conferem peculiar estilo ou tom
a instituicdo, condicionante, por sua vez, dos diferentes produtos
educacionais. (p. 24)

Entretanto tal definicdo holistica, ndo nos permite identificar qualquer dimensdo
operacionalizével sobre clima escolar, & medida que o clima sob esta perspectiva pode
ser entendido como tudo que ha na escola, perdendo assim a especificidade da
abordagem. Brunet (1995) ao fazer reflexfes originadas no ambito do clima, é mais
especifico ao destacar sua dimensdo global, e afirma que o clima integra todos os
componentes da organizacao referentes as atitudes implicitas, aos valores, as normas e
aos sentimentos e afirma que “sdo o0s atores no interior de um sistema que fazem da
organizacdo aquilo que ela €&” (p. 125). Fox (apud, Cunha 2008) sob esta mesma
perspectiva afirma:

O clima de uma escola resulta do tipo de programa, dos processos
utilizados, das condig¢des ambientes que caracterizam a escola como
uma instituicio e como um agrupamento de aunos, dos
departamentos, do pessoal e dos membros da direcéo. Cada escola
possui 0 seu clima préprio. O clima determina a qualidade de vida e a
produtividade dos docentes e dos alunos. O clima é um fator critico
para a sallde e para a eficacia de uma escola. Para 0s seres humanos, o
clima pode ser um fator de desenvolvimento. (ibid, 12-13)
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Assim, para se identificar o clima de uma organizacao se faz necessario recorrer
a percepcdo gue seus componentes possuem sobre os diferentes aspectos que a
constituem. Em sua maioria, o clima é determinado pelas caracteristicas, condutas,
atitudes, expectativas e redlidades sociologicas e culturais da organizagao.
Apresentando-se como um indicador direto do comportamento porque condiciona, em

alguma medida, as atitudes e expectativas dos individuos.

Em referéncia aos estudos realizados sobre escolas bem sucedidas,
Gomes (2005) destaca a importancia do bom clima escolar como um dos fatores chave
de tais escolas, e relata as conclusdes de estudos que abordam essa tematica e indicaram
gue o clima escolar favoravel converge para a existéncia de uma atmosfera de
encorgjamento, altas exigéncias, tratamento pessoal, lideranca do diretor, cordialidade
do corpo docente, disciplina, relagdes mais préximas com a familia e os aunos. Séo
relatados ainda como fatores relacionados ao bom clima escolar a importancia atribuida
a um ambiente de ordem, a0 cumprimento de normas e regulamentos, a presenca de
sancdes e recompensas tidas como legitimas, o baixo indice de evasdo e a boa conduta

dos alunos.

Na medida em que os alunos se sentem seguros, cuidados, devidamente apoiados
e amorosamente impulsionados a aprender, o desempenho académico é favorecido. E,
de fato, isto tem sido apontado numa série de estudos internacionais, onde tem sido
evidenciado que o clima escolar positivo promove a aprendizagem cooperativa, coesdo
entre 0 grupo, O respeito e a confianca mitua e o estimulo a aprendizagem
(Ghaith,2003; Finnan, €et. al, 2003).

MELLA et a (2002) também destaca o bom clima escolar como fator favoravel
a aprendizagem e caracteriza-0 pela percepcdo de situacdes de bom relacionamento
entre os alunos, sem brigas e interrupgdes das aulas, e um ambiente que encorga o
trabalho em equipe entre professores e diretores. E destacado ainda, que a existéncia de
um clima organizacional aberto a mudancas, desprovido de espirito autorité&rio, com
afetividade, confianca, respeito mutuo e relevancia de brincadeiras, contribui para fazer

daescolaum local prazeroso.
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O sentimento de “posse” da escola pelos funcionarios, caracterizado pela
participacdo e colaboracdo entre si, bem como o0 sentimento de pertencimento a
comunidade escolar, sdo fatores também apontados na literatura sobre clima escolar que

refletem de forma significativa no melhoramento escolar.

Em recente pesguisa realizada pelo Laboratério Latino-Americano de Avaliagdo
da Qualidade da Educacéo (LLECE), com apoio do Escritério Regional de Educacdo
paraa América Latina e o Caribe (Orealc), da UNESCO, foram avaliadas as realidades
de quase 200 mil alunos em 16 paises, onde foi identificado o clima escolar como a

variavel gue maisinfluencia o progresso dos alunos. (UNESCO, 2008)

No entanto, no que se refere as pesguisas de ambito nacional sobre clima escolar
estas ainda séo consideradas modestas por ser um campo de pesquisa ainda pouco
explorado. De um modo geral, as pesquisas brasileiras tém se pautado na investigacéo

do climaglobal das escolas indicando a relevancia dos estudos sobre essa temética.

A pesquisa redlizada por Santos (2001) traz contribuicbes no sentido de
identificar as dificuldades encontradas nos estudos nacionais sobre clima escolar. O
autor ao realizar um estudo bibliogréfico sobre clima escolar indica que dentre as
organizacOes, a escola é a que menos se preocupou em estudar 0s aspectos rel acionados
ao clima organizacional. Sugere ainda o desenvolvimento de uma escala de avaliacéo de
clima organizacional para as instituigdes de ensino e conclui que seu estudo permitiu
identificar que o setor educacional é carente em pesquisas voltadas a administracdo
escolar e que sd0 poucos os gestores que lancam méao da avaliacdo do clima em suas

escolas.

Estudo de Cunha (2008) aborda a investigagéo do clima escolar em seis escolas
publicas do Municipio do Rio de Janeiro, as quais se distinguem entre si pelo prestigio.
O estudo foi realizado a partir de entrevistas junto a equipe pedagdgica, professores,
alunos e pais, com 0 objetivo de apreender as percepcdes dos integrantes das escolas
sobre o clima das instituicdes de ensino selecionadas. Foram utilizadas na andlise as
principais variaveis abordadas em estudos sobre clima escolar: estrutura fisica;

caracteristicas do corpo docente; caracteristicas dos alunos, aspectos disciplinares;
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organizacdo ingtitucional; algumas das importantes relactes estabelecidas na escola e
participacéo dos pais e responsaveis. O estudo buscou estabelecer uma relacéo entre a
influéncia do clima escolar sobre o comportamento dos membros das ingtituices e
dentre as contribuigdes relevantes da pesquisa, destaca-se a indicacdo da existéncia de
um clima mais favorével a aprendizagem nas escolas de alto prestigio, o que, de acordo
com a autora, ndo deve ser interpretado como equivalente de eficécia escolar em virtude
das limitacbes metodolégicas indicadas na pesquisa. A autora sugere ainda a
necessidade de investigacdes que explorem mais detidamente a relacdo entre prestigio e
eficacia, asssim como o aprofundamento das investigacdes sobre como se constitui o

prestigio das escolas.

Estudos que abordam a relacdo direta entre clima escolar e o professor tém sido
pouco explorados nas pesquisas nacionais. As discussdes e debates com foco no
professor comumente giram em torno de sua formagdo. E a qualidade desta formacéo é
entendida como a grande norteadora dos resultados pedagdgicos destes profissionais
junto aos alunos, ou sgja, as deficiéncias na formagéo do professor tém sido apontadas
como um dos principais fatores da ma qualidade educaciona no Brasil. Os trechos a

seguir ilustram esta constatacao:

Uma série de regulamentages no ambito do legislativo, intensificadas
no periodo de 1999 a 2001, vincula toda e qualquer mudanca na
qualidade da educacdo a uma mudanca na formagéo de professores.
[..]. Dessa forma, é reforcada uma relagdo determinista entre o
desempenho do professor e 0 de seus alunos. (Dias e Lopes, 2003,
pag.1156)

SAO PAULO - Dois dos maiores nomes da educacio brasileira dos
ultimos 15 anos, o atual ministro Fernando Haddad e o ex-ocupante da
pasta e hoje secretério estadual Paulo Renato Souza acreditam que os
cursos de formag&o de professores precisam mudar para que o ensino
no pais melhore. (Portal do Estaddo- Cenpec, em 9/06/2009)

N& desconsiderando a grande relevancia do tema sobre formacdo de
professores, 0 estudo do clima escolar com foco no professor permite uma variagéo de
perspectivas investigativas para além da formacdo docente, possibilitando um olhar,
igualmente promissor, sobre as caracteristicas proprias da escola e como este professor
val interagir e agir neste espago, rico em interlocucdes e dindmicas entre os agentes

educativos. Considerando ainda que a importancia do clima de trabalho sobre o
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individuo tem sido evidenciada na literatura como um dos fatores para a compreensdo

de sua conduta:

Para podermos determinar as causas do comportamento de um
individuo em situagdo de trabalho, precisamos tomar em linha de
conta as suas caracteristicas pessoais, mas também o seu ambiente ou
climadetrabalho. (Brunet, 1995, p. 125)

A importéncia do clima escolar e professor foi identificado nas pesquisas
realizadas por Casassus (2002) sobre a qualidade da educacdo que englobaram 14
paises, incluindo o Brasil. Seu estudo consistiu na analise de fatores propul sores do bom
desempenho dos alunos, onde foram descritas caracteristicas da escola que podem
favorecer os alunos tais como poucos alunos por professor; docentes com autonomia
profissional e responsabilidade em relagdo ao sucesso/fracasso dos alunos; avaliagéo de
forma sisteméatica; nenhum tipo de segregacdo; pais envolvidos com a comunidade
escolar; ambiente emocional favoravel a aprendizagem; e concluiu que a descoberta que
considera mais relevante na pesquisa € a de que o ambiente emocional favoravel, por s
SO, pesa mais do que todos os outros fatores reunidos. O autor relata ainda como
influéncia negativa para o desempenho dos alunos, professores que trabalham em outros
empregos além do magistério, e mestres que pensam que o éxito ou fracasso do aluno
depende das condi¢des familiares, dissociando as notas baixas das habilidades docentes,
ou sgja, que adotam uma atitude fatalista referente as condig¢des socio-econbémicas do

aluno.

Dentre os estudos nacionais que mais se aproximam da perspectiva de analise
entre clima escolar e professor destaca-se 0 apresentado por Pedrosa et a (2008) que
buscou anadlisar as diferentes possibilidades de construcdo do clima escolar em funcéo
da diversidade das condicfes concretas e objetivas de trabalho com que se defrontam
diretores e professores. Sua pesquisa indicou a importancia de as politicas publicas
considerarem as configuragdes especificas em que cada unidade escolar se encontra a
fim de formular programas mais focalizados, que respondam de maneira mais

sintonizada as necessidades particulares de cada uma delas.

Segura (2007) também traz contribuicdes e apresenta estudo referente ao clima
escolar e professores com énfase na formagéo docente realizando umareflexdo e andlise

sobre a importancia do ambiente escolar para o desenvolvimento profissiona dos
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professores e a possibilidade da escola constituir-se em um espaco de formacdo

permanente.

Nos estudos de Koehler et a (2005), foram estabelecidas relacdo entre clima
escolar e violéncia com o objetivo de diagnosticar o “clima escolar no ensino particular
e publico” para propor formas de prevencdo da violéncia escolar. Dentre os dados
preliminares foram destacados a importancia das relagdes interpessoais do professor
com o aluno, em especial nas situacBes de conflito, como atitudes e respostas que
transmitam seguranca, a organizacdo, o cuidado e orientacdo para com os alunos e a
classe, criando espacos orientados de didogo, reclamacOes e conversas entre 0s

adolescentes, possibilitando a geracdo de um climade harmonia geral.

Verifica-se, portanto, que os estudos sobre clima escolar colocam em evidénciaa
influéncia das interagOes dos atores educativos sobre a escola, trazendo significativa
contribuicdo no sentido de identificar como tais atores percebem as organizagdes
escolares e como a construcao desta percepcdo pode vir afavorecer ou ndo os resultados

escolares.

2.2 O prestigio escolar

Estudos sobre prestigio escolar comumente se remetem as escolas de dlite, as
quais no Brasil s8o majoritariamente privadas, com exce¢do de poucas escolas federais
ou colégios de aplicacdo vinculados as universidades. As escolas publicas aparecem
numa posi¢ao de menor destaque, caracterizada pela ma qualidade da oferta educativa e
desprovida de status positivo junto as camadas sociais mais abastadas, sendo rel egadas,

aqueles de baixo poder aquisitivo.

Em recente entrevista ao jornal O globo, o atud prefeito da Cidade do Rio de
Janeiro conseguiu ilustrar aimagem degradada que tomou conta da educagdo publica no
pais. Ao ser perguntado se matricularia seu filho na escola municipal, o prefeito afirmou
gue sim, porém complementou: “Mas, se vocé tem condicdo de pagar escola particular,
elaé namédia, muito melhor.” (O Globo, 28/07/2009)
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Embora reconhecendo as limitacOes e deficiéncias na oferta do ensino publico
no pais, o estudo de Costa (2005) denominado: “As Escolhidas — compreendendo as
escolas de ato prestigio da rede publica da Cidade do Rio de Janeiro”, identificou a
existéncia de fortes hierarquias dentro da rede municipal de educagéo do Rio de Janeiro,
hierarquias estas encontradas tanto entre as escolas estudadas, quanto dentro das
préprias escolas (entre turmas e turnos). O estudo indica que o grande contingente da
populacdo desprovida de meios de acesso as escolas de elite busca uma of erta escolar
considerada de qualidade superior as demais dentre as opcbes da oferta publica
municipal, criando assim um complexo sistema de producdo e alimentacdo de

desigualdades no ambito escolar.

E, apesar de 0 modelo de justica escolar ter sido aterado significativamente
como declara Dubet (2004), em virtude da ampliagdo do acesso de todos ao ensino
fundamental, o que permitiu a transi¢do da discussdo sobre a iguadade de acesso para
guestéo daigualdade de oportunidades e enfatizou o mérito como principio essencia de
justica. A escola ainda hoje esta longe de apagar a influéncia do “nascimento” sobre a
trajetdria escolar do aluno. Tendo em vista que até a década de 1960 o fracasso escolar
era entendido como um fenémeno social que continuava a se limitar pelo peso do
nascimento na orientagdo escolar dos alunos (escolas da burguesia, da classe média, do

campo, da cidade, daigreja, do Estado).

Considerando que a igualdade de acesso sgja garantida pela gratuidade dos
estudos e disponibilidade de vagas para todas as criangas em idade escolar, o capital
cultural e econdmico das familias e as estratégias e as ambicdes dos pais continuam a
desempenhar um papel central no éxito e no fracasso dos alunos. Assim, 0 que a escola
permitiu foi a entrada de todos na mesma competicéo o que ndo significa que diminuiu
as diferencas sociais nem as tornou mais justa, tendo em vista, que esta competicao ndo

é perfeitamente justa.

Entretanto, apesar de o capital cultural transmitido pela familia deter um
significativo peso na reproducdo das desigualdades escolares ndo se pode isentar a
escola de sua parcela de responsabilidade. Pesquisas nas Ultimas décadas como as de
Barbosa e Fernandes (2001), Soares (2005) e Alves e Soares (2007) tém demonstrado a
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influéncia da escola na trajetéria escolar do aluno e contribuido para questionar o

funcionamento da propria escola.

Dentre as inUmeras contribuicbes desta perspectiva de pesquisa, a critica a
escola no que se refere as desigualdades de oferta escolar, referente ao modo de
distribuicdo de vagas entre os estabelecimentos de ensino tem se mostrado pertinente.
Considerando, por um lado, o fato de que as classes sociais mais favorecidas tém acesso
aos melhores estabelecimentos escolares, e serem mais bem informadas sobre o
funcionamento do sistema porque utilizam mais livremente diversos mecanismos de
mobilizagdo escolar, e que as ingtituicdes escolares apresentam, por outro lado, fortes
hierarquias, contribuindo para que os mais desfavorecidos se agrupem nas fileiras e nos
estabel ecimentos menos prestigiosos e menos rentaveis, evidencia que a competicao
pela igualdade de oportunidades esta longe de ser imparcial & medida que as

desigualdades sociais se gjuntam as desigual dades da of erta escolar.

A importancia que a escola vai exercer sobre os rumos da trgjetoria escolar do
aluno ndo pode ser, portanto, ignorada. Costa e Koslinski (2008) destacam estudos que
demonstram que estudantes de contextos desfavorecidos, quando “deslocados’ para
espacos escolares frequentados por estudantes de camadas superiores tendem a
desenvolver um desempenho escolar condizente com esse meio em virtude da exposi¢céo
a recursos escolares “superiores’, e a adaptacdo a um ethos escolar que maximiza a
capacidade de absor¢do dos recursos escolares, a partir de caracteristicas culturais

desenvolvidas pel os integrados a seu ambiente.

Diversos estudos evidenciam ainda que a influéncia da escola € maior nos paises
em desenvolvimento como o Brasil, em virtude de apresentar um sistema educacional
mais segmentado por funis socioecondmicos e culturais. Este fato favorece a
heterogenei dade entre as redes escolares, inclusive nas escolas publicas, a qual, embora
faga parte de uma mesma esfera administrativa, também apresenta grande

heterogeneidade e hierarquias entre si. (Alves e Soares, 2007; Costa, 2008)

Um possivel fator explicativo destas hierarquias nas escolas publicas tem sido

sugerido por Costa (2008) que indica que o sistema oficial de ingresso na escola publica



47

(Cadastro Escolar®) néo consegue garantir uma distribuicdo neutra das criancas entre as
escolas, e aponta a ocorréncia de mecanismos informais de selecdo que influem na
composicdo do alunado contribuindo significativamente para a diferenciagdo dos

estabel ecimentos de ensino publico, em especial no que se refere a oferta educacional .

O prestigio escolar nesse contexto atua como um elemento diferenciador da
clientela, & medida que uma escola passa a ser mais disputada que outras e consegue
garantir um aunado em consonancia com o pefil da escola, reproduzindo e
alimentando o status escolar que a distingue das demais, este fenémeno, denominado
“circularidade virtuosa’, tem sido mencionado nos estudos de Nogueira (2000),
Brandao (2005) e Costa (2008).

E, embora o prestigio escolar ndo deva ser considerado como equivalente ao
desempenho escolar, tendo em vista que a reputacdo da escola € construida ao longo do
tempo, estando sujeita a outros elementos constitutivos, ha uma forte ligagdo entre
desempenho e prestigio. Estudos de Cerdeira (2008), realizados em escolas de prestigio
da rede privada aponta a necessidade que as instituicdes tém em manter o status de
prestigio, e paratanto, se empenham em atrair e manter alunos com melhores condi¢oes
sociais, culturais e académicas. Tal fendbmeno tem sido analisado nos estudos de Costa
(2009) nas escolas publicas, o qual indica que devido a posicéo de maior destague que
eventualmente algumas dessas escolas possuem, dispdem de recursos seletivos que as
permitem filtrar seu alunado, tornando assim, o prestigio, em alguma medida, promotor

de desempenho médio escolar.

E estudos de Cousin (1998) destacam ainda, as caracteristicas dos professores
como fator influente nas escolas de prestigio, reforcando 0 que vem sendo dito na
literaturainternacional referente aos aspectos considerados fundamentais para “ politicas
ingtitucionais de sucesso”, como a estabilidade do corpo docente e administrativo, boas
condi¢cbes de trabalho, tempo de magistério, coesdo institucional e a imagem da
ingtituicdo perante a sociedade. O que corrobora mais uma vez a hipétese de que ndo
apenas as condicBes socioecondmicas e culturais do auno determinam trajetérias de

sucesso, como também indicadores institucionais e do corpo docente.

8 O cadastro escolar viahiliza que os alunos estudem proximo de suas residéncias.
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Assim, a critica a oferta educativa nas escolas publicas destaca e aponta uma
forma de injustica escolar que se vale de mecanismos nem sempre explicitos, de tal
forma que os estabel ecimentos de menor prestigio abarcam de um modo geral os mais
desfavorecidos e 0s estabelecimentos mais prestigiados conseguem selecionar os mais
afortunados. Tal fato evidencia que a escola pode ndo apenas se limitar a reproduzir as
desigualdades, como pode também acentuala. Rawls (1987) destaca que as
desigualdades originadas da competicdo meritocrética da igualdade de oportunidades
s80 justas ou aceitaveis se ndo degradarem o destino dos mais frégeis ou, até mesmo, o
tornarem melhor. Ou como afirma Dubet (2008), o principio da diferenca deve
pressupor que o destino dos mais fracos se torne uma prioridade, a fim de que a

meritocracia ndo degenere em uma competicao darwiniana.

Desta forma verifica-se que o prestigio escolar embora suscetivel ainfluéncia de
diferentes fatores que |he dardo forma, € um campo tedrico rico de andlise para se
compreender as dindmicas escolares, em especia na escola publica, no sentido de
perceber como tais escolas em suas formas internas podem, através da diferenciacéo das

oportunidades educacionais, contribuir para estruturagdo das desigualdades sociais.
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CAPITULO |11 - Consider agdes acerca do trabalho e per cepcdes

docentes

A bibliografia em educacdo, nos paises industrializados, evidencia o trabalho
docente como um dos principais fatores de sucesso escolar dos aunos, mas apesar da
importéncia dos professores e o0 crescente nimero de estudos sobre as instituicoes
escolares, o trabalho que estes profissionais realizam nas escolas publicas brasileiras e
como tais profissionais percebem seu fazer pedagdgico junto as escolas que compde
este sistema ainda parece um campo obscuro e pouco explorado. Este estudo se propbe
a trazer contribuicdes nesse sentido, a medida que estabelece relacBes entre as
percepgdes dos professores sobre a sua pratica educativa e a relagdo desta percepcao

com o clima escolar das distintas institui¢des ensino.

Assim, faar da percepcdo dos professores nesse contexto é pertinente e
pressupde identificar e compreender o papel que a escola tem desempenhado na
sociedade ao longo do tempo, bem como os diferentes aspectos que constituem a

profissdo docente.

A discussdo em torno dos elementos que vao contribuir para a constituicéo de
uma cultura profissional prépria também torna-se relevante neste contexto. Tendo em
vista que as percepgoes e agdes educativas dos professores recebem influéncia ainda do
meio profissional no qual estéo integrados, de modo que a importancia do ambiente de

trabalho para a prética profissional se torna um fator de grande influéncia.

Tardif (2000) ao discutir aspectos referentes ao trabalho docente especifica que a
aprendizagem do magistério passa tanto pela escolarizacdo formal, pautada em
conhecimentos tedricos e técnicos preparatorios para o0 trabalho, quanto pela
necessidade de uma formagdo pratica, constituida pela experiéncia direta com o
trabalho, onde o trabalhador se familiariza com 0 ambiente e assimila progressivamente
0s saberes necess&rios a redizacdo de suas tarefas, 0 que pressupde uma interacdo

efetiva com ainstituicéo escolar.
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O produto desta interacdo do professor com instituicdo de ensino torna-se téo
relevante quanto seus saberes tedricos e culturais de origem, e nessa relacdo de
companheirismo estabelecido entre o trabalhador e a organizagdo, € desencadeado um
consistente processo de formagdo, onde o aprendiz assimila as rotinas e préticas do
trabalho, a0 mesmo tempo em que recebe uma formacao referente as regras e valores da
organizacdo, construindo um significado para as pessoas que ai realizam o mesmo
oficio. (Tardif, 2000)

Partindo de tais pressupostos este capitulo se propde a explorar agumas das
dimensfes histéricas, sociais e profissionais que compdem a profissdo docente e que
podem atuar como condicionantes para orientar a percepcdo da educagdo e prética
educativa dos professores a fim de destacar e trazer contribuicOes tedricas acerca das
possiveis relacbes que podem ser estabelecidas entre as percepcdes docentes e a

importancia das i nstitui ¢des educativas nesse processo.

Para tanto, sera abordada a dimensdo histérica a partir de um recorte da
literatura, buscando identificar alguns dos principais aspectos de como a profissdo
docente foi se constituindo ao longo da histéria no Brasil, enfatizando as principais
transformagdes pedagdgicas e politicas que influenciaram o oficio do professor. Em
seguida, serd discutida a dimensdo social a partir da andlise dos diferentes saberes
profissionais mobilizados e empregados pelos docentes em sua prética cotidiana, os
guais de acordo com Tardif servem para resolver os problemas dos professores em
exercicio e para dar sentido as situagfes de trabalho que |hes sdo proprias. E por fim,
constituindo a abordagem da dimens&o profissional, serdo destacados estudos recentes
gue identificam as caracteristicas do profissional docente brasileiro e o chamado “efeito
professor” que tem como foco de andlise a influéncia dos docentes sobre a vida escolar

do aluno.



51

3.1 Trajetériahistorica da profissdo docente no Brasil

Novoa (1991) aborda a génese e o desenvolvimento da profissdo docente
fazendo relacdo com a génese e 0 desenvolvimento da instituicdo escolar. Nesse
sentido, a trgjetdria dos sistemas de ensino e da escola e 0 papel do professor tendem a
sofrer significativas transformacBes nos momentos de transicdo das sociedades,

provocadas pelos modelos culturais, sociais e econdmicos vigentes em cada época.

No Brasil, a histéria nos remete as primeiras praticas docentes, iniciadas no
periodo colonial em 1549, com a chegada dos jesuitas. A coroa era encarregada de
manter 0 ensino por eles ministrado, caracterizando os primérdios das primeiras
relacdes entre estado e educacdo no Brasil. O ensino era ministrado conforme padrdes
pedagdgicos da época, de carater religioso e normativo marcado pela forte presenca da

igrejano pais.

Em 1759 com as reformas pombalinas, o pais sofreu uma ruptura na concepcao
de educacdo construida até entdo. A reforma marcada pela expulsdo dos jesuitas do
Brasil destaca a transicdo de um ensino puramente literario e classico, para o
desenvolvimento gradativo de um ensino cientifico. A educagdo ganha foco como o
caminho para se formar uma nova concepcao de homem necessario para as reformas

sociais sob um ideério iluminista.

As transformacdes ocorridas nesse periodo caracterizam uma nova organi zagéo
escolar a servigo do Estado e ndo mais da fé. Dentre as principais medidas tomadas no
campo da educacdo destacam-se a criacdo do cargo de “diretor de estudos’ cuja
finalidade era estabelecer um 6rgdo administrativo de orientacéo e fiscalizacdo do
ensino; introducdo das aulas régias caracterizadas por serem aulas isoladas que
substituiram o curso secundério de humanidades criado pelos jesuitas; realizacdo de
concurso para escolha de professores para ministrarem as aulas régias; aprovagdo e

instituicdo das aulas de comércio. (Macid et al, 2006)
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Assim, a mudanca metodoldgica eclesiastica dos jesuitas pelo pensamento
pedagdgico da escola publica e laica evidencia transformagdes na concepcdo de
sociedade, embora na prética, como evidenciam estudos sobre o tema, pouco se tenha
alterado a realidade educacional do Brasil e tampouco se constituiu numa oferta de
educacdo popular, ficando restrita as elites locais. E possivel inclusive observar nesse
momento da histéria da educacdo brasileira a presenca de problemas atuais na educacdo
do pais como a diferenciacdo na oferta educativa em virtude das desigualdades socio-
econbmicas, a relacdo imbricada entre publico e privado e dificuldades de
financiamento para a educacdo como relata Teixeira Soares fazendo referéncia ao
Alvara de 06 de novembro de 1772, que ingtituiu 0 ensino popular a ser dado nas

escolas publicas:

Pombal ndo ficou apenas no texto da lei. Passou de imediato a
fundago de escolas, que deveriam completar um total de 479. A lei
determinou que o ensino popular poderia também ficar a cargo de
particulares, que para tanto contariam com apoio do Estado no
prelecionamento das seguintes matérias. ortografia, gramética,
aritmética, doutrina crista e educacéo socia e civica (‘civilidade’). O
ensino secundério daria énfase especial ao latim, grego e francés. Ao
mesmo tempo em que cuidava do ensino popular, fundou o “Colégio
dos Nobres', seminario dedicado a educacdo de filhos da nobreza; e,
para manter o equilibrio socia e educaciona, fundou também o
Colégio de Mafra, destinado & educagéo dos plebeus, com programa
idéntico ao reservado aos filhos da nobreza. [...] O primeiro-ministro
criou um imposto especia destinado & manutenc@o e ampliacdo das
escolas fundadas - lei de 10 de novembro de 1772. (1961, p. 218)

A educacdo a partir de entdo vai se tornando progressivamente uma prética
ingtitucional escolar, ou sgja, sendo realizada na instituicdo que se incumbia da tarefa
educativa: a escola. Como evidencia a criagdo da lei de 15 de outubro de 1827, a qual
previa a criagdo em nivel nacional de uma rede de escolas elementares de método
mUtuo, que consistia em dividir a classe em grupos, em cada qual se estabeleceria um
monitor, caracterizado por ser o mais adiantado de cada grupo ao qual seriam atribuidos
encargos didéticos, e ao professor caberia a tarefa de supervisionar o funcionamento do
conjunto da sala. No entanto, com a reforma constitucional de 1834, em que foi
atribuida a educacdo elementar a competéncia das provincias, foi invalidado o primeiro
ato que constituiria um sistema naciona de educacéo bésica (Castanho 2008). Tendo em
vista a incapacidade financeira e técnica das provincias em manter e desenvolver o

ensino, o pais chega ao seculo XX sem incrementar efetivamente a educagdo publica.
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Estudos sobre esse periodo indicam ainda que ndo estava no horizonte dos
grupos sociais dominantes do Brasil pos-1ndependéncia, a educagdo popular, mas sim o
ensino superior e secundario. Este segundo teve como modelo oficial a criagdo do
Colégio Dom Pedro |l em 1836, criado com o intuito de servir de padrdo do ensino

secundério. (Faria, 2004)

A escola de formagado de professores para o ensino elementar no Brasil surge em
1835, com acriagdo da escola Normal em Niterdi e em 1846 em S&o Paulo, as quais sdo
marcadas por constantes instabilidades caracterizadas por trocas de nome, localizacéo,
fechamentos e aberturas que vao indicar a fragilidade dessa modalidade de

escolarizacéo na época. (Castanho, 2008)

A auséncia de politicas estruturadas na area educacional marca incisivamente
esse periodo trazendo consequéncias na lentiddo da expansdo educacional nacional
publica como relata Saviani (2008):

Durante os 49 anos correspondentes ao Segundo Império, entre 1840 e
1888, a média anua dos recursos financeiros investidos em educagéo
foi de 1,80% do orcamento do governo imperial, destinando-se, para a
instrucdo primdria e secundéria, a média de 0,47% (Chaia, 1965, p.
129-131). Era, pois, um investimento irrisdrio como constatou Rui
Barbosa em 1882: “O Estado, no Brasil, consagra a esse servigo
apenas 1,99% do orcamento geral, enquanto as despesas militares nos
devoram 20,86%" (Chaia, 1965, p. 103). Dessa forma, o sistema
nacional de ensino ndo se implantou e o pais foi acumulando um
grande déficit histérico em matéria de educacdo. (pég. 219)

Em 1870 é que ainstitucionalizacdo da formac&o de professores vai ganhar forca
colocando o papel das escolas normais no desenvolvimento quantitativo e qualitativo da
educacdo priméria. A institucionalizacdo da escola no periodo da Primeira Republica
cresce juntamente com a especificidade profissional dos educadores, caracterizando
momentos de valorizagcdo escolar. As escolas primérias passaram a ser consideradas

como “templos de civilizagdo.” (Tanuri, 2000)

Estudos, no entanto, indicam que apesar do destaque relativo que a escola recebe
nesse momento, a educacdo do pais caminhava em passos lentos, bem distantes do

discurso da valorizagéo escolar:



Ao longo da Primeira Replblica o0 ensino permaneceu praticamente
estagnado, 0 que pode ser ilustrado com o nimero de analfabetos em
relacdo a populacdo total, que se manteve no indice de 65% entre
1900 e 1920, sendo que 0 seu numero absoluto aumentou de
6.348.869, em 1900, para 11.401.715, em 1920. A partir da década de
1930, com o incremento da industrializacdo e urbanizac8o, comega a
haver, também, um incremento correspondente nos indices de
escolarizagdo, sempre, porém, em ritmo aquém do necessario a vista
dos escassos investimentos. (Saviani, 2008, pag.220)

Como relata Carvalho (2001) € a partir de 1930 que o esforco naciona pela
educacdo comega a ganhar elementos mais significativos. A criagcdo do Ministério da
Educacdo e Salde (1930), as reformas do Ministro Francisco Campos (1931), o
manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova (1932) - que vem defender a escola gratuita,
laica e obrigat6ria como plano nacional de educacéo -, a fundacdo da Universidade de
S8o0 Paulo (1934) e da Universidade do Distrito Federal (1935), caracterizando marcos

no processo de estruturagédo organica do ensino nacional.

Uma nova pedagogia surge em meio as criticas a pedagogia tradicional, bem
como a crenga no poder da escola e em sua funcéo de equalizacéo social. Nesse sentido,
como relata Saviani (2006) o movimento da Escola Nova vai influenciar varias das
reformas da instrucéo publica efetivada a partir de entdo, caracterizando o abandono do
perfil autoritério das escolas, em favor da liberdade; a énfase numa nova proposta de
escola, pautada no objetivo de preparar o individuo para se auto dirigir numa sociedade
mutéavel. E evidenciada a necessidade da transformagdo da escola tradicional,
preparatéria e suplementar, em “escola progressiva de educacdo integral. Ganha forca a

idéia de uma educacdo universal, como direito dos cidadaos.

Nesse contexto, cabia ao professor, o dominio de grandes é&reas de
conhecimento, suas atitudes deveriam estar voltadas para 0 aluno e atuar tanto como
transmissor do saber, como instigador da aprendizagem, devendo estar atento as
necessidades dos alunos e as suas experiéncias de aprendizagem. (Bandeira, et a, 2007)
Esta perspectiva de ensino recebe também influéncias de estudos da psicologia e
biologia e pressupde uma nova reformulacdo da organizacdo escolar, onde o professor
idealmente deveria trabalhar com peguenos grupos de aunos, num ambiente

estimulante, dotado de materiais didaticos, biblioteca de classe, dentre outros aparatos,
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cuja aprendizagem ocorreria de forma esponténea. Estabelecendo, portanto, uma nova
imagem da escola a qual passaria de um ambiente rigoroso e disciplinado para um
ambiente alegre e criativo. No entanto, como explica Saviani (2000), tais pressupostos
ndo conseguiram aterar de forma significativa a organizacdo dos sistemas escolares em
virtude, principamente, dos atos investimentos que a escola despenderia e como
consequéncia provocou o0 “afrouxamento da disciplina e a despreocupagdo com a
transmissdo de conhecimentos, acabou por rebaixar o nivel do ensino destinado as
camadas populares (...). Em contrapartida, a "Escola Nova' aprimorou a qualidade do
ensino destinado as elites.” (pag.11)

As teorias criticas vao surgir postulando ndo ser possivel compreender a
educacdo sendo a partir dos seus condicionantes sociais, denunciando o fracasso das
reformas escolares e evidenciando o papel da escola em reproduzir a sociedade de

classes e reforcar 0 modo de producgéo capitalista.

No que tange a esfera legidlativa, esta caminha a passos lentos, com pequenos
avancos e recuos. A promulgacdo da Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, n°
5.692 em 1971 torna obrigatdria a profissionalizagdo no Ensino Médio, e a escola
normal passa a ser apenas uma das habilitagdes profissionalizantes, sofrendo ateragdes
no curriculo em virtude da reducéo da carga horéria. E € em 1988, que a Constituicao
Brasileira incorpora os principios de valorizagdo do magistério, resultante do
movimento da organizagdo dos educadores, os quais se manifestaram na luta pela
democratizacdo da sociedade através da participacdo em associagfes cientificas e
sindicais, colocando em questdo os modelos dominantes, embora as aspiracdes dos

profissionais da educacdo fossem maiores do que apresentou areferidalei.

A Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) n° 9.394/96), aprovada
em decorréncia da Carta Constitucional de 1988, também resultou de indmeras
pressdes, contemplando apenas em parte as demandas dos educadores no que se refere
sua formagdo para atuar na educagdo basica. A lel em vigor cria uma nova instituicéo
fora da universidade para a formagdo docente, os Institutos Superiores de Ensino,
incentivando a substituicéo da formacdo de professores em escolas normais de nivel

meédio pela formacdo de nivel superior. O artigo 62 que trata da formacéo de docentes
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para atuacdo na educacdo bésica, ressalta as universidades e os institutos superiores de

educacdo como locus destinados a formagéo desses profissionais:

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacdo basicafar-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formag&o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
€ nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, namodalidade Normal. (Brasil, 1996)

A compreensdo do trabalho docente no contexto da histéria da educacéo
brasileira torna-se um fator de andlise de extrema complexidade, permeado por intensas
reestruturagdes e transformaces sociais, tensdes e conflitos e como afirma Lélis
(2001):

A histéria social do magistério € um arena feita de um conjunto
de histérias que se interpenetram: historia da construcdo do campo
intelectual da educacdo e da profissdo, histéria das lutas e estratégias
dos professores em relagdo ao Estado, histdria da construgédo da escola
e do conhecimento que nelacircula” (pag.41)

Em meio atal complexidade, o trabalho docente na atualidade ndo € entendido
mais apenas como atividade em sala de aula, compreendendo também a gestdo da
escola no sentido da dedicacdo dos professores na construcdo plangamento, na
elaboracdo de projetos, reestruturacdo do curriculo e das formas de avaiagdo. O
trabalho docente amplia 0 seu ambito de atuacéo, diante das variadas fungdes que a
escola publica assume, e 0 professor acaba muitas vezes tendo de responder as
exigéncias que estdo além de sua formacgdo, tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizagcdo, de perda de identidade profissional, da constatacéo

de gue ensinar as vezes ndo é o mais importante. (Noronha, 2001)

A desvalorizacdo da profissdo docente tem sido um tema contemplado nas
Ultimas décadas por diversos estudos (Lélis, 2001; Oliveira, 2004, Névoa 1999) que
buscam compreender aspectos da profissionalizagdo do magistério, da identidade e

socializagéo profissionais.
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Autores como Oliveira (2004) e Noronha (2001) tém destacado a tematica da
desvalorizacdo, desqualificacdo, desprofissionalizacdo e proletarizacdo do magistério,
com foco nas reformas educacionais’ mais recentes, ocorridas a partir da década de
1990. E embora 0 movimento das reformas sugira uma direcdo contréria a temética
destacada, tais estudos buscam evidenciar as interferéncias que estas reformas
exerceram sobre as relagdes de trabalho dos profissionais da educagéo, incluindo
aquelas concernentes ao processo de trabalho na escola e aos procedimentos normativos

gue determinam a carreira e aremuneracdo docente.

Tais teses partem do pressuposto de que as reformas ocorridas, pautadas na
educacdo para a equidade social e assentadas nos conceitos de produtividade, eficécia,
exceléncia e eficiéncia, repercutem sobre a organizacdo escolar e provocam a
reestruturacdo do trabalho pedagoégico, a medida que implicaram em transformagdes
substantivas na composicao, estrutura e gestdo das escolas publicas, resultando numa
sobrecarrega dos professores, intensificacéo do trabaho docente, ampliagéo do seu raio
de acdo e, consequentemente, em maiores desgastes e insatisfacdo por parte destes
trabalhadores.

A centralidade dos professores, nos programas governamentais, como agentes
responsaveis pela mudanga nos contextos de reforma é outro tema de discusséo e traz a
tona a fragilidade dos discursos e reformas politicas, nesse sentido Novoa (1999) aponta

a ambiglidade atual dos discursos politicos sobre os professores:

Por um lado os professores séo olhados com desconfianga, acusados
de serem profissionais mediocres e de terem uma formagdo deficiente;
por outro lado, sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais
abundante que os considera elementos essenciais para a melhoria da
qualidade do ensino e para o progresso social e cultual. (pag.13)

o Criagéo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo

do Magistério (FUNDEF), por meio da Lel n. 9.424/96; e posteriormente, 0 Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Vaorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). A
regularidade e a ampliagdo dos exames nacionais de avaiagdo (SAEB, ENEM), bem como a avaliagéo
institucional e os mecanismos de gest&o escolares que enfatizam a participacdo da comunidade, dentre
outras. (Oliveira, 2004)
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O autor faz uma critica ao excesso dos discursos, onde aponta que séo discursos
gue surgem para esconder a pobreza das préaticas politicas resultante da auséncia de

propostas coerentes para a profissdo docente.

E de acordo com Lélis (2001) “o que esta em causa é o proprio projeto de uma
escola de massa que ndo consegue dar conta do aumento de alunos e sua
heterogeneidade sociocultural, do impacto de novas formas de tratar o conhecimento e o
ensino.” (pag. 42). O que significa que o trabalho pedagdgico ao ser reestruturado, deu
lugar a uma nova organizagdo escolar, e tais transformacfes, sem as adequacdes

necessdrias, parecem implicar em processos de precarizagdo do trabalho docente.

Em conformidade com tal perspectiva Magrone (2005) aborda a massificagdo do
ensino ocorrida nas duas Ultimas décadas do século XX no Brasil, caracterizada pela
grande expansdo da oferta e elevacéo de matriculas de alunos nas instituicdes de ensino
resultando na ampliagdo numérica de professores em servico. Dados de seu estudo,
realizado com professores que ingressaram no ensino fundamental da rede de ensino
publica do RJ na década de 50, e aqueles que ingressaram nos anos 80 e 90, revelam
gue em 1950, havia 4.900 docentes atuando no ensino fundamental comum das escolas
publicas municipais, em 1959 havia 6.198 docentes e durante o periodo de 1980 e 1999,
21.257 professores/as ingressaram no quadro de pessoad do magistério publico

municipal paraatuar no primeiro segmento do ensino fundamental.

O autor explicita ainda, que a massificacdo do ensino ou processo de expansdo
educacional, ndo se restringiu apenas as questdes quantitativas. Dentre outros
desdobramentos, afirma que esta expansdo da oferta educativa tem acarretado
modificacbes profundas no perfil sociad e imagem da profissdo docente no que
corresponde as transformagdes impostas a estes profissionais referente ao modo de
recrutamento e selecdo, remuneracdo, carreira e a prépria imagem social docente que
tem alterado sobremaneira a prépria nogdo de profissdo, conduzindo os professores a
uma degradag@o sem precedentes das condigdes materiais e simbolicas de seu exercicio
profissional.
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O estudo aponta ainda a ocorréncia de uma queda gradativa no nivel socio-
econdmico dos professores. Dentre as variaveis analisadas nesse sentido, o autor busca
captar o bairro de origem por geracdo de professores, evidenciando uma queda no
numero de profissionais oriundos de regides mais val orizadas da cidade. De acordo com
os dados houve um aumento de professores oriundos de regides de baixa valorizagdo, os
guais na década de 1950 correspondiam a apenas 10,2% dos professores da rede publica
e nos anos 80/90, os professores moradores em regibes de baixa valorizacdo
correspondiam a 56,6% do total de professores, o que contribui para evidenciar
mudancas no padréo de recrutamento dos professores.

Claudio Moura Castro, estudioso das questBes educacionais, em entrevista
publicada na Revista Bovespa (edicdo dez/2006) apresenta algumas consideracoes

também a cerca do nivel sdcio econémico dos professores:

De toda maneira, h4 um problema fundamenta no sistema
educacional como um todo que € o fato de que os professores sd0 0s
estudantes mais pobres do ensino superior. E 0 que eles podem pagar
€ muito pouco. Entdo, quando aparece um instituto normal superior
privado, €le dificilmente é bom porque o aluno ndo consegue paga-lo.
E o sistema publico educaciona superior € muito pequeno, tem
exigéncias de qualidade fenomenais e seu indice de desercéo chega a
95% na licenciatura da matemética ou da fisica, sobretudo. O que
resulta em que os professores que se formam sdo 0s que cursaram
licenciatura ou um instituto desses.

E o autor afirma que uma das formas de se contribuir para a mudanca deste
quadro seriafornecer subsidios de incentivo a formagao dos futuros professores afim de
atrair uma maior diversidade de alunos, melhorar a qualidade e oferta dos professores

brasileiros.

Verificarse, portanto, 0 peso da complexidade que envolve a construgéo
histérica e social do magistério, e como afirma Névoa (2004) ainda que a reestruturacdo
da escola tenha muitos caminhos, todos passam pelos professores, e aponta a
necessidade dos docentes refletirem sobre a sua propria profissdo, buscando encontrar
model os de formacéo e de trabalho que Ihes permitam ndo sb afirmar aimportancia dos
aspectos pessoais e organizacionais na vida docente, como também consolidar as
dimensdes coletivas da profissdo. E como menciona Lélis (2001), o carater polissémico

da profissdo docente, marcado por diferentes formas de recursos que o0s professores
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dispdem, contribuem para construir suas histérias, bem como as formas particulares de
viveram o seu trabalho, inclusive no sentido da formacéo inicial desgjavel. E estas
diferencas “devem ser consideradas e constituir o eixo para definicdo de politicas
publicas voltadas de fato para a valorizacdo social do magistério nos seus véarios

significados’. (péag. 48)

3.2 A pratica educativa e 0s saber es profissionais no magistério

Faar sobre saberes docentes nesse estudo pressupde compreender que o
professor, ao longo de sua trgetoria profissional mobiliza diferentes conhecimentos que
vao sendo construidos e reconstruidos conforme a necessidade de utilizacdo dos
mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais. Esta perspectiva
traz a tona a dimensdo interativa e reestruturante da profissdo docente, possibilitando
uma andlise das diferentes relagdes que o0 professor pode estabelecer com a instituicdo
escolar na qual esta inserido bem como as diferentes concepgdes que sua pratica

pedagdgica pode assumir.

Serd utilizado como suporte tedrico para esta breve discussio as contribuigdes de
Tardif (2000) que destaca as diferentes instancias que compde a construgdo do saber
docente (familia, escolarizagdo, cultura pessoal, universidade, dos pares, dos cursos de
formagdo continuada) destacando questdes fundamentais para a compreensdo da

atuacdo do professor no processo coletivo desenvolvido pela escola

Os saberes que servem de base para o ensino sob esta perspectiva, ndo
correspondem apenas ao dominio de contetidos que dependeriam de um conhecimento
especializado, mas abrangem uma grande diversidade de objetos, de questdes, de
problemas que estdo todos relacionados com o trabalho docente. Nesse sentido Tardif
(2000) define o saber docente:

Atribuimos & nogdo de “saber” um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
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atitudes dos docentes, ou sgja, aquilo que foi muitas vezes chamado de
saber, de saber-fazer e de saber-ser. (pag.212)

Esta definicdo, como explicita o autor, foi construida a partir de suas
investigagdes junto aos professores e tentou dar conta dos variados aspectos que 0s

proprios professores relatavam sobre os seus saberes, os quais sdo exemplificados a

Seguir :

Eles faam, por exemplo, do conhecimento da matéria e do
conhecimento relativo ao plangjamento das aulas e a sua organizagao.
Referem-se iguamente ao conhecimento dos grandes principios
educacionais e do sistema de ensino, tecendo comentérios sobre 0s
programas e livros didaticos, seu valor e sua utilidade. Salientam
diversas habilidades e atitudes. gostar de trabalhar com jovens e
criangas, ser capaz de seduzir a turma de aunos, dar provas de
imaginacdo, partir da experiéncia dos aunos, ter uma personalidade
atraente, desempenhar o seu papel de forma profissional sem deixar de
ser auténtico, ser capaz de questionar a s mesmo. Enfim, os
professores destacam bastante sua experiéncia na profissdo como
fonte primeira de sua competéncia, de seu “saber-ensinar”. (lbid,
pég.212)

O autor a partir de tais constatagOes e para dar conta do pluralismo do saber
profissional relaciona tais saberes com os lugares que os professores atuam, com as
organizagOes que os formam e trabalham, bem como com as suas fontes de aquisi¢éo e
modos de integracdo no trabalho docente. Além desta abordagem socia da
proveniéncia dos saberes, 0 pesquisador destaca ainda a grande relevancia das
dimensdes temporais destes saberes, ou sgja, a constituicdo temporal na histéria de vida

do professor destes saberes e sua construgdo ao longo da carreira docente.

Nesse sentido Dubar (apud Tardif 2000) afirma que o professor em meio as
solicitagbes multiplas e contraditorias, ao buscar definir seu estilo e negociar formas
identitérias parasi e para 0s outros utilizara referenciai's espaco-temporais que considera

vélidos para dar alicerce e legitimar as certezas experienciais que reivindica.

Deste modo sdo destacados dois aspectos temporais essenciais dos saberes
docentes que ira fundament&los. Sendo um, a trajetéria pré-profissional, ou sga,
grande parte do que os professores sabem sobre 0 ensino e sobre a sua fungdo docente
tem como génese a sua prépria histéria de vida, especiamente a sua socializacédo

enquanto alunos, pois como alunos permaneceram imersos em seu ambiente de trabalho
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pelo menos uns 16 anos antes de iniciar sua formagdo docente. E o outro, a trgjetéria
profissional, desenvolvidos no ambito de uma carreira e marcada por um processo de
incorporacdo e adaptacdo dos individuos as préticas e rotinas institucionais, exigidas
pela equipe de trabalho, e sob este aspecto Tardif (2000) afirma:

Do ponto de vista profissional e da carreira, saber como viver numa
escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula. Nesse
sentido, a inser¢do numa carreira e 0 seu desenrolar exigem que 0s
professores assimilem também saberes praticos especificos aos
lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras etc. (pag.217)

Tardif (2000) especifica duas dimensbes da carreira, sendo uma a sua
institucionalizagdo e a outra a representacdo subjetiva entre os atores. A primeira
corresponde a hormas que ndo se limitam aos aspectos de qualificagdo dos individuos,
mas abrangem também atitudes e comportamentos correspondentes a tradicdo
ocupaciona e cultura da instituicdo. Estas normas ndo sdo necessariamente explicitas e
devem ser gprendidas com a socializagdo profissional, com o contato direto com os
agentes educativos, ou seja, com a experiéncia de trabalho na organizacdo. E a segunda,
corresponde ao sentido que os individuos ddo a sua vida profissional, onde as agles e
projetos docentes contribuem para definir e construir sua carreira. A carreira é
caracterizada como fruto da interaco entre a agdo dos individuos e as normas e papéis
gue decorrem da institucionalizacdo de suas ocupacOes, essas interacOes, portanto,
modificam a trgjetéria dos individuos bem como as ocupagdes que eles assumem. A
carreira docente, portanto € situada numa dimenséo que privilegia aspectos dos atores e
das instituicbes, ou sgja, uma conexdo com a histéria de vida (pré-profissional) e a
socializagdo (profissiona), revelando os diferentes aspectos que constituem o saber do

professor.

Essas breves dimensbes conceituais nos permitem concluir que os estudos que
privilegiam as percepcdes docentes sobre seu oficio ndo podem estar desvinculados dos
diferentes aspectos que compdem os saberes profissionais dos professores, a medida
gue esta perspectiva tedrica possibilita situar a profissdo docente numa dimensdo de
tempo e espago que contribuira para revelar e compreender aspectos da dindmica da

prética docente e o0 papel das institui¢des educacionais nesse processo.
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3.3 Caracteristicas do perfil docente brasileiro

Os estudos internacionais e nacionais que indicam a existéncia de dificuldades
significativas nos resultados de aprendizagem de alunos de diferentes origens sociais
apontam uma diversidade de fatores que vao configurar esse quadro, e o “fator docente”
tem sido abordado e apontado como uma das explicagbes do baixo impacto das

reformas nos processos de ensino-aprendizagem.

Partindo de tais pressupostos a pesquisa “ O Perfil dos Professores Brasileiros: o
gue fazem, o que pensam, 0 que almejam...” reaizada pela UNESCO (2004), buscou
entrevistar cerca de 5.000 professores do ensino fundamental e médio, de escolas
publicas e privadas em todo o pais com o intuito de identificar algumas de suas

caracteristicas sociais, econémicas e profissionais.

Com base nesse estudo sero aqui destacados alguns dos principais resultados
obtidos que apontam dados relevantes sobre as possiveis caracteristicas do docente
brasileiro, tendo em vista a importancia e necessidade de aprofundarmos tais pesquisas
a fim de melhor conhecermos os professores das escolas brasileiras, como condicéo
relevante para as iniciativas voltadas a sua valorizagdo e a possibilidade real de

construcdo de medidas promissoras que abranjam tais profissionais.

A pesquisa mostra que a atuacdo dos professores, se da em grande parte nas
escolas publicas (82,2%) contra 17,8% narede privada. A questdo do género apresenta-
se de forma bem distinta. Dentre os 5.000 entrevistados, 81,3% eram mulheres e 18,6%
homens. Sendo que a maioria das professoras encontrava-se atuando no ensino
fundamental, indicando a feminizagdo da profissdo docente. Algumas pesquisas tém
apontado a associagdo, presente no imaginério social, entre escola e maternidade, que
leva a uma concepgdo do processo educativo da escola como continuidade do iniciado
no lar, de tal forma que a funcdo da professora é naturalizada e desgualificada como
prética e saber especializados, quando é concebida como continuacdo das tarefas da

primeira educacdo, proprias da mée (FREIRE, 1993).
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De acordo com Louro (1997), o professor sempre foi associado a autoridade e ao
conhecimento, enquanto a professora, em especial das primeiras séries, sempre foi — e
ainda € — vinculada a0 apoio e a cuidados dirigidos aos aunos. Essas associagoes
correspondem e se gjustam a tendéncia ao predominio dos homens nos niveis mais altos
e especializados da educacdo, e a predominancia das mulheres nos segmentos iniciais da
escolarizacdo, embora venha sendo notada uma mudanca acelerada desta situagdo, nos
ultimos anos, em virtude da crescente participacéo das mulheres no mercado de trabalho
em todas as areas profissionais.

Outro fator relevante quanto ao perfil dos professores brasileiros indicado na
pesquisa, corresponde a questdo da distribuicdo geogréfica. Os professores mais velhos
apareceram em maior nUmero atuando nas capitais, enquanto nas periferias foram
observadas maior concentragdo relativa de professores mais jovens. Assim, identificou-
se 20,9% dos professores com até 25 anos, para 30,8% dos professores na faixa de 46 a
55 anos atuando nas capitais do Brasil, sendo indicada uma mobilidade na carreira
docente onde o tempo de trabalho e/ou experiéncia possa acompanhar o vetor
centro/periferia.

Os dados indicaram ainda, que apenas 8,9% dos professores em servigo tém
mais de 25 anos de profissdo, 0 que pode sugerir que 0s professores se aposentam no
limite minimo permitido por lei (minimo de 30 anos de servigo para homens e 25 anos
para as mulheres) ou ainda que exista um aumento na parcela de jovens recrutados nos

Ultimos anos por conta de uma expanséo recente do ensino fundamental e médio.

Estudo de Castro et a (1984) evidenciaram que na Améica Latina, a
experiéncia docente entre 10 e 20 anos favorecia o rendimento discente, assim como o0s
sal&rios, o vinculo contratual permanente e a formagdo pds-secundaria ou pés-média na
docéncia das séries mais avancadas. Sendo que na antes denominado “ensino primario”
(atua primeiro segmento do ensino fundamental), os professores “normalistas’
(formacdo em nivel de ensino médio) acancaram melhores niveis de aproveitamento do

gue aqueles com aformagdo superior.
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Quanto a opini&o dos professores sobre as finalidades mais e menos importantes
a serem alcancadas pela educacdo: as duas mais importantes apontadas foram formar
cidadéos conscientes (72,2%) e desenvolver a criatividade e o espirito critico (60,5%).
Por outro lado, foi identificada pouca importancia atribuida as finalidades de transmitir
conhecimentos atualizados e relevantes (16,7%) e proporcionar conhecimentos basicos
(8,9%). As duas finalidades da educacdo que foram consideradas menos importantes
referiam-se a selecionar os individuos mais capacitados (66,1%) e criar habitos de

comportamento (27,9%).

E por fim, o estudo menciona que os professores consideraram como fator de
maior influéncia para a aprendizagem dos alunos, 0 acompanhamento e apoio da familia
(78,3%). Em segundo, a relacdo professor/aluno (53,9%), e em terceiro lugar, com
31,9% de mencgdes, aparece a competéncia do professor como fator de influéncia na
aprendizagem dos alunos. A infra-estrutura, equipamento e condi¢des fisicas da escola
aparecem em quarto lugar (14,8%), e em quinto, a gestéo da escola com apenas 9,7%. O
fator menos apontado como importante para a aprendizagem foi o nivel econémico e
socia da familia do auno (7,1%). Cabe ressaltar que tais itens foram previamente
sugeridos no questionario aos professores 0s quais deveriam numerar em ordem de

importancia.

Dentre as conclusdes da pesquisa, € destacado o fato de os professores
acompanharem uma tendéncia de responder as questfes apresentadas dentro de padrdes
gue pudessem valoriz&los, frente ao que hoje é estabelecido como o “politicamente
correto”. Foi evidenciado que as respostas dos professores pareciam refletir uma
preocupacdo em se mostrarem identificados com valores relativos ao *“educador
intelectual”, conforme a concepcdo de Anisio Teixeira, ou com 0 “professor critico-
reflexivo”, na perspectiva de Paulo Freire. E mencionado, portanto, que a tendéncia
expressa se da no sentido de respostas que seguem um certo codigo dominante de
percepcdes, 0 que, de acordo com as conclusdes do proprio estudo, encobre a
pluralidade de suas condicdes de vida e trabal ho.

Os estudos que abordam a temética sobre “ efeito-professor”, também trazem a

tona dados que nos permitem melhor compreender a profissdo docente no que tange a
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importancia do papel desempenhado por tais profissionais, tais estudos buscam relagdes
entre as caracteristicas pedagogicas e estruturais da profisséo docente e 0 sucesso
escolar dos alunos. E evidenciam que o professor af eta indiscutivelmente o desempenho
escolar de todos os alunos, havendo potencialmente maior influéncia sobre aqueles com

maiores dificul dades nas condig¢des de vida.

Estudo nesse sentido realizado por Paul e Barbosa (2008) com dados de 96
escolas situadas em bairros pobres de Belo Horizonte, Buenos Aires, Santiago e
Guangjuato, destaca uma dimensdo politica relevante. O estudo indica que os aunos
mais pobres, que comumente tém apresentado um desempenho inferior aquele de seus
colegas mais afluentes, sdo submetidos a uma maior rotatividade dos professores e tém
professores menos experientes. Por outro lado, professores com menor rotatividade,
isto € que permanecem mais tempo na mesma escola, também tém alunos com
mel hores resultados nos testes aplicados. E de acordo com os dados apresentados alunos
mais pobres tém 47,71% menos chances de ter um professor experiente que os alunos
de melhor situagdo social. De forma bem direta, o estudo indica que os professores mais
experimentados recebem, ou escolhem, os melhores alunos ou agueles de melhor

posicao social.

O estudo realizado por Rosentha e Jacobson (1971) sobre o comportamento do
professor para com o auno, referente a influéncia dos preconceitos positivos sobre o
resultado escolar, conhecido como “efeito Rosentha” ou “efeito pigmaledo”, indicou
gue atas expectativas dos professores em relagdo aos aunos incidiam sobre o
desempenho escolar desse aluno. Posteriormente centenas de estudos denominados
“Pigmaledo na escola’ se seguiram evidenciando que muitas das expectativas dos
professores em relacéo ao aluno surtem efeito na escolarizago, sendo 0s primeiros anos
escolares 0s mais sensiveis as expectativas. Tais estudos acrescentaram ainda que as
expectativas dos alunos em relagdo aos professores também mostravam efeitos
significativos. (Oliveira, 1988)

Meuret (2000), em seus estudos nas escolas francesas, destaca algumas das
caracteristicas dos professores encontradas nas escolas bem sucedidas. Os docentes que
tinham alunos com desempenho escolar baixo eram os gque tinham conceito negativo

sobre 0s seus alunos e ndp se sentiam a vontade no relacionamento com eles; em
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contrapartida, os docentes que apresentaram melhores resultados tinham visdo redlista e
diferenciada dos seus alunos, declarando que deviam adaptar a estes os seus modos de
ensino quando o nivel era baixo, sem, todavia, reduzir as suas exigéncias, ou sga,
mantinham os objetivos, porém, diversificavam as estratégias. A administracdo do
tempo pelo professor, também foi apontado como um fator relevante, verificando-se
sucesso dos alunos quando estes estudavam grande parte do programa, com constante

envolvimento em atividades pedagdgicas, sem tempos 0ci0sos.

Verifica-se que a préatica docente se configura através da experiéncia de vida do
professor e sua experiéncia profissional. Ela tem relagdo com a maneira como o
professor incorporou e se apropriou de um conjunto de experiéncias e de agdes sobre
situagBes concretas, e cComo essas coisas se misturam num contexto socia e histérico

paradar origem a uma determinada realidade.

Os dados sobre as escolas brasileiras ainda estéo sendo modestamente
construidos, o que evidencia a necessidade cada vez mais urgente de melhor
conhecermos as dindmicas que caracterizam e configuram nossas escolas, a profissdo
docente e os alunos, a fim de trazer a tona questdes pertinentes em prol de uma escola
que favorega o aprimoramento da oferta educativa, em especia nas escolas publicas.
Torna-se assim, um caminho promissor o olhar sobre a dindmica escolar e nesse sentido
Novoa (2004) afirma:

Tenho tendéncia a olhar do ponto de vista pragmético para a realidade
€ pensar como € que naquela escola os professores estédo organizados,
como é que a direcdo articula ou ndo com os professores, se ha ali
alguma coeréncia no funcionamento. Prefiro olhar para a reaidade
concreta. (pag.3)

Sob tais perspectivas passaremos para 0 capitulo a seguir, que objetiva analisar e

discutir os dados coletados nas escol as investigadas neste estudo.
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CAPITULO IV - Asescolas em andlise

4.1 Estratégias da pesquisa

4.1.2 Selegdo das escolas

Tendo como referéncia a avaliacdo da Prova Brasil (2007) e com foco nas
escolas publicas que integram a rede municipal do Rio de Janeiro, foram selecionadas
neste contexto, as 100 escolas que obtiveram os melhores resultados na avaliacdo e as
100 escolas com resultados inferiores, dentre o universo de 367 escolas publicas
municipais do Rio de Janeiro que avaliaram as turmas do 9° ano (antiga 82 série) em
2007. As escolas selecionadas de melhor classificagéo e entendidas neste estudo como
de maior prestigio foram agui denominadas como E1 e as escolas de menor

classificagéo, entendidas como de menor prestigio foram identificadas como E2.

A rede publicamunicipal do Rio de Janeiro possui hoje um dos maiores sistemas
municipais de ensino do pais. De acordo com banco de dados estatisticos da secretaria
municipal de educagéo, em marco de 2008, o total de unidades escolares correspondia a
1.057 escolas e 34.746 professores do ensino fundamental. A grande diversidade desta
rede de ensino nos permite tracar distingdes significativas entre as 100 escolas com
melhor desempenho e, provavelmente, com boas reputagdes e as 100 com desempenho

e suposta reputacdo inferior.

Costa (2005) em seu estudo sobre escolas de prestigio, aerta que apesar de
considerar que o prestigio deve estar em forte medida associado ao desempenho dos
alunos em termos de aprendizado, estes dois elementos ndo devem ser tomados como
equivalentes, a medida que a reputacéo de uma escola é algo construido ao longo do
tempo e sujeito a outros elementos constitutivos que ndo apenas o indice em avaliactes
de grande escala. E plausivel, porém, considerar que as diferencas registradas nos pélos
extremos da distribuicdo da média de proficiéncia medida através da Prova Brasil sejam

indicadores razoaveis de diferenciacéo entre as escolas da rede municipal. Este estudo
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pode contribuir no sentido de verificar como e se essa correspondéncia entre

desempenho e prestigio € representada pel os professores.

Devido a posicdo de maior destaque que eventuamente possuem, algumas
escolas dispdem de recursos seletivos que as permitem filtrar seu alunado, tornando
assim, o prestigio, em alguma medida, promotor de desempenho médio escolar.
(COSTA, 2009)

4.1.3 - Selecdo dos professor es dentr o das escolas

Para assegurar uma fonte mais rica de informagdes e permitir uma melhor
comparacao da relacdo entre as percepcdes dos professores sobre sua pratica pedagogica
e os diferentes contextos escolares, foram buscadas informacfes junto a secretaria
municipal de educacdo do RJ, a fim de verificar se existiam professores que
trabalhavam simultaneamente nos dois extremos da distribuicdo das escolas
selecionadas, segundo o critério de proficiéncia média na oitava série (agora nono ano).
O que significou verificar se existiam professores que trabalhavam ao mesmo tempo
numa das 100 escolas de melhor classificacdo, quanto em uma das 100 escolas de mais
baixa classificagdo. Foi-nos fornecida uma lista nomina de 60 professores que se
enquadravam nesse perfil e das respectivas escolas em que lecionavam, e a partir desta
listafoi possivel entrevistar um total de 20 professores. Dada a escassez de professores
gue atendessem ao critério amostral escolhido, optou-se por um trabalho de natureza

qualitativa, procurando extrair o melhor possivel desse recurso.

4.1.4- Coleta de dados e categorias de analise

A coleta de dados se deu através de entrevistas gravadas as quais foram

realizadas com base no roteiro’® previamente elaborado, tal roteiro sofreu alguns gjustes

10 Anexo 1
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apos as trés primeiras entrevistas, o que possibilitou uma melhor adequacéo aos
objetivos da investigagéo.

Apoés a transcricdo das entrevistas, a andlise dos dados se configurou na
elaboracdo de uma arvore de categorias e subcategorias a partir do roteiro de entrevista
e das informagbes coletadas, as quais foram incorporadas ao software NVIVO —
programa de andlise de dados qualitativos — 0 que permitiu o relacionamento das
informagdes obtidas sobre como os professores percebem as escolas em gque lecionam e

como 0s mesmos professores se percebem dentro dos diferentes ambientes escolares.

O uso do software favoreceu a organizacao das informagdes em eixos teméticos,
possibilitando a comparacéo, unido, relagdo e sobreposicdo de dados dispersos em
varios contextos. Esse processamento confere consisténcia quando se trabalha com
incontéveis e diferentes informagdes. Desta forma, aém de sistematizar o trabalho,

facilitou o recorte especifico dos temas que se buscava dentro da entrevista.

Sabendo que programas de computador orientados para o auxilio na andlise de
dados qualitativos ndo substitui o trabalho do investigador, buscou-se no uso do
software apenas a potencializacdo dos resultados a fim de aumentar o acance e
profundidade da andlise. Para Duarte (2004):

Quando se trata de pesguisadores em formag&o, o risco de haver uma
leitura equivocada do material € maior. Aqui, o uso de softwares para
analise de dados qualitativos se justifica e, em alguns casos, se impde.
(p.217)

As categorias para analise dos depoimentos das entrevistas foram constituidas a
partir do proprio roteiro de entrevistas, seguindo modelo hipotético-dedutivo, e

contemplaram quatro grandes eixos tematicos:

1- Caracteristicas do clima e prestigio das escolas: Levantamento dos
aspectos das relacbes pessoais internas da escola que possibilitem

caracterizar seu perfil quanto ao clima e prestigio escolar.
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2- Percepcdo de diferencas entre escolas. Anadise do depoimento dos
professores diante das realidades que vivenciam a fim de destacar

possiveis diferencas entre as escolas em que lecionam.

3- Perfil dos alunos e caracterizacdo da escola: Identificagdo de relatos de

diferencas de perfil do alunado conforme as caracteristicas da escola.

4- Atitudes dos professores nas diferentes escolas. Caracterizacdo das
aitudes divergentes dos professores em consonancia com as
caracteristicas da escola.

Para atender aos objetivos deste recorte, as informagBes obtidas com as
entrevistas possibilitou a criagdo de subcategorias teméticas a fim de aprofundar o

quadro geral de andlise dos dados.

Os dados obtidos com as entrevistas serdo, sempre gue possivel cruzados com os
referenciais tedricos agui trabalhados objetivando estabelecer uma andlise mais

consistente, pois como afirma Queiroz (1988) :

O crédito a respeito do que € narrado sera testado, ndo pela
credibilidade do narrador, mas sim pelo cotejo de seu relato com
dados oriundos de outras variadas fontes, que mostrard sua
convergéncia ou ndo. Desta forma, nas ciéncias sociais, 0 depoimento
perde seu sentido de “estabelecimento da verdade” para manifestar
somente o que o informante presenciou e conheceu. (Queiroz, 1988,

pag.21)

Tal pressuposto indica que os depoimentos dos entrevistados ndo significam
“estabelecimento de verdades’, e embora ndo devam ser tomados como verdades
absolutas séo carregadas de significado a medida que estéo ligados a situagdes objetivas
e condicdes concretas nas quais vive o entrevistado. E ainda de acordo com Queiroz, os
valores e opinides tém base coletiva, ndo sendo produto essencialmente individual, o
gue possibilita as histérias orais ganharem grande importancia para a Sociologia.
Assim, a pertinéncia do uso da entrevista neste estudo reside no seu caréter flexivel de
didlogo com o informante, baseado na combinacdo da exploracéo e questionamento, e

na possibilidade de recuperar aquilo que ndo encontramos em documentos de outra
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natureza, a respeito de certos acontecimentos e padrdes desconhecidos nas interagdes

sociais.

4.2 Dificuldades encontradas

Dentre as dificuldades encontradas, destaca-se a falta de disponibilidade de
tempo dos professores para a redizacdo das entrevistas. A grande maioria dos
professores lecionava em mais de uma escola no periodo dos dois turnos, e o tempo
disponivel era destinado a almogos corridos e deslocamento entre as escolas. Por ndo
concordarem na sua maioria, em redlizar a entrevista fora do ambiente escolar, as
entrevistas foram agendadas nos dias de “centro de estudos’ que ocorrem semanal mente
as quartas-feiras, onde os professores se ausentam da sala de aula para realizacdo do
plangamento escolar. Esta dificuldade na disponibilidade de tempo dos professores
limitou 0 nimero de entrevistas (20) as quais foram sendo realizadas em média a cada 7
dias. Apesar desta dificuldade foi possivel obter informagdes ricas e significativas para

elaboracdo das analises.

4.3 Perfil dos professor es pesquisados

A partir das entrevistas realizadas foi possivel destacar algumas consideragoes
relevantes sobre o perfil dos professores. A predominancia do género feminino foi um
fator de destague. Dentre os vinte professores entrevistados 17 eram mulheres e 3 eram
homens. A prevaléncia do sexo feminino entre os professores foi constatada também na
listagem mais ampla fornecida pela secretaria municipa de educacdo de onde foram
aleatoriamente escolhidos os 20 professores entrevistados. A listagem abrangia o total
de 64 professores, sendo que destes, apenas 15 eram homens. A predominancia de
professoras na amostra obtida sugere e reforca o que tem sido indicado nas pesquisas
sobre género na profissdo docente as quais destacam a feminizagdo da profissdo nas

escolas brasileras.
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Outro aspecto relevante sobre o perfil dos professores entrevistados corresponde
ao tempo de docéncia, que dentre outros fatores contribui para indicar maior ou menor
experiéncia dos professores nas escolas publicas, bem como a correspondéncia a um
grupo mais jovem ou ndo de professores. Tomando como base 0 tempo de magistério de

cada professor se chegou a umaimagem geral do tempo do docéncia que possuem.

QUADRO 1
TEMPO DE DOCENCIA DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS
Pr of essor Tempo geral de docéncia Tempo apenas nas escolas
(em anos) municipais do RJ (em anos)
1 10 6
2. 28 23
3. 15 14
4, 17 9
5. 30 8
6. 17 14
7. 28 23
8. 27 24
9. 23 18
10. 32 25
11. 20 20
12. 23 13
13. 20 14
14. 24 24
15. 21 15
16. 26 26
17. 20 18
18. 21 15
19. 47 45
20. 22 20
MEDIA 23,55 18,7

Fonte: Amostra de 20 professores das escolas publicas do municipio do RJ

O tempo de docéncia dos professores entrevistados nas escolas publicas
municipais pode considerado relativamente alto, o que contribui para indicar que a
profissdo docente na rede publica de ensino ndo abrange um publico jovem, o que
converge com dados de Mendonga (2001) que analisa 0 mercado de trabalho dos
professores do ensino fundamental no Brasil, e onde verificou que no setor publico
apenas 1/3 dos professores tém menos de 30 anos de idade, enquanto que no setor

privado 1/2 dos professores estdo nesta faixa etaria, indicando que o setor privado
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trabalha com um elevado contingente de professores muito jovens e com pouca

experiéncia nesse nivel de escolarizaco.

Outro aspecto relevante corresponde a experiéncia profissional dos professores
entrevistados. Dos vinte professores, seis nunca lecionaram em escolas particulares,
apenas em escolas publicas. E com excecdo de uma professora, todos os demais
lecionam atualmente somente em escolas publicas. Embora a maioria dos entrevistados
(12 professores) tenha uma Unica matricula, o que corresponderia a lecionar em apenas
um turno, a falta de professores nas escolas, permite ao professor dobrar a carga horaria
de trabalho o0 que contribui para que estes professores permanecam exclusivamente nas
escolas publicas. E dentre os professores que afirmaram ter tido experiéncia em escolas
particulares, relatam que tal experiéncia acorreu ap0Os os primeiros anos de formagédo e

por periodos breves, entre seis meses a trés anos em média, como mostram os trechos a

seguir:

Jadei aulaem colégio particular, por um ano so. Trabalho atualmente
em trés escolas da rede publica. (Professor 3)

Eu jalecionei em escolas particulares, mas por pouco tempo, logo que
me formei. Atualmente trabalho no Estado e no Municipio. (Professor
5)

No iniciozinho eu trabalhei em escola particular, mas coisa de seis
meses, um ano. E eu era professora priméria, porgque agora eu sou P1.
(Professor 11)

Jalecionei em colégios particulares, mas foi pouco tempo, jadei aula
em cursinho pré-vestibular. Mas isso tem tempo, agora sO estou nas
escolas do Municipio mesmo. (Professor 17)

Comecel trabalhando em escola particular, depois de uns trés anos eu
resolvi tentar concurso pra rede municipal, e assim eu passel pra 9@
CRE, penei bastante. Depois de um ano vim pra c4, pra esta escola, e
depois de um tempo fui dobrando em vérias escolas até chegar nessa
outrade Coelho Neto, na 62 CRE. (Professor 15)

A busca pela estabilidade profissional através do concurso publico foi
mencionada como o fator mais relevante na procura pelas escolas publicas, no entanto
outros aspectos referentes ao padréo de trabalho nestas escolas também foram relatados

COMO vVemos Nos trechos a seguir:
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Eu nunca trabalhei em escola particular, eu sempre quis fazer
concurso para a escola publica. Eu ndo sei se € porque minhas amigas
entraram cedo para a escola particular e tinha uma série de restrigoes,
al elas se sentiam cansadas, as vezes se sentiam exploradas, porque
tem escolas particulares que pagam bem e tem escolas que ndo pagam,
pagam um saldrio igual ao nosso ou menor que 0 nosso. E tem que
fazer um mont&o de coisas e é cobrado em vérias coisas. Entdo como
eu ouvia muito essas histérias, que na escola particular vocé ndo tem a
sua liberdade em sala de aula, eu sempre quis escola publica. Porque é
uma das caracteristicas até hoje, vocé pode falar mal a beca da escola
publica, mas € uma das melhores caracteristicas da escola publica,
essa capacidade de abertura, que eu ndo consigo ver na escola
particular. E claro, tem seu ponto negativo, que de tanto arreganhar as
pernas, tem seus problemas. E um ponto negativo dessa questdo, agora
o lado positivo é o seguinte: vocé ndo tem que seguir a cartilha A, B
ou C. Se vocé consegue os resultados, vocé dentro da sala de aula, o
trabal ho fluindo, vocé é dona do seu préprio trabalho, vocé é dona do
seu proprio produto, vocé ndo tem que estar sujeita a uma direcdo
revisando o seu trabalho no sentido de impor o produto. 1sso em todas
as escolas publicas que eu trabalhei, ndo é uma caracteristica dessa
escola apenas, € uma caracteristica daqui, do Ciep, ou das escolas do
Estado. A questdo toda é o resultado. Se o adulto saiu lendo e
escrevendo, se a matéria foi trabalhada, isso é que € o importante, a
meta € essa, agora como vocé chega la fica ao seu critério, ai vocé vai
procurar saber mais. Essa flexibilidade da escola publica sempre me
araiu e essa diversidade cultural também, ndo sb dos aunos, mas dos
professores também, das salas, as sdlas ndo sdo idénticas, elas ndo
seguem um padr&ozinho, e eu gosto disso, se eu quiser colocar flores
eu posso colocar, se eu quiser colocar roxo eu poso colocar, se
amanhd eu quiser mudar toda essa sala de lugar, tudo isso aqui de
lugar, eu tenho aliberdade de fazer isso. (Professor 18)

Eu j& trabalhei em cursinho de musica, ja trabalhei em escolas
particulares, e eu percebo que nessas outras escolas a autonomia do
professor era menor. Eu percebia influéncias politica muito grande,
eram escolas que limitavam a maneira de vocé trabalhar tinha muita
preocupacdo em agradar os pais, tinha que ser do jeito deles, da
direcdo. Eu acho que isso nas escolas aqui do Municipio do Rio vocé
ainda consegue manter livre, dessa influencia direta no seu trabalho,
de ter alguém ali metendo o bedelho, te dando ordem, interferindo no
seu trabalho. Eu jatrabalhei em escolas particulares que era assim. Os
professores penavam na méao da direcdo e até dos proprios pais dos
adunos, tinha que seguir aquele padréozinho de forma de bolo,
entende? (Professor 1)

Sempre trabalhei em escola publica, nunca trabalhei em escola
particular. Ja trabalhei a noite, mas sempre no municipio. Nunca
gostei de escola particular porque a grande maioria explora muito o
professor. E como eu entrei cedo prarede publica, sempre preferi ficar
s0 nela. (Professor 20)
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Este desconforto com as escolas particulares mencionada pelos professores
indica uma percepcdo positiva das relagdes de trabalho dos professores nas escolas
publicas, caracterizada pela existéncia de um nivel de autonomia mais amplo e pela
auséncia de um padrdo rigido de supervisdo do trabalho pedagogico. E embora este sgja
um aspecto positivo na perspectiva dos professores, a independéncia na realizacéo do
trabalho pedagdgico se mal conduzida, pode resultar em aspectos desfavoraveis para a
aprendizagem do auno e acentuar as diferencas entre as escolas, favorecendo
discrepancias na abordagem dos conteidos de ensino, diferencas na administracdo do
tempo de estudo efetivo com os alunos e nos critérios de avaliagdo. O que nos permitiria
indagar, se essa maior liberdade de ac&o indicada pelos professores promoveria também
maior liberdade para operar o efeito pigmaledo? O efeito pigmaledo, indicado no
capitulo 111, € um conceito pautado em estudos que evidenciam que altas ou baixas
expectativas dos professores em relagdo os alunos influenciam o desempenho discente,
tais expectativas atuariam como uma profecia auto-realizadora. Ou sgja, professores que
esperam que os alunos tenham um desenvolvimento intelectua maior, tendem a um
maior envolvimento com estes alunos, investindo mais tempo, dedicacdo e estimulo,
levando-os consequentemente a um maior desenvolvimento. O que significa que as
criangas podem aprender mais quando os professores acreditam nessa possibilidade. E
no caso de alunos cujas expectativas sdo baixas, ocorreria 0 oposto. Nesse sentido, o
relato dos professores que indica o carater independente da agdo educativa nas escolas
publicas em andlise, poderia favorecer a atuacdo desse efeito pigmaledo, contribuindo
para acentuar as diferencas entre as escolas publicas agui em estudo. No entanto, os
relatos até aqui analisados ndo nos permitem inferir com profundidade esta quest&o, o
gue ndo exclui a pertinéncia de se pensar este conceito e identificar ao longo da andlise

gue se segue pistas sobre esta questao.

Outro aspecto que cabe destacar no perfil dos professores entrevistados foi a
tendéncia a uma maior instabilidade dos professores nas escolas de baixo prestigio, ou
sgja, foram identificados professores que sairam das escolas que coincidiam com o
baixo resultado da avaliagdo da Prova Brasil de 2007. Ta fato foi possivel de ser
observado em virtude de termos recebido da secretaria municipal de educagdo a
listagem dos professores e de suas respectivas escolas no més de novembro. A partir

deste mesmo més foram realizadas algumas entrevistas até 0 més de dezembro, onde foi
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necessario interromper a coleta de dados devido as férias escolares de janeiro. Ao
retomar no ano seguinte 0 contato com os professores, foi constatado que muitos
professores haviam mudado de escola. Dentre os vinte professores contatados para a
realizagdo da entrevista seis professores haviam migrado para outra escola na virada do
ano letivo. Sendo que a escola da qual abriram méo, correspondia as escolas de menor
classificagdo. Como mencionado na revisdo bibliogréfica do capitulo | deste estudo,
uma das caracteristicas que aparecem em varios estudos sobre eficacia escolar é a
estabilidade do corpo docente na escola, 0 que também € mencionado por Névoa
(1995), que indica que nenhum estabelecimento de ensino consegue conduzir projetos
coerentes de agdo, se 0 seu pessoal mudar constantemente ou estiver sujeito a situagdes
de instabilidade. Um ambiente de seguranca e de continuidade parece, portanto

condicao essencial ao desenvolvimento organizacional escolar.

4.4 Diferencasentre as escolas

Uma das primeiras questdes apresentadas aos professores entrevistados buscava
identificar se eles percebiam diferencas entre as duas escolas nas quais lecionavam. O
tipo de diferenca ndo foi especificado aos entrevistados. A Unica informacdo dada no
inicio de cada entrevista correspondia a0 nome das duas escolas nas quais 0S
professores lecionavam e a informacéo de que tais escolas haviam obtido resultados
distintos na Avaliagdo da Prova Brasil de 2007, ndo sendo divulgado, portanto qual

escola obteve melhor ou pior resultado.

Todos os professores entrevistados afirmaram existir diferencas significativas
entre as duas escolas nas quais lecionavam. E embora todos tenham relatado
desconhecer ou ndo se lembrar da nota ou desempenho de suas respectivas escolas na
avaiacdo da Prova Brasil no referido ano, todos os professores sugeriram enfética e
corretamente qual a escola poderiater alcangado o melhor resultado. O fato de a opinido
dos professores sobre 0 desempenho das escolas ter convergido com os resultados da
Prova Brasil de 2007, reforca em alguma medida a significancia dos dados desta
avaliacdo, bem como revela a coeréncia da percepcdo dos professores sobre a existéncia

de diferengas entre as escolas em que lecionam.
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Os trechos a seguir relatam a percepcao dos professores sobre diferencas entre as
escolas:

As diferencas sdo gritantes. Quando eu cheguei aqui na E' tem um
ano, e al eu fiquel chocada, que era uma diferenca estUpida. Apesar de
que, a E2 em que eu estou ndo é das piores, € uma escola razoavel, ndo
€ dentro do morro, dentro da favela ndo, mas ainda assim é bem
diferente dagui [EY]. (Professor 1)

Sim, percebo sim. A E? ela pega uma comunidade que fica ai no
morro S. M* e S. A* [menciona o home das comunidades], aquelas
comunidades por ali, essa aqui [E] pega até a comunidade da R* e
essas comunidades daqui, e aqui [EY] é mais classe média para baixa, e
& [E?] ja € um pessoa que tem um nivel muito dispar, tem turmas
com padrées bem diferentes de nivel de conhecimento, € bem
diferente daqui [EY].

Eu acho que essas escolas mostram diferencas sim, diferengas que
vaérias outras escolas que passei também tinham. Uma escola
relativamente boa, que consegue agregar uma clientela especifica, vai
resultar em grandes diferencas, que vai influenciar até o trabalho da
gente mesmo. (Professor 3)

Percebo diferengas sim. A gente enquanto professor tenta superar
essas diferencas. Acho que aforma da escola trabahar as dificuldades
é diferente. Eu ndo diria que os professores aqui sdo melhores que os
de 14 ndo, mas acho que os aunos e a forma de se trabalhar aqui [EY]
contribuem para esse perfil daescola. (Professor 4)

Eu percebo diferencas sim, l6gico, os alunos sdo diferentes, as
realidades so diferentes, as familias dessas escolas sdo diferentes.
(Professor 5)

Elas sfo diferentes. Eu acho que é porque agui [em E] a gente tem a
escolaridade desde o primeiro ano e os aunos vao crescendo aqui
junto com a gente e a gente tem um tipo de tratamento. La [em EZ] a
escola acabou com o primeiro segmento, |4 eles recebem muitos
alunos de outras escolas e tipo assim: trés turmas inteiras para 0 sexto
ano. Entendeu? Entdo a caracteristica da escola fica um pouco
diferente. (Professor 7)

Tem diferenca ssim. Na parte formativa. Na quest&o da disciplina, na
gquestdo do aprendizado. Porque embora a gente tenha uma rede
unificada, uma rede 6, mas ndo adianta. E tudo muito diferente. Aqui
mesmo [em E1], a gente recebe alunos de outras escolas diferente da
nossa filosofia de escola. E d& pra perceber como as escolas sao
diferentes. [Professor 8]

Olha, cada escola tem um perfil diferente, ta. Todas as escolas sdo
diferentes. Independente de estarem ou nd no PDE [Plano de
Desenvolvimento da Educacdo], independente de serem do que for
elas sdo diferentes, né. A E! é uma escola que esta no meio do bairro,
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aqui [em E1] a gente ndo atende uma comunidade so, a gente atende o
T*, 0 S*, F*, CB*, B*, M*, Ma*, e por incrivel que paregaa S*, BV*
[cita 0 nome de muitas comunidades]. E como os pais trabalham aqui
na regido, eles trazem os filhos de manha, ent&o a gente tem auno da
Baixada, da Zona Oeste.. E uma mauquice. Entdo ndo existe
comunidade aqui [em E], aqui existe sb uma escola. Na E2 eles sdo da
comunidade do M*. (Professor 10)

As escolas sdo diferentes porque a clientela é muito diferente, muito
diferente. Porque |4 [E2] a gente pega aluno de uma area que tem o
indice de Desenvolvimento Humano mais baixo do municipio do RJ,
sdo alunos de J*, F. B.*, C. N.*, M. P* [ nome das comunidades]. Sd0
muito carentes e aqui [E2] ja é uma clientela bem diferente, mais
estruturada. (Professor 12)

Diferencas entre as escolas? Obvio que eu percebo diferencas entre
elas. N&o s0 entre elas, mas entre as outras que ja trabalhei. Obvio que
tem diferencas, diferencas que passam desde a clientela, 0 modo como
vocé fala com o aluno, passando até pelas proprias professoras, até
como o modo das professoras se vestirem, até o modo dos
profissionais de ensino se vestirem, é diferente de escola pra escola.
Por exemplo se vocé for para uma escola da Zona Oeste, dificilmente
vocé vai com uma saia, porque va ficar dificil vocé correr depoais,
geramente tem que ir € de calga comprida, é ténis, por exemplo, uma
escola de favela vocé ndo vai toda arrumada, emperequetada para uma
escola de favela, poucas pessoas vao assim. Entdo claro que tem
diferenca, da localizacBo da escola, da clientela da escola, do
professor que trabalha nela, 0 modo como vocé fala com o aluno, tem
sim, ndo é igual. (Professor 18)

Vejo muita diferenca. As vezes nem sempre € so o local que a escola
tainserida ndo. Jatrabahei na escola* [ nome de outra escola] que é
perto do P* [nome de uma comunidade] e tinha uma série de
problemas 1a. Engracado. Aqui [E1] também é perto do P* [repete o
nome da comunidade] e tem muito poucos problemas, mesmo sendo
perto do P* [nome da comunidade]. Mas aqui os alunos sdo todos ali
da P. F* [nome da rua] zona urbana, né. Ndo tem quase criangas da
favelando. N&o € que morro sgja pior ndo, as criangas é que sdo muito
carentes, largadas. (Professor 19)

As percepcbes dos professores sobre as diferencas entre as escolas foram
acompanhadas de algumas justificativas, embora ainda ndo tivesse sido perguntado o
gue poderia causar tais diferencas. Percebe-se, nesse primeiro momento, que 0s
professores tenderam a indicar como fator predominante das diferencas entre as escolas
o perfil dos alunos que a escola atende, sendo este perfil caracterizado pelo nivel

socioecondmico da comunidade ou bairro do qual os aunos séo oriundos.
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Muitos dos professores entrevistados lecionavam em escolas localizadas no
mesmo bairro ou em bairros proximos, e relataram que algumas escol as embora situadas
em uma mesma regido agrupam alunos com perfis semelhantes (oriundos da mesma
comunidade ou com dificuldades parecidas), ou sga, uma escola do mesmo bairro,
consegue agrupar alunos com caracteristicas semelhantes entre si, diferentemente da
outra escola também situada no mesmo bairro que agrupa alunos com outras
caracteristicas semelhantes entre eles, tal fato contribui parareforcar as diferencas entre

as escolas, como se verifica nas falas abai xo:

Quanto aos alunos tem muita diferenca, porque aqui [E2] é uma escola
gue os aunos vao dando problema em outras escolas ai vem pra ca,
entdo aqui [E2] tem isso, que cada vez mais aqui [E2] a chapa vai
esquentando e la [E1l] eu acho mais selecionado. O nivel sbcio-
econdmico deles [E2] ndo é muito diferente dos de |a [E1]. Aqui [E2]
eles v8o seguindo com dificuldade, eles vém de outras escolas onde ja
deram problema e vem pra cA Se vocé for observar os aunos
problematicos dessa escola, os alunos Novos que vieram pra ca esse
ano e for verificar, eles ja vém de pelo menos duas escolas daqui da I*
[fala 0 nome do bairro]. E eu ndo sei por que, ai ndo me pergunta por
qué? Por que eles caem tudo aqui? Vou te dar um exemplo, esse ano
tem uma menina que estuda aqui, vocé soube do caso de uma menina
gue trancou um velhinho que tinha um agougue dentro do frigorifico?
Teve esse caso. Ela pegou uma arma do tréfico, assaltou o agougue e
prendeu o velhinho la dentro. Ela foi presa, agorata solta, e onde ela
esta estudando? Aqui. E adiretorafaa “nao € possivel, tudo vem pra
cd” Mas tem que ser aqui, entendeu? Entdo, como € que a escola
pode ter o indice bom? Va juntando um grupo bem caracteristico.
(Professor 5)

O aunado reamente é totalmente diferente, porque aqui [E2] a gente
recebe um pessoa mais despreparado em todos 0s aspectos e na outra
[E1] é mais selecionado, mesmo porque estes que estdo aqui [E2] eles
nao procuram outras escolas como os da [E1], eles vao procurar sO as
gue sdo mais proximas da residéncia deles. Se eles se deslocarem um
pouco mais eles ndo querem. Até tem escolas boas perto da casa deles
[alunos da E2], entendeu? Mas eles ddo preferéncia as escolas que
estdo dentro da comunidade, ou, assim bem préximo mesmo que eles
tenham que andar pouco. Até isso eles procuram menos esforgo
possivel. (Professor 8)

N&o é basicamente a mesma clientdla. O que varia um pouco é a
localidade aqui dentro do A* [nome do bairro], duma parte de um
bairro estar mais direcionada aqui pra E2, e outra parte do bairro estar
mais direcionada pra E1. Na E1 eu acho que eles tem um contexto
social, econdmico um pouco melhor, aqui [E2] acho que eles sdo um
pouco mais carentes. (Professor 13)
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Os aunos s80 mais ou menos iguais, mas aqui [em E1] é um
pouguinho melhor. Que é aquela tal histéria... Na comunidade tem de
tudo que é tipo. Claro que a tendéncia € pessoas com problemas, mas
tem aguel as excegles e aqui [na E1] vocé vé muitas dessas excegoes,
que la [E2] vocé ja ndo vé apesar de serem escolas proximas.
(Professor 15)

A homogeneizagdo do perfil de alunos nas escolas como mencionado pelos
professores indica que tais escolas ou o0s préprios alunos/responsaveis podem estar
fazendo uso de estratégias diferenciadas de oferta ou obtencéo de vagas nas escolas
publicas. E como sugerem estudos de Costa (2009), mencionado anteriormente na
andlise bibliogréfica, a auséncia de regulacdo ou critérios claros e explicitos sobre a
oferta de vagas aos aunos no ensino fundamental da rede publica de ensino pode

contribuir para desigual dades da oferta educativa entre as escolas.

Foi possivel identificar dentre as 20 entrevistas, quatro relatos que reforcam a
tese acima, nos quais foram mencionados pelos professores alguns mecanismos de
diferenciacdo da oferta educativa pela gestdo da escola. Os referidos relatos

correspondiam as escolas de maior prestigio, como vemos a seguir:

Existe diferenca na gestdo, uma firmeza maior nas atitudes, esta
firmeza até na hora de escolher quem vai entrar naguela escola. Quem
€ 0 aduno, que aluno que estd entrando ali. E la na E1 tem isso. Como
€ eu ndo sel exatamente, mas os alunos ali sdo mais selecionados.
(Professor 8)

Hoje ndo da para a escola selecionar aluno, nés ndo temos um
mecanismo de selecdo, vocé ndo pode excluir. Hoje a politica é
"inclusdo socia". Entdo, h4 sim, uma pressdo maior dessa direcdo
[E1]: o cara apronta, ela chama o pai, al amanha o cara aprontou de
novo, elaincomoda o pa de novo, e amanha de novo, ela cola no pé,
chama, se for preciso, cinco dias na semana. O pai vai ter que sair do
trabalho, vai ter que faltar o trabalho para vir aqui, sendo o filho dele
ndo entra, sem a presenca dele. E ai, dentro de uma conversa, a
diretorafala assim: "olha, ele [aluno] ndo tem mais interesse, ele esta
fora da idade, ele esta precisando de outras perspectivas, de outras
coisas'. Ai orienta: "olha, tem um curso assim, assim" "tem uma
escola noturna tal", e encaminha. Agora, isso se 0 pai quiser tirar. Se
ele ndo quiser tirar, ele ndo é obrigado, porque ele esta dentro do
sistema. (Professor 10)

E tem também, tipo assim, como € que eu vou dizer, a propria direcéo,
também € bem diferente. Na E1 ela consegue selecionar melhor os
alunos. Eu lembro que uma vez uma méae foi fazer uma matricula, ai a
diretorafalou assm: Néo, ndo. N&o tem vaga ndo. Ai eu faei: “Poxa,
L* [nome da diretora], vocé ndo vai dar vaga pra menina ndo? Essa al
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éairmado I* [nome do aluno], um menino muito bom.” Ai elafalou:
“Aquele Igor, que escrevia aqueles textos bons pra caramba?’ Eu
fae: “E!” Ai ea gritou a mulher e mandou chamar ela de volta e
conversou com ela e airma do menino conseguiu a vaga, entendeu?
Tem uma selecdo de até quem vai entrar e quem ndo vai. Se a direcdo
da escola puder pegar aquele aluno que ela sabe que vem de uma
familia participativa, que se preocupa em dar apoio a crian¢a em casa
e tudo mais, ela pega, e se puder descartar aquele que ela vé que vai
dar problema para a escola, porque ja conhece o "histérico” do auno,
ai eladescarta. Eu to falando isso porque € o seguinte, eu to perto de
me aposentar e sei como as coisas sdo, la ela conseguia fazer isso,
nem todas conseguem, ou ndo querem fazer, entende? (Professor 16)

Tem escolas também que selecionam os alunos. E nédo é uma s6 nao,
ja vi vérias. Tem uma determinada escola que ndo vou falar que
selecionava pelo conceito. E isso é terrivel, e tipo assim: “O aluno é
pobrezinho?’ Acha que a familia ndo da assisténcia. “Entéo ndo tem
vaga.” Como tem escola assim! E antigamente a gente via assim,
selecionava principalmente pela aparéncia, pelos pais. Se 0 pai era
formado, ou dentista, como eu ja ouvi isso: “A caixa escolar vai ser
boa, ent&o vamos matriculé-lo.” Como tinhaisso!

Jatrabalhei em secretaria, jafui diretora adjunta, jatrabalhel em tudo.
Ja trabalhel em matricula varios anos e eu sei como é. Eu sou contra
isso. O ser humano é ser humano, ndo € porque é mais pobre mais
carente... Temos que aceitar tudo somos filhos de Deus, todos iguais.
(Professor 19)

Em suma, a percepcdo de diferencas entre as escolas foi claramente constatada
por todos os professores entrevistados e os relatos indicaram a relagdo destas diferencas
com fatores extra-escolares caracterizado pela origem socioecondémica dos aunos e
ainda por fatores intra-escolares correspondente as acOes diferenciadas em cada escola,

0 que contribui para manter e acentuar as diferencas nestas escolas.

Estudos nacionais (Franco et al, 2007) e internacionais indicados na revisao
bibliogréfica do capitulo I, também identificam variagdo entre escolas. Tais estudos
reconhecem o peso dos fatores socio econdmicos sobre a trajetéria escolar do aluno, no
entanto, evidenciam que é possivel favorecer o desempenho cognitivo e percurso
escolar discente e diminuir as desigualdades escolares através da acdo sobre as
estruturas escolares.  Veificase, no entanto, que as implicagcdes de fatores
intraescolares dentro de cada escola como 0s apontados nos relatos acima, referentes a
selecdo de alunos, podem incidir de forma negativa sobre os alunos de origens sociais

desfavorecidas por promover a desigualdade no acesso as unidades escolares publicas,
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afunilando a oportunidade de acesso desses alunos as escolas mais prestigiadas. Embora
0s relatos sgjam apenas sugestivos, contribuem ainda para por em evidéncia a
importancia de se pensar politicas de qualidade em educagdo acompanhadas de politicas
de equidade intraescolar, de modo a impedir que a busca pela qualidade educativa

promova formas de injusti¢a dentro das instituigdes escol ares.

4.5 Caracterizagdo das escolas

A partir do relato dos professores foi possivel destacar caracteristicas
predominantes nas escolas publicas de maior prestigio e nas de menor prestigio. A
andlise destas caracteristicas se deu a partir dos depoimentos que abrangiam os
seguintes aspectos. percepcdo do prestigio das escolas; percepcdo do clima escolar; e

perfil dos alunos e turmas nas respectivas escolas.

4.5.2 Quanto ao prestigio escolar

Uma das questbes trazidas aos professores entrevistados buscava identificar
aspectos que reforcassem a caracterizagdo do prestigio das escolas, para aém da
classificagdo na Avaliacdo da Prova Brasil (2007). E foi apontada com um fator
relevante a procura de alunos por estas escolas. As escolas de maior prestigio

corresponderam as escolas mais procuradas e de melhor classificacéo:

Essas escolas sdo diferenciadas até pela fama que tem. Tanto é, que
quando vocé diz que trabalha agui [E2], acontece um certo
preconceito. E |14 [E1] na outra ndo. Vocé sente que aqueles que
buscam uma outra escola com um rendimento maior, querem uma
melhora de vida. Eles estéo pensando em termos de futuro. (Professor
8)

A E1 é bem mais procurada, porque os pais que procuram la sdo mais
interessados querem o melhor para os filhos e o pessoal sabe que essa
escola aqui [E1l] tem uma fama boa, é dificil de conseguir vaga.
(Professor 9)
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E o seguinte todo mundo quer ir pra |4 [E1], e ndo tem como todo
mundo ir, porque ainda tem os aunos que as vezes repetem. Ai parece
gque tem sorteio, eu ndo posso te afirmar, por que |4 nds ndo
participamos dessa escolha dos aunos, dessa vinda dos aunos de
outras escolas para a nossa. Mas é uma escola menor, mai s organizada
eatrai mais os alunos. (Professor 11)

A E1 é mais disputada. Todo mundo quer estudar aqui. Todo mundo
quer estudar aqui principalmente pela localizagdo, né. A E1 j4 teve
uma reputacdo muito ruim, né, ha alguns anos atras. Tanto que quando
eu escolhi vir para cd, as pessoas falaram: "vocé vai para 187" e tal.
Mas gragas a Deus eu ndo peguel esse tempo ruim, isso ja mudou a
um bom tempo. (Professor 12)

Tem, aqui [E1] tem bastante procura. La [E2] também tem procura,
mas € porque ndo h& uma escola proxima que ofereca da quinta a
oitava (do sexto ao nono ano), entdo concentra muito mais. E aqui
[E1], os alunos procuram mais porque a escola ja tem essa fama de ser
boa e realmente é uma escola que tem um diferencial. (Professor 15)

Sd0 escolas bem diferentes entre si, a E1 é bem mais procurada
mesmo. Se eu te contar vocé ndo acredita, eu ja soube de caso que na
época que tinha fila de matricula, que a matricula era na propria
escola, de gente que ficou trés dias na fila na porta da escola para
colocar o filho & [E1], e quem é se prestava esse trabaho todo? Os
pais mais interessados! E 0 que acontece com a escola? Tem aunos
com pais mais preocupados com a educacéo dos filhos. (Professor 16)

A escoladela[E1] € mais procurada sim, 0s pais tém maior interesse
emir prala[E1]. Agoraadaqui [E2] vem mais quem € do entorno, da
comunidade aqui perto, que ndo quer se desocar muito para ir para
outra escola. A de la [E1] tem pessoas que moram por ali, mas tem
gente de outros bairros também que preferem ir para |4 [EL] porque
acham a escola melhor, mais organizada. (Professor 17)

A demanda de alunos depende do objetivo dos pais. Se no momento
eu tenho o objetivo de colocar meu filho na escola mais perto do meu
trabalho, eu ndo quero saber se aquela escola € boa ou ndo, sO se é
mais perto do meu trabalho, pra eu poder deixar o meu filho, ai meio
diapodeir |4 e pegar e levar, porque muitos fazem isso. Ja outros nao,
trabalham o diainteiro e depois vem pegar. Se eu quero que meu filho
figue numa escola porque ela tem a fama de ser boa, ai ele vai
procurar ela, mesmo sendo longe... ai depende do objetivo do pai, da
clientdla. Geralmente, nas escolas de "asfalto" como aqui na E1 a
clientela € melhor, ndo adianta dizer que ndo, porque é. Mas ndo quero
dizer com isso que o pessoal do morro também néo desca, desce pra
caramba pra vir pra escola de asfalto. Esses sdo os interessados, é
outra questéo, eles tém alguém gque se interesse e até pagam a pessoa
pra subir 0 morro com trés, quatro, cinco criangas pra levar os filhos,
porque tem pais que querem que os filhos estudem na escola do
asfalto, numa escola melhor. (Professor 18)
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Ah sim, 16gico, a demanda € diferente. Sempre as escolas de nivel
melhor, de melhor local, s8o mais procuradas, como a E1 € mais
procurada que ade l4[E2], sem dlvida. (Professor 19)

4.5.3 Quanto ao clima escolar

A caracterizagdo do clima escolar buscou identificar as percepcdes docentes
sobre suas respectivas escolas, na tentativa de apreender as caracteristicas das
instituicdes percebidas no dia-a-dia escolar pelos professores. O relatério do SAEB-
2003 (Brasil, 2004), aponta que é de fundamental importancia que os alunos segjam
conduzidos a um bom relacionamento coletivo, produtivo e prazeroso nas escolas,
indicando ser responsabilidade direta dos professores e diretores a criacéo deste bom
"clima' de relagbes, estando a construcdo deste ambiente favoréavel relacionado as

caracteristicas concretas da estrutura e funcionamento das escolas.

Para apreender tais caracteristicas foram tomadas como referéncia neste estudo,
as percepcdes dos professores a partir dos seguintes indicadores: 0s recursos humanos
correspondentes aos aspectos de funcionamento e organizacdo da escola; as interagdes
sociais. referentes as relagdes mantidas entre os membros da institui¢céo e os indicadores
culturais: correspondentes as percepcdes do ambiente geral da escola, das normas e
valores existentes na instituicdo. Estes indicadores ser@o apresentados a seguir,
destacando as relagfes interpessoais e subjetivas que os professores estabelecem nas
diferentes unidades escolares e consegientemente caracterizando o clima das

instituicOes em analise.

a) Recursos humanos e organizacionais

Embora como relatado anteriormente na andlise bibliografica, os recursos
materiais escolares em muitos paises ndo exercam influéncia de forma significativa na
gualidade do ensino das escolas, em virtude dos equipamentos, sua manutencdo e
recursos humanos ndo variarem muito entre as instituicbes de ensino, nas escolas
brasileiras 0 mesmo nédo procede. Os efeitos negativos para a educacdo escolar em

virtude da falta de recursos materiais € humanos nas escolas brasileiras tem sido um
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fator indicado em vérias pesquisas. Pode-se considerar que, em parte, as condicles

materiais reflitam as rel agdes intraescol ares.

Os relatos trazidos pelos professores nesse sentido trazem contribuicdes por
reforcar a relevancia dos recursos escolares como meio de favorecer 0 ensino nas
escolas. Entretanto esse dado surge de forma peculiar, por ndo corresponder
simplesmente a auséncia de recursos nas escolas. Os professores relatam que a
disponibilidade de recursos materiais em ambas as escolas que lecionam é basicamente
a mesma, sendo tais escolas iguamente contempladas com salas de informatica com
computadores, bibliotecas, televisores, aparelhos de DVD, som, internet, canais por
assinatura, materiais pedagdgicos e etc., variando apenas no tamanho dos ambientes ou
guantidade de computadores disponiveis aos alunos. Entretanto as diferencas surgem na
forma como tais recursos sdo administrados pelas escolas, ou sga, a sua utilizagdo ou
manutencdo, indicando que nas escolas de maior prestigio [E1] os professores tém
acesso mais facilmente a tais recursos, utilizam com maior freqiiéncia, principa mente
as salas de video e hiblioteca e os alunos sdo mais cuidadosos com o ambiente escolar.
A presenca de profissionais especializados como inspetor foi relatado com maior

fregliénciatambém nas escolas de maior prestigio [E1].

Eu entre agui [E2] em 1990, quando eu entrei ndo tinha papel
higiénico, ndo tinha folha A4, ndo tinha copiadora, ndo tinha
computador, as méquinas de escrever eram destinadas para uso
exclusivo da direcdo. Hoje nés temos tudo isso, mal ou bem nés temos
recursos materiais. Tem salas de video, embora agui [E2] ndo
funcione, tém laboratério em algumas escolas, aqui [E2] tem os
equipamentos, mas a sala ndo funciona, tem sala de informética,
também nunca usamos e vocé pode imaginar porque ndo funcionam,
os alunos daqui acabam destruindo as coisas, e é tanta cobranca da
direcdo pra gente ter cuidado com as coisas que 0s professores
preferem nem usar com receio dos alunos quebrarem, entende?
(Professor 5)

Tudo que tem aqui [E1] tem 14 [E2], sdla de leitura tem nas duas, 1a
[E2] tem duas sdlas de informética. Eu ndo uso essas coisas na E2
porgue é motivo para o professor se aborrecer. O problema comeca
desde de vocé conseguir a chave da sala de video, por exemplo, até o
momento de fazer os alunos retornarem para sdla. Eles |14 [E2] sdo
muito agitados e eu prefiro nem ir. Na outra [E1] eu até fui algumas
vezes sim. Mas normalmente eu evito. (Professor 7)

Aqui [E2] tem um monstruoso quarto andar, tem até um laboratorio
que foi modificado: as pias, as bancadas, estdo todas 14, s6 que foram
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colocadas carteiras de aula, para ter aula, para utilizar o espaco de
outra forma. Na [E1l] os espacos sd0 mais bem aproveitados, a
biblioteca |4 é bem estruturada, tem uma TV em cada sala, tem um
inspetor, isso ajuda muito. (Professor 11)

Em relacdo a sala de computador, biblioteca, quadra nas duas escolas
tem a mesma coisa, sO 0 auditorio que aqui [E1] tem ela [E2] ndo. Eu
acho que na E1 a gente usa bem mais a biblioteca e a sala de video.
Porque na E1 a gente trabalha com uma série de projetos que
envolvem toda a escola, € hd um estimulo maior por parte da equipe
pedagdgica para usarmos os diferentes recursos. A gente consegue
fazer esse trabalho mais integrado na E1, o que na E2 é mais
complicado porque os alunos ai ndo sdo tdo interessados, néo
participam tanto quanto os da E1. (Professor 10)

Eu ndo vego diferenca na estrutura das escolas ndo, é mais na
organizacdo dos espacos mesmo, naformade utilizar. Na[E1] as salas
sd0 ambientes. Os aunos estdo acostumados com aquela sistemaética,
bateu o sinal, saem da sala de Historia, rapidamente bebem agua, se
dirigem a outra sala, da tempo direitinho, ndo se vé problemas ali [E1]
mesmo a escola sendo grande. Eles se deslocam para a biblioteca, sala
de video, os professores € que ficam na sala. (Professor 6)

Alguns relatos contribuiram ainda para sinalizar de forma clara que o tamanho
da escola parece ndo influenciar de forma direta a utilizagdo dos recursos materiais na
instituicdo. Os professores indicaram que nas escolas de maior prestigio [E1] embora
apontadas como escolas de grandes dimensdes ou com grandes quantidades de alunos,
ainda assim os recursos eram utilizados pelos professores, enquanto as escolas de baixo
prestigio quando caracterizadas por seu tamanho menor, ainda assim foram

identificadas dificuldades na utilizagdo dos recursos escol ares pel os professores.

Aqui [E1] e la[E2] sdo escolas organizadas. Mas é diferente de vocé
ter uma escola... Sabe, sei la quantas turmas a gente tem agora aqui
[E1], Acho que umas dezoito turmas. E |14 [E2] sO oito turmas. Aqui
[E1] é o Maracanad. Muito grande. Acabam algumas coisas sendo mais
problematicas... Mas a gente consegue usar bastante os recursos da
escola [E1], até porque depois que colocaram tipo um inspetor, que é
da prépria comunidade, é o que eles chamam de amigo da escola, os
alunos [E1] sabem que tem alguém ali no corredor que ta cuidando da
disciplina. Na E1 nds temos esse apoio e 1a [E2] ndo tem. Na E2, até
pela quantidade de alunos ser bem menor, poderia ser usado mais a
sdlade video, e até abiblioteca, mas eles ali [E2] tem outras
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questdes que precisam ser traba hadas primeiro dentro da sala de aula
gque j& é um desafio, pra depois sair daquele espaco pra outro.
(Professor 12)

As duas s30 boas escolas, de boa estrutura, bem equipadas, La[E1] eu
sempre que posso uso a tecnologia da escola, as vezes é mais
demorado um pouco o acesso a sala de video ou biblioteca, por ser
uma escola muito ampla. Na E2 eu querendo ir agui na sala de leitura
eu vou na mesma hora, 14 [E1] eu tenho que reservar porque as vezes
jatem uma professora utilizando a sala de video. A quadra é a mesma
coisa, pela quantidade de turmas ser maior. Na E2 embora seja mais
facil o acesso, a dificuldade que a gente encontra € nos préprios
aunos que s80 mais desinteressados e uma determinada atividade fica
prejudicada, eu prefiro nem ir. E olha que aqui [E2] 0 acesso ao
material € quase que direto, pela equipe ser menor, 0 acesso ao
material e as salas e a estrutura das salas € quase que direto, a gente
tem acesso a todas as chaves, mas tem dificuldades de outra ordem,
que € até pior, que € o aluno respeitar o ambiente escolar, 0 material
escolar, os recursos da propria escola, € eu quero crer que isso se
aprende, os del4[E1] conseguem! (Professor 13)

As escolas sfo basicamente iguais, tém as mesmas coisas, SO 0 espaco
fisico 1a [E2] que € menor, A E1 € uma escola é bem grande, tem
também uma quadra bem grande, aqui [E1] tem mais salas de aula. Eu
percebo sim, diferenca na atitude dos alunos em relagdo ao espaco da
escola, na E1 eles tem mais cuidado, a preservacéo € diferente, o
prédio € mais bem cuidado e isso favorece a gente a usar mais o0s
recursos e espacos da escola. (Professor 14)

A E1 é bem mais conservada, 0s alunos preservam muito mais do que
& na outra [E2]. Na E2 eles picham, rabiscam tudo, eles foram
capazes de até quebrar os ventiladores das salas. Isso desestimula a
gente a usar 0s recursos da escola, porque elegE2] ndo sdo
cuidadosos. (Professor 16)

Aqui na E2 as dificuldades aqui s&o maiores para conseguir fazer as
coisas, mas também aqui [E2] os alunos sdo menos cuidadosos com o
espaco fisico, com os equipamentos da escola. Acho que 14 [E1] ela
[diretora] coloca uma pressdo maior nos alunos para preservarem o
ambiente escolar e aqui [E2] apesar de também se ter essa cobranca,
eles ndo respeitam tanto como |4 Precisa de um trabalho maior de
conscientizagdo e valorizagdo da escola. Entdo 14 [E1] acaba sendo
mais conservada, a prépria comunidade valoriza e a gente consegue
usar melhor o espago da escola, os recursos. (Professor 17)

A queixa dos professores em relacdo as escolas aqui denominadas como E2,
referente a auséncia de cuidado dos alunos com os recursos escolares disponiveis, foi
apontada como um fator que inibe a utilizagdo dos recursos materiais pelos professores
nas escolas de menor prestigio, indicando descaso dos alunos com o0 ambiente escolar a

gue pertencem. Nesse sentido, estudo de Costa (2008) sobre escolas de prestigio
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apontou um forte senso de pertencimento a uma coletividade, bem como prazer e
orgulho por tal pertencimento entre os alunos das escolas mais prestigiadas, enquanto
nas escolas menos prestigiadas, ndo foram encontradas dados que sugerissem um
ambiente escolar "positivo" ou o orgulho de pertencimento a escola A forma
descuidada com que os alunos da E2 interagem com 0 ambiente e preservam 0S recursos
escolares, como indicado nos relatos dos professores, sugere dentre outros aspectos, a

auséncia nos alunos da E2 desse sentimento de pertencimento ao ambiente escolar.

b) Interacdes sociais e aspectos de gestéo

A percepcdo dos professores sobre o relacionamento que estabelecem com 0s
agentes educativos nas diferentes escolas contribui para a compreensdo do clima que
configura as institui¢cdes aqui estudadas. As interagOes dos professores com 0s membros
da instituicdo escolar (direcdo, professores, funcionérios, alunos e responsaveis) nos
permite compreender as possiveis relacbes que este professor estabelece com o0 seu
ambiente de trabalho, o que podem contribuir para orientar suas agfes nas diferentes
escolas. Cunha (2008) faz referéncia a estudos que indicam a importancia de uma boa
comunicagdo entre os membros da escola como fator de grande influéncia sobre o clima
e como aspecto de grande relevancia para o acance dos objetivos, fortalecendo o
sentido de “missdo escolar” nos grupos envolvidos. Hargreaves (1998), ao analisar
diferentes formas de interacdo entre os professores nas escolas, também menciona
aspectos da missdo escolar, no sentido de que quando incorporada por tais profissionais

pode gerar |ealdade, compromisso e confianga entre o0s professores.

O reato dos professores sobre como percebem a equipe escolar nas distintas
escolas, colocou em evidéncia principalmente a influéncia da gestdo e as caracteristicas

do grupo de aunos em cada escola como fator rel evante para caracterizar as escolas.

Os professores relataram significativas diferencas na forma de gestdo nas duas
escolas em andlise. Destacaram a importancia do papel do diretor da escola na
promocdo de um ambiente escolar de maior qualidade, a medida que esta gestdo

consegue executar um trabalho coeso, organizado e aberto ao didlogo no sentido de
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discutir os problemas que surgem no do dia-a-dia das escolas. Foi possivel identificar
gue nas escolas de maior prestigio [El], as diretoras, em geral, estdo no cargo ha
bastante tempo, 0 que parece favorecer maior consisténcia nas normas e regras

estabel ecidas e maior integracdo entre a equipe escolar verificada nestas escolas.

A gestdo é diferente, a forma como cada um va encarar as
dificuldades e administrar os problemas as vezes é bem diferente. Na
E1 as coisas acontecem mais rapido. Outro dia a porta do banheiro dos
meninos [E1] deu problema, rapidinho a direcdo arrumou, ela é mais
cuidadosa, ndo gosta de ver a escola capenga. Ela [E1] até mandou
pintar o refeitdério com uns desenhos de legumes muito bonitos na
parede, mandou forrar todos 0s murais com cortica, esse tipo de coisa,
gque vocé vé que € um cuidado a mais e os alunos se sentem
valorizados também. (Professor 17)

A gestdo agui [E1] é mais atuante e isso favorece esse perfil da escola,
ela é empenhada, corre atras em manter as coisas em ordem.
(Professor 4)

Eu sempre achei que a escola boa se da por causa da gestéo, na E1 a
diretora saiu esse ano elatava la ha 15 anos e a escola é étima, agora
entrou outra e eu senti que a escola deu uma sacudida, vamos ver
como vai ser. (Professor 9]

A direcdo estd na escola [E1] h& treze anos, entdo vem construindo ao
longo desse tempo um padrdo de qualidade em nivel de disciplina,
metas que a escola vem alcangando, ndo sd a nivel assim da questdo
ensino-aprendizagem, mas na elaboragdo de habitos e atitudes, A
diretora [E1] € bem exigente, e a comunidade gosta porque as coisas
funcionam. (Professor 10)

O que posso perceber é que a E1 é uma escola gue vem com uma
direcdo de muitos anos, uma direcBo muito bem estruturada e isso
gjuda muito, até mesmo no relacionamento com os professores. E a E2
esta com uma direcéo recente, que eu sinto que esta tentando colocar a
casa em ordem, muita coisa ja melhorou e acho que esse indice da
escola[E2] va subir. (Professor 13)

Na E2 adiretoratem que ter mais jogo de cintura porque os problemas
dafavela, como envolvimento de alunos com o tréfico, chegam la com
mais freqliéncia do que na E1, Eu percebo também que na E1 existe
uma abertura maior para a comunidade participar das atividades
dentro escola, semana passada, no sdbado, teve oficinas e os pais
vieram. H& uma integragdo mais amistosa da comunidade com a
escola e entre os professores agui na E1, o que, a meu ver, guda a
comunidade a valorizar e respeitar mais essa escola [E1]. (Professor
14)
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A diretora dagui [E1] tem uns 12 anos que esta nesta escola e eu
percebo que ela permite um relacionamento mais aberto com €ela, é
uma diretora firme nas atitudes e bem mais organizada do que a de la4
[E2]. A coordenagdo também é mais organizada. A coordenadora da
E2 esta de licenca e uma colega assumiu, e esta um tanto quanto
perdida, tudo isso também acaba influenciando um pouco. (Professor
15)

Na E2 a diregio estressa muito os professores, ela é esforgada, mas o
jeito dela de impor ordem causa desgaste na equipe da escola. Outro
dia cheguei e ouvi uns gritos da diretora com uma professora e isso
cria um ambiente muito desagradavel na escola. La [E2] € meio
estressante, carregado. Na maioria das vezes os alunos dado muito
trabalho mesmo pra gente, isso a gente ja espera, mas quando a equipe
da escola ndo coopera, ndo deixa os professores a vontade, ndo tem
um didlogo legal, esta sempre reclamando ou com a cara amarrada, af
ficamais dificil de aglientar. (Professor 6)

O relacionamento que o professor estabelece com a unidade escolar, é
evidenciado também por diferencas nas relagbes estabelecidas com os aunos nas
respectivas escolas. Os relatos indicam que o convivio com os alunos na E2 tende a ser

mais turbulento e desgastante.

Na E2 os aunos sdo mais carentes, mais agressivos e indisciplinados e
isso influencia o relacionamento da gente com eles. Por mais que a
gente ndo queira, acaba sendo mais aspero com agueles aunos.
(Professor 2)

Os aunos da E2 a maioria sdo mais desinteressados, sdo faltosos
parecem que estdo ali obrigados. A gente se aborrece mais pra eles
redizarem as tarefas, para terem modos. S&80 muito agitados,
intolerantes, agridem uns aos outros. Masisso é um reflexo dafamilia.
(Professor 3)

Vejo um relacionamento mais conflituoso com os aunos da E2. As
escolas que tem alunos com maiores dificuldades, que atendem uma
clientela de comunidade mais carente como a E2 sdo as mais
desfavorecidas, com falta de professores e outros funciondrios, falta
também uma cobranca mais especifica da familia. (Professor 4)

O relacionamento dos professores é diferente nessas escolas porque
sd0 demandas diferentes, sdo comunidades diferentes. Na [E1l] os
aunos sd0 mais interessados, tem mais prazer em ir para escola
Quando eles terminam o ensino fundamental eles voltam, varios
voltam para visitar a gente e se deixar €les estdo sempre |4 Existe um
relacionamento mais afetuoso com os alunos ali naguela escola. [E1]
(Professor 14)
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Os aunos na E1 eles so mais motivados. Isso faz com que o
relacionamento com eles sgja diferente. Eles fazem um trabalho e
falam "vou mostrar para minha méae". Demonstram um interesse maior
pelas atividades da escola. (Professor 17)

Aqui [E1] a gente percebe que eles tém um nivel econdmico melhor
que os de & [E2], isso ai a gente percebe pela roupa, pelos celulares e
material que eles usam. Isso tudo influencia e a R* [nome da
comunidade] também é uma favela mais calma, quase ndo tem
confusdo, eu acho que € uma das comunidades melhores da zona sul, a
familia deles [E1] é mais estruturada, participam mais e isso tudo
influencia na conduta do aluno e no relacionamento com o professor e
aescola. (Professor 6)

A diferenca nas relagdes entre professores e os responsaveis dos alunos também
foi identificado e sugere um reflexo darelagéo professor-aluno. De acordo com o relato
dos professores existem maiores dificuldades em atrair a participagdo dos pais nas
escolas de menor prestigio [E2], o didlogo e interagdo entre responsaveis e a escola é
mais conturbado nestas escolas.

Infelizmente, 1& [na E2] é muito complicada essa situagdo com o0s
responsaveis, até a questdo da rotina. Os préprios pais, que levam os
filhos atrasados para a escola ja chegam "armando o barraco”, se vocé
vai reclamar, acontece isso. Entdo tem essa dificul dade até de didlogo.
(Professor 10).

Na E2 é uma dificuldade sO, os pais |4 ndao comparecem, Agora
mesmo pra assinar boletim tivemos que marcar duas reunides e as
maes, quando vao, ja chegam dizendo que tem que ir embora porque
tem que trabahar. Entdo € um relacionamento bem complicado.
(Professor 13)

Se uma crianca estd com muita dificuldade e os pais ndo se importam,
a gente se mata para conseguir um resultado legal, chamamos o pai na
escola e quando eles ndo demonstram interesse em cobrar dos filhos, e
iSso acontece muito na E2, ai vocé vai perdendo as forgas vai ficando
desmotivado. (Professor 4)

Ai tem diferenca, porque vocé percebe que aqui [E1l] nds temos
criangas que a gente considera do asfalto, ndo sd da comunidade, do
morro. Ent&o, vocé vé pais que tém uma cultura maior, uma postura
mais educada, mais tranquila, de vir até vocé e as vezes, questionar
alguma acdo. Porém, com uma linguagem mais adequada, até a
aparéncia fisica, um vestuario mais adequado, uma cal¢a, uma blusa,
um vestido... LAna E2 a coisa é bem mais complicada. (Professor 10)

Nas escolas que a coisa € mais certinha, como la na E1, onde as coisas
funcionam melhor, os pais sdo mais presentes. (Professor 8)
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Os pais se envolvem mais na E1, eles participam ativamente dos
problemas da escola, se queimar uma lampada no dia seguinte tem um
pai |& pra trocar, para ndo deixar de ter aula. Eles se preocupam em
preservar a escola e consequientemente os alunos também. (Professor
9

N&o foram identificadas diferencas significativas no relacionamento entre
os professores nas diferentes escolas. No entanto, os depoimentos destacaram
uma maior rotatividade dos professores nas escolas de baixo prestigio [E2], o
gue evidencia maior instabilidade do trabalho docente nestas escolas. Tal fato ja
havia sido sindizado no inicio do trabalho de campo, e mencionado
anteriormente, onde foi percebido que alguns dos professores, que pertenciam as
escolas de baixo prestigio, trocaram de escola na virada do ano letivo. Nesse
sentido, os depoimentos dos professores contribuem para confirmar esta
tendéncia nas escolas de menor prestigio [E2]. A instabilidade do corpo docente
tem sido indicada na literatura sobre eficacia escolar, como um aspecto

desfavoravel ao progresso escolar dos alunos.

Os professores de |4 [E1], houve um tempo que eram 0s mesmos dos
dagui [EZ2]... Geografia trabalhava agui, Ciéncias... Eles foram se
transferindo daqui [E2], mudaram de residéncia, foram para outras
escolas. Mas o relacionamento entre os professores € 6timo em ambas
as escolas. Os profissionais tém um nivel de instrugdo muito bom.
(Professor 11)

Tenho bom relacionamento com todos os professores, independente
da escola. A Unica coisa diferente é o tempo de escola. L& [E1] eu
tenho 8 anos. Aqui [E2] eu estou ha uns 3 anos. Entéo, la[E2] ndo ha
tantos professores antigos quanto aqui [E1]. Aqui [E1] tem gente que
javirou parte do patriménio historico da escola, e existe uma amizade
maior no grupo. (Professor 9)

N&o, pra mim ndo muda nada néo, entre os professores eu ndo vejo
nada de diferente ndo, pra mim o relacionamento com eles ndo muda
nada. O que muda € arelagdo do professor com aluno. (Professor 14)

Em geral, tenho um bom relacionamento com todos os professores. Na
E1l eu trabalho bastante tempo, estou ai ha 12 anos, mas na E2 eu
comecei esse ano. O gue acontece € gue quando a gente chega num
novo ambiente de trabalho a gente fica mais é observando e
aprendendo um pouco com as coisas funcionam ali, pra tentar entrar
em sintonia com o grupo sendo vocé acaba criando atrito e isso ndo é
bom. (Professor 19)
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O corpo docente tanto na E2 quanto na E1 é muito unido. Légico que
tem sempre um professor que tem uma caracteristica pessoal mais
arredia, mais fechada, mas o corpo docente é fantastico. O
relacionamento é muito bom. O que modifica é essa interagdo com o
nosso publico-alvo (aluno), que dependendo da comunidade e até da
direcéo tem uma barreira, umadificuldade maior. (Professor 10)

O relacionamento entre os professores ndo tem diferenca, Na E2, eles
reclamam demais da escola, e a rotatividade de professores 14 é
grande. Eu estou |4 ha cinco anos, mas sO porgque é perto da minha
casa, por comodismo, porque eu ja trabalhel em S*C* [menciona o
nome de um bairro] e levava uma hora e meia pra chegar no trabalho,
entdo eu ja estou perto da minha casa e vou levando, mas € realmente
dificil detrabalhar 1a[EZ2]. (Professor 4)

c) Aspectosde cultura organizacional

A cultura escolar tem sido apontada por varios autores, como indicado na
revisdo bibliogréfica do capitulo I, como um aspecto de grande relevancia para a
compreensdo do funcionamento do quotidiano das organizagbes escolares e do clima
escolar. Os aspectos culturais aqui em andlise correspondem a cultura interna da escola
e remetem-se as percepcdes dos professores sobre o0s valores e normas estabel ecidos
pela ingtituicdo de ensino, referentes as regras, métodos, modos de agir que uma
organizacdo adota para lidar com problemas e dilemas que ela enfrenta e que contribui
para orientar a conduta de toda a equipe organizacional. S&0 procedimentos e
interligagdes ndo oficiais que surgem a partir das proprias situagdes cotidianas do
trabalho. E de acordo com Silva (2007), tais procedimentos, quando compartilhados,
funcionam com eficécia suficiente para manter os membros unidos e influenciar os

valores associados ao individuo, a organizacdo e ao trabalho que ali seré desenvolvido.

Nesse sentido foi possivel identificar nas escolas em estudo, maior adesdo e
clareza quanto as normas e valores estabelecidos nas escolas de maior prestigio [E1],
sendo as escolas menos prestigiadas [E2] indicadas como escolas de convivio social
mais dificil, por ndo terem critérios bem definidos junto aos alunos e professores. A
gestédo é evidenciada pelos professores como um fator chave no direcionamento e

constituicéo da culturainterna na escola.

E muito interessante. Eu brinco que eles [alunos E1] tém um contato
com outra readlidade. Aqui [ E1] tem hora de brincar, tem hora de
estudar, as coisas sdo muito bem definidas. Os padrfes sdo muito bem
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definidos e toda a equipe de trabalho ndo permite que se saia dessa
rotina que jafoi criada. (Professor 10)

Na E1 os aunos sdo submetidos a um maior grau de controle e
exigéncias, por exemplo, com relacdo até o uniforme, se o aluno
aparece sem uniforme € cobrado dos pais, manda-se bilhete. E
cobrado mais da gente também, dos proprios professores, e isso reflete
na conduta dos alunos e dos proprios professores. Na outra escola [E2]
isso janao é téo forte. (Professor 15)

Eu sinto que na E2 tem uma falta de coesdo maior entre o grupo. Os
professores se sentem mais solitérios na execugdo do seu trabaho,
N&o existe um grupo que trabalha em prol de um projeto da escola.
Muitos problemas que a escola enfrenta com os alunos ndo sdo
discutidos entre a equipe e cada um faz o que estd ao seu alcance. Ali
[E2] eu percebo a auséncia de estratégias coletivas. (Professor 5)

N6s temos aqui [E2] um problema que ndo € dessa escola aqui, € do
sistema, que € o problema das regras, porque € importante ter regras
de convivéncias. E parater regras vocé precisa ter um preceito do que
pode ser feito do que ndo pode ser feito, e a sangdo. Hoje em dia a
escola publica ndo tem sancéo, entdo ndo tem regras. Se vocé ndo tem
os dois componentes da norma, vocé ndo tem regra alguma. Ai fica
muito pelo esforco de cada profissiona, pela capacidade de se
comunicar com o auno, porque ndo ha institucionalmente nem um
respaldo. Por exemplo, o aluno recebe o uniforme, nds ndo podemaos
cobrar o uniforme, porque corre o risco da direcdo ser denunciada,
guando ha algum procedimento desse tipo. Esse € um dos grandes
problemas que a gente tem, e eu percebo que a direcdo de 1a [El]
consegue articular melhor essa questdo do que aqui [E2]. (Professor 6)

Tem escola que segue a risca tudo, como € aqui [E1], e ja tém outras
gue da o dia do més, o dia do aniversario, tem escola que favorece 0s
aunos, que a direcdo tem medo de bandido, tem de tudo. E essas
diferencas estdo na forma de gestéo da escola, e isso influencia os
alunos e até os professores. E que nem dirigente, entra um dirigente,
um politico e faz Y, vocé reflete pelo Y que ele faz, quando eu fao
reflete, no caso da escola, é na relagdo pessoal, depende de como vocé
se relaciona, depende das mudancas de regra. SO posso dizer uma
coisa: € diferente. Agora, como vai ser diferente, depende de como é
gue a pessoa vai seguir. Vocé pode ver aqui mesmo, a diretora daquii
[E1] gerencia de uma forma, segue um padréo ato de exigéncia, a
diretora de la [E2] gerencia de outra, e conforme for esse
gerenciamento, reflete sim na conduta dos alunos e professores.
(Professor 18)

Quando a gente recebe alunos de outra escola, eles chegam aqui meio
aducinados, sem modos, mas rapidinho eles percebem como as coisas
funcionam e mudam, entdo acho que isso pode ser aprendido.
(Professor 4)

d) Sintese do clima das institui¢des em estudo
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Como mencionado anteriormente na revisdo bibliogréfica, o pensamento
predominante das pesguisas sobre clima escolar recai sobre a perspectiva de que uma
escola na qual as relagdes entre os diferentes membros da comunidade educacional
(professores, diretores, alunos, funciondrios, responsaveis) sdo positivas, ira favorecer
um bom clima de trabalho, e conseqlientemente resultados positivos serdo obtidos no

processo pedagdgico, ndo se limitando exclusivamente ao rendimento académico.

Nesse sentido, a partir dos relatos dos professores foi possivel identificar
claramente distingdes no clima escolar das respectivas escolas em que lecionavam. As
percepcdes docentes destacaram a existéncia de uma atmosfera de encorgjamento e atas
exigéncias, cordialidade, relagbes mais proximas com a familia e os alunos nas escolas
de maior prestigio [E1], convergindo com estudos de Gomes (2005) e Cunha (2008)
indicados na revisdo bibliografica. Foi possivel constatar ainda que os professores
tendem a reconhecer que 0s aspectos que constituem o clima escolar exercem
influéncias significativas na conduta dos alunos e dos professores nas respectivas
escolas. Os professores indicam terem maior satisfagdo em trabalhar nas escolas onde

ha regras claras, maior comunicagdo entre a equipe e maior disciplina.

Claro que na [E2] tem problemas também, isso vocé vai encontrar em
qualquer lugar, mas aqui [E1l] é melhor. Em termos de ambiente
escolar aqui [E1] é melhor de trabalhar, a dindmica dos professores
com adirecdo e os alunos € melhor. (Professor 3)

Nessa escola [E1] eu percebo uma visdo diferente. As pessoas sdo
mais politizadas, as pessoas se colocam mais, os professores tém
espaco para questionar. Tem uma postura diferente, Isso reflete no
nosso trabalho e nos alunos. No momento é a escola [E1] que eu mais
gosto de trabalhar. (Professor 12)

Na E1 vocé tem maior liberdade e apoio para desenvolver seu
trabalho, Esse tipo de coisa é diferente nessa escola e isso vai fazer
uma grande diferenca no resultado do seu trabalho. (Professor 17)

E uma das melhores escolas que eu trabalhei, quando eu fui trabalhar
ndo conhecia o grupo direito. Fui, s6 havia uma vaga, a coordenadora
muito boa a diretora exigentissima, peguel as turmas la e ela pediu
para eu continuar. Ai t6 ficando |4 [E1] gosto muito dessa escola,
porque gosto de escola cuja diretora é exigente. (Professora 19)
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Aqui (E1) vocé ja vé dunos com outras perspectivas que ja fazem
concurso pra ganhar bolsa de estudo no S&o Bento, a E1 é fora de
série. (Professor 1)

Eu prefiro trabalhar aqui [E1], embora estgja pouco tempo aqui, é
melhor. As coisas aqui s80 mais contornéveis, os problemas da escola
ndo chegam muito a nds. (Professor 14)

Vocé chega numa escola [E1] que tem uma determinada, digamos
assim, aura, né? Onde ha postura diferente, mais organizada. Ai vocé
consegue fazer seu trabalho fluir. (Professor 11)

A literatura sobre clima escolar tem destacando a figura do gestor como um
agente crucial na promocdo de um clima favoravel nas escolas e os relatos dos
professores corroboram para evidenciar a influéncia da gestéo na construcéo desse bom
clima de trabalho. Aspectos como gestdo democrética, mobilizacdo comunitaria e
fortalecimento da equipe, parecem contribuir para promover 0 maior envolvimento dos

professores nas atividades escolares favorecendo o aprendizado escolar dos alunos.

4.6 Dificuldades encontradas no trabalho dos pr ofessor es nas

escolas

Os professores a0 mencionarem as dificuldades encontradas nas respectivas
escolas em andlise, destacaram dois fatores de maior incidéncia e que caracterizam
distincbes significativas entre as escolas, sendo um a diferenca no desempenho dos

alunos e a outra correspondente a indisciplina dos alunos.

O desempenho escolar dos alunos oriundos das escolas selecionadas de maior
prestigio [E1] foi mencionado nas 20 entrevistas como melhor quando comparado ao
dos aunos das escolas de baixo prestigio [E2]. Esta constatacdo fortalece a evidéncia
de que o prestigio escolar estabel ece relagbes estreitas com o desempenho dos aunos e
reforca ainda, em virtude da convergéncia da opini&o dos professores com os resultados
da ProvaBrasil (2007), alegitimidade dos dados desta avaliagéo.

O rendimento dos alunos dessas escolas com certeza € diferente, eisso
foi meu grande choque no inicio quando eu fui trabalhar na E2. NaE1
o rendimento € bem melhor, bem melhor. Agora no final do ano eu
estou comegando a reavaliar esse tipo de coisa, porque como aqui [E1]
eles tém pais cobrando, eles apresentam um rendimento maior, mas eu
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acho que também a estrutura do ensino faz com que o interesse dos
alunos caia, essa aprovagdo automatica, contribui para que eles ndo
estudem muito. Na E1 embora eles tenham uma resposta melhor, eu
acho que em termos de interesse ainda é fraco. (Professor 1)

Na E2 muitos chegam ao 6° ano analfabetos. A gente sai de 1a [E2],
como se tivesse trabalhando em uma obra bem dificil. Estamos
fazendo uma Pirdmide do Egito, entendeu? Mas aqui [E1] o auno é
mais interessado. Também tem outra coisa importante. Aqui [em E1]
estamos perto do metrd, entdo vamos a0 um museu, ao teatro, Eles
tém mais acesso a outras coisas. Os de |4 [ E2] ndo, eles ficam
fechados. Ent&o isso tudo é conhecimento, € aprendizado, é estimulo
que eles [E2], ndo tém. E um conjunto de coisas que reflete no
desempenho deles, acaba sendo diferente. (Professor 2)

Eu vou dar um exemplo prético, o vitral? VVocé sabe o que é um vitral ?
Vocé sabe porque alguma vez na vida vocé entrou numa Igreja e la
tinha um vitral, vocé ja viu um vitral, ndo € isso? Essas criancas da E2
nunca viram um vitral na vida, na minha aula eu perguntei se alguém
sabia 0 que era ninguém tinha a menor idéia. Eu passei um trabalho
sobre isso, eles estdo fazendo, € desenho em vitral, mas sem nunca ter
visto, fica mais dificil né? Aqui [E1] eu vejo que eles tém mais esse
conhecimento geral entendeu? Aqui [El] eles sabem mais sobre as
coisas. Eu acho que isso tem a ver com a condicéo social deles, nessa
escola [E1] essa condigdo social é um pouco melhor, a R* [nome da
comunidade] € uma favela mais estruturada, mais organizada, e
mesmo com os problemas que toda a favela tem, acho que 14 é mais
estruturada, e isso vai influenciar o rendimento deles. (Professor 14)

Aqui na E1 o rendimento € bem melhor do que |4 Acontece que os de
la trazem uma dificuldade crénica, de anos. E a questéo da aprovacdo
automética também colaborou com isso, porque muitos foram
aprovados sem condicdo nenhuma. Entdo, eu percebo que o
rendimento é muito diferente. (Professor 15)

Na E2 a gente procura desenvolver um trabalho legal, mas o auno ali
nao vislumbra o futuro. O aluno de 1a [E2] tem uma mentalidade mais
tacanha, entdo e€le ndo acha muito interesse naquilo que ele esta
fazendo. O desempenho ndo é igual, a gente quebra mais pedras. Mas
ndo € que eles ndo cheguem |4, eles chegam, eles sdo inteligentes, sdo
aunos bastante inteligentes. S&o tratados com muito carinho. Ambas
as escolas. Entdo esse trabalho a gente faz mesmo, eles querendo ou
ndo, mas é pedreiral (Professor 12)

Os alunos da E1 estdo mais bem preparados que os alunos da E2, aqui
a gente consegue cobrar mais deles, eles correspondem melhor, se
consegue fazer um trabalho diferente, além da sala de aula (Professor
6)

Na E1 o nivel dos alunos é bem melhor, vocé pode dar énfase na
matéria. (Professor 9)
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Os alunos da E1 estéo mais bem preparados que os alunos da E2, a
gente consegue cobrar mais deles, e isso vao influenciar muito na
qualidade da escola. (Professor 4)

O rendimento dos alunos é diferente. Nao é porque o aluno é pobre
gque ele va mal na escola ndo, mas os aunos de familias mais
humildes como tem na E2, onde muitos pais ndo estudaram ou sdo
analfabetos, ou chegam aqui com cheiro forte de bebida, eu tenho
muitos pais de aluno que vem na reunido bébados, isso vai influenciar
no rendimento do aluno, porque 0 apoio gque essa crianga precisa em
casa pra estudar, ndo encontra. (Professor 20)

O trabaho la [E2] é mais dificil, eu acredito que os professores
também encontram dificuldade porque o trabalho é dificil, ndo é f&cil,
vocé tem que buscar estratégias o tempo todo, e isso € complicado.
(Professor 1)

O outro aspecto mencionado refere-se a indisciplina dos alunos, sendo indicado
como um problema presente no cotidiano das escolas publicas em geral, no entanto foi
destaca maior ocorréncia de alunos com problema de indisciplina nas escolas de menor
prestigio [E2].

O maior problema ndo € nem a quest&o de conhecimentos anteriores,
mas a questdo da vontade de querer fazer os exercicios... Aqui [E2] eu
chego numa determinada turma e tenho que chamar varias vezes a
atencdo do aluno para gque ele retome a atividade... Ele se dispersa, ele
conversa, ele vai querer, mesmo sabendo que ndo pode, ouvir o
danado do radinho dele, do mp3, do mp4. Ai eu tenho que chamar a
atenc&o. E tempo de aula que eu perco (Professor 10)

A disciplina € um grande problema, de um modo gera as criangas
hoje tem muita dificuldade de concentracdo, eles se dispersam,
conversam, brigam entre si. A sala de aula hoje € um ambiente de
muitos conflitos e eu falo isso pelos meus colegas também, todos
reclamam do comportamento dos alunos de hoje, e como isso tem
piorado ao longo dos anos. Geralmente temos que interromper varias
vezes 0 conteldo por causa dos aunos indisciplinados. Dai néo
conseguimos trabahar da forma que planejamos. E isso ocorre mais
na E2 porque os problemas de limites que os alunos tém |4 sdo
maiores. Eles tém mais dificuldades com autoridade, em respeitar
regras porque isso ndo faz parte da vida delas e a gente ndo consegue
impor isso ndo. E uma conquista diéria. (Professor 20)

Na E2 eles sdo indisciplinados demais, demais! S&o muitos palavroes
e brigas em sala de aula. Isso contribui com que o rendimento caia
(Professor 15)

Na outra [E2] vocé vé casca de banana em cima da mesa no refeitério,
as mesas sd0 mais rabiscadas, o cuidado com o mural da escola, a
propriadisciplina dos alunos é diferente. (Professor 16)
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Quanto a disciplina, no geral, todos sdo agitados. Ndo tem turma de
santinhos ndo, até porgque a gente ndo trabalha com turma de 10 ou 15
aunos. A gente trabal ha com turmas acima de 35, 40 alunos e néo tem
como turmas de quarenta alunos serem calmos. Mas ai a gente usa um
recurso diferente, coloca uma musica, tenta trabalhar de outra forma
praatrair a atengdo deles. Mas eu percebo que aqui [E2] € mais dificil,
€ mais desgastante do que la[EL]. (Professor 17)

Porque hoje em dia os alunos sdo mais agitados, ndo sdo como
antigamente, que eram mais calmos, agitacdo é geral. Eu acho
gque eles tém que participar mesmo. N&o podem ser aguela coisa
bitolada. Mas o que a gente vé aqui [E2] é falta de respeito mesmo. La
[E1] eles sdo menos agitados do que aqui [E2]. Aqui vocé vé alunos
com problemas permanentes, que ndo tem como vocé dialogar, tem
desvios de comportamento e tudo mais. (Professor 5)

A disciplina muda. O importante € o professor saber trabalhar a
disciplina no auno de forma que consiga dar aula, caso contrario, ndo
da pra fazer nada. Na E2, eles sdo agitados, porque tem problema de
outra ordem. Passa 0 caveirdo, tem tiroteio, a violéncia é mais
proxima e isso reflete neles [E2] e a até na gente, eu ndo consigo dar
aula direito, fico nervosa, assustada, tudo isso influi. (Professor 9)

A disciplina € um fator que vai de acordo com o perfil da escola
mesmo. Eles sabem o que podem fazer ou néo, de acordo com o grau
de cobranca e sansBes que vocé consegue ministrar. A gente precisa
do apoio da escola como um todo para os alunos serem mais calmos,
entenderem as regras de conduta dentro de uma escola. Eu tenho mais
dificuldade de trabalhar na E2 porque os alunos ai ndo tém limites,
eles necessitam de mais controle, mais conversa, trabalhar boas
maneiras, coisas que aqui E1 elesjaadquiriram. (Professor 4)

E, 14[E1] com relagdo a disciplina € melhor. Porque como eu te falei,
vocé entra num local onde vocé tem uma determinada visdo "Ah,
nessa escola todo mundo interage de uma forma...", a postura é
diferente. (Professor 11)

A predominancia da indisciplina dos alunos nas escolas de baixo prestigio [E2]
indica que este fator influencia negativamente a relacdo ensino-aprendizagem que o
professor ird estabelecer junto as turmas nestas escolas, 0 que pode contribuir para

favorecer o menor desempenho escolar destes alunos.

E interessante destacar nos relatos, a percepcdo dos professores sobre a mudanca
de postura dos alunos quando inseridos num ambiente de regras bem definidas e limites
claros de conduta. Estudos de Aquino (1998) sobre a indisciplina escolar evidenciam
gue o problema da indisciplina nas escol as estabel ece forte relagdo com a qualidade das

interacOes ingtitucionais, ndo se limitando apenas a fatores externos ou individuais do
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aluno. O que significa que a indisciplina pode resultar também da forma como é
organizado e conduzido o trabalho no cotidiano das escolas, podendo se acentuar ou
despontar de acordo com as circunstancias, tendo em vista que um mesmo auno
indisciplinado numa escola ou com um determinado professor pode ndo o ser em outra

escola ou com outro professor.

4.7 Atitudes dos pr ofessor es nas escolas de maior e menor

prestigio

Uma das questbes trazidas aos professores entrevistados correspondia as
expectativas destes com relagcdo aos alunos nas diferentes escolas. As expectativas
docentes, como mencionada na revisdo bibliografica, contribuem para direcionar a
atitude dos professores diante dos alunos. Estudos nesse sentido sdo crescentes e
evidenciam que as expectativas da equipe escolar correspondem ao estabel ecimento de
metas, objetivos e desempenho a serem alcancados por seus aunos e sugerem que
baixas expectativas podem funcionar com “profecias auto-realizadoras’ na sala de aula,
por atuarem como determinantes ndo intencionais da capacidade intelectual dos aunos.
(Rosenthal e Jacobson, 1981).

Nas entrevistas realizadas, com exce¢do de duas professoras, os demais (18)
relataram criar expectativas em relacdo ao desempenho dos alunos, sendo as
expectativas mais elevadas correspondentes aos alunos das escolas de maior prestigio

[E1], como indica aguns dos depoi mentos sel ecionados abaixo:

Eu acho que criar expectativas é do ser humano. Se eu tenho um
didogo maior com meu aluno aqui [E1] € 6bvio que eu cobro e espero
mais dele aqui [E1] do que do aluno que passa por mim e ndo me da
"boa tarde", como tem la [E2]. O professor tem que ter uma atitude,
tem que tentar elevar esse aluno, s6 que é murro em ponta de faca. E
ingl6ria, € um a luta ingléria. Por qué? Porque a comunidade em que
de vive é tdo doente, que esses valores morais que s30
importantissimos e que estéo implantados aqui [E1], [&[E2] vocé ndo
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tem. Como é que vocé vai implantar isso? Vocé fica quatro horas com
0 aluno, e de fica vinte [horas] dentro da comunidade. Uma aluna da
E2 semana passada ganhou uma camisa nova, ela pegou e levantou [a
blusa] dentro da sala. Eu falei assim: "Minhafilha, vocé esta de sutid’,
e ela "Qual é o problema? Nao esta aparecendo nada'. Como é que
voce ateraisso? E muito complicado. (Professor 10)

Sim, com certezal Eu sei que |&[E2], agente fala de faculdade, fala de
futuro com eles, mas a maioria nd0 consegue, nem vai consegui
terminar 0 Ensino Médio. E aqui [E1] a gente recebe visita de alunos
gue estdo na faculdade, felizes da vida, quase se formando. Entdo as
expectativas sdo bem diferentes. (Professor 15)

Muita, ndo tem como ndo criar. Vocé sabe das dificuldades, das
caréncias deles, ou do potencia deles e ndo tem como ndo criar
expectativas diferentes. E isso ndo sou s eu ndo, acho que todo
professor é assim, dependendo da turma ou do aluno. Pravocé ter uma
idéia eu estava conversando com uma professora da Educacdo Infantil
da outra escola e ela me falou que pelas dificuldades dos alunos que
ela percebe ao longo do ano ela ja sabe apontar quem vai chegar no
sexto ano sem ter aprendido a ler e a escrever, ela também tem
bastante tempo de magistério e pela experiéncia ela ja sabe o que vai
dar frutos e o que ndo vai, E pode anotar que € certo! (Professor 16)

Crio sim. A gente espera que todos consigam, mas a gente sabe,
porque percebe, vocé vé o andamento do aluno, até a postura dele em
sala de aula, a forma como ele trata os amigos, vocé percebe e vé que
ee tem muita dificuldade, o que ndo significa que ele ndo ir4
conseguir, mas que vai ser bem dificil. E do outro lado a mesma coisa.
Aquela turma motivada, que os pais participam, vocé passa atividades
e agrande maioria faz e vocé pensa "poxa, esses vao conseguir, vocé
até passa coisas mais dificeis, passa desafios pra eles se sentiram mais
estimulados, vocé sente que eles séo bons e que pode dar uma guinada
maior. Acho que isso é normal, acontece com todo professor.
(Professor 17)

Eu crio expectativas com relacdo ao individual e ndo ao coletivo.
Porque tem aluno que eu vejo que € muito bom, ai eu falo com a mae,
falo com o pai e eu penso naquele aluno melhorando daqui a alguns
anos, independente da escola que ele esteja. Eu ndo fago expectativa
em conjunto, fago expectativa individual, independente da escola que
acriancaestgja. (Professor 18)

Infelizmente ssim. Eu sei que la [E1] eles v8o me ouvir melhor, vou
poder fazer um trabalho mais adequado, mais criativo e aqui [E2] néo.
(Professor 6)

Claro, vocé conhece o perfil da escola antes de ir prala. A gente as
vezes val porgque ndo tem jeito. ndo deu prair pra onde vocé real mente
gueria, ou entdo vocé vai mesmo porque escolheu. Mas segja qual for o
modo, 0 pessoal jate falade como é a direcdo, como € a escola e vocé
j& chega |4 preparada para encontrar um tipo de clientela. Vocé jacria
expectativa antes mesmo de entrar na escola. E claro que isso pode
mudar, mas em relagdo aos alunos também € assim. Muitas vezes
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antes de vocé pegar a turma a professora que ja pegou aqueles alunos
jate avisa dos problematicos, (Professor 9)

Ao serem questionados sobre mudancas de atitudes em funcéo das diferentes
escolas todos os 20 professores foram claros em afirmar que em decorréncia das
caracteristicas das escolas, de fato era necessario modificar suas ages, conforme

indicam os relatos a seguir:

Madifico, claro que modifico, eu modifico de acordo com o ambiente,
a disciplina, o interesse do aluno, vocé aprende a dangar conforme a
musica. Sendo a sensacdo de frustragdo se torna maior. Se néo fizer
isso, € como se voceé estivesse remando contra a maré, entdo tem que
se adaptar. (Professor 2)

Eu vou fazer um paralelo meio ridiculo- por exemplo, 0 oceano
atlantico é enorme, mas quando ele banha o Brasil, dependendo de
onde ele banha o Brasil €le banha de uma forma, o Rio de janeiro ele
val banhar de umaforma, ele vai banhar a Bahia de outro e assim por
diante, é a mesma coisa. Eu ndo posso ser do mesmo jeito. Aqui na
escola eu tenho um relacionamento X, na outra eu tenho um
relacionamento Y e se eu for pra outra tavez eu tenha um
relacionamento W. Porgue eu vou interagir com pessoas diferentes, e
com isso surgem novas formas de interacdo, vocé ndo pode dizer que
éigua em cada lugar, porque ndo €, ndo € porque o grupo nao vai ser
igual, o grupo é heterogéneo. Eu ndo posso dizer que vou ser a mesma
pessoa |4 como eu aqui, ndo, porque depende. Depende de como vocé
val ser integrado nesse grupo, depende de quais os lagos afetivos que
vocé vai ter, do grupo de alunos, do grupo de colegas (Professor 18)

Dependendo do perfil da escola, dos alunos, vocé ja tem que adotar
uma postura diferente, mais dura. Na E2 o pessoal fala: "Olha s6! N&o
da mole pra eles ndo porque esses alunos que ndo querem nadal"
Entdo vocé j& sabe que va ser dureza, e ndo pode nem ficar com
brincadeirinha, tem que se mostrar firme, rigorosa. (Professor 9)

O professor se molda de acordo com as regras do sistema, pior que
sim, porque isso vai influenciar a prética desse professor, pode até
torn&lo limitado. Sem davida eu mudo. Modifico assim, na medida
em que, eu ndo tenho como exigir um comportamento de retorno
como lanaE2, ficadiferente. (Professor10)

Claro, as necessidades sdo diferentes, vocé tem que mudar. (Professor
20)

Ah sim, aqui [E2] eu sou extremamente individuaista. Como eu sei
que aqui [E2] eu ndo tenho guarita, gjo da minha maneira, e tento
resolver por conta propria os problemas pra tentar trabalhar da melhor
maneira possivel, se vocé tentar fazer diferente, quiser mudar alguma
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coisa aqui [E2], parece que vocé esta criando outro problema. E. L&
[E1] eu tenho liberdade de falar, e fazer as coisas, ai seu trabaho
muda, ficamelhor. (Professor 6)

Sim, de alguma maneira sim, quer dizer, ndo que eu queira mudar, eu
tento agir da mesma forma nas duas escolas, mas eu percebo gque agui
[E2] eu fico mais desmotivada, mais aborrecida, porque o auno ndo
corresponde com as coisas que vocé propde fazer, as dificuldades de
trabalho sdo maiores. Entdo vocé acaba trabalhando diferente.
(Professor 17)

Ah, com certeza eu modifico minhas atitudes nessas escolas, porque |la
[E2] ndo d& pra trabalhar como se trabalha aqui. Como € que um
professor sabe que tem diferenca? Porque um mesmo trabalho que
voceé se prope a fazer 18, vocé faz aqui, s que la[E2] eu ndo consigo
e agui [E1] eu consigo, entdo tem uma coisa errada, eu sou a mesma
pessoa agui e a mesma pessoa | Porque |4 eu ndo consigo e aqui eu
consigo, ai entra uma série de fatores que eu te apontei. A estrutura da
escola falta de pessoal, 0 ambiente entre os professores, a reaidade |a
[E2] é mais dificil, tudo isso influencia. O professor sozinho criar
estratégias € muito dificil, vocé ndo tem como desenvolver seu
trabalho melhor. A clientela é fraca, os pais ndo sdo atuantes, ndo se
envolvem, ai ficadificil. (Professor 3)

Essa diferenca que eu sinto entre a E1 e E2 é horrorosa, ndo devia ter.
Porque essa diferenca implica numa escola [E1l] eu ser um tipo de
professor, que se sente melhor no ambiente de trabaho e age de
determinada forma e na outra [E2], pelos problemas que existem dli,
eu ser levado a ser outra pessoa. (Professor 6)

Modifico pelo seguinte: aqui [E1] como eu conheco os alunos ja ha
muito tempo, é como eu estou falando, eu trabalho aqui h4 9 anos, eu
vejo eles crescerem. Muitos aunos meus estdo saindo do nono ano
agora, entdo a gente tem aguele carinho por eles. Eu entrel 14 [E2]
agora praticamente sem conhecer ninguém, entdo eu veo
determinadas posturas dos alunos que a escola ndo muda, entdo eu
também fico na minha. Tipo assim: o auno entrar de boné na saa,
escutar mUsica na sala. 1sso ndo € minha préatica, eu ndo aceito esse
tipo de coisa, eu ndo apoio esse tipo de coisa. Quando eu vejo que a
direcéo deixa o aluno passar de boné, quando eu vejo gque tém outros
professores com essa pratica, como eu ainda ndo estou inserida ali
naquela comunidade, fica mais dificil encarar e modificar, entdo eu
fico na minha (Professor 7)

Claro que madifico. Olha s6, é conforme o loca tipo... "em Roma
como os romanos’, né? Na E2, ndo é que vocé ndo queira, mas ndo
tem como vocé falar: "Licencal Querido, vocé poderia, por favor,
sentar?'. Tem que ser: "Al, QUAL O PROBLEMA NAO VAI
SENTAR NAO?'. Tem que ser assim para poder ser ouvida, porque
infelizmente a situacdo deles € essa, é no grito, porque essa € a vida
deles di dentro. L4 [E2] eu tenho que ser bem mais enérgica
(Professor 5)
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Névoa (1999) ao debater sobre as préticas dos professores afirma que estas se
caracterizam também por “zonas indeterminadas’ de acdo, que representam o cerne do
exercicio docente, 0 que significa compreender que os professores sdo sujeitos ativos
nas relagdes que estabelecem com o ensino, julgando e tomando decisdes a partir de

situages singulares, com base nas convicgdes individuais e construidas col etivamente.

E importante ressaltar que vérios professores demonstraram ter aguda
consciéncia da diferenca de atitudes e expectativas que desenvolvem em cada escola, o
guanto isso pode estar associado a esguemas reprodutores de injusticas, mas também
das limitacBes que enfrentam para confrontar a questdo no plano individual. Parecem
perceber a necessidade de esquemas de agdo coletiva, ndo acessiveis no plano individual

das rotinas fragmentadas.

Nesse sentido, diferencas de abordagem dos contetidos nas diferentes escolas
também foram mencionadas pelos professores. Nas escolas de baixo prestigio [E2] foi
indicada uma tendéncia a simplificacdo dos contelidos e em aguns casos, foi apontada a
falta de oportunidade de esses contelidos serem trabalhados, em decorréncia das

dificuldades apresentadas pel os alunos nestas escol as.

Aqui [E1] vocé vé de um outro prisma, porque o gque for solicitado
eles fazem e ai a gente trabal ha nesse sentido. (Professor 2)

O contetido que eu dou aqui [E1] é diferente do que eu dou 14 E2],
porque muda o enfoque, muda o tipo de auno, sdo mentalidades
diferentes, realidades diferentes. (Professor 3)

Eu dou a mesma prova pra eles, tanto aqui como |4 Mas como eu sei
que na E2 eles ndo vao conseguir fazer a prova sozinhos eu deixo eles
consultarem o caderno. Isso ndo tem como fugir, a gente conhece os
aunos, os alunos de |4, pelas inimeras caréncias que carregam eles
nao vao conseguir dar conta das mesmas coisas que os daqui [E1] ja
conseguem. (Professor 4)

Com essas avaliagOes das escolas, tem-se cobrado da gente a dar um
conte(ido minimo, que o auno tem que dominar pra fazer a prova. O
grau de exigéncia € bem baixo, sdo coisas minimas, minimas mesmo.
E 0 que acontece é que, quando aturma é boa, eles ja dominam aquilo
tudo e a gente segue adiante. Quando ndo €, a gente fica tentando
garantir aquele basico e com muita dificuldade. Na E1 a maioria ali
tira de letra aguelas exigéncias da prova, eles sdo mais interessados e
tém menos dificuldades. Na E2, eles tém uma série de
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comprometimentos, até de leitura e escrita mesmo e torna tudo mais
lendo e mais dificil. (Professor 5)

Os conteddos s80 0s mesmos, mas a forma de tratar o contelldo muda.
Eu estou dando revolucdo industrial nas duas escolas, mas ha E2 isso
€ s0 pano de fundo, eu acabo trabalhando outras coisas, que vocé ndo
tem como ignorar. Tem que ensinar a usar um livro, a pesquisar, a
sentar numa sala de aula. Ndo aprofundo muito o contetido, coisa que
naoutra[E1] jadapraaprofundar. (Professor 9)

Por exemplo na EI1, eu tenho turmas muito boas e na outra é
diferente. Eu ndo consigo dar a mesma coisa na outra escola [ E2],
porgue os alunos estdo num nivel mais fraco, apesar de ser a mesma
série. (Professor 16)

O contetdo é o0 mesmo que eu dou aqui [E2] e dou & [E1], 0 que
acontece é que IgE1] eu consigo avancar mais, os aunos sdo mais
interessados, fazem as atividades, enquanto aqui[E1l] a gente perde
muito tempo com questdes de desinteresse do aluno, vocé tem que
fazer mil coisas antes de comegar a dar o conteldo. Tipo assim, eles
nado trazem o livro, ai vocé tem que administrar quem tem livro, sentar
com quem ndo tem. Vocé vai corrigir as tarefas de casa e a maioria
ndo fez e vocé tem que dar um sermado, e corrige pra metade da turma
e o restante fica atrapalhando. Tem que interromper a aula vérias
vezes, ai acaba sendo diferente. (Professor 17)

Eu tento ndo modificar, mas é claro que a gente se adapta, a gente
tenta fazer 0 mesmo plangjamento, mas as atitudes em sala de aula
nunca sdo as mesmas. (Professor 13)

A gente sempre procura modificar sim, porque € preciso, ou fazendo
uma coisa mais simplificada, ou mais elaborada, de acordo com o
perfil da escola, dos aunos. No caso de |4 [E2] eu procuro ndo
complicar muito as atividades nem sofisticar nada. (Professor 14)

O professor nesse contexto assume a fungdo de intermediador de interesses
contraditérios, na tentativa de executar um trabalho que busca articular sua capacidade
de adaptacdo e improvisacdo para enfrentar os dilemas a que se defronta, como explicita
Sacristan (1998):

Os dilemas sd0 pontos significativos de "tensdo" frente aos quais é
preciso optar e frente aos quais de fato sempre se toma alguma opcéo
quando se redliza algum tipo de pratica, ou quando se planga o
préprio ensino, de modo que a opgao ou direcdo tomada configura um
modelo ou estilo educativo peculiar. (p.190)
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A atividade docente €, portanto permeada por agdes que traduzem o pensamento
do professor quanto as crencas, juizos e vaores que irdo se gjustar aos dilemas,
conflitos e necessidades por ele vivenciados.

Verificou-se ainda que em virtude das diferencas de abordagem do contetido
nestas escolas, as avaliagcbes ministradas junto aos alunos também sdo diferenciadas.
Nas escolas de maior prestigio é indicada uma exigéncia maior dos assuntos trabal hados

em aula

As provas eu ndo posso cobrar igual, as vezes fago prova com
consulta na E2, ou uma prova com dificuldade menor que a da E1,
Tenho que trabalhar no ritmo deles. (Professor 16)

Se eu ndo posso manter o mesmo contelido, porque eles ndo sdo do
mesmo nivel de aprendizagem, entdo tenho que dar uma prova de
acordo com o aprendizado que estdo tendo. Agora, vendo sempre se
no final consigo estabilizar, isso € muito importante. (Professor 3)

Mas eu tento dar as mesmas coisas, mas cobro diferente, a prova que
acabei de dar para eles hoje aqui na E1 eu fui bem mais rigoroso, na
outra escola eles puderam fazer em dupla e um gudar o outro, as
vezes |4 dou com consulta. (Professor 4)

Agora mesmo nos fizemos uma avaliagdo escrita. E confesso que no
ano passado, se eu dei uma avaiacdo foi muito, fazia sO atividades,
trabalhos, porque tava de um jeito que todos passavam. A questéo da
avaliagdo era uma coisa que ndo interessava. Ai esse ano eu jative que
dar prova aqui [E2]. La [El] a avdiacdo ja foi diferente, porque eu
ndo sou maluca de fazer igual por que |4 [El] eles sdo diferentes.
(Professor 5)

4.8 Opinides dos pr ofessor es acer ca das difer encas nas escolas

A opinido dos professores sobre como véem as diferencas entre as escolas,
revelou certa naturalizacdo destas diferencas. De um modo geral os professores
mencionaram que estas diferencas refletem as diferengas existentes na sociedade

brasileira. E que a escola apenas revela um problema social maior.

Ao serem indagados sobre a que atribuem estas diferencas entre as escolas, 0s

professores foram unanimes (20 professores) em indicar o auno, a familia e aspectos
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socio-econdmicos como fatores principais. A influéncia da gest&o escolar foi 0 segundo
aspecto mais mencionado pelos professores. Apenas um relato mencionou a acéo dos

professores nas escolas como fator de influéncia das diferencas. A tendéncia

by

predominante no discurso dos professores entrevistados corresponde a forca

determinante dos aspectos extra-escolares sobre as diferencgas escolares.

Sem dlvida € a questao da familia por tras, da constituicdo familiar
que vai fazer a diferenca. O nivel social e 0 acesso a cultura, ao
cinema, a um bem estar melhor, a uma qualidade de vida melhor que
vocé vé na zona sul, mas ndo vé na zona oeste e a estrutura familiar €
fundamental. Essa parceria com a familia é importante, a gente ndo
faz nada sem ela. (Professor 1)

O que faz ter diferenca na escola € principalmente o aluno. A postura
do aluno é que vai delinear aquela escola, entéo eu acho que tinha que
mudar um pouco postura do aluno. E, postura dos alunos, dos
responsaveis, o entorno também que € violento... (Professor 11)

Eu acho que sdo vérios fatores, como a gente ja mencionou, 0
acompanhamento da familia, certa caréncia um pouco maior, tanto
econdmica quanto afetiva, a propria desvalorizagdo da escola que a
gente vem sofrendo ao longo dos anos. Aqui [E2] t& mais forte, a
gente tem que trabalhar mais isso na mente dos nossos alunos, embora
l&também exista, mas aqui [E2] ta mais marcante. (Professor 13)

A questéo dos alunos, a clientela que a escola atente faz diferenca. A
familia, que vai cobrar desse aluno também é importante. Eu acho que
isso é o principal. (Professor 14)

A clientela. Eu acho que o principal ai so os alunos, sdo as familias
por trés, € avida deles fora da escola. Eu acho que isso gjuda muito a
determinar o rendimento, o aproveitamento do aluno na escola
(Professor 15)

A participagdo da familia nos estudos dos filhos, e a conscientizacdo
da comunidade sobre a importancia da escola. A dire¢do também é
importante, mas ela sozinha ndo vai fazer tudo, ndo vai dar conta de
tudo, precisa todos chegar junto e ai a familia tem um peso muito
grande. (Professor 17)

O local que a escola esta inserida, 0 ambiente, a familia acima de tudo
porgue da um desanimo vocé trabalhar com uma crianga cujo pai ndo
da a minima pros filhos. Porque muitas vezes o professor procura ser
aé melhor como professor porque a familia déa atencdo, porque a
diretora é competente, humana. Ent&o € isso, local, familia e direcao.
(Professora 19)

Eu acho que a comunidade que a escola atende sem divida causa uma
nitida diferenca. A ag8o da direco na escola também influéncia um
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pouco, vai permitir uma melhor unidade da equipe, maior adesdo as
propostas pedagdgicas da escola e melhor relacionamento de todos.
(Professor 4)

Os dunos fazem a diferenca, a concentracdo de mais alunos com
problemas, com certeza influencia a escola. (Professor 5)

O rendimento, os alunos e a direcéo, a diretora principa mente que € a
cabega, 0s pais e as professoras, quando a professora é dedicada o
rendimento é maior. (Professor 20)

E interessante verificar ainda que, ao serem questionados sobre como aterar as
diferencas entre as escolas, especialmente nas mais “fracas’, houve certa dificuldade em
responder esta pergunta, pois para a maioria dos professores esta questédo sugeriu
tamanha complexidade que eles se viram incapazes de responder. As falas a seguir

ilustram esta percepcao:

Essa é a pergunta de seis milhdes de dolares! Nao tem uma férmulal
Mas eu acho que deveria ter, acima de tudo, trabalhos sociais
pertinentes. [Professor 18]

E isso é complicado, é a grande pergunta. Eu acho que isso tem a ver
com varios problemas que eles [alunos] tém e que a midia nunca esta
aertaaisso. (Professor 14)

Olha, vocé esta me fazendo uma pergunta muito dificil mesmo.
Porque eu acho que o universo que a gente teria que debater e analisar
€ muito amplo. Como é que eu vou dizer que a culpa é so da direcdo?
N&o € porque a direcdo atua. Agora jogar a culpa também sO na
comunidade, que nunca teve uma escolarizagdo ou ndo incentiva os
filhos... Al a gente entra na questdo social, entendeu? Do governo, a
comunidade que nd tem um apoio, que ndo tem isso. E muito
complicado, é muito amplo. Sabe, € muito amplo mesmo. (Professor
10)

Para outros professores essa questdo foi respondida destacando a impoténcia da

escola diante destas diferencas:

N&o tem como melhorar. A gente ndo tem estrutura capaz, porque so
vocé sozinho vocé ndo consegue. Teria que ter uma intervencéo da
CRE, selecionar profissionais preparados, para, Como € que eu posso
te falar...Para encarar uma realidade dificil, porque ali ndo é excegéo
ndo, deve ter outras escolas nessas redidades, em comunidades como
NovaHolanda, ai é brabo também. Ent&o nesse caso eu acho que teria
gue ter uma coisa especial, um tratamento especial. (Professor 3)
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As diferencas irdo sempre existir, acho que temos que estar sempre
buscando alguma coisa pra tentar melhorar a escola, o nivel das
criangas, a escolaridade. Temos sempre que estar buscando alguma
coisa, a gente ndo pode modificar isso, mas se amolecer vira 0 caos
mesmo. (Professor 7)

Eu ndo sei se h4d uma solucdo imediata, € uma questdo socia que
envolve fatores que a escola ndo da conta. E uma questdo politica que
necessita dar condicoes de vida digna para todos. Do jeito que a nossa
sociedade ta, essas diferencas vao ser naturais. A familia vai ser um
ponto importante pra reverter isso, mas praisso essa familia precisa se
reestruturar, ter condi¢cdes de acompanhar a educacéo dos filhos e dar
educacdo pra eles também. (Professor 9)

E dentre os professores que foram mais especificos, a énfase dada para alterar as
diferencas entre as escolas recai sobre aspectos rel acionados a participagdo da familia na
educacdo dos filhos, as politicas publicas sociais eficientes, e maior assisténcia do

governo as escolas que apresentam maiores dificuldades:

Eu acho que s6 mesmo o governo investir na familia, porque néo é sb
a educacdo que va resolver o problema, é a familia.. Dar infra-
estrutura para a familia, para que 0s pais possam ter agquela
responsabilidade, de fato, de cuidar dos filhos, de estarem presentes.
Entdo, eu acho que o governo tinha que investir nisso, na familia...
Dar condi¢gdes de vida digna para a pessoa.. Que houvesse um
plangamento familiar. As vezes eu vejo mées com cinco filhos, ndo
tem condi¢do nem de criar 1, ai gera 5... Ai bota as criangas para
cuidarem dos menores... Quer dizer, sdo muito massacrados... Pessoas
ficam muito massacradas. A educacdo ndo ta sendo valorizada como
deveria. Eu acho que o governo tinha que investir na escola, mas
também tinha que investir no social, na familia. E ndo é com atitudes
paterndistas, tipo bolsa familia, bolsa escola ndo, mas com atitudes
mais contundentes, que a pessoa pudesse dar uma qualidade de vida
maior paraafamilia. (Professor 11)

Um maior comprometimento da familia, a valorizagéo do profissional
de educacéo, é fundamental em todos os sentidos, salarial, apoio em
relacdo a projetos, do governo, capacitagdo. Porgque a coisa estd meio
devagar mesmo, estamos andando com as proprias pernas a muito
tempo. Acompanhamento, isso gjuda bastante. (Professor 19)

Eu acho que € tudo isso que eu ja falei, esse olhar especia pras
escolas que sinalizam gue estdo com problema, procurando dar maior
assisténcia nas dificuldades. Principalmente esses alunos que tem
problemas, eles precisam de um acompanhamento, até ser feito uma
sala em outro lugar, uma sala s6 para €eles, voltada pras dificuldades
deles. (Professor 5)

E fundamental para a escola funcionar bem, ter recursos humanos.
Transferiram para gente tanta responsabilidade, mas ndo deram nem
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qualificagdo técnica, nem material humano para fazer isso tudo, entéo
esse é outro aspecto importantissimo, ameu ver. (Professor 6)

Olha, eu ndo sei! Eu fico pensando nas politicas publicas, se o
governo realmente se envolvesse, entrasse |4 na favela e percebesse as
necessidades reais daquel as pessoas. Porque ndo basta o Bolsa Familia
ou Bolsa Escola, mas o governo fazendo o papel dele suprindo as
necessidades reais das comunidades, melhor qualidade de vida, acesso
acultura e salde, emprego. (Professor 15)

A opinido dos professores acerca das avaliagfes a que sdo submetidas as escolas,
indica que estes professores, de um modo geral, reconhecem aimportancia de as escolas
serem avaliadas, no entanto, foi identificada uma tendéncia dos professores em olhar
com desconfianca para os resultados destas avaliagfes, bem como criticarem a forma

como estas avaliagdes sdo constituidas e imputadas aos alunos.

Eu acho que é fundamental para vocé tracar um caminho de metas,
porém, como € feita essa mensuracao é que questionavel. E elaborado
por pessoas que ndo estdo dentro da rede municipal, que ndo sabem a
realidade. Entdo as vezes a realidade de como é montado se choca
com a redidade préatica, do dia a dia, entdo eu acho que ai
pega.(Professor 1)

Eu ndo acompanhei essas avaliagdes, mas eu sabia da diferencas
dessas escolas porque eu estou |4, dentro delas. Eu acho essas
avaliaghes vélidas até um certo ponto. Se isso trouxer beneficios para
aguelas escolas que estdo ruins. Porque todos ficam cientes de que
aquelas escolas sdo ruins, as autoridades, as CREs, mas ai vao fazer o
gué pra reverter essa situagcdo? Isso sim € importante! Agora se for so
para dizer que aqui € bom e la ndo &, ndo esta dizendo nada. Eu ja sel
disso, eu trabalho 14 dentro e sinto isso. (Professor 3)

Essas avaliacbes ndo revelam a redidade ndo. 100% ndo. Mas acho
gue elas tém que exigtir sim, acho que tem que existir porque é uma
forma que se tem de ver se tem alguma coisa boa ou aguma coisa
ruim, pelo menos para sinalizar como estéo as coisas. (Professor 16)

Eu acho que tudo isso é importante, a gente tem que estar sempre se
avaliando Tanto a gente, quanto os aunos, a avaliagdo é importante.
SO que nem sempre a maneira como elas sdo imposta pra gente é
satisfatoria. Essa ultima avaliagdo que a gente fez agora do municipio,
foi um troco bracal que tivemos que fazer correcdo, quer dizer,
algumas coisas ndo tém muito fundamento pra gente aqui enquanto
escola, Se tivessem feito um cartdo e colocado no computador, todo
esse trabalho tinha sido evitado. Quer dizer, eu acho importante a
avaliagdo sim, muito importante, mas acho que a maneira como ela é
feitay, como ela € imposta nem sempre é adequada pra gente.
(Professor 7)
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Um ponto destacado por aguns professores refere-se as dificuldades
apresentadas pelos alunos em redlizar as provas que avaliaram as escolas, estas
dificuldades sdo decorrente, como relatado pelos professores, também da falta de habito
dos aunos do ensino fundamenta em realizar provas de muitipla escolha. Esta
indicagdo dos professores embora apenas sugestiva converge com o fato de as primeiras
edicdes da Prova Brasil realizadas nas escolas publicas terem apresentado resultados

bem baixos, o que vem sendo alterado nos Gltimos anos.

O Municipio do Rio ndo tinha o habito de fazer prova, e agora parece
gque eles estdo renegando o passado. Falava-se exatamente assim
"prova ndo € um Unico instrumento avaliativo”. Ou entdo: "com a
prova ndo se mensura a amplitude dos fatores que envolvem a
aprendizagem.” esse tipo de coisa. E a prova foi praticamente banida,
extinta, desapareceu, e agora foi retomada dessa forma. E claro que a
provatinha um valor X, mas considerava também o cotidiano, o dia-a
diadasalade aula. (Professor 18)

Eu acho que algumas politicas na educacdo caem meio de para
guedas, e a escola tem que se virar. Por exemplo, essas provas que 0s
aunos vém sendo submetidos como a Prova Brasil. I1sso € super
contraditério. Até pouco tempo a prova de multipla escolha era vista
como um demdnio nas sdas de aula. A propria prova como Unica
forma de avaliagdo era vista como antipedagdgico. Entdo de repente
vem uma enxurrada de provas e avaliagdes que contrariam tudo o que
falaram pra gente ndo fazer com nossos aunos. Essas criangas hoje
ndo sabem mais fazer prova, eles ndo sabem marcar um cartdo
resposta e com isso muitos foram prejudicados. Eu tenho excelentes
alunos que tiraram notas baixissimas na avaliagdo da prova Brasil e
ndo é porque ele ndo sabia a resposta ndo, € porque ndo tinha o héhito
de fazer esse tipo de prova. (Professor 20)

O sentimento de auséncia de voz dos professores na constituicdo de politicas
publicas no campo da educacdo justifica grande parte da inquietacdo desses
profissionais com as propostas dos governos que chegam as escolas, como as avaliagdes
de larga escala. A fala a seguir ilustra perfeitamente o pensamento dos professores

identificado nas entrevistas:

Eu sou favoréavel. Eu acho que o governo tem o direito de fazer isso. O
problema, por exemplo, um caso concreto da atual gestdo, € que é
tudo pra ontem, o amanha é como se ndo existisse. Entao, vém aqueles
pacotdes e ndo ha didlogo, assim como dentro da escola é necessério o
didlogo, acho que a politica educacional tragada pelo governo também
tem que ser diadlogada com o professor. HA no momento uma
resisténcia no meu ver, muito mais por conta da auséncia de didlogo
do que propriamente um desacordo com a questdo de avaiagéo
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externa. Pois, a gente tem que ter uma ciéncia de como esta sendo
feito e quais os objetivos disso. Se 0 professor tem essa consciéncia
fica muito mais féacil trabahar e aceitar essas mudancas. Eu sou
favoravel, acho que tem que fazer, mas o que isso vai resultar vai
depender muito da politica da prefeitura, do estado ou do governo
federal. Vocé pode usar o dado estatistico para 0 bem ou pra o mal,
entre aspas. Dado estatistico € neutro vocé que vai trabalhar e que vai
estabelecer uma determinada politica que pode ser benéfica ao aluno
ou ndo, de acordo com seus interesses, com seus objetivos. (Professor
6)

Nesse sentido, entende-se que ndo é novidade a discussdo de que para qualquer
mudanca efetiva na educacdo se faz necessaria a adesdo dos agentes envolvidos na
mudanca, sendo imprescindivel a instituicéo de dispositivos de suporte que permitam
principalmente ao professores um dos principais agentes de mudanca, a possibilidade de
discussdo, conhecimento, abertura e flexibilidade quanto as novas propostas a fim de
gue se sustentem e desenvolvam adeguadamente as diretrizes de mudangas. No entanto,
parece que ainda continua a persistir a tentativa de se impor de forma vertical, propostas
na educacéo, que ainda que pertinentes, esbarram na resisténcia dagueles que deveriam

Ser co-participantes conscientes de tais propostas.
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Conclusao e consider acoes finais

Na tentativa de trazer contribuicGes para a compreensdo das dinamicas
estabelecidas nas organizacBes escolares, buscou-se apreender as percepgdes dos
professores sobre o trabalho gque realizam nas escolas publicas com caracteristicas bem
distintas. Cabe ressaltar que mediante a complexidade de fatores que envolvem uma
dada redidade escolar, aliada as limitagdes metodoldgicas desta pesguisa, ndao é
intencdo de este estudo estabelecer generalizagcbes sobre o0 sistema escolar aqui
analisado, sendo os dados obtidos meramente descritivos e sugestivos. Contudo, a partir
das informagdes mapeadas € possivel levantar algumas proposicdes relevantes, que
podem gjudar a compreender melhor as interacdes educativas estabel ecidas nas escolas
em andlise. A rigueza das falas, expostas agui de forma um tanto exaustiva,
proporcionam muitas reflexdes sobre o quadro da desigualdade social expresso no

interior do sistema escolar.

A primeira dessas reflexdes corresponde a existéncia clara de diferencas entre os
dois extremos de escolas investigadas, referente a distingdes significativas na forma de
gestéo, perfil dos alunos, desempenho escolar, participacdo dos pais e satisfacdo dos
professores nestas escolas. O enfoque dado a identificacdo de diferencgas nestas escolas
nd pode ser entendido sob O pressuposto de que todas as escolas devam ser
semelhantes ou corresponderem a um determinado padréo de comportamento, até
porque cada ingtituicdo escolar por s sO € um ambiente peculiar, naturamente
composto por grupos distintos, que permitird a constituicdo de uma cultura especifica a
partir das relagbes de convivio que ai serdo estabelecidas, determinando ritmos e

processos col etivos conforme as necessidades e situagdes de aprendizagem.

O que se pretendeu foi verificar se possiveis diferencas entre escolas
estabelecem algum tipo de relagdo com as préticas escolares ai desenvolvidas, no
sentido de promover educagdo com equidade e qualidade a todos ou se favorecem a
desigualdade social promovendo a distribuicdo desigual do aprendizado escolar. A

identificacdo de diferencas entre escolas que compdem um mesmo sistema de ensino



115

constatada neste estudo, também ja havia sido mencionada em alguns pesquisas
nacionais como de Alves e Soares ( 2007) e Costa (2008).

Assim, nossa pesquisa trouxe contribuigdes no sentido de identificar que
além dos professores perceberem diferencas relevantes entre as escolas do municipio do
Rio de Janeiro, estes professores tendem a adaptar sua agéo pedagdgica junto aos
alunos, em conformidade com as dificuldades que a escola apresenta ou com 0s
beneficios que a instituicdo proporciona, podendo, contudo, estarem de alguma forma,
contribuindo para a reproducdo das desigualdades educativas encontradas nestas
escolas.

Uma segunda proposicéo corresponde a um dado interessante referente ao fato
de os professores embora identificarem diferengas nos aspectos intra-escolares como o
clima escolar (diferencas de relacionamento com direcdo escolar, pais e aunos,
mudanca de atitude dos professores diante dos alunos, diferencas na abordagem dos
contelidos e nas formas de avaliacdo, uso diferenciado dos recursos escolares) e o
prestigio escolar (indicacdo de selecdo de alunos nas escolas e diferenciacdo nos
critérios de oferta escolar) nas respectivas escolas. Estes professores tendem a ndo
vincular as diferencas existentes nas escolas com as relagbes intra-escolares

estabel ecidas em cada instituigéo.

Para os entrevistados o fator que move estas diferencas entre as escolas € o perfil
dos aunos em cada unidade escolar, freglentemente associado as caracteristicas de
interacdo da familia com a escola e a fatores socio-econdmicos. E apesar de
evidenciarem a grande importancia da gestdo escolar para a organizagdo e estruturacéo
da escola, 0 peso de fatores extra-escolares no discurso dos professores €, para eles, o

ponto determinante para a constitui¢céo das diferencas escolares.

Assim, foi possivel perceber uma tendéncia dos professores de eximir a escola
de qualquer eventua responsabilidade na promocéo destas diferencas, o que fez com
gue também fosse excluido do discurso dos professores qualquer tipo de relagdo entre as
acOes docentes e as caracteristicas diferenciadas das escolas. O problema desta

perspectiva € que a0 imputar os problemas enfrentados pela escola a fatores
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exclusivamente externos, o professor se isenta de qualquer possibilidade concreta de

atuacdo no sentido de favorecer as escolas com maiores dificuldades.

Névoa ( 1999) ao discutir os desafios da profissdo docente nos dias atuais
afirma:

Os professores ndo podem refugiar-se numa atitude “defensiva’, tém
de estar preparados para enfrentar as interpel agcGes dos seus alunos. A
definicdo da consciéncia e da responsabilidade profissional ndo se
esgota no ato técnico de ensinar e prolonga-se no ato formativo de
educar. (pag. 19)

A importéncia da agdo do professor junto aos alunos nas escolas ndo pode ser
ignorada, tendo em vista um ndmero cada vez mais crescente de estudos que indicam
gue a escola, e particularmente o professor, através da gestdo de sua turma e do seu
ensino, influencia de forma significativa a aprendizagem dos alunos, 0 que pressupfe
gue melhorando as préticas pedagogicas, pode-se contribuir para melhorar o
desenvolvimento escolar dos alunos. Assim, é fundamental o professor compreender
gue as préticas escolares possuem um grau de influéncia importante no sucesso escolar

dos alunos, particularmente junto aqueles oriundos de estratos socio-econdmicos baixos.

Um terceiro aspecto relevante corresponde a espontaneidade apresentada pelos
professores, nos relatos, ao descreverem as mudancas de atitudes e a mudancgas de
expectativas de acordo com o perfil dos alunos e escolas. Foi possivel observar que 0s
professores sentiam-se perfeitamente a vontade em descrever as diferencgas de atitudes
gue estabelecem no cotidiano das escolas. Podemos nos arriscar a deduzir que esta
constatacdo represente o reflexo do entendimento coletivo apresentado pelos
professores de que as dificuldades enfrentadas por eles estdo num &ambito que
transcende a acdo da escola, e que ees agem em conformidade com a légica de um
sistema que impde a eles uma determinada agdo e conduta, 0 que contribuiria para
configurar o tom de naturalizacéo das diferencas e necessidade de mudanca de atitudes
destes professores nas diferentes escolas. A resposta dada acerca do que achavam das

diferencas entre as escolas reforga esta suposi¢éo, como vemos a seguir:

Eu vejo uma diferenca natural... (Professor 12)
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Infelizmente estas diferencas fazem parte da realidade da educagédo
gque a gente enfrenta, a educagdo precisa ser mais valorizada pela
sociedade. (Professor 13)

Eu acho que essas diferencas sempre existiram e sempre val existir,
porque tem grupos de alunos que simplesmente ndo aprendem, ndo
querem aprender. (Professor 16)

A tendéncia a naturalizacdo dos problemas enfrentados pela escola e a maneira
isolada desta escola encarar as dificuldades, podem estar sinalizando a fraqueza da
escola em enfrentar os dilemas que a ela foram impostos nas Ultimas décadas. Atitudes
isoladas e divergentes que as escolas e professores assumem diante dos problemas e as
dificuldades em trabalhar com um grande contingente de alunos heterogéneos, sugerem
dentre outros fatores, deficiéncia na preparacéo destes profissionais da educagéo para
lidar com uma escola de massa que tomou para si responsabilidades e metas talvez

acima de sua capacidade de acdo efetiva.

A demanda escolar aumentou e apresenta necessidades em ritmo muito além do
gue a escola vem conseguindo acompanhar. No entanto, o investimento na formagéo e
capacitacdo dos agentes educativos, ndo pode ser entendido como Unico meio de
viabilizar a superagcéo das dificuldades enfrentadas pela escola. O foco apenas nesta
perspectiva pode acabar obscurecendo a identificacdo e busca de estratégias mais
amplas que também contribuiriam para a superacdo de problemas mais substantivos que
as escolas se defrontam. Torna-se, portanto fundamental, dentre outras centenas de
medidas, o investimento na melhoria de qualidade do ambiente escolar e o
reconhecimento de que a instituicdo e seus sujeitos devam ser ouvidos e valorizados

enquanto agentes fundamentais de qualquer perspectiva de melhoria educativa.

N&o pretendemos, aqui, todavia, martirizar ou responsabilizar concentradamente
o professorado pelo quadro desigual observado. Afinal, conforme a sociologia da
educacdo tdo fartamente ja demonstrou, os fatores extra-escolares sdo, de fato, bem
mais fortes na explicacéo das diferencas de desempenho e trajetéria escolar de alunos,
em todos 0s sistemas educacionais pesquisados. Nossos professores parecem de alguma
forma compartilhar dessa percepgédo, ainda que de forma n&o teorizada. A preocupagéo
maior € quanto a tendéncia observada de naturalizacdo das diferencas e ao

correspondente senso de impoténcia diante do quadro. H4, porém, a ressalva de que,
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também conforme a literatura sobre efeito-escola e efetividade escolar apontam, ainda
gue presentes no plano individua, os elementos para ruptura do quadro observado
demandam légicas de acdo coletiva eficazes e, sobretudo, politicas publicas atentas ao
problema. Ndo parece ser casua que os ambientes escolares tipicos dos “circulos
virtuosos’ sejam raros no contexto estudado — escolas publicas “comuns’ - dependendo
mais da existéncia ocasional, ndo plangjada, de algum tipo de lideranca carismética ou
de fortes mecanismos de segregacéo social. (Costa, 2009)

Por fim podemos encerrar destacando a imponéncia da complexidade que
envolve a acdo educativa e os atos niveis de imprevisibilidade que a caracterizam,
fatores estes que se acentuam diante dos dilemas que a escola contemporéanea enfrenta,
oriundos de uma escola que conseguiu abarcar criangas de todas as origens sociais e
culturais. O que torna emergente a necessidade cada vez maior de conhecermos e

enfrentarmos os desafios que esta realidade educativaimpde.

Verifica-se assim a necessidade de estudos mais aprofundados sobre o cotidiano
das escolas e do trabalho docente, com o objetivo de contribuir para a compreensdo de
como nossas escolas podem agjudar a favorecer a permanéncia e aprendizagem dos
alunos, independente do peso indiscutivel das caracteristicas sociais, econbémicas e
culturais que carregam, a fim de ser possivel 0 estabelecimento de discussdes
pertinentes sobre politicas publicas adequadas em prol do fortalecimento das

institui cdes escolares e do exercicio profissional dos professores.
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Roteiro de entrevista com professores

1) Identificagdo e caracterizagdo (nome, formagdo, tempo de docéncia, tempo no
municipio).

2) Primeiro, vamos falar um pouco de sua experiéncia docente. Escolas em que
lecionou, escolas em que leciona, etc.

3) Trabalha em duas escolas municipais que ocupam posi¢cbes bem distintas na
classificagdo da Prova Brasil e do IDEB. Percebe diferencas entre elas? Que diferencas?
4) Percebe diferencas nitidas no rendimento dos alunos? Caso sim, a que atribui?

5) Vocé acha que modifica suas atitudes, suas praticas docentes, em funcdo das
diferencas entre as escolas?

6) As turmas sdo muito diferenciadas nessas escolas? Em que aspectos? E os
professores? Como vocé acha que eles se adaptam as diferencas entre escolas?

7) O gque vocé acha dessas diferencas entre as escolas? Como vocé vé essas diferencas?

8) O gue vocé acha que poderia alterar essas diferencas entre as escolas, em especia na
escolamais fraca?

9) Comparando com outras escolas em que ja trabalhou ou trabalha, como vocé situa
essas escolas municipals em questao?

9.1) sdo consideradas destagque negativo/positivo

9.2) apresentam pouca/peguena demanda

10) SO para reafirmar, qual ou quais seriam os fatores realmente mais importantes,
decisivos, que fazem a diferenca entre as escolas publicas que vocé conhece?

11) Vocé cria expectativas diferentes em relagéo aos alunos dessas escolas?

12) Vocé acha que a Secretaria de Educacdo ou as CRE's tratam muito
diferenciadamente essas escolas?

13) O que vocé pensa sobre as politicas de avaliagdo externa que revelam essas
diferencas?



