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RESUMO

ROSARIO, Elaine de Holanda. O estilo profissional docente — a interferéncia do IDEB na
atividade de duas professoras em Maceid-AL. 194f. Tese (Doutorado em Educagdo) —
Centro de Educacgdo. Macei0: Universidade Federal de Alagoas, 2019.

Esta pesquisa teve o objetivo de investigar quais as possiveis influéncias do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) no estilo profissional de duas professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica de Maceid — AL. As reflexdes foram
realizadas a partir de Vigotski e suas categorias de analise — mediacdo, atividade, consciéncia
e pensamento e linguagem — e da Clinica da Atividade de Yves Clot e suas categorias de
analise — Atividade Real e Real da Atividade, Género e Estilo e Poder de Agir. Temos como
contexto duas escolas publicas de Ensino Fundamental da rede municipal de Macei6 — AL:
uma com IDEB considerado alto e outra com IDEB considerado baixo. Este estudo é de
natureza qualitativa; as técnicas utilizadas foram: entrevistas de histdrias de vida das docentes
participantes da pesquisa, sessdes de observacOes, filmagens e autoconfrontacBes simples.
Esta pesquisa busca destacar os variados aspectos da atividade de cada docente, além de
ressaltar as peculiaridades dos diferentes contextos escolares, buscando avaliar em que
medida se revelam importantes para os resultados discrepantes no IDEB. As andlises apontam
que a professora que atua na escola com alto IDEB busca adequar seu estilo profissional ao
IDEB. Ela considera o indice positivo como referéncia de qualidade do seu trabalho. A
professora que atua na escola com baixo IDEB ndo desenvolve diretamente seu estilo
profissional tendo o IDEB como referéncia e, apesar de criticar o indice enquanto critério
medidor de qualidade da educacéo, vé-se na obrigacédo de aplica-lo.

Palavras-chave: Atividade docente. IDEB. Estilo. Poder de Agir.



ABSTRACT

ROSARIO, Elaine de Holanda. The professional teaching style — the interference of the
IDEB in the activity of two teachers in Macei6-AL. 194f. Thesis (PhD in Education) —
Centro de Educacdo. Maceid: Universidade Federal de Alagoas, 2019.

This research had as objective to investigate the possible influences of the indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) (Basic Education Development Index) in the
professional style of two teachers of the initial years of Elementary School of the public
school system of Maceid (Alagoas estate). The reflections were made from Vygotsky and his
categories of analysis — mediation, activity, consciousness and thought and language — and the
Clinic of the Activity of Yves Clot and his categories of analysis — Real Activity and Actual
Activity, Gender and Style and Power of acting. We have as context two public elementary
schools of the public school system of Macei6: one with IDEB considered high and another
with IDEB considered low. This study is qualitative in nature; the techniques used were:
interviews of life stories, observation sessions, filming and simple self-confronts. This
research seeks to highlight the different aspects of the activity of each teacher, besides
highlighting the peculiarities of the different school contexts, trying to evaluate to what extent
they are important for the divergent results in the IDEB. The analyzes indicate that the teacher
who works in the school with high IDEB seeks to adapt her professional style to the IDEB.
She considers the positive index as a quality reference for her work. The teacher who works in
the school with low IDEB does not directly develop her professional style having the IDEB as
a reference and, despite criticizing the index as a criterion of quality of education, she is
obliged to apply it.

Keywords: Teaching activity. IDEB. Style. Power to Act.
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1 INTRODUCAO

Estudo o tema da atividade docente desde o periodo da graduacdo, quando participei
do grupo de pesquisa do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC)?,
durante dois anos. A professora Laura Pizzi ofereceu vagas para sele¢do do PIBIC as alunas
do curso de Pedagogia noturno em 2006. Laura selecionou quatro alunas da turma da noite
para desenvolver dois projetos de pesquisa que estava coordenando na época, ficando uma
dupla por projeto. Eu fui uma das alunas selecionadas para um projeto que buscava analisar a
atividade docente de professoras do Ensino Fundamental da rede publica, juntamente com
minha colega Wanessa Lopes de Melo. Ficamos envolvidas com esse projeto de pesquisa por
dois anos.

Ao ser aprovada na selecdo do mestrado?, em 2010, fui convidada a participar do
grupo Programa Nacional de Cooperacdo Académica (Procad)® entre as universidades PUC-
SP, UNESA-RJ e UFAL-AL e continuei estudando a temética da atuacdo docente, porém sob
a perspectiva da Socio-historica de Vigotski e da Clinica da Atividade de Clot. Ao iniciar o
doutorado, em 2014, permaneci participando do novo grupo Procad* — desta vez entre as
universidades: PUC-SP, UFPI-PI, UERN-RN e UFAL-AL —, adotando 0 mesmo referencial
teorico, analisando a atividade docente atraves da Clinica da Atividade.

Assim, meus estudos sobre a temaética docente vém acontecendo desde o periodo da
graduacdo. Para compreendé-la, entendo que é preciso conhecer seu contexto, seu momento
histérico-social, porque, conforme as mudancas sociais vao ocorrendo, as demandas sobre a
sala de aula e a escola vao se alterando, afetando o género e o estilo profissional dos(as)
docentes. A atividade docente, especialmente nas esferas publicas de ensino, pode ser
considerada altamente complexa e se realiza com forte influéncia de prescricdes que estdo
presentes nas politicas educacionais: curriculos, avaliacbes e metodologias de ensino, bem
como contexto escolar. Atualmente a avaliacdo em larga escala, como o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), tem provocado grandes mudangas no
desenvolvimento da atividade dos professores em nome de uma suposta melhora da

“qualidade” do ensino. Entretanto, €& importante compreender-se algumas possiveis

L A pesquisa realizada foi intitulada Profissdo docente: razdo versus emogdo ocorreu no periodo de 2006-2008,
com a orientacdo da Profa. Dra. Laura Cristina Vieira Pizzi. Participei desta pesquisa com Wanessa Lopes de
Melo e juntas produzimos nosso Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) a partir, desse estudo.

2 Mestrado em Educac&o pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — PPGE/UFAL.

3 Programa Nacional de Cooperagdo Académica entre as trés universidades: PUC-SP, UNESA-RJ e UFAL, que
foi realizado no periodo de 2008-2012.

4 Programa Nacional de Cooperagdo Académica entre as quatro universidades: PUC-SP, UFPI-Pi, UERN-RN e
UFAL-AL. Realizado no periodo de 2014-2018.
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implicagOes para a atividade docente dos indicadores de desempenhos dessa “avaliacdo” ou,
mais correto seria dizer, dessa verificagao.

Na pesquisa do mestrado®, priorizei as categorias sentidos e significados de Vigotski e
as atividades prescritas e realizadas da Clinica da Atividade propostas por Clot, com foco no
processo de aquisi¢do da escrita. J& neste estudo de doutorado, busquei adensar o debate ao
incluir o papel do IDEB no estilo da atividade docente desenvolvida no contexto do Ensino
Fundamental pablico da cidade de Macei0, no Estado de Alagoas.

O IDEB é uma politica de avaliacdo educacional inserida na ideologia neoliberal,
sustentada por um conjunto de ideias politicas e econdmicas que visam orientar a educacgdo a
I6gica do mercado. A partir dos anos 1990, a educacdo brasileira passa por reformas que
priorizam esses aspectos empresariais, colocando a qualidade do ensino como uma prioridade.
Segundo Silva (2015), essa reestruturacdo tem a intencdo de fazer com que as escolas
preparem melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional e internacional,
utilizando a educagdo como um instrumento para proclamar ideais de exceléncia do livre
mercado e da livre iniciativa. Entretanto, esse processo faz com que termos como justica
social e igualdade sejam redefinidos pelos termos de produtividade, eficiéncia e qualidade.

Os elementos centrais do neoliberalismo sdo transferidos para a educagéo, e seu
objetivo principal é transformar o cidaddo em consumidor, ou seja, redefinir a cidadania para
gue o agente politico torne-se agente econémico, celebrando a produtividade e a eficiéncia da
rede privada em oposicdo a ineficiéncia dos servigos publicos. Na educagdo, as questdes
politicas e sociais transformam-se em questfes técnicas. A solugdo neoliberal para os
problemas da educacao baseia-se na gestdo administrativa. A competicdo e 0s mecanismos de
mercado sdo fundamentais para que a administracdo educacional seja eficiente e produza um
produto, nesse caso um ensino, com melhor “qualidade” (SILVA, 2015), conforme os
preceitos neoliberais.

Em linhas gerais, uma vez que a educacdo publica passa a adotar o modelo
empresarial, a ideia central do IDEB seria criar instrumentos de avaliacdo externa para, no
mercado educacional, os cidaddos poderem escolher sabendo quais as melhores e piores
instituicOes de ensino. A educacdo, dessa forma, comega a se alinhar e se adequar ao modelo
de reestruturacdo produtiva do capital.

Assim, “as escolas passam a ser avaliadas dentro dos parametros da produtividade e

eficiéncia empresarial” (FRIGOTTO, 2015, p. 49). Foi promovida uma crescente criagéo de

5> A dissertacdo de mestrado intitulada “Atividade Docente: os sentidos e significados que uma professora atribui
a aquisicdo da escrita”.
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mecanismos de controle e avaliacfes em larga escala, em nivel basico e superior, na educacéo
do Brasil. Essa nova regulacdo visa a padronizagdo do ensino no pais, com o intuito de
conseguir um bom lugar no ranking mundial. Desse modo, a politica neoliberal criou o IDEB
com o discurso de melhorar a qualidade da educacdo e nortear politicas publicas em nivel
nacional. Apesar de todo discurso justificador, ndo tem sido isso 0 que estamos observando.
Além disso, esse indicador tem provocado mudancas na atividade cotidiana dos docentes. De
fato, hd em curso uma politica cujos efeitos tém sido os rankings promotores de competicdo
entre as escolas, a reducdo do curriculo (portugués e matematica) e a responsabilizacdo das
professoras e alunos pelo sucesso ou fracasso escolar. Nesse sentido, consideramos
importante levar em consideracdo o que 0s nimeros ndo mostram, ja que o indice s6 leva em
conta o desempenho dos alunos em testes padronizados e as taxas de aprovacao da escola.

A forma como se da esse processo de avaliacdo tem trazido diversas discussdes e
estudos na area da educacdo. H& quem veja o indice como algo positivo para o ensino, pois
entendem que avaliar faz com que as escolas trabalhem em busca de resultados, sendo essa
uma forma de assegurar o comprometimento de docentes, resultando, consequentemente, na
melhora da qualidade da aprendizagem dos alunos. E existe quem o perceba como um
instrumento negativo na forma como é utilizado, devido aos seus efeitos nem sempre
favoraveis no trabalho do professor e na aprendizagem dos alunos (PEREIRA,;
FERNANDES, 2013).

O que temos notado € que sdo criadas estratégias para se atender as necessidades
destas avaliagdes, como, por exemplo, os alunos serem treinados para se sairem bem nas
provas, pois, afinal, se eles tirarem boas notas, “todos” da escola sairdo ganhando, ja que 0
resultado serd um “espetaculo”. O fazer dos professores € envolvido em um continuo estado
de ajustamento aos padrdes estabelecidos e cobrados. Tudo se reduz ao que sera avaliado, 0
curriculo, as préaticas didaticas de ensino e a formagdo, um verdadeiro receituario de como se
sair bem nos testes. A questdo é: até que ponto essa “avaliagdo” tem de fato contribuido para a
qualidade de ensino e aprendizagem?

Acreditamos que essa politica de “avalia¢do” baseada somente em testes padronizados
precisa ser (re)vista de perto. E importante que se faca investigacdes nas escolas analisando
sua realidade, seu contexto, sua estrutura fisica etc. para realmente obter-se um parametro
justo e que, a partir dele, sejam dadas solucdes concretas para a melhoria da educacao.
Avaliar € imprescindivel, mas a questdo € 0 modo como essa avaliacdo € realizada, o que

pode favorecer ou desfavorecer o processo de ensino no cotidiano educacional.
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Dessa maneira, esta pesquisa almeja examinar como duas professoras percebem essa
politica de avaliacdo neoliberal e se, de alguma forma, observam interferéncias dela em sua
atividade, sejam positivas ou negativas; se o estilo profissional tem se desenvolvido para
atender as atuais demandas do mercado educacional ou para atender as demandas da
comunidade.

Nesse sentido, este estudo tem como objetivo geral investigar quais as interferéncias
do IDEB no estilo profissional de duas professoras da rede publica de Maceid. As reflexdes
serdo realizadas a partir da perspectiva da Psicologia Sdcio-histérica (PSH) e da Clinica da
Atividade. Teremos como contexto duas escolas publicas de Ensino Fundamental da rede
municipal de Maceié: uma com IDEB alto e outra com IDEB baixo.

Como objetivos especificos temos:

1. Investigar em que medida os estilos das professoras sdo desenvolvidos para

atender os resultados do IDEB ou as necessidades de aprendizagem dos alunos;

2. Verificar como o IDEB interfere no poder de agir das professoras;

3. Analisar as condicdes de trabalho das escolas em que as professoras desenvolvem

suas atividades e o resultado do IDEB.

Partindo dessas consideracdes, este estudo busca discutir a atividade docente em duas
realidades escolares distintas, assumindo o IDEB como uma das regras prescritas que, de
varias formas, afetam o fazer cotidiano no ambiente escolar, interferem, contribuem ou
modificam o estilo da professora e seu poder de agir.

A partir da perspectiva socio-historica, observa-se que a atividade externa cria as
possiveis atividades internas. Isso significa afirmar que a atividade de cada sujeito se
determina a partir da forma como a sociedade é organizada, para realizar determinado
trabalho, pois o ser humano tende a transformar o mundo externo em um mundo interno,
desenvolvendo sua individualidade e, por conseguinte, sua subjetividade baseado no cenério
cultural, social e no momento histérico. Em outras palavras: a partir do contexto historico,
social e cultural é que o sujeito desenvolve sua atividade de trabalho (VIGOTSKI, 2007).

Esta pesquisa é um estudo qualitativo que utilizard como principal estratégia de coleta
as filmagens em sala de aula, como subsidio para a Autoconfrontacdo Simples (CLOT, 2007),
e as entrevistas de Historia de Vida com as professoras. A Autoconfrontacdo Simples permite
gue o sujeito visualize sua atividade profissional através das filmagens e € o proprio sujeito
guem produz o material a ser analisado, bem como as préprias reflexdes, partindo da sua
atividade de trabalho. Nas sessdes de Autoconfrontagdo Simples, as professoras tiveram a

chance de refletir e confrontar-se com o que realizaram enquanto estavam trabalhando. Trata-
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se de um momento em que elas tiveram a possibilidade de analisar, ou melhor, autoanalisar-
se, verificando o que foi ou ndo realizado em sua atividade de trabalho. Em sintese, a
atividade passa, tambem, a ser observada pelo sujeito pesquisado e ndo so pelo pesquisador.

Isso pode ser frutifero no sentido de que podera ajudar o sujeito participante da
pesquisa a enxergar sua atividade como ela realmente é feita no momento em que é realizada.
Portanto, proporciona as professoras da pesquisa uma avaliacdo de si mesmas e uma reflexao
da sua atividade, assim como pode possibilitar uma provavel transformacdo da sua pratica
pedagdgica em sala de aula. Ao observarem as possiveis interferéncias do IDEB na realizacdo
de seu trabalho e a forma como as justificam, podem atuar para melhorar seu trabalho, dentro
das suas possibilidades. Ja as narrativas de Histéria de Vida permitem entender-se a
complexidade subjetiva da atividade docente que esta presente no seu estilo profissional.

Esta tese estd organizada da seguinte maneira: nos primeiros capitulos estdo os
pressupostos teodricos orientadores da pesquisa, Neoliberalismo, Atividade Docente e o IDEB,;
depois a PSH e suas categorias de analise: Mediacdo, Atividade, Consciéncia e Linguagem e
Pensamento; e a Clinica da Atividade e suas categorias de analise: Atividade Real, Real da
Atividade, Género e Estilo, Poder de Agir e Atividade Docente. Em seguida, 0s
procedimentos metodoldgicos da pesquisa; posteriormente, a interferéncia do IDEB na
atividade docente: analisando o estilo desenvolvido por duas professoras em escolas publicas

de Maceio e, por fim, as consideracdes finais.
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2 NEOLIBERALISMO, ATIVIDADE DOCENTE E O IDEB

Um professor ndo € somente alguém que
aplica conhecimentos produzidos por outros,
ndo € somente um agente determinado por
mecanismos sociais: € um ator que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo
Ihe da (Maurice Tardif).

2.1 A politica do neoliberalismo e a educacéao

O neoliberalismo surgiu nos paises desenvolvidos no final da década de 1960 e inicio
da década de 1970 para superar a crise do capitalismo. Foi uma “solu¢ao” constituida por um
conjunto de estratégias politicas, econdmicas, juridicas e sociais em nivel global. Seus
maiores idealizadores foram Friedrich A. Hayek e Milton Friedman. Os primeiros paises que
adotaram esse modelo politico-econémico foram os Estados Unidos da América, a Inglaterra
e a Alemanha, com os respectivos governos de Ronald Reagan, Margaret Thatcher e Helmut
Kohl. Conforme Ibarra (2011), esse modelo critica a intervencdo do Estado e a politica,
colocando-0s como 0s principais responsaveis pelos problemas das sociedades, chamando-os
de ineficientes e perniciosos, e afirma que “os mercados constituem o miolo de um sistema
social ideal, automatico, o qual garante 0 bem-estar e a prosperidade” (IBARRA, 2011, p.
239). Logo, os livres mercados entre as nagOes seriam a “salvag@o” para todos, juntamente
com a reducdo da participacdo estatal. Em outras palavras, ha uma exaltacdo dos mercados,
premiacdo para os melhores e mais aptos a competitividade, a eficiéncia e a “liberdade” de
contratacdo de servigos.

Um grande sistema econdmico, crescentemente integrado, foi constituido na medida
em que os paises do mundo abriram seus mercados para o comércio, com a globalizag&o.
Nesse sistema mundial, um pais é considerado desenvolvido nos planos econdmico, social e
politico quando sua nacdo tem a seu servico um Estado capaz que regula o mercado livre e
eficiente (BRESSER-PEREIRA, 2009).

Quer dizer, foi alterada a ordem social interna e externa dos paises com a acomodacgao
neoliberal. A pressdo do protecionismo, da politica industrial e de outras formas de
intervencionismo estatal, unida as privatizacdes e a abertura de fronteiras, alterou totalmente
as oportunidades de progresso, assim como a estratificacdo social (IBARRA, 2011). Em
outras palavras: “o Estado cedeu o comando ao mercado para fixar a direcdo e os resultados

do manejo socioeconémico” (IBARRA, 2011, p. 240). Entretanto, os frutos produzidos nédo
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sdo distribuidos igualitariamente entre 0os mercados do mundo, aumentando ainda mais as
diferengas sociais entre eles.

Os pressupostos basicos do neoliberalismo sdo a livre concorréncia entre 0s mercados
e 0 Estado minimo na economia. A concepgdo de “Estado minimo” configurou-se como algo,
a principio, dialético, no sentido de haver a exigéncia de um “Estado minimo”, porém “forte”.
Explicando melhor, “minimo” na intervencdo e “forte” na atuacdo reguladora, com a
formulacdo de arranjos institucionais que facilitassem o interesse do mercado, sendo este visto
como um espaco da producdo e reproducdo do capital, sem a interferéncia politica do Estado.
Deixando os mecanismos do mercado agirem livremente (LEME, 2010).

Desde as Gltimas décadas do século XX, o Estado passa por mudancas, reorganizando-
se e (re)conceitualizando-se na tentativa de ultrapassar a crise do capitalismo (liberalismo).
Por meio dos objetivos neoliberais, com reestruturacGes produtivas, o poder do Estado foi
reconfigurando-se, assim como as fronteiras entre as esferas publicas e privadas nos paises,
para atender ao mercado global. Isso aconteceu juntamente com a globalizagéo, que colaborou
bastante com a expansdo do mercado a partir do viés neoliberal. Houve praticamente um
consenso na aceitacdo desta reestruturacdo econdmica e da globalizacdo, gracas a uma alianca
conservadora que se esforcou muito para construir um Estado gerencialista, e, com esse
discurso, influenciou todos os espacos sociais, inclusive a educagdo (HYPOLITO, 2008).

Ou seja, nesse contexto o Estado assume o papel de administrador, regulador da crise
do capitalismo, ao invés de provedor de servi¢os sociais. H& uma diminuicdo dos
investimentos nas politicas sociais e um forte processo de privatizacdo e mercantilizacdo da
rede publica. O Estado tomara como base os principios gerencialistas, dominado pela logica
de mercado, que passa a orientar a acdo estatal porque acredita que o mercado é melhor, mais
produtivo e eficiente (PERONI; CAETANO, 2012).

Entretanto, este “Estado gerencial” exige um realinhamento nas relagdes entre o
Estado e o cidaddo, Estado e economia e Estado e suas formas organizacionais, ocasionando
uma reconfiguracdo nos setores publicos e privados para suprir as necessidades da
produtividade. Isto é, o cidaddo agora é visto como um consumidor, o agente politico se
transforma em agente econdmico e as instituicbes publicas e privadas terdo como base o
modelo de gestdo, a geréncia do mundo empresarial (HYPOLITO, 2008).

A implementacdo das politicas neoliberais em outros paises se deu através da
formulacdo de arranjos como, por exemplo, o Consenso de Washington. Criam, assim, a
politica do ajustamento estrutural, orientado para conquistar e fortificar a economia de

mercado, organizando eficientemente a producao e a distribuicdo de bens e servigos. Segundo
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Leme (2010), as discussfes em torno do Consenso de Washington foram originadas em
novembro de 1989, no seminéario organizado pelo Institute for International Economics, com a
participacdo de representantes do Fundo Monetario Internacional (FMI); Banco Mundial
(BM); Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e de integrantes dos governos — dos
Estados Unidos e de alguns paises da América Latina, que documentaram o inicio da
participacdo de paises em desenvolvimento da América Latina, dentre eles o Brasil, no
processo de reestruturacdo neoliberal na década de 1990.

Por meio do Consenso de Washington, “diversos paises desenvolvidos elaboraram um
conjunto de medidas para combater a crise econdmica nos paises em desenvolvimento,
medidas estas de cunho neoliberal” (LEME, 2010, p. 121). O Brasil foi um dos paises
considerados em desenvolvimento, da América Latina, que adotaram essas medidas, a partir
do governo do presidente Fernando Collor de Melo e do presidente Fernando Henrique
Cardoso, que continuou aderindo aos interesses neoliberais, na década de 1990.

Nesse projeto global, a educacdo é redefinida para atender as demandas do mercado. A
partir dele, a educacdo passa a servir aos propositos empresariais e a ideia é que as escolas
preparem os alunos para a competitividade do mercado internacional e nacional. Esse viés
produtivo traz consigo as nog¢des de eficiéncia e “qualidade” no lugar de igualdade e justiga
social. Em outras palavras, os problemas sociais e educacionais sdo tratados agora como
questdes tecnicas de eficacia ou ineficacia na geréncia, administracdo dos recursos humanos e
materiais, ao invés de serem vistos como questdes politicas de lutas em favor de uma melhor
distribuicdo de recursos para minimizar as desigualdades sociais existentes.

Desse modo, as dificuldades enfrentadas pelas escolas e pelos professores da rede
publica sdo vistas como um problema isolado de uma boa ou ma gestdo, bem ou mal
administradas pelos poderes publicos, que, por isso, produzem com mais ou menos eficacia.
Quando os resultados ndo saem como o esperado, esta “falta” tende a ser imputada aos
professores pela falta de “esfor¢co” ou por utilizarem métodos “atrasados” e ineficientes. Ou
seja, tudo fica reduzido a mera “solugdo” de gestdo, administragdo, reforma de métodos de
ensino e contetdos curriculares inadequados. Problemas sociais considerados como
problemas técnicos exigem saidas técnicas, isto €, saidas politicas traduzidas, ou melhor,
reduzidas a técnicas. E com esse discurso sdo inseridas na educagdo as questdes sobre a
qualidade e a geréncia da qualidade, como temos nos dias de hoje (SILVA, 2015).

Esta estratégia de mercantilizacdo da educagdo nédo significa mais liberdade e menos

regulacdo, mas, ao contrério, significa mais controle ¢ “governo”, pelo fato de transformar a
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educacdo em um objeto de consumo individual ao invés de um objeto de discussdo publica e
coletiva, transformando questdes politicas e sociais em questdes técnicas (SILVA, 2015).

Vivemos atualmente em uma economia globalizada, em que a educacéo € tratada pelo
viés neoliberal como produto determinante no processo de manutencdo e desenvolvimento
econdmico de uma nacdo. Nessa Gtica, 0s sistemas educacionais enfrentariam uma crise de
eficiéncia, eficacia e produtividade. A formacdo humana é alinhada a formacdo do mercado.
Ou seja, a escola aborda o ambito do mercado e as técnicas de gerenciamento, deixando de
lado o aspecto politico e social da cidadania, adotando prioritariamente os direitos do
consumidor, j& que a relacdo agora € entre empresa (escola) e clientes (alunos e pais de
alunos).

As instituicdes de ensino, dentro dos parametros impostos pelo mercado, da
produtividade e da eficiéncia, passam a ser avaliadas para que obtenham uma boa posi¢do no
ranking internacional e nacional. Toda a educacdo e 0 ensino precisam se adaptar as
demandas neoliberais (FRIGOTTO, 2015).

Qualidade torna-se uma palavra-chave na educacao neoliberal. Em seu nome, toda a
educacdo se reorganiza. Seu discurso de “exceléncia”, “livres mercados” e “eficiéncia”
redefine o significado dos termos  “direitos”, “cidadania”, “democracia”,
“igualdade/desigualdade™, “justica/injustica” e “participacdo politica”, tornando quase
impossivel pensar-se em uma sociedade que ultrapasse os imperativos do mercado. Em geral,
o0 neoliberalismo educacional estreita o aspecto social e politico em detrimento ao competitivo
e individual (SILVA, 2015).

A nocdo de qualidade defendida pelo neoliberalismo baseia-se na sele¢éo e excluséo.
No entanto, é relevante destacar-se que a no¢do de qualidade da educacao, através da qual este
estudo se orientara, segue as ideias de Freire (2001), que propde a educagdo como um ato
politico e social, que trata a qualidade como uma questdo democratica que ndo favoreca os ja
favorecidos em detrimento daqueles que mais necessitam da escola. Em outras palavras, a
qualidade é, acima de tudo, democratica, popular, respeitosa e estimuladora da presenca
popular nos destinos da educa¢do como prioridade educativa. A qualidade ¢ mais ampla do
que a aplicacdo de uma prova de conhecimentos, como ultimamente tem sido tratada pela
politica neoliberal do IDEB. Ela € uma discussao politica e social, ou seja, falar em qualidade
implica sempre uma op¢éo politica.

Apesar da retorica da qualidade neoliberal, que prega a participagdo dos “alunos-
clientes” na definicdo de objetivos e métodos escolares, com base em desejos desses

“consumidores”, trata-se apenas de uma ilusdo de democracia o que é dado; na verdade, o que
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os “clientes” livremente escolhem j& estd determinado e definido em termos empresariais.
“Sob a aparéncia de escolha e participacdo, a qualidade impde uma visdo de educagédo e
geréncia educacional que fecha a possibilidade de se pensar de outra forma” (SILVA, 2015, p.
21). E neste jogo mercadoldgico “quem sofre ndo sdo aqueles que tém suficiente qualidade,
mas precisamente aqueles que ndo a tém e que veem reduzidas suas chances de obté-la”
(SILVA, 2015, p. 22). Sua estratégia principal é reestruturar o sistema de ensino com base na
estreita preparacdo e treinamento para 0 mercado, para o trabalho. O foco é a necessidade de
competicdo e lucro empresarial, mercantilizacdo e treinamento, criando mais desigualdades
sociais (SILVA, 2015).

Em sintese, nesta visdo neoliberal, a esfera publica é colocada como ineficiente, como
incapaz de gerenciar e avaliar corretamente; a educacdo e o conhecimento sdo reduzidos a
fatores de producdo; ha uma apologia da esfera privada. Trata-se ndo mais da logica dos
servigos publicos, mas da producdo empresarial privada (FRIGOTTO, 2015).

Segundo Enguita (2015, p. 107), o que “a expressdo ‘qualidade’ conota é que algo
distingue um bem ou servi¢o dos demais que o mercado oferece, para satisfazer as mesmas ou
analogas necessidades”. Os elementos que caracterizam este discurso da qualidade no campo
produtivo-empresarial s&o: mercado cada vez mais diversificado e diferenciado e
gerenciamento competitivo; além disso, esse discurso conduz a um tipo especifico de
controle: a participacdo da grande familia que é a empresa, por exemplo. A qualidade é
mensurdvel (GENTILI, 2015). No mundo dos negocios a observagdo e medicdo da qualidade

é fundamental, ou melhor dizendo, medir € o principal, j& que:

A mensurabilidade sempre foi (ontem e hoje, com a mesma énfase) o aspecto capaz
de materializar qualquer aspiragdo empresarial que tenda a gerar melhorias nos
niveis de qualidade [...] o motivo de tal apego aos aspectos mensurdveis da
qualidade esta orientado pela maximizacdo de utilidades e a necesséaria
adaptabilidade ao mercado que persegue toda empresa competitiva. As normas
internacionais de qualidade e a fungdo simbdlica que, em niveis crescentes,
desempenham os prémios a qualidade constituem formas sofisticadas de
generalizacdo de critérios de controle e prote¢do tanto nos mercados locais como —
em nivel mais geral — no mercado mundial. As normas de qualidade contribuem para
uma hierarquizacdo de empresas e produtos, ao estabelecer critérios classificatorios
de tipo universal (GENTILI, 2015, p. 140).

Verifica-se, assim, que este principio de qualidade empresarial, de mercado, foi
transferido para a educacdo sem se levar em conta o contexto politico, social, cultural e
econémico. Pretendia-se democratizar a educagdo “de cima para baixo”. Quer dizer, ¢ a boa
vontade dos “atores” (estudantes, professores e diretores) que instala, cria e reproduz as

condicBes institucionais da qualidade nas proprias escolas. Um sistema educacional é
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“eficiente” se ¢ “competitivo” e se consegue garantir o alcance de uma série de “éxitos” de
carater mensuravel. Para os leais seguidores desta retorica neoliberal, as provas padronizadas
que medem o “éxito” dos alunos nas escolas s80 um método bastante confiavel, que ajudara
no controle da “qualidade” da educagdo. E por meio dos instrumentos de medigdo que sera
possivel avancar (GENTILI, 2015).

Nesse contexto ha uma preocupacdo continua com os resultados obtidos pelas escolas,
independentemente da forma de medi-los: taxa de retencdo, taxas de promoc¢éo, comparagdes
internacionais e nacionais do rendimento escolar etc. O que importa é a l6gica da competicao
no mercado (ENGUITA, 2015). Entretanto, esta reestruturacdo produtiva da educagéo traz
novos problemas, como a culpabilizagdo dos proprios professores, por exemplo, por ndo
conseguirem atingir as metas propostas, assim como o adoecimento docente, dentre outros. A
escola e os seus profissionais carregam culpas que, muitas vezes, sdo de outras instituicdes
sociais.

Porém, é necessario reconquistar, recuperar e trazer um novo sentido de qualidade que
ultrapasse os interesses neoliberais da educacio. E importante fazer-se enxergar que nio ha
um critério universal de qualidade, pois existem varias intencGes politicas e varios critérios,
como, por exemplo, 0s que impdem os setores hegemonicos, que tratam a qualidade como
mecanismo de diferenca que visa a dualizacdo social, e 0s que veem a qualidade como
inseparavel da democratizacdo da educacdo e que fortalecem a escola publica para todos. O
nosso desafio € construir este novo sentido que vé a qualidade da educacdo priorizando a
cidadania (GENTILI, 2015). Porque “qualquer empresario que atua ‘competitivamente’ sabe
que € impossivel homogeneizar — para cima — todo um mercado” (GENTILI, 2015, p. 173).

A conjuntura do mercado mundial define “qualidade” como sinoénimo de
“exceléncia”, que quer dizer “privilégio” e nunca “direito”. O que se evidencia nos processos
produtivos é que a qualidade esta indissoluvelmente relacionada a alguns poucos incluidos e
nunca aos excluidos. Afinal de contas, somente os melhores competem. Gentili afirma que
“qualidade” para poucos ndo significa dizer que é “qualidade”, é apenas privilégio, ja que a
“qualidade”, quando é reduzida a um simples elemento de negociacdo, um objeto de compra e
venda no mercado, como uma mercadoria, assume seu acesso diferenciado e sua distribuicdo
seletiva (GENTILI, 2015).

Por isso ¢ preciso que 0s objetivos educacionais sejam publica e democraticamente
debatidos. Se conteste 0s mecanismos de mercado como regulador da vida econémica e
social” (SILVA, 2015, p. 27). A educacdo é alvo estratégico das politicas neoliberais porque

esta quer fazer parte da producdo da memoria historico-social dos sujeitos, produzindo
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identidades pessoais e sociais para o controle de quem tem interesse em manipula-la e
administra-la para seus proprios e particulares objetivos.

Devido a isso, € muito importante que a sociedade, os cidad&os, professores, alunos,
enfim, todos percebam a relevancia de uma educacdo que veja seus profissionais como
sujeitos produtores sociais, culturais e historicos que criam e recriam o espaco € a vida social,
pois a educacdo perpassa distintas relacdes: de poder e cultura, de pedagogia e politica e de
memoria e historia, e, por isso, € um espago constantemente atravessado por lutas e disputas
hegeménicas (SILVA, 2015).

Em suma, o mercado gera cada vez mais exclusdo e desigualdade. E néo resolve o
problema, ao contrério, apenas o intensifica. Conforme Dourado (2007), a educacdo tem
natureza propria e ampla, ndo se resume a aplicacdo de métodos, técnicas e principios
administrativos empresariais, devido a sua especificidade e aos fins a serem alcancados. A
escola é uma instituicdo social que tem sua ldgica organizativa e suas finalidades baseadas
nos fins politico-pedagdgicos que vao além do horizonte custo-beneficio stricto sensu
demarcado pela politica neoliberal.

Nesse sentido, deve haver a articulacdo e a rediscussdo dos diferentes programas
educacionais atuais. E importante considerar-se a centralidade das politicas educacionais e
dos projetos pedagogicos das escolas com a implementacdo de processos de participacdo
social e de decisdo nessas instancias. Faz-se necessario o resgate do direito social a educacgéo
e a escola, e a autonomia é essencial nesse processo. A articulagcdo com os projetos de gestdo
do Ministério da Educacdo (MEC), das secretarias e dos projetos politico-pedagdgicos das
escolas precisa do amplo envolvimento da sociedade civil organizada. E necessario que se
leve em conta os diferentes fatores que interferem na atuacdo dos profissionais da educacao,
“bem como possibilitar o acesso a processos formativos que nao descurem de uma base sélida
de formacdo, ndo se reduzindo a disseminacdo de metodologias e estratégias de
aprendizagem” (DOURADO, 2007, p. 924), como a proposta neoliberal de educacdo tem

realizado.

E possivel depreender que as politicas focalizadas propiciaram a emergéncia de
programas e agBes orientados pelo Governo Federal aos Estados e municipios,
destacando-se: a disseminacdo de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), a
implantacdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) pelo FUNDESCOLA, a
criacdo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e a implementagdo de uma
politica de avaliagdo fortemente centralizada, em detrimento de um sistema que
propiciasse a colaboracdo reciproca entre os entes federados. A rapidez com que se
processaram as politicas para a educacéo bésica se deu em funcéo da centralizacdo
no ambito federal (DOURADOQ, 2007, p. 927).
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Os diversos programas federais de educacgdo basica que temos hoje no Brasil realgam
0 cenario contraditdrio das a¢des governamentais, como se pode perceber no Plano Nacional
de Educacdo (PNE). O plano apresenta uma visdo gerencial da educacdo e isso causou
mudancas regulatérias a educacdo béasica e superior. Seu principio basico é a defesa da
educacdo de qualidade e a criagdo de mecanismos de controle, tais como as distintas
avaliacOes de larga escala em nivel basico e superior de ensino que temos atualmente.

Nesse contexto, assiste-se a um discurso marcadamente voltado a descentralizagdo do
ensino, através do regime de colaboracdo entre os entes federados (Unido, estados e
municipios), assim como a proposi¢do de politicas centralizadas no ambito de programas e
acoes do MEC, que nem sempre estdo conectadas com as prioridades estabelecidas pelos
sistemas de ensino, nem com uma educacdo emancipatoria (DOURADO, 2007). Por isso, ha
cada vez mais a necessidade de que a sociedade tenha uma maior participacdo e colaboracéo
na organizagdo das politicas e programas educacionais, levando em consideracdo a
emancipacao do cidaddo e ndo os interesses neoliberais propostos. Ainda ha muito o que se
fazer nesse sentido.

A busca por melhoria educacional exige medidas ndo s6 no campo do ingresso e da
permanéncia na escola. Essa melhoria ndo pode ser reduzida a rendimento escolar e
estabelecimento de ranking entre as instituicdes de ensino. A qualidade social da educagéo
implica assegurar-se um processo pedagogico pautado na efetividade social, democratizacdo
do ensino, participagcdo e colaboracdo social, assim como no financiamento, condig¢des
estruturais e apoio pedagogico, entre outros, de modo a contribuir com a melhoria da
aprendizagem dos educandos, em articulacdo a melhoria das condi¢des de vida e de formacao
da populacdo. Desse modo, a efetivacdo de uma escola de qualidade se apresenta como um
complexo e grande desafio (DOURADO, 2007).

A avaliacdo nunca é neutra, sempre tem um objetivo especifico. Segundo Sousa (2014,
p. 408), “seja qual for o objeto de avaliagdo — alunos, curriculo, profissionais, institui¢des,
planos, politicas, entre outros — o delineamento adotado em sua implantacdo e o uso que se
fizer de seus resultados expressam o projeto educacional e social que se tem por norte”. A
qualidade da educacdo de cunho neoliberal traz o pressuposto de que a avaliacdo gera
competicdo e a competicdo gera qualidade, e isso é o contrario do direito de todos a educacgéo
(SOUSA, 2014).

Logo, compreendemos que a qualidade da educagdo néo se restringe a indicadores de
desempenho, como a atual conjuntura neoliberal vem impondo, por meio de sistemas

avaliativos de controle em larga escala. Ela € um processo muito mais complexo, que precisa
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considerar diversos aspectos e ndo apenas um indice que seleciona e exclui as melhores e
piores escolas.

A avalicdo é importante no processo de concretizagcdo do direito a educacédo, portanto
ndo deveria ser reduzida a provas de proficiéncia dos alunos, nem ter seus resultados vistos
somente como responsabilidade dos professores, dos alunos, das escolas e de suas familias
individualmente. Por isso é tdo relevante ressignificarmos a nocdo de qualidade que a
concepcao neoliberal da educacdo tem disseminado na sociedade, pois sua logica induz a uma
perversa diferenca entre as redes de ensino e as escolas publicas (SOUSA, 2014).

Vejamos, no topico a seguir, o que esta politica neoliberal tem causado a atividade
docente.

2.2 Atividade docente e as politicas neoliberais

A partir dos interesses neoliberais, como vimos anteriormente, o Estado passou a ter
um papel gerencialista e, consequentemente, a educacdo também foi reestruturada para
atender aos ideais de produtividade do mercado global. Desse modo, a educac¢édo no Brasil,
desde a década de 1990 até os dias atuais, foi reformada para atender as demandas
empresariais, sendo vista como uma empresa que precisa produzir indicadores de desempenho
satisfatorios para obter uma boa colocacdo nos rankings internacionais, nacionais, regionais e
locais. Passamos a ter um ensino voltado apenas para o trabalho, deixando a cidadania em
segundo plano. Tudo se reduz as questdes da gestdo escolar e da “qualidade” baseada em
mérito, competicdo, selecdo dos melhores e piores alunos, escolas, paises, estados, cidades e
municipios. A grande corrida pela produtividade, eficiéncia, eficacia e exceléncia do mundo
dos negocios é trazida totalmente para a educagdo, ocasionando também mudangas na
atividade docente.

Segundo Oliveira (2004), essa reestruturacdo produtiva que vivemos nas Ultimas
décadas trouxe novas demandas na composicao, estrutura e gestdo das redes publicas de
ensino, para as escolas e para os professores, resultando principalmente na intensificagéo da
atividade docente, pois suas atribuicbes foram ampliadas. Agora seu trabalho ndo é somente
em sala de aula, mas também na participacdo da gestdo da escola, reunides pedagdgicas,
planejamento pedagdgico, elaboracdo de projetos e discussdo coletiva do curriculo e da
avaliacdo. Esses atores sdo submetidos as pressfes dos novos mecanismos de controle
impostos pelas avaliagbes em larga escala, que visam a producdo de indicadores de

desempenho dos alunos, entre outras atividades. Isso tem gerado mais desgastes a medida que
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esses profissionais tém, usualmente, trabalhado em duas ou mais escolas para a
complementacédo de sua renda, devido aos baixos salarios.

A atividade docente foi intensificada pois recebeu maiores responsabilidades. Pede-se
gue os professores utilizem novas normas de ensino, cujo intuito é a padronizagdo. Como uma
empresa que produz um produto em série, eles precisam produzir um ensino padréo, baseado
em competéncias e habilidades que os alunos devem desenvolver no futuro campo de
trabalho, e, para isso, precisam seguir certas recomendacdes de cunho nacional, como, por
exemplo: uso de livros didaticos, propostas curriculares centralizadas, pedagogia de projetos,
transversalidade dos curriculos, avaliagcbes externas etc., tudo para garantir a suposta
universalidade. S&0 muitas as novas exigéncias que os professores se veem compelidos a
atender, "sendo apresentadas como novidade ou inovacgdo, essas exigéncias sdo tomadas,
muitas vezes, como algo natural e indispensavel pelos trabalhadores” (OLIVEIRA, 2004, p.
1140). Entretanto, o objetivo maior é atender as demandas da produtividade da empresa que a
educacdo se tornou, e ndo a democratizacdo do ensino e a cidadania (OLIVEIRA, 2004).

Os docentes sdo forcados a dominar préaticas e saberes que antes nao precisavam. As
novas exigéncias mercadologicas utilizam um discurso de “avango” em relagdo a “autonomia”
das redes de ensino, das escolas e dos professores, mas, na verdade, o que estd em jogo é uma
politica neoliberal da educacéo, de responsabilizacdo dos profissionais, que precisam produzir
uma atividade eficiente, eficaz, tornando-os o0s unicos responsaveis pelos desempenhos dos
alunos. Além disso, ha a descentralizacdo de poderes e delegacdo de tarefas entre os entes
federados: Unido, estados e municipios.

A intensificacdo do trabalho supde que se fagca a mesma coisa mais rapidamente, o que
pode provocar uma degradacdo da atividade dos professores, tanto na sua qualidade quanto no
produto produzido, nesse caso, na aprendizagem dos alunos, ja que é preciso dar-se conta de
muitas tarefas tendo pouco tempo. Isso tende a gerar, assim, uma limitagdo da atividade,
porque devido a questdo do tempo os profissionais precisam selecionar as dimens@es centrais
do seu trabalho, que seriam controlar a turma e responder aos dispositivos regulatérios. Neste
contexto de “hipersolicitacdo” do professor, infindaveis demandas que Ihes chegam
diariamente terminam provocando aceleragdo ou impedimentos na atividade desses
trabalhadores (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009).

E importante dizer, ainda, que o aumento da demanda das atividades dos professores
pode ocasionar sofrimento e adoecimento no trabalho, pois estudos especificos tém revelado
que essa situacdo tem sempre relagdo com o conflito que o profissional vivencia entre a

vontade de fazer bem seu trabalho, conforme as regras atuais da profisséo, e a pressdo que se
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faz para aumentar sua produtividade, realizando com eficacia as exigéncias diérias da escola
(ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009).

Entretanto, a imposicdo dessas novas demandas ndo leva em conta a necessidade de
melhores condicBes de trabalho; plano de cargos; salarios de acordo com o Piso Salarial
Profissional Nacional sendo realmente cumprido em todos os estados e municipios da
federacdo brasileira; apoio sistematico de outros profissionais, que dao suporte ao trabalho do
professor; formacao inicial e continuada de qualidade; valorizacdo do magistério, condi¢des
estruturais e materiais dignas de trabalho, entre outros. Essas sdo algumas acbes que, se
fossem adequadamente realizadas, trariam uma melhor qualidade para o ensino, além de bem-
estar e crescimento aos profissionais da educacéo.

Juntamente a essa intensificacdo, com as novas exigéncias, a atividade docente tem
passado por processos de precarizacdo do emprego: observa-se um aumento dos contratos
temporarios nas redes publicas de ensino, inclusive alguns estados, como Alagoas,
apresentam escolas com o nimero de professores contratados igual, ou as vezes superior, ao
de efetivos. Ha também fatores como a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias;
escolas com estruturas sucateadas; falta de materiais didaticos de ensino, entre outros. 1sso
tem tornado cada vez mais precéria e dificil a atividade dos professores. Esses profissionais se
sentem, muitas vezes, no dever de dar conta de todas as novas demandas que surgem, tanto no
ambito pedagdgico quanto no administrativo, mas, de forma geral, faltam-lhes condicdes
adequadas de trabalho (OLIVEIRA, 2004).

Tantas demandas “contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de perda
de identidade profissional, da constatacdo de que ensinar as vezes nao € o mais importante”
(OLIVEIRA, 2003, p. 33). Séo exigéncias que, como reafirma Esteve (2003), influenciam a
imagem que o professor tem de si, do seu trabalho profissional, provocando uma crise de
identidade (autodepreciacdo pessoal e profissional), podendo levar ao abandono da profissao.

O resultado disso pode ser o desajustamento dos professores ao significado e sentido

do seu trabalho, que pode contribuir para empobrecer sua atividade, ja que:

Todas essas reformas, embora interpelem os professores e os obriguem a se
apropriar de novos saberes e de novos métodos pedagogicos, sdo, geralmente,
concebidas segundo uma logica burocratica do top and down: os professores
raramente sdo consultados, eles sdo colocados diante dos fatos prontos (TARDIF;
LESSARD, 2008, p. 201).

Ou seja, este trabalho produtivo tem conseguido padronizar importantes processos na

educacdo como: os livros didaticos, as propostas curriculares centralizadas e as avaliacGes
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externas, com o intuito de padronizar o ensino, além de exigir dos professores uma atividade
reduzida aos aspectos técnicos e praticos de ensino. Isso tudo tem contribuido para a
desqualificacdo e desvalorizacao dos docentes (OLIVEIRA, 2010).

Cada vez mais a atividade docente tem sido submetida a orientagbes e controles
externos. Novas tarefas lhe sdo atribuidas, pede-se que seja facilitador da aprendizagem,
pedagogo eficaz, organizador do trabalho em grupo, que cuide do equilibrio psicolégico dos
alunos, da integracdo social, da inclusdo social, da diversidade cultural, que utilize novas
tecnologias, que reserve tempo para programar-se, avaliar-se, reciclar-se etc. (ESTEVE,
2003). Além disso, os professores das escolas publicas desempenham fungdes que
ultrapassam sua formacdo: sdo agente publico, psicologo, enfermeiro, entre outros
(OLIVEIRA, 2008). E isso tudo “tem resultado em significativa intensificacdo do trabalho;
precarizacdo das relacdes de emprego; e em mudancgas que repercutem sobre a identidade e
profissao docente” (OLIVEIRA, 2008, p. 29).

Esses profissionais tornam-se agentes centrais nos programas educacionais
neoliberais. Em decorréncia disso, atribui-se a eles total responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso escolares, e 0s mesmos recebem fortes criticas e sdo culpabilizados pela populacéo,
que acredita que se a escola nédo atingiu bons indicadores de desempenho de ensino o mais
importante na atividade educativa nao foi realizado devido a “falta de competéncia” dos
docentes (OLIVEIRA, 2008).

S&80 muitos os problemas da atividade docente que o0s professores vivenciam
atualmente, principalmente nas escolas das redes publicas, tais como: a precarizacdo de
trabalho e algumas condicdes essenciais, como tempo, espago e recursos pedagogicos, em
geral negligenciados, mas que impdem limites ao seu desempenho. Em decorréncia disso, ha
a desvalorizacdo da profissdo, os baixos salérios, a intensificacdo de trabalho com as
cobrancgas externas de avaliacdo, os curriculos centralizados, dentre outros fatores. Este
modelo produtivo da educacdo, com sua abordagem gerencial, tem dificultado e trazido novos
conflitos para a educacéo e docéncia.

Desde a elaboragéo do primeiro Plano Nacional de Educagdo (PNE), em 1996, os
objetivos neoliberais se fizeram presente. Esse plano foi criado para vigorar entre os anos de
2001 a 2010 no Brasil, com o intuito de articular o sistema nacional de educacdo em regime
de colaboracdo, definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para
assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino e melhorar a qualidade da educagédo. O
PNE é atualizado a cada dez anos. Nele ficou muito evidente a articulacdo entre avaliacdo —

sistema nacional de avaliacdo —, curriculo nacional e formacdo docente, voltados para 0s
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processos gerenciais, 0 que tem sido bastante dificil para os professores. Trata-se de uma
educacao focada em testes padronizados, com curriculo imposto nacionalmente para facilitar
a avaliacdo (HYPOLITO, 2015).

As metas propostas pelos especialistas no PNE norteiam o saber e o fazer do professor
na escola, com a intencdo de melhorar a “qualidade” da educacdo ofertada. No plano é fixada
uma média nacional para o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), fazendo,
0 mesmo, diversas mengOes a formacdo como necessidade para a melhoria do ensino. Como
afirma Hypdlito (2015), ao longo de décadas os reformadores e suas politicas educativas tém
culpabilizado os professores e sua formacgédo pelo baixo desempenho da educacdo do Brasil,
sem admitir os reais e varios fatores que ocasionam o baixo nivel de ensino, como, por
exemplo: pouquissimo investimento financeiro diante da demanda e das corrupcdes,
condicdes precérias de trabalho docente, desvalorizacdo social do docente, baixos salérios e
intensificacdo do trabalho docente, entre outras. A escola publica tem, cada vez mais, sido
negligenciada, assim como a imagem dos professores, justamente devido a essas politicas
privatistas e gerencialistas baseadas na politica de accountability, que apesar de prometerem a
exceléncia ndo € isso que entregam na pratica, ja que ndo é possivel que a educacdo seja
“salva” pelo mercado. Essas politicas interferem sobremaneira na atividade docente, “tanto na
definicdo do que ensinar quanto do como ensinar. Implica igualmente na formacao docente e
na valorizagio profissional” (HYPOLITO, 2015, p. 531).

Uma das principais criticas a essas novas demandas da atividade docente é o fato de
reforcarem os valores do neoliberalismo, tratando a educagdo como uma simples relagéo entre
empresa e cliente. Conforme Tardif e Lessard (2008), os professores sentem-se pouco
valorizados, ja que sua profissdo perdeu prestigio social e a avaliacdo agravou sua autonomia
e intensificou seu trabalho.

Por fim, os professores sdo vistos como 0s principais responsaveis pela qualidade da
educacdo por muitas instancias sociais e politicas. A eles é delegado cada vez mais trabalho.
Entretanto, sozinhos ndo conseguirdo dar conta de todos os problemas da sociedade. Faz-se
necessaria uma rede de acGes para que se consiga, de fato, melhorar-se a educacédo e,
consequentemente, a sociedade (LUDKE; BOING, 2007). E imprescindivel que estas
politicas educacionais neoliberais sejam rediscutidas, redefinidas pela sociedade, porgque seus

efeitos perversos tém sido visiveis nas Gltimas décadas.
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2.3. A avaliacio da educagio e o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)

na perspectiva neoliberal

Na década de 1990, o Brasil tinha saido da Ditadura Militar e estava passando por um
processo de redemocratizagdo. Porém, como ja foi dito anteriormente, internacionalmente, o
neoliberalismo estava sendo desenhado como uma alternativa de modernizagdo baseada na
soberania do mercado e da minimizacdo do Estado. Nesse contexto, as politicas publicas e
sociais foram reestruturadas a partir dos interesses do Consenso de Washington: privatizar e
desregular todas as areas do Estado. Nesse viés, descentralizar refere-se a reduzir os deveres
do poder do Estado, para que o mercado atue principalmente privatizando os setores publicos
(COSTA, 2012).

Nos ultimos vinte anos, os paises passaram por varias transformacfes nas suas
organizacOes sociais. A reestruturacdo social aconteceu desde as estruturas organizacionais
aos modos de administracdo, até os empregos foram modificados. Na economia, a alteracao
foi na regulacéo dos setores publicos (critério de mercado no setor estatal visando exceléncia).
Na educacéo, a regulacdo baseou-se na busca da racionalizacdo dos recursos para se ampliar o
atendimento e na ideia de prestagdo de contas e demonstracdo de resultados. Assim, a
educacdo brasileira e as politicas de avaliacdo passam a tomar por base esta perspectiva
neoliberal (ABDIAN, 2012).

A partir deste viés neoliberal, novos encaminhamentos sdo dados as praticas
avaliativas. As politicas publicas passam a determinar modos de alcancar-se a “qualidade da
educagao”. Sob essa nova abordagem, sdo resgatados os valores quantitativos como o0s Unicos
capazes de demonstrar a qualidade do ensino. Ou seja, as provas e 0s demais instrumentos de
afericdo da aprendizagem voltam & “moda”, assumidos como “eficientes” para avaliar os
resultados. E tais discursos sdo veiculados nos mais diferentes espacos, destacando-se a midia
como um ambiente privilegiado (FISCHER, 2012).

A politica de avaliacdo foi sendo induzida pelos interesses neoliberais a partir do
Banco Mundial (BM) e do Fundo Monetario Internacional (FMI), com seus projetos de
financiamento, e da aproximacao deles com a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC). No
Brasil, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo foi sendo constituido com a influéncia
desses organismos internacionais e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Tratou-se de um processo de afirmacdo de avaliacdo de sistemas
educacionais e redes de ensino (CORSETTI, 2012).
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As orientacfes do BM para a educagdo brasileira foram a melhoria na eficicia da
educacao; foco na educacdo priméria; énfase nos aspectos administrativos: descentralizagdo e
“autonomia” das instituicdes escolares (transferindo a responsabilidade de gestdo e captagédo
de financiamento, enquanto o Estado fixa padr6es e monitora os desempenhos das escolas);
constituicdo de sistemas de avaliagdo centralizados e priorizacdo da analise econdmica na
definicdo das estratégias de acdo. Desse modo, as iniciativas operacionalizadas pelo MEC na
avaliacdo educacional em nivel basico e superior foram a elaboracéo do Sistema de Avaliacdo
da Educacdo Basica (SAEB); Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), antigo provéo,
atualmente Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE); Sistema Nacional de
Avaliacédo do Ensino Superior (SINAIS); Prova Brasil e Provinha Brasil.

Além disso, varios estados complementaram essas avaliacGes federais criando seus
préprios sistemas de avaliacdo dentro da mesma l6gica (CORSETTI, 2012). Essas avaliacdes,
em nivel federal, estadual e municipal, adotaram como termdmetro a avaliacdo em larga
escala, tipica do modelo gerencialista da educacgdo de cunho neoliberal. Este tipo de avaliacdo
tornou-se uma das politicas mais vigorosas que vivemos até os dias de hoje.

A avaliacdo educacional ganha cada vez mais importancia nos sistemas educacionais.
E possivel verificar isso na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, que
determina a obrigatoriedade da avaliacdo em diversos niveis do sistema educacional, e pela
participacdo do Brasil em projetos de avaliacdo comparada como, por exemplo, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), em 2000. A politica de avaliagcdo avangou e
diversas iniciativas formaram um eficiente sistema para realizé-la, atendendo a todos os niveis
e modalidades de ensino, consolidando uma efetiva politica nacional de avaliagdo no Brasil. O
SAEB comecou a ser desenhado no governo Sarney (1985-1990), sendo a primeira
experiéncia de um sistema ampliado de avaliacdo educacional. Atravessou posteriormente 0s
governos de Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1994) para se consolidar somente
durante a gestdo de Fernando Henrique Cardoso (1995). Foram dez anos para ser
implementado no Brasil (BONAMINO, 2002).

Constata-se que, desde a Constituicdo Federal de 1988, a LDB 93/94, de 1996, até o
atual PNE (2014-2024), hd um continuo crescimento no desenvolvimento e implementacdo de
politicas de avaliacdo em larga escala, exames que geram indicadores de desempenho para
medir e fiscalizar a qualidade do ensino em nosso pais. Com o passar dos anos, a tematica da
qualidade foi cada vez mais sendo reafirmada. Um sistema de avaliagdo foi se desenvolvendo

e junto a ele foram se consolidando as questdes de financiamento para a sua realizacao.
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No contexto da valorizagdo da educacdo no padrdo neoliberal, ha agora uma estreita
relacdo entre qualidade e avaliacdo, pois no mercado produtivo € preciso provar quais as
melhores e mais eficientes escolas, para que as pessoas possam “escolher” qual tipo de
educacdo preferem. Na verdade, esse € o inicio do processo que temos hoje de controle e
comparacdo entre a qualidade do ensino entre paises, estados, municipios e escolas. A
educacdo torna-se mais um recurso da economia do pais, porque agora o0 nivel de
desenvolvimento do aluno (indicador) contribui para o poder de negociacdo e comparacdes
entre as nacOes. Trata-se de mais uma demanda de relacdes de mercado.

Essas avaliagdes tornaram-se o foco principal das agdes politicas em educacéo
influenciadas pelo modelo gerencialista, que tomam como base o resultado do rendimento
escolar dos alunos, medido por testes em larga escala, com seus indicadores de qualidade de
ensino. Sendo essa uma forma de controlar a educagdo nacional, a intencdo foi de aumentar o
controle do Estado sobre a educacdo através deste sistema avaliativo para operar o sistema
publico de ensino. Isso indica que cada vez mais a perspectiva produtivista foi moldando os
interesses educacionais, cedendo as pressdes de organismos internacionais que favorecem
financiamentos de diferentes ordens ao pais (GATTI, 2012).

A implantacdo dessas politicas publicas, com foco na qualidade do ensino e no
desempenho do aluno, acarretou mudancas significativas na organizagdo escolar e na
atividade docente. O professor deve produzir mais e com melhores resultados; imperam
conceitos como flexibilidade, resultados e eficiéncia na educagdo. As instituicdes de ensino
passam por continuos processos de monitoramento (VIEIRA, 2014).

Dentre os diversos programas de avaliagdo existentes atualmente no Brasil, daremos
enfoque ao IDEB. Esse indice foi criado em 2007 e seu indicador reune os resultados de dois
procedimentos, o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliacdes. Seu célculo é feito
com os dados sobre a aprovacado escolar obtidos no Censo Escolar e as médias de desempenho
nas avaliacbes do INEP. Para as unidades da federacdo e o pais, opera o0 SAEB, para 0s
municipios, a Prova Brasil, que é realizada a cada dois anos com os alunos do 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio (INEP®, 2018).

O IDEB tem um indice que varia de 0 (zero) a 10 (dez). Ele é a ferramenta criada para
acompanhar as metas de qualidade para a educacdo bésica, tragadas no programa
Compromisso Todos pela Educacdo, eixo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)

que fixou para o Brasil uma média nacional de 6,0 (seis) até 2022, ano em que se comemorara

® Disponivel em: www.inep.gov.br. Acesso em: 2018.
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0 bicentenario da Independéncia do Brasil. Essa média corresponde a um sistema educacional
de qualidade, comparavel a média dos paises desenvolvidos. E tratado como um importante
condutor de politica publica, a favor da qualidade da educagdo no ambito nacional, estadual e
municipal, chegando as unidades escolares. A composicdo do indice permite a projecdo de
metas individuais de cada unidade, rede e escola, que sdo bienalmente avaliadas. Segundo o
INEP, responsavel pela implementacdo desta politica de avaliacdo, os estados, municipios e
escolas devem melhorar seus indices e contribuir em conjunto para que o pais alcance a média
nacional no tempo estipulado, e mesmo que ja tenham o indice desejado devem continuar
avancando (INEP, 2018).

O INEP estabeleceu pardmetros técnicos de comparacdo entre a qualidade dos
sistemas de ensino do Brasil e os dos paises desenvolvidos. Essa comparacgéo é feita gracas a
uma técnica de compatibilizacdo entre a distribuicdo das proficiéncias observadas no PISA e
no SAEB. Desse modo, sdo feitos os rankings entre os indicadores calculados entre os paises,
estados, municipios e escolas (INEP, 2018). Apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica sdo avaliadas.

Com a analise dos indicadores do IDEB, o MEC oferece apoio técnico e financeiro aos
municipios com indices insuficientes de qualidade de ensino. O aporte de recursos ocorre a
partir da adesdo ao Compromisso Todos pela Educacéo e da elaboragcdo do Plano de Ac¢bes
Articuladas (PAR). Em 2008, os estados e municipios brasileiros aderiram ao compromisso e
se comprometeram (OLIVEIRA, 2009).

Essa abordagem de avaliacdo é uma tendéncia internacional que visa garantir o
“controle” de qualidade por meio de provas, que autores como Afonso (1998) e Sousa (2003)
denominam Estado Avaliador’, cujo papel é mais de coordenacéo e controle de resultados do
que execugdo e materializacdo dos direitos sociais (PERONI, 2009). Nesse contexto,
observamos que as politicas de avaliacdo estdo baseadas em modelos gerenciais que buscam
atingir a “qualidade” através da meritocracia. Essas politicas tentam resolver os problemas da
educacéo de forma competitiva e meramente técnica, sob uma 6tica reducionista de gestdo. E
importante frisar que nem sempre os efeitos gerados sdo os esperados pelos gestores, devido

aos aspectos sociais e contextuais distintos. Desse modo, terminam sendo dispositivos de

7 Ver as seguintes referéncias sobre Estado Avaliador: AFONSO, A. J. Politicas educativas e avaliagéo
educacional: para uma analise sociolégica da reforma educativa em Portugal (1985-1995). Minho: Centro de
Estudos em Educagdo e Psicologia/Universidade do Minho, 1998. E SOUSA, Sandra M. zakia L. Possiveis
impactos das politicas de avaliagdo no curriculo escolar. Cadernos de Pesquisa [online], n. 119, p. 175-190,
2003.
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controle e regulacdo que buscam articular o mercado, a geréncia e a “performatividade” dos
professores (HYPOLITO; LEITE, 2012).

Segundo Ball (2005), a “performatividade” € uma cultura, uma tecnologia, um método
de regulamentacdo, um modo de acdo, uma performance que é tomada para julgar, comparar e
demonstrar resultados. Funciona como meio de controle, atrito e mudanga. Os desempenhos
de sujeitos individuais servem de parametro de produtividade. Esta perspectiva de
desempenho representa 0 julgamento do valor de um individuo, sua qualidade e seu
merecimento. E o conhecimento profissional dos individuos transformado em produto.

As politicas de avaliacdo neoliberais incutem nessa “performatividade” uma cultura de
responsabilizacdo dos trabalhadores. Através dela, os professores se sentem pessoalmente e,
muitas vezes, unicamente responsaveis pelos resultados dos indicadores de desempenho dos
alunos, pela qualidade da educacdo. E exatamente isso que o IDEB tem feito nas escolas,
culpabilizado professores e alunos pelo sucesso ou fracasso dos processos de ensino e
aprendizagem, eximindo o papel do Estado. Seu objetivo € produzir indicadores e monitorar o
sistema, mas com isso também provoca mudanca nos habitos dos profissionais, insere novos
valores, identidades e formas de interacdo, novos papéis sdo produzidos, gerando novas agdes
nas escolas (BALL, 2005).

Um dos efeitos do IDEB na atividade docente € o enfraquecimento do coletivo escolar
em termos de praticas de colaboracdo, tanto nos aspectos pedagdgicos quanto nos
administrativos. Ao estarem submetidos a um controle gerencial externo, podem acabar
criando uma forma de atomizacdo das agcfes nas escolas, como por exemplo padronizando e
cristalizando préaticas pedagdgicas. A autonomia para decidir o que e como ensinar fica
restrita. O poder decisério dos docentes quanto aos processos de ensino e as politicas
curriculares sdo reduzidos, provocando precarizacdo do trabalho devido as regulagdes que sua
profissdo vem sofrendo com os designios produtivos do mercado e das avaliagBes externas
(HYPOLITO; LEITE, 2012). Outros efeitos sdo: reducdo do curriculo ensinado, conforme o
que € avaliado; intensificacdo da atividade; culpabilizacdo dos professores e alunos pelos
baixos desempenhos; ensino baseado apenas no uso dos livros didaticos; competigcdo entre os
docentes; desvalorizacdo da atividade docente; aceleracdo de atividades; adoecimento e
estresse, dentre outros.

Esta abordagem de avaliacdo baseia-se em concepcBes instrumentais mecanicistas,
assim como nas empresas e nas organizacOes que valorizam apenas relagbes mecanicas, que
enfatizam elementos oficiais, formais e estruturais como estaveis e corretos somente

utilizando-se de processos racionais de decisdo. Trata-se de uma imagem (hiper)racionalista
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em oposicdo as imagens sociais, politicas, culturais e subjetivas, convocando uma
performance dos professores no processo de ensino a comparacao, competitividade e selecdo,
acreditando que aquilo que € medido € verdadeiro, diz respeito a realidade objetiva.

A ideia invocada nessas politicas publicas € que mais avaliacdo, traduzida por mais
exames, rigor e selecéo, corresponde a mais e melhor educacdo. Essa ideologia impede uma
avaliacdo qualitativa, dialdgica e diversificada, pois concentra-se naquilo que é objetivo,
mensuravel e comparavel. Os professores e as escolas que ndo atingem a meédia nacional
tornam-se alvo de fortes criticas e exposicao publica, sem se levar em consideracdo o contexto
de cada escola. Nesse caso, a escola tende a ser representada apenas como um instrumento
técnico-racional ao invés de uma organizacao cultural com vinculos sécio-comunitarios, e 0s
alunos sdo tratados como clientes, consumidores, matérias-primas (LIMA, 2012).

Porém, vale ressaltar-se que a organizacdo do trabalho escolar e a avaliacdo sdo
questdes politicas, dizem respeito a distintos pontos de vista. Isso €, a educagdo como um bem
social e um direito, ndo como uma mercadoria. Cada perspectiva direciona um caminho
diferente de proposta de avaliacdo. No cenario neoliberal € mais interessante e mais facil
promover a venda do que assegurar a materializacdo do direito, por isso a educacdo € uma luta
constante por significados (SILVA JUNIOR, 2012).

Dentro do enfoque neoliberal, a avaliagdo da educacdo valoriza a racionalizacédo
técnica instrumental voltada para o desempenho; reforca uma visdo utilitarista, competitiva;
considera a regulacdo como um movimento vindo de cima, que se impde e que implica em
acbes e uma regulacdo eminentemente normativa e de controle. Ja& a avaliacdo de cunho
democratico valorizara os aspectos dialégicos, que priorizam 0 processo e ndo somente 0
resultado. Portanto, o caminho escolhido pode servir a propositos diferentes: exclusdo e
intensificacdo de desigualdades ou democratizacdo, respectivamente. Na avaliagdo ndo ha
neutralidade, sempre existe uma inten¢do (WERLE, 2012).

O Estado avaliador e regulador que vivemos hoje ndo vé a qualidade do ensino como
um processo constituido por fatores intra e extraescolares. Por isso, é necessario refletirmos se
ao elevarem-se os indices de desempenho, em provas de mdltiplas escolhas, isso significa
dizer automaticamente que houve melhoria da qualidade da educacdo. E preciso fazer-se
estudos mais amplos e ndo ficarmos presos exclusivamente a uma pontuagdo, pois 0s
indicadores ndo podem ser vistos como infaliveis. Contextos escolares distintos permitem
diferentes atuagdes profissionais, 0s nimeros ndo conseguem mostrar essa diversidade. Na

verdade, tende a ocorrer um processo de padronizagdo. A “pratica da sala de aula cada vez



34

mais é ‘remodelada’ para responder as novas maneiras; cada vez mais sao ‘pensados’ como
técnicos em pedagogia” (BALL, 2005, p. 548).

A atividade docente, porém, € caracterizada por uma dimensdo autoral, logo, o
professor é autor da sua atividade de trabalho. Ndo pode ser tratado como um técnico. Essa
dimensdo de autoria, nos Ultimos anos, tem corrido sério risco de ser extinta, na medida que o
fazer pedagogico tem sido reduzido e tem se baseado no trabalho industrializado, sob a forma
que no6s podemos chamar de “pacotal” (SILVA JUNIOR, 2012).

O professor tem que ser autor do seu trabalho, ele tem que pensar o trabalho que faz,
ele tem que decidir o que ele vai fazer e, como ele ndo trabalha sozinho, ele tem que
decidir com os seus colegas o que todos fardo em conjunto. As pessoas tém que se
juntar para fazer junto, mas tém que fazer junto a partir da sua propria producao, da
sua proposicao, da sua formulacéo, da sua convic¢do. Quando o professor ndo tem
como se expressar, a rigor ele ndo tem como ser professor. Porque se ele é
submetido, se ele é submerso, a um conjunto de determinagdes que vém de fora para
dentro, de cima para baixo, ele se anula como profissional e se anula como pessoa.
Ele é pessoalmente professor. Se ele ndo pode ser profissionalmente professor, ele
também deixa de ser a pessoa daquele professor. Ele pode decidir sobre a forma de
seu trabalho, ainda que historicamente o professor venha perdendo esse poder de
decisdo, por isso, é um trabalho privilegiado (SILVA JUNIOR, 2012, p. 67).

Quer dizer, a atividade docente se trata de uma atividade relacional e solidaria, que
envolve todo o ser do professor. Ndo se reduz a repassar contelido, como mero executor, mas
é ele um ator social, que cria e recria sua pratica pedagdgica conforme o cenario historico,

social, cultural e escolares em que atua.

As escolas eram conhecidas ha muito tempo atras pelos seus professores, ou seja,
pelo seu corpo docente [...] e por trabalhar s6 naquela escola ele conferia identidade
institucional a eles, os professores, eram aqueles professores e ndo outros. Podia
formar naturalmente um grupo de trabalho. Para organizar um projeto, dar um norte
a escola, saber o que é a propria escola, desejos, convicgdes dos professores. Essa
identidade se perdeu ao longo da histéria de nossas escolas publicas. Seus
professores, obrigados pelas circunstancias, subdividem sua jornada e multiplicam
seus locais de trabalho. Isso obriga a que as escolas contem em seu interior apenas
com fragmentos de trabalho e fragmentos de pessoas. Fragmentos dindmicos que, de
certa maneira, constituem aquilo que a ideia de poés-modernidade sugere a todos.
Tudo se resume, afinal, ao simulacro, ao fragmento e a transitoriedade. Nas escolas
ndo pode ser assim. Vamos trabalhar para deixar de ser assim (SILVA JUNIOR,
2012, p. 73-74).

A existéncia dos dispositivos de controle, como o IDEB, no interior das escolas,
portanto, paralisa ou retarda, de alguma forma, mudangas educacionais e produzem efeitos
sobre o desempenho e a identidade desses professores (VIEIRA; HYPOLITO; DUARTE,
2009).
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Apesar dos prejuizos que tais politicas podem trazer aos docentes em exercicio nas
redes de ensino, alguns professores tém naturalizado essas politicas como importantes
instrumentos de regulacdo da qualidade da educacdo, na tentativa de pertencer ao grupo de
profissionais eficientes, competentes (OLIVEIRA, 2014).

A grande discusséo envolve indagar, portanto, até que ponto este modelo de avalia¢6es
tem atingido o desenvolvimento dos alunos e professores, especialmente aqueles que estéo
nas escolas publicas. Esta proposta hegemonica de avaliacdo define diversos interesses,
politicos, econémicos, culturais e sociais, sobre o papel dos sistemas educativos e da atuacao
docente. E, devido a tantas mudancas e demandas sobre o trabalho do professor, observamos
um processo crescente de mal-estar e adoecimento docente, como veremos a seguir. E
importante que a sociedade exerca um processo continuo de reflexdo sobre essas questdes e
participe diretamente da elaboragdo das politicas publicas que possam contribuir mais do que

mascarar a qualidade do ensino no pais.

2.4 Adoecimento Docente

Atualmente os professores vivem uma intensa pressdo para atingir os indicadores de
desempenho dos alunos com as politicas de avaliagbes externas. Além disso, passam por
mudangas constantes na politica educacional; sofrem sobrecarga de trabalho; sao
desvalorizados socialmente e possuem novas atribui¢cdes, tais como desenvolver praticas
interdisciplinares, ensinar a aprender a aprender, desenvolvendo a autonomia do aluno,
ensinar a pensar criticamente, utilizar novas tecnologias de comunicacdo e informagéo,
vincular a atividade docente com o contexto social dos alunos, buscar formacéo
continuamente, promover a inclusdo de toda diversidade educacional, cultural e social etc.
Sd0 muitas as novas exigéncias, porém as condicdes e valorizacdo da carreira nédo
acompanham tantas demandas e por isso a carreira tem se deteriorado cada vez mais. Essas
situacOes tém acarretado grandes riscos de adoecimento para esses profissionais. O sofrimento
dos professores com a intensificagéo e desvalorizacdo do seu trabalho tem gerado o aumento
do esgotamento fisico e emocional deles (FREITAS, 2013). Ou seja, a sociedade, hoje, tem
exigido cada vez mais os saberes docentes, entretanto, simultaneamente a isso, ndo tem
proporcionado melhores condicBes para o desenvolvimento do trabalho, e nem aumentado o
seu prestigio social.

A politica de avaliacéo atual tem contribuido no processo de aumentar os afazeres dos

profissionais docentes, uma vez que a corrida para a melhoria na colocagdo dos rankings de
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desempenho tem provocado mudancgas na rotina desses trabalhadores, assim como processos
de culpabilizacdo, levando a vivéncia de angustias e sentimentos de incompeténcia, entre
outros, causando desse modo impacto na saude deles. O sofrimento surge pela forte culpa que
sentem por ndo darem conta das demandas solicitadas. Ele pode se expressar de diversas
formas como por meio do desanimo, depressao, fadiga e irritagdo. Logo, o sofrimento vem do
esgotamento emocional, do desgaste, da frustracdo e do estresse. Da impossibilidade de
realizar os objetivos da profissdo (FREITAS, 2013). Portanto, 0 modelo gerencial da
educacdo tem abalado ainda mais os professores.

De fato, pesquisas tém indicado que os adoecimentos dos professores acontecem em
dois aspectos: fisico e psiquico. Os adoecimentos fisicos sdo resultantes da propria atividade
docente, como, por exemplo, problemas nas cordas vocais devido ao esforco fisico continuo.
Os psiquicos decorrem de sofrimentos emocionais, como a depressdo advinda pela intensa
cobranca no desenvolvimento da atividade e a falta de reconhecimento social, insatisfagdes
intensas que levam ao desanimo e ao descrédito com a profissao (FREITAS, 2013).

O termo mal-estar refere-se a algo que nao esta indo bem. Esteve (1999) denomina o
mal-estar docente como um fenémeno internacional. Seus sintomas aparecem inicialmente na
década de 1980 nos paises desenvolvidos. A evidéncia do problema esta em fatores tipicos da
fungéo docente: recursos materiais e humanos e modificagdes do contexto social das ultimas
décadas, que mudou o perfil do professor para polivalente e as exigéncias sociais em relacédo
ao seu trabalho. Essas mudancas levam a uma nova imagem da fungéo docente, tanto social
quanto pessoalmente, e do préprio professor.

Os professores vivenciam o dilema de atender as continuas mudancas exigidas a sua
funcdo e, a0 mesmo tempo, a forte critica social por ndo dar conta de atender a essas diversas
demandas, especialmente aquelas que sdo apresentadas como grandes promotoras de
mudancas qualitativas no sistema de ensino. Com isso, tende a crescer um sentimento de que
a sociedade os considera 0s unicos responsaveis pelo sucesso do sistema educacional
massificado, de forma injusta, tendendo a crescer o descontentamento com as suas condi¢oes
de trabalho e consigo mesmos, abrindo caminho para o mal-estar docente que tem se tornado
uma realidade constatada.

Para Esteve (1999), os indicadores do mal-estar docente estdo divididos entre os
fatores primarios e os fatores secundarios. Os primarios referem-se aos recursos materiais, as
condic@es de trabalho, ou seja, as questdes da atuacdo do professor em sala de aula, como, por
exemplo, a falta de recursos didaticos, a ma conservacao da estrutura da escola e a pressao

para se atingir a meta do IDEB, entre outros. J& os secundarios séo as condi¢cdes ambientais e
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contextuais do entorno da escola e da comunidade escolar — a violéncia, os problemas sexuais,
as drogas, a pobreza etc. —, presentes nas instituicGes de ensino e que também geram o mal-
estar do professor.

O mal-estar docente ¢ “o conjunto de consequéncias negativas que afetam o professor
a partir da acdo combinada das condicdes psicoldgicas e sociais em que se exerce a docéncia”
(ESTEVE, 1999, p. 57). Seus principais sintomas e consequéncias sdo: ansiedade,
nervosismo, angustia, depressdo, esgotamento, dessensibilizacdo, irritabilidade, estresse,
absenteismo (pedidos de afastamento, licencas constantes, mecanismo de fuga), presenteismo
(estar sempre presente no trabalho, mesmo doente), sentimentos de desconcerto e insatisfacéo
na pratica do magistério; desenvolvimento de esquemas de inibi¢do, cortar a implicacéo
pessoal no trabalho realizado; desejo manifesto de abandonar a docéncia; cansaco fisico
permanente e depreciacdo do ego, autoculpabilizacdo ante a incapacidade para melhorar o
ensino, entre outras (ESTEVE, 1999; PASCHOALINO, 2009).

Somente na década de 1970 foi que se comecou a estudar o sentimento crénico de
desanimo do professor. Aquele profissional cansado, abatido, sem mais vontade de ensinar,
que desistiu, que entrou em Burnout devido aos constantes mal-estares docentes vividos no
ambiente escolar. Conforme Codo e Vasques-Menezes (1999), Burnout é uma sindrome que
afeta principalmente os trabalhadores encarregados de cuidar, como é o caso do professor. Em
portugués, Burnout significa queimar até “perder o fogo™, “perder a energia” ou “queimar
para fora”. Quer dizer, o trabalhador esgota-se profissionalmente e perde o sentido da sua
relacdo com o trabalho, de forma que as coisas jA ndo o importam mais. Ele se envolve
afetivamente com os seus alunos, desgasta-se e, num extremo, desiste, ndo aguenta mais, €
entdo adoece.

Burnout é entendido como um conceito multidimensional que envolve trés
componentes: exaustdo emocional (esgotamento fisico e emocional); despersonalizacdo
(endurecimento afetivo, “coisifica” a relacdo) e baixo envolvimento pessoal no trabalho. O
esgotamento acontece mesmo quando os trabalhadores estdo querendo fazer suas atividades
porém percebem que ja ndo podem dar mais de si afetivamente. E uma situacio de perda de
energia fisica ou mental. O professor sente-se exaurido emocionalmente devido ao desgaste
diario em que vive. A despersonalizagdo é a troca do vinculo afetivo pelo racional. Refere-se
a perda do sentimento de que estamos lidando com outro ser humano. E um estado psiquico
em que prevalece a critica exacerbada de tudo e de todos os demais, e também do meio
ambiente. O professor desenvolve atitudes negativas, faz criticas constantes aos alunos,
atribuindo-lhes o seu proprio fracasso (CODO; VASQUES-MENEZES, 1999).
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O sentimento do professor é de derrota porque verifica que seus objetivos propostos
néo estdo sendo atingidos e sua relacdo com os alunos ndo ocorre mais de forma afetuosa. A
sindrome de Burnout é a desisténcia do profissional que ainda estd em uma situacdo de
trabalho que ndo pode suportar, mas que também ndo pode desistir. Ele, inconscientemente,
retira-se psicologicamente, ou seja, abandona o trabalho apesar de continuar no posto. O nao
cumprimento das metas do professor e o retorno a realidade diaria das dificuldades podem
levar o profissional a dor e ao sofrimento interno corrosivo, causando o adoecimento docente.
“Burnout é o nome da dor de um profissional encalacrado entre o que pode fazer e o que
efetivamente consegue fazer, entre o que deve fazer e o que efetivamente pode” (CODO;
VASQUES-MENEZES, 2000, p. 39). A origem do sofrimento psiquico do professor esta no
controle e nas relacdes sociais, € o conflito no afeto e na razdo. Os professores parecem
preguicosos, mas estdo doentes. Do educador exige-se muito, ele préprio cobra-se muito, e,
assim, pouco a pouco vai desistindo, entra em Burnout (CODO; VASQUES-MENEZES,
1999).

Burnout € um problema internacional, ndo é considerado um fendmeno de uma
determinada realidade educacional, social, ou cultural de um sé pais. Internacionalmente,
segundo Codo e Vasques-Menezes (1999), o estudo do Burnout ndo apresenta um Unico
conceito, porém ha um consenso de que ele é uma resposta ao estresse laboral cronico,
entretanto, ndo deve ser confundido com o estresse. O primeiro tem relacdo com atitudes e
condutas negativas com relacdo ao trabalho, j& o estresse ndo envolve atitudes e condutas, é
um esgotamento pessoal que interfere na vida e ndo obrigatoriamente na sua relagdo com o
trabalho. Burnout acontece quando alguns recursos pessoais sdo perdidos, inadequados para
atender as demandas e ndo alcangam retornos previstos. Faltam estratégias de enfrentamento.
Ha discrepancia entre o que o trabalhador investe no trabalho e aquilo que ele recebe de
reconhecimento.

Um professor que entra em Burnout tem uma posicéo de frieza com os seus alunos,
ndo se envolve com seus problemas, as relacdes interpessoais sao cortadas, 0s estudantes sao
tratados como objetos e a relagdo torna-se desprovida de calor humano. Ele apresenta uma
grande irritabilidade. Em sintese, de um lado o professor ndo faz uso do minimo de empatia
necessaria para a transmissdo do conhecimento e, de outro, ele sofre: ansiedade, melancolia,
baixa autoestima e sentimento de exaustdo fisica e emocional. Trata-se da desisténcia no
trabalho. Uma sindrome que vai avangando com o tempo, corroendo devagar o animo do
educador, o fogo se apaga aos poucos (CODO; VASUQES-MENEZES, 1999).
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Socialmente, o que é considerado um bom professor € aquele profissional que
“consegue que seus alunos obtenham alto rendimento nas provas do MEC; tem na sua sala um
elevado nivel de aprovacao, seus alunos ndo faltam a aula, etc., etc.” (BATISTA; CODO,
1999, p. 72). Entretanto, essa definicdo constitui uma armadilha, ja que a competéncia do
professor é cada vez mais imposta, moldada aos interesses das politicas educacionais,
majoritariamente neoliberais. O educador pode até ter consciéncia disso, mas ele muitas vezes
ndo consegue ir além dessas regras do jogo social. E, para ser “reconhecido” como um bom

profissional, esforgca-se ao maximo para realizar seu trabalho, desejando ser competente.

Os jornais s6 falam do descaso da educacédo publica, do rendimento ruim dos alunos
nas avaliacGes realizadas pelo MEC, do vergonhoso lugar que os alunos brasileiros
das escolas publicas alcangcam nos rankings de comparacBes internacionais de
rendimento dos educandos. Ora, 0 professor esta sendo constantemente atingido na
sua imagem publica, tudo isso que parece questionar sua competéncia fere
profundamente sua identidade (BATISTA; CODO, 1999, p. 83).

Portanto, o sofrimento do professor refere-se diretamente ao conflito entre o querer
fazer bem seu trabalho e a pressdo das regras impostas pela necessidade de aumento da
produtividade. O modo como ele articula seu trabalho e o0 meio determina seu estado de saude
e bem-estar. Ele vive o conflito entre a imagem idealizada e a realizada em seu trabalho. E,
guando néo se sente sujeito de suas normas, tende a adoecer. A avaliagéo de seu trabalho com
os alunos, realizada nesta dimensdo de imediatismo de resultados que visam a
competitividade ao invés dos valores de solidariedade e cooperacdo social, agrava ainda mais
o sofrimento e o esgotamento dos professores, podendo leva-los ao desencanto e abandono da
profissao.

Para Clot (2010a), quando o trabalhador esta em sofrimento, o poder de agir sobre sua
atividade fica afetado ao se sentir impotente para solucionar problemas no decorrer do seu
oficio e pode ocasionar frustracdo e perda de saude do profissional. Um trabalhador saudavel
é aquele que consegue responder aos desafios da sua profisséo.

Em outras palavras, segundo Clot (2007), a inibicdo do poder agir sobre sua atividade
é uma forma de adoecimento do trabalhador, que, por sua vez, passa apenas a reproduzir sua
atividade sem desenvolver, consequentemente, um estilo® préprio. A amputagio da atividade
possivel acontece quando o trabalhador é retraido, quando sofre tensdes que impedem a

realizacdo da sua atividade como gostaria de realiza-la.

8 Teremos a discussdo sobre estilo no Capitulo 4.
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Ainda conforme Clot (2007, p. 17), “essa amputagdo ¢ particularmente clara nos
oficios de servico orientados para acolher publicos em dificuldades sociais”, como é 0 caso
dos professores, por exemplo, que trabalham nas escolas de periferias e regides de pobreza e
extrema pobreza. Por isso, 0 autor convida-nos a observar a questio social desse problema.

O estresse, 0 desgaste e a diminui¢do do poder de agir dos docentes séo produzidos
tanto pelo que os trabalhadores fazem, ndo fazem ou foram impedidos de fazer. Por fim,
algumas estratégias para evitar-se este mal-estar docente seriam a valorizacdo social dos
professores, condi¢bes dignas de trabalho, politicas publicas voltadas para o cuidado da
salde destes profissionais e apoio institucional.

Passaremos para 0 proximo capitulo, que trata da tematica da Psicologia Sécio-
Histérica proposta por Vigotski e suas categorias de andlise: Mediacdo, Atividade,

Consciéncia e Pensamento e Linguagem.



41

3 PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA (PSH)

Através dos outros, nos tornamos nds mesmos
(Lev Vigotski).

A teoria sOcio-histdrica teve inicio no séc. XX, na Unido Soviética (URSS), tendo
como seu principal fundador Lev Vigotski® (1896-1934). O autor foi contrario as correntes
psicoldgicas de sua época, que “reduzia toda a vida psicoldgica a um reflexo condicionado”
(CLOT, 20104, p. 59), porque acreditava que o ser humano também se desenvolvia de acordo
com sua vida histérica e que a cultura tem papel fundamental nesse processo de formacéo das
pessoas. Seus seguidores mais destacados séo Luria (1902-1977) e Leontiev (1903-1979). Sua
perspectiva tedrica tomou como base os principios tedricos do materialismo historico dialético
elaborado por Karl Marx (1818-1883) e Friederich Engels (1820-1895), compreendendo o
homem?® como um ser ativo, social, historico e cultural que se constitui a partir das interacoes
sociais estabelecidas com o meio em que estd inserido. Busca compreendé-lo em sua
totalidade.

Vigotski (2007) estudou os aspectos humanos do comportamento, analisando como
essas caracteristicas se formam no decorrer da histéria humana e como sdo desenvolvidas
durante a vida do individuo. Ou melhor, tendo como foco a constituicdo histérica do processo
e ndo somente o resultado (bases biolégicas do comportamento), ele propde uma nova teoria e
um novo método, cuja intencdo era ir além das vises behavioristas e nativistas da época. O
autor dedicou-se a estudar as transformagfes complexas que constituem o desenvolvimento
humano e propds um olhar histérico-cultural do desenvolvimento psicoldgico do homem, um
desenvolvimento dialético-interacionista, uma psicologia humana historicamente determinada
pela sociedade. Para tanto, fez uso dos estudos de Piaget, Koffka e Thorndike para elaborar
suas ideias. Porém, sua preocupacéo era analisar a interagdo entre o social e as mudangas no
desenvolvimento ao invés dos estagios bioldgicos que Piaget estudava. Segundo Clot (2010a),
Vigotski buscava demonstrar como as criangas se desenvolvem quando interagem com as
outras, na sua relacdo, na interacdo social. Sua proposta era compreender 0S processos
mentais na sua origem e no seu processo de desenvolvimento. E um autor bastante usado nos

estudos da educacéo e da psicologia da educacdo e vem contribuindo muito com a discusséo

® Vigotski nasceu em 5 de novembro de 1896, em Orsha, parte ocidental da ex-Unido Soviética, e morreu em 11
de junho de 1934, aos 38 anos. Neste trabalho optou-se pela escrita do nome de Vigotski com dois “i”, conforme
as publicacfes mais recentes em portugués. Entretanto, nas referéncias serdo respeitadas as grafias das
publicacdes.

10A palavra homem é usada neste texto no sentido de ser humano.
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sobre o social e sua implicacdo na vida do ser humano, convidando-nos a refletir sobre a
construcgéo da realidade.

Esta visdo social do homem “é a base para que Vigotski iniciasse seus estudos sobre
como se forma, no homem, sua inteligéncia, sua personalidade, enfim, como é formada a
consciéncia, que faz de cada pessoa um ser Ginico” (ARAUJO, 2015, p. 19).

A imagem do homem que deriva dessa teoria ¢ “a do homem como um ser racional
que assume o controle de seu proprio destino e emancipa-se para além dos limites restritivos
da natureza” (VAN DER VEER; VALSINER, 1996, p. 211). O acimulo de meios € processos
culturais viabiliza o desenvolvimento psicolégico e social do individuo. Em outros termos, em
sua teoria, Vigotski demonstra como um principio basico que “o homem domina seus
proprios processos mentais” (VAN DER VEER; VALSINER, 1996, p. 262) quando faz uso
dos diversos instrumentos culturais. A proposta dele foi construir uma teoria baseada no
materialismo dialético.

Conforme Bock (2015), o método materialista, histdrico e dialético é caracterizado por
conhecer a realidade e suas leis; a contradicdo em uma concepc¢édo dialética é caracteristica
fundamental de tudo o que existe, a contradicdo e sua superacdo sdo a base do movimento de
transformacdo da realidade; a historia deve ser analisada a partir da realidade concreta. A
perspectiva socio-historica de Vigotski possui como principios fundamentais o aspecto social
e a historicidade do sujeito. A histéria mostra 0 movimento social em que os individuos estdo
inseridos, ou seja, 0 movimento dialético que constitui o sujeito, que tem como base a
contradicdo de ideias. Assim, o ser humano, nessa visdo, é construido nas relagdes que
estabelece com a realidade, sendo, assim, constituido por essa realidade social. Trata-se do
fato do homem ser moldado pela cultura e vice-versa. O autor foi contra as correntes
psicolégicas que possuiam uma perspectiva dualista dos processos psiquicos humanos,
envolvendo a separacdo entre sujeito-objeto, ser-pensamento, interno-externo, mente-corpo e
natureza-cultura, entre outras. Era contrario as correntes que negavam 0 Sujeito como ser

socio-histérico-cultural, ja que:

O homem nédo nasce dotado das aptidGes e habilidades histéricas da humanidade,
pois elas foram conquistadas e criadas. O homem nasce candidato a essa
humanidade, humanidade esta que esta no mundo material, cristalizada nos objetos,
nas palavras e nos fendmenos da vida humana. Aqui se invertem, por completo, as
visBes tradicionais da psicologia, que supdem uma humanidade natural do homem.
As caracteristicas humanas e o mundo psicolégico que estavam tomados na
psicologia como um a priori do homem, como algo de sua natureza humana, surgem
agora como aquisi¢des da humanidade e precisam ser resgatadas do mundo material
para que o mundo psicoldgico se desenvolva, se humanize (BOCK, 2004, p. 31).
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Ou seja, “o ser humano constrdi seu ser. N&o nasce humano, se torna ser humano, por
meio de sua atividade e consciéncia” (ARAUJO, 2015, p. 23) e das determinacdes sociais que
se concretizam nas relaces e significacBes historicamente (MOLON, 2010).

Isso quer dizer que, apesar da existéncia de um mundo material que antecede a vida do
ser humano, esse mundo, quando conhecido pela acdo do homem, deixa de ser natureza em si
para se transformar em natureza significada (MURTA, 2008). Em outras palavras, “a acdo do
sujeito transforma a natureza e o proprio sujeito, sendo essa a¢do necessariamente situada e
datada, social e histérica. Ao realizarmos essa acdo, estamos modificando o mundo e
modificando-nos” (MELO, 2017, p. 19).

As ideias partem do mundo material, “que condiciona a vida social, econémica,
politica e ideoldgica (sistema de ideias que norteiam o modo de ser, estar e sentir dos
homens)” (MURTA, 2008, p. 19). Dessa forma, a teoria sécio-historica analisa 0 homem a
partir de seu trabalho e suas relagdes sociais para chegar a sua historicidade, pois o sujeito se
constitui historicamente através da transformacdo do natural em social. E, neste processo
historico de formacdo do individuo, 0 homem produz bens materiais (objetos) e espirituais
(ideias). Logo, 0 homem é determinado pela realidade social e pela histérica.

Assim sendo, a diferenca entre a PSH e as outras concepgdes psicoldgicas é a
compreensdo de que a subjetividade é composta pelas media¢Oes sociais que cercam o
individuo e que ndo consideram o sujeito como a-historico e universal. Ela “concebe o
homem como um ser constituido no seu movimento; constituido, ao longo do tempo, pelas
relagdes sociais, pelas condi¢Oes sociais e culturais” (AGUIAR; BOCK; OZELLA, 2009, p.
166).

Como assinala Vigotski (2007), estudar alguma coisa historicamente é estuda-la no
seu processo de mudanca. Essa é a base do método dialético, abrange todas as suas fases e

mudancas, do nascimento a morte. Dito isso:

Conhecer algo significa conhecé-lo em seu processo histoérico, e esse fundamento
epistemoldgico é recurso fundamental na produgdo de um saber critico. Ao invés de
negar e neutralizar social e epistemologicamente o sujeito, procura-se resgata-lo
efetivamente como tal, na sua condi¢do social, histérica, e fundamentalmente, na sua
condicdo de sujeito ativo, construtor da realidade que o constroi. Historicidade é
categoria que permite ndo escapar a essa concepcdo de homem [...]. Ela permite
abarcar a complexidade do real e dos fendmenos humanos, sem reduzi-los a normas,
conceitos ou praticas prescritivas, incorporando sua diversidade, as contradicOes € 0
processo recursivo contraditério proprio da dialética natureza e sociedade, individuo
e grupo social, expresso no processo de subjetivacdo e objetivacdo da praxis humana
(KAHHALE; ROSA, 2009, p.48).
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Portanto, a caracteristica basica da PSH é a historicidade das experiéncias humanas e
das ideias produzidas pelos homens, assim como suas relagdes sociais. O homem é um ser
social que vive uma relacdo de mediacdo com a sociedade. Ou seja, “o ser humano nao nasce
formado ou possuindo uma esséncia pronta e imutavel; ao contrario, ele se constréi como
homem a partir das relagdes que estabelece com 0 meio e com os outros homens” (ROSA,;
ANDRIANI, 2011, p. 272).

Dessa maneira, “o homem se constitui ndo por uma absor¢cdo imediata do meio, mas
por um processo constante de subjetivacdo da realidade que o torna Unico” (ROSA;
ANDRIANI, 2011, p. 272). Assim, o individual e o social constituem um ao outro. A ideia é
conhecer a esséncia do sujeito e ndo sua aparéncia, isso €, conhecer o ser histérico-social
implica conhecer a sua realidade social e sua interacdo, para compreender-se como 0 homem
e a sociedade se transformam constantemente, vivem em movimento continuo.

Conhecer um objeto em sua totalidade significa conhecer a realidade material concreta
em que esta inserido e suas relagdes. E nesta relacdo material e social, através da dialética,
que o homem se desenvolve socialmente e psicologicamente, criando suas possibilidades. O
mundo social e o psicoldgico andam juntos, ndo se separam e desenvolvem seus registros. Em
suma, o homem vive em relacdo com o mundo sociocultural, afeta-o e é afetado por ele
constituindo seus registros. Portanto, 0 mundo psicologico também se constitui a partir dessa
relacdo (AGUIAR, 2015).

Falar do fenémeno psicoldgico €, obrigatoriamente, falar da sociedade. Falar da
subjetividade humana é falar da objetividade em que vivem o0s homens. Assim, para se
compreender 0 mundo interno é também preciso compreender-se 0 mundo externo (BOCK,
2009). Entendemos, assim, que a abordagem sécio-historica e sua dialética possibilitam a
reflexdo do papel do homem no processo de producdo de suas relagdes e, desse jeito, permite
0 estudo da sua origem e suas transformacoes.

O fendmeno psicologico, entretanto, ndo deve ser compreendido somente como um
registro mecanico do vivido, pois 0 homem ¢ afetado pelo ambiente social em que vive com
sua totalidade humana, portanto, com todas as possibilidades de compreensdo, pensamentos e
sentimentos, logo, “o plano individual ndo constitui uma mera transposi¢do do social; o
movimento de apropriacdo envolve a atividade do sujeito, contém a possibilidade do novo, da
criacdo” (AGUIAR, 2015, p. 121). Por meio da atividade externa sao criadas as possibilidades
das atividades internas.

Na abordagem socio-histérica, enfim, é possivel compreender o sujeito em sua

totalidade. E essa totalidade que constitui e da sentido a0 homem na sociedade. Trata-se de
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um homem em continuo movimento, com capacidade de refletir e desenvolver sua
consciéncia, reconhecendo sua a¢do e movimento social. Para melhor entender-se tudo o que
foi exposto, € importante ressaltar-se a importancia de suas categorias de analise na tentativa

de ajudar a se entender a constituicdo do sujeito. Segundo Aguiar (2015):

As categorias de analise devem dar conta de explicitar, descrever e explicar o
fendmeno estudado em sua totalidade. So construcdes ideais (no plano das ideias)
que representam a realidade concreta e, como tais, carregam o movimento do
fendmeno estudado, suas contradi¢des e sua historicidade. Explicando melhor:
temos no inicio de nosso estudo um fato empirico, que esta ao alcance de nossos
sentidos. No entanto, os fatos empiricos ndo podem ser tomados como o fim de
nosso estudo, pois assim ficariamos no nivel das aparéncias. E preciso ir adiante e
conhecer o fendbmeno em sua concretude, ou seja, € preciso que 0 pensamento
invada o fendbmeno e possa desvendar relacfes e determinagdes que o constituem e
que ndo ficam evidentes no imediato, ou seja, no nivel do empirico (AGUIAR,
2015, p. 117-118).

As categorias, de acordo com Aguiar (2015), servem para se estudar a génese do
homem, seu fendmeno psicolégico. Desse modo, utilizaremos neste estudo as seguintes
categorias de analise da PSH: Mediacéo, Atividade, Consciéncia e Linguagem e Pensamento.
Elas sdo importantes aqui pelo fato de se referirem ao movimento do real e orientarem uma
maneira de apreensdo da esfera da realidade em estudo. O seu principal objetivo é conhecer o
historico e o social que constitui o sujeito, com o intuito de proporcionar a transformagéo do

individuo na sociedade.

3.1 Mediacao

Na PSH a relagédo do homem com a natureza e com os outros homens néo acontece de
forma direta e imediata, mas através de mediagoes. “O ser humano constroi a si mesmo nas
relacdes que estabelece com a realidade, na medida em que é determinado por esta, atua sobre
ela e a transforma” (ANDRIANI; ROSA, 2011, p. 267). E constituido em contato com o
social, o cultural e o historico. Trata-se de um ser sdcio-histérico, que se apropria de modo
particular e subjetivo da sociedade.

A mediacdo € uma caracteristica marcante da PSH. Homem e mundo na relacdo
mediada estdo contidos um no outro e ndo se limitam a ser o reflexo um do outro, ndo existem
isoladamente, ambos vivem em permanente constituicdo (AGUIAR; LIEBESNY;
MARCHESAN; SANCHEZ, 2009). Essa categoria € o centro organizador entre 0 homem e 0

mundo, busca esclarecer que ambos tém mais do que uma relacdo de causa e efeito, é uma
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relacdo mutua e reciproca. Ou seja, 0 homem é parte do social e o social é parte do homem
(COUTO, 2007).

A mediacdo tem importante papel na constituicdo do sujeito e, consequentemente, no
processo de andamento da sua linguagem. Assim, a internalizacdo dos signos produzidos
culturalmente gera transformagdes nos comportamentos dos homens, estabelecendo um elo
entre as formas iniciais e tardias do seu desenvolvimento individual. O conceito de mediagéo
surge na interacdo entre homem e sociedade atraves do uso de instrumentos e
signos/linguagem, mudando a forma de viver socialmente, permitindo o aprimoramento
cultural dos individuos no decorrer da histéria humana (VIGOTSKI, 2007).

Segundo Facco (2013, p. 25), a mediagdo “so se realiza por meio da atividade ¢ da
linguagem, é por seu intermédio que o ser humano transforma a natureza para satisfazer suas
necessidades e é transformado por ela”. Assim, em contato com o mundo, o homem se
desenvolve por meio da linguagem e da atividade. A autora complementa afirmando que “o
sujeito é a sintese de multiplas determinacdes, ele se modifica e é dialeticamente modificado
por tudo aquilo que, no bojo das relagdes sociais, o constitui” (FACCO, 2013, p. 24). Ou seja,
a mediacao joga um papel importante na constituicdo da complexidade do sujeito.

As mediacdes, enfim, sdo construidas socialmente e historicamente e por isso trazem
distintos conhecimentos desenvolvidos pelos homens com o passar do tempo. Elas

estabelecem uma ligacdo entre o signo, a atividade e a consciéncia.

3.2 Atividade

A atividade é uma das categorias de analise utilizada por Vigotski que visa
compreender a transformacdo do mundo a partir das relagbes entre 0s sujeitos sociais,
ocasionando, dessa forma, tanto a configuragdo do homem como a da sociedade. E, nesse
sentido, a atividade é o que o constitui como humano. Ela é impulsionada por motivos e
objetivos a serem alcancados pelos individuos. Conforme Vigotski (2007), € um pressuposto
fundante do individuo, uma atividade humana geral que define o ser humano, exerce fungédo
organizadora no processo do uso de instrumentos e que produz novas formas de
comportamento. N&o e simplesmente reflexo ou resposta a um estimulo externo. Esta ligada a

um motivo, que € o que desperta a atividade. Dito isso, é necessario lembrarmos que:

Os motivos e interesses humanos sdo historicos e sociais, sao criados pela sociedade
e por tudo ao redor dos sujeitos, ou seja, sdo aprendidos. Isso faz com que 0s
motivos possam ser ensinados, criados e modificados. Se uma pessoa ndo gosta de
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ler, porque ela ndo vé sentido nisso, ela pode através de intervences sociais vir a
gostar de ler (ARAUJO, 2015, p. 31).

Assim, para se entender a atividade, é preciso conhecer-se 0 motivo ou as razfes que a
impulsionam, estimulam e orientam. Ela é requerida pela vida social, mobiliza todo nosso ser
bioldgico e histdrico. Apresenta uma dimensdo dramatica (debates internos e externos). Isso
“nao significa que cada agir seja semeado de dramas, significa que nada pode ser mecanico”
(SCHWARTZ, 2011, p. 133). Em vez “de ser determinada mecanicamente por seu contexto, a
atividade dos sujeitos no trabalho implica a metamorfose desse contexto” (CLOT, 2010a, p.
8).

Segundo Schwartz (2011), a atividade humana ndo é acessivel através de
encaminhamento simples. Somos chamados a produzir, 0 que é normal, diariamente. E
cobrado que exercamos a atividade durante o decorrer de nossa existéncia terrestre, isto e,
temos uma certa “obriga¢ao” em realizar nossas atividades, bem como normas, para
sobrevivermos. Ela € um encontro de encontros, sempre se renova, ressignifica-se a partir dos
meios técnicos, objetos e relagdes humanas.

A atividade de trabalho ndo se remete somente as normas ou prescri¢fes de trabalho,
mas também ao que é, de fato, realizado pelo sujeito no momento em que exerce seu oficio
profissional. Ela apresenta uma historia, transforma-se e constréi-se a medida que o homem a
realiza. A atividade (individual/coletiva) sempre se convida a debates de normas. A atividade
e o trabalho sdo um desenrolar de protocolo normalizado. A fungdo da atividade e gerir.
Somos chamados a fazer, agir, produzir. Ela possibilita renormatizacdes (historia coletiva e
individual).

O trabalho é uma forma de atividade. De acordo com Bock (2004), gragas ao trabalho,
emprego de energia humana para a transformacéo intencional da natureza, os homens se pdem
nos objetos, quer estejam em nosso mundo material ou intelectual, humanizando-os. O
homem, por meio de sua atividade sobre o0 mundo material, humaniza o mundo. E, do mesmo
modo que aprendemos a lidar com os utensilios domésticos, 0s objetos de arte e o lapis, entre
outros, aprendemos a lidar também com a linguagem. Ela é um instrumento que possibilita a
capacidade de produzir um pensamento lI6gico abstrato.

Desse modo, é possivel compreender-se que a atividade que se realiza no momento de
trabalho do sujeito faz parte de sua historia social e subjetiva enquanto ser humano. A
atividade de trabalho permite que o individuo execute as normas de sua profissdo, como

também da a oportunidade ao ser humano de reformula-las com o passar do tempo.
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O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de
processos psicolégicos enraizados na cultura (VIGOTSKI, 2007, p. 34).

Assim, ainda segundo Vigotski (2007, p. 13), “a fala ndo s6 acompanha a atividade
pratica como também tem um papel especifico na sua realizagdo”. Trata-se da socializagao.
Ao falarmos, trocamos informacdes, interagimos, comunicamo-nos, produzimo-nos e
reproduzimos. E “a fala dirige, determina e domina o curso da agdo; surge a fungéo
planejadora da fala, além da funcgdo j& existente da linguagem, de refletir o mundo exterior”
(VIGOTSKI, 2007, p. 17). Em sintese, o uso direto é trocado por um processo psicoldgico
complexo (motivacgdo interior e intengdes) que agora estimula o proprio desenvolvimento e a
realizacdo da operacéo.

As palavras podem dirigir a atividade, e, assim, as criangas, por exemplo, aprendem a
superar situacbes complexas dentro do ambiente social. Tornam-se gradualmente
independentes porque fazem uso da funcgéo planejadora da linguagem. Seu campo psicoldgico
sofre mudancas e Ihe proporciona um olhar de futuro, habilidade de usar instrumentos de
linguagem, planejar suas acOes antes de executd-las e, assim, passa a controlar seu
comportamento. As “func¢bes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entéo, a
base de uma forma nova e superior de atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais”
(VIGOTSKI, 2007, p. 18). Essa estrutura humana é produto da histéria individual e social de
cada sujeito e das suas relagdes sociais.

A internalizacdo de modos culturais (comportamento) envolve a reconstrucao interna
de uma operacao externa da atividade psicoldgica, cuja base serdo as opera¢des com signos
(VIGOTSKI, 2007). Assim, “ao longo da internalizacdo do processo de conhecimento 0s
aspectos particulares da existéncia social humana refletem-se na cogni¢do humana”
(VIGOTSKI, 2007, p.166).

Seguindo o exemplo do desenvolvimento da crianca de Vigotski, € um processo
dialético que imbrica fatores internos e externos e processos adaptativos que vao superando 0s
impedimentos da crianga. Para 0 autor, “um mecanismo essencial dos processos
reconstrutivos que ocorre durante o desenvolvimento da crianga € a criacdo e 0 uso de varios
estimulos artificiais” (VIGOTSKI, 2007, p. 81). Esses estimulos auxiliam os seres humanos a
dominarem seu proprio comportamento primeiro por meios externos e depois por operacdes
internas complexas. Os signos sdo instrumentos que orientardo e transformardo a atividade

interna e externa no homem, e a linguagem exerce uma funcdo mediadora nesse processo.



49

A atividade humana é dirigida pelos aspectos histéricos, culturais e sociais. Ela
“apresenta uma caracteristica sui generis, qual seja a atividade humana é uma atividade
mediada socialmente, ¢ uma atividade mediada semioticamente” (MOLON, 2010, p.78).

Em sintese, a atividade ¢ a0 mesmo tempo interna e externa, e ambas sdo construidas
socialmente. Entretanto, € importante dizer que a atividade externa ndo € imediata, ja que é
mediada pela atividade interna (ARAUJO, 2015).

Por fim, a categoria atividade € compreendida a partir da categoria consciéncia, pois

ambas estabelecem relacdes dialéticas entre si.

3.3 Consciéncia

N&o é possivel estudar a atividade do homem sem considerar a sua consciéncia, pois
nela, e atraves dela, podemos compreender os fatos que provavelmente motivaram as a¢des do
sujeito em geral e do trabalhador em particular. Para Vigotski (2004, p. 69), “o
comportamento que se realizou é uma parte insignificante dos comportamentos possiveis.
Cada minuto do homem esté cheio de possibilidades ndo realizadas”. Isso quer dizer que, por
meio da consciéncia, o individuo transmite os reflexos necessarios para realizar ou ndo sua
atividade. Trata-se de verificarmos que a consciéncia é constituida pela interacdo da reflex@o
ou sistemas de reflexos do individuo. A consciéncia “é sempre um eco, um aparelho de
resposta” (VIGOTSKI, 2004, p. 72).

A categoria consciéncia é entendida como “aquilo” no homem que capta e reflete
internamente 0 mundo externo, devolvendo-o com significado. Ela ajuda a compreender a
complexidade do sujeito e sua constituicdo subjetiva, sendo esse um processo historico e
social (MELO, 2017). Partindo da ideia de que a consciéncia reflete 0 meio no qual o sujeito

esta inserido, podemos também dizer que a consciéncia é:

Desde seus primordios algo integral — é isso que postulamos. A consciéncia
determina o destino do sistema, como o organismo as fun¢des. Deve considerar-se a
mudanca da consciéncia em seu conjunto como explicacdo de qualquer mudanca
interfuncional (VIGOTSKI, 2004, p. 175).

Percebe-se, assim, que a estrutura da consciéncia € formada pela mediacédo entre o
individual e 0 mundo externo, e que o ato da fala proporciona um processo de mudanca na
consciéncia. A fala “é o sinal do contato direto entre consciéncias. Com seu aparecimento, a

fala modifica, por principio, a consciéncia” (VIGOTSKI, 2004, p. 187). Assim, a medida que
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as pessoas se comunicam, os significados evoluem e acabam, muitas vezes, possibilitando o
aprimoramento da consciéncia. Em suma, a consciéncia é capaz de promover o0
desenvolvimento do sujeito, que € historico e social, e muda com o passar do tempo, a partir
das mediacdes de suas relacdes entre si e com o mundo externo, além de, com isso, fazer com
que a natureza sirva a seus interesses e perspectivas, tendo como raiz da mudanca individual a
sociedade e a cultura.

A consciéncia é produto das relagdes sociais estabelecidas na vida social e, a0 mesmo
tempo, é mediada pelas significacfes sociais em seu movimento historico, regulando a
conduta do homem. Para Aguiar (2015), a consciéncia apresenta como caracteristicas
marcantes o carater historico e social, ndo sendo determinada mecanicamente pela realidade e,
além disso, demonstra como origem a relacdo do homem com a realidade, focando no

trabalho e na linguagem.

A consciéncia é construida no contato social, é originada social e historicamente,
mas como experiéncia duplicada — j& que ela é a duplicacdo do mesmo, tal como
acontece com o trabalho — ela é, também, um contato social consigo mesmo, como
pode ser observado na fala silenciosa e na fala interior (MOLON, 2010, p. 86).

Essa duplicacdo da consciéncia refere-se a relagdo “eu e outro” na prépria consciéncia.
Quer dizer, o outro determina o eu a partir das relacGes sociais que o mediam. Segundo
Molon, “a caracteristica essencial da consciéncia reside na complexidade da reflexdo, no fato
de que nem sempre resulta exato refletir’ (MOLON, 2010, p. 88). Isso significa que nem
sempre a consciéncia sera reflexo perfeito da experiéncia imediata, aparente. Ela exige a
busca dos significados que nao sdo notados diretamente. A “consciéncia é a capacidade que o
homem tem de refletir a propria atividade, isto é, a atividade é refletida no sujeito que toma
consciéncia da prépria atividade” (MOLON, 2010, p. 88).

Pode-se considerar que a consciéncia e a atividade possuem um lago estreito pelo fato
de ambas estarem imbricadas uma na outra, ou melhor, uma acdo depender da atuacdo da
outra. Dessa forma, a constituicdo do sujeito estd diretamente relacionada com sua

consciéncia e sua atividade.

O homem ndo s6 se adapta a natureza, mas a transforma, e ao transforma-la
transforma a si mesmo: ele sente, pensa, age, imagina, deseja, planeja e etc. Ele tem
a capacidade de criar 0 mundo da cultura por meio dos instrumentos de trabalho e
dos instrumentos psicoldgicos (MOLON, 2010, p. 96).
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Os sujeitos tomam consciéncia dos desafios que os rodeiam na sociedade e buscam
criar maneiras para superd-los. Temos consciéncia de nos porque temos dos outros. A
consciéncia é constituida pelo processo historico e as particularidades dos sujeitos atraves de
uma relagdo entre o coletivo e o individual, entendendo que o individual é uma expressdo da
historia, cultura e ideologia do homem. Portanto, ela deve ser considerada como um caso
particular da experiéncia social (VIGOTSKI, 2004).

A consciéncia e a atividade humana se constituem de modo mdtuo, isso é, uma se
constrdi a partir da outra, ambas sdo dotadas de sentido e de inten¢do. A linguagem, como
recurso que medeia a atividade e o pensamento, permite que a consciéncia se desenvolva
planejando agdes e executando-as (KAHHALE; ROSA, 2009).

Assim, a génese da consciéncia € compreendida quando se analisa 0s processos de
internalizacdo da linguagem. A linguagem € o instrumento fundamental na mediacdo das
relagbes sociais (AGUIAR, 2015). O modo como o individuo conhece 0 mundo ir& constituir
sua consciéncia. A emocdo, a linguagem e o pensamento sdo fundamentais para a
compreensdo da consciéncia. A consciéncia “deve ser vista, assim, como integrada e
multideterminada, marcada por uma processualidade constante” (AGUIAR, 2015, p. 133), na
qual é possivel a reconstrugdo interna do mundo objetivo. Ela é entendida como possivel
reflex&o.

As categorias consciéncia e atividade estdo imbrincadas uma vez que uma ndo existe
sem a outra. Para Murta (2008, p. 26) “é na e pela atividade, especificamente pelo trabalho,
que se encontra a génese da consciéncia e a possibilidade de compreender seu
desenvolvimento”. A consciéncia possui um papel importante no desenvolvimento da

atividade, assim como na linguagem e no pensamento do sujeito.

3.4 Pensamento e Linguagem

Para Vigotski (2000), o funcionamento da linguagem-discurso acontece da seguinte
maneira: é exterior na medida em que é um processo de transformacdo do pensamento em
palavras, uma materializacdo, objetivacdo do pensamento, e interior porque € um processo
que se realiza de fora para dentro. Assim, se 0 pensamento se materializa na palavra, na
linguagem (discurso) exterior, a palavra morre na linguagem (discurso) interior, gerando o
pensamento. Na palavra, 0 som e o significado ndo tém nenhuma relacdo direta entre si, ja
que, para o autor, “sem significado, a palavra ndo é palavra, mas som vazio. Privada do

significado, ela ja ndo pertence ao reino da linguagem” (VIGOTSKI, 2000, p. 10). Dessa
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forma, a linguagem apresenta como funcdo a comunicagdo social e € no pensamento que 0

homem reflete a realidade social que o cerca.

A palavra esta quase sempre pronta quando esta pronto o conceito. Por isto, ha todos
os fundamentos para considerar o significado da palavra ndo sé como unidade do
pensamento e da linguagem, mas também como unidade de generalizacdo e da
comunicacéo e do pensamento (VIGOTSKI, 2000, p. 13).

O pensamento atende a satisfacdo de necessidades, mesmo antes de procurar 0 que
seja a verdade, ou seja, a logica surge apds o pensar. O pensamento e a linguagem, numa
perspectiva genética, apresentam uma relacdo mutavel no decorrer de seu desenvolvimento.
Assim, “a linguagem nunca se encontra exclusivamente em forma sonora” (VIGOTSKI,
2000, p. 121), pois existe, por exemplo, a linguagem dos surdos, que utilizam a linguagem
visual. A linguagem ndo estd vinculada somente a um material. Existem alguns fatores que
levam ao desenvolvimento da fala. O contato social, as risadas, o balbucio, 0s gestos e 0s
movimentos sdo meios de contato social, 0 que comprova a teoria da funcdo social da
linguagem, tendo o simbolo como sua representagdo. “Para ‘descobrir’ a linguagem, ¢
necessario pensar” (VIGOTSKI, 2000, p. 133).

Uma grande parte do pensamento ndo apresenta relagdo direta com o pensamento
verbal. Por isso, Vigotski (2000) diz que “o pensamento fracassa” e que, para a linguistica
moderna, pode existir um so significado e varios referentes ou, ao inverso, pois significado e
referencialidade material da palavra sé@o coisas diferentes.

Como afirma Vigotski (2000, p. 227), a palavra “é¢ um signo”, que pode ser utilizado
de diversas formas, devido ao fato de servir a diferentes operacGes intelectuais. Assim,
podemos compreender que conceito e significado tém concepgdes distintas. O conceito €, em
termos psicoldgicos, um ato de generalizacdo e o significado é o signo, um fendbmeno de
pensamento. Os signos sdo a linguagem, as formas numericas e célculo, a arte e a técnica de
memorizacgdo, o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, os graficos, os mapas, 0s
desenhos, enfim, todo o género de signos convencionais (MOLON, 2010, p. 95).

Assim, a linguagem e 0s signos possuem existéncia enquanto possuidores de
materialidade. O “pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza” porque, ao
transformar-se em linguagem, o pensamento se modifica. Dessa forma, “todo pensamento
procura unificar alguma coisa, estabelecer uma relagcdo entre coisas” (VIGOTSKI, 2001, p.
409).
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Segundo Vigotski (2001), o pensamento ndo nasce de outro pensamento, mas da nossa
consciéncia, que o0 motiva, por meio de nossas necessidades, interesses, afetos e emocdes.
Falar em pensamento nos remete a pensar na presenca da consciéncia. O autor afirma, ainda,
gue a consciéncia sempre representa algum fragmento de realidade. O pensamento se
transforma em um simbolo, que representa uma palavra que ter4 como funcéo principal o
papel de possibilitar a evolucdo histérica da consciéncia humana. Por isso, ndo podemos
separar 0 pensamento da palavra, porque é na palavra que ele se realiza. O ato do pensamento
se tornar linguagem é bastante complexo, pelo fato de o pensamento ter que se decompor e se
recriar em forma de palavras, a0 mesmo tempo.

Para se compreender a fala de alguém, é necessario entender-se suas palavras e,
também, seu pensamento. Além disso, € preciso conhecer-se sua motivacdo. Em uma analise
psicolégica de um enunciado € necessario seguir-se esse plano (VIGOTSKI, 2008).
Entretanto, a fala ndo é somente uma expressao do pensamento, pois este se modifica diversas
vezes até se tornar fala. Sua realidade e forma sdo encontradas na fala.

Para Freitas (1996, p. 97), “a fala interior é o plano especifico do pensamento verbal: é
o0 pensamento ligado por palavras”. A passagem da fala interior para a exterior € um processo
complexo e dindmico de transformacéo da estrutura simplificada e condensada da fala interior
em fala sintaticamente articulada e inteligivel para os outros. A fala é desenvolvida em uma
sequéncia enquanto o pensamento ndo é uma unidade separada, apresenta-se em sua
totalidade, ndo tem um equivalente imediato em palavra porque a transicdo do pensamento
para a palavra passa pelo significado. Portanto, um pensamento pode ser expresso por varias
frases e vice-versa (FREITAS, 1996).

Constata-se que a linguagem tem um forte papel no desenvolvimento mental de um
sujeito, ajudando-o a organizar e planejar seu pensamento, como também uma
importantissima funcdo social e comunicativa. A linguagem permite que ocorra a interacdo
entre os individuos, o que acarreta no desenvolvimento socio-historico e cultural dos seres
gue compBGem a sociedade e que constroem os saberes. Na linguagem encontramos um
sistema de reflexos da consciéncia de um individuo, assim como suas relacbes com o
ambiente social no qual esta inserido. J& com relacdo ao pensamento, podemos afirmar que
ele “é uma nuvem, da qual a fala se desprende em gotas” (VIGOTSKI, 2004, p. 182). Isso &, 0
pensamento normalmente ndo é expresso diretamente na palavra, pois ele apresenta uma
estrutura diferente da fala.

Para Vigotski (2004), o pensamento:
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N&o é algo acabado, pronto para ser expresso. O pensamento precipita-se, realiza
certa funcdo, um certo trabalho. Esse trabalho do pensamento é a transicdo das
sensagOes da tarefa — através da construgdo do significado — ao desenvolvimento do
proprio pensamento. O pensamento ndo apenas se expressa na palavra, mas nela se
realiza. O pensamento é um processo interno mediado. E o caminho de um desgjo
vago até a expressdo mediada através do significado, ou melhor dizendo, ndo até a
expressao, mas até o aperfeicoamento do pensamento na palavra (VIGOTSKI, 2004,
p. 182).

Entende-se que o pensamento reflete o significado criado pelas interagdes do ambiente
social, ou seja, “o processo de transicdo do pensamento para a linguagem € um processSO
complexo de decomposi¢do do pensamento ¢ sua recriacdo em palavras” (MURTA, 2008, p.
35). Isso acontece exatamente devido ao fato de 0 pensamento ndo apenas expressar a palavra,
mas também expor o significado, pois, para 0 pensamento se transformar em palavra, faz-se
necessaria a presenca do significado produzido socialmente.

No entanto, 0o pensamento também “tem uma existéncia independente, que nao
coincide com os significados. E preciso encontrar uma determinada construcdo de
significados” para expressar o pensamento (VIGOTSKI, 2004, p. 184). A funcdo dos
significados se remete a funcdo simbdlica da lingua, ou seja, se ndo tivéssemos a linguagem,
ndo chegariamos ao significado. Por isso, a linguagem é essencial para o desenvolvimento do
ser humano.

Para Chanlat (2011), a linguagem apresenta diversas fungdes fundamentais para
expressar a subjetividade do sujeito: de informacdo, de expresséo, de significacdo, a
cognitiva, de acédo e a fungdo poetica.

Assim, tanto a linguagem quanto o pensamento fazem parte da constitui¢do do sujeito,
de sua historia e cultura, pois ambos sdo fundamentais para o desenvolvimento intelectual,
subjetivo e social do individuo, para que se forme e se transforme, de acordo com os
paradigmas que séo vivenciados pela sociedade. O pensamento e a linguagem sdo processos
de natureza diferenciada que se encontram no pensamento verbal. Eles “se unem, formando o
pensamento verbal através do significado da palavra. O significado de cada palavra é uma
generalizagdo” (MOLON, 2010, p. 105).

Cada realidade social apresenta um tipo de significado da palavra, alterado de acordo
com 0 meio que estd sendo realizado. A “construcdo do pensamento e da linguagem ¢ entdo
um processo cultural, que se realiza através do uso dos instrumentos, que sdo 0s materiais e 0s
signos, por meio do trabalho coletivo” (ARAUJO, 2015, p. 36). Portanto, “sem linguagem
ndo h&d como pensar a realidade, mesmo que ela seja naturalmente conhecida, nem como

organizar ¢ planejar as agdes e, portanto, ndo ha trabalho” (MELO, 2017, p. 25).
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4. CLINICA DA ATIVIDADE

E necessario compreender para transformar. E
transformar para compreender (Yves Clot).

A Clinica da Atividade (CA) é uma abordagem tedrica-metodoldgica que tem como
maior expoente Yves Clot!. Foi elaborada na década de 1990, na Franga. Esse autor utiliza
como fonte e inspiracdo o trabalho de Oddone, na Italia, assim como a sdcio-histérica de
Vigotski, Leontiev e Luria, além dos estudos de Bakhtin sobre a analise do discurso na
Russia. Na Franga apoia-se principalmente em Wallon, Meyerson e Le Guillant. Uma das
intengdes é compreender o lugar da subjetividade na anélise do trabalho. Trata-se de “uma
‘clinica do trabalho’, que visa a acdo sobre o campo profissional e busca desenvolver a
capacidade de agir dos trabalhadores sobre eles mesmos e sobre o campo profissional”
(CLOT, 2006, p. 101).

A concepcao da CA ¢ baseada na ideia de que a Psicologia do Trabalho parte do
campo (da realidade de trabalho) e volta ao campo, visando a transformacéo da situacdo de
trabalho. O objetivo é compreender para transformar. E clinica justamente porque busca
transformar a situacdo (CLOT, 2006). O autor diz: “eu decidi manter a ideia de ‘clinica’ ao
lado, colada, digamos assim, a de ‘atividade’, ‘clinica da atividade’, porque eu insisto no fato
de que ndo podemos tratar da atividade sem tratar da subjetividade” (CLOT, 2006, p. 102).
Esta dupla, atividade e subjetividade, é 0 que interessa a Clot na situagdo de trabalho. O autor
usa o termo “clinico” no sentido de engajamento, restauragdo da capacidade diminuida, acdo
para potencializar o poder do sujeito sobre a situagéo.

Na clinica do trabalho, o problema central € o coletivo como recurso para o
desenvolvimento da subjetividade individual. E o coletivo no individuo que interessa. Por isso
Vigotski é tdo importante, porque ele apresenta o social ndo como uma cole¢do de individuos,

nem como um encontro de pessoas, mas como algo interno. O social esta em nds (no corpo,

1 Clinica da Atividade é a denominacéo escolhida por Yves Clot para 0 método desenvolvido por ele e sua
equipe no Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM), em Paris, onde é professor e responsavel pelo
Laboratério de Psicologia do Trabalho. Sua tese de doutoramento ¢ intitulada: O trabalho: entre a atividade e a
subjetividade, orientada pelo professor Yves Schwartz, apresentada em 1992 em Aix-en-Provence. Essa tese
aborda a andlise do trabalho e, por essa via, uma analise da psicologia do trabalho. Clot teve uma formacéao
inicial em Filosofia e se formou em Psicologia ap6s seu doutorado.
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no pensamento), sendo um recurso importante no desenvolvimento da subjetividade (CLOT,
2006).

A CA néo busca somente conhecer, mas também promover a agéo e a transformacéo,
por isso sua ligagdo com Oddone’? e também por isso ndo se restringe a descrever as situacoes
como a tradicdo na sociologia propde para a clinica. O interesse de Clot reside ndo no
conhecimento em si, na descricdo, mas na transformacao: agir para transformar a situacdo. A
clinica estuda como a acéo se desenvolve (CLOT, 2006). Por isso, falar em CA é falar em
clinica da saude, porque ambas estdo preocupadas em verificar o que ndo foi realizado
(mostrar o problema, a dificuldade), para assim tentar restaurar, melhorar a situacéo, provocar
a mobilizacao da subjetividade. Em outras palavras, ela, como afirma Clot (2006, p. 106), “¢ a
reabilitacdo da funcdo ordinaria do trabalho”. O que importa é a interpretacdo dos

trabalhadores sobre o trabalho que fazem. Sintetizando:

O termo “Clinica da Atividade” representa uma abordagem da analise do trabalho
centrada numa perspectiva dialdgica e do desenvolvimento, que busca intervir na
situacdo favorecendo transformac@es na atividade e restabelecendo o poder de agir
dos coletivos de trabalho (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 28).

O intuito da CA é mostrar o trabalho ao trabalhador, para que ele possa ser seu proprio
objeto de reflexdo, e, assim, quem sabe permitir o desenvolvimento do seu poder de agir. E
uma forma de prestar assisténcia a um meio profissional. De acordo com Clot (2010a), ela
analisa o trabalho e o seu desenvolvimento com a intencéo de fazer os trabalhadores agirem e
renovarem seu oficio, porque, para o autor, o trabalho ndo € somente uma tarefa, € uma
atividade dirigida historicamente e socialmente, e é processualmente recriada.

O trabalho ¢ a atividade em que o sujeito afirma-se, na sua relagdo consigo mesmo e
com o0s outros, com quem trabalha, e pela qual colabora para a perpetuacdo de um género
coletivo. Por isso, “o conceito de clinica tem um profundo vinculo com o contexto politico,
econdmico e social em que a atividade, ao mesmo tempo individual e coletiva, se realiza”
(ARAUJO, 2015, p. 53).

A preocupacao de Clot (2007) é com os trabalhadores, pois o trabalho deve se adequar
aos trabalhadores e ndo o inverso. Quem deve controlar a situagdo é o trabalhador. O trabalho
ndo é feito somente de atividade, ndo é neutro. E realizado por um profissional que interfere

na atividade e é afetado por ela, provocando, desse modo, transformacGes em ambos porque

2lvar Oddone: médico responsavel pela criacdo de um modelo operario italiano de luta pela satide nos ambientes
de trabalho.
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“uma pessoa é constituida por sua infancia, adolescéncia, familia, amigos, por toda uma vida
e tudo isso, que é o sujeito, interfere na sua profissdo, que passa a interferir nele” (ARAUJO,
2015, p. 54).

A atividade de trabalho é mais que a execucdo de uma prescricdo (da tarefa), ela é
fonte permanente de recriagéo de novas formas de viver, constitui-se na e pela atividade, com
interferéncia do coletivo que regula a agéo individual. Nao se restringe a fazer o que tem que
ser feito. Por meio da atividade, vé-se as agcdes possiveis ou ndo, testando assim os limites do
oficio (métier) (CLOT, 2011).

Pesquisar o que foi realizado e o que ndo foi pelo trabalhador é a funcdo da CA na
tentativa de restaurar o possivel da atividade e de revelar o que ndo é possivel (CLOT, 2006).
Quer dizer, a concepgdo de atividade na CA “toma o que ndo foi feito como parte da
atividade, ampliando, dessa forma, a atividade para além do que é realizado, incluindo
também o que ndo foi feito” (MELO, 2017, p. 31). Pois “quando falamos de atividade
impedida, de atividade recriada, falamos de mobilizacdo subjetiva” (MELO, 2017, p. 31).

Deste modo:

E no dialogo com os trabalhadores que é possivel restaurar a capacidade de agir na
situagdo real de trabalho. A Clinica da Atividade é um dispositivo com o qual os
trabalhadores reinterpretam a sua interpretacdo e desenvolvem sua interpretacdo
sobre o trabalho que fazem. Pois a atividade é uma colisdo de possiveis. (MELO,
2017, p. 33)

Em outras palavras, o dialogo esta imbuido no trabalhador, pois, ao realizar a atividade
docente, por exemplo, o professor nunca estd sé na sala de aula, porque ele sempre dialoga
com as situacdes reais. Sua atividade é dirigida aos alunos, aos pais, a gestdo da escola, a
secretaria de educacdo e as politicas educacionais, entre outros (MELO, 2017). Portanto, o
principal propdsito da CA é ir além da organizacdo do trabalho, através do continuo
movimento de reflexdo, de didlogo, ja que trabalhar é tomar decisdes, fazer escolhas
diariamente e ndo somente executar tarefas.

A CA convoca o dialogo e confronta as regras do oficio (prescri¢cdes), estimulando,
desse modo, os protagonistas da atividade a gerarem novas combinagbes para 0 seu
desenvolvimento. Ela pode vir a possibilitar o aprimoramento e a ampliacdo de acdo do
trabalhador (poder de agir) sobre sua atividade. Clot chama a interrogacao de clinica pois, ao
interrogar o sujeito sobre sua atividade, através do confronto com o seu fazer profissional,
para saber por que escolheu certas a¢fes ao invés de outras, faz-se uma intervencéo clinica

(CLOT, 2007). Portanto, nesse contexto, para se analisar a atividade de trabalho é necessario
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acompanhar-se 0 movimento desta atividade (coletivo) e explorar-se 0 meio e 0 seu trajeto.
Trata-se de compreender-se como a experiéncia vivida pode ser ou vir a ser um meio de viver
outras experiéncias profissionais. A ideia € que o didlogo vivido transforme-se em acéo.

Dessa forma, a ampliacdo do poder de agir do trabalhador passara por essa tomada de
consciéncia do sujeito sobre sua atividade de trabalho. Entretanto, se o profissional estiver
sofrendo com o desenvolvimento da sua atividade de trabalho por algum motivo, como por
exemplo uma professora que vive condicGes precarias de trabalho e pressbes externas de
avaliacdo (IDEB) sobre a aprendizagem dos alunos, conforme Clot (2010a), esse profissional
perde progressivamente seu poder de agir sobre seu trabalho, vai ficando aos poucos
amputado de agdo sobre sua atividade devido ao sofrimento vivido. Dessa maneira, a
perspectiva da CA preocupa-se em estudar todos os aspectos do individuo em situacdo de
trabalho. Porém, seus objetos de estudo ndo se limitam apenas a pessoa, mas também
abrangem a familia, o grupo, a instituicdo e o social. Assim, dizendo de outro modo, o
trabalho demonstra a histéria do sujeito e tudo o que Ihe compde. Por isso, a clinica do
trabalho investiga principalmente a construcdo da subjetividade do individuo nos contextos de
trabalho. Para Clot (2007):

[A atividade de trabalho] é triplamente dirigida e ndo de modo metaférico. Na
situacdo vivida, ela é dirigida ndo sé pelo comportamento do sujeito ou dirigida por
meio do objeto da tarefa, mas também dirigida aos outros. A atividade de trabalho é
dirigida aos outros depois de ter sido destinataria da atividade destes e antes de o ser
de novo. Ela é sempre resposta a atividade dos outros, eco de outras atividades.
Ocorre numa corrente de atividades de que constitui um elo. No terceiro sentido do
termo, o trabalho é, portanto ainda uma atividade dirigida: atividade dirigida pelo
sujeito, para 0 objeto e para a atividade dos outros, com mediacdo do género
(CLOT, 2007, p. 97).

H4&, portanto, um coletivo sempre presente na atividade, enderecado a um ou mais
destinatérios, interferindo na atividade realizada por um determinado trabalhador,
direcionando o trabalho do profissional.

Para a Psicologia, € muito importante ouvir o trabalhador falar sobre sua atividade, e a
CA proposta por Clot busca fazer exatamente isso. Tenta entender a dindmica da a¢do dos
sujeitos no momento em que se encontram numa situacdo de trabalho e possibilita que o
trabalhador reflita, dialogue e, quem sabe, permita a criacdo e recriagdo do género
profissional, reforcando a atividade de trabalho como um processo criativo. Por isso, ela
apresenta sempre trés focos: a si préprio, o objeto de trabalho e os outros profissionais da

mesma area de trabalho.
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Vejamos em seguida as principais categorias da CA desenvolvidas também por Clot:
Atividade Real, Real da Atividade, Género, Estilo e Poder de Agir. Elas nos ajudardo a refletir

sobre o estilo da atividade docente das duas professoras que participaram desta pesquisa.

4.1 Atividade Real e Real da Atividade

Conforme Clot (2007), a atividade é complexa, constituida por diversos momentos,
pois o0 ser humano é um ser social, histérico e individual ao mesmo tempo. Por isso, para se
entender essa complexidade da atividade de trabalho, faz-se necesséario observar o
desenvolvimento dela, e ndo apenas a atividade em si, porque ambos, atividade e sujeito,
constituem-se. Logo, estudar o trabalho é um processo amplo devido as suas varias nuances,
ja que os sujeitos levam varias vidas numa so. Deste modo, as relagdes no trabalho dependem
de sua organizacao, das relacdes sociais e das pré-ocupacdes dos sujeitos.

O trabalho é uma atividade material e simbolica, constitutiva da sociedade e da vida
subjetiva simultaneamente. Ele faz “alguma coisa” no sujeito. Assim, a “atividade de trabalho
faz parte de uma constelacdo de atividades pessoais em intersignificacdo. Ela ndo é para os
sujeitos uma atividade entre outras” (CLOT, 2007, p. 95). E mais do que o gesto realizado,
pois envolve a subjetividade do sujeito, € um sistema das a¢Ges que venceram, consiste em
enfrentar tensbes. Logo, todo o trabalho é equivalente a agir sobre a atividade do sujeito e a
atividade dos outros, por isso, ndo se pode somente explicar a atividade por meio da prépria
atividade, a partir dela mesma, pois o trabalho é sempre uma prova, quer dizer, uma situacdo
gue ndo da todas as respostas as questdes que ele mesmo levanta. Ele convoca o sujeito a se
remeter aos outros, a si mesmo, ao objeto de seu trabalho, a seus instrumentos de acédo e as
prescri¢Bes de sua atividade (CLOT, 2007). Em suma, falar em atividade é falar em superacéo
ou atrofiamento dela. A atividade, de algum modo, é sempre réplica de uma ou varias
atividades, mesmo quando é feita por um sé trabalhador.

O trabalho permite que compreendamos quem SOMOS € O que queremos, Ou Seja,
mostra-nos. Ele reflete para 0 mundo as concepcdes e interesses proprios do individuo,
mesmo que, com a correria e rotina em realizar sua atividade muitas vezes, o proprio sujeito
ndo perceba ou “enxergue” que seus valores estejam imbricados ali no momento em que
realiza seu oficio profissional. Para Clot (2007, p. 18), “o trabalho ndo é s6 organizado pelos
projetistas, pelas diretrizes e pelo enquadramento. Ele é reorganizado por aquelas e aqueles
que o realizam”. Quer dizer, ha uma formalizacdo coletiva da acdo individual de certo grupo

profissional para cada sujeito. A atividade possui uma dimensdo subjetiva que visa alcancar
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uma intencdo, ou melhor, um objetivo prescrito por parte do individuo quando faz seu
trabalho. Na CA proposta por Clot, o que interessa é o desenvolvimento real da atividade, ou
seja, 0 seu possivel e o impossivel.

Clot mostra que existe uma diferenca entre tarefa prescrita e atividade realizada. A
atividade realizada (real) nunca é completamente o que foi prescrito, pois 0 homem ultrapassa
sempre a tarefa que lhe é confiada (CLOT, 2010b). Quando o trabalho real ndo esta de acordo
com o trabalho prescrito, podemos dizer que esse fenbmeno acontece devido ao fato de
estarmos tratando de seres humanos que ndo sdo apenas produtores, mas também pessoas que
vivem diversos mundos e tempos, vividos simultaneamente. Por isso, a atividade real ndo
poderd ser somente a tarefa prescrita, porque 0s sujeitos apresentam esforcos de
personalizacgdo, isto €, antecipacdo de transformacdes sociais possiveis através da atividade de
regulacdo executada pelos seus trabalhos. A prescricdo é composta pelo histérico das
iniciativas dos operadores e a atividade real do trabalho consiste em ultrapassar as prescrigoes
do trabalho (CLOT, 2007).

Dessa forma, Clot (2007) define a atividade pelas operacdes manuais e intelectuais do
trabalhador para atingir seus objetivos, pois ela ndo se reduz apenas as atividades prescritas. A
tarefa é o prescrito, o que se tem a fazer, e a atividade real é o que se faz, sdo as acdes que
venceram. Entende-se assim que quem realiza uma atividade, alem de fazer o prescrito,
questiona-o e transforma-o a partir do momento em que faz seu trabalho. E acaba
normalmente fazendo de outra maneira o previsto, devido as diversas alternativas que o real
da atividade proporciona.

Outro conceito que Clot apresenta na sua teoria da CA é a diferenca entre atividade
realizada, a Atividade Real, e 0 Real da Atividade, que apesar de distintas ndo sédo
dicotémicas, sdo constituidas dialeticamente, sendo “apenas por meio do esfor¢o de analise da
atividade realizada que o Real da atividade pode ser apreendido” (MELO, 2017, p. 37). A
atividade realizada é a Atividade Real e o Real da Atividade, segundo Clot, ndo & apenas

aquilo que foi feito, porque isso € justamente a atividade real.

O Real da atividade envolve também aquilo que néo o foi, ou seja: aquilo que ndo se
fez, que ndo se pode fazer, que se tentou fazer sem conseguir, que se teria querido ou
podido fazer, que se pensou ou que se sonhou poder fazer, o que se fez para ndo
fazer aquilo que seria preciso fazer ou o que foi feito sem o querer (CLOT, 2007,
p.116).

Assim, a atividade pode ser compreendida a partir daquilo que o sujeito consegue ou

ndo realizar. Nesse contexto, é possivel entender-se que nds seres humanos nos manifestamos
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pelo que fazemos e, também, por aquilo que ndo fazemos. Segundo Clot, “a atividade
afastada, ocultada ou inibida nem por isso esta ausente. A inatividade imposta lanca todo o
seu peso sobre a atividade presente” (CLOT, 2007, p. 116). Dessa maneira, 0 impossivel faz
parte da Atividade Real dos trabalhadores.

A “Atividade Real diz respeito ao que efetivamente ¢ feito, mas seria uma parte
relativamente pequena em relagdo ao que ¢ possivel” (FONSECA, 2010, p. 115). A Atividade
Real constitui 0 Real da Atividade e vice-versa, pois o fato de ser uma atividade dirigida aos
outros acaba causando interferéncia na acdo do trabalhador que a realiza. E neste conflito do
real que o homem busca se superar e desenvolver sua atividade de trabalho. Para Clot (2007),
a atividade é uma prova subjetiva, em que cada sujeito enfrenta a si e aos outros para
conseguir realizar aquilo que tem que ser feito em seu oficio. Por isso, as atividades
suspensas, contrariadas ou impedidas devem ser admitidas na analise da atividade de trabalho.
O impossivel faz parte da Atividade Real dos trabalhadores. “E precisamente no ‘ponto de
colisdo’ entre todas as atividades possiveis e impossiveis de um sujeito que a acdo se
condensa em torno de objetivos a atingir” (CLOT, 2007, p. 122).

Em outras palavras, a atividade é o que fazemos e, também, o que ndo fazemos. O
Real da Atividade é aquilo que ndo se faz, que gostariamos de ter feito, é aquilo que
guardamos no estdmago, é a atividade (re)engolida, as atividades impedidas. N&o foi
realizado, mas faz parte da atividade. Portanto, o Real da Atividade € muito mais vasto que a
atividade realizada. A atividade que venceu é apenas uma das possibilidades (CLOT, 2010b).
O Real da Atividade ultrapassa a tarefa prescrita e, também, a propria atividade realizada. Ele
ndo faz parte das coisas que podemos observar diretamente, e, por isso, a atividade real

analisada nunca é a atividade prevista para a analise (CLOT, 2007). Em sintese:

A atividade ndo é simplesmente aquilo que se vé, ndo é o que se pode descrever,
aquilo que se pode observar diretamente. Portanto, a atividade nao é simplesmente a
atividade realizada. Em Clinica da Atividade estabelecemos a partir dai uma
definico e uma distincdo entre a atividade realizada e o real da atividade. A
atividade realizada é o que se pode ver, se pode observar se pode descrever (CLOT,
2010b, p. 226).

Verifica-se assim que o prescrito do mesmo modo que autoriza a atividade realizada
também a constrange, devido as inUmeras possibilidades que o Real da Atividade
proporciona. Assim, quando um trabalhador deixa de fazer uma atividade e passa a fazer uma
outra, essa nova atividade realizada é constituida também pela atividade que ndo conseguiu

fazer, ou que ndo pbde fazer. A atividade realizada ter& ocultamente as atividades que ficaram
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apenas no plano das ideias, da vontade (ARAUJO, 2015). Por esse motivo, Clot (2007) diz
que para se analisar uma situacdo de trabalho é preciso ndo somente observar-se 0 que esta
posto, mas também é necessario que se busque o que pode estar invisivel naquele momento,

sendo sera apenas uma analise superficial. Portanto:

O estudo do real da atividade nos possibilita ampliar sobremaneira a analise da
atividade docente, uma vez que considera além das acdes executadas, as planejadas,
e as suas possibilidades de realizagdo pelo professor em sala de aula como parte da
atividade. Essa abordagem inclui ainda todas as intencfes, os desejos e 0s
impedimentos para que uma atividade seja realizada. Assim como possibilita
apreender o “porqué” e o “como” da realizagdo de uma atividade que foi possivel
diante de tantas outras, isto €, possibilita acessar a dimenséo subjetiva do contetdo e
da forma de as pessoas agirem diante de situacGes desafiadoras. Dessa forma,
entendemos a atividade como muito mais do que o gesto ou a agao que aparece na
realizacdo da atividade, o sujeito mobiliza sentidos que ndo podem ser
compreendidos apenas olhando a atividade visivel (MELO, 2017, p. 37).

Por isso, o trabalhador pode vir a adoecer tanto pela atividade realizada quanto pela
que nédo foi realizada. A fadiga profissional pode ocorrer tanto a partir da Atividade Real
como pelo Real da Atividade do trabalhador. Segundo Clot (2006), a atividade impedida
também cansa, porque o trabalhador ndo faz, muitas vezes, o que realmente gostaria de fazer
devido as condicGes de trabalho, entre outros motivos. Esse tipo de impedimento esta se
tornando comum na atividade docente, frente a precarizacdo das escolas. O que termina
limitando, dessa forma, seu poder de agir.

Em suma, conforme Clot (2007), a Atividade Real é aquela que o sujeito faz enquanto
trabalha, e ndo somente a que ele tinha prescrito. E 0 Real da Atividade esta relacionado ao
que foi ou ndo realizado no decorrer da atividade de trabalho. Enfim, a atividade se realiza por

meio do género profissional e do estilo do sujeito, como veremos a seguir.

4.2 Género e Estilo

O género mostra a importancia do coletivo profissional na realizacdo da atividade. Faz
a mediacdo dos sujeitos entre si e deles com seus objetos de trabalho. Conforme Clot (2011),
¢ a maneira de realizar a atividade, uma prescri¢do coletiva interna que se faz presente no
métier. Trata-se das obrigagdes que um grupo de trabalho compartilha, num dado local e
tempo. E histérico e mutavel, sdo as normas da profissio. Envolve o conjunto de
procedimentos, atitudes e posturas construidas no processo social, historico e cultural. Sdo

prescricdes que refletem a tradicdo e a historia do oficio.
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Entre o prescrito e o real estd o género profissional. Nele sdo definidos os gestos e 0s
modos de realizar-se a atividade e quais acOes sdo permitidas ou proibidas no
desenvolvimento da atividade de trabalho. Clot entende que ndo ha dicotomia entre a
prescricdo social e a atividade real, entre a tarefa e a atividade. O que ha é um trabalho de
reorganizacdo da tarefa, uma recriagdo da organizacdo do trabalho pelos trabalhadores
(CLOT, 2010a).

Os géneros, portanto, nada mais sdo do que as a¢cdes que um ambiente nos convida a
realizar. Eles organizam os lugares e fungdes ao definir as atividades dos individuos que as
realizam, num momento especifico de trabalho. O género presente na atividade é a cultura
profissional coletiva, a base de troca social, e, a0 mesmo tempo, a expressdo da personalidade
do sujeito ao realizar seu trabalho. E também histéria de um grupo e memoria impessoal de
um local de trabalho, instrumento social da agéo.

Assim, 0 género ndo se pode dar por acabado, pois ele vive em um processo continuo
de mudancas socioculturais. Podemos defini-lo como o conjunto das atividades mobilizadas
por uma situacdo, um prolongamento das atividades conjuntas anteriores até as que estdo em
curso. E um sistema aberto das regras impessoais ndo escritas, que define o uso dos objetos e
0 intercambio entre as pessoas, uma forma de rascunho social que esboga as relagdes dos
homens entre si, para agir sobre o mundo (CLOT, 2007). Ainda segundo o autor:

Trata-se das regras de vida e de oficio destinadas a conseguir fazer o que ha a fazer,
maneiras de fazer na companhia dos outros, de sentir e de dizer, gestos possiveis e
impossiveis dirigidos tanto aos outros como ao objeto. Trata-se, por fim, das agdes
que um dado meio nos convida a realizar e aquelas que ele designa como
incongruentes ou fora de lugar, o sistema social das atividades reconhecidas num
meio profissional (CLOT, 2007, p. 50).

Por isso, 0 género assume uma forma inacabada, sendo “velho” e “novo” a0 mesmo
tempo. Possibilita ao trabalhador saber o que é possivel ou ndo, ou 0 que esperar em uma dada
situacdo de trabalho. Permite que 0s sujeitos evitem possiveis erros no exercicio da atividade,
atua como norte para a atividade de trabalho. Em outras palavras, 0 género sempre estara
relacionado as atividades ligadas a uma situacdo, as maneiras de “apreender” as coisas, a0
comportamento em determinado meio. S8o as atividades convocadas por uma situagao ao que
foi feito por outras geracdes de um certo meio, 0s costumes, conservando assim a historia das

profissfes e a0 mesmo tempo nao sendo imutavel (CLOT, 2007). A atividade:

Que se realiza num género dado tem uma parte explicita e outra sub-entendida [...] a
parte sub-entendida da atividade é aquilo que os trabalhadores de um meio dado
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conhecem e veem, esperam e reconhecem, apreciam ou temem, é o que lhes é
comum e o que lhes retine em condicOes reais de vida; é o que eles sabem o que
devem fazer gracas a uma comunidade de avaliagBes pressupostas, sem que seja
necessario re-especificar a tarefa cada vez que ela se apresenta (CLOT, 2007, p. 41).

Contudo, do mesmo modo que o género define o que é aceitavel ou ndo na atividade
de trabalho, ele também possibilita que o trabalhador busque ultrapassar as limitacGes
impostas. Quanto mais o sujeito dominar o género em que atua profissionalmente, melhor ira
realiza-lo e buscara aperfeicoa-lo. E a atividade pré-organizada que molda o agir do meio,
torna apto o trabalho, exige retoques e ajustes com o passar do desenvolvimento da sociedade.

O género profissional é o instrumento coletivo da atividade que coloca os recursos da
histéria acumulada a servico da agdo presente dos trabalhadores. Ele é decisivo para o poder
de agir do sujeito que trabalha. E, justamente, “O ‘n&o sei qué’ que orienta a acdo e que, por
permanecer frequentemente implicito, oferece a cada um a possibilidade de ‘se segurar’, em
todos os sentidos da expressdao” (CLOT, 2010a, p. 89). No geral, nele encontramos um
conjunto de acdes obrigatorias e proibidas, isto €, as obrigacdes a cumprir que garantem ao
trabalhador o controle e a avaliacdo dos seus objetivos de acéo singular. Cada sujeito faz os
seus proprios retoques nele. De algum modo, ele “é como que uma ‘senha’ conhecida apenas
por aqueles que pertencem ao mesmo horizonte social e profissional” (CLOT, 2010a, p. 122).
Sdo restricdes e recursos ao mesmo tempo, tém uma estabilidade transitoria, temporaria e
enderecada. Sao as normas visiveis e invisiveis do trabalho. Porém, para Clot (2011), executar

seu oficio:

Nao se trata apenas de fazer o que tem que ser feito, de terminar a tarefa, mas sim
de, através dessa execucdo, testar os limites do proprio oficio. E fazer isso
empregando o repertorio de acgBes possiveis, a gama de gestos possiveis ou
indevidos, as palavras que se pode aplicar ou que é preciso descartar do patrimdnio
dos subentendidos de uma histéria coletiva. Essa histdria guarda, como um enigma,
a totalidade das ambiguidades do trabalho coletivo, a memoria dos fracassos, dos
problemas sem solugdo, das proezas realizadas mas também das ‘pequenezas’ onde
competem o ndo exequivel e o exequivel em gestacdo. Essa memoria pode encontrar
um futuro na acdo que se desenrola no trabalho. Quando ela se revela intransigente
pode, pelo contrério, comprometer a acdo e aprisiona-la (CLOT, 2011, p.74).

Isso significa dizer que o papel do género € organizar o métier e manté-lo vivo, pois
ele reformula-se devido as recriagcGes pessoais dos trabalhadores. Entretanto, ele ndo deve
aprisionar as atividades dos profissionais. De acordo com Aradjo (2015), o género ajuda a
manter as profissdes vivas, assim como sua cultura. As profissdes se modernizam conforme

os profissionais agem e vdo modelando-as e recriando-as. Em suma, “0 género de uma
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atividade é o portador dos procedimentos, normas e posturas desenvolvidas ao longo da
historia” (ARAUJO; PI1ZZI, 2016, p.154).

Com o género os trabalhadores ndo estdo sozinhos, ele ajuda a prevenir que erros
sejam cometidos pelos profissionais. Suas prescricdes funcionam como recursos de acao
porque o trabalho seria impossivel se fosse necessério criar uma agdo toda vez que uma
atividade se realizasse. Por isso, 0 género tem como principio a economia da a¢do (MELO,
2017).

O género, enfim, “¢ uma espécie de identidade aferida a um grupo” (MELO, 2017, p.
40), que une os trabalhadores de uma mesma profisséo, fazendo os profissionais
identificarem-se como “iguais” na realiza¢do do seu oficio. Trata-se de, como ja foi dito
anteriormente, maneiras de agir de um coletivo profissional.

A atividade, além de ser mediada pelo género profissional, também implica no estilo
do trabalhador. O estilo pessoal aparece para transformar o que foi prescrito pelo género
social, é a forma como o sujeito se apropria do género, o0 modo particular de realizar o oficio.
Segundo Clot (2007), o estilo liberta o profissional do género, mas sem nega-lo, pois € gracas
ao que esta prescrito que surgirdo as variantes que empurrardo a renovacao da profissao. O
estilo se desenvolve de acordo com a tradicdo, a historia, a memodria do oficio, por esse
motivo, o trabalhador sé o realiza quando j& se apropriou do género. Assim, o profissional
consegue construir novos modos de executar a sua atividade permitindo que o métier renasca.
Por isso, para té-lo, é imprescindivel que haja dialogo por parte do sujeito com a sua
profissdo, que nédo fique preso somente ao que as prescri¢des estabelecem e preveem para 0
desenvolvimento do trabalho, faz-se necessario o dominio do género para, assim, obter a
reformulacéo dele, suas variages estilisticas.

Com o estilo o género é ajustado, e vice-versa, pois, conforme o meio social e 0s
sujeitos, ambos se desenvolvem e necessitam adaptar-se as novas demandas, para que, assim,
a atividade seja eficaz. O estilo € a apropriacdo das normas, e cada trabalhador tem o seu jeito
préprio de desenvolvé-lo. Ele possui vida dupla: é impessoal (fazer o prescrito) e pessoal
(modo proprio, jeito particular) simultaneamente, embora na realizacdo da atividade do
profissional ndo seja facil de enxergar esses modos impessoal e pessoal. Por isso, é importante
conhecer o género para transforma-lo (CLOT, 2007). Para Clot:

E esse processo de metamorfose dos géneros, promovidos ao estatuto de objetos
num inventario imperceptivel no curso da agéo, que convoca as criagdes estilisticas e
mantém os géneros vivos. Estes, na qualidade de meios e formas de uma primeira
acdo, sdo eles mesmos tomados como objetos de acdo. O estilo é uma reavaliagdo de
géneros na acdo, uma valoragdo, uma apreciacdo de géneros. O estilo age sobre 0s
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géneros; ele retoca os géneros. O estilo s6 age sobre os objetos em segundo grau,
nunca de modo direto e somente por intermédio de géneros; é o instrumento
psicoldgico da agdo pessoal no género e sobre o género (CLOT, 2007, p. 196 e 197).

Nota-se, assim, que o estilo € ao mesmo tempo individual, social e histérico, além
disso, contribui no processo de atualizacdo e manutencdo do oficio. Em outras palavras, € um
tipo de fuga do preestabelecido, uma mobilizacdo subjetiva que visa mudangas para uma
melhor realizacdo da atividade. Trata-se da presenca do poder de agir do trabalhador, cujo
intuito é aprimorar o que esta posto. Seu papel é ressignificar pessoalmente e subjetivamente a
atividade, buscando inové-la e responder aos desafios diarios que sdo impostos (ARAUJO;
P1ZZl, 2016). A intencdo dele nao é desobedecer ao género, mas recria-lo conforme surjam as
necessidades no desenrolar da profissdo. E a subjetividade do sujeito ao realizar seu trabalho,
a modulacéo do género. Logo, a “historia de um meio de trabalho continua se — e somente se
— ela é aprovisionada pelas contribuicdes estilisticas” (CLOT, 2010a, p.119). O estilo € que

auxilia na reconstrucdo do género profissional. Dessa maneira, nas palavras de Clot:

O estilo individual é, antes de mais nada, a transformagdo dos géneros na historia
real das atividades no momento de agir em fungdo das circunstancias [...]. Mas
inversamente, o ndo dominio do género e de suas variantes impede a elaboracdo do
estilo. Servir-se com certa liberdade dos géneros implica sua refinada apropriacéo
(CLOT, 20104, p.126).

A estilizagdo da atividade s6 é possivel quando o género é apreendido por quem
trabalha, caso contrario, “sem o recurso dessas formas comuns da vida profissional, assiste-se
a um desregramento da acdo individual, a uma ‘queda’ do poder de a¢ao” (CLOT, 2010a,
p.119). E, consequentemente, a um baixo rendimento do oficio e um provavel adoecimento do
trabalhador devido ao restrito limite de acéo.

Entretanto, o estilo da acdo ndo se refere ao estilo reprodutor, aquele em que o
profissional somente reproduz as regras impostas pela profissdo, que copia o género. Trata-se
de um estilo que age sobre as prescri¢fes, que consegue ir além delas, aquele que liberta, que
colabora com o aprimoramento, que foge do engessamento do oficio. Porém, essa fuga da
prescricdo ndo significa dizer que as tarefas devem ser adaptadas a, por exemplo, condic¢oes
precarias de trabalho. O importante é que a profissdo seja ampliada, renovada pelos
profissionais que a realizam, para que assim a profissdo ndo se destitua (CLOT, 2010a). Para
Clot:

Os estilos séo o retrabalho dos géneros em situacdo, enquanto os géneros, de fato,
580 o contrério de estados fixos. Melhor ainda, eles estdo sempre inacabados. Apesar
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de ser reiteravel em cada situacdo de trabalho, o género so6 adquire sua forma
acabada mediante os tragos particulares, contingentes, Unicos e ndo reiteraveis que
definem cada situacdo vivida. No decorrer da atividade que se inicia, o pleno
desenvolvimento do género se divide em dois momentos: a atividade do sujeito que
se engaja no pressuposto da atividade de outro, o qual se engaja, entdo, usando o
género adaptado a situacdo. O estilo individual é, antes de mais nada, a
transformagdo dos géneros na historia real das atividades no momento de agir em
funcdo das circunstancias. Mas, desse modo, aqueles que agem devem ser capazes
de servir-se do género ou, mais rigorosamente, manipular com destreza as diferentes
variantes que animam a vida do género. E esse processo de metamorfose dos
géneros, promovidos a categoria de objeto da atividade e recebendo novas
atribuicdes e fungdes para agir, que conserva a vitalidade e a plasticidade do género
(CLOT, 20104, p. 126).

Assim, a transformacao do género, quer dizer, este estilo de acdo proposto por Clot, s6
pode acontecer quando o trabalhador atua em condicdes dignas de trabalho e domina o
género, pois, ao contrario, o que se Vvé ¢é apenas o estilo reprodutor e, nas palavras do autor,
representa a “amputagdo do poder de agir” do profissional. Desse modo, a atividade realizada
pelo trabalhador, no nosso caso pelas professoras, estd sempre sujeita a inovagoes, ja que a
execucdo da atividade passa por diversos momentos de dialogos internos com as normas, com
sua historia de vida, com os colegas de profissdo e com as inumeras possibilidades que o real
permite. Portanto, “mesmo a atividade de trabalho mais simples exige do sujeito um estilo”
(MELO, 2017, p. 43).

Para Clot (2011), tdo importante quanto defender o métier é “ataca-lo”, pois ele sé ira
durar se estiver em continuo processo de mudanga, se a ultima palavra jamais for dita, se 0
ultimo gesto jamais se completar, porque “a vitalidade interpessoal do oficio repousa por
inteiro sobre os ombros de cada trabalhador, e todos sdo responsaveis por preserva-lo da
imutabilidade” (CLOT, 2011, p. 74). Assim, o estilo de acdo pessoal apresenta um papel
fundamental no auxilio das recriagbes do género profissional. Com isso, € importante
esclarecer que uma professora, mesmo que esteja inserida em um modelo restritivo de ensino,
que visa deixar o trabalhador voltado especificamente para as prescricdes do trabalho, se
estiver em condi¢cOes adequadas de trabalho e dominar o género profissional, pode conseguir
desenvolver um estilo de acdo e ndo somente um estilo de reproducdo da profissdo, porque ao
realizar sua atividade de ensino ultrapassa sempre o0 prescrito, e, a0 mesmo tempo,
individualiza sua atividade, ou seja, estiliza seu fazer docente. Desse modo, “o contexto tem
relevancia para a construcdo das (re)criacdes estilistas no sentido de fazer o profissional se
sentir bem perante o trabalho ou ndo” (ARAUJO, 2015, p. 67).

Notamos que atualmente o sistema educacional neoliberal de ensino do Brasil, através

do estabelecimento continuo de politicas de avaliacdo em larga escala, como o IDEB, tem
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causado ajustes tanto no género quanto no estilo dos professores. Entretanto, esses reajustes
pouco tém contribuido de modo positivo para o aprimoramento do género profissional do
professor, ao contrario, tém provocado diversas consequéncias a profissdo, aos profissionais e
aos seus estilos. Essa politica tem exigido cada vez mais que os professores realizem um
ensino voltado para as prescri¢des, ou seja, tem reduzido os profissionais a meros executores
do género, e isso tem ocasionado, na maior parte dos casos, um estilo reprodutor no lugar do
estilo de acdo. Dessa maneira, a CA que o autor propde “busca, a partir da analise estilistica
das acdes, pbr o género a trabalhar para que ele permaneca, volte a ser ou passe a ser um meio
de agir coletiva e individualmente na situagdo” (CLOT, 2007, p. 202).

Por fim, é relevante dizer que o poder de acdo do trabalhador sobre sua atividade
depende de um conjunto de coisas como: as condi¢bes dignas de trabalho, sua formacéo
cultural, sua historia, seus valores e os sentidos que ele atribui a sua atividade. VVejamos agora

a proxima categoria: poder de agir.

4.3 Poder de Agir

Podemos afirmar que o poder de agir do trabalhador pode acontecer justamente no
momento em que sua subjetividade é colocada em pratica, através de seu estilo profissional,
quando realiza sua atividade. Pois, como ja abordado no topico anterior, a partir da
constituicdo de um estilo profissional ocorre a modificacdo dos géneros profissionais dos
sujeitos, possibilitando, dessa forma, que a atividade seja aperfeicoada, a medida que ele
busca em sua subjetividade e estilo proprio executar seu trabalho.

O poder de agir, conforme Clot (2010a), diz respeito a atividade do trabalhador em um
ambiente profissional adequado para que ele possa se desenvolver e ndo se atrofiar, e isso ira
depender da historicidade do coletivo profissional e da individualidade de cada sujeito. Ele é
heterogéneo, aumenta ou diminui em fungdo da alternancia funcional entre o sentido e a
eficiéncia da acdo, em que se opera a atividade. Trata-se do poder de acdo do profissional
sobre sua atividade. Quando o sujeito domina o género e desenvolve seu estilo de agdo, ai 0
poder de agir se concretiza. Caso contrario, o trabalhador fica imobilizado realizando somente
um estilo reprodutor da profissao. Essa imobilidade do trabalhador é o que Clot (2007, 2010a)
chama de poder de acdo ou poder de agir afetado, atrofiado. Em sintese, quando o profissional
desenvolve um estilo de acdo, ele consequentemente tem poder de agir. J& se o seu estilo for
de reproducdo, ndo ha poder de agir sobre sua atividade de trabalho. E por esse motivo que o

autor prop6e com a CA a reflexdo da atividade, a troca das experiéncias, para que essa
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experiéncia vivida proporcione aos profissionais, de algum modo, uma mobilizagdo de acéo
sobre sua profisséo.

O poder de agir mostra o dinamismo da atividade do trabalhador, porém “esvaziada de
seu sentido, a atividade do sujeito se vé amputada de seu poder de agir” (CLOT, 2010a, p.
16). Quando a atividade do sujeito ndo tem objetivo e nem sentido, o poder de agir do
trabalhador fica atrofiado, j& que ele ndo possui uma meta a ser atingida. Termina
imobilizando sua acao, seus anseios e seus propositos sobre sua profissdo. Ha uma paralisacéo
do agir, passando apenas a reproduzir o género proposto. Assim, o sentido da atividade esta
relacionado diretamente ao poder de agir. Cada sujeito, de acordo com sua historicidade e
com o decorrer do tempo, possui seu poder de agir. Nas palavras de Clot:

Ao produzir seu meio para viver com, ou contra, 0s outros, ao dirigir-se a eles ou ao
dar-lhes as costas, mas sempre em comparagdo com eles e em contato com o real, é
que 0 sujeito se constroi: ao fazer o que deve ser feito ou refeito com outros, pares
ou superiores hierarquicos. Seu poder de agir é conquistado junto aos outros e aos
objetos que os relinem ou os dividem no trabalho comum; ele se desenvolve na e
pela atividade mediatizante. No fazer, o sujeito age, portanto, também sobre as
relacBes com os outros; mas, sem se limitar a esse aspecto e para fazer algo (CLOT,
2010a, p. 23).

O poder de agir esta relacionado com a atividade individual e coletiva e, a0 mesmo
tempo, com o momento histérico-social em que viveu e vive o trabalhador. A base do poder
de acdo é modificada com o passar do tempo, sua historia ndo é fixa (CLOT, 2010a). Assim,
para se ter um poder de acdo, um estilo de acdo, é necessario que o trabalhador tenha
“atividades de busca, de cria¢do, de agdo, pois, a passividade o leva a um estilo reprodutivista.
A iniciativa traz um estilo proprio, no qual o sujeito fard da relacdo género e estilo uma
saudavel contribuigio a profissio” (ARAUJO, 2015, p. 73).

Para Clot (2010a), o trabalhador tem poder de agir quando ele tem satide porque “a
salde ¢ um poder de agéo sobre si e sobre 0 mundo, adquirido junto dos outros”. A saude é
vital para mobilizar a atividade do sujeito, a partir dela o profissional pode conseguir ou nédo
essa mobilizacdo da acdo. Ter salde, para o autor, significa ter poder de agir. Estar vivo e com
salde é preferir e excluir, é superar a norma, é agir, € a metamorfose (CLOT, 2010a). Para
Clot, a saude:

Esta ligada a atividade vital de um sujeito, aquilo que ele consegue, ou nao,
mobilizar de sua atividade pessoal no universo das atividades do outro; e,
inversamente, aquilo que ele chega, ou ndo, a utilizar das atividades do outro em seu
préprio mundo (CLOT, 2010a, p. 111).
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O contrério é estar em sofrimento, € estar doente, isso €, o0 poder de acdo estd
amputado, é a atividade reduzida, é a diminuicdo do poder de agir, € um estreitamento do
oficio, a aceitacdo de uma unica norma. Essa amputacdo, esse sofrimento, ou melhor, esse
impedimento de acdo por parte do trabalhador sobre seu trabalho é preocupante (CLOT,
2010a). Clot afirma que essa amputacdo “é particularmente clara nos oficios de servico
orientados para acolher publicos em dificuldades sociais [...] a linguagem do stress é
amplamente usada entre esses profissionais” (CLOT, 2007, p. 17) devido ao fato de ndo
conseguirem atender a tantas exigéncias no trabalho, por estarem inseridos em ambientes que
apresentam condi¢fes precéarias. Logo, “a impoténcia sentida, as fadigas cronicas, as
descompensacdes psiquicas e o ressentimento sucedem entéo a perda de toda ilusdo” (CLOT,
2007, p. 17) do profissional sobre os ideais do seu oficio.

Portanto, “agir e, sobretudo, ampliar seu poder de agdo é conseguir servir-se de sua
experiéncia para fazer outras experiéncias” (CLOT, 2010a, p. 147). O poder de agir pode ser
ampliado quando o trabalhador que atua em condic¢des adequadas consegue, por meio da sua
experiéncia profissional, criar novas experiéncias, permitindo, desse modo, a continua e

possivel renovacado da profissao.

4.4 Atividade Docente

O ato de ensinar, em suas origens, era baseado na vocagdo, na missdo, como se fosse
um sacerddcio. Porém, com o desenvolvimento da sociedade moderna, o magistério se
constituiu em um oficio que foi gradativamente buscando a profissionalizagédo (OLIVEIRA,
2010). Com a estatizacdo do ensino, a atividade docente foi se tornando, aos poucos, uma
profissdo. Dessa maneira, cada periodo histérico social proporcionou no Brasil um tipo
especifico de educacdo, de ensino e, consequentemente, de atuacdo profissional do professor.
Segundo Oliveira (2013), a educacdo ora buscou cultivar as coisas do espirito, ora 0s
interesses de ascensdo da elite. Depois foi “democratizada” conforme 0s interesses do
capitalismo industrial, e hoje, em linhas gerais, vem sendo impelida a atender uma economia
globalizada que visa o mercado.

No século XX havia uma preocupacao em definir as caracteristicas que determinariam
o que seria o “bom professor”. Essa abordagem consolidou uma trilogia que fez muito sucesso
na época; para ser definido como um bom profissional do ensino, era imprescindivel ter os
seguintes saberes: saber (conhecimentos), saber-fazer (capacidades) e saber-ser (atitudes). E

novamente no inicio deste século XXI, até o momento atual, os interesses da educacao
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voltam-se para os professores, s6 que agora o que 0s habilitam sdo as competéncias, ou seja, 0
“bom professor” é aquele que é competente. Entretanto, apesar das diversas reelaboracGes na
atividade dos professores, eles ndo conseguiram libertar-se das origens comportamentalistas e
técnico-instrumentais (NOVOA, 2009).

Essa vulgarizacdo de longas listas de competéncias, que tentam pré-estabelecer tudo
que o professor deve fazer no desenvolvimento da sua atividade, € insuficiente e incapaz de
traduzir a complexidade da profissdo. Essa perspectiva restringe a atividade docente aos
aspectos técnicos da pratica e esta ligada a processos que visam a privatizacdo da educacao;
contribui para acentuar a erosdo dos professores e da escola publica ao invés de mostrar a
amplitude, a dinamicidade e as dimens@es sociais, culturais e politicas da docéncia (NOVOA,
2017). O professor reflete um contexto social e cultural, sua formacdo vai além de um
conjunto de técnicas realizadas na sua pratica em sala de aula (NOVOA, 2009).

Por isso, é importante superar-se esta visdo de carater meramente técnico do professor,
de que, para ser um bom profissional, € necessario ter apenas competéncias para atender as
demandas do mercado educacional que temos atualmente, e observar-se a ligacdo entre as
dimensGes pessoais e profissionais na constituicdo identitaria dos professores. Em outras
palavras, na profissionalidade docente ndo se pode deixar de lado a pessoalidade do
profissional. A atividade docente ndo € mera transposicéo, trata-se de uma transformacéo dos
saberes, ¢ uma resposta a dilemas pessoais, sociais e culturais. “O professor é a pessoa, e que
a pessoa é o professor” (NOVOA, 2009, p. 212). Ndo tem como separar o pessoal do
profissional. Ensinamos o que somos, por isso é uma atividade continua de autorreflex&o e de
autoandlise. O sentido dessa profissdo ndo corresponde apenas a uma matriz técnica, cientifica
ou pedagdgica. Ndo é uma visdo romantica de misséo, de amor, € preciso reconhecer que nela
estd presente a tecnicidade e a cientificidade, mas também os aspectos individuais, sociais,
culturais e historicos do profissional e da profissio (NOVOA, 2009).

A profissdo do professor € uma construcdo de préaticas de ensino, € compreender 0s
sentidos da escola, € um continuo didlogo com os outros professores, a reflexao e a avaliacdo
do que € realizado. A realidade da escola nos dias de hoje pede que se va além dos muros
dela, que se interaja com a comunidade, com a sociedade e com seus desafios. As novas
maneiras de profissionalidade docente fazem um apelo as dimensdes coletivas e colaborativas
do trabalho em equipe e da intervencdo conjunta dos profissionais nos projetos educativos.
Portanto, ensinar exige sempre uma reelaboracgdo da prescri¢do, do que o género profissional
propde, e a relagdo com os aspectos socioculturais. E um trabalho de relagdo, interagéo e

criagdo com compromisso social (NOVOA, 2009).
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Para Novoa (2017), aprender a ser professor exige um aprofundamento de trés
dimensdes: desenvolvimento de uma vida cultural e cientifica; compromisso ético e moral e
compreender que tem de se preparar para agir-se num ambiente de imprevisibilidade e
incerteza. Bem diferente da imagem social que apresenta a atividade do professor, como algo
que qualquer pessoa pode realizar. N&o se trata apenas de lidar com o conhecimento, trata-se
de conhecimento e da relagdo humana. “Muitas vezes ndo sabemos tudo, ndo possuimos todos
os dados, mas, ainda assim, temos de decidir e agir” (NOVOA, 2017, p. 1127). E a
capacidade de integrar o individual e o coletivo profissional, o social e o cultural, dando um
sentido pedagdgico, tomando posicdo e participando da construgdo e reconstrucdo das
prescricdes que compdem o oficio. Exige-se uma consciéncia critica que deve ser preparada
desde os primeiros anos de formagéo.

Conforme Tardif e Lessard (2008), os professores sdo atores que ddo sentido e
significado aos seus atos, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissdo. E
uma interagdo com outras pessoas, 0s alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola, a
comunidade etc. Ele envolve dois polos: o trabalho codificado e o nédo-codificado. Existe,
portanto, uma dimensdo burocratica e codificada, ou prescrita, do trabalho e outra dimenséo
que envolve os componentes ndo-codificados, informais, da atividade, aqueles aspectos que
estdo implicitos ou “invisiveis” no oficio e suas inimeras contingéncias, imprevistos. Essas
areas flutuantes revelam sua complexidade. Desse modo, ndo tem nada de natural no trabalho
docente. De fato, € uma construcdo social que comporta multiplas facetas, dificeis de serem
mensuradas, especialmente em processos avaliativos meramente quantitativos.

Seu saber profissional é plural, heterogéneo e constituido por varios saberes: da
sociedade, da escola, dos sujeitos que compdem a instituicdo de ensino e das universidades,
entre outros. Depende das condi¢des concretas nas quais a atividade se realiza e da
personalidade e experiéncia profissional de cada individuo. Tardif (2014) afirma que o saber
do professor esta relacionado com a sua pessoa e sua identidade, sua experiéncia de vida, sua
historia profissional e suas relagdes com os alunos em sala de aula. Assim, “o trabalho
modifica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas
fazer alguma coisa de si mesmo consigo mesmo” (TARDIF, 2014, p. 56).

Por isso, cada ambiente de trabalho e momento historico da sociedade pressupdem um
tipo de trabalhador. Tudo que constitui o professor (vida familiar, social, institucional)
refletira na realizacdo da sua atividade. E possivel compreender seu saber a partir de sua
evolucdo, sua transformacdo ao longo de sua historia de vida e de sua carreira. Afinal de
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contas, cada professor tem seu modo préprio (estilo) de agir em sala de aula e um ambiente

escolar adequado deve estimular o desenvolvimento do estilo docente. Assim:

O professor ndo é um trabalhador que se contenta em aplicar meios e que se
comporta como um agente de uma organizacao: ele é sujeito de seu préprio trabalho
e ator de sua pedagogia, pois € ele quem a modela, quem lhe da corpo e sentido no
contato com os alunos (negociando, improvisando, adaptando) (TARDIF, 2014, p.
149).

Ora, “é absolutamente necessario levar em conta a subjetividade dos atores em
atividade, isto ¢, a subjetividade dos proprios professores” (TARDIF, 2014, p. 230) quando
realizam o processo de ensino, porque o profissional docente é um sujeito que assume sua
pratica a partir dos seus significados, produzindo, transformando e mobilizando seu fazer
docente.

Vivemos em uma sociedade que visa o aprendizado apenas para o uso das coisas, uma
cultura individualista, instrumental, que desconsidera, muitas vezes, a relevancia da
coletividade. A cultura colaborativa fica enfraquecida. O trabalho coletivo, de equipe, é
fundamental para a atividade docente. Se todos que compdem a escola e a sociedade agirem
colaborativamente isso pode proporcionar uma melhor qualidade da educacdo. E interessante
que haja uma mudanca no olhar da profissdo docente, que ela deixe de ser vista como uma
profissdo reguladora de processos, controladora, e passe a ser vista como uma atividade
criativa, de interacdo, que seu compromisso social ndo seja colocado em segundo plano para
atingir somente aos interesses empresariais. E importante perceber a falta de apoio e de
reconhecimento social que esses profissionais sofrem e as formas com que essas dinamicas
afetam sua profissdo (PENIN; MARTINEZ, 2009).

A docéncia é um trabalho cujo objeto ndo € constituido de matéria inerte, mas de
relagbes humanas, com pessoas capazes de iniciativas, sendo, por isso, uma atividade
complexa e dificil de ser robotizada para atender exclusivamente aos interesses neoliberais.
As iniciativas que tendem a padronizar a atividade dos professores, transformando-os em
executores, técnicos em educacdo, visado somente a atingir as metas do IDEB, seus
indicadores e os alunos como recebedores, tendem a simplificar e limitar a atividade docente,
gerando resultados que podem ser contrarios aos esperados.

Essa visdo da atividade docente como uma atividade complexa, criativa, de interacéo
pessoal, social, historica e cultural serd tomada como base para orientar a analise da atividade
das duas professoras investigadas neste estudo, que tem como fundamentacdo teorica a
Psicologia Socio-Historica e a Clinica da Atividade. Portanto, entender o contexto dessas
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profissionais, que atuam na rede publica de ensino, é fundamental para compreender a

complexidade da atividade docente delas.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em
movimento no seu desenvolvimento historico (Lev
Vigotski).

5.1 A Pesquisa

Este estudo é uma pesquisa qualitativa realizada em duas escolas da rede publica
municipal de Macei0, localizadas em bairros periféricos da cidade. Foram utilizadas algumas
estratégias de coleta dos dados, a autoconfrontacdo simples, a partir das filmagens das aulas
das duas professoras estudadas, observacGes em duas salas de aula, na turma do 2° ano do
Ensino Fundamental, e entrevistas de Historias de Vida com as duas professoras participantes.

A autoconfrontacdo € uma técnica de producdo de dados baseada na imagem. Através
das filmagens, feitas pelas pesquisadoras, das aulas ministradas no periodo da pesquisa, as
professoras investigadas tiveram a oportunidade de assistir posteriormente sua atividade
profissional nas videogravacOes selecionadas, podendo, dessa forma, confrontar-se com suas
atividades para entdo se autoanalisarem.

Segundo Clot (2010a), esse momento € uma situagcdo em que 0s sujeitos da pesquisa
sdo expostos a imagem da propria atividade de trabalho e dialogam consigo mesmos e com o
outro ao se verem na tela e ao verbalizarem sobre as atuacdes observadas. Esses sujeitos,
depois de passarem por suas interrogacoes e redescobertas ao se observarem, podem encontrar
as razdes, 0s motivos que o levaram a agir como esta agindo no momento em que realizam
suas atividades.

Essa proposta, baseada na abordagem socio-histérica e na CA, procura criar
oportunidades reflexivas, favorecendo possibilidades de mudancas qualitativas e de
desenvolvimento na medida em que refletem e buscam justificar suas condutas. “Trata-se de
uma situacdo dual, de face a face entre o prescrito, 0 normalizado e o subjetivo, que &, de
novo, encenada” (CLOT, 2010a, p. 143). Ou seja, € uma atividade na qual as professoras
investigadas descrevem e repensam sua situacdo de trabalho para as pesquisadoras e para si
mesmas.

Para Clot (2010a), os profissionais que passam pela experiéncia da autoconfrontacéo
podem adquirir mais uma oportunidade de repensarem e agirem sobre suas atividades. A
intencdo do autor é fazer com que 0s sujeitos consigam maior poder de acdo, ou melhor,

r

consigam servir-se dessa experiéncia para fazer novas experiéncias. A ideia é “conseguir
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desligar-se de sua experiéncia a fim de que esta se torne um meio de fazer outras
experiéncias” (CLOT, 2010a, p. 148).

Na autoconfrontacdo as professoras tém a oportunidade de ver a sua atividade real,
redescobrem seu fazer docente e veem seu trabalho de outro modo, em um novo contexto. E,
para Clot (2010a, p. 148), “compreender é pensar em um contexto novo”. Por isso, 0 autor diz
que é necessario compreender para transformar e transformar para compreender.

Buscamos, neste estudo, portanto, compreender as atividades das professoras, ndo
somente no nivel da atividade real (observacdes das aulas), mas como elas se constituem
considerando também suas condi¢Ges materiais de realizacdo do trabalho, o que as professoras
pensam e como desejariam que fosse. De acordo com Vigotski (2007), 0 homem ¢é historico,
social e cultural; ele se desenvolve a partir das suas interacbes com o meio. Cada ambiente
reflete um tipo especifico de sujeito. Para o autor, as pessoas se constituem como humanas a
partir das relacGes sociais, da dimensao historica e das condigdes materiais com que vivem.
Logo, o homem ¢é ao mesmo tempo individual e social. Por isso, é importante estudar os
fendmenos humanos em seu processo de constituicdo, observando seu processo de mudanca,
de transformacdo. O processo € 0 que interessa.

Para Clot (2007), a proposta da CA visa ajudar o trabalhador a compreender sua
Atividade Real e o0 Real da Atividade, o Género e seu Estilo, fazendo com que ele faca uma
autoanalise e, assim, consiga a partir dessa experiéncia criar novas possibilidades e aumentar
seu poder de acdo sobre sua atividade e sua profissao.

A CA ajuda a compreender a atividade docente como um trabalho complexo, criativo,
de interacdo, de relagbes humanas, sociais, culturais e historicas para além de um trabalho
técnico, mecanico, de mera reproducdo das politicas impostas, que ndo levam em
consideracdo a subjetividade do trabalhador. Para Clot (2010a), o trabalho é mais que a
execucao da prescri¢do do género profissional, é criacdo e recriagéo.

A CA compactua com a ideia de que a atividade docente é um trabalho complexo, por
considerar a atividade constituida pelo que foi e o que nao foi realizado pelo trabalhador;
propde que o trabalhador va além da organizacdo do trabalho (prescrigdes), refletindo,
dialogando sempre com sua profissdo; preocupa-se também com a relacdo pessoal e
profissional no trabalho (subjetividade); considera o trabalhador como um ator do seu
trabalho; vé o saber do profissional relacionado com a sua pessoa, sua identidade, sua
experiéncia de vida, sua histdria profissional e sua relagdo com a escola e seus profissionais;
observa as dimensdes coletivas e colaborativas do trabalho e invoca que o trabalhador tome

posicao de sujeito na busca de reconstruir o seu oficio.
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Embora as politicas educacionais neoliberais dos Gltimos tempos tentem tratar os
professores somente como executores de decisfes alheias, como buscamos mostrar,
acreditamos, como Tardif (2014), que eles sdo atores de sua atividade, que modelam, d&o
corpo e sentido a ela em um processo continuo de didlogo com a sua realidade escolar e com
seus alunos.

Entendemos, assim, que a atividade docente é realizada por agentes sociais, que sao
capazes de se reinventar, vivem um continuo processo de transformacéo e, por isso, possuem
papel fundamental no desenvolvimento da sociedade no processo de construcédo da cidadania.
Porém, isso so é possivel em condi¢cBes materiais adequadas. Nao cabe ao professor a fungédo
de “salvador da patria”, ja que, no atual contexto politico e econémico do Brasil, ele vive uma
forte pressdo profissional, pois sua atividade esta constantemente sendo avaliada, controlada e
julgada. Esses profissionais sofrem os efeitos perversos das politicas neoliberais, tendo como
consequéncias a limitacdo do seu poder de agir, o agravamento do mal-estar docente
(adoecimento) e, muitas vezes, até o abandono da profisséo.

Nesta pesquisa demos voz a duas professoras e a partir delas faremos a reflexdo das
suas atividades docentes e do papel do IDEB nelas. Por meio das sessdes de autoconfrontacdo
simples buscamos compreender suas acdes e com as suas historias de vida tentamos
compreender suas visdes sobre a docéncia para, por fim, analisarmos os efeitos do IDEB no

estilo das professoras.
5.2 Objetivos
5.2.1 Geral

Investigar quais as interferéncias do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) no estilo profissional de duas professoras da rede publica de Maceio. As reflexdes
foram realizadas a partir da perspectiva da Psicologia Socio-histérica e da Clinica da
Atividade. Teremos como contexto duas escolas publicas de Ensino Fundamental da rede
municipal de Maceié: uma com IDEB alto e outra com IDEB baixo.

5.2.2 Especificos

1. Investigar em que medida os estilos das professoras sdo desenvolvidos para

atender aos resultados do IDEB ou as necessidades de aprendizagem dos alunos;
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2. Verificar como o IDEB interfere no poder de agir das professoras;
3. Analisar as condicdes de trabalho das escolas em que as professoras desenvolvem

suas atividades e sua relacdo com o resultado do IDEB.

5.3 Autoconfrontacao

A autoconfrontacdo é uma técnica de producdo de dados que se baseia ha imagem para
apreender a situacao de trabalho vivenciada por algum género profissional. Ela foi criada por
Daniel Faita na década de 1990, com o intuito de ser um dispositivo de coandlise no estudo do
trabalho de condutores de trens. Seu aprimoramento tem sido feito no contexto teérico da CA
através da equipe do Laboratorio de Psicologia do Trabalho do Conservatoire National de
Arts e Metiers de Paris (CNAM), sob a coordenacdo de Yves Clot (PEREZ; MESSIAS,
2016).

A autoconfrontacdo permite que o sujeito visualize sua acao profissional através das
videogravacOes. Podemos dizer que, através dessa estratégia, o sujeito € quem produz o
material a ser analisado quando realiza sua propria atividade de trabalho e, posteriormente,
tera a chance de confrontar-se com o que realizou enquanto estava trabalhando, pois tera sua
atividade videogravada para futuras reflexdes.

Trata-se de um momento em que o sujeito tera o privilégio de analisar, ou melhor,
autoavaliar-se, verificando o que foi ou ndo realizado em sua atividade de trabalho e ter
elementos para avangar. O processo de autoconfrontacdo da atividade de trabalho pode ser

feito de duas maneiras consecutivas:

Autoconfrontacdo simples — a autoconfrontagdo classica é na verdade orientada por
um pesquisador. Ora, trata-se de uma atividade em si em que o trabalhador descreve
sua situacdo de trabalho para o pesquisador ao assistir a videogravacdo de quando
realiza sua atividade. J4 a autoconfrontacdo cruzada é quando se retoma a anélise em
comum da mesma gravacdo em video com um outro especialista do dominio, um
colega de trabalho com o mesmo nivel de especializagdo (CLOT, 2007, p. 135).

Para Clot (2007, p. 135), “a verbalizacdo em analise do trabalho é um instrumento de
acdo interpsicologico e social”. Ou seja, 0 sujeito se apropria de sua atividade e pode, a partir
desse momento, modifica-la, agir sobre ela. O objetivo da autoconfrontagdo ¢ “permitir 0
desenvolvimento da observacdo dos proprios trabalhadores sobre sua prépria atividade,
colocando-os em posicdo de transforma-la” (AGUIAR, 2008, p. 12). O que ocorre é que a

atividade passa também a ser observada pelo sujeito pesquisado e ndo sé pelo pesquisador. O
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papel do pesquisador no momento da autoconfrontagdo é de mediador do debate sobre a
atividade realizada. E fundamental que o dialogo aconteca entre os participantes da sessio a
respeito da videogravacdo de trabalho do profissional investigado. A ideia principal é
transformar a atividade de trabalho, desenvolver o poder de agir dos trabalhadores.

Para os objetivos desta pesquisa, optamos pela autoconfrontacdo simples (ACS). A
ACS tem como objetivo “transformar o vivido em possibilidade de vivéncia” (CLOT, 2007,
p. 136) e “a tarefa apresentada aos sujeitos consiste em elucidar para o outro e para si mesmo
as questdes que surgem durante o desenvolvimento das atividades com as imagens” (CLOT,
2007, p. 136). A intencdo € levar o trabalhador a explicar, interpretar a atividade realizada,
fazendo-o pensé-la e ressignifica-1a.

Na ACS apresentamos os dados videogravados as trabalhadoras, no caso deste estudo
as professoras participantes, na presenca das pesquisadoras e solicitamos a elas que
descrevessem e comentassem, além disso, fizemos questionamentos sobre suas atividades
(MACHADO; GOMES; LEAL, 2012). Esse processo fez com que as professoras vissem sua
atividade real e o real de suas atividades através de uma relacao dialdgica entre as atividades
filmadas, os sujeitos envolvidos e as pesquisadoras.

Isso significa que “a autoconfrontacdo gera uma tomada de consciéncia da alteridade,
pois 0 sentimento desencadeado pela experiéncia da mediacdo da imagem provoca o
estranhamento de algo que é familiar” (BRASILEIRO, 2011, p. 212). Noutros termos, ela
“permite a reinterpretacdo do ato vivido pelo trabalhador e, consequentemente, o
aperfeicoamento do seu fazer” (BRASILEIRO, 2011, p. 221). Foram criadas situacfes em que
as professoras investigadas verbalizaram a respeito de suas atividades ao assistirem episédios
de suas aulas filmadas, sendo assim, observadoras de suas préprias atividades (FAZION;
LOUSADA, 2016).

Segundo Fazion e Lousada (2016, p. 218), parafraseando Vigotski, “ecu me conhego
somente na medida em que sou um outro para mim mesmo, quer dizer, na medida em que
posso perceber de novo meus proprios reflexos como novos excitantes”. Os reflexos servem
como nova fonte de desenvolvimento, de transformacdo de si, levando-nos a repensar a
atividade realizada. A “experiéncia vivida passa a ser uma experiéncia relatada para poder
tornar-se uma nova experiéncia” (FAZION; LOUSADA, 2016, p. 220).

Segundo Drey (2008, p. 6), “a autoconfrontagdo se estabelece como um processo de
construcdo de sentidos — dialdgicos” (confronto de imagem e ressignificacdo dela). Para o

autor, “confrontar-se” com a propria imagem nem sempre gera a meSma reacdo em cada
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trabalhador, porque ele lida com sua imagem interna e externa ao mesmo tempo. A

autoconfrontagéo, portanto:

Seria um instrumento facilitador do processo de assimilacéo, pelo prdprio docente,
de seu agir, no sentido de possibilitar que ele reconheca suas praticas, elevando sua
autoestima ao verificar os pontos positivos em seu trabalho com os alunos, e
também oportunizando que ele veja, sob o angulo do olhar externo, os pontos que
podem ser aperfeicoados, abrindo caminho para um novo agir docente e para uma
nova perspectiva de ensinar (DREY, 2008, p. 12).

Essa técnica pode ser gratificante, no sentido de que poderd ajudar o sujeito
participante a enxergar sua atividade como ela realmente é feita no periodo em que a executa
no ambiente profissional, além de lhe proporcionar a oportunidade de participar de uma
pratica de coandlise de sua atividade. Para Vieira (2004), confrontar é comparar-se alguém ou
alguma coisa, visando evidenciar-se suas semelhancas e diferencas.

A confrontac@o implica colocar face a face as pessoas e 0s objetos, com o objetivo de
orientar uma avaliacdo pessoal ou coletiva. Dessa maneira, sdo confrontadas as opinides,
atitudes e estratégias, assim como as relac@es sociais. Nota-se, assim, que a autoconfrontacéo
possibilita uma andlise da atividade real do trabalhador, uma reflexdo sobre os aspectos
positivos e negativos de suas acles profissionais e a oportunidade até de, quem sabe,
modificar o trabalho em outro momento. Ela normalmente é utilizada para se compreender a
atividade de trabalho e suas diversas nuances, evidentes ou ndo. Busca-se entender a atividade
por seus diversos sentidos: o local, a tarefa, as contradicbes do trabalhador em seus
comentarios, os demais sujeitos envolvidos, seus risos, siléncios e falta de resposta, entre

outros.

Nesse sentido, a confrontagdo da atividade ajuda a redimensionar a funcdo da fala
interior, possibilitando ao protagonista 0 momento de retrabalhar uma fala para si
mesmo do coletivo, ou seja, de chegar a construir vias de uma fala interior a partir
da diferenciacdo dos diversos estilos de agir no trabalho (nos pequenos gestos, nos
murmurinhos, nas imprecagdes e nos atos e esquemas de realizar as tarefas) que
facilitam a compreensdo da atividade e ajudam a superar as dificuldades desse
universo. Os métodos de confrontacdo colocam num mesmo plano de visualizacao,
ao pesquisador e aos protagonistas da atividade, a fala, o pensamento e a linguagem
(VIEIRA, 2004, p. 228).

Com a criacdo das situacdes de autoconfrontacdo, sdo realizados dialogos sobre a
atividade de trabalho investigada e, consequentemente, essa discussao produz hipdteses que,
como afirma Faita (2002), dizem respeito simultaneamente as relacGes entre esse didlogo

caracteristico e as areas de atividade dos sujeitos. 1sso é, 0 modo como cada um se identifica e
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se reconstrdi a si mesmo através de seu préprio olhar e o olhar do outro. Nessa situagdo, “os
trabalhadores deixam de ser apenas observados, e passam a analisar o trabalho que
desenvolvem” (TEIXEIRA; BARROS, 2009, p. 88), sendo esse um meio de levar o individuo

a refletir e, provavelmente, agir sobre sua atividade de trabalho.

A andlise do trabalho pela clinica da atividade busca enriquecer a atividade pela
interferéncia que esta sofre em cada contexto de analise. A autoconfrontacdo néo
visa, portanto, a uma simples descricdo da experiéncia, mas produz uma nova
experiéncia. As analises se ddo enquanto intervimos, enquanto provocamos desvios
na atividade e, ao mesmo tempo, o género profissional é renovado (TEIXEIRA;
BARROS, 2009, p. 88).

Isso ocorre porque a atividade é entendida como algo ndo acabado, que pode ser
modificado a medida que o trabalhador julgar necessario refazé-lo ou néo, cria-lo ou recria-lo.
Portanto, é necessario conhecer-se a atividade real de trabalho que foi executada para se
pensar em melhorar e transformar a postura profissional, trazendo, assim, provavelmente, o
amadurecimento e aprimoramento do respectivo género de trabalho. Para Vieira e Faita
(2003, p. 123), a “autoconfrontacdo expde as relagdes entre o real vivido e a representacdo da
atividade apontando para as relagdes entre género da atividade e do discurso”. Quando o
trabalhador reflete sobre sua pratica, tem a possibilidade de ressignifica-la. Segundo os
autores, a autoconfrontacdo configura-se como uma atividade sobre a atividade. Ela é um

recurso por meio do qual pesquisadores buscam se aproximar da atividade de trabalho.

5.4 Histéria de Vida

A Histéria de Vida (HV) é uma técnica de coleta de dados que se enquadra na
metodologia qualitativa de pesquisa. Esse procedimento tem como objetivo apreender a
historia individual e coletiva do sujeito. Trata-se do ato do sujeito pesquisado narrar, contar
sua histdria de modo livre, escolhendo os fatos que serdo narrados para o pesquisador. A
narracdo faz com que o individuo retome memdrias e quem sabe consiga repensa-las, pois
“conhecer sua histdria e ter consciéncia dela pode ser um caminho para o desenvolvimento
pessoal” (MAESTRI; MINDAL, 2013, p. 14562).

A inten¢do do uso da narrativa de historia de vida é compreender o universo do qual o
sujeito fez e faz parte, ou seja, seu percurso social, pessoal e cultural, ja que teremos acesso a
sua subjetividade (sentimentos, alegrias, dores, emocdes, afetos, fatos marcantes que

mereceram ser narrados etc). Assim, “a experiéncia de relatar sua histéria de vida, oferece
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aquele que a conta uma oportunidade de (re)experimenta-la, re-significando sua vida”
(SILVA; BARROS; NOGUEIRA; BARROS, 2007, p. 31). Trata-se de um momento de

escuta e também de dar voz ao sujeito pesquisado. O sujeito se reconstroi:

A histéria de vida permite obter informagdes na esséncia subjetiva da vida de uma
pessoa. Se quisermos saber a experiéncia e perspectiva de um individuo, ndo ha
melhor caminho do que obter estas informacGes através da propria voz da pessoa.
Dé-se ao sujeito liberdade para dissertar livremente sobre uma experiéncia pessoal
em relagdo ao que esta sendo indagado pelo entrevistador (SANTOS; SANTOS,
2008, p. 715).

Ou seja, a HV é contada por quem a vivenciou, sem que o0 pesquisador confirme o0s
dados narrados, porque o que interessa é o ponto de vista do sujeito sobre sua vida. O objetivo
é compreender a vida, ou aspectos, momentos e trajetorias especificas, segundo o relato e a
interpretacdo do préprio ator. Por meio do relato da HV é possivel conhecer-se a prética social
que fez parte da experiéncia do sujeito pesquisado e a forma como atua e se insere no mundo.

A HV néo fala sozinha, é necessario enquadra-la no contexto em que é desenvolvida.
Ela proporciona um duplo momento de reflexdo do pesquisado e do pesquisador,
estabelecendo uma relacéo dialdgica entre ambos (SPINDOLA; SANTOS, 2003). “Quando
relatamos um fato, na verdade, estamos tendo oportunidade de refletir sobre aquele momento.
A Histdria de Vida ressalta 0 momento historico vivido pelo sujeito” (SPINDOLA; SANTOS,
2003, p. 121). A medida que a histéria é contada, o sujeito vai refletindo seu percurso
historico, seus sucessos e insucessos e sua vida como um todo. Por isso é fundamental que o
pesquisador saiba ouvir de modo ativo o que estd sendo falado pelo entrevistado.

Historia de Vida “¢ o modo como o individuo apresenta aspectos do seu passado que
sdo relevantes a compreensdo da sua situagdo atual” (ABREU, 2004, p. 43). Segundo

Brandao:

De uma certa forma, uma histéria de vida é sempre individual e Unica — a historia de
um individuo particular contada a partir da sua perspectiva e a luz da sua
experiéncia. Ela esta, portanto, sempre imbuida da subjetividade prépria do
narrador, que ndo procede, nessa qualidade, ao mesmo tipo de operagdes que o
investigador leva a cabo para construir e/ou aferir a validade de uma teoria. Aquilo
que o0 narrador transmite € uma visao particular do mundo e de si proprio — a sua —,
assente no conhecimento espontaneo que detém de ambos. De uma certa maneira,
contar a prépria histéria € uma forma de reviver os eventos que se recorda e é
também um re-experimentar os sentimentos e as emogdes que Ihes estdo associados.
Neste sentido, uma histéria de vida ndo constitui — ndo pode constituir — um relato
objetivo e exaustivo dos eventos ocorridos na vida do narrador, nem exterior a eles.
Ela ndo é nunca um relato desinteressado, pelo contrario, é um relato dotado de uma
afetividade particular justamente porque é através dele que o ator se reconta e se
reafirma como entidade distinta das demais (BRANDAO, 2007, p. 83-84).
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De acordo com Silva, Barros, Nogueira e Barros (2007), € muito importante o vinculo
de confianca estabelecido pela pesquisadora e o0 sujeito pesquisado, pois essa relagdo
permitira um melhor detalhamento dos fatos vivenciados e narrados pelo participante da
pesquisa. E fundamental que o participante sinta o desejo de contar, narrar sua historia de
vida, caso contrario, a qualidade da narragdo pode ndo ser tdo boa quanto o desejado pela
pesquisadora. E a partir da relacdo que é estabelecida a construcdo de sentidos. Quando o
sujeito conta sobre sua vida, fala de seu contexto social e das suas experiéncias, acessamos a
sua cultura e os seus valores. Desse modo, a histdria “revela que por mais individual que seja
uma historia, ela é sempre, ainda, coletiva” (SILVA; BARROS; NOGUEIRA; BARROS,
2007, p. 33-34). Ou seja, a histdria de vida sempre terd o aspecto individual e também o
social.

Em relacdo a realidade profissional, que nos interessa mais diretamente, Benelli
(2014) ressalta que a HV permite rastrear informagfes sobre a trajetéria da profissao,
compreendendo o vivido, as passagens e a evolucdo de uma profissionalidade, possibilitando
ao entrevistado ou entrevistada uma maior consciéncia sobre seu fazer profissional e até
mesmo compreender, refazer sua existéncia humana em um dado momento historico.

A HV narrada permite-nos refletir sobre nossas identidades (imagem de si mesmo) ao
longo da vida, a tomada de consciéncia no momento da narracdo causa e desperta
sentimentos, emocdes e até o reconhecimento de quem fomos e somos como seres humanos,
nosso ser no mundo (dimensdes psicoldgicas, socioldgicas, antropoldgicas, socio-histéricas e
espirituais), nossa posicdo existencial. Para Josso (2007), é uma media¢do do conhecimento
de si (existencialidade, tomada de consciéncia) e das dindmicas que orientam sua formagcéo.
Toda histéria contada é, por definicdo, interpretativa. Caberd a nds, pesquisadoras, no
momento de analise dos dados, desvelar as pré-interpretacdes contidas nas suas descri¢es dos
“fatos” da vida. E a invencéo de si. A medida que a histéria é narrada, o sujeito pesquisado
toma poder sobre sua individualidade em um contexto social, cultural, politico e coletivo.

Cabe ressaltar-se que:

O trabalho biografico ndo é repetir histérias do passado, mas sua retomada parcial,
na colocacdo em perspectiva do presente e do futuro, gracas a esse olhar
retrospectivo, por um lado e, por outro, devido ao fato de que cada acontecimento ou
contexto singular remete imediatamente a referenciais coletivos (socioculturais e
socio-histdricos), estejamos ou ndo conscientes disso (JOSSO, 2007, p. 435).

A HV usa a memoria para auxiliar a narrativa; ao narrar, o sujeito faz novas

ressignificacBes; os contextos historicos sdo expostos individualmente e coletivamente,
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proporcionando a tomada de consciéncia de si, refletir sobre si em cada etapa da vida. Trata-
se de um processo de autoformacdo do sujeito pesquisado. E a tentativa de desvendar a
subjetividade das participantes. Conhecer suas experiéncias, seu contexto. O sujeito torna-se
ator principal do seu processo de formacdo quando vivencia a narrativa de sua histéria de
vida, quando faz a retrospectiva do seu percurso pessoal e profissional. Segundo Spindola e
Vasconcellos (2010), a HV da voz as professoras investigadas, valorizando suas
subjetividades, reconhecendo seus direitos de falarem de si mesmas e abre espaco para
relatarem as vivéncias que produziram marcas, emocdes e sentimentos. E um momento de
reconstrucdo das trajetorias de vida e ressignificacdo dos acontecimentos e sentimentos
vividos.

Desse modo, as professoras participantes desta pesquisa construiram suas narrativas,
relataram suas aprendizagens e suas angustias, e nds pesquisadoras buscamos ver o que as
estd mobilizando. Relacionando os fatos com o presente, nds as conduzimos a uma reflexao

de si, de suas praticas e de suas vidas.

A histdria de vida permite a auto-compreensdo do que somos, compreende as
experiéncias que passamos ao longo de nossa trajetoria, as aprendizagens
construidas, a um processo de conhecimento de si e dos significados que atribuimos
a fendmenos que tecem nossas vidas (SPINDOLA; VASCONCELLOS, 2010, p.
340).

Ao contar sua historia, o sujeito revive e ressignifica sentimentos, emog¢des que dao
acesso “a contextos socio-historicos e culturais manifestados na singularidade de cada pessoa”
(SPINDOLA; VASCONCELLOS, 2010, p. 341), possibilitando, desse modo, aos sujeitos
participantes da pesquisa aprendizagens e ressignificagbes sobre si e sobre suas atividades

docentes.

5.5 Etapas da Pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada nos anos de 2015 e 2016 em duas escolas publicas
da rede municipal de Ensino Fundamental do Estado de Alagoas, localizadas ambas em
bairros periféricos na cidade de Macei6, sendo uma com o IDEB Alto e outra com o IDEB
Baixo, que denominamos de Escola A e Escola B, respectivamente. Por isso, todos os dados

das escolas referem-se a esses anos.
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Durante esse tempo de coleta foram observadas diversas agdes que ajudaram no
momento das andlises e, por motivos éticos, ndo identificaremos as professoras participantes

da pesquisa, dando nomes ficticios para elas, seus alunos e escolas.

5.5.1 Etapa 1: escolha das escolas e professoras.

A escolha das escolas se deu com base no resultado dos dltimos indicadores do IDEB
em 2011 e 2013. Em 2015 procuramos duas institui¢cbes da rede publica municipal de ensino
de Macei6 que atendessem ao Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), apresentassem indicadores
discrepantes (Alto/Baixo) e que aceitassem a realizacdo deste estudo, tornando-se, assim,
nossos campos de pesquisa. Dentre as diversas escolas que se encaixavam nos critérios
mencionados, optamos por selecionar duas instituicbes de ensino em que tinhamos também
colegas de trabalho atuando, o que facilitou o processo de apresentacdo do projeto de pesquisa
e a aceitacdo da realizacdo do estudo, ja que, ao falarmos em filmagem, muitas vezes, as
pessoas tendem a se recusar a participar.

Ao encontrarmos as escolas, e ap0s conseguirmos as autorizacbes das diretoras,
falamos com as professoras das instituicdes que ensinavam nas turmas do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, para saber quem aceitaria participar desta pesquisa. Conseguimos uma
professora em cada escola nas turmas do 2° ano. As duas professoras, cujos nomes ficticios
dados foram Tais e Malu, aceitaram as filmagens em sala de aula e os posteriores momentos
de entrevista de HV, além das sessdes de ACS.

Os primeiros contatos feitos com as escolas foram em marco de 2015 para
apresentacdo do projeto de pesquisa as diretoras, coordenadoras e professoras, e para a
permissdo do estudo nas escolas, assim como aceitacdo das participantes voluntarias na
pesquisa. O inicio do ano letivo de 2015 foi no més de margo, pois devido a greves anteriores
os calendérios das escolas estavam atrasados, e foi concluido em fevereiro de 2016.

Quanto aos critérios éticos, ou seja, ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
de acordo com a Resolugdo CNS n° 196/96 (BRASIL, 2012), foram feitos todos os
procedimentos. Apos a autorizacdo do comité de ética da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL) pela Plataforma Brasil, obtivemos a aprovacdo da pesquisa através do registro no
CEP pelo seguinte numero do processo: CAAE 37891814.4.0000.5013. Fizemos uma reunido
com os pais dos alunos, explicamos como seria esse estudo e recolhemos suas assinaturas, as
das professoras pesquisadas e as das diretoras das escolas, permitindo a concretizacdo desta

pesquisa. O tempo total de todas as etapas da pesquisa aconteceu do més de marco de 2015 ao
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de dezembro do mesmo ano, nas escolas, e, posteriormente, em 2016, foram realizadas as

sessOes de ACS com as professoras em suas residéncias.

5.5.2 Etapa 2: periodo de caracterizacbes das escolas e das salas, observacdes, filmagens e

Historia de Vida inicial das professoras

5.5.2.1 Escola A - Professora Tais

a) Caracterizacdo da Escola A

A Escola A apresentava um IDEB considerado alto em relagéo a outras escolas da rede
publica municipal de ensino de Macei6 ao observarmos os Ultimos indicadores dos anos de
2011 e 20133 tendo-se em vista que a meta nacional prevista até 2022 é de 6.0 pontos. Em
2015, ano de producdo dos dados desta pesquisa, acompanhamos todo o processo de
preparacdo da instituicdo para a avaliacdo do IDEB, que ocorreria naquele ano. A aplicacéo
dessa avaliacdo € realizada nas escolas a cada dois anos e cada instituicdo possui sua meta,
projetada conforme seus resultados na Prova Brasil de Portugués e Matemética e conforme a
taxa de aprovacgéo dos alunos nas escolas. Os resultados e projecdes podem ser observados no

quadro abaixo:

Quadro 1 - IDEB ESCOLA A

ESCE LA IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
4.3 4.4 5.0 5.0 *x 45 4.9 51 54 5.7 5.9 6.2

Fonte: INEP, disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado. 2015.

Verifica-se que em 2015, apesar dos alunos terem feito a Provinha Brasil e Prova
Brasil, de termos inclusive filmado esse momento de aplicacdo dos testes na turma do 2° ano e
de observarmos um trabalho coletivo intensivo por parte da direcdo, coordenagdo e
professoras para se conseguir atingir a meta projetada de 5,4, a escola ficou sem uma média
porque teve problemas no envio das notas dos alunos para a Secretaria Municipal de

Educacao (SEMED). A coordenadora enviou e a SEMED nao recebeu os dados.

13 Em 2013 a escola ndo atingiu a meta projetada, mas ainda assim continuava apresentando um bom indicador
diante a realidade do Estado de Alagoas no quesito educacdo e em comparagao a outras escolas de Maceié da
Rede Pdblica.
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De maneira geral, o clima na escola era bastante tranquilo e agradavel entre seus
membros. Houve um 6timo acolhimento por parte da dire¢do, da coordenacdo, da professora
Tais e dos alunos comigo. Senti-me bem. A professora Tais era muito atenciosa e prestativa.

Por ser uma escola com indice alto no IDEB, considerando-se a realidade do
municipio, previamos que houvesse manifestaces favoraveis as avalicOes externas, devido
aos bons resultados obtidos. E foi exatamente isso que foi constatado. A direcdo, a
coordenacdo e a professora Tais acreditavam que o IDEB ajudava a instituicdo a trabalhar em
busca de resultados cada vez melhores. Viam como uma forma de “assegurar” a melhora da
aprendizagem, por isso buscavam juntas diversas estratégias como a aplicagdo de simulados
antes dos testes oficiais enviados pelo MEC, focavam em resolugfes de atividades baseadas
em Provinhas Brasil e Provas Brasil anteriores e priorizavam as disciplinas Lingua Portuguesa
e Matematica, que eram as avaliadas na Provinha Brasil e na Prova Brasil. H4& uma
preocupacao coletiva para que todos os alunos de todas as turmas do Ensino Fundamental do
1° ao 5° ano fossem preparados para se sairem bem nos testes. Trabalhavam para obter uma
colocacéo elevada no ranking do IDEB.

A escola foi inaugurada em maio de 2006 para suprir a necessidade da comunidade e
esta situada dentro de um condominio residencial, num bairro periférico da cidade de Maceid.
Seu tempo de funcionamento era de nove anos entdo. Era uma instituicdo publica da rede
municipal de ensino, podendo ser considerada pequena. Teve 242 alunos matriculados no ano
letivo de 2015 e atendia a turmas da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano,
nos turnos matutino e vespertino, cujas criancas apresentavam uma faixa etaria de 4 a 12 anos.
Seu horéario de funcionamento acontecia da seguinte maneira: pela manha as criangas
entravam as 7h10 e saiam as 11h30; a tarde a entrada era as 13h00 e a saida as 17h00.

As aulas na Escola A iniciaram-se no dia 09 de marco de 2015 e terminaram no dia 26
de fevereiro de 2016. O calendério letivo da rede pablica municipal de Macei¢ estava atrasado
devido a uma greve para reinvindicagbes de direitos trabalhistas que aconteceu no ano
anterior (2014). Ap6s um pouco mais de um més de aula, aconteceu outra greve, devido a
algumas questdes salariais. As escolas pararam suas atividades durante quase dois meses: a
greve iniciou-se em 17 de abril e terminou em 09 de junho, com um total de 46 dias. Somente
apos esse periodo de paralisacdo foi que o Prefeito de Maceio, Rui Palmeira (PSDB), firmou
um acordo de aumento, de apenas 5%, parcelado, nos salarios dos professores e professoras.

O prédio escolar era alugado pela Prefeitura Municipal de Macei6. Funcionava antes
como um centro comunitario. Em vista disso, um dos maiores problemas existentes na escola

era 0 espaco fisico. Devido ao fato de ser um espaco alugado, ndo era permitido que fosse
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feita nenhuma modificagdo na escola, como ampliacdo ou reforma, deixando alguns
ambientes inadequados para uso. As salas de aula apresentavam distintos tamanhos. Havia
sete turmas no total, trés maiores e quatro menores, onde mal dava para arrumar as cadeiras.
As criancas ficavam bem apertadas em seus lugares. Em razdo disso, ndo faziam a matricula
dos alunos com o numero que a legislagdo exigia, porque néo caberia.

Diante disso, em termos estruturais, a instituicdo apresentava diversas dificuldades.
Faltava biblioteca, o piso era inapropriado e ndo tinha almoxarifado, por isso muitas coisas
ficavam amontoadas por toda a escola. O refeitdrio ndo era adequado para o nimero de alunos
e tinha sido improvisado pelos pais dos mesmos; os banheiros eram insuficientes e estavam
com as descargas e portas quebradas e a quadra usada nas aulas de educacdo fisica era
emprestada do condominio e ndo possuia teto, 0 que deixava as criancas expostas ao sol e a
chuva.

Os recursos didaticos da escola eram livros didaticos e paradidaticos, projetor digital,
computadores, DVD, TV, aparelho de som, jogos educativos, copiadora, papelaria (cartolina,
lapis, tinta, papel etc) e caixa amplificadora. Os projetos e programas que a instituicdo de
ensino trabalhava eram projeto de leitura, projeto cientifico, projeto “Para 14, pra ca” e o
Programa Mais Educacgéo.

A populacdo escolar possuia uma situagdo socioecondmica com baixo poder
aquisitivo. Sobreviviam com renda do trabalho informal. Eram desempregados que faziam
pequenos servigos e outra parte que sobrevivia com o salario minimo de motorista, porteiro,
comerciante, eletricista, faxineira, fotografo, cabeleireiro, pedreiro, marceneiro, professor,
mecanico, doméstica, recepcionista etc.

Por fim, o ambiente escolar era sempre limpo, tanto dentro quanto a sua volta. Os
profissionais chegavam no horario e as criangas eram bastante assiduas as aulas. A diretora, a
vice-diretora, as coordenadoras e as professoras eram sempre presentes, ndo costumavam
faltar e cumpriam sua carga horaria no trabalho. Conheciam todos os alunos da escola por ser
uma instituicdo pequena e pelo fato da maioria das criancas estudarem desde a Educacdo

Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental na mesma instituicéo.
b) Caracterizacdo da sala de aula da professora Tais: 2° ano A — vespertino
A professora Tais ocupava uma das maiores salas de aula da escola, que possuia

paredes limpas nas cores verde e branca. Seu mobilirio estava em 6tima condi¢do de uso.

Nela havia dois ventiladores, duas janelas, um bird e uma cadeira para a professora Tais, um
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quadro branco, um mural com os nomes dos alunos e suas atividades, Vvarios cartazes,
alfabeto, calendarios colados nas paredes, uma televisdo, um som, 27 cadeiras e mesas para 0s
alunos e uma estante com os livros didaticos das criancas. Era um ambiente sempre limpo,
organizado, iluminado, ventilado e colorido.

Quanto aos alunos, havia dezenove criangas matriculadas no ano letivo de 2015, sendo
dividida em dez meninos e nove meninas, que possuiam uma faixa etaria entre sete e oito
anos. Esse grupo de alunos era calmo e tranquilo na maior parte do tempo. N&o costumavam
faltar as aulas. Gostavam de brincar com jogos, brincadeiras, correr, bola de gude, futebol e
maquiagem na hora do intervalo.

Segundo a professora Tais, o nivel de desenvolvimento dos alunos era considerado
bom, ja que alguns sabiam ler ou estavam em fase pré-silabica ou silabica no meio do ano
letivo. No final do ano quase todos conseguiram sair alfabetizados, com excecdo de dois que
alunos que vinham de outra escola publica e que tiveram muitas dificuldades em se adaptar.

Sairam lendo somente pequenas palavras, na fase silabica.

c) Observacoes das aulas da professora Tais

Iniciamos a observacédo das aulas da professora Tais, na turma do 2° ano A do Ensino
Fundamental, no turno vespertino, no dia 09 de abril de 2015. Apds quatro aulas serem
observadas, tivemos que parar porque a Escola A passou por uma greve. Apos a paralisagéo,
retornamos as observacgdes no dia 07 de julho do mesmo ano.

Foram observados oito dias de aula da Tais no total, no periodo de um més. iamos dois
ou trés dias por semana para a escola. No primeiro dia a professora nos apresentou aos alunos
e as criangas nos receberam muito bem. Nesse més observamos sete aulas de Matematica, trés
de Portugués, uma de Ciéncias, uma de Geografia e uma de Histéria. Em cada dia da semana
observado a professora ensinava contetdo de uma a duas disciplinas.

Na maioria das aulas, as cadeiras da turma estavam organizadas em filas, mas a
professora também gostava de trabalhar em grupos, duplas ou mesmo fora da sala de aula. No
geral, a metodologia de ensino da Tais era baseada no uso do quadro, copiar no caderno,
responder no quadro, uso do livro didatico, utilizacdo de alguns jogos educativos em sala e
fora dela e levar os alunos para a sala de informatica, entre outros. A professora ndo deixava
os alunos livres em sala de aula, sem nada para fazer. Sempre tinha algo para fazer

(atividades, leitura, jogos etc.). Utilizava todo o tempo curricular com atividades ininterruptas.
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Notamos que havia uma intensa e organizada preparacdo dos alunos para os testes da
Provinha Brasil. As disciplinas priorizadas nas aulas eram as de Lingua Portuguesa e
Matematica; a escola fazia um simulado que chamavam de atividade diagndstica para todas as
turmas do Ensino Fundamental, para familiarizar as criangas com os testes e verificar quais
contetdos deveriam ser reforcados. Um dos dias da semana era reservado somente para se
trabalhar questdes dos testes e, ainda antes do teste oficial enviado pelo MEC, a professora
fazia revisdo com os alunos dos contetidos que poderiam ser avaliados.

O simulado — atividade diagndstica — era feito todos 0s anos na escola e aplicado duas
vezes, no inicio e no final do ano. Assim como na Provinha Brasil, a professora aplicava o
simulado em dois dias, um para a disciplina de Lingua Portuguesa e outro para Matematica.
As questdes eram produzidas pela coordenadora com base em questdes das Provinhas Brasil
dos anos anteriores, para que, como disse Tais: “os alunos pegassem o jeito da Provinha
Brasil”. E, como consequéncia, pegariam o “jeito” da Prova Brasil quando chegassem ao 5°
ano do Ensino Fundamental. Em suma, a atividade diagndstica era aplicada antes da
realizacdo da Provinha Brasil com o intuito de observar as possiveis lacunas dos estudantes e
assim treina-los.

Existia, no mural da escola, na sala das professoras, um cronograma com todas as
avaliagOes que as turmas fariam. Desde 0 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental as criangas
estavam sendo preparadas para se sairem bem nos testes da Provinha Brasil (feita anualmente
no 2° ano) e da Prova Brasil (feita a cada dois anos no 5° ano), e, assim, atingirem a média
exigida pelo IDEB, através da Prova Brasil.

Esse periodo de observacdo foi um processo de adaptacédo entre eu (pesquisadora), a
professora Tais (pesquisada), os alunos e a escola (campo de pesquisa). Nesse momento a
intengdo foi permitir que a professora e as criangas fossem acostumando-se, familiarizando-se
com a minha presenca na sala de aula e as aulas acontecessem o mais espontaneamente o

possivel. Era uma preparacao para as futuras filmagens.

d) Filmagens das aulas da professora Tais

Demos inicio as filmagens das aulas da professora Tais no dia 28 de julho de 2015 e as
finalizamos no dia 22 de dezembro de 2015. Filmavamos as aulas dois dias por semana.
Videogravamos dez aulas de Portugués, nove de Matematica, uma de Geografia e uma de
Historia. Foram vinte dias videogravados no periodo de cinco meses, lembrando que Tais

ensinava de um a dois conteudos por dia.
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Nos primeiros dias das filmagens a professora ficou um pouco tensa, mas depois de
um tempo relaxou. Os alunos ficaram um pouco agitados, curiosos, querendo se ver na
camera e perguntando se iriam aparecer na TV, mas depois se acalmaram. Com o passar dos
dias, minha presenca em sala de aula com a filmadora deixou de ser novidade para todos e
passei a fazer parte da rotina deles. No final das gravacdes, as criangas ndo queriam que eu
parasse de ir a escola.

Nas aulas filmadas observamos que Tais, em sua pratica pedagogica, utilizou diversos
recursos, com destaque aos livros didaticos, atividades fotocopiadas e copia do quadro no
caderno, além de filmes (livres, sem atividades direcionadas), cortar, colar, desenhar,
producéo de texto e jogos, como por exemplo Forcas Unidas, Mancala e Mini Lab — por ter
obtido a nota 5.0 no IDEB no ano de 2011, eles faziam parte do projeto “Mente Inovadora” e
as professoras da escola tiveram uma formacdo como prémio. Sintetizando, a professora
trabalhava com uma pratica continua de aplicacéo e resolucdes de atividades do livro didatico.

O planejamento era feito pela professora semanalmente. Ela produzia o semanario
enguanto os alunos estavam na aula de Educacéo Fisica, mas apenas iniciava e s6 conseguia
conclui-lo depois, em casa. Havia reunido semanal com a coordenadora para ver as
dificuldades dos alunos, o andamento dos projetos desenvolvidos, as orientagcdes normativas e
a formacédo, com entrega de texto e pedido de leitura, mas raramente com discusséo dele, o
que ocorria quando havia tempo entre as professoras da mesma turma e a coordenadora na
hora do departamento, que em média durava 1h.

Durante o periodo de filmagens das aulas da professora Tais, conseguimos gravar as
aplicagdes das Provinhas Brasil no inicio e no término do ano de 2015. Foram vinte questdes
em cada teste. As professoras das turmas dos 2° anos ndo trocaram de turmas no momento da
aplicacdo, como se pedia. Os alunos reclamaram bastante da Provinha Brasil de Portugués,
em dezembro, quando chegaram nas questdes com textos. Perguntaram “por qué?” e se
faltava muito para o intervalo. Ficaram inquietos e apresentavam sinais de cansago e sono.
Queriam acabar logo. Uma dessas gravacdes foi usada para a sessao de ACS e serd mostrada
no capitulo da analise dos dados.

Em suma, o objetivo de nossas filmagens neste estudo foi fazer as sessdes de ACS,

para que a professora analisasse sua propria atividade docente.
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e) Conhecendo a professora Tais

No periodo de producédo dos dados desta pesquisa, a professora Tais tinha 46 anos e
seu tempo de profissdo era de dezessete anos em sala de aula. Trabalhava havia nove anos na
Escola A como professora efetiva no turno vespertino e, no matutino, como monitora** em
outra escola publica municipal, em outro bairro, também na periferia de Macei6. A professora
Tais foi graduada em Pedagogia na faculdade da rede privada no CESMAC, em 1990, e
tornou-se especialista em Educacéo Infantil em 2014.

Tais é filha de uma professora e um bancério, a mais velha de quatro irmds. Nasceu
em Maceid. Teve uma infancia sofrida, com algumas dificuldades de saide (cansaco, asma,
problemas respiratdrios), usava oculos com grau e botas ortopédicas. Estudou em escolas
publicas quase todo o Ensino Fundamental, no Ensino Médio foi para a rede privada. Sempre
foi uma aluna esforgada, que passou por alguns momentos dificeis de reprovacfes durante o
periodo da escola, mas conseguiu vencé-los com o apoio permanente do pai que a acolhia,
ensinava e incentivava. Escolheu o magistério para fugir das disciplinas de Matematica, Fisica
e Quimica. Quando crianca brincava de escolinha, mas ndo sonhava ser professora, tornou-se.
A partir de sua profissionalizagdo, identificou-se com a profisséo. Ela era casada, tinha uma
filha e morava dentro do condominio em que a Escola A se localizava, por isso ia a pé para a
escola.

A professora Tais admitiu que as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica eram
priorizadas em suas aulas também por causa da avaliacdo do IDEB, além da alfabetizacdo. Ela
também disse, por outro lado, que o teste ndo influenciava seu fazer docente, sua pratica, seu
estilo profissional de atuar em sala de aula, o que é algo contraditorio. Apesar de considerar a
Provinha Brasil cansativa, muito extensa, com muitos textos, via essa avaliagéo externa como
positiva. Observamos que além do curriculo utilizado em suas aulas ser voltado para as
disciplinas avaliadas, a metodologia de ensino era baseada prioritariamente no uso do livro
didatico, e o planejamento totalmente focado nas Provinhas Brasil.

Para Tais, a avaliacdo do IDEB era um incentivo, um termémetro da sua atividade
docente. Colocava-se como unicamente responsavel pelo desempenho dos alunos no indice.

Disse, ainda, que os profissionais sabiam de suas responsabilidades.

14 pessoa que exerce a mesma funcdo de uma professora efetiva (concursada), porém, ndo recebe os mesmos
direitos trabalhistas. E um servico prestado ao municipio temporariamente com remuneracéo inferior a de uma
professora efetiva da rede de ensino.
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5.5.2.2 Escola B - Professora Malu

a) Caracterizacdo da Escola B

A Escola B possuia um indicador do IDEB baixo em comparagdo com a Escola A nos
anos de 2011 e 2013. No quadro a seguir estdo os indices da Escola B.

Quadro 2 — IDEB ESCOLA B

ESCOLA
B

IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

3.7 4.3 4.2 4.0 4.3 4.6 4.9 5.2

Fonte: INEP: Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado. 2015.

A Escola B ndo conseguiu atingir sua meta projetada em 2015. Notamos que 0 ensino
estava centrado nas disciplinas avaliadas, mas ndo existia um trabalho coletivo, nem
individual, na instituicdo, por parte dos profissionais, para se alcancar os indicadores do
IDEB, como visto na Escola A. Havia apenas a realizacdo de um teste diagndstico, com todas
as disciplinas, inclusive de religido, que a coordenadora exigia que a professora fizesse com
os alunos, antes da aplicacéo do teste enviado pelo MEC.

A professora Malu ndo concordava com a avaliacdo externa do IDEB, via o indice
como algo negativo porque, para ela, a prova nao provava hada, ja que os alunos bons se
sairam mal e os que ndo sabiam tinham se saido um pouco melhor nos testes.

O ambiente escolar apresentava muito barulho. Existiam alguns atritos entre o0s
profissionais da instituicdo e cada um buscava fazer a sua parte individualmente. Era possivel
perceber que ndo havia um trabalho em equipe, coletivo. O clima era pesado e algumas vezes
hostil entre as professoras, coordenadoras, direcdo e, também, entre os pais e 0s alunos.

Fui recebida de modo cordial pela direcdo, pela coordenacdo e pela professora Malu.
As criancas foram mais calorosas comigo, pareciam bastante desejosas de atencdo. A minha
sensacdo era de desconforto devido & tensdo que existia entre os profissionais e, também,
entre as proprias criancas da turma do 2° ano, que as vezes discutiam e queriam resolver as

coisas brigando.
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Supomos, a priori, que a professora da escola com indice baixo faria critica ao IDEB.
Houve realmente questionamentos sobre a avaliacdo, Malu colocou que discordava da prova
porque ndo gostava de prova.

A Escola B pertencia a rede pablica municipal e foi inaugurada em 2010. Esta
localizada em um bairro periférico da cidade de Maceid, muito perigoso, com alto nivel de
criminalidade, violéncia e trafico de drogas. Seu tempo de funcionamento era de cinco anos
guando estava produzindo os dados da pesquisa. Atendia as turmas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental nos turnos matutino e vespertino, e a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) do 1°
segmento e o ProJovem no turno noturno. A faixa etaria das criancas era de 06 a 12 anos, no
periodo da noite a partir dos 15 anos. Seu funcionamento era das 7h00 as 11h00 da manhg;
das 13h00 as 17h00 da tarde e das 18h30 as 21h00 da noite.

Como as escolas A e B pertenciam a mesma rede de ensino, o ano letivo de 2015
iniciou-se também no dia 09 de mar¢o de 2015, porém foi concluido em 31 de margo de 2016,
um pouco depois da Escola A, porque as professoras escolheram tirar logo as férias do meio
do ano assim que a greve acabou, para somente depois retomar as atividades educativas. A
Escola B pode ser considerada uma instituicdo grande. Teve, em 2015, um total de 1.200
alunos matriculados.

A escola tinha muitos problemas estruturais, tais como possuir uma estrutura escolar
em formato de galpdo, com salas cobertas por telhas Brasilit. Algumas salas de aula nédo
tinham janelas, possuiam somente basculante, o que deixava 0 ambiente quente, mesmo com
a presenca de ventiladores, que nem sempre funcionavam adequadamente ou faziam muito
ruido devido a falta de manutencao, isso quando ndo estavam quebrados.

A pintura da instituicdo era velha, com algumas paredes riscadas pelos alunos. Tinha
uma aparéncia descuidada, escura, sucateada, sem alegria e nada atrativa para as criangas. O
unico colorido no ambiente escolar eram alguns pouquissimos cartazes nas paredes das salas
de aula e o mural com as atividades dos alunos expostas. As portas das salas tinham
fechaduras quebradas; o mobiliario era riscado; faltava almoxarifado e néo tinha refeitorio,
por isso as criangas comiam nas salas de aula ou no chdo do patio. A biblioteca era pouco
equipada com livros e mobiliério; o laboratério de informéatica estava com a maioria dos
computadores quebrados e sem acesso a internet. O teto de uma sala de aula chegou a desabar
com a professora e 0s alunos dentro. Mas estes conseguiram correr ha tempo e ninguém se
feriu. O telhado foi refeito.

A condicdo pedagogica também era complexa e dificil. Possuia um elevado nimero de

alunos diagnosticados com deficiéncia, principalmente deficiéncia mental. Na maioria dos
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casos, eram criancas filhas de mdes usuarias de drogas, sem nenhum acompanhamento
especifico. Havia ainda casos de violéncia; casos de abuso sexual dentro e fora da escola, que
foram encaminhados para o conselho tutelar; drogas e dificuldade na relacdo com algumas
familias.

A situacdo socioecondmica da comunidade escolar era bastante precéria. A maior
parte vivia em situacdo de miséria. Tinham desempregados e outros empregados com 0
salario minimo de motorista, comerciante, marceneiro, mecanico e doméstica, entre outros.
Uma grande parte dos alunos eram beneficiarios do Bolsa Familia, programa do Governo
Federal para familias de baixa rendal®. As familias eram oriundas do préprio bairro ou regides
circunvizinhas.

Os recursos didaticos utilizados na escola se restringiam aos livros didaticos, DVD,
TV, aparelho de som e biblioteca. Os projetos desenvolvidos na Escola B, ap6s algumas
parcerias firmadas com outras instituicdes publicas e privadas, eram: projeto Bombeiro-
mirim, voltado para o treinamento de primeiros socorros, onde somente 0s estudantes
selecionados participavam (em parceria com o Corpo de Bombeiros Militar) e projeto de
esporte — salde na escola (em parceria com o Servico Social do Comércio — SESC). Esses
projetos aconteciam no periodo matutino e vespertino. A participacdo dos alunos era
vinculada ao comportamento em sala de aula e a sua frequéncia nas aulas.

Por fim, a diretora, o vice-diretor, as coordenadoras, a maioria dos professores e 0s
alunos eram presentes na escola, embora houvesse algumas exceg¢des, que costumavam faltar
com frequéncia. Os profissionais da institui¢cdo tinham medo da regido em que a escola estava
localizada, porque ocorriam muitos assaltos e violéncia. Inclusive eu ficava um pouco tensa,
com receio, mas, felizmente, ndo aconteceu nenhuma situacdo desagradavel enquanto fui

coletar os dados.

b) Caracterizacdo da sala de aula da professora Malu: 2° ano A — matutino

A sala de aula da professora Malu era apertada, com uma pintura antiga, aparéncia
escura e paredes riscadas pelos alunos. O ambiente era quente porque néo tinha janela. Nela
continha um bird e uma cadeira para a professora, um quadro branco, vinte e seis cadeiras

para as criancas, fechadura da porta quebrada, dois ventiladores que faziam muito barulho

15 Esta informagcdo foi obtida nas fichas de matriculas dos alunos.
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quando estavam ligados, um armario, um mural com 0s nomes e as atividades dos alunos e
alguns cartazes colados na parede.

A turma possuia 25 alunos matriculados no ano de 2015, sendo treze meninos e doze
meninas. A faixa etaria deles era de sete a oito anos. As criangas apresentavam um
comportamento bastante agitado, ativo, as vezes discutiam, xingavam e brigavam entre si.
Para Malu, o nivel de desenvolvimento dos alunos era considerado ruim. Quase nenhum deles

sabia ler e, no final do ano letivo, apenas doze dos vinte e cinco foram alfabetizados.

c) Observacg0es das aulas da professora Malu

Observamos oito dias das aulas da professora Malu na turma do 2° ano A no turno
matutino, no periodo de um més. lamos de dois a trés dias por semana. A primeira observacao
aconteceu no dia oito de abril de 2015. Fizemos uma pausa devido & greve e retomamos em
07 de julho de 2015.

Ao entrarmos em sala, no primeiro dia de observacdo, a professora Malu nos
apresentou aos alunos, que nos receberam bem, e foi logo dizendo: “nao espere muita coisa da
pratica pedagogica, nao” (MALU, 2015).

Durante esse més observamos quatro aulas de Portugués, trés de Matematica e trés de
Ciéncias. Malu trabalhava uma ou duas disciplinas diariamente. Em todas as aulas, as cadeiras
da turma eram sempre organizadas em filas, por conta do espaco apertado da sala e do nimero
de alunos. A metodologia de ensino adotada pela professora estava voltada para o uso do livro
didatico, respondendo questdes e copiando atividades no quadro para os alunos escreverem no
caderno e responderem. Seu tempo curricular era um pouco desperdicado, ja que, na maioria
das vezes, o primeiro momento da aula era apenas para copiar e 0 segundo para dar a resposta
da atividade aos alunos. No final das aulas, sempre passava atividade para as criangas
pintarem e, assim, conseguia manté-los ocupados e calmos.

Observamos que os contetdos priorizados nesse momento foram os das disciplinas de

Lingua Portuguesa e Matematica, que sdo as avaliadas no IDEB.
d) Filmagens das aulas da professora Malu
Iniciamos as filmagens das aulas da professora Malu no dia 28 de julho de 2015 e as

finalizamos no dia 18 de dezembro de 2015. Gravamos dezenove dias de aula, no decorrer de

cinco meses, também em dois dias por semana. Foram filmadas doze aulas de Portugués,
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nove de Matematica, duas de Ciéncias, uma de Geografia e uma de Historia. Lembrando que
a professora também trabalhava de uma a duas disciplinas por dia de aula.

Malu em sua pratica pedagogica utilizava bastante os livros didaticos, algumas
atividades fotocopiadas e todos os dias passava copia do quadro no caderno e atividade de
pintura. O planejamento das aulas era dividido com as professoras das mesmas turmas: cada
semana uma professora do 2° ano fazia e repassava para as outras, esse era 0 combinado. Ou
seja, cada professora planejava individualmente, sem o auxilio da coordenadora ou de outra
colega de trabalho. N&o tinha nenhum momento reservado para a interagdo entre as
professoras e a coordenadora. Cada uma se virava como podia.

Durante o periodo de filmagem das aulas da professora Malu, gravamos as aplicaces
das Provinhas Brasil. Foram vinte questdes em cada teste. As professoras das turmas dos 2°
anos trocaram de turmas no momento da aplicacdo. Os alunos estavam inquietos,
apresentavam sinais de cansago e sono. Demonstravam que queriam acabar logo. Malu
considerava errado que as proprias professoras corrigissem as Provinhas, porque poderiam
colocar o que quisessem, j& que os alunos respondem a lapis, e que sO iria corrigir se a
coordenadora desse tempo na escola para ela corrigir, porque ndo iria levar trabalho para casa.
Portanto, foi a coordenadora quem corrigiu. Malu disse que “ficou muito triste porque 0s
alunos inteligentes se deram mal”, e, por isso, ndo concordava com a prova. Uma dessas
gravacdes foi usada para a sessdo de ACS, como sera mostrado no capitulo da analise dos
dados.

Nosso objetivo com as filmagens foi produzir o material de analise da professora Malu
nas sessoes de ACS.

e) Conhecendo a professora Malu

A professora Malu tinha 50 anos de idade em 2015, ano de coleta de dados deste
estudo. Atuava havia doze anos em sala de aula e trabalhava na Escola B havia nove anos.
Atuava pela manhd em Maceid e a tarde em outra escola no municipio de Sdo Miguel dos
Campos. E graduada em Histdria pela Universidade Federal de Alagoas (UFAL) em 2004,
especialista em geo-historia e estava cursando o 5° periodo do curso de Letras na UFAL.
Apesar de sempre ter pensado nele como primeira op¢do de formacao, disse que iria desistir
porque era muito teorico.

Malu nasceu em Engenho Cuaiambuca, no Estado de Pernambuco, filha de um

administrador de engenho de cana-de-agucar e uma dona de casa. Tinha sete irmaos, sendo
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cinco mulheres e dois homens. Foi criada pela avo. No decorrer dos estudos se preocupou em
ser uma aluna estudiosa, dedicada, que fazia suas atividades sozinha, sem ninguém precisar
pedir para que fizesse. Sempre sonhou em ser professora por causa da sua professora da
primeira série, que era muito boa e serviu de inspiracdo e modelo: “a mesma postura que eu
tenho hoje em sala de aula, era a mesma postura que ela tinha. A mesma postura, 0 mesmo
jeito, assim, séria. Meus alunos me acham muito séria” (MALU, 2015). E por achar uma
profissdo dificil, apesar de bonita, sua familia ndo queria que ela fosse professora. Morava
com suas quatro irmas em um bairro da regido periférica da cidade de Maceid. Estava solteira
e ndo tinha filhos. la e voltava do trabalho de 6nibus ou carona com suas colegas de trabalho.
Segundo Malu, a avaliacdo do IDEB era negativa para o desenvolvimento da sua
atividade docente, pois o teste ndo provava nada. Via o teste como desnecessario no modo
como era realizado, com muitos textos, pouco adequado para as crian¢as que ainda ndo
estavam alfabetizadas, o que era a sua realidade. Discordava das escolas que planejavam suas
aulas baseadas na avaliacdo do IDEB, pois considerava que isso bitolava o ensino. Ela
priorizava os conteldos das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica porque acreditava
gue os alunos precisavam aprender primeiro elas para s6 depois aprenderem as outras, ndo
relacionando essa opgdo com o teste. Era, na verdade, uma preferéncia pessoal sua. A
professora aparentava estar no seu limite, esgotada, estressada com seu oficio e, também, com
seus alunos. N&o se preocupava com a meta do IDEB, mas, ao mesmo tempo, sabia que seria
responsabilizada pelo mau desempenho dos alunos, e por isso dizia que seu papel era

importante no momento de aplicagdo das provas.

5.5.3 Etapa: RealizacGes das Historias de Vidat®

5.5.3.1 Escola A - Professora Tais

A entrevista de HV com a professora Tais foi realizada no dia dezessete de novembro
de 2015, em sua residéncia. Durou 01:27°:21”. Tais nos falou sobre sua familia, sua vida
como aluna, sobre como foi fazer o magistério e por que escolheu ser professora. No inicio
solicitamos que a professora contasse sua historia de vida da infancia a vida adulta,
destacando também como foi acontecendo seu processo de escolarizacdo e formacéo.

Somente depois utilizamos o roteiro®’.

16Suas Histdrias de Vida serdo analisadas no capitulo da analise dos dados (Capitulo 6).
70 roteiro usado na Histdria de Vida da professora Tais esta no apéndice A.
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Ao perguntarmos o que Tais achara da experiéncia de narrar sua historia de vida, ela
falou que gostou porque se lembrara de coisas que estavam esquecidas e por ver por quantas
coisas havia passado na vida e na profissdo. Nas palavras dela: “lembrei-me de coisas que ha
muito tempo eu ndo lembrava, de alunos meus” (TAIS, 2015).

Essa entrevista facilitara na compreensdo da professora pesquisada, sua historia
individual e coletiva. Trata-se de um processo de reflexdo. Ou seja, a medida que ela conta
sua historia de vida, reconstréi-se e se da conta de seus sucessos e insucessos. O intuito é que
essa historia de vida nos ajude a conhecer a professora e que, assim, possamos investigar

quais as interferéncias do IDEB no estilo profissional dela.

5.5.3.2 Escola B - Professora Malu

Fizemos a entrevista da HV da professora Malu no dia 30 de outubro de 2015 em sua
casa. Teve a duragdo de 01:46°:00”. No inicio pedimos para ela contar sua histéria de vida da
infancia a vida adulta e seu processo de formagdo. Depois, utilizamos o roteiro!®, como foi
feito também com a professora Tais. Malu nos contou sobre sua familia, sua vida de
estudante, o seu gosto pelo estudo e que sua escolha pelo magistério sempre foi um sonho.

A respeito da experiéncia de narrar sua historia de vida, a professora Malu disse que
era como se fosse um desabafo, ja que a carreira docente ndo se define somente com sucesso,

mas também com muitos obstaculos. E ainda complementou dizendo:

Gostei da experiéncia porque a gente acaba lembrando-se de coisas que a gente ndo
percebeu. Que a gente percebe agora. Tem muita coisa que a gente fez e passa
despercebido. E quando a gente lembra, poxa, eu consegui fazer isso. Acho que eu
me lembrei de certas coisas que eu nem lembrava mais, que tinha passado
despercebido e a gente acaba lembrando (MALU, 2015).

A intencdo é que essa histdria de vida nos ajude a compreender melhor a professora e

que cheguemos ao objetivo deste estudo.

5.5.4 Etapa 4: Selecdes das Filmagens e construcdes de roteiros

5.5.4.1 Escola A - Professora Tais

180 roteiro da Historia de Vida da professora Malu esta no apéndice A.
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Apos assistirmos a todas as aulas que filmamos da professora Tais, selecionamos uma
aula de Matematica por esta expressar de forma mais significativa sua pratica pedagdgica
rotineira, o que regularmente acontecia em suas aulas. Com isso, procurando apreender seu
estilo predominante em sala de aula, seu fazer pedagdgico, que possuia as seguintes
caracteristicas marcantes: utilizava o livro didatico; copiava atividade no quadro para 0s
alunos copiarem no caderno e responderem; mantinha os alunos sempre ocupados com
diversas atividades; dava atencdo especial aos alunos com dificuldades e preenchia todo o seu
tempo curricular em sala de aula.

Outro episodio que escolhemos foi 0 da aplicacdo da Provinha Brasil de Portugués,
que foi feita no final do ano letivo de 2015, onde Tais demonstrou preocupacdo com o
resultado e agiu com bastante cautela. Aplicou a prova em sua prépria turma e deu muito
tempo para os alunos responderem as questées com calma.

Depois da sele¢do da aula e da Provinha, fizemos as edi¢bes dos dois episddios para
facilitar o momento de analise da professora sobre sua atividade nas sessdes de ACS.

5.5.4.2 Escola B - Professora Malu

Das aulas que foram filmadas da professora Malu, selecionamos uma aula de
Portugués, de forma que representasse, de maneira geral, a pratica docente predominante de
Malu, que tinha como principais caracteristicas: fazer atividade no quadro para os alunos
copiarem e responderem; uso continuo do livro didatico; priorizava os alunos que possuiam
maior nivel de desenvolvimento, deixando de lado os com mais dificuldades e colocava a
culpa nas criancas, dizendo que elas ndo prestavam atencdo, nao queriam aprender. Seu tempo
curricular era mal aproveitado. O outro momento escolhido foi o da aplicagédo da Provinha
Brasil de Portugués, realizada no fim do ano de 2015, na qual a professora explicou as regras
do teste. Ela seguiu o ritmo dos alunos, que foi bem rapido, mal acabava de ler a pergunta e as
criancas respondiam e pediam para ir para a proxima questdo. Durante a aplicacdo da
Provinha Brasil as professoras trocaram de turmas, como o MEC recomenda.

Por fim, assim como foi feito com a professora Tais, editamos dois episédios com o
intuito de tornar mais facil o momento de andlise da atividade da professora Malu nas sessoes
de ACS.
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5.5.5 Etapa 5: Realizac¢Oes das sessdes de Autoconfrontacdes Simples das professoras

5.5.5.1 Escola A - Professora Tais

Produzimos dois episodios a partir do objetivo deste estudo para realizarmos duas
sessdes de ACS, conforme a proposta de Clot, com a professora Tais. O primeiro episodio foi
feito a partir de uma aula de Matematica e foi denominado Meses do ano: calendério, que
durou 00:20°:38”; o segundo foi feito a partir da aplicacdo da Provinha Brasil, chamado de
Provinha Brasil — portugués, que teve duracao de 00:17’: 23”.

Realizamos as sessdes de ACS™® no dia 28 de setembro de 2016, na casa da professora
Tais. Tais assistiu, fez alguns comentarios e respondeu aos questionamentos que haviamos
elaborado com antecedéncia. Todos os didlogos filmados nessas sessdes foram transcritos e
analisados no sexto capitulo desta tese.

Sobre a vivéncia nas sessfes das ACS, Tais disse que gostou muito e que iria mudar

sua postura em sala de aula.

Eu adorei (risos). Gostei muito. Foi bom, viu. Foi bom porque ai eu vi como é que
eu estou. Como eu falei no inicio, parece que eu estou dando aula para adultos. Para
alunos que ja sabem. Que todos sabem. Que todos conseguiram compreender. Em
certos momentos eu fui impaciente. Nao nesse, mas nos outros videos, eu acho que
da para notar, mas é bom a pessoa ver. Foi bem valido. Gostei muito vou mudar a
minha postura a partir de amanha (risos). S&o criancas. As vezes, vocé impde as
coisas. VVocé quer por que quer. Vocé exige. Cada um tem seu tempo, tem seu grau
de dificuldade. Para mim foi bem valido. Adorei (TAIS, 2016).

A professora fez uma reflexdo sobre seu fazer docente a medida que viu sua atividade
real de trabalho e percebeu o real da atividade, ou seja, o0 que deixou de fazer, 0 que poderia

ter feito diferente. Foi um momento rico para a professora.

5.5.5.2 Escola B - Professora Malu

Selecionamos uma aula de Portugués e dela produzimos um episédio nomeado Leitura
e escrita, que ficou com a duracdo de 00:26°:35”, e escolhemos a aplicagéo da Provinha Brasil
para fazer outro episddio, chamado de Provinha Brasil — Portugués, que teve 00:16°:09”, para
gue fossem realizadas as duas sessdes de ACS, conforme a proposta de Clot, com a professora
Malu. Os episodios foram produzidos a partir do objetivo deste estudo.

19 Os roteiros utilizados nas sessdes de Autoconfrontagdes Simples da professora Tais esta no apéndice B.
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A respeito das sessdes de ACS Malu disse:

Mulher, eu ndo gostei ndo, olha... Eu reprovo essa professora (risos). Eu quero sair
dessa profissdo. Eu quero sair. Eu ja estou muito estressada. E o estresse. Ali eu
estava estressada. Eu estou estressada todo dia. Porque quando eu entro na sala de
aula eu ja estou estressada. Porque quando eu entro, eu ja sei 0 que é que eu vou
aguentar 1& dentro. J& entro estressada. Ai eu quero sair. Quero mais ndo. Para mim
ndo vale a pena mais néo ser professora. Para mim ndo (MALU, 2016).

As sessdes de ACS?® foram realizadas no dia 12 de outubro de 2016, na residéncia da
professora. Malu assistiu, fez seus comentarios e respondeu as perguntas que nos elaboramos.
Por fim, os didlogos filmados nessas sessbes foram transcritos e analisados no proximo

capitulo, vejamo-los um pouco mais adiante.

5.5.6 Etapa 6: procedimentos de analise dos dados

A andlise e interpretacdo dos dados produzidos neste estudo foi feita através do
procedimento de elaboracdo dos Nucleos de Significacdo proposto por Aguiar e Ozella
(2013), a partir das entrevistas de HV e das sess6es de ACS realizadas com as professoras
Tais e Malu, participantes desta pesquisa. Nossa intencdo é revelar o movimento das
realidades investigadas.

Segundo Aguiar e Ozella (2013), o Ndcleo de Significacdo € um procedimento
metodoldgico que ajuda a apreender a constituicdo dos significados que os sujeitos atribuem
as suas atividades, indo além da aparéncia dos dados empiricos e se aproximando das zonas
de sentido. Desse modo, precisaremos inferir as significacdes. Ou seja, “por meio de um
trabalho de analise e interpretacdo [...] [é que podemos] caminhar para as zonas mais
instaveis, fruidas ¢ profundas, ou seja, para as zonas de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2013,
p. 304).

Para chegarmos aos Nucleos de SignificacOes, passamos por trés fases distintas. A
primeira fase € denominada de pré-indicadores. Apds o material gravado e transcrito, sdo
realizadas varias leituras, para se destacar e organizar os pré-indicadores, que sdo 0s temas
diversos, que aparecem com mais frequéncia, os mais importantes, mais enfatizados nas falas
dos informantes e que tenham a ver com o objeto de estudo (AGUIAR; OZELLA, 2013).

A segunda fase é chamada de indicadores. Nela faz-se uma segunda leitura, para

aglutinar os pré-indicadores de acordo com sua complementaridade ou contradicdo, levando-

20 Os roteiros usados nas sessdes de Autoconfrontages Simples da professora Malu esta no apéndice C
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nos para os indicadores que nos permitirdo formar os nucleos de significacdes (AGUIAR;
OZELLA, 2013).

Para concluir, a terceira e ultima fase consiste na construcéo do nucleo de significacao.
De posse desse conjunto (os indicadores e seus conteldos), deve-se voltar ao material
transcrito e iniciar-se uma primeira selecdo dos trechos que esclarecem os indicadores. A
partir dai sera iniciado um processo de articulacdo que resultara na organizacdo dos nucleos
de significacOes através de sua nomeacdo. Assim, foi possivel verificar as transformacdes e
contradi¢cbes que ocorreram no processo de construgdo dos sentidos e dos significados,
considerando as condicBes subjetivas, contextuais e historicas dos sujeitos investigados
(AGUIAR; OZELLA, 2013).

O Nucleo de Significacdo € construido a partir da fala do sujeito pesquisado, que neste
caso foi obtida através das analises das cenas filmadas e das HV. Nesse sentido, Aguiar e
Ozella (2013, p. 311) enfatizam que:

“0 movimento analitico interpretativo ndo deve ser restrito a fala do informante, ele
deve ser articulado (e aqui se amplia o processo interpretativo do investigador) com
0 contexto social, politico e econbmico, permitindo o acesso a compreensdo do
sujeito na sua totalidade”.

Em suma, trata-se de uma fala tematica carregada de significacbes internas
(pensamento) e externas (fala, comunicagéo), que precisa ser apreendida conforme o contexto
no qual foi produzida. No proximo capitulo apresentamos as analises dos dados desta

pesquisa.
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6. ANALISANDO OS ESTILOS DESENVOLVIDOS POR DUAS PROFESSORAS EM
ESCOLAS PUBLICAS DE MACEIO: A INTERFERENCIA DO IDEB NA
ATIVIDADE DOCENTE

Somos professoras. Somos, ndo apenas exercemos
a funcdo docente. Poucos trabalhos e posicdes
sociais podem usar o verbo ser de maneira tdo
apropriada. Poucos trabalhos se identificam tanto
com a totalidade da vida pessoal. Os tempos de
escola invadem todos os outros tempos (Miguel
Arroyo).

Compreendemos, através da CA, que as prescri¢des do oficio ndo ddo conta da
atividade realizada pelas profissionais, devido as inimeras possibilidades que o real permite.
As professoras, ao realizarem suas atividades, ressignificam as prescri¢fes, tais como a
aplicacdo da Provinha Brasil, conforme as suas historias pessoais de vida, seus valores e as
condi¢cBes materiais com que atuam. Por isso, a atividade realizada nunca é somente a
atividade prescrita, ela é a atividade que venceu diante das diversas atividades possiveis.

Com base na abordagem sécio-histérica, o sujeito é considerado um ser social,
historico e cultural e, a0 mesmo tempo, um ser Unico e singular. A partir desses pressupostos,
observamos 0S movimentos que as professoras investigadas neste estudo fazem ao
significarem e ressignificarem suas atividades, de acordo com as subjetividades presentes no
seu estilo e com o seu género profissional, ambos marcados pelas questdes culturais,
econbmicas, politicas e sociais.

Buscamos aqui apreender de que formas o IDEB interfere no desenvolvimento da
atividade docente das professoras, sujeitos desta pesquisa, procurando observar em que
medida os seus estilos estdo voltados para atender as demandas do indice. O objetivo é
investigar quais as interferéncias do IDEB no estilo profissional de duas professoras da rede
publica de Macei6. Buscamos verificar o movimento de reflexo realizado pelas professoras
quando se depararam com sua Atividade Real nas sessfes de ACS. A partir disso, procuramos
destacar o que elas sentiram necessidade de explicar, se gostaram da atividade que realizaram
e em que situacOes o IDEB teve destaque nas cenas das aulas analisadas. A partir disso,
analisamos as mudancas, indecisdes, certezas ou ambiguidades em relacdo ao papel do IDEB
nas suas aulas.

Neste capitulo descreveremos os episodios filmados das professoras juntamente com
as sessoes de ACS, e, também, analisaremos os Nucleos de Significacdo que foram inferidos e

sistematizados a partir das sessdes de ACS das professoras e das entrevistas de HV.
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6.1 Estilo predominante das professoras e IDEB

6.1.1 Escola A — Professora Tais

Inicialmente faremos a descricdo dos episodios filmados e das sessbes de ACS
realizadas com a professora Tais, para, em seguida, apresentarmos o primeiro nucleo de

significacdo que revela o estilo aproximado da professora.

6.1.1.1 Descrevendo a aula “Meses do ano: calendario” (Realizada no dia 27 de outubro de

2015, durou 2h e 10min.).

A professora escreveu no quadro um texto com o titulo e o ano que dizia: o tempo de
um ano é dividido em doze meses. Em seguida, colocou uma lista com 0s nimeros e nomes
de cada més e escreveu uma atividade com as seguintes questoes:

1 Qual € o primeiro més do ano e o ultimo?

2 Usando numeros podemos registrar o dia e 0 més de um ano.

Veja quatro de novembro, o dia: 4 e 0 més: 11. Dia vinte e cinco e més trés, o dia: 25 e
0 més de marc¢o. Agora usando numeros escreva:

a) O diae o més em que estamos? 27/10.

Apds responder no quadro, com os alunos, as perguntas, Tais entregou outra atividade,
agora fotocopiada, e pediu para que os alunos pintassem de vermelho os quadrados com os
meses que terminassem com 30 dias.

Notamos que essa aula ficou restrita a copiar a atividade do quadro no caderno e
responder as questdes. Foi possivel perceber que poucos alunos se interessaram pelo tema que
a professora estava falando e pedindo para eles responderem. A maioria deles ficou dispersa.
Boa parte dos alunos somente copiou no caderno o que estava no quadro. Quem observa a
aula tende a achar que o objetivo ndo foi alcancado. O conteudo foi muito pouco explicado e
explorado pela professora. Ela se resumiu a ler e responder as questdes de modo mecanico,
ndo trabalhando o assunto de modo mais préatico, aprofundado ou atrativo para as criangas.

Né&o fez nenhuma relac&o do calendario com situagdes da vida cotidiana dos alunos.
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6.1.1.2 Autoconfronta¢do simples 1: “Meses do ano: calendario” (Realizada no dia 28 de

setembro de 2016, durou 1h e 12min.)

A professora Tais assistiu a sua aula com atencao, ficou séria e calada na maior parte
do tempo. Desde o inicio da sua reflexdo sobre a atividade desenvolvida, reconheceu que a
aula planejada ndo havia cumprido os objetivos propostos. E, ao ser perguntada sobre o

objetivo dessa aula, respondeu:

O objetivo era eles conhecerem, passar a conhecer o calendario, quais sdo 0s meses.
O més um, qual o més? O més dois, qual o més? [...] A ordem dos meses tinha o seu
namero (TAIS, 2016).

Tais afirma que recebe ajuda da coordenadora no planejamento das suas aulas. N&o
conseguimos visualizar no decorrer de suas aulas uma ligacdo entre o conteldo abordado e a
realidade cotidiana dos alunos. Tudo era muito voltado para a resolucdo de questdes escritas
no quadro, no livro didatico e em atividades fotocopiadas.

E importante dizer que a professora s6 deu conta da sua atividade real e o real da
atividade quando assistiu ao video e notou o que foi e 0 que nédo foi realizado. Pois, quando
perguntamos se em algum momento durante essa aula ela pensou em mudar os rumos dessa
atividade, sua resposta foi ndo. Mas, se fosse dar essa aula novamente, Tais disse que
mudaria, seria diferente. Nao ficou satisfeita com a aula e se aprofundaria mais. Considerou
essa aula importante para o aprendizado dos alunos, apesar de néo ter sido interessante.

A professora parece perceber que a aula ndo atingiu o objetivo e se culpa por néo ter
obtido éxito nela. Ao se observar realizando sua atividade achou que sua forma de dar aula
estava muito voltada para um publico adulto e ndo para as criancas.

Observamos, pela sua fala, que Tais atribuiu os problemas desta aula a sua postura de
tratar os alunos como se fossem adultos. Em nenhum momento mencionou ou reclamou de
sua condicdo de trabalho na escola, de sua formagéo, da intensificacdo da sua atividade por

causa das avaliagdes externas ou de outros fatores que pudessem afetar sua aula.

6.1.1.3 Descrevendo a aplicagdo da Provinha: “Provinha Brasil — Portugués” (Realizada no

dia 02 de dezembro de 2015, a aplicagdo durou 1h e 40min.)

A professora Tais explicou todas as regras para a realizacdo da Provinha Brasil para as

criancas, dando as seguintes instrucoes:
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S6 podem sair quando terminar ou na hora do intervalo; N&o pode olhar pelo do
colega; Nao pode responder em voz alta; Prestar atencdo na pergunta que a
professora estad fazendo, o que é para fazer na Provinha; Ler com atencdo; N&do
precisa ter pressa; Pensar antes de marcar; Eu vou repetir trés vezes a pergunta, 0
que € para fazer na prova; Néo precisa ficar ‘tia isso, e isso?’” Nada; tem que prestar
atencdo; depois que marcar a resposta fica em siléncio, ndo precisa ficar avisando
que ja respondeu, nem dizendo que fulano ainda esta fazendo, porque atrapalha.
Tem texto e vocés precisam de atengdo para ler. Se um falar, quem esta lendo
esquece 0 que estava lendo; essa € a Provinha Brasil final, na primeira Provinha
tiveram uma nota boa e nessa vao ter que ser bem melhor (TAIS, 2015).

Entregou as provas e mostrou onde deveriam escrever o nome completo e colocar a
turma. Disse que s6 poderiam abri-la quando ela dissesse para o fazerem e que s virariam a
pagina da prova quando ela mandasse, que ndao queria ninguém adiantado, que quem tivesse
respondido esperaria ela dizer a proxima questdo e que ndo era para ninguém ficar lendo alto.
Foi de banca em banca entregando a prova as crian¢as. Disse, ainda, que sé era para marcar
uma resposta e esperou que todos escrevessem 0 nome para depois iniciar a leitura das
questdes.

Durante a aplicacdo da Provinha Brasil, alguns alunos reclamaram da prova, dizendo
gue estavam cansados, e perguntaram por que estavam fazendo a prova. A professora disse
que néo foi ela quem fez a Provinha, que foi o MEC, o Governo, e um dos alunos disse que 0

Governo é chato. Ela ficou em siléncio.

6.1.1.4 Autoconfrontagédo simples 2: “Provinha Brasil — Portugués” (Realizada no dia 28 de
setembro de 2016, durou 1h e 18min.)

Quando pedimos para Tais descrever essa atividade, ela disse:

Essa Provinha Brasil é para avaliar o nivel do aluno. E o (pausa) nivel da escola,
entendeu? Ajuda no IDEB porque dependendo desses alunos, ai conta para o IDEB
(TAIS, 2016).

A professora Tais disse que ndo faria nada diferente na aplicacdo dessa prova, pois
seguiu as instrucdes estabelecidas. Afirmou que sO teria mais paciéncia e passaria mais
tranquilidade para os alunos.

O objetivo da Provinha Brasil para a professora Tais é:
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Avaliar o nivel da turma, para a gente ver depois no que eles sentiram mais
dificuldade para trabalhar no decorrer do ano. E na segunda Provinha, ja ter
trabalhado no que eles sentiram dificuldade (TAIS, 2016).

Tais admitiu uma vez que se sentia pressionada com a avaliacdo da Provinha Brasil e
que, por isso, também priorizava as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, ja que,
com o intuito de alfabetizar seus alunos, dava mais énfase aos contetidos dessas matérias. Ela
vé o fato dos alunos reclamarem e dizerem que estdo cansados na hora da prova como algo
natural, ja que ela mesma considera a Provinha Brasil cansativa e muito longa para as
criangas. Entretanto, ndo discorda da avaliacdo do IDEB, mesmo tendo mencionado a pressao
da avaliacdo e a cobranca. Afirmou apenas que 0 exame deveria ser menor, com menos
textos.

Vejamos agora o primeiro ndcleo de significacdo elaborado a partir do primeiro
episodio filmado da professora Tais.

6.1.1.5 Ndcleo 1: O estilo docente predominante da Professora Tais na escola com o IDEB

alto

Os indicadores aglutinados neste primeiro nucleo de significacdo, nas sessdes de ACS
da professora Tais, foram: 1 — A atividade realizada pela professora e 2 — Planejamento da
atividade docente e as avaliagOes externas.

No decorrer desta pesquisa, observamos que o primeiro momento das aulas da
professora Tais tendiam a seguir uma rotina em que predominavam as atividades de cépia e
resolucGes de exercicios. No segundo momento, mais resolucdes de tarefas do livro didatico
ou fotocopiadas e, no fim da aula, utilizag&o de jogos.

Suas atividades diariamente seguiam o livro didatico, escrita no quadro ou tarefas
fotocopiadas. Também utilizava alguns jogos educativos no final das aulas. Os alunos sempre
faziam as atividades propostas pela professora. Seu tempo curricular era totalmente
preenchido. Sua atividade era baseada, na maior parte do tempo, na aplicacéo de tarefas.

As disciplinas que Tais priorizava eram Portugués e Matematica, as disciplinas
incluidas na avaliacdo do IDEB. Além disso, os alunos também eram preparados para se
sairem bem no teste da Provinha Brasil, através de atividades especificas. Havia um dia da
semana reservado somente para se responder questfes parecidas com as que caiam no teste;
existia, também, a aplicacdo de um simulado exatamente como a Provinha Brasil, que era

feito em dois dias: um para Portugués e outro para Matematica. Um dia antes da prova oficial,
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a professora revisava a matéria com os alunos. Diariamente as criancas resolviam questdes
que costumavam cair no teste. Até os jogos, utilizados normalmente no final das aulas, eram
pensados como estratégias que ajudariam as criancas a se concentrarem e pensarem antes de

responder as questdes e ndo sairem marcando aleatoriamente as respostas.

Esses jogos ajudam os alunos a pensar antes de realizar qualquer atividade porque
vocé faz uma avaliacdo com eles, eles ja vdo marcando, ndo leem a questdo e param
para pensar. Ajuda tanto em Matemética quanto em Lingua Portuguesa (TAIS,
2016).

Tais se preocupa bastante em conseguir alfabetizar seus alunos e também demonstra
claros esforgos para seguir as orientacfes a fim de que os alunos saiam-se bem na Provinha.
Por isso, o exame do IDEB parece representar, para ela, apenas mais uma estratégia nesse
processo. Assim, dedica-se em realizar diversas atividades com as criangas, parecidas com o
que encontrardo no teste, uma especie de treinamento, de preparag&o.

A professora concorda com a avaliacdo do IDEB. Acredita que o exame contribui
positivamente na sua atividade e na “aprendizagem dos alunos”, no processo de alfabetizacao.
Ela tem uma préatica de ensino expositiva, que exige pouca reflexdo dos alunos e pouco
relacionada com a realidade cotidiana das criancas, pois seu foco € o bom desempenho da
Prova Brasil.

Tais parece perceber a Provinha Brasil como uma avaliagdo que é parte do seu
trabalho junto aos alunos, parte da alfabetizacdo das criancas, porque ajuda a se observar em
que os alunos apresentam mais dificuldades e, também, demonstra em que os professores e a
equipe escolar pode estar falhando. Para ela, a avaliacdo funciona como um guia, uma
orientacdo da atividade docente. O IDEB parece ja estar incorporado como medidor de

qualidade de sua atividade.

Esse ano a coordenadora esta passando muitas atividades parecidas com as da
Provinha Brasil. Que tem pequenos textos, com interpretacdo, Lingua Portuguesa,
namero de silabas, nimero de letras, textos para dizer se é um convite, se é um texto
informativo. NG6s estamos trabalhando muito em cima disso. [...] A gente j& trabalha
umas atividades, ja para ajudar na Provinha (Autoconfrontacdo Simples da
professora Tais, 2016).

E possivel perceber a influéncia da Provinha Brasil estimulando uma certa competicio
na escola, que luta para ndao perder o lugar de destaque que vem ocupando no IDEB. Nesse

sentido, o resultado da Provinha Brasil influencia fortemente as acGes da escola e suas
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atividades junto aos alunos. Tais admite que é preparada para realizar sua atividade docente
de acordo com o que cai na Provinha Brasil.

A Provinha Brasil ja faz parte da rotina da Escola A a ponto da professora Tais afirmar
que a avaliacdo do IDEB, na sua escola, ndo mudou sua forma de dar aula. Ainda que a forma
da professora dar aula ndo tenha mudado, percebe-se que houve um grande rearranjo das
atividades, de forma a acomodar atividades voltadas para o bom desempenho dos alunos na
Provinha, apesar de Tais e sua escola ja virem fazendo um trabalho com a alfabetizacdo das
criangas, foco da Provinha Brasil. A avaliacdo do IDEB, da Provinha Brasil, parece apenas se
apropriar disso. Assim, percebemos nas falas dessa professora um sentimento de satisfagéo,
como se o resultado da Provinha fosse apenas uma legitimacdo natural do trabalho que ja
vinha sendo executado.

De fato, observamos que a rotina das aulas da Profa. Tais envolve inclusive um dia
especifico da semana que ela reserva para resolver apenas questdes de avaliacdes anteriores
da Provinha Brasil. Suas aulas sdo baseadas em resolver questdes todos os dias da semana. Os
conteddos eram muito pouco explorados para dar lugar a atividades em que predominavam a
realizacéo de tarefas pelos alunos.

Foi possivel perceber, ainda, que Tais sente-se diretamente responsavel pelo
desempenho dos alunos na Provinha Brasil e vé seu papel como fundamental na nota geral do
IDEB da sua Escola. Mas ha, também, uma clara politica institucional de orientar a professora
para manter o bom indice da escola no IDEB. Percebemos que a politica da Escola A e,
portanto, da professora Tais, priorizando a alfabetizacdo das criancas, acabou por confundir-
se com a missdo de manter o indice do IDEB da escola elevado. A miss&o prioritaria da escola
encaixou-se perfeitamente nos objetivos da politica do IDEB.

A avaliacdo positiva do IDEB na Escola A indica a reafirmagdo de um trabalho que ja
vinha sendo feito na institui¢do, ou seja, o que ja estava dando certo na escola se confunde
com o indicador de desempenho e tudo acaba naturalmente reorientando-se para o bom
desempenho no indice. E, por isso, parece que Tais ndo consegue mais distinguir uma coisa
da outra. Olha o resultado positivo da sua escola no IDEB e acha 6timo. Nesse caso, ndo
somente € muito tranquilo participar do processo, como também ha uma avaliagéo positiva da
politica do IDEB como um todo.

A organizacdo da Escola A passa uma imagem de ordem e eficiéncia. Parecia existir
uma politica educacional comum entre as professoras, que era a alfabetizacdo aliada ao
desempenho positivo na avaliacdo do IDEB. Foi possivel perceber que havia uma expectativa

alta a respeito do futuro das criancas e uma pressao pelo resultado do IDEB. As criangas eram
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cooperativas e obedientes a professora Tais, indicando um alinhamento por parte de todos em
atingir os objetivos da escola.

A interacdo verbal entre Tais e as criancas era limitada no sentido de ficar restrita ao
controle e sequéncias curtas de perguntas e respostas. Raramente havia discussdes sobre
questdes abertas no decorrer de suas aulas. Existia uma urgéncia por parte da professora para
que os alunos realizassem as diversas tarefas diarias. As respostas dos exercicios eram
prontamente verificadas e corrigidas. A professora parecia estar preocupada com uma
transmissdo de conteudo eficiente, mesmo sendo de um jeito tradicional e sem muita
criatividade.

A professora Tais teve a oportunidade de observar e problematizar suas aulas durante
a ACS. Inclusive chegou a dizer que “deveria ter uma filmadora em cada sala para poder a
pessoa refletir sobre certas atitudes, que as vezes vocé faz as coisas e nao sente” (TAIS,
2016). Quando percebeu o que foi realizado e o que deixou de ser realizado, refletiu e
comparou seu jeito de atuar em sala de aula do inicio da sua carreira até o presente e percebeu
0 quanto sua pratica pedagdgica mudou.

[...] Eu acho que eu mudei muito meu jeito de ensinar de quando eu comecei para ca,

porque, assim, eu brincava mais, eu dava mais espaco, mais abertura para as criangas
(Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

Tais enxergou 0 quanto sua atividade realizada ndo possibilitou a aprendizagem de
todas as criangas da turma. Admitiu que ‘“alguns ficaram sem saber, ndo conseguiram
entender” (TAIS, 2016) o conteudo trabalhado, que foi o calendario. A respeito da aula,

afirmou que:

N&o foi muito interessante, mas foi importante. N&o foi interessante porque deveria
ser uma aula mais dindmica. Deveria ser uma aula que eu realmente conseguisse
chamar a atencdo deles para o que estava sendo dado, o contelido (Autoconfrontagao
Simples da professora Tais, 2016).

Notamos que a preocupacdo focada em alfabetizar as criangas e também em atender as
demandas do IDEB permitiu ainda mais que a professora Tais fizesse uso de atividades
mecanicas com os alunos em um ritmo acelerado. Embora Tais ndo admita que a avaliacéo
tenha alterado seu jeito de dar aula, utilizava diversas atividades de preenchimento diarias,
uma atras da outra.

Tais observou que sua atividade estava muito voltada para adultos: “parecia que eu

estava, ndo sei se eu estava dando aula para adultos [risos]. Eu me vi assim, porque eu acho
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que nem adulto consegue” (TAIS, 2016). Ela percebeu, através da ACS, 0 quanto sua
atividade cobrava e exigia das criangas uma responsabilidade de adulto. Na verdade, ela esta
apenas repassando uma responsabilidade de adulto inerente a avaliacdo em larga escala do
IDEB, que tende a cobrar das criancas um desempenho e uma seriedade prépria de adultos.

Ela se sobrecarregando, empenhada que estd em dar conta das diversas demandas do
seu oficio, e cansada por atuar em sala de aula nos dois horéarios, em escolas diferentes,
devido a ma remuneracdo, na tentativa de complementar a renda, percebeu o quanto sua
Atividade Real foi pobre. Ndo conseguiu fazer nenhuma relacdo do contetido com a vida das
criangas, exigindo que elas apenas fizessem as tarefas propostas de modo mecanico,
automatico, assim como € a Provinha Brasil.

Tais analisou sua atividade realizada e, como Clot (2007) propde com a CA, fez da
experiéncia vivida na ACS um momento de reflexdo para o desenvolvimento de novas
atividades. Além disso, a professora notou alguns anacronismos na sua pratica docente, além
do fato de que havia muito pouca participagdo dos alunos.

Apesar da professora Tais atuar em uma escola considerada com o IDEB alto, é
possivel perceber na atividade realizada o quanto os alunos estdo cada vez mais distantes de
uma educacdo para exercer a cidadania. Ao contrério, estdo apenas sendo preparados para
responderem testes, atividades sem nenhuma relagédo critica com a sociedade, até porque 0s
saberes que poderiam auxiliar nesse processo ndo sao priorizados. A capacidade de critica da
professora e dos alunos fica cada vez mais enfraquecida.

A politica atual de produtividade da educagdo, que intensifica a atividade docente e
avalia apenas o desempenho dos alunos com um indice, tem agravado e distanciado cada vez
mais o aspecto politico e social da cidadania na educagdo. Infelizmente “a perspectiva do
adestramento e do treinamento tem sido dominante” (FRIGOTTO, 2015, p. 40) no processo
de ensino. O progresso no aumento do indicador do IDEB vem demarcado pela l6gica da
exclusdo, selecdo e competitividade. A formacdo humana fica em segundo plano em
detrimento da formacdo técnica, profissional (FRIGOTTO, 2015).

Observando o que deixou de ser feito em sua atividade, Tais se culpa por nédo ter

atingido seu objetivo:

Eu me culpo muito, as vezes eu vou dar uma aula eu ndo consigo. Quando eu vejo
que eu ndo consegui chegar ao meu objetivo (Autoconfrontagdo Simples da
professora Tais, 2016).
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Eu me senti uma carrasca [risos] porque eu nao sorri, com a cara fechada, 1a na
frente, porque eu deveria estar circulando pela sala, ajudando (Autoconfrontagéo
Simples da professora Tais, 2016).

A seriedade de suas aulas reflete a seriedade com que assume a avaliagdo imposta pelo
IDEB. Ao ver sua atividade realizada, Tais disse que faria totalmente diferente se fosse dar

essa aula novamente:

[...] Eu senti nessa aula que eu fiquei muito [...]. Acho que eu deveria ter reforgado
mais essa aula. Porque eu vi ai, foi uma coisa muito rapida (Autoconfrontacéo
Simples da professora Tais, 2016).

Eu deveria ter me aprofundado mais. Fazendo outros questionamentos, fazendo com
que eles falassem mais, eles respondessem, tirasse as davidas deles
(Autoconfrontagéo Simples da professora Tais, 2016).

Eu acho que eu deveria ter me aprofundado mais, ter levado outros tipos de
calendarios e ter dado mais atencdo para aqueles que eu notei que estavam
completamente perdidos (Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).

Agora seria completamente diferente. Eu levaria um calendéario, outro tipo de
calendario. Fazia como eu estou fazendo esse ano, xerocava aquele més. Por
exemplo: 0 més de janeiro, o dia da semana, tudo no calendario. Me aprofundava
mais (Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

Notamos, assim, que Tais demostra ter um estilo, como diz Clot (2007), reprodutor,
com um poder de agir diminuido, pois se apega basicamente aos livros didaticos, em
atividades mecanicas com escrita e resolugfes de questdes e a aulas expositivas quase nunca
relacionadas com a realidade das criancas, como foi visto nessa aula. A forma como a Escola
A se organiza, em prol da avaliacdo, e a aceitagcdo sem ressalvas da professora com os testes e
preparacdo dos alunos para se sairem bem, como observamos no decorrer deste estudo,
revelam um estilo docente fortemente orientado pela nota do IDEB. Esse estilo acaba
adotando o indice como modelo de qualidade e de sucesso escolar, ou seja, como uma politica
de qualidade adequada. A professora manifesta querer continuar na competicdo e trabalha
continuamente para manter a nota alta. Logo, verificamos que o IDEB é uma meta prioritaria
para a Escola A e Tais, e € isso que define o estilo reprodutor da professora, que reproduz
uma qualidade orientada para o sucesso de uma politica voltada para um bom desempenho
que sO pode acontecer através de condi¢Bes educacionais muito especificas, tornando-se a
excecdo que confirma a regra, produzindo um certo sentimento de satisfacao.

Porém, é importante destacar-se que ter um estilo voltado para um indice de
desempenho nado significa dizer que se tem qualidade no ensino, pois 0 que se tem €, na

verdade, uma adequagdo imposta pelas politicas de avaliagdo neoliberal, com suas mazelas,
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COMO j& procuramos apontar, com um sucesso que, se ndo soa falso, com certeza é muito
limitado.

A avaliacdo baseada em testes de proficiéncia, tdo disseminada atualmente, revela a
crenca de que as provas sao a “solugdo” para aprimorar o desempenho dos alunos. Porém, no
decorrer dos anos, pesquisas tém mostrado que, ao invés de trazerem resposta positiva a

educacéo, esses exames vém alterando a organizacédo do trabalho escolar (SOUSA, 2014).

Ao se enfatizar os produtos em detrimento dos processos, ao ndo se considerar nas
analises dos resultados das provas os contextos de producao e reproducdo dos
saberes escolares, difunde-se uma nog&o restrita de qualidade que estreita o curriculo
e induz a homogeneizacgdo do que se ensina em territorio nacional (SOUSA, 2014, p.
411).

A restricdo da concepc¢do de avaliacdo da aprendizagem a medida de desempenho do
aluno abriga e compactua com a seletividade e exclusdo, fortalecendo uma cultura de
avaliacdo h& muito tempo presente na escola. A responsabilizacdo das escolas e dos
professores pelos resultados da avaliagdo, juntamente com o recebimento ou ndo de
incentivos, deixa subentendido que a avaliacdo gera competicdo e a competicdo gera
qualidade (SOUSA, 2014).

E importante frisar-se que a avaliacdo da aprendizagem precisa analisar todo o
processo educativo, levando em consideracdo os impactos da desigualdade social e regional,
0s contextos culturais, a formacao e os salarios dos professores, as condicGes fisicas e 0s
recursos disponiveis nas instituicdes de ensino (SOUSA, 2014).

Para quem busca a democratizagdo do ensino, € um desafio romper com essa nocao de
qualidade que fica restrita aos resultados das provas aplicadas. As politicas gerencialistas da
educacdo, atualmente, tém intensificado e responsabilizado a atividade docente. Seus efeitos
sdo vistos tanto nas definicbes curriculares, com a padronizacdo nacional, como nas
avaliacbes com exames em larga escala, atingindo o sistema de ensino de modo amplo e
profundo. Amplo no sentido de atingir quase todas as categorias docentes e profundo porque
atingiu o modo de ensinar, no que se refere a forma de ensinar e ao que deve ser ensinado, ou
seja, 0 método e o contelldo (HYPOLITO; OLIVEIRA, 2012). De fato, essas politicas afetam
0 estilo e o poder de agir dos professores.

Portanto, é necessario ressignificar-se o papel das avaliacbes em larga escala na
melhoria da educacdo publica. Avaliar é fundamental na garantia do direito a educacao, no

entanto, esta atividade ndo pode ser reduzida a um indicador de desempenho dos alunos e seus
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resultados ndo podem ser interpretados exclusivamente como responsabilidade das escolas e
professores.

6.1.2 Escola B — Professora Malu

Primeiro serdo descritos os episodios filmados e as sessdes de ACS da Malu,
posteriormente veremos o primeiro ndcleo de significacdo que apresenta o estilo aproximado

da professora.

6.1.2.1 Descrevendo a aula: episodio 1 — “Leitura e escrita” (Realizada no dia 25 de

novembro de 2015 com duracéo de 2h)

A professora escreveu um texto intitulado “a festa” em uma cartolina e colou no
quadro, depois escreveu cinco perguntas no mesmo quadro para os alunos copiarem no
caderno e responderem conforme o texto. Em seguida foi chamando de trés em trés alunos
para lerem o texto juntos. Posteriormente, respondeu as questdes no quadro, juntamente com
as criangas. Por fim, fez um ditado no quadro e foi chamando um aluno por vez, pedindo para
que eles escrevessem no quadro a palavra que ela dizia do texto. Entdo a crianga procurava a
palavra no texto e escrevia. Ao final do ditado, dez criancgas participaram desse momento. Por
fim, pediu para todos os alunos juntos lerem o texto do quadro.

Sobre o objetivo dessa aula, a professora disse que “era leitura. Leitura é sempre o
meu objetivo de aula hoje. E sempre leitura porque é complicado demais fazer esses meninos
lerem” (MALU, 2016).

Entretanto, ao se analisar o video da aula, fica evidente que o objetivo proposto ndo foi
atingido, pois enquanto a professora tomava a leitura dos alunos em trio, no quadro, 0s outros
alunos ficavam conversando, brincando e nem todos foram chamados para fazerem a leitura.
Assim, como ela ndo deu tempo para as criancgas responderem as questdes, os alunos somente
copiaram no caderno as respostas que Malu foi escrevendo no quadro. Durante toda a aula, a
maioria das criancas ndo se importou com a leitura que estava sendo feita. A estratégia

didatica adotada foi envolvente apenas para 0s que participaram diretamente da atividade.

6.1.2.2 Autoconfrontagdo simples 1: “Leitura e escrita” (Realizada no dia 12 de outubro de
2016 com duracéo de 1h e 41min.)
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A professora Malu assistiu a sua aula com atencdo e relatou 0 quanto sua atividade
docente é complexa e dificil. Que alfabetizar os alunos na rede publica de ensino tem sido
cada dia mais complicado. E chegou a dizer que ndo esta mais suportando.

O objetivo dessa aula foi a leitura. Porém, ao se ver a cena, alguns aspectos deixam
duvidas de que a meta tenha sido cumprida. Quando perguntamos se Malu havia realizado
tudo o que pretendia nessa aula, ela respondeu que “ndo, de jeito nenhum” (MALU, 2016) e
que o realizado ndo saiu como o planejado, porque faltou muita coisa. Ela coloca toda a culpa
no comportamento indisciplinado dos alunos. Ndo mencionou as condi¢cdes materiais de
trabalho, ou sua formacdo, ou a falta de apoio pedagdgico na escola. A Professora Malu atua
em um cenario pobre, carente de recursos pedagdgicos e de um trabalho educacional coletivo.

Poderia ter sido melhor, claro, se eles prestassem atencdo, se eles se interessassem,
mas pelo barulho, pela conversa, pelo estresse, eu ndo achei ruim néo (risos).
Deixou, muita coisa, deixou de ser realizada. Vocé ndo consegue realizar tudo, néo.
O que me impediu de realizar o que havia planejado foi o barulho, a conversa, a falta
de atencdo, tudo isso (MALU, 2016).

Porém, quando perguntamos o que a professora mudaria nessa aula, ela disse que néo
mudaria muita coisa. Que os alunos sdo muito mecanizados, s6 se calam na hora em que estao

escrevendo.

6.1.2.3 Descrevendo o episodio 2: “Provinha Brasil — Portugués” (Realizada no dia 03 de

dezembro de 2015, a aplicagéo durou 41min.)

A professora entrega a Provinha Brasil de banca em banca a cada aluno e da um tempo
para eles preencherem o cabecalho. Em seguida, da algumas orientagdes para as criancas:
“prestem atencdo no texto, tem muito texto. Leiam os textos direitinho para ndo marcar
errado. Vocés vao marcando aleatoriamente e acabam marcando errado” (MALU, 2015).
Depois iniciou a leitura das questdes e os alunos foram respondendo. “Gente espere que eu
fale a pergunta para poder marcar a resposta. Por isso, esperem, esperem que eu fale nédo
marquem antes” (MALU, 2015).

Durante a aplicacdo da Provinha Brasil os alunos apresentam insatisfagdo com a prova
e, pela impaciéncia, percebe-se que querem se livrar o quanto antes daquela situacdo. Pedem
para a professora ler logo a pergunta e mal ela acaba de ler a questdo eles ja dizem que

responderam, a maioria sai marcando as respostas aleatoriamente, apenas para terminar logo o
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teste. Tanto a professora Malu quanto as criangas ndo gostam da avaliacdo. Quem Vé a cena
filmada percebe isso claramente. Malu € contra a avaliacdo do IDEB.

6.1.2.4 Autoconfrontacgéo simples 2: “Provinha Brasil — Portugués” (Realizada no dia 12 de

outubro de 2016 com duracgéo de 1h e 05min.)

Nesta sessdo de ACS, a professora Malu disse logo de inicio que a avaliacdo da
Provinha Brasil é chata e ndo compreendia o porqué dela ser feita. E um teste obrigatorio do
Governo Federal que ela ndo compreende qual é o interesse, que o dela é nenhum. Sempre
afirma e reafirma o quanto n&o concorda com essa avaliagao.

Malu faz questdo de deixar claro que na Escola B ninguéem trabalha em favor da
Provinha Brasil, do IDEB. Tem escola que faz isso, porém, a dela ndo. Ndo fazem uma
preparacdo dos alunos para responderem aos testes, como vimos na Escola A. No entanto,
afirma que ao priorizar a alfabetizacdo, dessa forma, indiretamente, tende a atender alguns
conteudos da Provinha.

Em sintese, a professora Malu, cuja escola tem tido IDEB muito baixo, parece de fato
ndo focar ou incluir em seu planejamento de aula a realizagdo da Provinha Brasil. Apesar de
tecer criticas a essa politica, na pratica acaba se alinhando a politica ao priorizar as disciplinas
de Portugués e Matematica, por serem as disciplinas necessarias a alfabetizacdo. Algumas
questdes chamam atencdo a respeito de Malu. A primeira é seu nivel de esgotamento, pois ela
aparenta estar no seu limite. Também é possivel observar a descrenca e desanimo em relacéo
a seus alunos e a sua profissao.

Passemos agora para o primeiro nacleo de significacao elaborado a partir do primeiro

episddio filmado da professora Malu.

6.1.2.5 Nucleo 1: O estilo profissional predominante da professora Malu, de uma escola com
o IDEB baixo

Os indicadores inferidos neste primeiro nicleo de significacdo nas sessfes de ACS da
professora Malu foram: 1 — Atividade realizada pela professora em uma escola publica; 2 —
Esgotamento e adoecimento docente; 3 — Comportamento e nivel de aprendizagem dos
alunos; 4 — CondicBes materiais para desenvolver a atividade e 5 — Livro didatico principal

instrumento utilizado pela professora.
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No desenvolvimento da sua pratica, Malu utilizava, todos os dias, atividades do livro
didatico, ou copia no caderno das atividades escritas no quadro. Raramente utilizava
atividades fotocopiadas. Normalmente, no inicio ou final da aula, passava uma atividade
envolvendo a pintura, que ela chamava de “atividade para acalmar as criangas” (MALU,
2015).

Sua rotina girava em torno de passar muitas tarefas individuais, com as criancas
sempre sentadas nas cadeiras, em filas. A aula tendia a seguir um determinado padréo,
iniciando com a aplicacdo de tarefas. Os contetdos eram pouco explicados ou explorados pela
professora. A explicacdo era dada somente por meio dos exercicios. Chamava constantemente
a atencdo dos alunos: “Quero todos sentados para prestar atengdo ¢ aprender” (MALU, 2015).
O tempo curricular tendia a ser mal aproveitado, praticamente sem a utilizacdo de recursos
pedagdgicos, a ndo ser o livro didatico e o quadro, que eram seus principais instrumentos de
ensino. Algumas pouquissimas vezes utilizava atividades fotocopiadas, devido ao limite de
copias que cada professora tinha direito por més na escola.

Observamos que nas aulas da Malu houve predominancia nas disciplinas de Portugués
e Matematica, e perguntamos se tinha alguma relacdo com a Provinha Brasil ou com o IDEB.
Disse que ndo, que tinha a ver com a alfabetizacdo dos alunos. Porem, também afirmou que as
criancas do 1° ao 3° ano sO deveriam estudar Portugués e Matematica. No periodo desta
pesquisa, foi o que ela priorizou de fato.

Em suas aulas geralmente dizia: “vocé ndo estuda, ndo aprende porque ndo quer [...] se
vocés prestarem atengdo vao entender” (MALU, 2015). Cobrava todos os dias dos alunos se
haviam estudado em casa.

A professora Malu considera a sua atividade docente bastante complicada devido a
indisciplina dos alunos e as condic¢des precarias na qual atua. “Eu fico tdo desesperada! Eu
fico téo estressada em sala de aula que eu acho que estou fazendo o minimo” (MALU, 2016).
Para ela, alfabetizar as criangas na rede pablica de ensino € um grande desafio:

O professor tem que matar um ledo todo dia, minha filha, porque que professora
estressada! [risos] [...]. Eles ndo sentam, ndo calam a boca um minuto. Menina que
barulho. Ja pensou? Por isso, que tem professor que endoida, que horror [...], estou
chocada (Autoconfrontagéo Simples da professora Malu, 2016).

Achei a professora muito estressada [risos]. Muito estressada. E muito complicado
vocé dar aula em escola publica. E muito complicado vocé alfabetizar em escola
plblica. Muito barulho, muito barulho. E muito complicado (Autoconfrontagio
Simples da professora Malu, 2016).
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Malu, ao ver sua atividade realizada na sessao de ACS, exp0e o0 quanto sua atividade é
dificil. Relata que o desperdicio do tempo curricular acontece por conta das inimeras
interrupcdes que precisa fazer no decorrer da aula devido ao barulho, a falta de atencéo e as

brigas das criangas.

[...] vocé vé que foi a aula todinha sé para dar esse textinho [...] é complicado
demais a pessoa estar sempre parando. E menino conversando, é menino correndo, é
menino gritando. A pessoa esta sempre parando, sempre parando. O tempo passa
que vocé nem vé (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

Hoje em dia, em sala de aula, é raro o professor conseguir dar o seu contetdo
completo numa sala de aula. Nao da, é sempre a metade porque ndo da tempo, eles
ndo prestam atencdo, eles correm, eles brigam, ndo da tempo. E muito dificil, pelo
menos eu ndo consegui, eu ndo consigo (Autoconfrontagdo Simples da professora
Malu, 2016).

Observamos aqui que, embora pertenca a mesma rede publica municipal de ensino de
Maceid, o cenario e o grupo de alunos com que a professora Malu trabalha é bem diferente do
qual a professora Tais atua, como vimos anteriormente. Malu tem um grupo maior de alunos
com caracteristicas distintas, sdo agitados, barulhentos e algumas vezes agressivos. Ela atua
em uma escola grande que ndo possui um trabalho pedagdgico coletivo, ao contrario da
professora Tais, cuja escola é pequena e conta com um trabalho coletivo bem articulado.

Sabemos que a relagdo com os alunos € fundamental no processo de ensino. Ao entrar
em sala de aula, o professor penetra em um ambiente constituido de intera¢cbes humanas, logo,
as interacBes com os alunos ndo representam um aspecto secundario, constituem a atividade
da professora Malu, portanto determinam sua pedagogia, ja que ensinar exige uma constante
adaptacdo conforme as circunstancias nas quais se realiza a docéncia. Os alunos s&o
heterogéneos, sdo seres sociais cujas caracteristicas socioculturais despertam atitudes distintas
nos professores. Isso significa que o ser humano é complexo, pois possui uma natureza fisica,
bioldgica, individual, social e simbdlica, simultaneamente, portanto ndo pode ser reduzido aos
seus componentes funcionais (TARDIF, 2014).

Uma boa parte da atividade docente baseia-se em emoc¢Ges, em afetos, na capacidade
ndo somente de pensar nos alunos de modo racional, mas também, de perceber e sentir suas
emocdes, suas alegrias e temores. Os alunos sdo ativos e podem oferecer resisténcia & acdo do
professor. Por isso, nem sempre a atividade prescrita é igual a atividade realizada (TARDIF,
2014). Ou seja, “ensinar ¢ fazer escolhas constantemente em plena interagdo com os alunos”
(TARDIF, 2014, p. 132).
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Malu sente-se esgotada no desenvolvimento da sua atividade: “Eu ndo estou mais
aguentando, sinceramente, eu ndo estou mais aguentando” (MALU, 2016). Ela chegou até a

dizer que adoeceu da garganta por causa da indisciplina dos alunos:

[...] Me sinto um pouco frustrada porque eu ndo consegui fazer mais em sala de aula
por conta do barulho. Porque eu queria poder fazer mais, mas infelizmente eu ndo
consigo (Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

Eu saio da sala em um estresse tdo grande... com dor de cabeca, porque tinha dia que
eu saia daquela turma com dor de cabeca. Aquela minha turma era muito estressante
[...]. Quando eu saia de 14, eu ja saia para S&o Miguel com dor de cabega, por causa
do barulho (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

Quando a turma é barulhenta eu faco o que eu posso fazer. Eu faco o que da para
fazer. Inclusive hoje que eu estou com problema de garganta eu ndo posso falar
muito. O meu tom de voz era sempre mais alto do que o deles. Eles naquele barulho
todo e 0 meu tom de voz sempre mais alto. E hoje eu ndo estou mais podendo. Hoje
eu estou dando aula a pulso (Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

A professora reforga o papel da indisciplina dos alunos no fato da atividade néo ter
saido como o planejado. Nesse momento ela ndo fez relacdo com as condi¢cBes materiais
precarias na qual atuava na Escola B.

O comportamento e nivel de aprendizagem dos alunos, de fato, € uma questdo que
incomoda bastante a professora Malu. Ela enfatizou essa tematica muitas vezes, em uma delas

afirmou:

Para eu conseguir dar a aula é complicado. Conversa muito, ndo presta atencéo de
jeito nenhum. [...] A maioria ndo sabia ler. Eu acho que s6 tinham trés nessa turma
que sabiam ler [...] de vinte e seis, entdo é muito complicado (Autoconfrontacéo
Simples da professora Malu, 2016).

O comportamento do aluno é complicado. Ndo é s6 o comportamento, é 0
comportamento, a falta de interesse que € sei I4, ele ndo tem incentivo em casa. Se
eles ndo tém incentivo em casa, eles ja vado para a sala de aula desmotivados
(Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

Outro fato que constitui a atividade da Malu sdo as condi¢fes materiais, que eram
precarias. A falta de recursos disponiveis empobrece e dificulta sua docéncia. “Eu sempre uso

quadro e piloto [...] a gente ndo pode utilizar outra coisa, ndo tem condi¢ao” (MALU, 2016).

A escola s6 tem material as vezes... inclusive aquela cartolina eu comprei. As vezes
tem, as vezes ndo. E ndo para todo mundo, ai quando chega o material ai acaba
rapidinho. Ai vai no quadro e no piloto mesmo. Ndo da para todas as salas
(Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

[...] ndo € todo dia que a gente tem cartolina. E ndo é todo dia que a gente tem tempo
de fazer [...]. A gente ndo pode utilizar outra coisa, ndo tem condicdo [...]. Eu ndo
trabalho com jogos porque os da escola estdo incompletos (Autoconfrontagdo
Simples da professora Malu, 2016).
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Quer dizer, os professores “precisam, o tempo inteiro, reajustar seus objetivos em
funcdo da tarefa que estdo realizando e de todas as suas limitacbes temporais, sociais e
materiais” (TARDIF, 2014, p. 127).

O livro didéatico era o unico recurso pedagogico da professora Malu, além do quadro e
da caneta piloto. Suas aulas ficavam restritas a aplicacdo das tarefas. Ela ndo o considerava

bom, apesar de utiliza-lo bastante no seu dia a dia na Escola B.

Eu ndo gosto ndo do livro. Acho péssimo. Os textos que vém ndo sdo adequados
para os alunos (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

Os livros de hoje do 1° até o 3° ano o aluno pode riscar. E do préprio aluno. Ele pode
usar. Agora quando houve esse projeto “alfabetizar na idade certa” foi que o
governo colocou, porque antigamente era s6 0 1° e 0 2° ano que podia usar. Agora é
0 19, 2° e 3° ano. Isso é s6 com os livros de portugués e matematica. Os outros séo
emprestados (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

O governo ndo quer investir porque a educacdo brasileira se resume a Portugués e
Matematica. Simples assim [risos]. Os livros que eles podem usar é s6 Portugués e
Matematica, os outros sdo emprestados. Agora eu acho que deveria ser todos os
livros porque eles gostam mais. Alunos ndo gostam de escrever do quadro
(Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

Malu tem clareza da politica governamental de incentivar o ensino apenas de
Portugués e Matematica. Notamos que, sem recursos pedagogicos, seu Unico instrumento era
o livro, que ainda possuia restrices de uso. Somente no de Lingua Portuguesa e no de
Matematica os alunos podiam responder diretamente no livro, nos das outras disciplinas tinha
que escrever as tarefas no quadro para os alunos copiarem no caderno e responderem. Essa
politica ¢ uma forma de regular e alinhar a atividade da professora aos interesses das
avaliacOes externas em larga escala, pois sdo exatamente as disciplinas avaliadas que detém
privilégio sobre as demais.

Percebemos que na Escola B o discurso educacional estava baseado na visdo particular
de cada professora sobre escola e educagédo, ou seja, ficava a critério de cada profissional
escolher o que desejava trabalhar, conforme sua area de ensino predileta, ja que ndo havia um
trabalho pedagodgico coletivo comum, nessa instituicdo de ensino, capaz de orientar a
atividade docente. N&o existia um projeto institucional orientado para o resultado do IDEB.
Malu enfatizava um ensino tradicional, com uma aprendizagem mecénica. Tinha uma
expectativa baixa a respeito do futuro das criangas, sempre dizia: “eles ndo querem nada, ndo
aprendem porque ndo querem” (MALU, 2016). Parece que a avaliacdo do IDEB apenas torna

publico o que ja ndo vinha dando certo na escola B, contribuindo ainda mais para aumentar o
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desalento e o adoecimento de Malu. A professora pertence a uma instituicdo que néo
conseguiu atingir bons indices nas Ultimas avalia¢des, por isso ela destaca algumas falhas da
avaliacdo. Porém, trabalhando sozinha, isolada sua fala, mesmo sendo um reflexo do sistema,
tende a ficar desacreditada.

Nesse cenério, conforme Clot (2007), o estilo da professora Malu também pode ser
considerado reprodutor. A professora se apega ao uso do livro didatico com atividades
mecanicas de cdpia e resolucdes de questdes, ou atividades escritas no quadro para os alunos
copiarem e responderem. Suas aulas sdo extremamente expositivas, muito pouco reflexivas e
pouco relacionadas ao cotidiano dos alunos. As condigdes precarias em que atua a docente e a
regulacao externa da sua atividade dificultam o rompimento dos limites das prescri¢es do seu
oficio.

Malu ndo apresenta um estilo orientado pela avaliacdo do IDEB, como a professora
Tais. No entanto, seu estilo docente tende a refletir a precariedade institucional, resultando em
um baixo resultado no IDEB, gerando o fracasso escolar e desencanto profissional. Sem
conseguir melhorar o indice, tendo-o sempre baixo, isso provoca em Malu um efeito de
entregar os pontos. Mesmo trabalhando em uma escola grande, predominantemente
desempenha sua atividade de forma solitaria e em condigdes precarias.

A multiplicidade de papéis, a precarizacdo e a pressdo por resultados da politica de
avaliacdo tém ocasionado sofrimento e culpabilizacdo aos docentes. A professora pode perder
o0 sentido da sua atividade, por ver que seu esforco ndo consegue atender as expectativas
esperadas, e terminar adoecendo. Sentindo-se desesperangada, desmotivada, ndo propde novas
formas de exercer sua atividade, quer dizer, ndo produz um estilo de agdo que minimamente
atenda as necessidades de seus alunos. Assim, submete-se as prescricbes do género,
enfraquecendo seu poder de agir (TRAESEL; MERLO, 2013).

As formas gerencialistas de controle e regulagdo da atividade docente sdo visiveis no
gue e como ensinar, assim como na precarizacdo do trabalho, com mais carga de trabalho no
dia a dia e um grande arrocho salarial, num contexto escolar empobrecido que atende
populacBes pobres com diversas necessidades sociais para além do que a escola pode e deve
proporcionar. Os professores estdo sendo muito exigidos e muito mal remunerados. O
resultado disso € bastante dramatico e sofrido (HYPOLITO; OLIVEIRA, 2012).

O adoecimento, o esgotamento docente, esta relacionado ao sentimento de impoténcia
por ndo conseguir realizar o que gostaria na sua atividade. A frustragdo continua causa um
sentimento de incapacidade, de perda de sentido, fazendo com que a professora pense até se

ird continuar ou abandonar a profissdo. A avaliacdo do IDEB na Escola B aponta algumas
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dificuldades pelas quais a instituicdo ja vinha passando hd um tempo, ou seja, mostra o que ja
ndo vinha bem. Por outro lado, ndo foi possivel observar nenhuma agdo efetiva que pudesse

reverter o quadro, como a propria politica do IDEB aponta.

6.2 Estilo predominante: trabalho coletivo e expectativa das professoras

Notamos que a forma como as escolas investigadas nesta pesquisa, denominadas de A
e B, organizam-se, seus tamanhos, suas politicas pedagdgicas, seus contextos e demandas, 0
modo como as professoras Tais e Malu respectivamente acolhem ou ndo a avaliacdo do IDEB

e suas expectativas sobre a docéncia e as criangas afetam diretamente seus estilos docentes.

6.2.1 Escola A — Professora Tais

Na Escola A, mesmo sendo uma instituicdo pequena, observamos que havia uma acao
coordenada coletiva da equipe, que priorizava a alfabetizacdo das criancas e 0 cumprimento
da meta do IDEB, e que existia um trabalho coletivo entre as profissionais do ensino
envolvido com esses objetivos. Nesse sentido, notamos que a avaliagcdo do IDEB se confundia
com o trabalho que ja era feito na escola. Por isso, a professora Tais ndo consegue distinguir a
diferenca entre a alfabetizacdo das criancas, que era uma grande preocupacao da instituicdo, e
a proposta do indicador de desempenho do IDEB. Na verdade, parece que ambos 0s objetivos
terminam se alinhando e Tais ndo enxerga que séo coisas diferentes. Ela simplesmente olha os
resultados do indice e acha 6timo porque é bom fazer parte do grupo que recebe destaque na
midia. E, de fato, é.

A professora Tais demonstrava ser uma profissional muito preocupada em cumprir
com suas obrigagdes de docente. Em suas falas, enfatizava sempre que a sua maior
preocupacao era alfabetizar as criancas e, também, melhorar a nota do IDEB. Ela era pontual
e responsavel.

Agora vejamos o segundo nucleo de significacdo, elaborado a partir do episodio 2 —
Provinha Brasil Portugués, filmado da professora Tais, que apresenta o trabalho coletivo

desenvolvido na Escola A.
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6.2.1.1 Nucleo 2: Atividade docente — a busca coletiva da escola pela alfabetizacdo e pelo
desempenho do IDEB?!

Os indicadores aglutinados que formaram o segundo nucleo de significacdo da
professora Tais nas sessGes de ACS foram: 1 — Apoio pedagdgico e 2 — IDEB: Preparacdo dos
alunos para a Provinha Brasil.

Na Escola A, percebemos que ha um trabalho coletivo que tem como prioridade
alfabetizar e, também, obter sucesso no IDEB. Logo, na medida em que a instituicdo de
ensino busca enfaticamente fazer com que os alunos aprendam a ler e contar, seu interesse se
alinha a ideia da avaliacdo do IDEB, que busca apenas verificar o nivel de aprendizagem das
criancas nas disciplinas de Portugués e Matematica, enquanto as outras disciplinas terminam
sendo deixadas de lado, ficam em segundo plano, pois o objetivo principal é que as criangas

sejam alfabetizadas.

[...] N6s priorizamos mais Portugués e Matematica. Ai tem a pressdo, esse negécio
da Provinha Brasil ¢ Portugués e Matematica (Autoconfrontacdo Simples da
professora Tais, 2016).

Terminou a Provinha vocé corrige, voceé ja sabe naquilo que vocé vai trabalhar. Que
vocé vai dar mais apoio. Procurar fazer mais atividade sobre aquela questéo [...].
Quando nos corrigimos, a coordenadora faz um levantamento. Assim, tantos alunos
tiveram dificuldade nisso, assim, vocé ja tem um percentual [...]. A gente prioriza
mais questéo de leitura, de matematica, adicéo essas coisinhas faceis. J4 preparando
para a Provinha (Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).

Fica evidente o quanto o curriculo, a didatica da professora e o conteido se adequam
as avaliacOes externas. E uma reestruturacdo educativa que tem levado a um processo de
submissdo da escola e dos professores ao indicador de desempenho (HYPOLITO,
OLIVEIRA, 2012).

As criticas que Tais fez & avaliagdo estdo voltadas somente para o teste em si, como
textos longos e muitas questdes, 0 que torna 0 exame cansativo para as criangas. A professora,
mesmo sentindo a pressdo sobre sua atividade, parece ndo perceber o quanto sua préatica
pedagdgica ficou limitada aos contetdos que seriam avaliados através da intensa preparacao
que a escola e a professora faziam para alfabetizar e obter uma boa colocagéo no ranking de

desempenho.

21 Chegamos aos quatro nicleos de significacdo da professora Tais nas sessoes de ACS a partir do processo de
elaboracédo dos quadros dos nucleos que mostram os pré-indicadores, indicadores e o ndcleo de significacdo, que
esta no Apéndice D deste texto.
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Como dito anteriormente, observamos que a avalicdo do IDEB na Escola A se
apropria de um trabalho que a instituicdo ja vinha desenvolvendo de alfabetizacdo das
criancas. Ou seja, o indice reafirma um trabalho que ja vinha sendo realizado pelas
professoras e coordenadora da instituicdo de ensino. E, assim, as profissionais da educacao
vao aos poucos encaminhando sua atividade para trabalhar em prol do IDEB. Elas se
reorientam para atingir a meta do indice, criando estratégias para isso, como, por exemplo, a
realizacdo de simulados dos testes, reservando um dia especifico para trabalhar questdes de
testes anteriores.

Sobre a Provinha Brasil, Tais explica como é a avalia¢do, sua maior dificuldade e qual
a estratégia adotada na Escola A para conseguir um bom desempenho.

Sédo duas. Quando é a primeira, a gente sente muita dificuldade na interpretagdo dos
textos, para essa agora a gente jA vem trabalhando. Quando é na segunda, a
pontuacdo sai bem melhor (Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

Toda quarta-feira intervencdo para trabalhar em cima da Provinha Brasil
(Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).

E nitido o quanto a Escola A e a professora Tais trabalham a favor do IDEB, tendo-o
como um aliado na alfabetizacdo das criancas e mesmo como critério de qualidade.
Adequaram seus conteudos e métodos de ensino ao que a avaliacdo exige. Notamos, assim,
uma inversao de valores, no sentido de a avaliacdo ditar o qué e como 0 ensino deve
acontecer, ao invés do contrario. A rotina da professora foi alterada em prol disso.

A professora ressaltou que recebia ajuda da coordenadora pedagdgica tanto no

processo de alfabetizagcdo quanto na avalia¢éo do IDEB.

A coordenadora pega muito no nosso pé para que eles ja cheguem no 3° ano lendo,
conseguindo interpretar. Para quando chegarem no 3° ano ndo sentirem tanta
dificuldade (Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).

[...] a coordenadora ndo nos daria tanto apoio... vamos trabalhar em cima da
Provinha Brasil. Como ela fica aqui estdo as atividades sdo parecidas
(Autoconfrontagao Simples da professora Tais, 2016).

Somos preparadas para trabalhar de acordo com o que cai na Provinha Brasil
(Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

A coordenadora [...] ajuda: “olha, eu trouxe essa atividade para vocé”. Ela trabalha o
projeto, da suporte, facilita muito, chama todos os alunos, faz leitura, faz o
soletrando. O soletrando ajudou muito na questdo da leitura. Ela chama os alunos
para realmente ver os que estdo lendo, para dar um suporte para eles, assim,
individualmente (Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).
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Sabemos 0 quanto o trabalho coletivo é fundamental para a atividade docente. Na
Escola A os profissionais tentavam coletivamente buscar estratégias para alfabetizar, como,
por exemplo, realizar o jogo soletrando entre todas as turmas, fazendo competicdo entre as
criangas das mesmas turmas, selecionando os melhores para competir com as outras turmas da
instituicdo, premiando os vencedores com alguns brindes, com a intengéo de estimular o
interesse pela aprendizagem da leitura e escrita. Direcdo, coordenagdo e professoras se
responsabilizavam pela alfabetizacdo de todos. E, do mesmo modo, também atuavam juntos
para conseguir elevar o IDEB da escola, reorganizaram-se para isso. Faziam simulados com
as criangas antes dos testes oficiais enviados pelo MEC, trabalhavam atividades parecidas
com as que caiam nos exames anteriores, preparavam as criangas para responder os testes, o
ensino era direcionado para a alfabetizacao e, consequentemente, foi redirecionado para o que
seria avaliado.

Portanto, notamos neste estudo que Tais se preocupava em preparar 0s alunos para o0s
exames de forma natural, como se fosse completamente parte de sua responsabilidade. O
ensino ficava voltado para o que seria avaliado, reduzindo o processo criativo e autbnomo da
professora, ocasionando uma pratica pedagogica pobre e uma aprendizagem sem muito
sentido significativo para as criancas, jA que a professora acreditava que elevar o indice
significava conseguir alfabetizar as criancas.

Observamos que foi incutida, conforme a conceituacdo de Ball (2005), a cultura
gerencialista na Escola A. Seus profissionais buscavam atender aos interesses da
produtividade, com uma performance, ou melhor, um modo de agdo que desse resultados
positivos nos testes, desenvolvendo uma cultura de responsabilizagdo. Surgindo, assim, novas
formas de interacdo e acdes na escola e entre a professora Tais e seus alunos. A professora,
guando analisou sua atividade realizada, percebeu o quanto sua pratica estava superficial e
parecia que estava trabalhando com adultos, pela sisudez de suas aulas. Até para dar a
seriedade ao processo de avaliagdo, que havia legitimado oficialmente a qualidade do ensino
da sua escola, no contexto da politica nacional.

Enfim, a Escola A e a professora Tais se sentiam pessoalmente responsaveis pela
“qualidade” da educagdo. Viam o indice como um indicador de qualidade do ensino e essa
percepcao interferia diretamente no estilo docente de Tais.

Cada vez mais a nocdo de qualidade da educacdo béasica vem sendo difundida por
meio da avaliagdo em larga escala. Os testes tém se constituido em meio promissor da

melhoria da qualidade do ensino. Essa perspectiva tem causado alteracbes na ideia de
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educacdo publica ao relacionar qualidade com producdo de indicadores, exaltando as
diferencas entre as redes de ensino e as escolas (SOUSA, 2014).

Logo, com esta pesquisa, percebemos que na Escola A essa visdo de qualidade do
ensino tem sido, de fato, ainda mais propagada e utilizada. Por isso, é de suma importancia
que essa nocdo de qualidade seja desconstruida e que os reais valores de democratizagdo do
ensino sejam enaltecidos, ao invés da perpetuacdo da segregacdo da educacao.

Apresentaremos, em seguida, o terceiro nucleo de significacdo, elaborado a partir da
entrevista de histéria de vida da professora Tais, que demostra sua perspectiva sobre a

docéncia e o futuro das criancas da sua turma.

6.2.1.2 Nucleo 3: A perspectiva de uma professora que atua na rede publica de ensino de

Maceio sobre a atividade docente??

Os indicadores articulados, ou melhor dizendo, aglutinados e que fazem parte deste
terceiro nucleo de significacdo da professora Tais na entrevista de HV foram: 1 — A escolha
do magistério; 2 — Experiéncias docentes na rede publica de ensino; 3 — Realidade dos alunos
e da atividade docente nas escolas publicas periféricas em Maceid e 4 — Perspectiva sobre 0s
alunos.

O magistério, apesar de ndo ser um grande sonho, foi se tornando um projeto
construido no processo de formacdo da professora Tais. Ela escolheu essa profissdo porque

ndo gostava de matematica.

Eu escolhi 0 magistério fugindo da matematica [risos], da fisica e da quimica [risos],
mas, assim, sempre quando crianca eu brincava de escolinha, eu gostava (Historia de
vida da professora Tais, 2015).

[...] Fiz o magistério, fui gostando, ia para os estagios de observacdo e gostava.
Sempre assim, apesar de ser ainda um pouco timida, quando era para dar aula eu ia
para os estagios: ndo, tem que ter aula pratica. Eu sentia que eu me saia bem
(Histdria de vida da professora Tais, 2015).

N&o era um sonho de crianga, ndo, sabe? Era uma coisa assim que gostava, mas, ndo
tanto (Histdria de vida da professora Tais, 2015).

Tais, ao longo da sua carreira profissional nas escolas publicas, pelas quais passou em
suas experiéncias docentes na rede publica de ensino de Macei0, desenvolveu uma atividade

complexa. Foram muitos os desafios vivenciados por ela, como, por exemplo: precarizacdo do

22O quadro do terceiro nicleo da professora Tais na entrevista de Historia de Vida que mostra os pré
indicadores, indicadores e o ndcleo de significacdo esta no Apéndice E.
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trabalho, pobreza, fome e condigdes de higiene dos alunos, entre outros. Essas realidades

constituem o ser professora dela.

Quando vocé chega na escola pela primeira vez vocé quer [...]. Foi uma época assim,
s era o lapis, os meninos, borracha, ndo tinha o livro, s6 era o apagador e o giz. E
eu fiz 0 que pude. Eu fui empolgada pensando que ia arrasar. Pensa que o que vocé
precisar, vai ter... mas o qué? (Historia de vida da professora Tais, 2015).

A pessoa chega com um gas, vamos nao sei 0 qué, mas depois vocé vai vendo que a
realidade é outra e muito diferente daquilo que vocé imagina. Fui conhecendo a
realidade, porque na faculdade ndo mostra realmente como é (Histdria de vida da
professora Tais, 2015).

S8o certas coisas que vocé se depara que as vezes vocé olha assim, meu Deus do
céu, s6 Jesus. Até hoje mesmo, eu de manhd estou 14 no Bio [bairro Benedito
Bentes] com contrato. Vocé vé coisas la que... Criangas que: ah, tia eu s6 tenho essa
sandalia, a minha pocou, eu s6 tenho essa, como é que eu venho amanhd? Vocé
quer, as vezes, ajudar e ndo pode, porque se for dar a um tem que dar a todos
(Histdria de vida da professora Tais, 2015).

[...] Chegava menino e eu perguntava: por que estava chorando? Ele dizia que estava
com fome. Ai eu ia a cozinha e dava um café com pdo a ele (Histéria de vida da
professora Tais, 2015).

[...] Essas escolas de periferia vocé olha assim, meu Deus do céu, s6 Jesus mesmo
(Histdria de vida da professora Tais, 2015).

Segundo Arroyo (2013), somos professoras, ndo apenas exercemos uma fungdo. A
atividade docente exige muito mais do que uma mera execucao de uma tarefa, como a politica
neoliberal tem buscado moldar, por meio do seu gerencialismo educacional. Para o autor,
“carregamos angustias e sonhos da escola para casa e de casa para a escola. Ndo damos conta
de separar esses tempos porque ser professoras e professores faz parte de nossa vida pessoal.
E 0 outro em nés” (ARROYO, 2013, p. 27). Logo, todas as dificuldades encontradas na
escola interferirdo diretamente no desenvolvimento da atividade da professora, assim como na
sua vida pessoal.

Em outros termos, nds professoras “descobrimos as criangas como gente € nd0 apenas
como alunos”, ou seja, “descobrimos que nossa docéncia é uma humana docéncia”
(ARROYO, 2013, p. 53). E nos fazemos humanos a partir das rela¢fes histdricas, sociais e
culturais que vivenciamos.

O enfoque técnico, voltado para a eficiéncia e qualidade da educacdo, tem tratado as
criancas como objetos de uma fabrica e os professores como suas maquinas. Trata-se de uma
qualidade produtiva que visa a segregacdo, selecédo e classificacdo dos melhores e piores, ou

melhor dizendo, a exceléncia. Entretanto, as condi¢cGes materiais de desenvolvimento da
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atividade docente ndo séo levadas em consideracdo nesse processo, nem as relagfes entre 0s
diversos profissionais de ensino que est&o nas escolas pablicas (IMBERNON, 2016).

A coisificacdo dos educadores, as competéncias e saberes escolares dos educandos e a
aprendizagem medida por um simples indicador quantificavel, juntamente com as precarias
condicBes das escolas publicas, tem reduzido ainda mais o processo de humanizacdo dos
cidadaos nas instituicdes de ensino, ja que de acordo com Arroyo (2013, p. 64) “nos tornamos
humanos na medida em que as condi¢cGes materiais em que vivemos e as relacdes que
estabelecemos com outros seres sao humanas”.

Portanto, reduzir a atividade docente ao dominio de competéncias pontuais € 0 mesmo
que empobrecer o oficio e, consequentemente, o ensino. A intensificacdo da atividade da
professora Tais com as demandas das avaliacOes externas em larga escala, como o IDEB, a
Provinha Brasil, tem contribuido para o processo de desumanizacdo da professora e a tem
tornado uma técnica do ensino, além de, consequentemente, também diminuir a possibilidade
das criancas aprenderem a ser gente, ja que o ensino fica restrito a resolucfes de questdes
parecidas com as dos testes e dos livros didaticos.

Para Arroyo (2013, p. 61), “E inadiavel criarmos culturas, l6gicas escolares que deem
conta de processos de ensinar-aprender menos desumanos”. Nem a escola nem a professora
sozinha ddo conta de reverter as desigualdades sociais. Faz-se necessario e urgente a ndo
mercantilizacdo do ensino.

Sugerimos que se fale da escola ndo como “um lugar” que diagnostica friamente o
ensino com indices de desempenho, mas como um processo de vida com toda sua
complexidade, que pretende educar, melhorar a aprendizagem, considerando os limites das
instituicdes ao invés de responsabilizar ou culpabilizar os professores (IMBERNON, 2016).

Embora no senso comum a atividade docente seja vista como um trabalho simples, que
exige pouca habilidade, na verdade “ser professor sempre foi uma atividade trabalhosa e
dificil e agora é muito mais” (IMBERNON, 2016, p. 33), com as atuais exigéncias das

avaliacdes do IDEB, que intensificam ainda mais a docéncia.

A evolucéo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais, institucionais e nas
formas de organizagdo da convivéncia, nos modelos de producéo e distribuicéo [...]
levaram a uma mudanca no papel das escolas e nas fun¢Bes dos professores
(IMBERNON, 2016, p. 34).

Os professores passaram de uma funcdo de instrutor, tecnicista, para a de agente social
no decorrer da histdria da profissdo, apesar de agora, em pleno século XXI, termos que
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repensar esse debate da instrucdo e da educagdo devido as politicas neoliberais da educagédo
(IMBERNON, 2016). Para Imbernon (2016, p. 46) “ser professor nd0 consiste apenas em ir
fisicamente a escola, dar aulas, promover a leitura ¢ ministrar exercicios e tarefas”. Trata-se
de uma atividade relacional, humana, de interacéo e criatividade.

O modelo neoliberal de educacéo subordina a cidadania, a equidade e a democracia
aos interesses econdmicos da competitividade internacional, a l6gica do mercado (LIBANEO,
2011). E quem ¢é responsabilizado pela qualidade do ensino sdo exclusivamente 0s
professores, que atuam em condi¢des precarias nas escolas publicas, que sdo cada vez mais
desvalorizados socialmente, que sofrem a intensificacdo da atividade de trabalho, que s&o
continuamente controlados pelos mecanismos avaliativos do sistema de ensino e que,
consequentemente, tém diminuido sua autonomia no desenvolvimento da sua atividade.

Em outros termos, o modelo produtivo da educacdo tem responsabilizado os
professores e controlado cada vez mais a sua performance em sala de aula, dificultando o lado
criativo e sua autonomia, moldando, assim, de cima para baixo, e de modo uniforme, todas as
escolas, com o intuito de padronizar, homogeneizar 0 ensino e atingir um indice de
desempenho que coloque o pais em um bom ranking no mercado mundial.

A professora Tais acredita no futuro das criancas, que todas conseguiriam se
alfabetizar e concluir seus estudos. Como ela mesma dizia, ndo era de desistir dos alunos.
Tinha uma perspectiva positiva sobre o futuro deles e os comparou com os da outra escola em

que trabalhava pela manha:

Eu acho muito importante os alunos sairem do 2° ano j& lendo, produzindo pra
quando chegar no 3° ano nao ter aquele choque, aquele impacto, ai vao ficar
perdidos [...]. Consigam realmente aquilo que todos os professores querem,
cheguem no 5° ano sem nenhuma dificuldade, consigam desenvolver as atividades,
compreender [...]. Os que eu vejo que estdo com dificuldades eu procuro outros
meios: bingo, jogos para facilitar o aprendizado deles. Recebo elogios das maes,
entrou de um jeito e saiu de outro, esta aprendendo. Isso faz vocé querer fazer
sempre mais (Historia de vida da professora Tais, 2015).

As vezes eu penso que diferenca da época que eu estudava essas criangas hoje. Tudo
elas questionam, tudo elas querem saber o porqué. Se vocé fala elas respondem.
Vocé tem que ter o maior cuidado no que vocé fala. Na minha época néo, era assim:
sentava ali, acabou. Tocava ia para o recreio comia meu lanchezinho voltava para a
sala acabou (Histdria de vida da professora Tais, 2015).

Assim, o que eu acho a diferenca essa escola dai [Escola A] geralmente as criangas
que comegam no maternal vdo até o quinto ano. Ai elas ja vdo se adaptando ao
sistema da escola, as regras. Ai quando chega um aluno de fora, vocé sente uma
grande diferenca [...]. Eles ndo séo de brigar esses meninos dessa escola (Historia de
vida da professora Tais, 2015).

[...] Aqui [Escola A] ndo... Vocé ja vé que eles vao mais arrumadinhos, tomam um
banho, a mae se preocupa mais (Histéria de vida da professora Tais, 2015).



131

Contudo, ndo é nada facil ou simples ser professor ou professora e, nessa sociedade
globalizada, tem sido cada dia mais desafiador exercer a docéncia. A perspectiva da
professora Tais sobre a atividade docente é a de que é uma atividade complexa, que exige
muito empenho e responsabilidade dos professores para conseguir dar conta de todas as
cobrancas que lhes sdo exigidas, especialmente nos dias de hoje. Por fim, ela acredita no
potencial de seus alunos e no seu desempenho profissional.

Nesta pesquisa, os dados indicam que a professora Tais ajuda a legitimar a politica de
avaliacdo do IDEB a partir de um trabalho de alfabetizacdo que ja vinha sendo realizado e,
por isso, ela ndo conseguiu notar a diferenca entre a politica de avaliacdo neoliberal e a
alfabetizacdo das criancas. A professora acreditava que o indice era um aliado que ajudava a
verificar o seu desempenho profissional e o nivel de alfabetizacdo das criancas. O IDEB, por
sua vez, vale-se dessas praticas que ja vém acontecendo a contento para mostrar resultados e
servir de parametro para as demais, que ndo conseguem elevar seus indicadores conforme o

esperado.

6.2.2 Escola B — Professora Malu

Na Escola B, embora seja uma instituicdo de ensino grande, verificamos que néo
existia a presenca da figura do coordenador pedagdgico, e o trabalho coletivo entre as
professoras parecia muito escasso, 0 que refletia numa escassa preocupa¢do em cumprir a
meta do IDEB. Funcionava sob condic¢des precarias e com diversas adversidades, tais como
pobreza e violéncia, entre outras.

A professora Malu era pontual e ndo costumava faltar as aulas, mesmo quando estava
doente. A falta de organizacdo da Escola B, aliada a toda sorte de precariedades e ao modo
como Malu critica a avaliacdo do indicador de desempenho, afetava o jeito de desenvolver a
sua atividade.

Observemos, em seguida, o segundo nucleo de significacdo elaborado a partir do
episodio 1 — Leitura e escrita, filmado da professora Malu, que mostra a falta de um trabalho
coletivo desenvolvido na Escola B.
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6.2.2.1 Nucleo 2: a falta de um trabalho coletivo na escola, o desenvolvimento da atividade
docente?3 e o0 IDEB

Os indicadores que formaram esse segundo nucleo de significacdo das sessdes de ACS
da professora Malu foram: 1 — A falta de apoio pedagogico e 2 — O planejamento da atividade
é feito conforme a preferéncia da professora.

A professora Malu relata a falta de apoio pedagOgico que vivencia no
desenvolvimento da sua atividade. E uma atividade solitaria, realizada em um ambiente

precério, com um publico bastante pobre e com muitas dificuldades.

Eu sempre planejo s6. Nem a coordenacdo, nem as outras professoras [...]. A gente
sO entrega 0 planejamento, agora se a coordenadora olha eu ndo sei [risos,
gargalhadas] [..]. Cada professor trabalha do jeito que acha melhor
(Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

Observamos, no decorrer desta pesquisa, que na Escola B ndo existia um trabalho
coletivo, em equipe, que ajudasse na atividade da professora Malu. Era uma atividade solitaria
e bastante desafiadora devido a violéncia dos alunos, as condi¢des precarias de trabalho, a
alguns atritos entre os profissionais da instituicao etc.

Os dados apontam que o IDEB, além de ndo conseguir atuar de forma a melhorar os
indicadores da escola, cria um clima de desalento. A Escola B, que ja ndo estava bem, fez a
professora Malu adoecer ainda mais. Trabalhando sozinha, ndo h& como amenizar, trabalhar
todo o seu sofrimento, suas angustias profissionais, reforcando um sentimento de que tudo
depende exclusivamente de seu desempenho pessoal. Embora faga uma critica consistente a
politica de avaliacdo do IDEB, sua voz ndo tem escuta. Sozinha, e em sofrimento, ndo recebe
créditos. A instituicdo tinha problemas, Malu parecia que estava adoecendo e o IDEB
aprofundou o que ja ndo era bom.

O planejamento da atividade da professora Malu era voltado para as disciplinas e
conteddos escolhidos de acordo com suas convicgbes. Sozinha, escolhia trabalhar o que
acreditava ser o melhor para os alunos, ja que, na Escola B, ndo havia um direcionamento
coletivo das atividades. A coordenadora ndo sentava com as professoras para dar auxilio na

parte pedagogica, como vimos na Escola A, apenas recebia os planos de aulas.

23 Os quadros dos nicleos da professora Malu nas sessdes de ACS, que mostram os pré-indicadores, indicadores
e 0s nucleos de significacao, estdo no Apéndice F e foram formados quatro nucleos.
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Existia um combinado entre as professoras das mesmas turmas sobre o plano de aula.

A cada semana uma professora fazia o planejamento para as mesmas turmas. Por exemplo:

tinham trés turmas do 2° ano, as trés professoras dividiam a elaboracdo do plano da semana,

cada uma individualmente planejava para as trés turmas como se as criancas fossem as

mesmas, mas esse planejamento néo envolvia o grupo de docentes. Uma professora elaborava

0 plano e apenas repassava para as outras duas executarem, caso desejassem. Nas palavras de

Cada uma que faz o seu planejamento. A gente s6 se une uma vez por ano. Ai uma
vez por ano fica decidido das turmas se juntarem e cada uma fazer uma parte, fazer
uma semana. Eu fago uma semana, ai a minha outra colega faz a outra semana,
assim, o plano de aula. Ai a outra colega faz a outra semana (Autoconfrontacdo
Simples da professora Malu, 2016).

Eu faco o planejamento da semana e entrego as outras duas professoras para naquela
semana trabalharmos aquilo, mas, as vezes, a gente deixa a critério do professor.
Assim, quando é uma coisa de Ciéncias, de Histéria, Geografia deixa a critério do
professor porque tem professor que gosta de trabalhar isso, outro gosta de trabalhar
outra coisa [...]. Quando é Portugués ou Matematica a gente prepara para a semana
toda (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

Percebemos que a professora Malu priorizava as disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica nas suas aulas e quando perguntamos se tinha alguma relacdo com a avaliacdo da

Provinha Brasil, do IDEB, ela respondeu que nao.

[...] N&o tem relacdo ndo, com a Provinha, ndo. Tem a ver com a alfabetizacéo. [...]
Depende muito do professor. Tem professor que d& todas as disciplinas. Eu é que
tenho preferéncia por Portugués e por Matematica porque eu acho melhor para a
alfabetizacdo (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

Na Escola B ndo h&a uma preocupacdo direta com o resultado do IDEB, como vimos na

Escola A. Malu néo preparava seus alunos para o teste, como a professora Tais fazia. A

avaliacdo externa nao era uma prioridade diante de tantas necessidades existentes, desde as

condi¢cBes materiais de trabalho até problemas interpessoais entre os profissionais dessa

instituicdo de ensino.

[...] A nossa escola ndo pega no pé, ndo. No fica direcionando dizendo vocé tem
que dar isso. A escola ndo faz isso ndo [...]. Tem escola que exige, mas a nossa ndo
(Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).
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As questdes da Provinha Brasil ndo sdo trabalhadas continuamente como na Escola A.
N&o buscam pelos resultados do IDEB, ndo planejam ou trabalham em prol do que seréa
avaliado nos testes.

Malu criticava as escolas e professores que trabalhavam para atender as demandas das
avaliacOes em larga escala, como a Escola A fazia. Essa nocdo de qualidade baseada apenas
em um indicador de desempenho era questionada pela professora. Ela ndo concordava com a
ideia de dizer que quem ndo segue a politica de avaliacdo do IDEB ndo tem qualidade
(SOUSA, 2014).

Porém, embora a professora Malu demonstre um pensamento mais critico sobre o
IDEB do que a professora Tais, ela também tem um estilo reprodutor, uma vez que, ao ter que
atuar sozinha, acaba reproduzindo o fracasso escolar, como vimos no primeiro nucleo de
significacdo. N&o consegue alfabetizar, como desejaria, e nem segue 0 modelo de atividades
do IDEB, caindo num vazio.

Por Malu ndo conseguir alavancar o indicador de desempenho sozinha, parece ter
notado algumas falhas da politica neoliberal de avaliacdo. Porém, sua voz é desacreditada por
causa do seu isolamento e adoecimento, levando-a até a ndo acreditar mais nela mesma como
profissional, gerando sentimento de impoténcia. O que nos parece € que o IDEB piorou seu
adoecimento, pois com ele todos ficaram sabendo a situacdo da Escola B, aumentando as
pressdes sobre o quadro precario de qualidade da instituicao.

Em seguida, mostraremos o terceiro nucleo de significacdo, elaborado a partir da
entrevista de HV da professora Malu, que destaca sua perspectiva sobre a atividade docente e

0 que ela pensa sobre as criancas.

6.2.2.2 Nucleo 3: A docéncia na visdo de uma professora da escola publica de Macei6?*

Os indicadores aglutinados neste terceiro nucleo de significacdo na entrevista de HV
da professora Malu foram: 1 — A inspiracdo para se tornar professora; 2 — A vontade de
exercer 0 magistério; 3 — Dificuldades no exercicio da docéncia na rede publica de ensino e 4
— Condic@es de desenvolvimento da atividade docente na rede publica de ensino.

A professora Malu sempre sonhou em exercer o magistério, desde o Ensino

Fundamental nunca quis outra profissao.

24 O quadro do terceiro nlcleo da professora Malu na entrevista de HV, que mostra os pré-indicadores,
indicadores e o nucleo de significacdo, estd no Apéndice G.
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Escolhi ser professora por causa da minha professora da primeira série. Eu me
espelho nela. Até hoje, na sala de aula, 0 meu comportamento em sala de aula, eu
me comporto como ela. N&o que eu queira, mas eu me vejo nela. E como se eu
tivesse transferido dela para mim, o ser professora dela (Histéria de vida da
professora Malu, 2015).

Eu sempre quis fazer o magistério, as minhas irmds nao: a gente quer o cientifico.
Eu quero fazer o mais dificil. Eu fiz 0 magistério (Histéria de vida da professora
Malu, 2015).

O meu melhor periodo da escola foi o periodo da adolescéncia. Foi quando eu
realmente tive certeza que queria ser professora. Eu tive muitos professores que eu
gostei muito, outros nem tanto né [risos], mas teve muitos professores que eu gostei
muito (Histdria de vida da professora Malu, 2015).

Malu sempre gostou da area da educagdo, porém “agora infelizmente no Brasil esta

muito dificil, mas ainda é a melhor area para trabalhar” (MALU, 2015).

Eu gosto de trabalhar com gente, trabalhar com a vida. Eu gosto de educar as
pessoas. Eu acho uma profissao bonita, infelizmente é uma profissdo muito dificil,
mas é uma profissdo bonita. A minha familia ndo queria que eu fosse professora
[risos] (Histdria de vida da professora Malu, 2015).

A atividade docente, para a professora Malu, é dificil e bonita. Ela tem um saudosismo
da sua epoca de estudante quando se encantou com sua professora da antiga primeira série,
hoje 1° ano do Ensino Fundamental. Uma visdo romantica da profissdo com a aluna ideal que
ela foi, que se comportava, gostava de estudar e fazer todas as tarefas. Atualmente considera a
docéncia muito dificil.

Para Novoa (2009), a profissdo do professor hoje é baseada em um continuo dialogo
com os outros: a sociedade, a escola, a comunidade, os outros professores e os alunos. Exige
uma constante reflex&o e avaliagdo, uma busca incansavel por sentidos, € um trabalho criativo
com compromisso social. Logo, ndo tem nada de simples, nem natural ou roméantico em ser
um profissional docente nos dias atuais, pelo contrario, sdo tantos desafios que os professores
enfrentam diariamente em suas salas de aulas nas escolas publicas que muitos deles tém até
pensado em desistir da profissao.

As demandas neoliberais atuais sobre a educa¢do, com seu modelo produtivista, tém
transformado ainda mais a atividade docente. Conforme Oliveira (2004), a reestruturagdo
produtiva do ensino trouxe novas demandas para os professores, agora precisam atuar na
participagdo da gestdo escolar; discussdo coletiva do curriculo e da avaliagdo e séo
submetidos as pressdes das avaliagdes em larga escala, entre outras, gerando intensificacdo da

docéncia. Nao se restringe apenas a sala de aula, como antigamente. Isso vem gerando
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maiores desgastes aos profissionais da educacdo que, devido as baixas remuneracGes,
precisam trabalhar em duas ou mais escolas para complementar sua renda. Além disso, 0s
professores das escolas publicas atuam em condigdes precarias de trabalho, escolas pouco
estruturadas e sem recursos pedagadgicos, e isso tem dificultado cada vez mais sua atividade.
A professora Malu lutou muito para conseguir atuar em sala de aula e ndo foi facil

conseguir as primeiras experiéncias profissionais docentes. Persistiu até que realizou o sonho:

A\, va eu procurar emprego, né? [risos]. Procurei, procurei, mas nunca achei [...]. Eu
sempre quis trabalhar na minha area, sabe? Eu ndo quis trabalhar em outra area a
ndo ser a minha. Ai eu procurei, ai eu nunca encontrei, né? (Histéria de Vida da
professora Malu, 2015).

Eu ndo queria desistir da minha profissdo, porque eu sempre quis ser professora. Oh,
eu digo, eu quero ser professora, eu ndo vou desistir. Mas, como eu estou
ultrapassada, eu preciso fazer a faculdade. Ai eu digo, eu vou fazer a faculdade.
Quem sabe eu fazendo a faculdade eu vou ter mais chance de entrar [...]. fiz para
histéria porque é a minha disciplina preferida (Historia de Vida da professora Malu,
2015).

Comegou a haver os concursos publicos. Fiz o de Recife, ndo passei. Fiz em Agua
Preta em Recife, também ndo passei. Foi quando eu fiz o de Sdo Miguel, aqui, e
passei. Ai comecei a trabalhar. Estou ha doze anos em sala de aula (Historia de Vida
da professora Malu, 2015).

Ai depois em 2006 eu fiz o daqui [Macei6] passei e entrei em 2007 e até hoje estou
em sala de aula, porque por pior que seja, é o que eu gosto de fazer [risos]. E o que
eu sei fazer, né? Pior que seja, é o que eu sei fazer (Histéria de Vida da professora
Malu, 2015).

Malu tinha uma imagem idealizada da atividade docente, porém com as dificuldades
encontradas no decorrer da atividade real, foi sentindo a complexidade que é ser uma
professora, principalmente nos dias atuais, em que o trabalho criativo e relacional tem sido
limitado devido ao aumento das demandas profissionais. Os professores, “isolados em suas
escolas, sofrem com a intensificacdo das cobrancas e sentem-se frustrados diante do pouco
éxito de seu trabalho” (PASCHOALINO, 2009, p. 35). Com isso, terminou percebendo que o
modelo de “professor ideal”, com que se identificou no inicio da sua escolha e formagéo
profissional, ndo existe (ESTEVE, 1999).

Em suas atividades, “os docentes vdo construindo a escola possivel, nem sempre a
escola sonhada” (ARROYO, 2013, p. 12). Cada vez que a atividade dos professores se
modifica, de acordo com as necessidades sociais no decorrer da historia da humanidade, a sua
identidade e autoimagem vai se transformando gradativamente. Porém, é dificil identificar
nosso oficio como uma imagem unica, somos multiplos, plurais o que fazemos ou tentamos

fazer ndo cabe em imagens simplificadas (ARROYO, 2013).
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O magistério € uma referéncia onde se cruzam muitas histérias de vidas tdo diversas
e tdo préximas. Um espago de maultiplas expressdes [...]. Somos um coletivo. Ha
uma imagem de coletivo na representacdo social e na nossa representagdo [...] somos
o lugar onde nos fizemos, as pessoas com quem convivemos. Somos a histéria de
que participamos. A memdria coletiva que carregamos (ARROYO, 2013, p. 14).

Malu carrega consigo a imagem da sua professora da antiga primeira série, que Ihe
despertou o desejo em ser professora. Segundo Vigotski (2007), é na interacdo, na mediacédo
com 0 outro, que nos tornamos humanos; do mesmo modo, é assim que nos constituimos
professores, a partir da troca das experiéncias que vivemos com 0s outros professores. E,
assim, nos professores vamos construindo e desconstruindo diversas imagens no decorrer da
historia da profissdo, numa relacdo de amor e ddio (ARROYO, 2013). Trata-se de “um
processo social lento, de desencontros entre 0 que somos para nos e o que somos para fora.
Entre imagens e autoimagens” (ARROYO, 2013, p. 29).

A professora Malu vivenciou, em sua atuagdo docente, no decorrer do seu percurso
profissional, diversas situacbes que comprovam o quanto sua atividade em sala de aula é
complexa e dificil, como, por exemplo, o comportamento dos alunos, que € muito diferente da
sua época de estudante, hoje sdo mais indisciplinados e violentos; as condic¢Ges precérias de
trabalho, que sempre fez e continua fazendo parte de seu oficio; a falta de apoio pedagdgico e

das familias; a desvalorizacéo social e a falta de respeito com a sua profisséo.

Os alunos antigamente ndo falavam, inclusive eu. Nem eu nem meus colegas
falavamos, a gente sé escutava. Hoje em dia ndo [...], eles ficarem quietos hoje é
dificil, viu? (Histdria de Vida da professora Malu, 2015).

Hoje estd muito dificil de trabalhar em sala de aula [...] € muito complicado trabalhar
[...]- Ndo vale a pena hoje nas escolas publicas fazer o maximo, ndo vale mais a pena
(Historia de Vida da professora Malu, 2015).

[...] A gente hoje d& aula para as paredes. Hoje a gente ndo esta conseguindo fazer
um trabalho educativo [...]. Os alunos estdo cada dia mais rebeldes, mais mal
comportados, mais mal-educados e cada dia mais estdo sabendo menos os conteidos
[...] (Historia de Vida da professora Malu, 2015).

Estd complicado hoje vocé fazer um trabalho de formacéo, esta dificil, esta dificil
chamar a atengdo dos alunos [...]. Até hoje eu ndo consegui satisfagdo com meu
trabalho pedagdgico (Histéria de Vida da professora Malu, 2015).

Os alunos da professora Malu vivem muitas situagdes cotidianas em seus lares e na
sociedade, como falta de moradia digna; desemprego dos pais; fome; pobreza em diversos
sentidos, econémico, afetivo; violéncia etc. Sdo excluidos, muitos direitos sociais lhes sdo

negados. Diante desse contexto, como dizer que a docéncia € simples, € apenas uma funcéo
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técnica? N&do tem como ser, e a cada momento da histéria da educagdo esse quadro vai se
transformando.

Outro fato que agrava ainda mais a atividade de Malu é a precarizacdo da sua condicéo
de trabalho. Falta tudo. Um trabalho solitario, complexo, dificil, que tem causado muito
desencanto aos profissionais e levado ao esgotamento e adoecimento de muitos docentes que
estdo nas escolas publicas de ensino.

[...] Hoje a gente para trabalhar com [...] aluno que ndo tem um caderno, ndo tem um
lpis, ndo tem uma borracha, que ndo tem uma cola, ndo tem uma tesoura é
complicado trabalhar assim. [..]. O professor tem que se virar para trabalhar
(Histdria de Vida da professora Malu, 2015).

Apoio pedagdgico a gente ndo tem, material didatico, direcio, coordenacao. E raro a
gente encontrar uma direcdo, coordenacdo que apoia o professor, é raro. Quando a
gente encontra é muito bom, a gente consegue até fazer um trabalho médio, ndo
méaximo, mas médio. Mas, quando a gente ndo encontra é dar murro em ponta de
faca (Histéria de Vida da professora Malu, 2015).

A precarizagdo da atividade docente é um desafio didrio para os professores das
escolas publicas. Se 0 minimo para o desenvolvimento da sua atividade nédo é garantido pelo
Estado, como ainda responsabilizar unicamente esses profissionais pelo baixo desempenho
dos alunos na avaliacdo do IDEB? Essas questfes ndo sdo levadas em conta e as politicas
publicas da educacdo e a sociedade, com o apoio da midia, tém agredido demasiadamente
esses profissionais, culpabilizando-os pelos baixos resultados.

Segundo Oliveira e Vieira (2010), os professores das escolas publicas atuam em
condigdes materiais precarias, sdo desvalorizados e sofrem com a intensificacdo da sua
atividade. Exatamente por isso, estdo sujeitos a ritmos acelerados e sobrecargas de trabalho,
assim como a riscos a saude fisica e mental.

As condicdes de trabalho e os recursos, como a infraestrutura da escola, os materiais
didaticos e o apoio aos professores, dentre outros, sdo fundamentais para a atividade docente.
A luta por se assegurar esses direitos deve ser continua entre os profissionais da educacao.
Logo, “nao se pode falar em educacdo de qualidade, porquanto as condic¢des de producdo do
trabalho de ensinar persistam precarias” (HYPOLITO, 2012, p. 227).

Essa condigdo precaria de atuacdo da professora Malu demonstra o avanco do
desmonte da escola publica e o quanto essa categoria profissional vem sendo desgastada e
consequentemente desvalorizada. Impedida de realizar uma atividade como gostaria, termina

perdendo o encanto com a profisséo.
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A professora Malu vé a atividade docente, hoje em dia, como muito dificil e
estressante e ndo tem expectativas sobre o futuro das criangas. Sempre as culpabilizava pela
ndo aprendizagem, pela ndo alfabetizacdo delas. N&o acredita no potencial dos seus alunos,
nem em sua propria atuacdo profissional, demonstrando um sentimento de fracasso, de
desilusdo com a docéncia.

Portanto, observamos que a avaliacdo do IDEB néo afetou positivamente a atividade
da professora Malu. Ele ndo reforca uma melhora ou uma virada em relacdo a sua atuacgéo
docente. Ao contrario, o indicador parece piorar 0 que ja ndo era bom na Escola B, deixando
sua atividade ainda mais desgastante e nada estimulante. A institui¢do, que possuia um baixo
indice de desempenho, com condicBes precarias, ndo observou sua realidade se alterar de

forma a reverter esse quadro, afetando gravemente a professora Malu.

6.3 Autorresponsabiliza¢io docente

Verificamos que as professoras investigadas, embora atuem com perspectivas distintas
sobre a avaliacdo do IDEB, responsabilizam-se individualmente pelos resultados da nota do

indice.

6.3.1 Escola A — Professora Tais

Veremos agora o quarto ndcleo de significacdo da professora Tais, que foi elaborado
no episodio 2 — Provinha Brasil Portugués, que revela a autorresponsabilizacdo da professora
Tais pelo resultado do IDEB.

6.3.1.1 Ndcleo 4: atividade docente — a culpabilizacdo de uma professora pelo resultado do
IDEB

Os indicadores que compBdem esse quarto nucleo de significacdo da professora Tais
nas sessdes de ACS foram: 1 — Sobre o IDEB e a Provinha Brasil e 2 — Responsabiliza¢do
pelo resultado da Provinha Brasil, do IDEB.

A professora Tais achava a avaliacdo do IDEB, da Provinha Brasil, valida porque
incentivava sua atividade no processo de alfabetizagdo dos alunos. Via o indice como uma
espécie de termdmetro que media o seu trabalho. Se ela fizesse um bom trabalho, teria um

bom resultado. Acreditava que o IDEB era positivo para o seu fazer pedagogico:
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[sobre a Provinha Brasil] Eu acho vélido [...]. Ajuda, porque vocé vé quando vocé
estd corrigindo, vocé sabe quais questdes eles tiveram mais dificuldades para vocé
poder trabalhar em cima daquilo (Autoconfrontagcdo Simples da professora Tais,
2016).

[O IDEB mudou alguma coisa no seu jeito de dar aula?] N&o, porque a minha
preocupacdo € que eles saiam alfabetizados (Autoconfrontagdo Simples da
professora Tais, 2016).

O IDEB nao influenciou no meu trabalho. Da um incentivo: ah que bom a escola
ficou em tal lugar. Vocé vé que esta fazendo um bom trabalho (Autoconfrontacéo
Simples da professora Tais, 2016).

Embora Tais tenha afirmado que o indice ndo mudou seu jeito de dar aula, ou melhor,
seu estilo docente, detectamos o contrario, como ja mostramos. De acordo com Ball (2005), o
carater regulador das politicas produtivas da educacdo endereca os professores a um
comportamento performatico e a se importar com os resultados, o desempenho.

Eu avalio o IDEB da escola bom. E assim, no ano que vem, de acordo com a
Provinha, eu espero que melhore mais um pouco (Autoconfrontacdo Simples da
professora Tais, 2016).

[Vocé gostou do resultado IDEB para a sua escola?] Gostei porque nédo ficou téo...
né? Porque tem escolas em 20°, 30° ai também, ja é o fim [risos] (Autoconfrontacdo
Simples da professora Tais, 2016).

Hoje em dia, questionar o IDEB, a qualidade, a eficiéncia, significa estar fora do
discurso hegeménico. Mesmo os docentes sabendo que estdo sendo pressionados, muitas
vezes, responsabilizam-se unicamente pelos resultados. Ou seja, o Estado ja ndo precisa ficar
cobrando, pois as politicas estdo se efetivando, por meio de uma hegemonia discursiva que
tem sido cada vez mais imposta como a unica possibilidade para melhorar a educacéo
(HYPOLITO; OLIVEIRA, 2012).

Os “exames e os processos de responsabilizac¢do pela busca perturbada, por um padrdo
duvidoso de qualidade que impde uma culpabilizacdo aos docentes e aos processos de
formagdo” (HYPOLITO; OLIVEIRA, 2012, p. 296) tém impactado intensamente a atividade
dos professores e as escolas. Conseguimos ver a responsabilizacdo pelo resultado do IDEB

nas seguintes falas da professora Tais:

Eu acho assim, que vocé trabalha em uma escola. Ai o IDEB la pra cima. Ai o que é
que esses professores estdo fazendo? De uma certa forma, cada um sabe a
responsabilidade que tem. Assim, tem que conseguir (Autoconfrontacdo Simples da
professora Tais, 2016).
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O IDEB ¢ importante porque a minha escola, esse ano, era quinto lugar foi para
décimo. Quer dizer, houve uma falha, ndo s6 minha, mas da equipe toda. Isso, a
coordenadora ja pega mais no pé, ja ajuda, ja da: trabalhe isso, trabalhe aquilo, ja
ajuda a vocé se orientar, ter uma orientacdo (Autoconfrontacdo Simples da
professora Tais, 2016).

[...] Sinto-me responsavel porque se o resultado foi bom, vocé... realmente eu estou
conseguindo transmitir de uma forma correta. Se o resultado foi ruim vocé tem que
se avaliar fazer uma reflexdo para ver no que vocé esta errando (Autoconfrontacéo
Simples da professora Tais, 2016).

Se for um resultado ruim, vocé tem que parar mudar o seu planejamento. Se foi
bom, vocé continua, tenta melhorar, fazer uma avaliacdo no que vocé esté errando,
mas também depende muito do nivel de cada turma. [...] Acho que o meu papel é
fundamental para a nota do IDEB porque eles tém que ter uma base
(Autoconfrontagao Simples da professora Tais, 2016).

Vivemos atualmente em um Estado avaliador e regulador, que trata a qualidade do
ensino como uma questdo meramente técnica. Entretanto, os indicadores ndo podem ser
tratados como infaliveis, pois diferentes contextos escolares permitem diversas atuacdes dos
professores. Os nimeros dos indices ndo mostram essa diversidade. Apesar dos prejuizos que
essa politica de avaliacdo em larga escala tem causado aos docentes, como por exemplo a
intensificacdo da atividade docente, alguns professores tém naturalizado essa politica, como €é
0 caso da professora Tais, neste estudo. Na tentativa de fazer parte do grupo de professores
eficientes, empenha-se para conseguir bons resultados e se responsabiliza pelo desempenho
dos alunos, sem questionar o papel do Estado nesse processo e mesmo o carater deste tipo de
avaliacdo. Logo, notamos que a professora Tais, na Escola A, ja vinha fazendo um trabalho de
alfabetizacdo das criancas e a avaliacdo do IDEB parece se apropriar disso.

Muitas instancias politicas e sociais atribuem a responsabilidade da qualidade da
educacdo exclusivamente aos professores. Cada vez mais lhes sdo dadas novas atividades,
porém, sozinhos e atuando em condic¢des adversas, fica muito dificil e complexo dar conta de
todos os problemas sociais. Por isso, € muito importante que seja feita uma rede de agdes
entre todos que compdem a sociedade em prol do objetivo de melhorar a educacdo (LUDKE;
BOING, 2007).

Desse modo, faz-se cada vez mais necessario que essas politicas produtivas da

educacéo sejam discutidas e revistas.

6.3.2 Escola B — Professora Malu
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Observaremos agora o quarto nucleo de significacdo da professora Malu, construido
no episddio 2 — Provinha Brasil Portugués, que relata seu processo de culpa pelo resultado do

indice do IDEB, embora ndo concorde com a avaliagéo.

6.3.2.1 Nucleo 4: A responsabilizacdo de uma professora pelo resultado do IDEB

Os indicadores inferidos neste quarto nucleo de significacdo da professora Malu, nas
sessOes de ACS, foram: 1 — O IDEB e 2 — Responsabilizacdo pelo resultado da Provinha
Brasil e do IDEB, mesmo nédo concordando com a avaliagéo.

A respeito do IDEB, Malu criticou a extensdo da prova, afirmou que seu resultado nao
significava nada, que essa avaliacdo ndo deveria ser feita como € no momento e que 0s

professores ndo precisavam ficar focados em preparar os alunos para os testes.

[Para vocé, para que serve o IDEB?] Pra nada. Pra mim, ndo serve para nada. Para
mim é um modo do governo lavar dinheiro. Porque o governo... ele tem que investir
na educacdo, né? Entdo, eles jogam isso, para poder dizer que investiu, t& investindo,
mas nao serve para nada ndo isso ai [...] a prova € chata, muito extensa, muitos
textos, tem um monte de textos na prova. E muito chata a prova (Autoconfrontacio
Simples da professora Malu, 2016).

Isso ndo prova nada ndo. Porque o aluno, ele assinala qualquer coisa. Ele ndo sabe
ler ele assinala qualquer coisa [...]. Tem aluno que ndo sabe ler, que é capaz de
fechar a prova. Eu tive um aluno que ndo sabia ler ele tirou as notas mais altas. J&
um que sabia ler errou mais do que ele. Ai prova o que isso? Nada
(Autoconfrontagéo Simples da professora Malu, 2016).

[...] Quando eu vejo que uma coisa ndo faz sentido, eu ndo me interesso. Acho que
ndo vale nada, ndo serve para nada [...]. Vocé ndo precisa trabalhar diretamente s6
para fazer a Provinha Brasil. Ndo precisa isso. Eu acho que vocé fica bitolado se
vocé fizer isso [...]. Eu acho que ndo deveria ter. N&o dessa maneira que é. Eu acho
que deveria ser diferente [...] (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

A professora fez criticas pontuais a avaliagdo do IDEB, porque a politica neoliberal da
avaliacdo atual tem feito muitas escolas e professores assumirem a culpa pelo desempenho
precario dos alunos, eximindo o papel do Estado, e esses professores terminam criando
estratégias para conseguirem o0s bons resultados, mudando bastante a rotina e 0
direcionamento do ensino, tomando como foco principal o que serd avaliado, como
observamos na Escola A. Quer dizer, tornando a avaliagdo, como afirma Hypolito e Oliveira
(2012), numa busca desenfreada. E claro que o Estado precisa investigar, avaliar, conhecer os
resultados das escolas para programar a¢des, mas ndo é necessario que todos os esforcos do

ensino sejam apenas dirigidos a isso.
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Porém, apesar da professora Malu considerar o indicador do IDEB falso e ndo planejar
sua atividade em funcdo do que cai nos testes, a mesma sentia-se responsavel pelo
desempenho dos alunos e desvalorizada, por ser culpabilizada socialmente pelo baixo indice
que a Escola B apresentava, dado que o resultado é tornado publico a cada edi¢do dos testes.
Em outras palavras, notamos que a avaliacdo do IDEB torna publico o que ja ndo vinha dando

certo na Escola B, assim como parece ajudar a aprofundar o que néo era bom.

A gente podia fazer melhor. Se ndo fossem esses textos (Autoconfrontagdo Simples
da professora Malu, 2016).

[Vocé se importa com o desempenho dos seus alunos na Provinha Brasil?] Me
importo [...] porque a gente se satisfaz. A satisfacdo do professor é ver o seu aluno
aprendendo. E ver o seu aluno, é, como é que se diz, evoluindo (Autoconfrontacio
Simples da professora Malu, 2016).

Eu ndo concordo, mas se eles tiverem um bom desempenho para mim é satisfatorio
[...]. Eu ndo concordo porque esse desempenho é falso. Entendeu? E um
desempenho falso. Agora, para o professor, ele gosta. Professor é vaidoso. Mesmo
ele sabendo que o aluno dele ndo sabe de nada, mas sabe que se deu bem na
Provinha Brasil, ele vai se satisfazer. Eu sei que ele ndo sabe, mas, no IDEB, ele foi
bem. Entdo, para mim é bom para a carreira do professor. E bom para o ego do
professor (Autoconfrontacdo Simples da professora Malu, 2016).

[Vocé se sente diretamente responsavel pelo desempenho dos seus alunos na
Provinha Brasil?] Eu me sinto, mas eu ndo deveria [...]. Porque o jeito que esta
aquele assunto eu ndo concordo com essa prova, mas como a gente tem que fazer
para 0 nosso nome nao ficar na rua. Ai a gente se esforca, mas, besteira, ndo é?
Besteira porque quando a gente da o resultado... Eita, a culpa é da professora dele. A
culpa é da professora que ndo da aula, que ndo ensinou direito. Porque a gente
escuta isso em S&o Miguel, a gente escuta (Autoconfrontacdo Simples da professora
Malu, 2016).

De acordo com Ball (2005), isso acontece por causa da cultura de responsabilizacéo
que a educacdo produtiva tem incutido nos profissionais do ensino. Verificamos, neste estudo,
0 quanto a politica atual de avaliacdo da educacdo tem causado mudancas na identidade dos
docentes, na imagem dos professores, que se sentem responsaveis pelos indices e, a0 mesmo
tempo, séo desvalorizados, pois seu nome, sua carreira profissional, fica enfraquecido ainda
mais perante a sociedade, podendo ser taxado de competente ou incompetente,
independentemente dos efeitos de controle e da regulacao produtiva da educacéo gerados pelo
IDEB.

Em outras palavras, a educagdo produtiva tem contribuido no processo da
desvalorizacdo social dos docentes, pois intensifica sua atividade com as demandas das
avaliacdes, controla e diminui a autonomia dos professores, mas ndo remunera 0S

profissionais dignamente, ao contrario, propde uma politica por mérito, com pagamento de
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bbnus aos que conseguem atingir as metas em alguns estados brasileiros. Em Alagoas néo
existe essa bonificacdo, ha apenas premiacdo das melhores escolas da rede com alguns

equipamentos eletrénicos que deveriam ter nas escolas.

Todos sabemos que as escolas de periferia saem pior nos testes, sabemos que 0s
sistemas educativos mais pobres saem pior nas avaliagcGes e sabemos também que as
avaliacbes ndo tém concretamente ajudado a solucionar os grandes problemas.
Entdo, por que continuar perseguindo um caminho que parece ndo estar sendo
promissor? (HYPOLITO; OLIVEIRA, 2012, p. 300).

Esse modelo produtivo tem buscado solucbes pragmaticas e de efeito performatico
(BALL, 2005) para o ensino, mas, na pratica, produz mais efeitos negativos, que se
sobrepdem aos positivos, sem gerar um ensino de qualidade socialmente orientado. De fato,
essa alternativa tem agravado e muito a educacdo e a atividade docente, provocando ainda
mais a desvalorizacao profissional dos professores.

Os problemas na educacdo publica sdo do conhecimento de todos nés. H& muitos
caminhos que podem favorecer a superacdo deles. Porém, sem resolver o problema salarial e
de financiamento da educacdo publica, ndo teremos como atingir padres de qualidade de
primeiro mundo. Ou seja, ndo é possivel atingir padrées de qualidade sem que as escolas
tenham um padréo de qualidade. A pobreza da escola e dos alunos sdo fatores primordiais
nesse processo (HYPOLITO; OLIVEIRA, 2012). As condicgdes precarias em que a professora
Malu atua tém, ha anos, atingido diretamente as condicGes objetivas e subjetivas da realizacdo
da sua atividade, causando estresse e esgotamento na docente.

Portanto, nesse sentido, é imprescindivel que se invista cada vez mais na educacgao
publica, proporcionando condicbes materiais dignas de trabalho, remuneracdo justa,
crescimento da carreira, formacdo, que se repense a politica de avaliacdo da educacao etc.,

para que, de fato, possamos conseguir a tdo falada e desejada qualidade do ensino.

6.4 Poder de agir

Constatamos, com esta pesquisa, que a politica de avaliacdo do IDEB contribuiu para
a diminuicdo do poder de agir das duas professoras estudadas, fazendo com que ambas
tenham um estilo docente reprodutor, ainda que em diferentes direcdes, como vimos
anteriormente. Tais reproduz um modelo pedagogico alinhado ao IDEB como referéncia de
qualidade, adequa-se a isso na Escola A, enquanto Malu reproduz o fracasso escolar, na
Escola B, pela precariedade de suas condigdes de trabalho.
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6.4.1 Escola A — Professora Tais

Vejamos o quinto nacleo de significacdo da professora Tais, constituido no episodio 2

— Provinha Brasil Portugués, que demonstrara o seu poder de acao.

6.4.1.1 Ndcleo 5: Atividade docente e IDEB — o poder de agir de uma professora da escola

publica

Os indicadores formados neste quinto nucleo de significacdo da professora Tais, nas
sessOes de ACS, foram: 1 — Ser professora hoje; 2 — Aplicacdo da Provinha Brasil e 3 —
Criticas a Provinha Brasil.

Ser professora hoje em dia, para Tais, é estressante, pois sdo muitas coisas para dar
conta. Por isso, faz-se necessario a busca continua por informacgdes, formacOes, ser
participativo, empenhado e responsavel.

A avaliacdo do desempenho do indicador € aceita pela professora Tais como uma
exigéncia do seu género profissional. Ela se empenha, responsabiliza-se e culpabiliza-se pela
qualidade do indice, mesmo sentindo a pressdo e o aumento das demandas da sua atividade.
Segundo Assuncéo e Oliveira (2009), a intensificacdo da atividade significa fazer mais coisas
com 0 mesmo tempo que tinha antes do aumento das demandas. Essa aceleracdo pode
prejudicar 0 ensino e a aprendizagem ao invés de proporcionar a tdo sonhada e desejada
qualidade que o modelo produtivo da educacao tem pregado.

As prescricdes da avaliacdo de cunho neoliberal da Provinha Brasil, do IDEB, tendem
a provocar a intensificacdo e reduzir o poder de acdo dos professores, pois até o jeito de
aplicar os testes vem descrito, a quantidade de vezes que a professora precisa ler as questdes
para os alunos. Esse modelo produtivo da educacéo trata os profissionais do ensino como
meros executores, técnicos em pedagogia. Exige uma performance até na hora do exame
(BALL, 2005). De fato, o Estado avaliador que vivenciamos nos dias de hoje tem reprimido
ainda mais a autonomia dos docentes e das escolas. Sobre a aplicacdo do teste, a professora

Tais relata:

[...] Material ja vem enviado pelo o MEC [...] aquelas regras tém que deixar 0s
alunos em fila, ndo pode olhar, ndo pode responder. Tudo isso, jA& vem la
(Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

Tem um caderno com todas as regras de como deve ser aplicada. Que 0s alunos ndo
podem responder falando. Tem que prestar atencdo para poder responder. Vocé ndo
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pode marcar mais de uma alternativa. Tem que prestar atengdo (Autoconfrontacdo
Simples da professora Tais, 2016).

[...] A regra é para todos. Voceé repete trés vezes cada pergunta, tem a hora da leitura
silenciosa (Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

Observamos que essas politicas neoliberais do ensino tém contribuido para a
professora Tais mudar sua rotina, priorizando algumas acdes em detrimento de outras,
diminuindo ainda mais o poder de agir dela sobre sua atividade.

Segundo Clot (2010a), o poder de agir do trabalhador em relacdo a sua atividade pode
acontecer quando o profissional estd em um ambiente favoravel de trabalho e dependera,
também, da historicidade do coletivo e da individualidade de cada sujeito. Ele é o poder de
acao do profissional sobre sua atividade, ou seja, a medida que a professora Tais dominar seu
género docente e desenvolver seu estilo, podera agir para renovar sua profissdo, mas seu estilo
deve ser um estilo de acdo e ndo de reproducdo do género.

Nesse sentido, percebemos que a Professora Tais, apesar de atender com rigor as
demandas da Provinha Brasil e do estresse provocado pela presséo institucional em manter
um bom desempenho, sente-se realizada no final.

Nas palavras dela:

No decorrer do ano € estressante, mas quando vocé vé no final do ano o resultado €
satisfatério. E bom [...]. Me sinto satisfeita, realizada quando chega ao final do ano
(Autoconfrontagdo Simples da professora Tais, 2016).

No decorrer do ano é estressante, e vém 0s projetos, vocé corre, assim uma coisa
atrds da outra. Como € que eu vou dar conta disso? Ai, depois que passa, nao...
consegui (Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).

Para ser uma professora hoje vocé precisa de informagdes, de formaces. Ser ligado,
entrar no ritmo porque tem a diferencga de alunos de cinco anos atras com os de hoje.
E ser participativo, é ser empenhado, mais empenhado na sua fung&o porgque existem
cobrangas de tudo quanto é lado. Vocé tem que se empenhar. Vocé tem que dar
conta. Vocé tem que ser responsavel (Autoconfrontacdo Simples da professora Talis,
2016).

Quando o trabalhador apenas reproduz o género, como € o caso da professora Tais, ele
tem um poder de agir afetado. A professora Tais se sente com mais poder de agir, pois esta
sendo validada pela politica de avaliacdo, ainda que, para nos, seja de forma limitada. Apesar
de passar pela experiéncia de refletir sobre sua atividade através das sessdes de ACS, Tais se
mobilizou mas ndo conseguiu ver o quanto seu poder de agir estava atrelado somente as
questdes da alfabetizacdo das criancas e ao que seria avaliado na Provinha Brasil, tendo assim

um poder de acdo atrofiado sobre sua profissdo (CLOT, 2010a). As condi¢des ambientais da



147

Escola A, em que Tais atua, contribuem para que seu agir docente seja desta maneira, ja que o
coletivo escolar compactuava do mesmo objetivo de alfabetizar todos os alunos o mais rapido
possivel e, consequentemente, elevar cada vez mais o IDEB.

Tais tem um sentimento positivo a respeito da avaliacdo. SO achou o seu jeito de
explicar as regras dos testes as criancas na hora da aplicacdo da Provinha Brasil muito duro.
“Aquele negdcio tem que ser assim, tem que ser assim. Eu acho que passaria mais
tranquilidade para eles” (TAIS, 2016). Notou a responsabilidade de adulto que os alunos
vivenciam ao fazerem o exame.

As criticas que a professora Tais fez a Provinha Brasil foram apenas sobre os testes em

si, com textos longos, que por isso tornavam-se cansativos.

No final vocé vé que eles ja estdo assim: estou cansado, estou cansado porque sdo
muitas questdes. Os que sabem ler, tém que ler, tém que compreender. Os que nédo
sabem ficam ali sem saber o que fazer. Marcam aleatoriamente. E muito cansativo
(Autoconfrontagéo Simples da professora Tais, 2016).

[...] Texto longo. Deveriam ser textos mais faceis (Autoconfrontacdo Simples da
professora Tais, 2016).

Sempre achei bem cansativa essa Provinha. Eu acho que deveriam diminuir um
pouco o0s textos (Autoconfrontacdo Simples da professora Tais, 2016).

Verificamos nesta pesquisa que 0 contexto da Escola A é um cenario tranquilo,
harmonioso, uma instituicdo de ensino pequena, com um grupo de profissionais unidos, que
trabalham em equipe. As criangas sdo calmas, assiduas, fazem tudo o que a professora Tais
solicita, hd um clima bastante agradavel, possuindo alguns problemas estruturais como a falta
de uma biblioteca, algumas salas de aulas apertadas, banheiros e refeitorio inadequados. La
todos obedeciam a hierarquia que determinava o que e como avaliar, ou melhor dizendo,
verificava a aprendizagem das criancas com a execucdo dos testes de maneira passiva. A
avaliacdo do IDEB é vista como um processo positivo na alfabetizagdo dos alunos.

De acordo com Clot (2010a), para que o poder de ac¢do ocorra se faz necessario que 0s
profissionais tenham uma continua atividade de busca, ndo aceite tudo com passividade.
Somente assim o poder de agir podera se manifestar cada vez mais, ja que todo profissional
possui poder de agir. A questdo € gque ele pode ser mais ou menos utilizado. A passividade da
professora e da sua escola frente as exigéncias do IDEB sdo compensadas pela atuacao
coletiva. A professora encontra mecanismos que ajudam a potencializar seu trabalho
cotidiano, focando justamente na aplicacdo do teste. O resultado positivo na Provinha Brasil

se torna o unico fator que da sensacao de empoderamento do seu agir.
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No entanto, para uma trabalhadora ter seu poder de acdo aumentado e desenvolver
adequadamente um estilo préprio de acdo, é primordial que ela tenha iniciativa, viva em
constante dialogo com sua profissdo, atue com um grupo que nao aceite passivamente as
prescricdes do género, as demandas de seu trabalho, e exerca seu oficio em condi¢cbes
materiais apropriadas, desenvolvendo uma relagdo saudavel entre o género e o seu estilo e

contribuindo, assim, com o aperfeicoamento da profisséo.

6.4.2 Escola B — Professora Malu

Vejamos o quinto nucleo de significacdo da professora, feito com os dados do episodio

2 — Provinha Brasil Portugués, que apresentara o poder de acao de Malu.

6.4.2.1 Nucleo 5: o poder de agir de uma professora em uma escola publica sobre sua
atividade e o IDEB.

Os indicadores que constituem este quinto nucleo de significacdo da professora Malu,
nas sessdes de ACS, foram: 1 — Hoje pensa em abandonar a profissédo e 2 — A aplicacdo da
Provinha Brasil realizada pela professora.

Ap0s atuar na educacdo por doze anos, e mesmo tendo sonhado em ser professora,
hoje Malu pensa em abandonar a profissdo porque a docéncia mudou. Antes o professor era

respeitado e os alunos eram outros:

O professor era respeitado no meu tempo. O aluno ele fazia a atividade, ele
participava apesar de dizer que antigamente o aluno ndo sabia interpretar. Eu digo e
hoje ele ndo sabe interpretar, nem sabe ler, nem escrever... e ai? Ah, o aluno ndo
sabia interpretar. Mas, o aluno sabia gramatica, o aluno sabia ler e sabia escrever. O
aluno antigamente... eu sabia escrever carta no 3° ano. Eu lia carta no 3° ano [...].
Hoje em dia o 3° ano ndo sabe nem ler. Quanto mais escrever carta
(Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

Hoje ser professor é estressante. No dia que eu puder eu saio [...]. Eu quero sair
dessa profissdo. Eu quero sair. Eu ja estou muito estressada. E o estresse. Ali eu
estava estressada. Eu estou estressada todo dia. Porque quando eu entro na sala de
aula eu ja estou estressada. Porque quando eu entro, eu ja sei 0 que é que eu vou
aguentar l& dentro. J& entro estressada. Ai eu quero sair. Quero mais nao. Pra mim
ndo vale a pena mais ndo ser professora. Pra mim ndo (Autoconfrontagdo Simples da
professora Malu, 2016).

Estou ha doze anos na educacdo e ndo mudou muita coisa ndo. Porque quem entra,
entra achando que é uma coisa, mas quando esta dentro, que vé a realidade, olha e
cai fora. S6 quem fica é quem realmente gosta da profissdo (Autoconfrontacdo
Simples da professora Malu, 2016).
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Malu sentia-se esgotada, ndo suportava o estresse da sala de aula, a violéncia e
agitacdo dos alunos, as condicdes precérias de trabalho, a desvalorizacdo econdmica e social e
a intensificacdo e culpabilizacdo da sua atividade devido a essas questdes e, por isso,
pretendia abandonar a profissdo. A vivéncia diaria de angustias por ndo conseguir fazer o que
gostaria causou impacto na sua salde. Para ela, a docéncia hoje “é muito estressante.
Inclusive eu nem tenho mais voz” (MALU, 2016). Parecia sentir-se amputada na capacidade
de mudar sua realidade, de agir, 0 que era agravado por ter desenvolvido problemas na voz. A
politica do IDEB indica um maior afundamento a Escola B e 0 aumento do adoecimento da
professora Malu, pois seu poder de agir, que ja era limitado pela precariedade institucional, é
pressionado negativamente pela politica nacional de avaliacéo.

Sobre a aplicacdo da Provinha Brasil, a professora Malu disse que ndo gostava da
avaliacdo, mas se sentiu normal no momento da realizacéo do teste. Fez porque era obrigada e

n&o tinha nenhum objetivo, nem sabia dizer qual era o objetivo do Estado com o exame.

Eu acho horrivel. Uma coisa seca. Acho chato e essas provas da Provinha Brasil eu
ndo vejo para qué. Nao prova nada [...]. Esse é um projeto do Governo Federal, o
objetivo dele eu ndo sei, 0 meu também ndo é nenhum. A gente s6 aplica porque é
um teste obrigatorio do Governo Federal sobre a questdo da aprendizagem. Essa
provinha que mede é o [pausa] quando vém as notas dos alunos? IDEB, essa
provinha que mede o IDEB. Que mede o nivel do IDEB [...]. Tem escola que desce,
tem escola que sobe [...] nada a ver. Ndo mede nada (Autoconfrontacdo Simples da
professora Malu, 2016).

[Como vocé se sentiu ao se ver aplicando a Provinha Brasil?] Normal, olha...
normal. Sempre pergunto se eles ja terminaram para passar para a outra questéo,
porque sao vinte questdes. Ja para ndo prejudicar a outra professora
(Autoconfrontagdo Simples da professora Malu, 2016).

E necessario destacar-se que a politica atual de avaliagdo tem controlado e diminuido
cada vez mais a autonomia das instituicdes educacionais e dos professores sobre a docéncia,
pois, além de serem obrigados a realizar os testes com as criangas, até o modo de aplicarem a
Provinha Brasil vem estabelecido pelo MEC.

A instrucdo esta tudo naquele livro da gente. Eles colocam um alto-falante: a gente
sO pode falar aquilo que esta no alto-falante. Tem o desenho do alto-falante: a gente
sO pode ler aquilo [...]. Eu reprovo essa professora [risos] (Autoconfrontagdo
Simples da professora Malu, 2016).

Nesse sentido, o poder de agir das escolas e professores fica restrito, porém, mesmo
obrigadas a executarem a aplicacdo dos testes, cada instituicdo e profissional reagem de modo

distinto, como vimos nas escolas A e B desta pesquisa com as professoras Tais e Malu. Ha



150

quem trabalhe a favor da avaliacdo, obedecendo a hierarquia e buscando estratégias para obter
bons indices, e quem ndo consegue encontrar estratégias para ter um desempenho satisfatorio
na avaliacdo, ou seja, ndo fazem do indicador um objetivo especifico, por ndo encontrar
recursos institucionais e nem individuais para tanto.

Segundo Clot (2010a), ter poder de agir significa ter saide. O contrario disso € estar
doente, ou seja, 0 poder de acdo estd amputado. Quando o profissional estd impedido de agir,
pode vir a ter um esgotamento sobre a profissdo e, consequentemente, chegar a perda do
sentido da atividade que realiza, dos ideais do oficio.

Portanto, é importante que a busca pela qualidade da educacdo leve também em
consideracdo a saude fisica, emocional e mental dos professores, vendo-a como um
componente indispensavel, porque sobrecarregar os profissionais com diversas demandas e
ndo dar condicdes dignas de atuacé@o, ndo apenas leva ao fracasso profissional e estudantil,
como € desumano. O poder de agir tem mais chance de acontecer quando os trabalhadores
estdo em um ambiente profissional favoravel, com um coletivo ativo, participativo, que reflete
de modo continuo as prescricdes do género, que fazem da experiéncia profissional novas
oportunidades de criar outras maneiras de realizar a atividade, contribuindo com a renovacao

do oficio.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi investigar quais as interferéncias do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) no estilo profissional de duas professoras da
rede publica de Macei0. As reflexdes foram feitas a partir da perspectiva da Psicologia Sécio-
Historica e da Clinica da Atividade. Tivemos como contexto duas escolas publicas de Ensino
Fundamental da rede municipal de Maceid: uma com IDEB alto e outra com IDEB baixo.

As politicas produtivas de avaliacdo da educacdo que vivemos hoje tém contribuido de
modo intenso e profundo na transformacéo da educacdo, da atividade docente e no tipo de
ensino. Parece que tudo gira em torno dos indicadores, tudo se molda ao que sera avaliado. O
curriculo, os conteudos, os livros didaticos, as praticas de ensino e o0s objetivos do ensino. Ha
uma padronizacdo, homogeneizacdo, sobre a qual é preciso refletir-se, pois os efeitos sdo
continuos e crescentes. Combater o “fracasso escolar” parece uma prioridade dos governos,
entretanto, com pouco recurso e com 0s professores desmotivados, torna-se praticamente
impossivel. E um grande paradoxo da politica educacional atualmente. Deseja-se obter cada
vez mais qualidade na educacdo diminuindo o investimento (IMBERNON, 2016).

As politicas educacionais neoliberais veem o professor como alguém que realiza
apenas uma tarefa, no entanto, esse profissional faz muito mais do que isso, ele realiza uma
atividade complexa, que envolve a atividade real, que bem ou mal foi realizada, o real da
atividade e aquelas que ndo puderam se realizar e que se tornam frustragdes. O conceito do
Real da Atividade expressa como a atividade docente é muito mais do que uma simples
execucdo de tarefa, pois acessa a dimensdo subjetiva do professor. O que ele sonhou, deixou
de fazer e desejou fazer também faz parte da sua atividade de trabalho. N&o se trata somente
da acdo que é visivel na realizacio da atividade. E também uma atribuicio de sentidos que é
feita pelo profissional a sua atividade. E a transformacdo do prescrito. A atividade é
constituida pelo que fazemos e, também, pelo que ndo fazemos, ou ndo pudemos fazer.

Para Clot (2007), o trabalho deve se adequar ao trabalhador e ndo o contrario.
Entretanto, infelizmente, 0 que temos visto na atividade docente, na maior parte das vezes, é o
professor apenas se adequando as prescri¢cdes que o seu género profissional impde, devido aos
inimeros problemas que este profissional vivencia na escola da rede publica, como a falta de
condi¢des adequadas de trabalho e intensificacdo de suas atividades pelas politicas publicas
educacionais neoliberais (como o IDEB), entre outros. Assim, a proposta da Clinica da
Atividade do autor visa justamente ajudar o trabalhador a compreender sua Atividade Real e 0

Real da Atividade, o Género e seu Estilo, fazendo com que ele faca uma autoanalise e, quem
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sabe, consiga, a partir desta experiéncia, criar uma nova e adquirir, desta maneira, maior
poder de agéo sobre sua atividade, sua profisséo.

As professoras Tais e Malu, ao participarem da pratica de andlise da sua atividade
através da Autoconfrontacdo Simples, proposta por Clot, conseguiram ver e refletir sobre sua
docéncia e perceberam que a atividade realizada ndo era a mesma atividade prescrita em seus
planejamentos. Ambas observaram o que deixou de ser realizado, afirmaram que fariam de
outra maneira a atividade realizada e viram 0s pontos positivos e negativos. Quanto a
avaliacdo do IDEB, a professora Tais se responsabilizou pelos resultados e considerou a
avaliacdo valida, positiva para a aprendizagem dos alunos, mesmo sentindo a presséo, a
intensificacdo sobre sua atividade. A professora Malu também se responsabilizou pelo
resultado do IDEB, entretanto fez criticas ao indice, dizendo que ele ndo provava nada, que
era contra essa avaliacdo, ou seja, via o IDEB como negativo, pois afeta a carreira do
professor, desvalorizando-o ainda mais.

Ambas as professoras investigadas afirmaram que o indicador néo afetou o seu jeito de
dar aula, ou melhor, seu estilo profissional docente, apesar de termos observado o contrario
disso em Tais, que apresenta um estilo que se adequa fortemente a politica de avaliacdo do
IDEB. Malu, por sua vez, ndo demonstra ter motivos para direcionar sua atividade para os
resultados do IDEB e tem um estilo moldado pelo fracasso escolar, que representa tambem
um sentimento de fracasso profissional.

Notamos nesta pesquisa que o IDEB aponta o que ja estava dando certo na Escola A,
legitimando o que a professora Tais fazia, e aprofunda os problemas e o que ndo estava indo
bem na Escola B, aumentando o provavel adoecimento da professora Malu. Parece que a
politica de avaliacdo do indice ndo tem conseguido colocar em pratica seu discurso, sua
proposta, sua ajuda para melhorar as escolas com baixos indicadores. Pelo menos, ndo vimos
acontecer essa melhora na Escola B.

Verificamos que o que faz com que o IDEB na Escola A seja alto e na Escola B seja
baixo sdo alguns fatores como: as condi¢Ges materiais de trabalho das professoras, o grupo de
criangas, a organizagao, estrutura, tamanho e demandas das institui¢cdes de ensino, a presenca
ou ndo de um trabalho coletivo educacional na institui¢do, o tipo de ensino fornecido e, além
disso, a preparacdo dos alunos ou ndo para o teste. Quer dizer, ndo se resume apenas a
vontade ou ndo dos profissionais da educacdo, como a politica neoliberal tem colocado com a
questdo da qualidade, da eficiéncia.

Logo, os efeitos que encontramos da politica neoliberal da avaliagdo do IDEB no

estilo docente da professora Tais na Escola A foram: a preocupacdo em preparar 0s alunos
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para os testes; a selecdo de um dia especifico da semana para responder questfes parecidas
com as que costumavam cair na prova; a aplicagéo de simulados dos exames; a prioridade nas
disciplinas que séo avaliadas; a aceleracdo do ritmo no desenvolvimento da sua atividade com
diversas tarefas individuais de preenchimento ininterruptas e cotidianas; a forma e o conteldo
de ensino eram direcionados ao que seria avaliado e a total responsabilizagéo pelo resultado
do indicador de qualidade do ensino.

No estilo docente da professora Malu, na Escola B, detectamos a predominancia do
ensino das disciplinas avaliadas, embora ela justifique que a sua intencdo seja a alfabetizacéo
e ndo a avaliacdo; a aplicacdo de testes bimestrais com as criancas a pedido da coordenagéo,
mesmo sabendo que eles ndo valeriam nota, jA que no 2° ano do Ensino Fundamental
trabalhava com relatorio, ou seja, a reducdo da sua autonomia no processo de ensino; a
depreciacdo da sua imagem por ndo atingir a meta do indice e sua culpabilizacdo pelo
resultado.

Para Clot (2010a), ter saude no trabalho é ter poder de agir, logo, se o trabalhador
estiver satisfeito com sua atividade, e em condicGes favoraveis de trabalho, provavelmente
tera poder de acdo, jA o contrario disso impede que ele desenvolva um estilo de acédo e,
consequentemente, um maior poder de agir sobre seu oficio, podendo levar o profissional a
entrar em burnout, pois o sofrimento no trabalho pode acontecer tanto pelo desgaste do que o
trabalhador faz quanto pelo que ndo consegue fazer, ou ndo pode fazer.

No geral, os professores sdo responsabilizados pelos resultados do IDEB e, com isso,
tentam buscar alternativas para atender as demandas da avaliagdo. Alguns perfis de escolas,
como foi o caso da Escola A, oferecem mais recursos e acles, investem na preparacao dos
alunos para os testes e trabalham para que o resultado seja satisfatdrio. J& outras, diante de
tantos problemas e adversidades vividos, como o caso da Escola B, com a precarizagdo da
atividade, das condicOes de violéncia dos alunos, acham injusto o exame e sentem-se
desvalorizados, por ndo conseguirem atingir notas aceitaveis no IDEB. Nesse sentido,
percebemos que no caso da Escola A, fica evidente a interferéncia da nota do IDEB na
atuacéo da docente. No entanto, na Escola B, o fato de ndo conseguir um bom desempenho,
ajuda a piorar o que ja ndao estava bom, na medida em que afeta negativamente a confianca da
docente, pela exposicao publica dos resultados.

A avaliacdo € fundamental para a melhora do ensino, porém o modo como ela tem
sido feita, baseada apenas em nimeros, é que esta perdendo o sentido, porque cada vez mais
os valores democréticos sdo deixados de lado, para que os interesses produtivos prevalegam.

A autonomia e criatividade dos professores tem sido prejudicada em detrimento da
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performance que o cenario neoliberal exige. A atividade docente é relacional e interativa, ndo
pode se render a processos meramente técnicos, de execucdo de uma fungdo, como operarios
de uma fabrica de forma homogénea, padronizada, como as politicas de avaliacio tém feito. E
imprescindivel que essa situacdo seja revista e rediscutida, principalmente entre 0s
profissionais da educagdo. Faz-se necessario a retomada dos valores sociais, da cidadania, dos
direitos, da democracia.

Em outros termos, é preciso recriar esse tipo de avaliacdo em larga escala, ela precisa
ter como objetivo politicas que sejam, ao mesmo tempo, democratizadoras, dial6gicas e
solidarias, capazes de impulsionar a promocdo de uma sociedade de direitos. Um estado
democrético de direito, que visa a reducdo das desigualdades, melhores condicGes de vida
para todos, uma educacao publica de qualidade, formadora da cidadania, uma avaliagdo que
va além do ranqueamento e da culpabilizacdo dos professores pela ineficacia dos sistemas
(COSTA, 2012). Mesmo porque os resultados dessas avaliagfes pouco tém avancado em
termos de sucesso escolar, principalmente dos estudantes de classes populares. Este insucesso
pode ser atribuido a algumas partes: aos seus pressupostos e diagndsticos equivocados, que
sempre acusam os docentes e sua formacdo pela ma qualidade da educacédo e a acdo docente
de resisténcia, coletivamente, por meio de a¢des de luta contra essas politicas, ou por acbes
individuais de boicote.

A conclusdo mais aceita que temos sobre estas politicas oficiais de avaliacdo da
educacio é que elas ndo possuem garantias de sucesso (HYPOLITO; LEITE, 2012). O IDEB
reflete apenas uma parte de um todo da aprendizagem do aluno. Ele contribui para os
interesses corporativos que sdo pouco preocupados com a efetiva democratizacdo. E uma
cultura de “louvor” a velha escola elitista do passado, que exclui, promove a selegdo dos
melhores e a exclusdo dos piores com base na meritocracia. Sdo ainda timidas as iniciativas
de uso de seus resultados para melhorar a educagéo.

A politica de avaliagdo deveria mostrar um panorama mais fiel e justo da
aprendizagem dos alunos, assim como ajudar a identificar e indicar solucGes para a melhora,
proporcionando apoio estrutural, didatico, formacéo, salario digno e condi¢des de trabalho,
entre outros, pois a qualidade do ensino ndo pode vincular-se somente ao rendimento escolar,
nem aos rankings das escolas, mas sim ao desenvolvimento mais amplo e plural do aluno, o
que envolve dimens@es incapazes de serem captadas e quantificadas nas avaliacfes externas.
Em diferentes paises, todas essas questdes estdo perpassadas por diversos dilemas e
contradices (AFONSO, 2013). Enfim, busquemos, assim, a retomada do principio da
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autonomia docente capaz de potencializar seu poder de agir e de garantir uma qualidade do
ensino mais alinhada a uma formag&o complexa do ser humano.

Finalizando, observamos que, tanto na Escola A quanto na Escola B, nos estilos das
professoras Tais e Malu ha reproducdo. Porém, em uma instituicdo, a reproducdo do estilo
tende a ter um impacto positivo, pois estd alinhada ao IDEB e na outra h4 uma reprodugéo
com repercussdes negativas, tanto para o fracasso dos alunos quanto da docente. Nesse
sentido, a reproducdo nao tem uma aparéncia meramente negativa.

Em suma, na Escola A a professora Tais ndo nota o que o IDEB provoca na sua
atividade, pois ela se alinhou totalmente a politica e ajudou a legitimar o indice. Na Escola B,
a professora Malu percebe que o IDEB ndo afeta positivamente sua atividade, ndo reforca
uma virada, apenas piora 0 que ja ndo era bom e ndo ajuda a sair do caos. De fato, parece que
a politica do IDEB em priorizar as escolas ruins para melhorar a qualidade ndo funcionou na
Escola B, investigada neste estudo, o que corrobora os resultados dos estudos que vém sendo
desenvolvidos sobre essa politica de avaliagdo nacional.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DA HISTORIA DE VIDA DA PROFESSORA TAIS E MALU

Trajetdria pessoal

1.Conte-me sua histdria de vida de sua infancia a vida adulta (deixei as professoras livres para
narrar suas historias)?

2. Apos a narrativa, fui fazendo algumas perguntas: Fale sobre sua infancia, recordacdes boas
e ruins?

3. Como e onde foi sua adolescéncia? Juventude? Vida adulta?

4.Como foi seu processo de escolarizagdo em cada fase de sua vida?

5.0 que mais Ihe marcou em cada fase da vida escolar?

6.Quais 0s momentos marcantes de sua vida (bons ou ruins)?

7.Como foi e é sua relacdo com seus familiares (pai, mée, irmas)?

8.Por que escolheu ser professora?

9.Seus pais incentivaram seus estudos? Alguém incentivou?

Trajetoria profissional

10. Fale-me de sua carreira de professora? De quando comecou até os dias atuais?

11. Como foram seus primeiros anos de professora (primeira experiéncia? Escolas? O que
sentiu?)?

12. Na sua trajetdéria profissional quando vocé percebe que estd fazendo um trabalho

educativo?

13. O primeiro problema que se lembra de ter vivido no inicio de seu trabalho como
professora? Como resolveu (memaria de problemas encontrados em sala de aula)?

14. Quer falar algo que ndo foi perguntado?

15. O que sentiu ao narrar sua historia de vida? Gostou? Por qué?
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APENDICE B — ROTEIROS DAS SESSOES DE AUTQCONFRONTACOES SIMPLES DA
PROFESSORA TAIS

Episodio 1 — Meses do ano: calendario

1 Vocé poderia descrever a atividade que fez nesse dia?

2 Qual o conteido abordado nessa aula?

3 Onde vocé buscou inspiracdo e materiais para planejar essa aula?

4 Por que vocé escolheu essa/s atividade/s?

5 Qual era o objetivo da atividade?

6 O que vocé havia planejado para essa aula?

7 Alguém te ajudou a planejar essa atividade?

8 Vocé realizou tudo o que pretendia nessa aula?

9 A atividade aconteceu como o planejado ou algo deixou de ser realizado? Se sim, 0 que a
impediu de realizar o que planejou?

10 Em algum momento durante a aula vocé pensou em mudar 0s rumos da atividade?

11 Quais materiais didaticos foram utilizados?

12. Que materiais didaticos ndo sdao comumente utilizados por vocé, mas que foram utilizados
nessa aula?

13.0bservamos que vocé costuma utilizar bastante os livros didaticos. O que vocé acha dos
livros? Quem escolhe os livros didaticos?

14. Quais fontes bibliogréaficas vocé utilizou para planejar essa atividade?

15. Vocé utiliza documentos do governo como: PCN, BNC para nortear sua pratica
pedagdgica? Em que se baseia para realizar sua atividade?

16. Vocé utiliza em suas aulas varias atividades e no final geralmente utiliza jogos por qué? E
importante?

17. Como vocé nota que as criancas estdo aprendendo, se alfabetizando? E importante estar
alfabetizado por qué?

18. Vocé faria algo diferente? VVocé acha que deu errado alguma coisa nessa aula? Se sim, o
que?

19. O que mudaria dessa aula?

20. Vocé ficou satisfeita com a aula?

21. Vocé acha que essa aula foi interessante ou importante para o aprendizado dos alunos?
Todos aprenderam?

22. O que faria de diferente se fosse realizar a mesma atividade?
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23. Como vocé se sentiu ao se ver dando as aulas?
24. Como voceé se sentiu na realizacdo dessa atividade?

25. Vocé gostou de ver essa aula? Por qué?

Episodio 2 — Provinha Brasil Portugués

1 Vocé poderia descrever a atividade que fez nesse dia?

2 Onde vocé buscou inspiracao e materiais para planejar essa aula?

3 Vocé realizou tudo o que pretendia nesse momento?

4 Qual era o objetivo da atividade?

5 A atividade aconteceu como o planejado ou algo deixou de ser realizado?

6 Vocé faria algo diferente?

7 O que mudaria?

8 Como vocé se sentiu ao se ver aplicando a Provinha Brasil?

9 Como vocé se sentiu na realizacdo dessa atividade?

10 Vocé acha que vocé aplicando a Provinha Brasil para a sua propria turma ajuda ou
atrapalha no resultado dos alunos? Por qué?

11 Observamos que em suas aulas ha a predominancia nas aulas de portugués e matematica
por qué? Tem alguma relagdo com a Provinha Brasil?

12. Como vocé vé o fato dos alunos reclamarem e dizerem que estdo cansados da Provinha
Brasil?

13. Tem alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem, o que vocé acha deles? E
como eles se sairam na Provinha Brasil?

14. Qual o IDEB da escola em que vocé trabalha?

15. A escola atingiu a meta?

16. Para vocé, para que serve o IDEB?

17. O que é o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica)?

18. O que vocé acha do IDEB? Provinha Brasil?

19. Como vocé avalia o IDEB da escola em que trabalha?

20. O IDEB mudou alguma coisa no seu jeito de dar aula? O que? Como mudou? Por qué?
21. Quiais suas expectativas com seus alunos do 2° ano (2015)?

22. Qual foi sua maior preocupacdo com essa turma do 2° ano (2015)?

23. Vocé teve autonomia para trabalhar como desejou ou houve restrigbes?

24. VVocé gostou do resultado do IDEB para a sua escola? Por qué?

25. Vocé se importa com o desempenho dos seus alunos na Provinha? Por que?
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26. VVocé se sente diretamente responsavel pelo desempenho de seus alunos na Provinha? Por
qué?

27. Durante a aplicacdo da Provinha nota-se que vocé acompanha os alunos, observando se
estdo respondendo por qué faz isso?

28. Algum aluno chorou alguma vez porgque ndo conseguiu responder os testes, as provas?

29. Como vocé avalia seu papel na nota geral da escola no IDEB?

30. Enfim, ser professora hoje, é?

31. O que vocé achou desta metodologia: autoconfrontacdo (se ver atuando como professora)?
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APENDICE C- ROTEIROS DAS SESSOES DE AUTOCONFRONTAGCOES SIMPLES DA
PROFESSORA MALU

Episodio 1 — Leitura e escrita

1 Vocé poderia descrever a atividade que fez nesse dia?

2 Qual o conteldo abordado nessa aula?

3 Onde vocé buscou inspiracdo e materiais para planejar essa aula?

4 Por que vocé escolheu essa/s atividade/s?

5 Qual era o objetivo da atividade?

6 O que vocé havia planejado para essa aula?

7 Alguém te ajudou a planejar essa atividade?

8 Vocé realizou tudo o que pretendia nessa aula?

9 A atividade aconteceu como o planejado ou algo deixou de ser realizado? Se sim, 0 que a
impediu de realizar o que planejou?

10 Em algum momento durante a aula vocé pensou em mudar 0s rumos da atividade?

11 Quais materiais didaticos foram utilizados?

12. Que materiais didaticos ndo sdo comumente utilizados por vocé, mas que foram utilizados
nessa aula?

13. Observamos que vocé costuma utilizar bastante os livros didaticos. O que vocé acha dos
livros? Quem escolhe os livros didaticos?

14. Quais fontes bibliogréaficas vocé utilizou para planejar essa atividade?

15. Vocé utiliza documentos do governo como: PCN, BNC para nortear sua pratica
pedagdgica? Em que se baseia para realizar sua atividade?

16. Vocé s6 chamou ao quadro os alunos que sabem ler? Se sim, por qué?

17. Vocé acha que esta aula ajudou os alunos Iéem? Por qué?

18. Vocé acha que essa aula foi interessante ou importante para o aprendizado dos alunos?
Todos aprenderam?

19. Como vocé nota que as criancas estdo aprendendo, se alfabetizando? E importante estar
alfabetizado por qué?

20. Vocé faria algo diferente? Vocé acha que deu errado alguma coisa nessa aula? Se sim, o
que?

21. O que mudaria dessa aula?

22. Vocé ficou satisfeita com a aula?

23. O que faria de diferente se fosse realizar a mesma atividade?
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24. Como vocé se sentiu ao se ver dando as aulas?
25. Como vocé se sentiu na realizacdo dessa atividade?

26. VVocé gostou de ver essa aula? Por qué?

Episodio 2 — Provinha Brasil Portugués

1 Vocé poderia descrever a atividade que fez nesse dia?

2 Onde vocé buscou inspiracao e materiais para planejar essa aula?

3 Vocé realizou tudo o que pretendia nesse momento?

4 Qual era o objetivo da atividade?

5 A atividade aconteceu como o planejado ou algo deixou de ser realizado?

6 Vocé faria algo diferente?

7 O que mudaria?

8 Como vocé se sentiu ao se ver aplicando a Provinha Brasil?

9 Como vocé se sentiu na realizagdo dessa atividade?

10 Vocé acha que vocé aplicando a Provinha Brasil na outra turma ajuda ou atrapalha no
resultado dos alunos? Por qué?

11 Observamos que em suas aulas ha a predominancia nas aulas de portugués e matematica
por qué? Tem alguma relagdo com a Provinha Brasil?

12. Como vocé vé o fato dos alunos reclamarem e dizerem que estdo cansados da Provinha
Brasil?

13. Tem alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem, o que vocé acha deles? E
como eles se sairam na Provinha Brasil?

14. Qual o IDEB da escola em que vocé trabalha?

15. A escola atingiu a meta?

16. Para vocé, para que serve o IDEB?

17. O que é o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica)?

18. O que vocé acha do IDEB? Provinha Brasil?

19. Como vocé avalia o IDEB da escola em que trabalha?

20. O IDEB mudou alguma coisa no seu jeito de dar aula? O que? Como mudou? Por qué?
21. Quiais suas expectativas com seus alunos do 2° ano (2015)?

22. Qual foi sua maior preocupacdo com essa turma do 2° ano (2015)?

23. Vocé teve autonomia para trabalhar como desejou ou houve restrigbes?

24. VVocé gostou do resultado do IDEB para a sua escola? Por qué?

25. Vocé se importa com o desempenho dos seus alunos na Provinha? Por qué?
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26. VVocé se sente diretamente responsavel pelo desempenho de seus alunos na Provinha? Por
qué?

27. Durante a aplicagdo da Provinha nota-se que os alunos respondem rapidamente as
questdes. O que vocé acha disso? Por que eles fizeram isso? Isto lhe incomodou?

28. Ha um tempo estabelecido para a aplicacdo da Provinha Brasil?

29. Como vocé avalia seu papel na nota geral da escola no IDEB?

30. Enfim, ser professora hoje, é?

31. O que vocé achou desta metodologia: autoconfrontacdo (se ver atuando como professora)?



APENDICE D - QUADROS DE NUCLEOS DE SIGNIFICACAO DAS SESSOES DE
AUTOCONFRONTACOES SIMPLES DA PROFESSORA TAIS

EPISODIO 1 - MESES DO ANO: CALENDARIO
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v" NUCLEO 1: O estilo docente predominante da Professora Tais, na escola com o

IDEB alto

Pré-indicadores

Indicadores

Eu estava muito fechada, muito trancada estava com a cara feia [risos].
Mas, é bom. E valido vocé assistir [risos]. Eu acho que deveria ter uma
filmadora em cada sala para poder a pessoa refletir sobre certas
atitudes que as vezes voceé faz as coisas e ndo sente.

[...] Agora eu estou vendo [...] depois desse video eu acho que eu vou
mudar. [...] Eu gostei de ter assistido. Foi uma licao.

[...] Fazendo a comparacdo de quando eu comecei a ensinar para esse
ano de 2015 [...] eu tinha mais disposicdo, porque eu trabalhava um
horario s6 na época, ndo tinha essa vida corrida que eu tenho hoje [...].
Eu acho que eu mudei muito meu jeito de ensinar de quando eu
comecei para c4, porque, assim, eu brincava mais, eu dava mais
espaco, mais abertura para as criancas. Eu acho que eu mesma estou
me criticando.

Nesse dia eu dei matematica, calendario. [...] O objetivo era conhecer o
calendario quais sé&o os meses. O més um, qual o més? O més dois,
qual o més? Porque geralmente nos colocamos assim no quadro:
20/05/16 ai aquilo ali estava mostrando que 0 més cinco € 0 més maio,
junho, cada nimero, a ordem dos meses tinha 0 seu numero.

[Vocé realizou tudo o que vocé pretendia nessa aula?] Tudo o que eu
pretendia ndo. Eu acho assim, porque no caso, eu ndo atingi 100% da
turma. Vocé vé que ficaram alguns sem saber, ndo conseguiram
entender.

N&o foi muito interessante, mas foi importante. Ndo foi interessante
porque deveria ser uma aula mais dinamica. Deveria ser uma aula que
eu realmente conseguisse chamar a atencdo deles para o que estava
sendo dado, o conteldo.

Eu me senti mal. Porque parecia que eu estava, ndo sei se eu estava
dando aula para adultos [risos]. Eu me vi assim, porque eu acho que
nem adulto consegue. Porque crianca, assim, ela ndo consegue ficar
tanto tempo ali sem esta prestando atencdo. Tem que ter alguma coisa
gue chame a atencdo dela, que ela se interesse, que ela goste, sabe.

Eu me culpo muito, as vezes, eu vou dar uma aula eu ndo consigo.
Quando eu vejo que eu ndo consegui chegar ao meu objetivo, ai fico
pensando. Quando chega em casa fica a cabeca

Eu me senti uma carrasca [risos]. Porque eu ndo sorri, com a cara
fechada, 14 na frente porque eu deveria estar circulando pela sala,
ajudando e dizendo olhe vocé ndo fez assim, é desse jeito.

[Vocé gostou de ver essa aula?] Gostei porque foi um aprendizado
[risos]. Vai mudar a minha postura porque eu trabalho com criancas,
ndo é como vocé trabalhar com adultos.

O adulto ja é uma pessoa que esta ali para aprender, faz perguntas. E

A atividade
realizada pela
professora




175

crianca ndo, crianca se agita. Crianca assim, o tempo de concentragdo
delas é minimo. Se vocé ndo tiver outros atributos, outras coisas para
apresentar para ela dentro desse conteldo, ela vai ficar dispersa.

Eu ndo gostei da minha postura. De zero a dez dou um seis [risos].
Realmente se vocé tiver com problema, alguma coisa tem que deixar
do lado de fora.

O que faltou? S6 tinha aquele calendario na parede. Teria que ter
aquele que passa as folhas. E eu olhando agora muito pequeno quem
estava |4 atrds ndo dava para ver 0s nomes dos meses.

Eu deveria ter dado mais assisténcia aos alunos. Chegado mais perto e
perguntado vocé conseguiu? VVocé esta entendendo? Acho que isso que
faltou. Eu senti nessa aula que eu fiquei muito [...]. Acho que eu
deveria ter reforcado mais essa aula. Porque eu vi ai, foi uma coisa
muito rapida.

Eu deveria ter me aprofundado mais. Fazendo outros questionamentos,
fazendo com que eles falassem mais, eles respondessem, tirasse as
duvidas deles.

Eu acho que eu deveria ter me aprofundado mais, ter levado outros
tipos de calendarios e ter dado mais atencdo para aqueles que eu notei
gue estavam completamente perdidos.

Agora seria completamente diferente. Eu levaria um calendario, outro
tipo de calendario. Fazia como eu estou fazendo esse ano, xerocava
aquele més. Por exemplo: 0 més de janeiro, o dia da semana, tudo no
calendéario. Me aprofundava mais.

Tinha levado outros materiais, tinha me aprofundado mais, tinha
deixado um cartaz 1a s6 com aquele més para ir mostrando que tem
més que termina com 30, termina com 31 dias. Explicando, mostrando
mais.

Continuacao

Quando nds estamos fazendo o planejamento. Oh, essa aula vai ser
assim, essa aula vai ser legal. Vai ser assim, assim, mas quando chega
na hora [siléncio]. [...] Quando vocé faz o seu planejamento vocé tem
uma expectativa. Vocé tem aquele negocio, todos vdo aprender.

Esse ano a coordenadora estd passando muitas atividades parecidas
com as da Provinha Brasil. Que tem pequenos textos, com
interpretacdo, Lingua Portuguesa, nimero de silabas, nimero de letras,
textos para dizer se € um convite? Se & um texto informativo? NOs
estamos trabalhando muito em cima disso.

A gente ja trabalha umas atividades, j& para ajudar na Provinha.

[...] No inicio do ano nés fazemos nosso plantdo. Relne todo o grupo e
faz um planejamento. Nds seguimos o que esta nos PCN. Nos temos as
matrizes que nds nos orientamos por elas.

Alguém lhe ajudou a planejar essa aula?] A coordenadora. Eu preparo
0 material, seleciono ai levo para ela. Ela dar uma olhada, ai vé se esta
realmente dentro do contetdo, da aula anterior que eu apliquei na sala.
Ela da o ok dela e pronto. Uma vez por semana, eu tenho um horario
com ela.

Planejamento da
atividade docente
e as avaliacOes
externas

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.
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EPISODIO 2 - PROVINHA BRASIL PORTUGUES

NUCLEO 2: Atividade docente - a busca coletiva pela alfabetizacio e pelo

desempenho do IDEB

Pré-indicadores

Indicadores

[...] A coordenadora faz um caderno s6 para os alunos que tem
dificuldades. S¢ para usar na sala de aula.

A coordenadora pega muito no nosso pé para que eles ja cheguem no
3% ano lendo, conseguindo interpretar. Para quando chegarem no 3° ano
ndo sentirem tanta dificuldade.

[0 resultado da Provinha Brasil influéncia no resultado do IDEB?] Eu
acho que influencia porque sendo a coordenadora ndo nos daria tanto
apoio. Vamos trabalhar em cima da Provinha Brasil. Como ela fica
aqui, estdo as atividades sdo parecidas.

Somos preparadas para trabalhar de acordo com o que cai na Provinha
Brasil.

Nunca cheguei com alguma coisa para a coordenadora e ela disse ndo
dé isso, ndo faca isso. Ela ajuda olha eu trouxe essa atividade para
vocé, ela trabalha o projeto dar suporte, facilita muito, chama todos 0s
alunos faz leitura, faz o soletrando. O soletrando ajudou muito na
questdo da leitura. Ela chama os alunos para realmente vé os que estédo
lendo para dar um suporte para eles, assim, individualmente.

Apoio pedagogico

A gente vai trabalhando. Na primeira prova a gente ja tinha feito
alguma atividade parecida porque vocé colocando na internet ai
aparecem atividades diagnosticas que sdo mais parecidas com a da
Provinha Brasil.

[objetivo] Avaliar o nivel da turma. Para a gente ver depois no que eles
sentiram mais dificuldade para trabalhar no decorrer do ano. E na
segunda Provinha j ter trabalhado no que eles sentiram dificuldade.

S80 duas [provas]. Quando é a primeira, a gente sente muita
dificuldade na interpretacdo dos textos, para essa agora, a gente ja vem
trabalhando. Quando é na segunda, a pontuacéo sai bem melhor.

[...] NGs priorizamos mais Portugués e Matematica. Ai tem a presséo,
esse negdcio da Provinha Brasil é Portugués e Matematica.

Toda quarta-feira intervencdo para trabalhar em cima da Provinha
Brasil.

Terminou a Provinha vocé corrige, vocé ja sabe naquilo que vocé vai
trabalhar. Que vocé vai dar mais apoio. Procurar fazer mais atividade
sobre aquela questao.

Quando nos corrigimos, a coordenadora faz um levantamento. Assim,
tantos alunos tiveram dificuldade nisso, assim, vocé ja tem um
percentual. Eles ouvem as perguntas, mas marcam aleatoriamente. N&o
entendem o gue eu estou falando.

[...] A gente prioriza mais questdo de leitura, de matemaética, adi¢do
essas coisinhas faceis. Ja preparando para a Provinha.

IDEB —
Preparacao dos
alunos para a
Provinha Brasil

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.
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NUCLEO 4: Atividade docente — a culpabilizacio de uma professora pelo resultado do

IDEB

Pré-indicadores

Indicadores

[objetivo do IDEB] Para avaliar a escola, para avaliar o nivel de cada
turma. Se a escola estd conseguindo alcancar 0s seus objetivos. Os
alunos chegarem ao 3° ano alfabetizados.

[sobre a Provinha Brasil] Eu acho valido. [...] Ajuda, porque vocé vé
quando vocé estd corrigindo, vocé sabe quais questBes eles tiveram
mais dificuldades para vocé poder trabalhar em cima daquilo.

[O IDEB mudou alguma coisa no seu jeito de dar aula?] néo, porque a
minha preocupacao € que eles saiam alfabetizados.

O IDEB néo influenciou no meu trabalho. D4 um incentivo, ah que
bom a escola ficou em tal lugar. Vocé vé que esta fazendo um bom
trabalho.

Eu sinto vontade de ajudar. De chegar junto, mas ndo posso. Da
vontade de chegar assim, e colocar o dedo na resposta da Provinha.

Eu avalio o IDEB da escola, bom. E assim, no ano que vem, de acordo
com a Provinha, eu espero que melhore, mais um pouco.

[Vocé gostou do resultado IDEB para a sua escola?] Gostei porque nao
ficou tdo, né? Porque tem escolas em 20°, 30° ai também, ja é o fim
[risos].

Sobre 0o IDEB e a
Provinha Brasil

Eu acho assim, que vocé trabalha em uma escola. Ai o IDEB, 14 pra
cima. Ai, o que é que esses professores estdo fazendo? De uma certa
forma, cada um sabe a responsabilidade que tem. Assim, tem que
consequir.

O IDEB ¢ importante porque a minha escola esse ano era quinto lugar
foi para décimo. Quer dizer, houve uma falha, ndo s6 minha, mas da
equipe toda. Isso, a coordenadora ja pega mais no pé, ja ajuda, ja da:
trabalhe isso, trabalhe aquilo. J& ajuda a vocé se orientar, ter uma
orientacéo.

Eu nunca fui assim, de deixar, ndo deixe para |4, empurrar sabe, porque
tem 0 3° 0 4° e 5° ano. Eu sempre tive essa preocupacdo. Ah, ndo sabe
ler? Vamos |4 fazer tarefinhas diferenciadas pedindo ajuda. Eu nunca
fui assim de deixar ah, isso ndo vai contar esse ano, ndo esta mesmo no
IDEB essa coisa. Ah, esse ano foi bom o IDEB entdo, vou deixar.

[Alfabetizar] tem alunos que vocé tenta, tenta e ndo consegue. Eu
nunca fui de abandonar ndo. Sempre estou ali.

[...] quando vocé vai olhar vé que a maioria errou. Eu acho assim, ou
falta de atencdo ou eu ndo consegui passar 0 que é um convite, uma
receita, 0 que € um bilhete, produzir um bilhete. Ai vocé fica sera que
eu ndo consegui passar? Porque vocé dar sua aula vocé pensa que
atingiu o objeto ai a Provinha Brasil vai 14, quando vocé vai olhar o
resultado dessa questdo: bota 14 o bilhete quem escreveu o bilhete?
Bota quem recebeu.

Sinto-me responsavel porque se o resultado foi bom, vocé realmente eu
estou conseguindo transmitir de uma forma correta. Se o resultado foi
ruim vocé tem que se avaliar fazer uma reflexdo para ver no que vocé
esta errando.

Se for um resultado ruim vocé tem que parar, mudar 0 seu
planejamento. Se foi bom, vocé continua, tenta melhorar, fazer uma

Responsabilizagdo
pelo resultado da
Provinha Brasil, do
IDEB.
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avaliacdo no que vocé esta errando, mas também, depende muito do
nivel de cada turma.

[Durante a aplicacdo da Provinha Brasil vocé observa quem esta
respondendo por qué?] Quando vocé vai fazer a somatdria se ele nao
respondeu ai, ali é como se fosse uma questdo errada, ndo conta.
Entendeu? Ai ja diminui a porcentagem.

Acho que o meu papel é fundamental para a nota do IDEB porque eles
tém que ter uma base.

Continuacao

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.

NUCLEO 5: Atividade docente e IDEB - o poder de agir de uma professora da

escola publica

Pré-indicadores

Indicadores

Eu tenho mil termos. Momentos que eu [pausa] me sinto satisfeita,
realizada quando chega ao final do ano.

No decorrer do ano € estressante, mas quando vocé vé no final do ano
o resultado. E satisfatorio. E bom.

No decorrer do ano é estressante. Vém 0s projetos, vocé corre, assim
uma coisa atrds da outra. Como é que eu vou dar conta disso? Ai,
depois que passa ndo, consegui.

Para ser uma professora hoje, vocé precisa de informagdes, de
formacdes.

Ser ligado, entrar no ritmo porque tem a diferenca de alunos de cinco
anos atras com os de hoje. Eles ja sdo ligados em tudo. Ja sdo
questionadores de quando eu comecei. Tudo eles perguntam, ndo
deixam passar nada. Tudo perguntam o porqué? Quem quer fazer?
Todos querem existem essas diferencas.

E ser participativo, é ser empenhado, mais empenhado na sua fungéo
porgue existem cobrancas de tudo quanto é lado.

Vocé tem que se empenhar. Vocé tem que dar conta. VVocé tem que ser
responsavel. Eu sempre tive isso comigo, ndo sou de abandonar, deixar
uma turma para la. E o meu objetivo. Eu tenho que dar essa aula, eu
tenho que passar isso.

Ser professora
hoje

[...] material j& vem enviado pelo o MEC [...] aquelas regras tém que
deixar os alunos em fila, ndo pode olhar, ndo pode responder. Tudo
iSS0, ja vem la.

A gente ndo sabe quais sdo os textos que vém, o tamanho dos textos. A
gente recebe um dia ou dois antes, ndo sabe 0 que é que tem ali. Quais
sd0 0s conteudos.

Tem um caderno com todas as regras de como deve ser aplicada. Que
os alunos ndo podem responder falando. Tem que prestar atencdo para
poder responder. Vocé nao pode marcar mais de uma alternativa. Tem
que prestar atencéo.

Né&o saiu como o planejado porque alguns faltaram. Ai, no outro dia eu
tenho que fazer com aqueles, com os faltosos. E a troca de sala que néo
foi feita. E uma regra.

[...] A regra é para todos. VVocé repete trés vezes cada pergunta, tem a
hora da leitura silenciosa.

[O que mudaria?] Teria mais paciéncia.

Aplicacéo da
Provinha Brasil
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N&o tem o tempo ndo. Terminou pronto entrega e vamos fazer outras
atividades. O tempo ndao vem determinado pelo o MEC.

Senti normal. Foi um sentimento positivo. Consegui que todos
terminassem.

Eu achei assim, que o0 modo de falar, de dizer as regras, muito duro.
Aqguele negdcio tem que ser assim, tem que ser assim. Eu acho que
passaria mais tranquilidade para eles.

Continuacao

Muitas professoras reclamam porque tem textos muitos grandes. E para
as criancas gue ainda estdo se alfabetizando fica dificil.

No final vocé vé que eles j& estdo assim: estou cansado, estou cansado
porque sdo muitas questdes. Os que sabem ler, tém que ler, tem que
compreender. Os que ndo sabem ficam ali sem saber o que fazer.
Marcam aleatoriamente. E muito cansativo.

As primeiras sdo questdes muito faceis, marque o X na primeira letra
da figura. Assinar o nome do desenho. Quando chega da onze, ou doze
questdes € que comecam 0s textos. S8o 20 questdes.

[...] texto longo deveriam ser textos mais faceis.

Sempre achei bem cansativa essa Provinha. Eu acho que deveriam
diminuir um pouco os textos.

Criticas a
Provinha Brasil

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.
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APENDICE E - QUADRO DO NUCLEO DE SIGNIFICACAO DA HISTORIA DE VIDA

DA PROFESSORA TAIS

NUCLEO 3: A perspectiva de uma professora que atua na rede publica de

ensino de Maceid/AL sobre a atividade docente

Pré-indicadores

Indicadores

[...] Primeiro ano era o basico vocé quando fosse para o segundo ano
tinha que escolher o cientifico ou o magistério? Ai, eu escolhi o
magistério fugindo da matemaética [risos], da fisica e da quimica
[risos], mas assim, sempre quando crianca eu brincava de escolinha, eu
gostava.

[...] Ai terminei o terceiro ano fiz seis meses de cursinho. Quando eu
fiz os seis meses que eu fui fazer a inscri¢cdo do vestibular, se eu ndo
me engano foi eu fiz o vestibular para pedagogia, se eu ndo me engano
era a primeira turma de pedagogia do CESMAC.

Assim porque na época [pausa]. Assim vou fazer magistério, ai fiz o
magistério, ai tinha os estagios fui gostando.

Sempre quando era crianca a brincadeira era de escola, professora
essas coisas todas, brincadeira de menina.

Fiz o magistério, fui gostando, ia para os estagios de observacao
gostava. Sempre assim, apesar de ser ainda um pouco timida, quando
era para dar aula eu ia para os estagios ndo, tem que ter aula préatica eu
sentia que eu me saia bem.

N&o era um sonho de crianca ndo sabe. Era uma coisa assim que
gostava, mas, nao tanto.

Eu tenho a minha mde em casa pode ser que isso, sem saber tenha
influenciado alguma coisa. Ficaram felizes quando eu passei no
vestibular. Quando minhas outras duas irmés passaram no curso de
Letras.

A escolha do
magisterio

Abriu o concurso para monitor no Estado foi em 1998, 1999 foi nesse
periodo. Ai eu fiz minha inscricdo e fui selecionada e comecei. Passeli
dois anos ensinando no colégio Romeu de Avelar do Estado. Foi 98, 99
e em 2000 acabou o contrato.

Se eu ndo me engano houve outra selecdo para monitor do Estado, fui e
me inscrevi e consegui ser selecionada, dessa vez, fui para a escola
Rotary no tabuleiro. Ai terminou o contrato 2001, para 2002.

Ai fiz 0 meu primeiro concurso para o Estado ndo passei [risos], isso
foi a minha grande revolta, assim, eu fiquei revoltada por causa de
cinco pontos eu ndo passei. Passava com 50 pontos na época, eu fiquei
com 45 [risos].

Ai fiz o concurso do municipio eu estava tdo revoltada que fiz para
trabalhar na secretaria de escola, ai minha classificagéo foi l1a embaixo,
até hoje que eu espero [risos].

Em 2006 ou 2007 houve outro do municipio, ai nessa época eu estava
sem trabalhar n&o tinha dinheiro para pagar um cursinho, estudei o que
pude em casa. Fui fiz a prova. O resultado saiu hoje, eu disse ndo quero
nem saber de resultado. Ai quando foi no outro dia chegou meu pai e
minha mée parabéns vOCé passou.

Experiéncias
docentes na rede
publica de ensino

Quando vocé chega na escola pela primeira vez vocé quer [...] ai vi as
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paredes brancas vou fazer uns cartazes para colocar. Passei a noite
fazendo o alfabeto. Quando cheguei no outro dia ndo tinha mais
nenhum. A turma da noite tinha arrancado tudo [risos], ai eu digo:
pronto ndo vou fazer mais, nao fiz.

Foi uma época assim: so era o lapis, 0s meninos, borracha, ndo tinha o
livro, s era 0 apagador e o giz. E eu fiz o que pude. Eu fui empolgada
pensando que ia arrasar. Pensa que 0 que VOCE precisar vai ter, mas o
qué? Vocé vai, vai, vai, € [...] terminei o ano.

A pessoa chega com um gas, vamos ndo sei 0 qué, mas depois vocé vai
vendo que a realidade é outra e muito diferente daquilo que vocé
imagina. Fui conhecendo a realidade porque na faculdade ndo mostra
realmente como é.

S&o certas coisas que vocé se depara que as vezes, vocé olha assim,
meu Deus do céu, s6 Jesus até hoje mesmo, eu de manha estou I&4 no
Bio [bairro Benedito Bentes] com contrato, vocé vé coisas la que...
Criancas que: ah, tia! eu so tenho essa sandalia, a minha pocou eu s
tenho essa, como é que eu venho amanhad? VVocé quer, as vezes, ajudar
e ndo pode porque se for dar a um tem que dar a todos.

[...] quando terminou o contrato eu vim para a escola Rotary teve uma
mé&e que chegou para mim perguntando se tinha alguma coisa para ele
comer ai? Porque em casa sO tenho tempero. E chegava menino e
perguntava por que estava chorando? Ele dizia que estava com fome.
Ai eu ia a cozinha e dava um café com péo a ele.

Aqui [escola A] ndo, vocé ja vé que eles vdo mais arrumadinhos,
tomam um banho, a mée se preocupa mais.

Essas escolas de periferia vocé olha assim, meu Deus do céu, s6 Jesus
mesmo.

[sobre trabalhar com esse publico carente, o que Tais sente] Eu fico
triste sabe. Eu fico triste. As vezes, tenho uma sobrinha que de vez em
quando a minha irma@ manda roupa. Mas eu vou chegar Ia, eu vou dar
sO para uma pessoa? Essa menina mesmo que pocou a sandalia, ela
chegou Ia com os pés molhados com a sandalia na méo. Mas, eu vou
chegar Ia com uma sandalia sé para ela? E os outros ficam: tia, s6 vai
dar para ela? Entendeu?

Assim, 0 que eu acho a diferenca essa escola dai [escola A] geralmente
as criangas que comegam no maternal vao até o quinto ano. Ai elas ja
vao se adaptando ao sistema da escola, as regras. Ai quando chega um
aluno de fora, vocé sente uma grande diferenca. [...] Eles ndo sdo de
brigar esses meninos dessa escola.

L& na outra escola de manha eles brigam demais. E € primeiro ano, o
palavreado é outro, vocé olha assim...

Realidade dos
alunos e da
atividade docente
nas escolas
publicas
periféricas em
Maceio-AL

Que eles consigam realmente aquilo que todos os professores querem
cheguem no 5° ano sem nenhuma dificuldade, consigam desenvolver
as atividades, compreender.

Eu acho muito importante os alunos sairem do 2° ano ja lendo,
produzindo pra quando chegar no 3° ano ndo ter aquele choque, aquele
impacto, ai vdo ficar perdidos.

Os que eu vejo que estdo com dificuldades eu procuro outros meios:
bingo, jogos para facilitar o aprendizado deles. Recebo elogios das
maes entrou de um jeito e saiu de outro, esta aprendendo. Isso faz vocé

Perspectiva sobre
os alunos




182

querer fazer sempre mais.

As vezes eu penso que diferenca da época que eu estudava essas
criangas hoje. Tudo elas questionam, tudo elas querem saber o porqué?
Se voce fala elas respondem. VVocé tem que ter o maior cuidado no que
voceé fala. Na minha época ndo, era assim sentava ali acabou. Tocava ia
para o recreio comia meu lanchezinho voltava para a sala acabou.

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2015.
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NUCLEO 1: O estilo profissional predominante da professora Malu, de uma

escola com o IDEB baixo

Pré-indicadores

Indicadores

[...] Que estresse vixe Maria [risos]. Olha é mais estressante vendo do
que estar 14 na sala. E muito mais estressante quem esta olhando de
fora. Que percebe o estresse bem mais, meu Deus, como a pessoa
consegue dar aula numa sala dessa? [risos].

O professor tem que matar um ledo todo dia, minha filha, porque que
professora estressada [risos].

Eles ndo sentam, ndo calam a boca um minuto. Menina que barulho. Ja
pensou? Por isso, que tem professor que endoida, que horror, [...] estou
chocada.

Eles ndo ficam comportados, estressante demais, aff, meu Deus do céu.
Ate assistir eu fiquei estressada [risos].

Achei a professora muito estressada [risos]. Muito estressada. E muito
complicado vocé dar aula em escola publica. E muito complicado vocé
alfabetizar em escola publica. Muito barulho, muito barulho. E muito
complicado.

[Vocé realizou tudo o que vocé pretendia nessa aula?] Néo, de jeito
nenhum [risos]. Para vocé ver que foi a aula todinha so para dar esse
textinho [...] é complicado demais a pessoa esta sempre parando. E
menino conversando, € menino correndo, € menino gritando. A pessoa
estd sempre parando, sempre parando 0 tempo passa que VOcé nem Vé.

Hoje em dia, em sala de aula, é raro o professor conseguir dar o seu
conteido completo numa sala de aula. Ndo da. E sempre a metade
porque ndo da tempo, eles ndo prestam atencdo, eles correm, eles
brigam, ndo da tempo. E muito dificil pelo menos eu ndo consegui, eu
ndo consigo. O que eu planejo hoje em uma sala de aula eu nao
consigo fazer completo, faz s6 a metade.

Eu fico tdo desesperada. Eu fico tdo estressada em sala de aula que eu
acho que estou fazendo o minimo. Eu digo, meu Deus, 0 que eu estou
fazendo aqui ¢ o minimo. Eu ndo vou conseguir fazer esses meninos
ler. Eu ndo vou conseguir ter resultado. Inclusive eu ndo achei ruim
ndo a minha atuagdo. Poderia ter sido melhor claro, se eles prestassem
atencdo, se eles se interessassem, mas pelo barulho, pela conversa, pelo
0 estresse eu ndo achei ruim néo [risos].

O barulho, a falta de atencéo, o estresse que é o que atrapalha as aulas
do professor é o barulho, a conversa, o estresse. Nao tem ndo como
vocé dar aula ndo. E complicado.

Eu achei é que eu poderia ter feito mais, mas como eu ja falei é
complicado. Vocé fazer o mais em uma escola publica hoje é dificil,
vocé ndo consegue fazer o mais. Hoje em dia vocé fazer aquele mais
em uma escola publica é complicado vocé fazer o mais, vocé nédo
consegue. VVocé ndo consegue de jeito nenhum. Da para vocé fazer

Atividade
realizada pela
professora em

uma escola

publica
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uma certa parte, mas, mais do que aquilo ndo da para fazer néo.

Continuacdo

Eu ndo estou mais aguentando sinceramente eu ndo estou mais
aguentando. Eu tenho uma sala em S&o Miguel eu s6 tenho quinze
alunos é pior do que isso. E sdo s6 quinze, sdo muito piores. Eles nao
param um minuto vivem brigando, arengando [...] ndo param um
minuto. Imagine ai eu tinha vinte e seis.

Me sinto um pouco frustrada porque eu ndo consegui fazer mais em
sala de aula por conta do barulho. Porque eu queria poder fazer mais,
mas infelizmente eu ndo consigo.

Eu saio da sala em um estresse tdo grande, com dor de cabega porque
tinha dia que eu saia daquela turma com dor de cabeca. Aquela minha
turma era muito estressante. Foi a turma mais estressante que eu tive na
escola. Quando eu saia de |4, eu ja saia para S&o Miguel com dor de
cabeca por causa do barulho.

Quando a turma é barulhenta eu faco o que eu posso fazer. Eu faco o
que da para fazer. Inclusive hoje que eu estou com problema de
garganta eu ndo posso falar muito. O meu tom de voz era sempre mais
alto do que o deles. Eles naquele barulho todo e 0 meu tom de voz
sempre mais alto. E hoje eu ndo estou mais podendo. Hoje eu estou
dando aula apulso.

Quando eu tive a crise da garganta, eu passei uns dois meses sem dar
aula direito, eu estava so enrolando porque eu ndo podia falar. E ja
comecou de novo, desde sexta-feira que eu estou com a garganta
inflamada e eu ndo estou dando aula. Em sdo Miguel sé passando
atividade xerocada e aqui s6 o livro. Eles fazem a atividade do livro e
eu ndo falo muito.

Esgotamento e
adoecimento
docente

Para eu conseguir dar a aula é complicado. Conversa muito, ndo presta
atencéo de jeito nenhum. VVocé pode ver, que eu dando aula, eu lendo o
texto, explicando e eles conversando, tdo nem ai, ndo prestam atencao.

Toda vez que eu estava ali, eu parava o tempo todo para ver se eles
paravam. Para baixar o tom de voz para ver se eles conseguiam parar
de falar. Ai vocé vé que eu sempre dava uma paradinha, sempre dava
uma paradinha porque eu ndo consigo dar aula. Ai, eu dava uma
paradinha para ver se eles estavam prestando atencao.

A maioria ndo sabia ler. Eu acho que s6 tinham trés nessa turma que
sabiam ler [...] de vinte e seis, entdo é muito complicado.

Dos vinte e seis alunos, repetiram quatro. Uns doze conseguiram se
alfabetizar. E os outros estavam em processo, conhecendo palavrinhas.
Eles foram para o 3° ano, ai no 3° ano eles vdo aprender a ler porque
eles ja conhecem o alfabeto, eles ja leem palavrinhas, entdo, no 3° ano
eles conseguem aprender.

O mercado esta mais exigente. Nao que eu concorde que VOCcé prepare
aluno sé para o mercado. Eu acho que vocé deve preparar o aluno para
ele ser gente, para ele ser uma pessoa de bem [...] eu sempre preparo
para as duas coisas.

O comportamento do aluno é complicado. N&o é s6 o comportamento,
€ o comportamento, a falta de interesse que é sei 14, ele ndo tem
incentivo em casa. Se eles ndo tém incentivo em casa, eles ja vdo para
a sala de aula desmotivados.

Comportamento e
nivel
aprendizagem dos
alunos
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Eu sempre uso quadro e piloto.

Ali eu usei cartolina que era um texto, quadro e piloto, minha filha
[risos]. A gente ndo pode utilizar outra coisa, ndo tem condicao.

Quando é um textinho assim, geralmente eu escrevo no quadro [...] ndo
é todo dia que a gente tem cartolina. E ndo é todo dia que a gente tem
tempo de fazer.

Esse texto ai, eu acho que eu ja aproveitei, de uma outra aula do ano
passado da outra turma.

A escola s0 tem material as vezes, inclusive aquela cartolina eu
comprei. As vezes tem, as vezes ndo. E ndo para todo mundo, ai
quando chega o material ai acaba rapidinho. Ai vai no quadro e no
piloto mesmo. N&o d& para todas as salas.

Eu ndo trabalho com jogos porque os da escola estdo incompletos.

Condicoes
materiais para
desenvolver a

atividade

[Os textos] como vem no livro do 2° ano geralmente eu ndo gosto
porgue é muito longo, é complicado de interpretar.

Eu planejei [...] um texto de acordo com eles, que fala de bicho, um
texto curto ja para fazer a interpretacdo simples principalmente para
eles, que a maioria ndo sabia ler.

Os textos do livro s&o muito ruins. Eu ndo gosto, olha. E muito raro
voceé ver no livro um texto bom.

O meu objetivo de aula hoje é sempre leitura porque é complicado
demais fazer esses meninos ler. Esta cada dia mais complicado é fazé-
los ler, ent&o o0 objetivo era a leitura porque sempre que eu faco a aula
de Portugués, o objetivo é sempre a leitura.

Os livros sdo péssimos, o livro de historia aff.

Eu ndo gosto ndo do livro. Acho péssimo. Os textos que vem ndo séo
adequados para 0s alunos.

Os livros de hoje do 1° até o 3° ano o aluno pode riscar. E do proprio
aluno. Ele pode usar. Agora quando houve esse projeto alfabetizar na
idade certa foi que o governo colocou, porque antigamente era s6 0 1° e
0 2° ano que podia usar. Agora é 0 1°, 2° e 3° ano. Isso é s6 com 0s
livros de portugués e matematica. Os outros sdo emprestados.

O governo ndo quer investir porque a educacao brasileira se resume a
portugués e matematica simples assim [risos]. Os livros que eles
podem usar € s6 portugués e matematica, os outros sdo emprestados.
Agora eu acho que deveria ser todos os livros porque eles gostam mais.
Alunos ndo gostam de escrever do quadro. No livro j& vem a atividade
prontinha, ele sé responde no livro.

Livro didatico
principal
instrumento
utilizado pela
professora

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.
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NUCLEO 2: A falta de um trabalho coletivo na escola, o desenvolvimento da

atividade docente e 0 IDEB

Pré-indicadores

Indicadores

[Alguém te ajudou a planejar essa aula?] Néo. Eu sempre planejo so.
Nem a coordenacgdo, nem as outras professoras.

A gente s6 entrega o planejamento, agora se a coordenadora olha eu
ndo sei [risos, gargalhadas].

Cada professor trabalha do jeito que acha melhor.

[E a coordenacdo e direcdo nédo define nada deixa livre?] N&o. Deixa a
critério.

A falta de apoio
pedagdgico

Toda aula que eu planejo quando eu passo texto, eu planejo a aula de
acordo com o texto. Eu escolhi esse texto porque eu gosto muito desse
texto.

O planejamento € sé uma vez no ano. Logo no comeco que a gente faz
o planejamento. As vezes a gente faz duas vezes, mas esse ano sé foi
uma vez no comego.

Cada uma que faz o seu planejamento. A gente SO se une uma vez por
ano. Ai uma vez por ano fica decidido das turmas se juntarem e cada
uma fazer uma parte, fazer uma semana. Eu faco uma semana, ai a
minha outra colega faz a outra semana. Assim, o plano de aula. Ai a
outra colega faz a outra semana.

Essa semana eu faco para todas as turmas do 2° ano o plano de aula
dessa semana. Ai na outra semana a outra colega faz para a semana
toda. Tem que entregar esse planejamento a coordenacdo. Quando a
gente faz o planejamento anual no encontro pedagogico fica decidido
iSS0.

Eu faco o planejamento da semana e entrego as outras duas professoras
naquela semana trabalharmos aquilo, mas as vezes, a gente deixa a
critério do professor. Assim, quando é uma coisa de ciéncias, de
histdria, geografia deixa a critério do professor porque tem professor
gue gosta de trabalhar isso, outro gosta de trabalhar outra coisa.

[...] Quando é portugués, matematica a gente prepara para a semana
toda.

A gente tem pouco tempo de planejar. Ai ndo é todo dia que a gente
tem tempo de planejar assim, uma aula boa. Geralmente a gente
planeja, somente a aula do livro que eu acho ruim, eu ndo gosto dos
livros que a gente usa.

[Vocé utiliza documentos do governo como PCN, BCC para nortear a
sua pratica pedagogica?] Nao. Eu ndo gosto ndo daquele livro. Eu acho
que ndo tem nada a ver com a educacdo brasileira. Eles colocaram la
na sala na escola, mas ninguém usa. [...] s0 conhece os problemas de
sala de aula quem esta em sala de aula. Esses livros sdo tudo bla, bla
bla.

[Observamos que em suas aulas, hd a predominancia nas aulas de
portugués e matematica por qué?] Alfabetizacdo. [Além disso, tem
alguma relagdo com a Provinha Brasil?] N&o tem relagdo ndo com a
Provinha ndo. Tem a ver com a alfabetizacéao.

Depende muito do professor. Tem professor que da todas as

O planejamento
da atividade é
feito conforme a
preferéncia da
professora
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disciplinas. Eu é que tenho preferéncia por portugués e por matematica
porgue eu acho melhor para a alfabetizacéo.

[Vocé teve autonomia para trabalhar como desejou com essa turma ou
houve alguma restricdo?] Néo, a gente teve autonomia. A nossa escola
ndo pega no pé, ndo. Nao fica direcionando dizendo vocé tem que dar
iss0. A escola néo faz isso néo.

Nas escolas publicas a gente ndo € obrigada a dar determinado assunto
ndo. A gente da o que o aluno deve aprender. Alias o que ele precisa
aprender, que é a ler. Tem escola que exige, mas a nossa nao.

Continuacao

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.

EPISODIO 2 - PROVINHA BRASIL PORTUGUES

NUCLEO 4: A responsabilizacdo de uma professora pelo resultado do IDEB

Pré-indicadores

Indicadores

A educacdo vai para frente? Nunca. Tem escola que o IDEB é 2.0
dentro de Maceid. No interior tem escola que o IDEB € dois. [...] Eu
ah? Eu fiquei assustada. Na reunido da SEMED foi quando uma pessoa
me disse quem recebe recurso € a escola que tem IDEB baixo. Foi uma
pessoa que comentou. Por isso, que tem diretor que prefere trabalhar
com IDEB baixo. Para receber o recurso.

Eu acho que quem tem o IDEB alto é quem deveria receber. Para
aumentar sempre o IDEB. Mas, ao contrario quando o IDEB esta alto a
escola ndo recebe mais ajuda. S6 quem recebe ajuda é o IDEB baixo.

Tem diretor que trabalha com o IDEB baixo, para ver o resultado
baixo. Para receber o recurso. Eu j& ouvi esse comentério.

Botam aqueles textos dificeis para o aluno interpretar, para o aluno ler
0 texto. O aluno que ndo sabe ler. Aluno de 2° ano que mal 1€ palavras
e eles colocam textos.

Quando comecgam, eles colocam umas coisas bem faceis. Colocam
assim, um desenho para o aluno dizer qual a letra daguele desenho,
daquela figura, ou para dizer qual é a palavra. O aluno anota. O aluno
ja sabe. Ai, eles colocam a silaba, para o aluno dizer a silaba daquele
desenho. E colocam um texto desse tamanho. Eu ndo entendo essa
prova.

A prova € chata, muito extensa, muitos textos, tem um monte de textos
na prova. E muito chata a prova.

Isso ndo prova nada ndo. Porque o aluno, ele assinala qualquer coisa.
Ele nédo sabe ler ele assinala qualquer coisa. [...] Tem aluno que néo
sabe ler que € capaz de fechar a prova. Eu tive um aluno que ndo sabia
ler ele tirou as notas mais altas. Ja um que sabia ler erraram mais do
que ele. Ai prova o que isso? Nada.

Eu acho que ninguém deveria fazer essa provinha. [...] Ela ndo prova
nada. N&o serve para nada. E s enrolagdo do governo para gastar
dinheiro. Pra dizer que ele estd gastando. Tudo isso, é lavagem de
dinheiro do governo. Porque ndo serve para nada. Para nada.

[Para vocé para que serve o IDEB?] Pra nada. Pra mim n&o serve para
nada. Para mim ¢ um modo do governo lavar dinheiro. Porque o
governo, ele tem que investir na educacdo né? Entdo, eles jogam isso,

O IDEB
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para poder dizer que investiu, ta investindo, mas ndo serve para nada
n&o isso ai.

Essas coisas ndo me interessam porque quando eu ndo gosto de uma
coisa ndo me interesso por ela. Quando eu vejo que uma coisa nao faz
sentido eu ndo me interesso. Acho que ndo vale nada, ndo serve para
nada.

Tudo que a gente trabalha na sala de aula esta na Provinha Brasil.
Entdo, vocé ndo precisa trabalhar diretamente s para fazer a Provinha
Brasil. N&o precisa isso. Eu acho que vocé fica bitolado se vocé fizer
iSS0.

Eu acho que ndo deveria ter. Ndo dessa maneira que €. Eu acho que
deveria ser diferente. Eu acho que eles deveriam colocar coisas que
estd dentro do universo deles, dentro do nivel deles. Mas, a Provinha
Brasil ndo esta no nivel deles.

Continuacao

A gente podia fazer melhor. Se ndo fossem esses textos.

[Vocé se importa com o desempenho dos seus alunos na Provinha
Brasil?] Me importo [...] porque a gente se satisfaz. A satisfacdo do
professor é ver o seu aluno aprendendo. E ver o seu aluno, é, como é
que se diz, evoluindo.

Eu ndo concordo, mas se eles tiverem um bom desempenho para mim é
satisfatorio.

Eu ndo concordo porque esse desempenho ¢ falso. Entendeu? E um
desempenho falso. Agora, para o professor ele gosta. Professor é
vaidoso. Mesmo ele sabendo que o aluno dele ndo sabe de nada, mas
sabe que se deu bem na Provinha Brasil ele vai se satisfazer. Eu sei que
ele ndo sabe, mas, no IDEB ele foi bom. Entdo, para mim é bom para a
carreira do professor. E bom para o ego do professor.

[Vocé se sente diretamente responsavel pelo o desempenho dos seus
alunos na Provinha Brasil?] Eu me sinto, mas eu ndo deveria.

Porque 0 jeito que esta aquele assunto eu ndo concordo com essa
prova, mas como a gente tem que fazer para 0 nosso nome néo ficar na
rua. Ai a gente se esforca, mas, besteira, ndo &? Besteira porque
quando a gente da o resultado. Eita, a culpa é da professora dele. A
culpa é da professora que ndo da aula, que ndo ensinou direito. Porque
a gente escuta isso em Sao Miguel, a gente escuta.

E importante porque é o professor que estd em sala de aula. E o
professor que planeja suas aulas, que da suas aulas todos os dias, que
prepara o0 aluno, ndo €? N&ao para a Provinha Brasil, mas prepara o
aluno para o aprendizado. Para ele aprender. O aprendizado do dia-a-
dia prepara a pessoa que esta ali todo dia com ele. O papel do professor
para o IDEB é importante.

Responsabiliz.
pelo resultado da
Provinha Brasil e
do IDEB mesmo
nédo concordando
com a avaliacéo.

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.
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NUCLEO 5: O poder de agir de uma professora em uma escola publica sobre

sua atividade e 0 IDEB

Pré-indicadores

Indicadores

Eu gostava ndo vou dizer que ndo, porque quando eu escolhi ser
professora, eu escolhi ser professora. N&o fui escolhida, ah porque [...].
Eu escolhi, eu me espelhei na minha primeira professora. Eu j& contei
isso né. Eu escolhi ser professora. S6 que no meu tempo era outra coisa
0 professor.

O professor era respeitado no meu tempo. O aluno, ele fazia a
atividade, ele participava apesar de dizer que antigamente o aluno néo
sabia interpretar. Eu digo e hoje ele ndo sabe interpretar, nem sabe ler,
nem escrever e ai? Ah, o aluno ndo sabia interpretar. Mas, o aluno
sabia gramatica, o aluno sabia ler e sabia escrever. O aluno
antigamente, eu sabia escrever carta no 3° ano. Eu lia carta no 3° ano.
Pegava e escrevia uma carta no 3° ano. Hoje em dia 0 3° ano nédo sabe
nem ler. Quanto mais escrever carta.

Hoje ser professor é estressante. No dia que eu puder eu saio.

Se eu pudesse eu sairia da educacdo. Se eu pudesse. E vou tentar sair
viu? N&o sei se eu vou conseguir, mas, vou tentar porque € muito
estressante. Inclusive eu nem tenho mais voz. Eu vou tentar sair. Se eu
passar em qualquer concurso que eu passar que ndo seja da educacao
eu saio.

Eu quero sair dessa profissdo. Eu quero sair. Eu ja estou muito
estressada. E o estresse. Ali eu estava estressada. Eu estou estressada
todo dia. Porque quando eu entro na sala de aula eu ja estou estressada.
Porque quando eu entro, eu ja sei 0 que é que eu vou aguentar la
dentro. Ja entro estressada. Ai eu quero sair. Quero mais ndo. Pra mim
ndo vale a pena mais ndo ser professora. Pra mim néo.

Estou ha doze anos na educacdo e ndo mudou muita coisa ndo. Porque
guem entra, entra achando que é uma coisa, mas quando esta dentro
que ver a realidade, olha, cai fora. S6 quem fica é quem realmente
gosta da profissdo. Quem realmente gosta.

Hoje pensa em
abandonar a
profisséo

Eu acho horrivel. Uma coisa seca. Acho chato e essas provas da
Provinha Brasil eu ndo vejo para qué? N&o prova nada.

E tem uma questéo interessante que os alunos que sabem ler eles erram
mais do que os que ndo sabem porque ele vai respondendo. Por que é 0
professor quem faz a pergunta, ai antes de fazer a pergunta eles ja véao
respondendo [...] a pergunta esta no meu caderno de perguntas. L& no
caderno deles tem s6 a resposta. Ai eles ja védo respondendo, [...] ai eles
erram mais do que quem ndo sabe ler.

A instrucdo estd tudo naquele livro da gente. Eles colocam um auto-
falante: a gente s6 pode falar aquilo que estd no auto-falante. Tem o
desenho do auto-falante: a gente sé pode ler aquilo. Ai, eles botam cada

texto deste tamanho para o aluno ler. O aluno nédo sabe ler, né?

N&o tem planejamento ndo. E s uma prova obrigatoria. E um teste
obrigatério que é do governo federal que vem para a gente. Vem para
os alunos do 2° ano que é para eles saberem o nivel escolar dos alunos
do 2° ano. Foi quando eles perceberam que os alunos desta faixa etéria

A aplicacdo da
Provinha Brasil
realizada pela
professora
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estavam com muita dificuldade de aprender. E colocaram a educacéo
na idade certa. Educacdo da idade certa e alfabetizacdo até o 3° ano.
Até 0 3° ano é s para alfabetizar.

[Vocé realizou tudo o que pretendia na aplicacdo dessa prova?] Sim.
Sim, porque a gente s6 I€ e pronto.

Esse é um projeto do governo federal. O objetivo dele eu ndo sei, o
meu também ndo é nenhum. A gente s aplica porque é um teste
obrigatério do governo federal sobre a questdo da aprendizagem. Essa
provinha que mede € o [pausa] quando vém as notas dos alunos? IDEB,
essa provinha que mede o IDEB. Que mede o nivel do IDEB.

[E uma regra que a professora troque de sala na hora da aplicacio da
Provinha Brasil? Ou cada escola escolhe?] N&o. Cada escola escolhe.
Depende da escola. Tem escola que o proprio professor aplica. Mas,
tem escola que a direcdo prefere que troque de professor. E a direcio e
coordenacdo que decide porque tem lugares por ai que o proprio
professor aplica. [...] Deveria ser uma regra, mas, ndo € ndo. Tem
professor que aplica.

[Como vocé se sentiu ao se ver aplicando a Provinha Brasil?] Normal,
olha normal. Porque ndo eram os meus alunos, eu apliquei com outros
alunos. Eu sempre aplico devagar porque por eles, eles querem que
corra. Sempre pergunto se eles ja terminaram para passar para a outra
questdo porque sdo vinte questBes. Ja para ndo prejudicar a outra
professora. Mesmo assim, 0s meus ainda se sairam melhores do que 0s
delas.

Eu ndo gosto ndo da prova, de aplicar. Eu acho tdo chato. Sabe o que
eu acho? Eu acho que quem deveria aplicar essas provas eram as
coordenadoras. Eu acho, eu acho que ndo deveria ser professor ndo.

Tem professor que aplica, mas eu prefiro que fosse os coordenadores
que aplicassem. Sabe por qué? Porque quando a gente aplica os alunos
sei l4. Os alunos parecem que ndo tem... parece ndo. Na verdade, eles
ndo tém respeito pela gente.

Quando é um coordenador que aplica, eles ja ficam meio, ai eles ndo
correm tanto, eles ja pensam antes de fazer. Eles fazem de qualquer
jeito. Ai fazem de qualquer jeito, ai vem a nota baixa. Quando € um
coordenador ndo. Eles ja ficam meio assim, eles ja ndo olham um do
outro. Eles fazem o deles.

L4 em Sdo Miguel quem aplica é a secretaria porque estava havendo
essa questdo de professor dando a resposta. Houve um boato, uma
dendncia de que o professor estava dando a resposta. Ai quem esta
aplicando agora é a secretaria.

Eu reprovo essa professora [risos].

Continuacao

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2016.



191

APENDICE G — QUADRO DE NUCLEO DE SIGNIFICACAO DA HISTORIA DE VIDA

DA PROFESSORA MALU

NUCLEO 3: A docéncia na visdo de uma professora da escola publica de

Macei6/AL

Pré-indicadores

Indicadores

Menina a minha professora era muito boa. E por isso, que eu sou
professora hoje. Eu escolhi ser professora por causa dela. Eu me
espelho muito nela. Tudo que ela passava naquele tempo j& eram
coisas modernas que se usa hoje. Ela passava atividade diversificada,
jOgos.

Eu sempre quis fazer o magistério, as minhas irmas nao. A gente quer
o cientifico. Eu quero fazer o mais dificil. Eu fiz 0 magistério. [...] por
pior que seja é o que eu gosto de fazer.

[...] até eu chegar aqui em Alagoas e entrar na faculdade. [...] Fiz o
vestibular e passei em historia.

[E a Unica professora da familia?] A Gnica, ninguém quis seguir, minha
filha, até hoje reclamam. Eu digo minha filha, mas é com esse
dinheirinho que eu sustento a casa, viu? [risos].

O meu melhor periodo da escola foi o periodo da adolescéncia. Foi
quando eu realmente tive certeza que queria ser professora. Eu tive
muitos professores que eu gostei muito, outros nem tanto né [risos],
mas teve muitos professores que eu gostei muito.

Escolhi ser professora por causa da minha professora da primeira série.
Eu me espelho nela. Até hoje na sala de aula, 0 meu comportamento
em sala de aula, eu me comporto como ela. N&o que eu queira, mas eu
me vejo nela. E como se eu tivesse transferido dela para mim, o ser
professora dela.

N&o que eu queira imitar ela, mas eu me vejo nela. Eu sempre gostei da
area da educagdo. Para mim, ainda é a melhor area para se trabalhar.
Agora infelizmente no Brasil estd muito dificil, mas ainda é a melhor
area para trabalhar.

Eu gosto de trabalhar com gente, trabalhar com a vida. Eu gosto de
educar as pessoas. Eu acho uma profissdo bonita, infelizmente é uma
profissdo muito dificil, mas é uma profissdo bonita. A minha familia
nédo queria gque eu fosse professora [risos].

A mesma postura que eu tenho hoje em sala de aula. Era a mesma
postura que ela tinha [a professora da primeira série]. A mesma
postura, 0 mesmo jeito, assim, séria. [...] O mesmo jeito que eu vou
explicar as coisas era do mesmo jeito que ela explicava [risos]. SO tem
uma diferenca que ela gritava menos porque ndo podia, ndo precisava.
Ela tinha uma calma, ndo precisava os alunos néo falavam.

A minha vida foi s6 estudar. A minha vida é parada demais [risos]. A
minha vida privada, pessoal praticamente nao existe.

A minha vida é sé minha vida de estudante e minha vida de professora.
A minha infancia até a juventude se resume ao estudo. E a minha vida
adulta se resume ao meu trabalho. A minha vida hoje se resume ao
meu trabalho.

A inspiracdo para
se tornar
professora

Ai va eu procurar emprego ne? [risos]. Procurei, procurei, mas nunca
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achei. [risos] porque eu ndo sei la em Pernambuco, mas aqui... Mas la
também, as pessoas SO tinham, s6 conseguiam mais emprego com
indicacdo, né?

Eu sempre quis trabalhar na minha area sabe. Eu ndo quis trabalhar em
outra area a ndo ser a minha. Ai eu procurei e ai eu nunca encontrei,
né?

Na minha fase adulta. Acho que eu tive uma pequena depressdo. Acho
que eu entrei em depressdo. Eu tive um fato depreciativo, mas ndo foi
coisa grave ndo. Mas, eu realmente relaxei, relaxei mesmo. Eu
procurava emprego e ndo achava. Ai relaxei. Ai eu digo: ah, resolvi dar
tempo ao tempo. Um dia chega...

Eu nédo queria desistir da minha profissdo porque eu sempre quis ser
professora. Oh, eu digo, eu quero ser professora, eu ndo vou desistir.
Mas, como eu estou ultrapassada, eu preciso fazer a faculdade. Ai eu
digo, eu vou fazer a faculdade. Quem sabe eu fazendo a faculdade eu
vou ter mais chance de entrar.

Ai foi quando eu resolvi fazer a faculdade. Mas, logo de primeira, eu
fiz para pedagogia, ainda bem que eu ndo passei [risos], porque eu ndo
gosto muito do curso de pedagogia, néo.

Ai no outro ano, eu fiz para histéria porque € a minha disciplina
preferida. Ai quando eu fiz para histdria passei e fiz o curso todo, mas
0 que eu queria mesmo era fazer o de letras.

Comecou haver os concursos publicos. Fiz o de Recife ndo passei. Fiz
em Agua Preta em Recife também n&o passei. Foi quando eu fiz o de
S&o Miguel, aqui e passei. Ai comecei a trabalhar. Estou ha doze anos
em sala de aula.

Ai depois em 2006 eu fiz o daqui [Maceid] passei e entrei em 2007 e
até hoje estou em sala de aula porque por pior que seja € 0 que eu gosto
de fazer [risos]. E o que eu sei fazer né, pior que seja, € 0 que eu sei
fazer.

A vontade de
exercer o
magistério

Os alunos antigamente ndo falavam, inclusive eu. Nem eu nem meus
colegas falavamos. A gente sO escutava. Hoje em dia ndo, a gente tem
que falar o dobro. E as vezes, a gente tem que falar muito mais porque
para eles ficarem quietos hoje € dificil viu. Eu queria muito um dia nao
precisar ter que gritar com aluno meu, porque eu ndo gosto, sabia?
Mas, as vezes, a gente tem que fazer porque sendo vira bagunca.

[No inicio da carreira, somente com o magistério em Agua Preta]. Eu
trabalhei como contratada durante um ano [pausa] no projeto chamado
mado amiga. Nao gostei da experiéncia porque como sempre nos
professores ndo temos material para trabalhar, ndo temos espaco para
trabalhar porque tem que ter espaco para trabalhar. A gente trabalhava
no patio da escola, era horrivel.

Em S&o Miguel dos Campos foi o primeiro emprego de carteira
assinada. Quando passei no concurso, tive muitos problemas Ia, porque
l4 é dificil. Eles rejeitam os professores de fora. Todo professor que é
de fora, de Macei0, sofre um pouquinho, um bocadinho. Hoje mais
ndo, mas, logo no comeco, os professores de fora sofriam muitas
perseguicdes. Foi dificil a adaptacdo, muito dificil.

Hoje em dia, eles ja estdo acostumados porque tem muita gente de
Macei6 trabalhando la. Acho que tem mais gente de Maceidé do que de

Dificuldades no
exercicio da
docéncia na rede
publica de ensino
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I& mesmo. Hoje é normal, é tranquilo. Mas no comeco foi muito dificil
porque eles ndo aceitavam de jeito nenhum, gente de fora trabalhando
l4. [...] Teve gente que até desistiu do concurso.

Hoje esta muito dificil de trabalhar em sala de aula.

Eu percebi que as coisas ndo eram como era antes. Eu senti muita
dificuldade porque no comeco os alunos tinham mais disciplina, 0s
alunos eram mais comportados. Todo mundo tinha seu material de
trabalho, seu material escolar. E hoje em dia os alunos ndo tém mais
material escolar, a gente tem que [...] o aluno todo dia chega sem lapis,
sem caderno, sem livro é tdo complicado trabalhar assim.

Hoje em dia € muito complicado trabalhar em sala de aula.

[Na 12 escola em que Malu foi lotada quando passou no concurso em
Maceid]. Eu ndo me dava bem com a diretora, de jeito nenhum, e ela
passou a me perseguir. Eu tive muitos problemas com ela. Ela se uniu
com o novo diretor, com a coordenacéo e praticamente me expulsou da
escola, me mandaram de volta para a SEMED. Fizeram o conselho e
me mandaram de volta.

[Quando foi devolvida a secretaria de educagédo]. Isso realmente me
magoou muito porque eu fazia de tudo pela a escola, de tudo eu fazia
pela escola, de tudo, de tudo, tudo. E o que recebi foi a facada nas
costas.

E por isso que hoje eu nunca faco 0 maximo, eu sempre faco o médio.
Quando eu comecei, eu sempre tentava fazer o maximo, mas, mesmo
assim, eu fazendo o méximo, eu ndo agradava. Ai agora eu fago s6 o
médio, ndo faco mais 0 maximo, porque ndo vale a pena. N&o vale a
pena hoje nas escolas publicas fazer o maximo, ndo vale mais a pena.

[O motivo do mal-estar entre Malu e a diretora] Era a questdo dos
alunos, mal comportamento. A gente manda chamar os pais, ai eles ja
vém com raiva do professor. Ai o pai se estressa, porque se o0 aluno faz
uma coisa errada, a gente tem que mandar chamar o pai e a mae. Mas,
quando o pai e a mde vém, ja vem querendo bater na gente. Ai nisso,
eles iam reclamar para a diretora porque eu vivia chamando eles la. A
gente chama porque precisa.

A diretora ndo dava nenhum apoio quando o aluno era indisciplinado, a
gente ndo podia levar para a coordenagdo porque a diretora ndo
permitia. Ndo dava nenhum apoio nesse sentido para o professor. Eu
trabalhava com dois alunos especiais. Eu ndo tinha apoio nenhum. Eu
trabalhava sozinha. A direcdo ndo dava apoio, a coordenagdo nao deu
apoio. Ai 0 que aconteceu? Eu ndo aceitava os alunos. Ficou todo
mundo contra mim. Queriam que eu ficasse com o aluno a forca.

Eu quase entrei em depressdao. Os alunos faziam o que queriam. Os
pais quando iam & escola, iam para esculhambar o professor. Quando a
gente entrava na escola, a gente ja ouvia o0 Xxingamento do pai.

Eu passei 0 ano todinho sofrendo. [...] Foi quando o caso foi para o
conselho para me devolver dizendo que, eu ndo me adequava a
educacéo especial, que eu ndo me adequei a educacéo especial. Eu digo
sozinha realmente jamais eu ia me adequar sozinha com aluno
violento. Era horrivel, ele dava murro de tirar sangue nos meninos. Ai,
é complicado, é complicado. Eu sai, mas, para mim foi até bom a saida
da escola. [Malu depois foi lotada na escola B dessa pesquisa].

Continuacao
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Na escola B, isso ndo acontece. A diretora diz o seguinte: olhe eu ndo
quero saber de xingamento ndo, quer xingar? va xingar na sua casa. Ela
ndo permite que pai xingue professor, ndo permite que aluno xingue
professor, ela ndo permite, ela ndo permite nada disso.

A gente hoje da aula para as paredes. Hoje a gente ndo estd
conseguindo fazer um trabalho educativo.

Os alunos estdo cada dia mais rebeldes, mais mal comportados, mais
mal educados e cada dia mais estdo sabendo menos os conteudos
porque hoje em dia, s6 querem saber de tecnologias: computador e
celular. S6 querem ouvir musica e ver jogos no computador. E s6 isso
que eles querem.

Est4 complicado hoje vocé fazer um trabalho de formac&o, esté dificil,
esta dificil chamar a atencdo dos alunos.

Até hoje eu ndo consegui satisfacdo com meu trabalho pedagdgico.

Continuacao

[...] Hoje a gente para trabalhar com o aluno que ndo tem um caderno,
n&o ele s6 tem o caderno, e as vezes, ndo tem, viu? As vezes quando 0
caderno acaba fica sem o caderno, fica pedindo a folha. [...] aluno que
ndo tem um caderno, ndo tem um lapis, ndo tem uma borracha, que néo
tem uma cola, ndo tem uma tesoura € complicado trabalhar assim.

O professor tem que se virar para trabalhar. Ai, por isso, que eu tenho
sempre o qué? Uma folhinha, uma tarefinha xerocada, j& para essas
questdes, quando eles ndo tém nada.

Apoio pedagdgico a gente ndo tem, material didatico, direcdo,
coordenacéo. E raro a gente encontrar uma direco, coordenacio que
apoia o professor, € raro. Quando a gente encontra é muito bom, a
gente consegue até fazer um trabalho médio, ndo méaximo, mas médio.
Mas, quando a gente ndo encontra, é dar murro em ponta de faca.

Porque quando a gente encontra um diretor ruim, um coordenador ruim
a gente ndo consegue trabalhar ndo. Consegue nao.

Na escola B, todo mundo tem uma relagdo boa. Tinham alguns &, que
tinham alguns pegas, mas, eu ndo tinha nada a ver com 0s pegas dos
outros. Eu tinha a ver com os meus [risos].

Condicoes de
desenvolvimento
da atividade
docente na rede
publica de ensino

Fonte: Autora, 2018. Dados coletados em 2015.





