UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
Faculdade de Ciéncias e Letras

Campus de Araraguara

CLIMA ORGANIZACIONAL ESCOLAR: IMPLICAGCOES PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE.

Daiane Roberta Basso Fernandes Segura
Orientadora: Joyce Mary Adam de Paula e
Silva

Dissertacdo de Mestrado apresentada a Faculdade
de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Paulista “ Jalio de Mesquita Filho”, Campus de
Araraguara — SP, como requisito para a obtencdo

do titulo de Mestre em Educagéo.

Araraguara— SP
2007



Ao José Vicente, esposo companheiro
da minha jornada académica e

profissional.

A Maria Fernanda, filha querida, luz da
minha vida e esperanca de um mundo

melhor.

A  Ana Luiza que ainda ndo
conhecemos, mas € aguardada com

muito amor.



Agradecimentos

Este estudo é antes de mais nada simbolo de que € possivel
retomarmos o caminho desviado, 0os sonhos adiados e a historia construida.
Sou grata a todos que contribuiram com mais esta etapa da minha trajetéria
académica. Compartilho minha alegria e agradeco em especial:

A professora Dr2 Joyce Mary Adam de Paula e Silva, pela orientacéo e
conducéo deste trabalho por trilhas até entdo desconhecidas por mim, mas que
deram sentido ao vivenciado no cotidiano escolar.

A professora Dr2 Luciana Giovanni pelo apoio e incentivo dado a este
trabalho desde sua preciosa orientacdo no curso de especializacdo em Gestao
Escolar as suas sugestdes no exame de qualificacao.

Ao Professor Cleiton de Oliveira pelas contribuicbes no exame de
qualificagéo.

A direcdo e coordenacdo da escola municipal pesquisada e em especial
aos professores que gentilmente responderam ao questionario.

A amiga Gisele Camilo por facilitar meu acesso ao campo de pesquisa e
dividir comigo os momentos dificeis desta caminhada.

As professoras e amigas Débora Manduca, Maria Lucia de Vitta Sa,
Roséangela Nogarine, Priscila Terruel e Elaine Simeé&o, pela colaboragdo com o
guestionario piloto.

Ao estatistico Rodrigo Faria pela ajuda atenciosa na tabulacdo dos
dados estatisticos.

A minha familia e amigos pelo constante incentivo e pelas horas

subtraidas de nosso convivio.



RESUMO

SEGURA. Daiane Roberta Basso Fernandes. Clima organizacional escolar:
implicacbes para o desenvolvimento profissional docente. Dissertacédo
(Mestrado em Educacdo Escolar). Araraquara — SP: Programa de Pos-
graducacdo em Educacdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras —
UNESP- Campus de Araraquara, 2007.

A pesquisa, aqui apresentada, traz uma reflexdo e andlise sobre a
importancia do ambiente escolar para o desenvolvimento profissional docente e
a possibilidade da escola se constituir em um espaco de formag&o permanente
de professores.

O objetivo do estudo foi de investigar o clima organizacional de uma
escola municipal de ensino fundamental, por meio da analise documental de
sua proposta pedagoégica e de um questiondrio que captou a percepgédo de 33
professores sobre 8 variaveis do universo escolar — Participacdo, Trabalho
coletivo, Motivagdo, Auxilio aos professores, Recursos, Comunicacgao,
Confianca e Gestéao Escolar.

A partir deste questionario levantamos o clima organizacional da escola
verificando em que medida este interfere no desenvolvimento dos docentes
gue ali trabalham, quais as variaveis que mais contribuiram com este processo
e como o clima favorece ou ndo para que a escola se constitua enquanto
espaco de aprendizagem permanente de professores.

Para tanto, iniciamos o trabalho abordando as principais transformagdes
do setor produtivo e da sociedade que afetam a escola e o trabalho docente.
Em seguida, discutimos sobre o processo de desenvolvimento profissional
docente, os estudos sobre as organizacdes escolares e clima organizacional,
construindo um modelo de analise do clima organizacional escolar.

Por fim, buscamos as conexdes entre clima organizacional e
desenvolvimento profissional docente por meio da andlise do questionario que

levantou o clima escolar da escola pesquisada.

Palavras—chave: Clima organizacional escolar, Desenvolvimento

profissional docente e Formacéo permanente de professores.



ABSTRACT

SEGURA. Daiane Roberta Basso Fernandes. School Organizational Climate:
implications in the professional development of teachers. Dissertation
(Master's Degree in School Education). Araraquara — SP: Post-graduate
Program in School Education from the College of Sciences and Letters —
UNESP — Araraquara Campus, 2007.

The research presented here brings a reflection and an analysis of the
importance of school climate for the professional development of teachers, and
the possibility of the school being a place for permanent education of teachers.

The purpose of the study was to investigate the organizational climate of
a municipal elementary school, through a documental analysis of its pedagogic
proposal, and a questionnaire that collected the perception of 33 teachers about
8 variants of the school universe — Participation, Collective Work, Motivation,
Assistance for Teachers, Resources, Communication, Confidence and School
Management.

From this questionnaire, we raised the organizational climate of the
school, verifying how much this interferes in the development of the teachers
who work there, which variants mostly contribute to this process, and how the
climate is favorable or not to the school , in order to constitute a place for
permanent apprenticeship of teachers.

Therefore, we initiated the work by approaching the main transformations
of the productive sector and the society, that affect the school and the teacher’s
work. Then we discussed on the process of professional development of
teachers, the studies about the school organizations and organizational climate,
so forming a model of analysis for the school organizational climate.

Finally, we searched for the connection between organizational climate
and professional development of teachers, through the analysis of the

guestionnaire that showed the school climate of the researched school.

Key-words: School Organizational Climate, Professional Development of

Teachers and Permanent Education of Teachers.
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APRESENTACAO

A presente pesquisa tem por objetivo geral analisar a escola enquanto
espaco de formacdo continuada por meio de estudo do clima escolar de uma
escola publica municipal da cidade de Araraguara - SP. Em seu campo tedrico,
ela pretende articular duas grandes areas de estudo: formacéo de professores
e organizacao escolar.

Desde meados da década de 1980, as pesquisas sobre formacéo
continuada de professores vém apontando a escola, como eixo central da
aprendizagem docente, uma vez que o exercicio profissional, acompanhado de
sua reflexdo, mostrou-se indispensavel a formacao de professores.

Segundo Pimenta (2002), em artigo onde tem por objetivo explicitar e
discutir as origens, pressupostos, fundamentos e caracteristicas do conceito de
professor reflexivo, os programas de educacdo continuada voltados apenas
para atualizacdo dos conteudos de ensino, tém se mostrado pouco eficientes
para alterar a préatica docente e, consequentemente, as situacdes de fracasso
escolar. Estes ao ndo tomarem a pratica docente e escolar em seus contextos,
tdo somente, ilustram individualmente o professor, ndo lhe possibilitando
articular e traduzir, os novos saberes, em novas préticas.

Trata-se, entdo, de considerar o exercicio profissional como parte
inerente ao processo de formacao docente e de reconhecer que os professores
constroem conhecimento a partir da analise e reflexdo sobre sua prépria
pratica, esta afirmacéo é feita por Giovanni (2003), em texto no qual examina a

escola como eixo para as aprendizagens da profissdo docente. Neste contexto,
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a escola passou a ser vista como o local mais adequado ao processo de
desenvolvimento profissional docente.

Entretanto, de acordo com Barroso (1997) para tornar a escola nucleo
da formacao continuada de professores, é preciso, entre outras coisas, que se
desenvolva nas escolas uma gestéo participada e participativa (democrética) e
gue existam liderancas, individuais e coletivas, capazes de realizarem as
mudancas necessarias para que a formacado se possa finalizar na inovacéo e
no desenvolvimento organizacional da escola.

Especialmente considerando que prevalece em nosso sistema escolar
“0 modelo burocratico pelo qual eram e ainda sdo concebidos, administrados e
avaliados os estabelecimentos de ensino” (TEIXEIRA, 2002, p.41), a hip6tese
sustentada por esta pesquisa € de que escolas publicas (semelhantes a escola
alvo deste trabalho) ndo se constituem como locus de formacao e
desenvolvimento profissional docente, porque néo estdo organizadas com base
em principios da gestdo democrética.

Optando pelo aporte tedrico-metodolégico dos estudos sobre clima
organizacional, acredita-se que numa gestdo burocratica e autoritaria existe a
tendéncia de prevalecer um clima de trabalho em que a motivagéo, para a
aprendizagem do professor, é limitada.

Uma escola onde os docentes experimentam reduzido apoio e
reconhecimento, ndo ha trabalho coletivo, e ndo existe espago para falar dos
seus préprios erros, configura um clima que prejudica o desenvolvimento
profissional dos professores (MIOCH, 1997).

Também para Brunet (1992), o ambiente de trabalho constitui um

elemento de primordial importancia na definicdo dos estimulos e das coacdes a
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atividade dos professores, desempenhando um papel fundamental no éxito das

acOes de formacéo do pessoal da escola. Na visdo do autor:

O ser humano age constantemente de acordo com seu
ambiente, construindo um repertério de base que lhe permite
equilibrar 0s seus comportamentos. Numa instituicdo
autoritaria, onde a iniciativa individual é vista com suspeicao,
ha a tendéncia para adotar comportamentos passivos que
evitam eventuais repreensfes. (BRUNET, 1992, p.132)

A partir de um estudo de caso, esta pesquisa tem como objetivos
especificos identificar o clima organizacional presente em uma escola publica
municipal, avaliando como o clima escolar favorece ou ndo para que a escola
se constitua enquanto espaco de aprendizagem permanente do professor.

Este estudo enquadra-se numa abordagem descritiva das percepgdes
de 33 professores dos ciclos | e II* do ensino fundamental relativas ao clima de
sua escola e da relagcdo entre estas percepcdes e seu desenvolvimento
profissional. Orientada por objetivos de natureza descritiva, a pesquisa insere-
se numa abordagem de tipo “estudo de caso”, na medida em que a descri¢do
se circunscreve a um estabelecimento de ensino sobre o qual se pretende
efetuar uma pesquisa aprofundada, sistematica e reflexiva acerca de uma
guestao especifica.

Desta forma, escolher o estudo de caso como recurso metodoldgico
justifica-se pelo fato deste considerar a natureza singular do objeto de pesquisa
e consistir na andlise detalhada de um contexto, individuo ou acontecimento

especifico (Bodgan e Biklen, 1994), amago dos estudos organizacionais.

! Ciclo | —corresponde a0 1°, 2° e 3° ano do ensino fundamental.
Ciclo Il —corresponde a0 4°, 5° e 6° ano do ensino fundamental

16



No entender de Sarmento (1994), o estudo de caso das organizagOes
escolares é largamente utilizado como recurso metodolégico pelo fato destas
pesquisas perspectivarem uma visdo holistica da unidade organizacional.
Preocupam-se em investigar as dimensdes humanas do funcionamento
organizacional, ressaltando os contetdos afetivos, motivacionais e relacionais
da acao organizacional.

Identificar o clima organizacional € analisar como tais aspectos se
apresentam dentro da escola e qual a percepcao dos professores sobre estes,
desta forma, considera-se adequada a realizacao de um estudo de caso.

A escolha da escola recaiu sobre o ensino municipal pela facilidade de
acesso ao campo de investigacao. Dentre as escolas existentes foi selecionada
uma escola da periferia da cidade que atende alunos de 6 a 14 anos. Uma das
especificidades desta escola, que foi determinante em nossa escolha, é o fato
desta ter sido escolhida pela Secretaria Municipal de Educacéo para iniciar o
projeto “Escola Interativa”, na cidade (foi 1& que o projeto de reestruturar a
escola em ciclos de formagéo e expandir o ensino fundamental para 9 anos,
teve inicio na cidade de Araraquara - SP)%

O que teria esta escola de especial? Onde ela se diferencia das outras?
Como sera sua proposta pedagoégica? Qual o tipo de clima organizacional
presente na escola? Qual o modelo de gestdo predominante? De que forma a
organizacdo escolar contribui para o desenvolvimento profissional dos seus
professores e investe na formacgéo continuada destes? Estas foram algumas

das perguntas que motivaram nossa escolha e conduziram a investigagao.

2 A ampliaggo do ensino fundamental para 9 anos se tornou meta nacional pelalei federal n° 10.172 de 9
dejaneiro de 2001 (PNE). Gradativamente estados e municipios estéo se organizando para cumpri-la.
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O contato com a escola foi estabelecido através da Assistente
Educacional Pedagdgica da Escola. Num primeiro momento tivemos uma
conversa informal com a direcdo, mostrando-se esta receptiva a realizacdo da
pesquisa. Posteriormente fizemos contato com a coordenacdo e alguns
professores, 0s quais também se mostraram disponiveis para responderem 0s
guestionarios.

Considerando nossos objetivos (identificar o clima e suas relagdes com
0 desenvolvimento profissional docente por meio da percepgdo dos
professores), tornou-se viavel dividir a coleta de dados da pesquisa em duas
fases, realizada respectivamente em janeiro e setembro de 2005.

Na primeira fase objetivando conhecer melhor as caracteristicas
estruturais e organizacionais da escola, além do perfil da comunidade atendida,
recorreu-se a analise documental. Foram investigadas a Proposta Pedagdgica,
tabelas de organizacéo dos espacos e horarios dos HTPCs.

Na segunda fase da pesquisa, foi utilizada a técnica de questionario para
a identificacdo do clima escolar e dos fatores da vida interna da escola que
podem interferir no desenvolvimento profissional docente. Questionarios sdo
amplamente utilizados nas pesquisas sobre clima organizacional, uma vez que
permitem a abordagem de diversas variaveis num unico instrumento.

Segundo Carvalho (1992), o uso do questionario é predominante nas
pesquisas que estudam o clima a partir das percep¢des que os membros de
uma organizacdo tém de um conjunto de caracteristicas relativas as estruturas

€ a0s processos organizacionais.

Estes instrumentos constam de um conjunto de itens
relacionados com padrfes de interacdo na organizacao
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escolar, itens esses que conformam varias dimensdes do
clima. (...) Os resultados obtidos em cada uma das dimensfes
€ tratado de forma a obter um ‘score’ final que determina a
posicdo da escola num continuo de climas. (CARVALHO,
1992, p.38)

Para a construcdo do questionario nos baseamos nos questionarios
construidos por Martin (1996) e Falcdo Filho (1985), nas leituras de Brunet
(1992), e Carvalho (1992), assim como nos dados obtidos com a analise da
proposta pedagdgica escola.

Foi construido um questionario piloto e aplicado em cinco professoras da
rede municipal, ndo vinculadas em 2005, a escola estudada. A partir deste foi
possivel fazer alguns ajustes e modificacbes na formatacdo final do
guestionario. Nesta etapa também contamos com a assessoria do estatistico
contratado para auxiliar-nos com o tratamento dos dados estatisticos, este
contribuiu especificamente com a escolha da escala de mensuracdo das
respostas.

A formulagdo do questionario (anexo 1) compreendeu um total de 39
itens, com 6 perguntas abertas e 33 perguntas fechadas Os itens agrupam-se
em 8 dimensfes do clima organizacional e uma referente aos dados pessoais.
Sao respectivamente: Participagéo (itens de 1 a 7), Trabalho coletivo (8 a 12),
Motivacdo (13 a 15), Auxilio aos professores (16 a 19), Recursos (20 a 21),
Comunicacdo e Confianca (22 a 25), Gestédo escolar e outros aspectos (26 a
31), Dados pessoais (32 a 39).

O questionario foi dirigido a totalidade dos docentes do ensino regular
em exercicio na escola (36). No dia da aplicacdo 27 questionarios foram
preenchidos, outros 6 foram entregues posteriormente e 3 nado foram

preenchidos, contudo trabalhamos com a quantia de 33 questionarios.
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Na andlise dos dados, recorremos ao tratamento estatistico do
guestionario, foram utilizados testes estatisticos como o Qui-quadrado, para
analisar as diferencas na distribuicdo de frequéncias em tabelas de
contingéncia e o teste t-student para diferencas entre médias de varidveis
numéricas. Meétodos de Analise de Correlagdo e Regressao foram
considerados para detectar e descrever relacionamentos entre variaveis,
inclusive o método de selecéo de variaveis Stepwise (passo a passo).

Quanto a estrutura do trabalho, ele foi organizado em quatro capitulos.
No primeiro abordamos as transformacgdes do setor produtivo e da sociedade
no geral e como estas afetam a escola e o trabalho docente. Diante dos atuais
problemas da profissdo docente ressalta-se a importancia do investimento no
desenvolvimento profissional docente.

No capitulo dois discutimos o processo de desenvolvimento profissional
docente evidenciando como as investigacdes sobre a formacéo reflexiva de
professores e os estudos das organizacdes escolares, tém contribuido para
identificarem a escola como lugar privilegiado para a formagéo e producéo de
saberes profissional.

No terceiro capitulo mostramos o percurso tedrico dos estudos sobre as
organizacdes escolares, fazemos uma revisdo da literatura sobre “clima
escolar” e construimos um modelo de andlise do clima, condizente com nossos
objetivos de pesquisa.

O quarto e ultimo capitulo, apresenta o estudo de caso e a analise do
clima organizacional da escola, buscando as conexdes entre clima

organizacional e desenvolvimento profissional docente.
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| — AS TRANSFORMAGCOES NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA E OS

DESAFIOS POSTOS A ESCOLA E AOS PROFESSORES

Sobretudo visando um maior desenvolvimento econdmico, prestigio
nacional e inovacdo de materiais bélicos, nas décadas de 1970 e 1980 os
paises capitalistas desenvolvidos comecaram a intensificar seus investimentos
em pesquisas cientificas.

Os avangos técnicos—cientificos alcancados, em decorréncia desse
macigco investimento, segundo Schaff (1990) envolvem a microeletronica, a
microbiologia e a energia nuclear, formando uma triade revolucionaria que
modernizou a sociedade.

Para o mundo do trabalho, a mudanca da base eletronica para a
microeletrbnica, mediante a informatizacdo e a robotizacdo, alterou
significativamente os processos (de rigidos para os flexiveis) e a relacao do
trabalhador com a maquina.

Concomitante a revolugdo tecnoldgica, inicia-se, no mesmo periodo, o
processo de reestruturacdo politica e econbémica decorrente da crise do
Welfare State®, do surgimento do pensamento neoliberal (que na década de
1980 deixou de ser uma perspectiva tedrica para orientar decisdes
governamentais em grande parte do mundo capitalista) e da evolutiva

internacionalizacdo do capital (globalizac&o).

3 L . .
Forma de governo iniciada nos anos 1950 e 1960 apds a segunda guerra mundial o Estado do

bem-estar social garantia aos cidadaos estabilidade no emprego, aumentos salariais, reconhecimento dos
sindicatos pelo Estado como representantes legitimos da classe trabalhadora, regulamentacédo do trabalho e
todo um conjunto de garantias, tais como pensdes, auxilios e reembolso de despesas. O pensamento neste
periodo era de que, garantindo ao trabalhador/cidaddo um constante crescimento dos salérios diretos ou

indiretos, e uma também crescente cobertura do riscos sociais, garantir-se-ia a acumulagéo do capital.
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No bojo dessas transformacdes,

“...a base técnica de producéao fordista, que dominou o
ciclo de crescimento das economias capitalistas no pds-
segunda guerra até o final dos anos 60, vai aos poucos sendo
substituida por um processo de trabalho resultante de um novo
paradigma  tecnoldgico apoiado essencialmente na
microeletrbnica, cuja  caracteristica  principal €é a
flexibilidade.”"(KUENZER, 2001, p.33)

Assim com o esgotamento do modelo fordista de acumulagéo e a
revolucdo tecnoldgica, surge um novo paradigma sob varios aspectos distinto
da arquitetura taylorista-fordista, que configura um novo padréao de acumulagao
do capital.

Este tem como componente basico a integracdo, no sentido de
racionalizar e otimizar recursos, superando progressivamente "gargalos"
ligados a estoque, tempos mortos, desperdicios e também a flexibilidade da
producdo segundo o perfil dos clientes. As transformacdes no sistema

produtivo, configuram um novo quadro social e cultural, assim como distinta

visdo sobre trabalho, desemprego e formacao de profissionais.

A partir destas novas bases materiais
estabelecem-se novas formas de relagbes sociais, que,
embora ndo superem a divisdo social e técnica do trabalho,
apresentam novas caracteristicas, a partir da intensificacdo de
praticas transnacionais na economia com seus padrdes de
producdo e consumo, nas formas de comunicacdo com suas
redes interplanetarias, no acesso as informacdes, na
uniformizac@o e integragdo de habitos comuns e assim por
diante. (KUENZER, 2001, p.34)

No que se refere a qualificacdo do trabalhador, a grande mudanca esta

no deslocamento do foco de exploracdo manual para o intelectual.
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Em linhas gerais, historicamente, desde o inicio do capitalismo, a
capacidade de trabalho do proletariado era caracterizada pela realizacdo de
operacfes que exigiam grande esforco fisico e habilidades manuais sempre
aprimoradas. Os componentes intelectuais foram sendo desenvolvidos
progressivamente enquanto se obtinha um crescente adestramento muscular e
manual.

No entanto, de acordo com Bruno (1996), a etapa que estamos
comecando a atravessar, caracteriza-se de forma diversa a anterior pela
predominadncia dos componentes intelectuais da forca de trabalho,
especialmente daquela em processo de formacdo, e competéncias que antes
eram desprezadas - raciocinio l6gico-abstrato, facilidade de comunicacdo e
compreensao de textos - hoje séo valorizadas.

Do ponto de vista das empresas, a mudanca no tipo de qualificacdo da
mao-de-obra se deve a necessidade de garantir melhor desempenho e maior
seguranca da producdo, em vista da maior complexidade, alto custo e relativa
fragilidade nos novos equipamentos. Além disso, como as empresas estao
inovando ndo s6 no ambito da tecnologia fisica, mas também no ambito da
tecnologia organizacional, busca-se, conjuntamente, cultivar e difundir uma
nova mentalidade, calcada em conceitos como "valorizagdo, envolvimento e
participacdo" do trabalhador; o que também necessita de uma qualificacédo
diferenciada.

Assim, trata-se ndo apenas de atitudes, conhecimentos e
comportamentos considerados necessarios para operar novos equipamentos,
mas também para o trabalhador se adaptar as novas formas de organizacéo do

trabalho.
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Com efeito, as mudancas aceleradas no flexivel e fluido mercado de
trabalho juntamente com as inovagdes tecnologicas permanentes, tornam as
necessidades educacionais da popula¢édo cada vez maiores.

O sistema educativo e as escolas véem sendo desafiadas a modificar sua
estrutura e seu funcionamento tradicional de forma a responderem com mais
agilidade a mobilidade e a complexidade contemporanea. Sao necessarias
mudancas no curriculo, avaliagdo, metodologia de ensino e nas formas de
gestao e organizacao escolar.

Enfim, no novo cenario mundial a educagédo ganha destaque, ja que é ela
a responsavel pela formacédo dos cidadéos e futuros trabalhadores. Mas, como
preparar as novas geracoes para enfrentar a complexidade e variabilidade das
estruturas sociais, culturais, politicas e trabalhistas que rodeiam a vida do
cidaddo contemporaneo? Como adaptar a escola e o sistema educacional a
esta nova realidade?

No ambito politico, conforme destacam entre outros, Sander (1995),
Kliksberg (1997), Barroso (2002), Shiroma (2002), Farah (1994), Casassus
(2002), atribui-se a educacao o condao de sustentacdo da competitividade dos
anos de 1990 e a vasta documentacdo internacional propalou esse ideério
através de diagnésticos, analises e propostas para todos os setores da
educacao. Estas orientaram as reformas dos sistemas educacionais em muitos
paises, inclusive no Brasil.

De acordo com Farah (1994), no final dos anos de 1980 e inicio dos 1990
as reformas do setor da educac¢do no Brasil, incorporaram a probleméatica
relativa as novas exigéncias de formacéo para o trabalho e passaram a dar

énfase a qualidade da educacdo. Era visto que o sistema de ensino do pais
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com todos os problemas que enfrentava (altos indices de evaséo e repeténcia,
professores mal formados, infra-estrutura inadequada, etc) ndo conseguiria
gualificar os futuros trabalhadores de acordo com as atuais necessidades do
mercado de trabalho.

Surgem, neste momento, iniciativas de reforma de carater pedagogico
gue visavam reduzir a repeténcia e a evasao, incluindo: mudangas nos critérios
de avaliacdo, adequacdo de conteldos e processos a realidade do aluno,
investimento na formacado continua de professores, melhoria das instalacdes
fisicas, etc.

Todavia, 0 aspecto que ganhou maior énfase nas agendas de reforma foi
o0 da gestdo (FARAH, 1994). Concluia-se que a ma qualidade da educacgéo
tinha relagcdo direta com os processos ultrapassados de gestdo, ainda
presentes no setor educacional.

Para a autora, nos anos de 1980 as propostas de reforma no setor da
educacao priorizavam a democratizacado da gestdo como pré — requisito para a
almejada equidade do sistema educacional, particularmente no que se refere a
qualidade do ensino publico.

Constatou-se naquele momento que os principais problemas da educagao
decorriam do fato de termos um sistema educacional com praticas autoritarias
e clientelisticas, impermeaveis a participacdo da sociedade civil. Desta forma,
priorizar a gestdo democratica, era dar destague & participacdo de
representantes de entidades da sociedade civilLb e das entidades

representativas de professores, na elaboracéo das politicas educacionais.
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Na década de 1990, mudancas na gestdo continuavam sendo
necessarias, entretanto a énfase maior recaiu sobre a necessidade de

modernizacao da gestdo da educacdao.

A centralidade que a gestdo assume neste momento é
acompanhada pelo aprofundamento da perspectiva da
democratizacdo, inaugurada no periodo anterior, e pela
consolidacdo de um novo enfoque nas propostas de
reformulacdo do padrdo de gestdo no setor — o0 da
modernizagdo. (FARAH, 1994, p.217)

O que estava em pauta era a ineficiéncia e ineficacia da burocracia
estatal, fornecedora de servicos de ma qualidade, uma vez que os modelos
tradicionais e as antigas hip6teses enraizadas nas teorias burocraticas e
funcionalistas de organizacdo e gestédo, ndo ofereciam as solugdes requeridas
num mundo em vertiginoso processo de mudanca, com novos padrdes de
desenvolvimento e novas formas de organizacdo social e educacional
(SANDER, 1995).

Farah (1994) defende que este tipo de diagndstico surge, inicialmente,
sob influéncia do clima neoliberal de critica ao Estado. Modernizar a gestao
significava por um lado, reduzir a acdo estatal e por outro incorporar as
instituicbes estatais praticas de gestdo caracteristicas do setor privado, visto
como eficiente e eficaz. Todavia, paulatinamente as propostas progressistas
também passaram a defender a necessidade de democratizacdo e
modernizacao da gestdo, muito embora partindo de principios diferentes.

Um exemplo disso € a defesa da gestao centrada na escola que também

pode ser vista sob duas abordagens. De acordo com Libaneo:

Conforme o ideario neoliberal, colocar a escola como
centro das politicas, significa liberar boa parte das
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responsabilidades do Estado, dentro da l6gica do mercado,
deixando as comunidades e as escolas a iniciativa de planejar,
organizar e avaliar os servigcos educacionais. Na perspectiva
sécio-critica significa valorizar as agbes concretas dos
profissionais na escola, decorrentes de sua iniciativa, de seus
interesses, de sua participacdo, dentro do contexto socio-
cultural da escola, em fungéo do interesse publico dos servigos
educacionais prestados sem, com isso, desobrigar o Estado
de suas responsabilidades. (LIBANEO, 2004, p.30)

Ainda, nos anos de 1990 a politica educacional enfatizava a participacao
dos diversos atores dentro da escola. Pais, alunos, professores e funcionarios
séo envolvidos na tomada de decisdes e na gestdo escolar através da criacdo
dos conselhos de escola, da eleicdo de diretores (em alguns municipios) e na
elaboracao das propostas pedagdgicas das escolas.

O que Farah (1994) observa nas propostas de reforma da educacéao,
neste periodo, € uma articulacdo entre as medidas voltadas a democratizacéo
da gestéo e as voltadas a modernizacao, buscando a um s6 tempo um sistema
educacional democréatico, eficaz e eficiente.

Na préatica, democratizar e modernizar o sistema de ensino foi sendo
traduzido em politicas educacionais que enfatizam, cada vez mais, a gestao
democratica, a autonomia das escolas, o projeto pedagodgico, a gestado
centrada na escola, a formacdo de redes e parcerias e a avaliagdo
institucional.”.

Enfim, como afirma Barroso (2003), desde os finais da década 1980 que
se assiste no dominio das politicas educativas de boa parte do mundo o refor¢o

da representacao da escola como unidade de gestdo e de mudanca do sistema

de ensino.

4. SHp essas estratégias, de mudanca na gestdo, que hoje fazem parte da agenda de discussdes das
diretrizes para o setor educacional em toda Ameérica Latina e alguns paises asiaticos. (A esse respeito ver:
Sander (1995), Kliksberg (1997), Barroso (2002), Shiroma (2002), Farah (1994), Casassus (2002), entre
outros
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Todavia, como veremos, essas mudangas nos processos de regulagéo e
nos modos de gestdo tém evidentes repercussdes no trabalho dos professores
e na sua formacdo. O mundo contemporaneo e as atuais reformas
educacionais ao exigirem transformacfes na escola, consequentemente,

exigem mudancas no trabalho do professor. Para Barroso (2003):

Os professores estdo mais expostos e facilimente se
transformam no “bode expiatério” de todos os males que
afligem a escola e a educacdo das criancas e jovens. A
pressdo para mudar de métodos, de praticas, de papéis, é
grande. O apelo a sua dedicacdo, motivacdo, entusiasmo é
permanente. A intensidade do trabalho é cada vez maior e as
condi¢bes mais dificeis. (BARROSO, 2003, p.126)

1 - O professor e a necessidade de mudanca.

De acordo com Barroso (2003), ao contrario das politicas de
“desprofissionalizagdo” que faziam do professor um simples executante de
orientacdes definidas exteriormente, a politica educacional atual, traz uma
crescente responsabilizacao dos professores, traduzida por:

e Maiores exigéncias em relacdo a qualificacdo e desempenho
profissionais (formacao, especializagcdo, motivagao, empenho, criatividade);

e Alargamento do seu campo de intervencdo e intensificacdo do seu
trabalho (alunos, familia, comunidade, ensino, gestao, acdo social);

e Maior visibilidade, responsabilidade e controle social pelo trabalho
prestado (proposta pedagodgica, participacdo de pais na gestdo, avaliacdo do

seu desempenho).
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Para este autor, assim como para Esteve (1995) e Pérez Gomez (2001), o
aumento das exigéncias feitas ao professor tem provocado crescente
insatisfacdo e estresse, a medida que o professor se sente incapaz de atender
satisfatoriamente as inUmeras mudancas que sua profissdo vem sofrendo.

Esteve (1995) utilizou a expressdo mal-estar-docente para descrever
esses efeitos permanentes, de carater negativo, que afetam a personalidade do
professor como resultado das condi¢des psicologicas e sociais em que exerce
a docéncia, devido a mudanca social acelerada.

Trabalhar com a integragdo de criangas com necessidades educativas
especiais, com a introducdo de novas areas curriculares, com a exigéncia de
modificacdo de métodos didaticos, assumirem maior autonomia no seu papel
profissional e etc, sdo modificagbes recentes que exemplificam o momento de
transformacéo e a exigéncia de renovagao permanente que os docentes estao
enfrentando.

Com isso, um dos sentimentos mais constantes do professorado na
atualidade, segundo Pérez Gomez (2001), € a sensacdo de saturacdo de

tarefas.

No periodo atual de transicao, de busca incerta e
confusa de novos procedimentos e papéis, é 6bvio que o
docente se sente angustiado pela intensificacdo de suas
tarefas profissionais para fazer frente, de maneira incerta e
difusa, a complexa e urgente diversidade de demanda. Além
do mais, tem que recompor e reconstruir seu papel profissional
ao mesmo tempo em que se incrementam as exigéncias
exteriores que se tornam mais urgentes. Incremento de
responsabilidades e mudanca de papéis e funcbes se
mesclam numa preocupante convergéncia para aumentar a
confuséo e o estresse. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 176)
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Dentre as varias consequéncias prejudiciais da intensificacdo do trabalho

docente, este autor ressalta:

a)

b)

Caréncia de tempo e de tranquilidade para se concentrar na
tarefa de atencdo aos estudantes e reflexdo sobre suas
atividades;

Os prazos curtos e a urgéncia de introduzirem reformas
complexas impedem o desenvolvimento das qualidades pessoais
e profissionais dos docentes;

Inseguranca e estresse diante da percepcao de lacunas no seu

processo de formacéao.

Todos esses fatores geram uma sensacao de impoténcia que conduzem

a uma atitude de dependéncia, falta de iniciativa, além de provocar um alto

grau de ansiedade e insatisfac&o profissional (PEREZ GOMEZ, 2001).

Esteve (1995), em seus estudos sobre as repercussdées do mal-estar-

docente na personalidade dos professores levantou doze dos principais

problemas que afetam os professores na atualidade, sao eles:

1-

Sentimento de desajustamento e insatisfacdo perante o0s
problemas reais da préatica do ensino, em aberta contradicdo com
a imagem ideal do professor;

Pedidos de transferéncia, como forma de fugir de situacbes
conflituosas;

Desenvolvimento de formas de inibicdo, como forma de cortar a
implicacdo pessoal com o trabalho que se realiza;

Desejo de abandonar a docéncia;

Faltas no trabalho, como forma de cortar a tensdo acumulada;
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6- Esgotamento, devido a tensdo acumulada;

7- Estresse;

8- Ansiedade;

9- Sentimento de culpa perante a incapacidade de ter sucesso no
ensino;

10- Reacg0fes neuroticas;

11- Depressoes;

12- Doencas mentais.

Ja Barroso (2003), resume em trés aspectos as principais manifestacdes
gue a seu ver caracterizam a crise do pessoal docente: desencanto, receio e
culpa.

Desencanto — este se refere ao fracasso das sucessivas tentativas de
reforma das politicas educativas nos mais diversos campos (curriculo,
meétodos, tecnologias educativas, gestdo, formacdo, organizacéo, etc.) e que
gerou nos professores sentimentos que vao desde a frustragdo ao desespero,

da culpa a evasdo, do desencanto a indiferenca. todas elas fizeram
promessas que ndao cumpriram, questionaram praticas que nado substituiram,
criaram incertezas que ndo souberam gerir e causaram problemas que nao
resolveram”. (BARROSO, 2003, p. 125)

Receio — sentindo sua identidade profissional ameacada o professor tem
receio dos efeitos que a desregulamentagdo administrativa, a participacéo
comunitaria, as parcerias locais, o trabalho em equipe e a presenca de outros

especialistas, possam ter sobre seu estatuto e identidade profissional. Mas,

nao é so, o professor sente ainda receio das relagbes cada vez mais dificeis
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com seus alunos, receio da participagdo dos pais na gestdo da escola, receio
daquilo que consideram serem tentativas do MEC para aumentar o controle
sobre o seu trabalho.

Culpa — O sentimento de culpa surge pelos insucessos obtidos, pela
preocupagdo com 0s outros, pela intensificacdo das tarefas e pelos multiplos
mecanismos de prestacdo de contas.

Enfim, desencanto, receio e culpa s&o, para Barroso (2003), faces do
“estado de espirito” em que se encontram muitos professores. “Estado de
espirito” este, que tem definido a forma da cultura docente no presente.

Pérez GOmez (2001) define cultura docente como o conjunto de crencas,
valores, habitos e normas dominantes que determinam o que este grupo social
considera valioso no seu contexto profissional, assim como a melhor forma de
pensar, agir, sentir e se relacionar entre si.

Citando Hargreaves, este autor, afirma que a cultura docente encontra-se

numa delicada encruzilhada;

...vivendo uma tenséo inevitavel e preocupante entre as
exigéncias de um contexto social mével, mutavel, flexivel e
incerto, caracterizado pela complexidade tecnoldgica, pela
pluralidade cultural e pela dependéncia dos movimentos de
livre mercado mundial por um lado, e as rotinas, as
convencfes e 0s costumes estaticos e monoliticos de um
sistema escolar sem flexibilidade, opaco e burocratico por
outro. Nesta inevitavel tenséo, os docentes se encontram cada
dia mais inseguros e indefesos, se sentem ameacgados por
uma evolugdo acelerada a que ndo podem ou ndo sabem
responder. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 164)

Dentro desse contexto os docentes tém se isolado cada vez mais. O
isolamento é visto por varios autores (Pérez Gémez, 2001, Day, 2001, Gimeno

Sacristan, 1995, Esteve, 1995, Fullan e Hargreaves, 2000) como uma das
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caracteristicas mais difundidas e perniciosas da cultura docente, ja que ele é
solo fértil para a passividade e reproducao conservadora.

Para Fullan e Hargreaves (2000), a situacdo mais comum para 0S
professores ndo € ser parte de um grupo e sim a situacao do isolamento, do
trabalho solitario, longe dos colegas. De acordo com esses autores esse
isolamento da aos professores uma espécie de protecdo para colocar em
pratica seu julgamento arbitrario, a0 mesmo tempo em que também os impede
de obter um feedback significativo e claro acerca do valor e da eficacia daquilo

que fazem.

O isolamento profissional limita 0o acesso a novas idéias
e a solugbes melhores, acumula estresse internamente como
uma chaga, fracassa em reconhecer e em elogiar 0 sucesso e
permite a existéncia e a permanéncia da incompeténcia em
detrimento dos estudantes, dos colegas e dos proprios
professores. (FULLAN e HARGREAVES, 2000, p.20)

Na visdo desses pesquisadores, o problema do isolamento tem raizes
profundas e possuem varias causas. A explicagcdo mais comum aponta para
falhas na personalidade do professor, o qual se revela competitivo e defensivo
guanto as criticas; todavia outros fatores reforcam o isolamento dos
professores, sao eles:

1- Espaco fisico das escolas - prédios separados, salas de aulas isoladas
e recursos individualizados séo caracteristicas arquitetbnicas capazes dificultar
o trabalho conjunto dos professores.

2- Experiéncia de avaliacdo dos professores — 0s autores acreditam que
h& estreita relacdo entre o isolamento dos professores e a forma como foram
avaliados por supervisores no inicio de suas carreiras, uma vez que esses

momentos de avaliacdo foram bastante desagradaveis e entendidos como
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situacbes de humilhagdo por parte de quem deveria auxiliar. “Isolamento e
individualismo s&o como armaduras, nesses casos, uma protecdo contra a
intromisséo e contra a fiscalizacdo.” (Fullan e Hargreaves, 2000, p.59)

3- Elevadas expectativas que muitos professores estabelecem para si
mesmos — além das pressfes por mudanca que os professores véem sofrendo,
eles mesmos, muitas vezes, estabelecem um padréo inatingivel de perfei¢éo.
Presos a buscas de aspiragbes sem fim e acreditando que nunca fazem o
suficiente, os professores resistem as interferéncias dos outros (se isolando
para poupar tempo), ndo confiam no proprio conhecimento e nem acham que
tém algo a oferecer.

Contudo, conforme afirmam os autores acima referidos “O problema do
isolamento tem raizes bastante profundas. A arquitetura costuma dar apoio a
ele. O horario é um elemento de reforco. A sobrecarga de trabalho da
sustentacdo. A histdria o legitima.” (Fullan e Hargreaves, 2000, p.21)

Como resposta ao problema do isolamento e a todos 0s outros problemas
citados que afligem os professores na modernidade a maioria dos estudos
tedricos e das propostas ou projetos de reforma educacional preconizam o
necessario enriquecimento do desenvolvimento profissional docente aliado ao
fortalecimento da colaboracdo entre os professores. “Ha muitas evidéncias
apontando que a unido em colegiados e a colaboracdo entre professores séao
indispensaveis para o aperfeicoamento permanente” (Fullan e Hargreaves,
2000, p.21)

De acordo com Pérez Gomez (2001), nos Ultimos anos a preocupacdo
com o desenvolvimento profissional docente, em seus varios aspectos

(formacéo, exercicio da pratica, condicdes de trabalho, consideracédo social,



controle, avaliacdo), se converteu ndo apenas num problema politico,
administrativo e técnico, como também um importante objeto de estudo tedrico,
investigacao e debate publico.

Neste momento de crise e perplexidade, a estimulacdo do
desenvolvimento profissional docente parece ser a melhor saida, para que 0s
professores enfrentem as incertezas de nossa época.

No proximo capitulo veremos como o0s estudiosos da temética
compreendem o0 processo de desenvolvimento profissional docente e o
destaque que a organizacao escolar ganhou, nas ultimas décadas, como local

mais apropriado para acdes de formacgdo continuada de professores.
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I — COMPREENDENDO O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

DOCENTE

Conforme ja ressaltamos na primeira parte deste trabalho, o momento
histérico pelo qual estamos atravessando hoje estd marcado por significativas
mudancas na base material da sociedade, determinadas pela globalizacéo e,
sobretudo, pelo avanco tecnoldgico de base microeletrénica. Assim sendo, 0
debate que se efetiva em torno dos processos educativos e de qualificacéo
humana estéa ligado as mudancas tecnolégicas que colocam para a educacdo
novas questdes e problemas.

Enquanto pratica historica a educacdo tem o desafio de responder as
demandas que o contexto |Ihe coloca, quais sejam: o da sociedade da
informacg&o e do conhecimento, o da sociedade do ndo emprego e das novas
configuragdes de trabalho.

No caso especifico da formacéo de professores ndo é diferente, todas
essas transformacdes evidenciam necessarias mudangas no curriculo dos
cursos de formacdo, pela necessidade do professor trabalhar com novas
estratégias e recursos, desenvolvendo novas habilidades e competéncias.

Buscando responder a demanda da sociedade moderna, atualmente o
discurso educativo foi invadido pelo conceito de reflexdo principalmente no
campo da formacéo de professores.

N&o ha propostas de formacao de professores que, de algum modo, ndo
incluam este conceito como elemento estruturador, embora ele aparecga,
conforme esclarece Garcia (1992), com terminologias variadas ligadas a

autores especificos: Pratica reflexiva (Elliot), Reflexdo na acgé&o (Schon),
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Professor reflexivo (Zeichner), Professor como intelectual critico (Giroux),
Professor pesquisador (Sthenhouse), entre outros.

Das reflexdes suscitadas por esses autores, surge um novo modelo de
formacdo de professores, no qual a pratica reflexiva € considerada dimensao
essencial ao exercicio profissional docente, ja que ela possibilita analisar os
problemas a partir das experiéncias e casos concretos, permitindo também que
o futuro professor questione suas convicgdes e reconstrua suas proprias

certezas.

1- O paradigma do professor reflexivo

Desenvolver uma atitude reflexiva como estratégia de ensino —
aprendizagem é uma perspectiva que voltou a ganhar for¢ca na década de 1990
a partir dos estudos de Donald Schon. A idéia de profissional reflexivo
desenvolvida por este autor ressurge, nestes Ultimos anos, para dar conta
daquelas situacdes e atividades que nao se resolvem por meio de repertérios
técnicos, ou seja, para melhorar o desempenho de profissionais em atividades
gue, como O ensino, se caracterizam por atuar sobre situacfes que sao
incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflito de valor.

Estudiosos desse paradigma esclarecem que Schon nao foi o primeiro a
ressaltar a importancia do processo reflexivo no desempenho profissional
docente. Ja na década de 1930, Dewey — pesquisador americano das questdes

do ensino empregava esse mesmo conceito ao processo de ensinar. No seu
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entender, reflexdo € um tipo de pensamento que consiste em examinar
mentalmente um assunto e dar-lhe consideracao séria e consecutiva.

Dados empiricos e idéias sdo elementos indispensaveis ao pensamento
reflexivo. O dado é fornecido pela acdo direta e indireta e pela memoria; ja a
idéia nasce da inferéncia. E no confronto entre idéias e dados que se origina a
reflexdo®.

Influenciado pela pedagogia deweyana, Schén como professor de
estudos urbanos no Instituto de Tecnologia de Massachusetts- EUA, passou a
guestionar o ensino, nas dimensdes em que se configura (privilégio da
informacé&o sobre o conhecimento cientifico) propondo a valorizagdo da pratica
profissional como momento de construcdo de conhecimento, por meio da
reflexdo, andlise e problematizagdo da mesma.

Suas propostas tiveram grande impacto no campo educacional ao
propor uma inversdo na maneira de olharmos o problema da competéncia
profissional. Para o autor, ndo deveriamos perguntar de que forma podemos
fazer melhor uso do conhecimento cientifico, e sim o que podemos aprender a
partir do exame cuidadoso do talento artistico, ou seja da competéncia através
da qual os profissionais realmente dao conta de zonas indeterminadas da
pratica, que sa@o Unicas, incertas e conflituosas. Na sua visao o talento artistico
de uma pratica profissional pode ser adquirido ao aprendermos novas maneiras
de usarmos habilidades que ja possuimos e isto pode ser feito através do que
ele chama de reflexdo-na-agao e reflexdo-sobre-a-acao.

Schon chama de “reflexdo-na-acdo” o processo de reflexdo e

reformulacdo da acdo, sem interrompé-la para isto; ja a “reflexdo-sobre-a-acéo”

®Ver a respeito: LALANDA (1996), GIOVANNI (2003) e GARCIA, (1992)
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€ 0 momento no qual o profissional, posteriormente a acao, reflete sobre ela.
Este processo reflexivo possibilita a construcdo de uma forma pessoal de
conhecer o ato de ensinar e nos ajuda a determinar acdes futuras,
compreender problemas e descobrir novas solucdes em situagdes de incerteza

e indefinicdo.

Na base dessa visdo da reflexdo na agéo do profissional
esta uma visdo construcionista da realidade com a qual ele
lida — uma visdo que nos leva a vé-lo construindo situacdes de
sua pratica, ndo apenas no exercicio do talento artistico
profissional, mas também em todos os outros modos de
competéncia profissional. (SCHON,2000, p.39)

Desta forma, ao propor uma formacdo profissional baseada na
epistemologia da pratica, Schén defende uma visdo da realidade com a qual

lidamos como uma construgéo pessoal e ndo uma visdo objetiva caracteristica

do chamado “racionalismo técnico”:

A importancia da contribuicdo de Schén consiste no fato
de ele destacar uma caracteristica fundamental do ensino: é
uma profissiéo em que a propria pratica conduz
necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico e
ligado a acdo, que s6 pode ser adquirido através do contato
com a pratica, pois trata-se de um conhecimento técito,
pessoal e ndo sistematico. (GARCIA, 1992, p.60)

As idéias de Schon foram amplamente difundidas em diferentes paises
através de reformas curriculares (questionadoras da perspectiva técnica) e do
surgimento de varios temas de pesquisas pertinentes a area de formacéo de
professores, fatos que consequientemente possibilitaram o surgimento das

primeiras criticas a perspectiva da reflexao.
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Em geral as criticas incidem em trés pontos: o “Praticismo”, decorrente
do protagonismo do professor em seu processo de producéo do saber docente;
o “Individualismo”, fruto de uma reflexdo de e sobre si préprio; e o “Modismo”,

pela apropriacdo indiscriminada e sem critica do conceito de reflexdo.®

1.1 - A supervalorizacdo da préatica na formacao de professores

Alguns autores consideram que a teoria de Schon ao valorizar
excessivamente a experiéncia como matriz de conhecimento, induz ao
entendimento de que a teoria ndo € importante, nem necessaria no processo
de formagé&o dos professores.

A este respeito Alarcdo (1996) esclarece que, a proposta de formacéo
apresentada por Schoén, salientando o aspecto da pratica como fonte de
conhecimento, exige uma postura diferente dos formadores. O formador de
profissionais, no nosso caso de professores, deve criar um momento
privilegiado para integracdo das diferentes competéncias profissionais para a
docéncia, por meio de representacdo mental da qualidade do ensino,
apreciacdo da prépria capacidade para agir; clarificacdo do sentido das
mensagens entre formadores e formandos; didlogo com a propria acao e
aceitacao dos desafios que este tipo de formacao provoca.

Contudo, para esta autora, o proprio Schon explicita que é necessario o
formador também envolver o formando num ensino “mais tradicional”, ou seja,
um ensino pelo qual o formador deverd comunicar informacgdes, descrever

teorias, discutir aplicacdes, exemplificar situacdes, analisa-las e discuti-las.

®Ver a respeito, especialmente CONTRERAS (2002), PIMENTA (2002) e ZEICHENER, (1991)
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Embora a aprendizagem do fazer através do fazer e o
desenvolvimento da sensibilidade criativa sejam dois
elementos fundamentais na educacao profissional, esta nao
exclui a aprendizagem de regras, fatos e conceitos
fundamentais e este tipo de aprendizagem parece adequar-se
mais a um ensino tipo expositivo. (ALARCAO, 1996, p.19)

1.2 - A reflexado individualizada

Segundo Contreras (2002), alguns autores ao apontarem os limites da
teoria de Schén, nos chamam a atencédo para o fato de que a obra deste autor
foi realizada sobre os pressupostos de profissionais que se envolvem
individualmente em préticas reflexivas com o objetivo imediato de modificar o
problema que se apresenta, ndo sendo assim uma pratica que visa uma
mudanca social.

E o caso de Liston e Zeichner que de acordo com Contreras, (2002)
afirmam que este enfoque € reducionista e estreito, uma vez que ignora o

contexto institucional e qualquer consideracdo sobre as condi¢cdes sociais de

ensino que influenciam o trabalho do professor dentro da sala de aula.

Se estes autores acham necessario que os professores
tentem transformar, a partir de suas praticas profissionais
reflexivas, as condi¢bes nas quais se produz o ensino, com o
objetivo de torna-las mais de acordo com os ideais de
igualdade e justica, entdo é evidente que a posi¢cao de Shon
ndo da uma resposta satisfatéria a essa questdo.
(CONTRERAS, 2002, p.141)

1.3 - O modismo da reflexdo
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O conceito de reflexdo ao tornar-se lema aderido por formadores de
professores no mundo todo, na Ultima década, ganhou véarias diferenciacdes
conceituais gerando muita confusdo sobre seu significado.

Zeichner (1993) em seu livro A formacéo reflexiva de professores: idéias
e praticas, nos mostra uma larga literatura cientifica que procura descrever a
maneira como o conceito de reflexao é interpretado e utilizado em diferentes
programas de formacao de professores.

De modo geral, o que esta literatura com a qual o autor trabalha
denuncia é a existéncia de uma infinidade de apropriacdes distintas do termo,
nos possibilitando aferir uma ampla banalizacdo da perspectiva reflexiva. Um
exemplo recorrente a que o autor se reportar € o de programas, que utilizam a
reflexdo como uma técnica ou habilidade a ser aprendida e desenvolvida,
perpetuando o dominio dos programas de formacgéo calcados no racionalismo
técnico.

No modelo de racionalidade técnica a atividade profissional é vista como
instrumental, dirigida apenas para a solucao de problemas através da aplicacédo
rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Conforme ja ressaltamos, a teoria de
Schoén se constréi contraria a este modelo por considerar que a pratica conduz
ao conhecimento e é por ele influenciada, desta forma os programas de
formacéo que se utilizam do conceito de reflexdo de uma perspectiva técnica,
descaracterizam-no fortemente.

Independentemente das criticas, € consenso entre os estudiosos a
importancia das idéias de Schon para o campo da formacédo e desenvolvimento
profissional dos professores. “Num sentido muito real, o trabalho de Schén

legitimou o ensino como atividade intelectual e baseada no conhecimento, em
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gue os professores ndo sO6 sao capazes de desconstruir, mas também de
reconstruir experiéncias.” (DAY, 2001, p.54)

Indo além dos trés aspectos citados (Individualismo, praticismo e
modismo) Day (2001), pesquisador inglés que tem contribuido para a
investigacdo do desenvolvimento profissional docente, ao analisar os aspectos
positivos e os limites da tendéncia reflexiva na formacdo docente, aponta-nos

dez desafios para a implementacéo desta, no dia-a-dia do professor. Sao eles:

Desafio 1 — As limitagdes do aprender sozinho

Day (2001), acredita que apesar da reflexdo ser indispensavel ao
trabalho docente, hd um limite para aquilo que se pode aprender a partir da
analise da propria pratica.

Segundo o autor, a reflexdo-sobre-a-acdo, apesar de oferecer mais
possibilidades em termos de desenvolvimento, ndo é normalmente sistematica
guando se trata de questionar praticas sob a perspectiva individual do
professor, da sua memoaria seletiva e do pouco tempo disponivel. Além disso,
este tipo de aprendizagem implica “ que os colegas confiem uns nos outros e
na sua propria capacidade de dar e receber feedback. Mesmo nessa situacdo
nao é certo que os professores que trabalham juntos avancem muito para além

de formas ‘confortaveis’ de colaboracéo.” (DAY, 2001, p.70)

Desafio 2 - A capacidade de refletir
A capacidade de refletir ndo € um processo totalmente racional, para
Day, ela pode ser afetada por constrangimentos situacionais (por exemplo,

volume de trabalho excessivo), limitacbes pessoais (por exemplo, fase de



desenvolvimento, nivel de conhecimento e destreza) e bem estar emocional
(por exemplo, auto confianca, estima, reacao as criticas desfavoraveis)

Citando os estudos de Cole, o autor explicita que muitos professores
trabalham em condi¢cdes que geram sentimentos e estados psicologicos que
contrariam a pratica reflexiva e o crescimento profissional. Tais condi¢cbes
referem-se a imposi¢cbes do sistema escolar, da propria profissdo, da

administracdo e dos alunos e suas familias.

Desafio 3 — Técnico ou prético reflexivo?

A tendéncia do professor pratico reflexivo pés em cheque as concepc¢des
técnicas do papel do professor, porém de acordo com Day (2001) nem sempre
€ util fazer esta distincdo, jA que os bons professores sdo tecnicamente
competentes e refletem sobre os contetdos, objetivos, processos e resultados
de seu ensino. Para o autor o problema estd no momento em que a
competéncia técnica deixa de implicar a reflexdo, prejudicando a qualidade do
ensino.

Quando os professores sdo obrigados a se adequar a padrdes de ensino
pré-estabelecidos (cursos apostilados, por exemplo), inevitavelmente se
apegam mais as questdes técnicas de ensino, negligenciando as questbes do
curriculo e dos propésitos da educagdo. Com isso, seu processo de
investigacdo e reflexdo fica reduzido, comprometendo seu desenvolvimento

profissional.

Desafio 4 — Confortavel ou em confrontacéo?



Confrontar-se com seus limites e dificuldades no trabalho docente nem
sempre é facil. Envolver-se numa situacdo de investigacdo e reflexdo da
prépria pratica pode gerar desconfortos a medida que estamos expostos e
vamos adquirindo clareza quanto ao nosso modo peculiar de ser professor, 0os
nossos erros e limitagdo. “E compreensivel que possamos preferir que partes
de nés proprios permanegam ocultas para nés e para os outros.” (DAY, 2001,

p. 75)

Desafio 5 — Envolver-se nas possibilidades de mudanca
Quando iniciados os processos de investigacdo e reflexdo do trabalho
docente, € comum que surjam necessidades de mudancga e o professor deve

ser solicito a isto, pois do contrario o processo se torna indcuo.

Desafio 6 — Explorar o continuum

O sexto desafio remete para a necessidade de os
professores terem uma visdo mais ampla das formas através
das quais podem aprender por intermédio da investigacdo das
suas praticas e dos contextos que as influenciam ao longo da
carreira (DAY, 2001, p. 76)

E reconhecer que a aprendizagem docente é um processo e que
gradativamente € possivel o professor sair de uma situacdo em que predomina
a aprendizagem isolada e a reflexdo consciente esporadica, para um modo de
ser professor que conta com a ajuda do outro e incorpora reflexdes

sistematicas de sua pratica no seu dia-a-dia.



Desafio 7 — Tempo

Historicamente o trabalho do professor tem sido visto como “tempo de
contato” com os alunos, foram-lhes concebidas poucas oportunidades para
recolnerem dados, partiiharem praticas com o0s colegas, refletirem
coletivamente sobre o0 seu ensino e seus contextos.

Faz-se necessario reconhecer que interpretar situacdes complexas é um
fator determinante para a qualidade do ensino e que atribuir tempo a reflexdo é

parte essencial do desenvolvimento do professor.

Desafio 8 — O apoio de amigos criticos
De acordo com Day (2001), refletir sobre a pratica significa investigar a
realidade de forma estimulante, porém é necessario o0 apoio pratico e moral de

dentro e fora da escola, nomeadamente na forma de um “amigo critico”.

As amizades criticas baseiam-se em parcerias
praticas, nas quais se entra voluntariamente, pressupdem
uma relacéo entre iguais e tém origem numa tarefa comum
resultante de uma preocupacédo partilhada. O papel de um

7

amigo critico € o de proporcionar apoio e questionar as
situacBes numa relacdo de confianca. (DAY, 2001, p. 75)

Desafio 9 — A voz dos professores

Os estudos sobre o pensamento dos professores tém sofrido criticas por
darem importancia a narrativa dos professores sem as contextualizar nos
guadros sociais e politicos mais abrangentes, ao mesmo tempo em que servem
aos interesses do “conhecimento académico” dos formadores de professores e
nao dos proprios professores.

Day (2001), concorda com outros estudiosos que tais pesquisas sao

importantes, porém para que tenhamos um retrato auténtico do ensino estas
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devem incluir outras vozes, como, por exemplo, as dos alunos; ampliando com

isso a interpretacdo dos contextos da vida e do trabalho dos professores.

Desafio 10 — Construir culturas de aprendizagem profissional:
conseguir tempo para refletir

Embora a pratica reflexiva e a investigacdo-acao
possam ocorrer em ambientes ndo propicios a aprendizagem
adulta, é evidente que serdo mais eficazes nos ambientes que
promovem culturas de investigagéo para professores e alunos
(DAY, 2001, p.81)

A escola ndo pode mais ser encarada como lugar de trabalho dos
professores € necessario envolver os professores num aprendizado coletivo
criando comunidades intelectuais de professores-investigadores.

O processo critico implica em abertura (professores expondo seu modo
de pensar, sua forma de ensinar) e “feedback” (a visao de outros professores
sobre o trabalho do colega), portanto a escola deve favorecer este movimento,
conseguindo tempo para reflexdo e didlogos continuos, construindo, contudo,
culturas de aprendizagem profissional.

“Nestas culturas, a reflexdo na, sobre e acerca da agéo ocorre de forma
rotineira, em vez de ser reservada para 0 momento do processo de avaliacédo
formal ou para o dia de formacédo do pessoal docente” (DAY, 2001, p. 83).

Em dltima analise, os dez desafios apontados por Day (2001) mostram
gue o desenvolvimento profissional depende do envolvimento do professor em
situacoes de reflexdo, ao longo de toda carreira. Envolvimento, que precisa ser

incentivado pela escola e assumido pelo professor como um compromisso

profissional. Nas palavras de Day:
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Para que continuem a desenvolver-se profissionalmente,
os professores tém de envolver-se em diferentes tipos de
reflexdo, na investigacdo acdo e na narrativa, ao longo da sua
carreira, e ser apoiados para enfrentarem os desafios que tal
empreendimento implica. Contudo, nunca é de mais recordar
gue a reflexdo sobre o ensino ndo é um processo meramente
cognitivo. Tal como o proprio ensino, exige um compromisso
emocional e envolve a mente e o coragdo. O maior desafio
para os individuos e para as organizagfes consiste, talvez, em
assegurar que estes dois aspectos sejam estimulados em
sistemas concebidos para melhorar a qualidade do ensino e
da aprendizagem, quer para professores, quer para os alunos.
(DAY, 2001, p. 84)

2- Aprender a profisséo

Os processos de aprender a ensinar e de aprender a
profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o
trabalho docente, sdo processos de longa duracdo e sem um
estagio final estabelecido “a priori”. Tais aprendizagens
ocorrem, grande parte das vezes, nas situacdes complexas
que constituem as aulas. (MIZUKAMI, 1996, P.64)

A percepcao de que o professor € produtor de conhecimento e que este
conhecimento advém de sua pratica, ganhou amplitude nesta ultima década e
possibilitou a emergéncia de estudos que nos permite compreender a
aprendizagem do saber-fazer docente de uma forma mais abrangente.

Sao estudos que enfocam as histdrias de vida dos professores, as fases
da carreira, as influéncias do ambiente de trabalho, etc, ou seja, estudos que
analisam como o conhecimento profissional € significado, valorado e construido
ao longo de toda a trajetéria docente, de forma a caracterizar o processo de

desenvolvimento profissional.



Trata-se, primeiramente de perceber o processo de
formagdo dos professores de uma forma muito mais ampla,
entendendo-o como 0 que autores, nacionais e estrangeiros,
vém chamando de processo de desenvolvimento profissional
docente, que incorpora a idéia de percurso profissional, ndo
como uma trajetoria linear, mas como evolucdo, continuidade
de experiéncias, trajetéria marcada por fases e momentos nos
guais diferentes fatores (sociais, politicos, pessoais, familiares)
atuam, ndo como influéncias absolutas, mas como
facilitadores ou dificultadores do processo de aprendizagem da
profissdo. (GIOVANNI, 2003, p. 209)

Os estudos sobre a carreira dos professores inserem-se no quadro
mais vasto das pesquisas sobre os ciclos de vida humana, em geral, e do
adulto, em patrticular.

Sao pesquisas que se desenvolveram a partir da década de 1970 e
procuram desvendar o universo profissional dos professores por meio da
analise interpretativa do discurso por eles elaborado. (HUBERMAN, 1995)

No geral, utilizam-se das narrativas historicas de natureza auto-
biogréfica e de estudos empiricos relacionados a carreira dos professores.

Day (2001) afirma que os estudos mais representativos sobre fases da
carreira docente, foram realizados junto a professores primarios por Hubermam
na Suica, Sikes na Inglaterra e por Fessler e Christensen nos Estados Unidos.

Hubermam, o autor mais conhecido entre os pesquisadores brasileiros,
destaca sete fases da carreira docente, organizadas por ele no seguinte

modelo de analise. (HUBERMAM, 1995, p. 47)
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Anos da carreira Fases/ Temas da carreira

1-3 Entrada, tateamento
4-6 Estabilizacao, Consolidacdo de um repertério pedagdgico

— T~

Diversificacdo, “Ativismo” —»  Questionamento

7-25 L

Serenidade, Distanciamento afetivo Conservantismo
Desinvestimento
35-40

(sereno ou amargo)

As fases descritas por este pesquisador ajudam-nos entender as
diferentes necessidades dos professores, bem como compreendermos o
processo de desenvolvimento profissional da profissédo docente. S&o elas:

A entrada na carreira - Compreende o0s dois ou trés primeiros anos de
exercicio do magistério e pode ser denominada de "sobrevivéncia" ou
"descoberta” (comumente chamada de “choque com o real”), marcada pelas
seguintes caracteristicas: o tatear constante, a preocupac¢ao consigo proprio, a
distdncia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a oscilagdo entre relagbes professor/aluno
demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades em lidar com a
indisciplina dos alunos, com a utilizagdo do material didatico, etc.

Estabilizacdo - E marcada pelo "comprometimento definitivo” ou "pela

estabilizacdo", assim como pela tomada de consciéncia das responsabilidades

50




assumidas com a escolha da profisséo e pelos sentimentos de “pertencer a um
corpo profissional”, de "competéncia pedagdgica crescente” e pela seguranca
de mostrar seu modo particular de trabalhar. Para Huberman, esta fase é
percebida em termos positivos por agueles que a vivem, constituindo-se em um
momento de consolidagcdo pedagdgica.

Diversificacdo — Nessa fase, os professores, uma vez estabilizados
guanto a sua maneira de trabalhar, se lancam numa série de experiéncias
pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliacédo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programa. Trata-se de um periodo
marcado pela motivacdo dos professores para partir em busca de novos
desafios. Segundo Huberman, os docentes neste momento da carreira Sdo 0s
mais empenhados, dinamicos, dispostos a trabalhar em grupo e estédo sempre
a procura de novos estimulos, através do acesso a postos administrativos.

Por-se em questdo — Geralmente corresponde ao "meio da carreira" e
compreende profissionais entre os 35 e os 50 anos de idade ou profissionais
com 15 a 25 anos de magistério. E nesta fase que, segundo o autor, as
pessoas fazem um balanco do que fizeram na vida profissional face aos
objetivos e ideais que possuiam quando ingressaram na carreira, pesando 0s
préos e os contras de seguirem outra carreira nesta “altura da vida”. Este
fenbmeno néo pode ser atribuido apenas a aspectos psicolégicos, mas
também as caracteristicas da organizagdo escolar e ao contexto politico e
econdmico.

Serenidade e Distanciamento afetivo — Ocorre, geralmente, apés a
fase de questionamento, com professores entre 45 e 55 anos. Nela os

professores comecam por lamentar a época de ativismo, a0 mesmo tempo em
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gue a confianca e a serenidade aumentam, adotando uma postura mais
tolerante e espontanea em sala de aula; encontram-se menos vulneraveis a
avaliacdo dos envolvidos com seu trabalho. E nesse periodo, também, que
comeca a diminuir o investimento na carreira, pois reduzem a distancia que
separa 0s objetivos iniciais em relagdo ao que foi possivel alcancar até esse
momento, assim como tragcam metas menos ambiciosas em relacdo ao futuro.
Ocorre, ainda, o distanciamento afetivo dos alunos, muito em decorréncia da
diferenca de idade entre eles e seus mestres.

Conservantismo e Lamentagdes - Compreende professores entre 50 e
60 anos de idade, que reclamam dos alunos, da politica educacional, dos
colegas mais jovens, etc., bem como, tendem a uma maior rigidez e
dogmatismo, uma prudéncia acentuada, a uma resisténcia maior as inovacgoes,
a uma nostalgia do passado, a uma mudanca geral no modo de ver o futuro.

Desinvestimento — E uma fase marcada pelo fenémeno de recuo e
interiorizacdo, caracteristicas do final da carreira profissional, em que os
professores se libertam, gradativamente, das preocupacées com o trabalho e
passam a dedicar mais tempo a si mesmo.

Enfim, de acordo com Huberman (1995) o desenvolvimento profissional
€ um processo e ndo uma série de acontecimentos lineares. Para cada
professor essas fases séo vivenciadas de maneiras diferentes, e nem todos
passam obrigatoriamente por todas elas.

Cavaco (1995), influenciada por Hubermam, realizou estudos, de
abordagem biogréfica, onde procurou interpelar o percurso profissional dos

professores, entendendo-o como uma trajetéria sequienciada, onde se
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entrecruzam as caracteristicas de cada pessoa com 0s processos estruturais

socialmente organizadas e dinamicas institucionais.

O desenvolvimento da pesquisa mostrou-nos que na
construcdo da identidade profissional de professores se
entrecruzam a dimenséo pessoal, a linha de continuidade que
resulta daquilo que ele é, com trajetos partilhados com os
outros, nos diversos contextos de que participa; daqui a
importancia de considerar os espagos e as situacdes de
reflexdo partilhada como facilitadores do desenvolvimento
pessoal e profissional e a necessidade de aprofundar os seus
efeitos formativos, potencializadores de uma apropriacdo
cognitiva dos mecanismos profissionais e de mudancas de
perspectiva. (CAVACO, 1995, p.161)

Em suas investigacOes sobre o desenrolar da vida pessoal e profissional
do professor destaca-se as consideracbes sobre as condi¢des iniciais da
profissdo. Inseguranca, instabilidade, sobrevivéncia e uso de praticas
pedagdgicas tradicionais sdo vivéncias que caracterizam o inicio da profissédo

docente.

perante a necessidade de construir respostas
urgentes para as situacdes complexas que enfrenta, o
professor jovem pode ser levado a reatualizar experiéncias
vividas como aluno e a elaborar esquemas de atuacdo que
rotiniza e que se filiam em modelos tradicionais, esquecendo
mesmo propostas mais inovadoras que teoricamente
defendera. (CAVACO, 1995, p.164)

O “choque” com a realidade causa inseguranca e a impressao de que
toda sua bagagem tedrica ndo serve para nada. Essas situacdes vividas é
que dao forca a velhas frases como: “A teoria € uma coisa e a pratica é
outra”, e nos mostram a necessidade da escola dar mais atencao e respaldo

aos professores iniciantes.
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As pesquisas realizadas por Cavaco também mostram que a formacgéo
de professores nédo se da linearmente, mas é resultado de muitas e diferentes
influéncias desde a infancia com as primeiras imagens da profissdo, passam
por momentos formais e escolares de formacao profissional, pelas condi¢des
de exercicio diario da profisséo e pelas oportunidades de reflexao.

Evidenciando a apropriacdo dos saberes profissionais por meio da
experiéncia, a autora afirma que o docente aprende com a pratica
profissional, na interagdo com colegas, alunos, especialistas, etc, enfrentando
e resolvendo problemas, apreciando criticamente o que faz e como faz,
reajustando as formas de ver e de agir.

No entanto, chama-nos a atengdo para o fato desta aprendizagem néo
passar de meros esquemas de acdo repetitivos, de pobres receitas sem
imaginacdo nem qualidade se as escolas mantiverem a mediocridade dos
meios e recursos, a pobreza de informacdo acessivel, os programas
funcionando como meros instrumentos normativos.

AfirmagBes como estas sdo partilhadas por varios pesquisadores no
mundo inteiro e sdo essas pesquisas que hoje nos mostram a grande
potencialidade da escola como eixo de aprendizagem da profissdo docente. A
partir delas a escola passou a ser vista como espacgo privilegiado para a
formacdo de professores, ja que € la onde os professores atuam e deveriam
refletir sobre sua pratica num processo coletivo de indagacéo/reflexdo. Cada
unidade escolar se tornaria responsavel pelo desenvolvimento profissional de

Seus pI’OfESSOFES.



3. A escola como espaco de formacao do professor.

A principal finalidade da “formacdo centrada na escola”
deve ser a de animar e estruturar o processo de mudanca.
A formacdo deve permitir que os proprios professores
disponham de um conhecimento aprofundado e concreto
sobre a sua organizacao, elaborem um diagnéstico sobre
0s seus problemas e mobilizem as suas experiéncias,
saberes e idéias para encontrar e aplicarem as solucdes
possiveis. (BARROSO, 1997, p. 75)

z

A “formacéo centrada na escola” é um conceito que vem sendo definido
por véarios autores desde o inicio da década de 1980. De acordo com Barroso
(1997), este se refere a uma formacdo que faz da escola o lugar onde
emergem as atividades de formacgdo dos seus profissionais, com o fim de
identificar problemas, construir solu¢des e definir projetos.

Dentro deste novo modelo de formacdo continuada, o desenvolvimento
profissional docente depende de uma estrutura escolar que lhe preste auxilio
pedagogico continuado, de liderancas qualificadas que possibilitem ao
professor espacos de troca de experiéncias, reflexdo e identificacdo dos efeitos
positivos das mudancgas sobre as aulas e os alunos e, ainda, da participagéo na
construcdo do projeto pedagégico da escola e demais decis6es tomadas por
ela. (GIOVANNI, 2003)

De acordo com Giovanni (2003), para que esse tipo de formacao ocorra
no ambito escolar, alguns elementos e condicbes essenciais Ss&o

indispensaveis nesse processo. Sdo eles:

¢ Intencionalidade do processo: A escola deve desencadear acoes
intencionais de formacdo continuada, em que todos os envolvidos estejam

conscientes e voluntariamente participantes. Sdo acdes que se voltam para 0s
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processos de investigacdo/reflexdo sobre a propria condi¢cao de trabalho. Deve
ser um processo de vivéncia da perplexidade e interrogacéo sobre a profissao

e do compromisso com as acdes de busca de respostas que caracterizam.

e Producdo do conhecimento: Esta ligado ao processo de busca e
formulacdo de respostas. O professor ao problematizar a sua pratica,
questionar os dilemas vividos no cotidiano escolar e desencadear acoes para
buscar solugbes e respostas, vivencia um processo que produz um
conhecimento que ndo é meramente utilitarista, mas de analise do préprio

processo vivido.

e Dimensédo coletiva: Para a autora, as atividades de formacgéo
continuada na escola sdo mais eficazes se realizadas de forma coletiva, pois 0
esforco reflexivo empreendido por cada um dos profissionais envolvidos nessas
situacdes é sem duavida individual, mas demanda perseveranca e necessita de
apoios. Sendo assim, tais situacdes sdo tanto mais efetivas, quanto coletivas e

solidarias puderem ser.

e Caréater prospectivo: Trata-se de olhar e falar do proprio trabalho
interpretando experiéncias passadas com o objetivo de projetar novas acgfes e
resultados e, a partir disso, promover a necessaria articulacdo entre teoria e
pratica.

Esta experiéncia tende a romper a légica linear de formacao,
tradicionalmente vivenciada pelos professores nos cursos de formacéo inicial,

pois parte do conhecimento e consciéncia das condi¢des de trabalho na escola,
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a medida que os professores falam sobre seu préprio saber numa acédo de

caréter cognitivo e compreensivo em relagéo a propria experiéncia profissional.

e Pensar simultaneamente formacdo dos professores e gestdo da
escola: Superando a forma tradicional de formacao de professores reconhece-
se a importancia de superar também as formas tradicionais de gestao.

E vital alterarem-se estruturas e praticas organizacionais para viabilizar
as mudancas das quais se falam em contextos de formacéo de professores no
ambiente escolar. A inovacdo na formacdo impulsiona o desenvolvimento
organizacional das escolas, da mesma forma que a mudanca organizacional

promove o desenvolvimento profissional.

e Aprendizagens e mudancas também para a escola: Constatado que
mudancgas organizacionais ndo acontecem como resultado de prescricoes
externas “as teorias da aprendizagem organizacional” apostam nos processos
de aprendizagem cooperativa. Estes incluem ndo s6 as aprendizagens
individuais dos professores como também a aprendizagem coletivamente
construida para atingir objetivos comuns da organizacao.

Porém, para que a aprendizagem coletiva resulte em aprendizagem
institucional é necessério que os saberes adquiridos pelos grupos facam parte
de um movimento sistemético de aquisicdo, registro, armazenamento e
utilizacdo de conhecimentos, praticas, experiéncias, estruturas e idéias de

referéncia disponivel na organizacao.
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e Trabalhar sobre a forma de projetos: A experiéncia de trabalhar por
projetos instaura entre os professores o habito do trabalho coletivo sistematico,
deixando o isolamento de lado e impulsionando o desenvolvimento pessoal e
profissional. O trabalho em equipe desencadeia o0 questionamento de
convicgles e de representagBes promovendo mudancas e institucionalizando
uma cultura de colaboragao na escola.

Além disso, o0s projetos colaborativos fortalecem o processo de
participagdo no interior da escola envolvendo toda comunidade escolar

(professores, pais, alunos e funcionarios) nas tomadas de decisao.

Vemos que sdo Vvarios os elementos e situacdes capazes de promover 0
desenvolvimento profissional docente no interior do cotidiano escolar; porém,
como ja afirmamos ao citarmos DAY (2001), é preciso que haja um movimento

em direcdo a este desenvolvimento. Ou seja, trata-se:

...de um lado, do compromisso assumido por cada
professor com seu préprio desenvolvimento pessoal e
profissional e, de outro lado, do reconhecimento de que a
escola (com todo o conjunto de solicitacbes que faz ao
professor) pode e deve ser tomada como eixo de sua
formacdo. Ou seja, trata-se de perceber que as instituictes
escolares ndo formam apenas os alunos, mas também os
profissionais que nelas atuam (GIOVANNI, 2003, p.210)

Também para Noévoa (1995), o desenvolvimento profissional dos
professores deve estar articulado com as escolas e seus projetos, pois de
acordo com o autor, as escolas ndo mudam sem o empenho dos professores, e
estes ndo mudam sem a transformacdo da organizacdo escolar em que

trabalham.
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Partilhando das mesmas idéias Gimeno Sacristan (1995), afirma que
hoje em dia, a importancia crescente dos pais, especialistas e comunidade na
educacdo escolar, obriga-nos a equacionar o desenvolvimento profissional
docente no contexto do desenvolvimento educativo centrado nas organizacfes

escolares:

...A transformacdo dos professores s6 tem sentido
no ambito das mudancas das escolas e das praticas
pedagdgicas; o ‘crescimento’ profissional estd dependente
do desenvolvimento das instituicdes e de todos os actores
educativos. (GIMENO SACRISTAN, 1995, p.76).

Na pratica parece-nos que transformar e mudar a escola esta
relacionado com a necessidade de garantirmos que as escolas sejam
administradas pelos principios da gestdo democratica.

Giovanni (2003) enfatiza que, para a educacdo continuada em servico
acontecer e dar resultados, faz-se necessario a mudanca na gestdo escolar,
nas formas impositivas das regras e praticas aos professores. Fusari (1997),
também pesquisador da tematica formagdo de professores, reafirma estas
colocacdes dizendo que a gestdo democratica e a estrutura escolar sao
elementos essenciais nesse processo, por enaltecerem a participacdo e o
envolvimento dos professores e técnicos.

Além da participacdo dos professores nas decisdes da escola, um
aspecto que é essencial para a escola se constituir como espaco de formacgéo
permanente € o incentivo constante ao trabalho coletivo, desde as decisdes
gerais da escola até a elaboracdo dos planos de aula.

A esse respeito Passos (1997), em sua Tese de Doutorado, intitulada “A
colaboracdo professor pesquisador no processo de formacdo em servico dos

professores da escola basica”, detectou que alteracbes nas praticas
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pedagodgicas e das condi¢des de trabalho no interior da escola, ocorreram em
funcdo da aproximacao entre os professores, numa relacdo de troca e partilha,
concluindo com isso que “...a forca da mudanca das praticas das professoras,
dentro da escola, esteve centralizada mais nas relacdes estabelecidas entre as
profissionais que trabalham juntas que nas condigBes materiais e institucionais
presentes na escola” (PASSOS, 1997,p.151)

Todavia, a autora esclarece que, com isso, ndo quer negar o efeito
limitador que as condigcbes materiais e institucionais podem provocar em
gualquer processo de mudanca que se queira realizar na escola e no ensino, (e
podemos acrescentar, no desenvolvimento profissional do professor); e sim
evidenciar que o trabalho coletivo entre os professores tem forga
transformadora.

N&o podemos deixar de observar, ainda, que o0 movimento de
articulagcéo entre as professoras pesquisadas por Passos néo ocorreu de forma
espontanea, houve o estimulo da pesquisadora que realizou uma pesquisa-
acdo, e também, como a autora mesmo nos mostra, houve um grande
empenho por parte da coordenadora pedagogica da escola para promover
essa articulacdo entre o corpo docente. Com isso, podemos dizer que a
organizacdo escolar é que possibilitou a existéncia do trabalho cooperativo, ao
organizar espacos proprios para reunides, troca de experiéncias, planejamento
coletivo, estudos, criando, assim, uma “cultura de colaboragdo” entre os
professores. Quanto ao trabalho do coordenador pedagdgico, Passos afirma

gue ele:
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...Se apresenta como facilitador de um projeto que da voz ao
professor, que tem na troca de experiéncia, na pesquisa da
pratica e no estimulo para o estudo, a reflexdo dos pontos
nodais para o desenvolvimento pessoal e profissional do
professor. (PASSOS, 1997, p.152)

Ao que parece, a pesquisa desenvolvida por Passos reafirma a idéia de
gue o desenvolvimento profissional dos professores € dependente da
organizacao escolar em que trabalham.

Contudo, todos esses autores preconizam a existéncia da relagcdo entre
formacdo — gestdo — mudanca, o que na visdo de Barroso (1997) é um dilema

tipico do “ovo e da galinha”, pois a questao colocada é a seguinte:

Para que seja possivel por em pratica modalidades de
formac@o que permitam aos trabalhadores aprender através
da organizagdo e das suas situagbes de trabalho, € preciso
que a prépria organizacéo “aprenda” a valorizar a experiéncia
dos trabalhadores e a criar condi¢des para que eles participem
na tomada de decisdo. (BARROSO, 1997, p. 75)

Deste modo, faz-se importante conhecermos o0s estudos sobre as
organizacdes escolares e como esta recente linha de pesquisa vem evoluindo
para dar conta deste e outros dilemas educacionais.

E certa a importancia da organizacio escolar para o desenvolvimento

profissional docente, resta-nos agora identificar se as escolas reconhecem este

vinculo e estdo dispostas a defronta-lo.
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[lI- OS ESTUDOS SOBRE CLIMA ESCOLAR

As expressdes “cultura organizacional” e “clima
organizacional” sdo consideradas, atualmente, como
metaforas passiveis de novas interpretacbes que podem
indicar perspectivas diferentes nos rumos da educacao
(BRITO, 1999, p. 128).

1 - Novas formas de analise da organizagao escolar

Em busca de alternativas teérico-metodologicas que possibilitem uma
compreensdo mais aprofundada dos fendmenos educacionais, estudos
examinados por Névoa em Portugal, sobre as organizacdes escolares, tendem
a situar-se entre a micro (sala de aula, os atores e suas praticas e contextos
especificos de acdo) e a macro estrutura escolar (o Estado, os sistemas
politicos e econbmicos, a macro-organizacao do sistema escolar), num nivel
denominado “meso” que privilegia a analise dos acontecimentos, interacées
sociais, relagbes de poder, saberes e praticas singulares de uma organizagéo
escolar.

Sao pesquisas nas quais “...as instituicdes escolares adquirem dimenséao
prépria, enquanto espaco organizacional onde também se tomam importantes
decisdes educativas, curriculares e pedagogicas” (NOVOA, 1992,p.15) e que
embora submetidas a regras uniformes, possuem uma dindmica interna
singular, mantida por um sistema de normas e regras internamente

desenvolvido.
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Pensar a escola, desta maneira, sé foi possivel a partir da renovagédo na
investigacdo educacional, ocorrida nos anos de 1980 e 1990, cujo esforgo era
de construir uma Pedagogia centrada na escola.

De acordo com No6voa (1992), até os anos de 1950 a Pedagogia esteve
centrada no aluno e todo discurso pedagdgico concedia atencéo privilegiada as
metodologias de ensino e ao que se passava dentro da sala de aula.

Nas décadas de 1960 e 1970 os “soci6logos da reproducao”
desmistificaram a crenca ingénua no poder de transformacdo da pratica
educativa propiciando o surgimento da Pedagogia institucional, na qual se
destacava a constatacdo da relacdo entre o funcionamento dos sistemas
escolares e as desigualdades sociais.

J&, no final dos anos de 1970 e inicio dos anos 80, segundo No6voa
(1992), a producéo de idéias e de praticas pedagdgicas voltou a centrar-se na
sala de aula, e as metodologias de observacao foram amplamente utilizadas.

Nos anos de 1980 e 90, a atencéo foi dada as organizacfes escolares.
Os estabelecimentos de ensino, foram encarados como lugar dotado de
margens de autonomia, espaco de formacgédo e de auto-formacao participada,
centros de investigacdo e de experimentacdo. De acordo com o autor, verifica-
se gue nestes anos, as pesquisas deram grande importancia a metodologias
ligadas ao dominio organizacional (gestdo, avaliacdo, etc.) e a praticas de
investigagcdo mais proximas dos processos de mudanca nas escolas (pesquisa-
acao, etc.)

Deste modo, perceber a importancia das organizagdes escolares, no
processo de constru¢cdo de uma educacdo de qualidade, ndo é exclusividade

do campo politico, mas, também, uma tendéncia de base cientifica. Trata-se de
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pesquisas com um enfoque particular sobre a realidade educativa, nas quais,
as perspectivas mais gerais e mais particulares da educacédo, sdo vistas pelo
prisma do trabalho interno das organizacdes escolares. Nas palavras de

Noévoa:

A nova atencdo concedida as organizacfes escolares
ndo € apenas uma reivindicacdo politica ou ideoldgica, nem
unicamente uma necessidade técnica ou administrativa, mas
também uma questdo cientifica e pedagdgica. Num certo
sentido, € no ambito do espago escolar que todos os outros
niveis de andlise e de intervencdo devem ser equacionados.
Nesta perspectiva, o olhar centrado nas organizacdes
escolares ndo deve servir para excluir, mas antes para
contextualizar todas as instancias e dimensfes presentes no
ato educativo. (NOVOA, 1992, p.20)

Novoa (1992), em seu artigo intitulado “Para uma andlise das instituicées
escolares”, apresenta cinco fases que delimitam o percurso intelectual das
investigacdes centradas nas organizacdes escolares. Sdo momentos que
revelam a progressiva construcdo de um novo objeto cientifico - as instituicdes
escolares — decorrente da evolucao dos estudos sobre as escolas eficazes.

12) Identificacdo — No final dos anos de 1960 a literatura cientifica
demonstrava que as escolas obtinham resultados diferentes, mais
precisamente, que em certas escolas o rendimento escolar dos alunos era
melhor do que em outras, com idéntica estrutura fisica, material e humana.

28) Descricdo — Foi um periodo marcado pela descricdo das escolas
através de estudos de caso com abordagem etnometodoldgica. “Tratava-se,

fundamentalmente, de responder a pergunta: Quais as diferencas que existem

entre as escolas eficazes e as restantes escolas? “ (NOVOA, 1992, p.22)



Para tanto, as pesquisas observavam a lideranca da escola, o clima de
trabalho, a expectativa dos professores em relagdo ao sucesso dos alunos,
entre outros aspectos.

3%) Intervencdo — No inicio dos anos de 1980 as metodologias de
investigacdo — acdo ganham destaque, configurando importantes mudancas
nas escolas.

Para Ndvoa, a intervencao efetiva nas instituicdes escolares possibilitou
a compreensdao, de que era preciso: 1- considerar as escolas como a unidade
estratégica de mudanca na educacgdo; 2- estimular a participacdo dos
professores e demais atores educativos em torno dos processos de inovacao
escolar; 3- entender a melhoria das escolas como um processo e hdo como
produto; 4- criar uma cultura escolar que consagre uma atitude de mudancga
permanente; 5- introduzir dispositivos de regulacdo e avaliacdo para
acompanhar o processo de inovacao.

43) Exceléncia — Na visdo de NOvoa, esta é a fase atual. Nela, as
escolas assumem uma atitude critica face ao discurso de exceléncia das idéias
do mercado e constroem um discurso proprio, sem rejeitar os contributos de
outras areas sociais e econdmicas, afirmando a especificidade dos processos
educativos.

Faz-se importante, para a eficacia das escolas, neste momento, a co-
responsabilizacdo dos diferentes atores educativos (professores, alunos, pais,
comunidades), incentivando os espacos de participacdo ao nivel local.

Diante deste panorama, sobre os caminhos percorridos pelos estudos

centrados nas organizacdes escolares, Névoa faz a seguinte analise:
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A demonstragdo € evidente: um dos aspectos mais
interessantes (e mais criticos) deste movimento € a
possibilidade de cruzar a reflexdo cientifica com a inovacao
educacional, apelando a que diferentes actores mobilizem
criticamente as suas energias, em vez de se refugiarem em
teorias defensivas e de justificacdo. O seu futuro teorico
depende, em larga medida, da capacidade de elaborar uma
fundamentagdo mais solida do ponto de vista cientifico e
metodoldgico... (NOVOA, 1992, p. 24)

2 - A escola como cultura

Com a evolucéo das pesquisas e dos estudos centrados nas instituicoes
escolares, a escola passou a ser encarada como organizagao.

Para Libaneo (2004), as escolas vistas como organizacdo sédo unidades
sociais nas quais se reunem pessoas que interagem entre si e operam por
meio de estruturas e processos organizativos proprios, para alcancar 0s
objetivos da instituicdo. “ As escolas s&o, portanto, organizacdes, e nela
sobressai a interacdo entre as pessoas, para a promoc¢do da formacgao
humana” (LIBANEO, 2004, p.100)

Também para Novoa (1992), o funcionamento de uma organizacao
escolar é fruto de um compromisso entre a estrutura formal e as interacdes que
se produzem no seu interior, entre grupos com interesses distintos.

Neste contexto, a gestdo é vista como um processo que engloba a
tomada de decisdes, além da direcdo e controle dessas para que a escola
realize seus objetivos.

Libaneo sintetiza da seguinte forma a finalidade da organizacéo e gestao

escolar:
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a) Prover as condi¢des, os meios e todos 0s recursos necessarios ao 6timo
funcionamento da escola e do trabalho da sala de aula;

b) Promover o envolvimento das pessoas no trabalho por meio da
participacao e fazer o acompanhamento e a avaliacdo dessa participacao,
tendo como referéncia os objetivos de aprendizagem;

c) Garantir a realizacdo da aprendizagem de todos os alunos. (LIBANEO,
2004, p. 100)

Para o autor, a organizagcdo e a gestdo da escola adquiriram um
significado bem mais amplo, para além das questdes administrativas e
burocréaticas. Elas sdo entendidas como praticas educativas, pois passam
valores, atitudes, modos de agir, influenciando as aprendizagens de
professores e alunos.

Nesse sentido é que a organizacdo escolar passou a ser vista pelo
prisma cultural, sendo um lugar de construcdo e reconstrugdo da cultura, néo
apenas da cultura cientifica, mas também da cultura social, e da cultura da
prépria escola.

A cultura organizacional da escola € uma das areas de investigacédo dos
estudos centrados nas instituices escolares que tem contribuido muito para a
compreensdo do cotidiano das organizacdes escolares, através de um olhar
mais plural e dinamico.

O mesmo acontece com as pesquisas sobre clima organizacional
escolar. Sdo varios os autores, que defendem que o clima da escola tem uma
relacdo determinante com a eficacia da escola (BRUNET, 1992), com o
desempenho e desenvolvimento profissional do professor (MIOCH, 1997;
BRITO, 1999 e DAY, 2001), com a qualidade da educagdo (GALAN, 2004) e
com a participacdo dos professores no processo de gestdo democratica da

escola (MARTIN, 1996).
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2.1 - A Cultura organizacional escolar

Conforme j& ressaltamos, 0 processo de reestruturacdo produtiva e
todas as transformacfes ocorridas, nestas ultimas décadas, exigiram das
empresas inovacdo tecnolégica e organizacional para se manterem
competitivas no mercado.

Assim, num mundo cada vez mais complexo, instavel e incerto o modelo
de geréncia predominante nas Ultimas décadas se mostra insatisfatorio e
surgem novas teorias administrativas caracterizadas, sobretudo, pelas praticas
de integracdo, motivacéo e cooperacao.

Dentre as vertentes do pensamento administrativo, surgidas neste
contexto, destaca-se uma linha denominada Desenvolvimento Organizacional.
Esta, conforme Bruno (1997), procura fundir o estudo da estrutura e do
comportamento humano nas organizacfes, integrando-os através de um
tratamento sistémico.

No bojo desta linha de pensamento surgem, na década de 1960 nos
Estados Unidos, as nog¢Oes de cultura e clima organizacional. Dentro de uma
perspectiva sistémica, cultura organizacional significa um dado “modo de vida”,
um sistema de crencas e valores, uma forma aceita de interacdo e de
relacionamento caracteristico de determinada organizacdo. Ja clima
organizacional constitui 0 ambiente psicologico de uma dada organizagéo,
envolvendo diferentes aspectos que se sobrepdem em graus diversos - tipo de
organizacao, regulamento interno, técnicas empregadas, etc- (BRUNO, 1997)

Porém, é na década de 1980 que os estudos sobre cultura

organizacional ganham forca no mundo empresarial, uma vez que ocorria 0
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declinio da produtividade norte-americana e o ganho da competitividade dos
japoneses.

O Japdo, nesta época, possuia uma alta produtividade e uma enorme
capacidade de adaptacao e de agressividade econdmica que pouco tinha a ver
com o controle da matéria-prima, dominio da tecnologia, criatividade e
imaginagdo de seus produtos, mas sim com seus aspectos culturais, isto €,
com valores e lagos de solidariedade que existiam entre os trabalhadores e
entre trabalhadores e empresarios japoneses. (MORGAN, 1996; FREITAS,
1991, entre outros)

A partir desta constatacdo e de uma insatisfacdo latente com as
principais correntes tedricas das organizagbes, emergiram estudos
organizacionais que apresentaram o conceito de clima e cultura organizacional.

De acordo com Sarmento, “... o desenvolvimento diacronico dos estudos
organizacionais favoreceu a emergéncia da abordagem cultural das
organizagfes, como resposta simultaneamente, a um desafio pratico-social e a
linhas de evolugcdo do campo tedrico” (SARMENTO, 1994, p.97)

Como em qualquer estudo que utlize o termo cultura, a cultura
organizacional é conceituada conforme a definicdo dada por cada autor sobre o
gue entendem por cultura e, no caso especifico, também, por organizacéo.

O termo cultura possui uma gama enorme de definicdes, podendo ser
usado em diferentes situacdes, caracterizando diferentes abordagens.

De acordo com Freitas (1991), os estudos sobre cultura organizacional
tendem a enxerga-la de duas formas: como variavel, considerando cultura
como algo que a organizagdo tem, ou como metéfora, considerando cultura

como algo que a organizacao é.
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Sé&o dois paradigmas da abordagem cultural das organizacbes e que

possuem grandes diferenciacdes conceituais. No entender de Sarmento temos:

...um, 0 que isola a cultura organizacional do todo
social, prop6e uma concepgdo consensualista da organizagéo,
atende apenas a cultura dominante e acentua o carater
essencialmente ideoldgico, prescritivo manipulatério dos
elementos simbdlicos e culturais na organizagdo; outro, o que
propde a andlise das interpretagbes entre a cultura
organizacional e a esfera cultural (ou subculturas)
organizacionais em vez de usar o singular, e tem uma
natureza fundamentalmente interpretativa e explicativa dos
fendbmenos simbdlicos e culturais que se processam no interior
das organizacdes...(SARMENTO, 1994, p. 98)

Assim, para o autor, trabalhar com o conceito de cultura organizacional
como variavel implica utilizar o conceito de “corporate culture”, ou seja, ver a
cultura como estratégia de gestdo direcionada para o aumento da eficacia
organizacional. Por outro lado ao trabalharmos com o conceito de cultura
organizacional como metéafora, consideramos as organiza¢gées como sistemas
culturais distintos, e, enquanto tais, susceptiveis de investigacdo propria, uma
vez que possuem um modo de funcionar especifico construido pelos seus
membros, a partir do significado que ddo ao seu trabalho, aos objetivos da
organizacao e as decisdes tomadas.

Fazer esta diferenciacdo conceitual, no entender de Sarmento (1994) é
importante para eliminarmos do conceito a conotagdo negativa que muitos
atribuem em decorréncia da abordagem funcionalista, a qual concebe a cultura
como variavel.

Na visdo de Bruno, as noc¢des de clima e cultura organizacional, no
mundo empresarial contemporaneo, “recobrem o0s novos campos integrados

gue se desenvolvem no interior das grandes organizacdes, tendo em vista a
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obtencdo do consenso a partir da fusdo de aspectos da pratica dos
trabalhadores com a pratica capitalista.” (BRUNO, 1997, p. 33) .

De acordo com a autora, os métodos utilizados pelas empresas sdo 0s
mais diversos e vao desde as praticas participativas nos processos de trabalho,
até atividades impregnadas de valor simbdlico e carater integrador, como:
sessOes de revitalizacdo da lealdade, ginastica coletiva, concursos internos,
festas coletivas e atividades esportivas compartilhadas por chefes e
funcionérios, todas utilizadas como forma de obediéncia dentro da empresa.

Teixeira (2002), ao aclarar sobre os limites e perigos do uso do conceito
de cultura organizacional, esclarece que muitos consultores e administradores
gue trabalham com este conceito, com vistas ao aumento da produtividade e
eficiéncia da empresa, manipulam os elementos da cultura organizacional
tentando impor sobre os trabalhadores uma cultura da companhia, ou seja,
utilizam uma forma disfarcada de manutencéo do controle administrativo sobre
0s membros da organizacgao.

Citando Heloani, Teixeira (2002) explica que usada dessa forma, a
cultura se transforma em instrumento de exploracdo da forca de trabalho, com
0s mesmos ingredientes dos modelos tayloristas e fordistas de administragéo;
apenas sofisticam-se as formas de exercicio do poder voltadas para a
aceitacao das regras da empresa.

Segundo Bruno (1997, p.39), as empresas ao evidenciarem a
necessidade de mudanca na qualificacdo dos trabalhadores, em decorréncia
da reestruturacdo produtiva, privilegiam os componentes intelectuais - a
capacidade de pensar do trabalhador - como forma de disciplinar sua estrutura

psiquica, para que seu raciocinio desenvolva-se primordialmente, consoante a

71



“cultura organizacional’” da empresa, e sua subjetividade opere no sentido de
envolvé-lo com os objetivos da organizacgéao.

Todavia, a grande questdo que se levanta diz respeito aos interesses
ideoldgicos e materiais a que servem os estudos sobre cultura organizacional.
Conforme mostramos, ao citar Sarmento (1994), as empresas por adotarem o
conceito de cultura organizacional como cultura corporativa, voltada
exclusivamente para o aumento do lucro, conduze-nos a analises como as
formuladas por Bruno, haja vista que ndo contemplam as questdes relativas
aos interesses dos trabalhadores. No entanto, € possivel falar de cultura
organizacional sem esta visdo negativa, ao ter-se como objetivo a
compreensdo do funcionamento cotidiano da organizacao, através da analise
dos processos simbdlicos que estabelecem a comunicacdo entre seus
membros, e a partir dela ajudar a organiza¢do na solucéo dos seus problemas.

Nesta abordagem a escola é vista como entidade sécio-cultural formada
por grupos relacionais que vivenciam codigos e sistemas de acdo, num
processo que faz dela, ao mesmo tempo produto e instrumento cultural. Assim,
a cultura organizacional da escola corresponde ao conjunto de concepcgoes,
crencas, valores e dispositivos simbdlicos partilhados pelos membros da
organizacao. (TEIXEIRA, 2002)

Para Gomes (1993), as pesquisas que utilizam o conceito de cultura
organizacional de escolas, sdo importantes, uma vez que pde em xeque 0S
pressupostos da concepcao burocratica, procurando na analise das instituicdes
escolares as interferéncias e descontinuidades entre estruturas e atores, entre

processos de reproducao e transformacao, entre dimensdes culturais e sociais,
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entre formas de poder e interag6es simbdlicas, entre praticas e representacdes
sociais.

A cultura organizacional da escola pode ser definida, ainda, como um
modo particular de funcionamento da escola que € construido pelos seus
membros, com base nos significados que dao ao seu trabalho, aos objetivos da
escola, as decisfes que sdo tomadas. Libaneo (2004), de forma clara e simples
nos ajuda compreender esta abordagem ao resumir cultura organizacional
escolar como algo que surge da interacdo entre diretores, professores,
coordenadores, funcionarios e alunos na vivéncia do dia-a-dia. S&o crencas,
valores, modos de agir e praticas que configuram tracos culturais proprios da

escola.

Essa cultura propria vai sendo internalizada pelas
pessoas e gerando um estilo coletivo de perceber as coisas,
de pensar problemas, de encontrar solugées. E claro que isso
ndo se da sem conflitos, diferengas, discordancias, podendo
haver até quem destoe dessa cultura. Mas ha em cada escola
uma forma dominante de acdo e interacdo entre as pessoas,
gue poderia ser resumida na expressdo: “temos a nossa
maneira de fazer as coisas por aqui”. (LIBANEO, 2004, p. 109)

3 — AsinvestigacOes sobre clima organizacional escolar

Ha ainda hoje certa confusé@o entre os conceitos de cultura organizacional
e clima organizacional. Estes, embora préximos e inter-relacionados, sao
diferentes e configuram possibilidades distintas de pesquisa.

Segundo Brito (1999), a cultura é fonte de referéncias capaz de exprimir a
identidade da organizacéo, construida ao longo do tempo, e de contribuir para

sua permanéncia e coeréncia. Serve de elo entre o passado e o presente ao
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moldar as agbes dos seus membros segundo um mesmo sistema de
referéncias.

A autora explica que as praticas organizacionais reveladas (ou veladas)
na cultura organizacional da escola sao possibilitadoras da construcao de
esquemas coletivos de significados, através de interacdes desenvolvidas nas
praticas da organizacéo, constituindo o clima da escola. “O clima, pois, ndo &
produto individual, mas cultural, nem objetivo ou subjetivo, mas sim
intersubjetivo.” (BRITO, 1999, p.134)

Podemos assim dizer, que o clima é uma decorréncia da interacdo dos
varios elementos que compdem a cultura organizacional e sendo resultante
desta, também age sobre ela havendo uma relacao de reciprocidade, na qual o

clima define e é definido pela cultura da escola.

O clima de uma organizagdo escolar pode ser definido
como um elemento capaz de impulsionar, significativamente,
as descricdes coletivas de uma subunidade organizacional, ou
da propria organizagdo como um todo; um ponto referencial
para 0os membros da organizacdo determinando atitudes,
expectativas e condutas; mediador das praticas
organizacionais das quais € originario e pelas quais se
mantém; como multiclimas, de acordo com as muitas praticas
e percepc¢Oes dos atores no seu interior.(BRITO, 1999, p. 136)

Para Teixeira (2002) o clima da escola constitui-se da percepcao,
partiihada pelos seus membros, dos aspectos distintivos da organizagéo
escolar. Ele é o resultado dos programas e processos utilizados pela escola e
das condicbes sociais, materiais e ambientais que ela enfrenta para se
organizar e manter-se como instituicdo que congrega professores, alunos,

auxiliares de servigos e pessoal da administragdo. Complementa a autora:
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E um elemento ciclico e constitui um fator importante
gue influencia a produtividade de docentes e alunos. O clima
da escola é composto de um conjunto de variaveis, e 0 modo
como essas variaveis sao definidas e percebidas pelos
membros do grupo constitui, portanto, um aspecto da cultura,
aquele que diz respeito a percepcdo que os atores em cena
tém sobre o contexto em que atuam. (TEIXEIRA, 2002, p. 51)

Gomes (1993), também estudioso da cultura e clima organizacional
escolar distingue esses dois conceitos afirmando que o clima pode ser descrito
como 0 mapa cognitivo da organizacdo e a cultura o globo representacional,

sendo esta mais abrangente. No seu entender:

. 0 clima remete para uma série de caracteristicas e
atributos percebidos pelos individuos, que assumem
configuragcbes particulares de acordo com variaveis
situacionais. Determinado em grande medida pelas atitudes e
expectativas dos individuos, baseia-se, contudo, na realidade
externa tal como é percebida pelo observador, ainda que a
avaliagdo possa ser inconsciente. (GOMES, 1993, p.62)

3.1 - Distintas defini¢cGes

Surgidos nos Estados Unidos, no ambito empresarial e militar na década
de 1960, os estudos sobre clima organizacional, tornaram-se conhecidos a
partir dos trabalhos de Gellermam sobre psicologia do trabalho, disseminando-
se no meio educacional através dos trabalhos de Halpen e Crof, na mesma
década’.

De modo geral, os estudos sobre clima organizacional surgem da
compreensdo de que a atmosfera presente nas organizacdes tem papel

fundamental no desempenho das mesmas. No entender de Silva e Matrtin:

" A este respeito consultar BRUNET, 1992 e MARTIN BRIS, 1999
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A importéancia dos estudos sobre clima escolar encontra-
se no fato de que tal abordagem permite uma melhor
compreensdo do processo organizacional que se desenvolve
nas escolas, permitindo maior clareza na proposicdo de acbes
que permitam o aprimoramento da organizacdo escolar e
consequentemente do ensino. (Silva e Martin Bris, 2002, p.
24),

Entretanto, os estudos sobre clima ndo contam com uma definicdo Unica
sobre o conceito, assim como, também, ndo apresentam indicadores comuns
para sua avaliagao.

Entre as muitas definicdes existentes sobre clima, as mais utilizadas
sdo: (ANDERSON, apud MARTIN BRIS, 1996)

¢ Clima concebido como agente de pressdo ambiental percebido pelos
alunos (Anderson, Moos e Trickett, Pace e Stern, Siclar).

¢ Clima definido em funcéo das caracteristicas tipicas dos membros da
instituicdo (Licata, Holland).

¢ Clima como qualidade de vida e afeto geral dos estudantes (Epstein e
McPartland)

¢ Clima identificado como satisfacdo (Coughlan e Steers)

¢ Clima entendido como cultura do centro (Deal e Kennedy)

¢ Clima concebido como lideranca (Fleishman)

¢ Clima definido como o conjunto de relacdes entre membros de uma
organizacao e os estilos de direcéo (Argyle)

¢ Clima definido em funcdo das percepcdes e atitudes dos professores,

formadores da personalidade da instituicdo. (Halpin e Croft)

A variedade terminoldgica e conceitual sobre clima evidencia a

complexidade e ambiguidade deste objeto de estudo. Em funcéo disto, alguns
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autores no intento de amenizar tal complexidade identificaram posturas
tedricas, nas quais os estudos sobre clima organizacional se enquadram.

De modo geral, nota-se que os estudos sobre clima organizacional, sdo
estruturados a partir de 3 linhas de pensamento. Silva e Martin (2002)
apresentam como o conceito é definido dentro das perspectivas estruturalista,
humanista e sécio-politica.

Para os estruturalistas (Payne e Pugh) o clima surge a partir de
aspectos objetivos do contexto de trabalho, embora néo ignorem a influéncia
da personalidade dos individuos fixam-se nos aspectos estruturais de natureza
objetiva, séo eles: tamanho da organizacao, centralizagcdo ou descentralizacao
na tomada de decisdes, lideranca, hierarquia, produtividade, etc.

Nessa linha o clima € visto como resultante da estrutura fisica da
organizacdo, do processo e produto do trabalho realizado, ou seja, dos fatos
objetivos observados. Os trabalhos de Rensis Likert que servem de base para
a maioria dos trabalhos sobre clima organizacional, inserem-se neste contexto

de pesquisa.

Para os humanistas (James e Jones, Schneider) o clima € um conjunto
de percepgbBes que os individuos tém de seu ambiente de trabalho. Estas
percepcdes resultam das caracteristicas pessoais dos individuos e das
caracteristicas das organizacoes.

Na perspectiva socio-politica (Brunet) o clima refere-se as atitudes
implicitas, aos valores, as normas e sentimentos que integram todos os

componentes de uma organizacao.
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Apresentando outras nomenclaturas, Zabalza (apud Silva e Martin,
2002), acredita que se podem dividir as definicbes de clima em obijetiva,
subjetiva e individual.

Visdo objetiva: nesta o clima é entendido como um conjunto de
aspectos tangiveis e mensuraveis que distingue uma organizagéo da outra.

Visédo individual: aqui o clima € visto como uma construgdo individual e
nao coletiva resultante dos elementos objetivos das organizacdes e das
caracteristicas pessoais de quem a Ié e a decodifica.

Visdo subjetiva: o que prevalece na identificacdo do clima, nesta viséo,
€ a construcdo coletiva que os membros fazem da organizacdo, ou seja, a
visdo global e compartilhada da instituicdo a que pertencem; assim o clima
refere-se aos valores compartilhados pelos membros da organizacao.

Segundo Silva e Martin Bris (2002), nessa linha de pensamento se

encontram os modelos simbdélicos de analise.

As abordagens organizacionais de matriz “simbdlica”
caracterizam-se pelo foco nas significacbes e valores
construidos pelos membros de uma organizagdo, como
elementos centrais na compreensdo dos fenbémenos e
processos organizacionais. A abordagem que estuda o clima
no ambito da cultura organizacional se encontra dentro deste
enfoque. (p. 25)

Ja Brunet (1992), também estudioso do tema, faz a seguinte distingédo
entre as defini¢cdes de clima:

Medida multipla dos atributos organizacionais: nesta o clima é
considerado em funcéo da natureza objetiva dos atributos que compdem uma

organizacdo, tais como a dimensdo da instituicdo, os niveis hierarquicos, a

produtividade, etc. Sendo assim, o clima é medido através da relacao entre
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caracteristicas fisicas da organizacdo e os fatos objetivos observados nos
funcionarios (rotatividade, absentismo, etc.)

Para o autor, tal “definicdo apresenta lacunas, pois ndo trabalha o modo
como o clima é vivido pelos trabalhadores; para além dos fatos analisados,
muitos  outros podem  contribuir para provocar o0s resultados
observados”.(BRUNET, 1992, p. 125).

Medida perceptiva dos atributos individuais: aqui o clima é definido
em funcdo da satisfacdo das necessidades de cada individuo. Sdo as micro
percepc¢Oes, individuais, dos trabalhadores (grau de satisfagdo) que sé&o
levados em conta na identificacdo do clima organizacional e ndo uma descricédo
global das percepcoes.

Medida perceptiva dos atributos organizacionais: o clima é definido
como uma série de atributos que sao perceptiveis do ponto de vista da
organizacdo e que podem ser indicadores de sua forma de agir. Importa mais,
como nos apercebemos das coisas, do que a realidade obijetiva.

De acordo com Brunet (1992), as teorias recentes sobre o clima
organizacional abandonaram as duas primeiras definicdes, centrando-se
apenas na medida perceptiva dos atributos organizacionais ou, como definem

0S outros autores, na perspectiva socio-histérica, ou ainda, na visao subjetiva.

3.2- Caracteristicas do clima

Em linhas gerais, independentemente da perspectiva tedrica adotada, o

clima de uma organizacdo apresenta as seguintes caracteristicas: (SILVA e

MARTIN BRIS, 2002)
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e Carater global, entendido como um conceito que se aplica sempre a
sistemas totais ou a subsistemas perfeitamente diferenciados dentro de um
grande sistema.

e E um conceito complexo e multidimensional, dado que esta
determinado por elementos de natureza bastante variada, tais como: infra-
estrutura fisica, caracteristicas das pessoas, sistemas de relacdo entre as
pessoas e grupos, conjunto de percepcdes globais sobre o meio em que se
encontram.

e Carater dinamico e interativo, ja que apesar de ser relativamente
estavel no tempo, pode alterar-se como consequéncia de elementos
relevantes.

e E suscetivel de ser modificado, em alguns casos como conseqiiéncia
de uma intervencéo direta para obter um clima previamente definido.

e Concluindo, podemos dizer que o clima €& global, complexo,

multidimensional e avaliavel.

Complementando as caracteristicas citadas acima recorremos a
Brunet(1992), o qual acrescenta:

e E peculiar a cada organizacao, diferenciando uma da outra;

e Resulta dos comportamentos e das politicas dos membros da
organizacdo, especialmente da direcao, j4 que o clima é causado por variaveis
da estrutura fisica e dos processos humanos da organizacao;

e E percebido (conscientemente ou ndo) pelos membros da organizacgao;
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e Serve como referéncia para interpretar uma instituicdo, uma vez que 0s
individuos respondem as solicitagdes do meio ambiente de acordo com a sua
percepcédo do clima;

e Determina 0os comportamentos organizacionais, pois atua sobre as
atitudes e expectativas.

e Embora possam existir diferentes climas no interior da organizacéo,
verifica-se geralmente certa partilha das percepg¢des do clima organizacional
entre o conjunto de seus membros.

¢ O clima é um elemento estavel e evolui lentamente; para modifica-lo &
preciso mexer no alicerce da instituicao.

e E um conceito polivalente que ndo € possivel diagnosticar com base
numa unica dimensao.

e Dada as caracteristicas, podemos dizer que o clima faz parte de um

fendbmeno ciclico em que os efeitos que provoca repercutem nele préprio.

3.3 - Variaveis que determinam o clima organizacional

A forma de conhecermos o clima de uma organizacdo esta atrelada a
concepgdo que se tem do mesmo. E conforme esta concepgdo que
selecionamos as variaveis a serem analisadas.

Para Brunet (1992), que define o clima como percepcdes dos atores
escolares em relagdo as praticas existentes numa dada organizacao, a origem
do clima ou suas causas pode ser atribuida a trés grandes variaveis: estrutura,

processo organizacional e os comportamentos.
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Estrutura: € a caracteristica fisica da organizagéo, tal como tamanho,
nivel hierarquico, descricdo das tarefas, grau de centralizacdo, programa
escolar.

Processo: forma como sdo geridos os recursos humanos: lideranca
(estilo de gestdo), modos de comunicacdo, forma de resolugdo de conflitos,
coordenacdo, formas de recompensa, estatuto e relacdes de poder.

Comportamental: inclui os funcionamentos individuais ou de grupo que
desempenham um papel ativo na producdo do clima, tais como: atitudes,
personalidade e capacidades individuais, além da estrutura, coesdo e normas
do grupo.

Essas trés variaveis que compdem o clima, quando combinadas,
configuram suas dimensodes, e sdo estas que nos permitem avaliar o clima das
organizacfes. Segundo Brunet (1992), entre os estudiosos da tematica, ndo
existe um consenso quanto ao numero de dimensdes necessdrias para se
analisar o clima, entretanto elas costumam oscilar entre duas e onze
dimensoes.

Likert (apud Falcéo Filho, 1985, Brunet, 1992, Silva e Martin Bris, 2002),
pesquisador que estruturou uma das teorias mais completas sobre clima
organizacional, aborda o conceito em funcédo de oito dimensdes:

1) Métodos de direcéo;

2) Natureza das forcas de motivacao;

3) Natureza dos processos de comunicagao;

4) Natureza dos processos de influéncia e de interacéo;

5) Modelo utilizado para tomada de deciséo;

6) Estratégia de definicdo dos objetivos e das normas organizacionais;
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7) Processo de controle utilizado;

8) Definicdo dos objetivos de desempenho e de aperfeicoamento.

Tagiuri (apud Martin Bris, 1996, 2000; Silva e Martin Bris, 2002, Brito,
1999), também estudioso do clima organizacional, define clima como um
conceito relacionado com a qualidade do ambiente, em seu conjunto, dentro de
uma organizacdo. No seu entender o clima pode ser avaliado pelas seguintes
variaveis:

Ecologia: Representa as caracteristicas fisicas e materiais da escola —
caracteristicas do edificio, tamanho, materiais, equipamentos, etc

Meio: Refere-se a dimensdo social relacionada com a presenca e
caracteristicas de pessoas e grupos dentro do meio escolar — satisfacéo,
caracteristicas de professores, de alunos, moral dos professores.

Sistema social: O sistema social faz referéncia aos padrbes de relacéo
entre as pessoas e 0s grupos da escola — Projeto pedagdgico, comunicacgao,
agrupamentos, participacdo dos professores nas tomadas de deciséo,
relacionamento entre os professores, entre a escola e a comunidade, etc.

Cultura: A cultura esté relacionada com os sistemas de crencas, valores
e estruturas cognitivas dos grupos — compromisso do professor, normas,
énfase na cooperacdo, expectativas, prémios e castigos, consenso, claridade
dos objetivos, apatias, dificuldades, etc

De acordo com Martin Bris (1996) Tagiuri constatou que 0s instrumentos
de medida do clima escolar tendem a ignorar a variavel ecologia e a maioria
deles enfatiza as dimensdes do sistema social e cultural; além disso, quando

utilizam a variavel meio restringem-se a dimenséo satisfacao.
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Martin Bris (1996), baseando-se nas variaveis de Tagiuri considerou em
suas pesquisas® as seguintes dimensdes:

1) Participacéo

2) Confianca

3) Comunicagéo

4) Motivacao

5) Outros aspectos (relacionados a gestéo escolar)

Ao analisarmos essas dimensdes, bem como o questionario aplicado
pelo autor na pesquisa, percebemos que ele incorreu as mesmas falhas
observadas por Tagiuri, ou seja, também ignorou a variavel ecologia e a énfase
foi dada a variavel sistema social.

Por outro lado, o objetivo de Martim Bris era, ndo s@, conhecer o clima
de trabalho das escolas espanholas, mas estudar a relacéo entre este e a
participagéo dos professores na dinamica organizativa e funcionamento dessas
escolas. Sendo assim, reforca-se a idéia de que ndo ha uma forma Unica de
medir o clima organizacional, e que cada pesquisador ajusta e escolhe as

variaveis de acordo com seus objetivos de pesquisa.

3.4 - Tipos de clima

Escolhidas as variaveis e dimensodes de andlise do clima, ao combina-

las é possivel identificar o tipo de clima existente numa dada organizagéo.

8 Martin Bris é professor da Universidade de Alcala na Espanha e coordenou a investigag&o do clima de
trabalho de 78 escolas publicas espanholas. Foram avaliados 1024 questionarios no intuito de conhecer o
clima das escolas e a partir deste visualizar o alcance rea das reformas propostas pelo MEC. O autor
acredita que a adequada organizagdo e o bom funcionamento das escolas, unidos a uma participagédo
positiva e um clima de trabalho motivador, sdo questes chaves para poder implantar com garantias um
novo sistema educativo.



Brunet (1992) tomando como referencia os trabalhos realizados por
Likert, na década de 1960, assinala cinco fatores fundamentais na investigacao
sobre o clima:

1- Estabelecimento de objetivos.

2- Relagdes de poder.

3- Comunicagao.

4- Processo de controle.

5- Processo de tomada de deciséo.

Estes uma vez relacionados apontam para dois grandes tipos de clima,
compreendendo cada um duas subdivisdes, séo eles:

A - Clima do tipo autoritario — explorador / paternalista

B - Clima do tipo participativo — consultivo / de participagao de grupo.

Silva e Martin Bris (2002) apresentam 0 seguinte quadro que resume

bem os tipos de clima existentes, segundo a classificacao de Likert e Brunet.

Autoritarismo | Autoritarismo Consultivo | Participacédo de
explorador paternalista grupo
Dimens0es
Estritamente | De natureza Consulta Delegacéo de
autoritario, autoritaria com um | entre responsabilidade
Relagdes de sem nenhuma | pouco de superiores/ s com uma
poder relacéo de confianca entre subordinados |relagéo de
confianca superiores e com relacdo | confianca
superiores/ subordinados. de confianca |bastante grande
subordinados. bastante entre superiores
elevada. e subordinados.
Estes ndo sdo | Objetivos Os objetivos | Os objetivos se
mais do que repassados via sao estabelecem
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ordens. ordens com a repassados mediante a
Estabelecimen Parece que permisséo de por ordens participacdo do
to de s30 aceitos comentarios. previamente |grupo, salvo em
objetivos mais Aceitacio aberta, discutidas casos de
geralmente dos objetivos, mas com os urgencia.
apresenta-se | com resisténcia subordinados. |, plena
uma clandestina. Aceitagao aceitagcdo dos
resisténcia aberta mas objetivos.
intrinseca. algumas
vezes ha
resisténcia.
Pouca A interacéo é A A comunicacao
comunicacdo | pouco frequente. |comunicacdo |n&o se faz
ascendente, Quando sucede, |é do tipo apenas de
lateral ou se estabelece com | descendente | maneira
Comunicacao |descendente. |condescendéncia |com ascendente ou
Geralmente ¢ | POr parte dos frequiente descendente,
superiores e com | comunicacdo |também de

percebida uma
desconfianga,
posto que a
distor¢éo
caracteriza
geralmente
esta

comunicacéo.

precaucado por
parte dos

funcionarios.

ascendente e
lateral.

Pode ocorrer
um pouco de
distorcdo e de
controle.

forma lateral.

N&o se
observam
distorcdes ou

controle.

Processo de

controle

O controle é
feito pela
clpula.

Os
instrumentos
sdo muitas

vezes falsos

O controle é feito

pela cupula.

Os instrumentos
sdo geralmente
incompletos ou
inadequados.

Algumas vezes

Os aspectos
mais
importantes
dos
processos de
controle sdo

delegados de

Os processos de
controle tém um
alto
envolvimento
dos niveis

inferiores.

ou desenvolve-se cima para
inadequados. |uma organizacdo |baixo com um
Existe uma informal mas esta | sentimento de

organizacao pode apoiar responsabilid
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informal que

busca reduzir

parcialmente ou

resistir aos fins da

ade nos

niveis

Processos de
tomada de

decisdes

0 controle organizacao. superiores e
formal. inferiores.
As decisbes As politicas séo As politicas e | O processo de

sdo tomadas
na cupula,
baseadas em
informacgbes
parciais e
inadequadas.
Estas decisbes
S&80 pouco
motivadoras e
tomadas
geralmente por
somente uma

pessoa.

decididas na
cupula. Algumas
decisbes, que
dizem respeito a
aplicagcdo dessas
politicas, sédo
tomadas por
niveis inferiores,
baseadas em
informacbes
adequadas e
justas.

As decisbes séo
tomadas sobre
uma base
individual,
desvalorizando o
trabalho em

equipe.

as decisbes
geralmente
sdo tomadas
pela cupula,
mas é
permitido que
0s
subordinados
tomem
decisbes
mais
especificas
nos niveis
hierarquicos

inferiores.

tomada de
deciséo esta
disseminado em
toda a
organizacao,
bem integrada
em todos os

niveis.

Halpin e Croft (apud Silva e Martin, 2002) também definem alguns tipos
de clima, porém partindo da premissa que o clima nada mais é que a resposta
dos professores ante a atitude do diretor.

e Clima Aberto
Descreve uma organizacdo viva, dindmica que se mobiliza em funcéao de
suas metas, satisfazendo as necessidades dos seus membros. A lideranca

emerge facil tanto por parte do grupo como do lider. A caracteristica principal
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deste clima é a autenticidade da conduta que se desenvolve no interior do
grupo.

e Clima Autébnomo

Neste a lideranca emerge do grupo, sendo que o lider exerce um escasso
controle sobre os membros do grupo. A satisfacdo procede da tarefa cumprida.

e Clima Controlado

E impessoal e muito orientado ao rendimento do grupo. Preocupa-se mais
com a produtividade do que com a satisfacdo de necessidades sociais. Este
clima precisa de autenticidade na conduta e abertura, porque o grupo esta
desproporcionalmente preocupado com o rendimento em sua tarefa.

e Clima Familiar

Trata-se de um clima muito pessoal com pouco controle, em que seus
membros satisfazem suas necessidades sociais, mas dao pouca atencdo ao
controle social que requer sua tarefa. Com isso possuem um entusiasmo de
nivel médio, j& que ndo obtém uma grande satisfacdo pelo cumprimento de
suas tarefas.

e Clima Paternal

Neste o lider limita as iniciativas do grupo e tenta ele mesmo, tomar as
iniciativas. As capacidades de lideranca dentro do grupo ndo séo utilizadas
para complementar as habilidades do lider. Em sintese o grupo ndo obtém
grande satisfagdo nem em seu trabalho e nem em suas aspiragdes sociais, de
forma que o entusiasmo é baixo.

e Clima Fechado

Ha um alto nivel de apatia em todos os membros da organizacdo. O
entusiasmo € baixo porque 0os membros do grupo nao tém nem satisfacédo
social e nem profissional no cumprimento de sua tarefa. A conduta dos
membros caracteriza-se como artificial e a organizacdo parece estar

estagnada.

JA4 Gomes (1996), realizando seus estudos em escolas portuguesas
identificou trés tipos de clima diferentes:
e Clima controlado — é assimilado pelos professores a partir das

especificacdes de distancia, intimidade, processos de controle e tomada de
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deciséo. Caracteriza-se pela indefinicdo, que coloca em causa a identidade da
escola, pelo funcionamento formal, dificil relacdo entre as pessoas,
hierarquizacdo, organizacdo autoritaria que busca a perfeicdo e leva ao
controle dos resultados e ao endurecimento das relacdes.

e Clima consultivo - embora seja mantida a dependéncia em relagéo a
autoridade formal e tradicional ha uma consulta aos membros da escola
reinando um espirito de camaradagem que nega as divergéncias. Os
professores estdo empenhados na transformacéo da escola, embora persista a
existéncia daqueles que dificultam e paralisam as iniciativas.

e Clima competitivo — este toma como principal fonte de percepcdo a
diligéncia e o0s processos motivacionais. Neste encontramos professores
empenhados com a transformacao da escola ao mesmo tempo em que buscam
possibilidades individuais de promoc¢éo e progressdo na carreira. Ha um mal-

estar gerado pela diferenca de funcdes e qualificacdes.

3.5- Construindo um modelo de analise do clima

A partir das consideracgdes tedricas expostas e das particularidades desta
pesquisa construimos um modelo de andlise para identificar o clima
organizacional da escola pesquisada.

Entendemos clima como sendo a visédo coletiva e compartilhada que os
professores tém da escola na qual trabalham. Ele € um conjunto de normas,
valores e sentimentos percebidos por todos os componentes da organizacao
escolar e que podem ser indicadores da forma como estes agem dentro da
escola.

Tendo como base os trabalhos de Brunet (1992), Martin Bris (1996),
Falcdo Filho (1985) e Carvalho (1992), avaliamos o clima da escola por meio

de um modelo de analise que contemplou as seguintes dimensdes:
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Trabalho
Coletivo «— Motivagdo

—
™.

Confianca

Comunicacéo

ticioncs / \ et

Recursos Auxilio ao
professor

Estruturado o modelo de analise foi possivel elaborar um questionario que
inclui diferentes variaveis dentro de cada dimenséao. Foram elas:
Confianca:
e confianca
e sinceridade
Comunicagéo:
eCirculagdo de informacao
eRespeito

Motivacéo:
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e Satisfacao

e Reconhecimento

Auxilio:

eConhecimento dos obstaculos
eAssisténcia

¢ Orientacao

eContribuicdo ao desenvolvimento profissional

Participacao:

¢ Nas discussdes em reunides

eNas deliberacdes e decisbes da escola
eNo conselho de escola

eNa construcéo da proposta pedagodgica
¢ Disposicao para participar das reuniées
e Tipo de reunido

Trabalho coletivo:

eIncentivo

e Operacionalizagao

¢ Disposicao para o trabalho em grupo

e Organizacédo do tempo

Recursos:

e Utilizacdo

e Caréncia

Gestéo da escola:

e Método de gestao
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e Cumprimento de normas
e Autonomia

eOrganizacao dos espagos

Essas variaveis foram pensadas de forma que ndo sé pudéssemos
identificar o clima presente na escola, como também, o compromisso da
organizacdo com o processo de formacdo continuada dos seus professores, ou
seja, com o crescimento e desenvolvimento profissional dos seus docentes.

As dimensdes “Participacdo”, “Trabalho coletivo” e “Auxilio aos
professores” ndo s6 ajudam a levantar o clima da escola, mas principalmente
contribuem para nossa investigacdo sobre o processo de desenvolvimento
profissional dos seus professores. Vimos no capitulo dois que o
desenvolvimento profissional depende de uma estrutura escolar que preste
auxilio pedagogico continuado aos professores, de espacgos para troca de
experiéncias e participacao nas tomadas de decisdo, sendo assim acreditamos
gue a andlise dessas dimensoes é indispensavel aos nossos objetivos.

No préximo capitulo apresentaremos a escola pesquisada ressaltando
dados sobre sua estrutura fisica e organizacional, caracteristicas da
comunidade local, aspectos da proposta pedagdégica e a analise dos resultados

obtidos com o questionario.
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IV —Clima escolar e desenvolvimento profissional: uma
relacdo indcua?

1- A escola “Flor"®

A unidade escolar pesquisada foi construida no ano de 1995 pelo
governo do Estado de S&o Paulo e passou a funcionar no ano letivo de 1996
sob sua responsabilidade. Com o processo de municipalizagdo do ensino
iniciado na cidade de Araraquara em 1998 esta escola em 2000 tornou-se
responsabilidade do municipio. Alguns professores estaduais que la
trabalhavam permaneceram na escola, por meio de um convénio com a
prefeitura, porém a maioria dos docentes foi selecionada em concurso publico
realizado pela prefeitura.

Na época a escola atendia alunos de 12 a 42 série, mas no ano de
2001 por reivindicagcdo dos moradores, ela passou a atender também os
alunos de 52 a 82 séries, que até entdo, estudavam num bairro préximo.

Para atender esses alunos foi necessaria a construcdo de mais um
prédio. Hoje a escola conta com dois prédios, além de um centro de
convivéncia. No prédio antigo funciona o Programa de Educacéo
Complementar (PEC), uma modalidade de ensino presente em alguns bairros
da cidade, cujo objetivo € possibilitar aos alunos a permanéncia integral na
escola, realizando atividades esportivas, culturais, de lazer e apoio
pedagdgico. No prédio novo estudam os alunos do ensino regular e no centro
de convivéncia funciona o que a entdo administracdo municipal denominou

“Portal do Saber”, composto por uma biblioteca e computadores com acesso

% Nome ficticio
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livre a internet; este além de atender os alunos é aberto a toda comunidade.
Existe também, uma quadra de esportes onde sdo realizadas as aulas de
educacao fisica e disponibilizada a comunidade nos outros momentos.

No ensino complementar estudam 120 alunos e lecionam 10
professores que se dividem entre os periodos da manhad e da tarde Os
professores do PEC'® ndo fizeram parte desta pesquisa, ja que o programa
tem um funcionamento préprio. A escola apenas disponibiliza e organiza o
espaco fisico para o programa funcionar.

Ja o ensino regular comporta em torno de 850 alunos de seis a
guatorze anos e 46 professores, sendo 25 das séries iniciais e 21 das séries
finais do ensino fundamental. Sdo 17 turmas no periodo da manha e 16 no
periodo da tarde.

No tocante a equipe diretiva ela € composta pela diretora, vice-
diretora, professora coordenadora e a assistente educacional pedagdgica que

possui funcdo semelhante a orientadora educacional.

1.1 - A comunidade atendida

O bairro onde a escola Flor foi construida fica a 11 Km do centro da
cidade. Ele abriga cerca de 1300 familias, das quais 70% tém casa propria com
planta popular (2 quartos, sala, cozinha e banheiro). Aproximadamente 95% do

bairro possui 4gua, esgoto, asfalto e iluminacao™’.

19 PEC — programa de educacso complementar
" Dados extraidos da Proposta Pedagdgica da Escola, ano de 2005
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Existe um Posto de Saude da Familia, uma creche filantropica e uma
unidade de educacao infantil da prefeitura. Sdo varios os bares, padarias e
acougues, mas existe apenas um supermercado e nenhuma farmécia.

A populacdo do bairro € muito pobre e segundo os dados da pesquisa
sécio-antropolégica realizada pela escola, 45% das familias estéo
desempregadas (sem registro em carteira) e sobrevivem de servigos
temporarios e ajuda de algumas instituicdes.

Nao ha espaco para lazer no bairro e a comunidade conta apenas com
algumas oficinas culturais e modalidades de esportes oferecidas pela
Secretaria Municipal de Esportes. Também séo altos os indices de violéncia,

criminalidade e trafico de drogas no bairro.

1.2- “Escola Interativa”

De acordo com a proposta pedagoégica da escola, no ano de 2002, a
escola foi escolhida pela Secretaria da Educacdo para iniciar um projeto
denominado “Escola Interativa®™?. Em linhas gerais é um projeto que visa
ampliar o ensino fundamental para nove anos e organizar os alunos por fases
de formacdo: infancia (6 a 8 anos, 1° ciclo), pré-adolescéncia (9 a 11 anos, 2°
ciclo) e adolescéncia (12 a 14 anos, 3° ciclo).

Para além da reorganizagdo das turmas, a escola reorganizou seus
espacos e o curriculo. Criaram-se laboratorios de aprendizagem (salas

ambientes): trés laboratorios de linguas (portugués/inglés); trés de

12 Tendéncia inspirada nas propostas para as escolas de Mato Grosso e Porto Alegre.
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matematica, trés de soécio-historia (histéria /geografia); um laboratério de
ciéncias; um de informética e um de artes.

Os alunos dos ciclos Il e Ill passam por todos os laboratorios, jA os
alunos do ciclo | passam apenas pelos laboratoérios de ciéncias, informatica e
artes e por uma sala de multi-meios, composta por brinquedos, televisdo e
aparelho de som.

Quanto ao curriculo, a escola passou a organizar os conteudos a partir
do que vem chamando de Complexos Tematicos. Estes sao grandes temas
escolhidos por professores, pais e alunos e dos quais sdo eleitos os

conceitos abordados em cada disciplina.

O conteudo escolar é organizado a partir de uma
pesquisa socio-antropoldgica realizada na comunidade, onde
sdo buscadas questdes-problemas reveladoras da contradigédo
entre a realidade vivida e a realidade percebida pela
comunidade.

Os Complexos Tematicos propdem-se romper com 0s
conteudos pré-estabelecidos da escola tradicional, na maioria
das vezes, ditados por editoras através dos livros didaticos, o
complexo indica a importancia do conhecimento buscado no
social, ele deve ser importante e servir para compreender a
realidade atual e de entorno da escola. (Proposta Pedagégica,
2005)

A “Escola Interativa” embora iniciada na Escola Flor no ano de 2002,
tornou-se realidade em todas as escolas municipais no ano de 2006. A
proposta original foi reformulada com a participacéo de alguns representantes
das escolas e da equipe técnica da Secretaria da Educacao.

Entre outras coisas que poderiamos ressaltar da proposta pedagogica
parece-nos interessante destacar a meta da escola para o ano de 2005.
Esta nos chamou a atencéo por estar estritamente relacionada a pratica

pedagogica do professor. Consta da proposta pedagogica:
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. hosso enfrentamento para o ano de 2005 é trabalhar
as diversidades, principalmente no campo da atuacdo
pedagdgica com énfase na pratica do professor.

Nosso maior problema atualmente é com a ensinancia,
como ensinar para que o aluno aprenda, 0 que ensinar, com
qual metodologia e procedimentos em quais espagos em que
tempos.(Proposta Pedagogica, 2005) grifo do autor

Ainda que esta “meta” seja passivel de varios questionamentos,
centremos nossa discussdo sobre as agfes desencadeadas pela escola para
gue tal meta seja atingida.

Neste aspecto, ndo nos parece que a proposta pedagdgica seja
congruente, pois a0 mesmo tempo em que tem como meta uma alteracdo na
pratica pedagogica do professor, apresenta como projeto prioritario a
implantacéo do jornal da escola, ou seja, a meta recai sobre o professor, mas
as acoes estdo voltadas a aprendizagem dos alunos. Seria este apenas um
deslize na construcdo do projeto?

De acordo com Gimeno Sacristan (1995), existe no discurso pedagogico
dominante uma hiper-responsabilizacdo dos professores em relacdo a sua
pratica pedagdgica e a qualidade do ensino. No entanto, sabemos hoje, que o
trabalho do professor é condicionado pelos sistemas educativos e pelas
organizacfes escolares em que trabalham. “A pratica profissional depende de
decisfes individuais, mas rege-se por normas coletivas adotadas por outros
professores e por regulagdes organizacionais”. (GIMENO, 1995, p. 71).

Com efeito, a proposta pedagdgica da escola parece imbuida do
discurso dominante ndo reconhecendo sua importancia no processo de

construcdo de uma pratica pedagdgica mais adequada e eficaz aos seus

alunos.
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Por outro lado, sabe-se que o envolvimento dos professores em projetos
contribui para seu desenvolvimento profissional, uma vez que instaura entre 0s
professores o habito do trabalho coletivo sistematico (GIOVANNI, 2003). A
troca de experiéncias e a reflexdo coletiva sobre o trabalho desenvolvido
durante a realizagdo do projeto provocam transformacdes na pratica
pedagdgica do professor. Estaria a escola ciente deste processo, ao propor a
implantagéo do jornal?

Contudo, os objetivos desta pesquisa tornam-se ainda mais relevantes,
e novas indagacdes surgem: Entre o escrito e o vivido, a escola propde
atividades que auxiliam os professores no aprimoramento de sua pratica?Como
sera o clima de uma escola cuja proposta pedagogica assume que seu maior
problema esta no ensino, mas, entretanto ndo planeja a¢des que transforme

esta situacao ou que alterem estruturas e praticas?

2- O clima da escola

A partir de agora analisaremos as oito dimensdes escolhidas para a
configuracdo do clima escolar, ressaltando as informagcdes que nos pareceram
mais relevantes para o entendimento e identificacdo deste.

Além de identificarmos o tipo de clima predominante na escola
poderemos também analisar a interferéncia deste no desenvolvimento
profissional dos seus professores.

As dimensbes foram analisadas na seguinte ordem: Participacao,
Gestdo e outros aspectos, Trabalho coletivo, Motivacdo, Auxilio aos

professores, Recursos, Comunicacao e Confianca.
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Participacéo

Na dimenséo Participacdo procurou-se conhecer o grau de envolvimento
dos professores nas deliberacbes e decisdes da escola, na constru¢cdo da
proposta pedagdgica, nas discussdes em reunifes, além da disposicdo dos
professores para participarem dessas reunifes.

Observamos que na escola Flor existe uma tentativa de se instaurar um
processo democratico. Considera-se tentativa, a medida que a escola articula
seus professores reunindo-os com frequéncia (39,4% dos professores afirmam
existir muitas reunides e 36,4% consideram o0 numero satisfatorio), porém o
desencadeamento dado a essas reunides foge dos padrbes democraticos,
tomando caracteristicas mais autoritarias.

A construcdo da proposta pedagogica € um exemplo disso. Conforme
observamos na Tabela 1, 75,8% dos professores disseram que participam da
construcdo da proposta pedagogica, o que indica que a escola possibilita a
participacdo dos professores nesse processo, porém 36,4% desses docentes
afirmam que tém uma participacdo passiva, ou seja, estdo de corpo presente
mais nao contribuem de fato.

Tabela 1

Participacdo dos professores na construcdo da Proposta Pedagdgica

Respostas Freq. Observada Freq. Relativa
Sim, de forma efetiva 13 39,4%
Sim, de forma passiva 12 36,4%
Nao 3 9,1%
Nao é solicitada a participacédo dos professores 3 9,1%
N&o responderam 2 6,1%
Total 33 100,00%
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Gréfico 1

Participacdo dos professores na construcdo da proposta pedagogica.

N&o é solicitada a participacdo
dos professores

Sim, de forma passiva

Sim, de forma efetiva

1 T
0,00% 5,00% 10,00%  15,00% 20,00% 25,00% 30,00% 35,00% 40,00%

Esta participacdo aparente também pode ser identificada na Tabela 2.
Nesta, observamos que 63,6% dos professores avaliam como boa a

participagdo nas reunides pedagogicas, embora muitos ndo apresentem seu

ponto de vista.

Tabela 2

Participacdo dos professores nas discussdes em reunifes pedagogicas.

Respostas Freq. Observada Freq. Relativa
Excelente, a maioria participa das discussfes 0 0,00%
Boa, porém muitos ndo apresentam seu ponto de vista 21 63,64%
Ruim, s6 uma minoria participa das discussées 9 27,27%
N&o existe este tipo de reunido na escola 3 9,09%
Total 33 100,00%
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Gréfico 2

Participacdo dos professores nas discussdes em reunides pedagodgicas.
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Ao fato dos professores considerarem que boa parte deles tem uma
participagcéo passiva, sem a apresentacao de seus pontos de vista, soma-se a
falta de disposicdo para participarem das reunides.

Na Tabela 3 vemos que 64% dos professores acreditam que a maioria
deles s6 participa das reunides por exigéncia da direcao e apenas 24% julgam

gue os professores participam por livre opcéo.

Tabela 3

Disposicao dos professores para participarem das reunides.

Respostas Freq. Observada Freq. Relativa
A maioria participa por exigéncia da diregcao 21 63,64%
A maioria participa por livre opcao 8 24,24%
A minoria participa 1 3,03%
Ninguém participa 0 0,00%
N&o ha reunides desse tipo 2 6,06%
N&o respondeu 1 3,03%
Total 33 100,00%
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Gréfico 3

Disposicao dos professores para participarem das reunides.
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Contudo o que observamos nas respostas € uma manifestacdo de
desanimo entre os professores, pois se a presenca nas reunides ndo fosse
obrigatéria, a maioria dos professores ndo participaria.

Estes dados nos levam a pensar sobre os motivos deste desanimo e
porque os professores ndo gostam de participar dessas reunifes: Seria uma
falta de compromisso dos professores com a escola? Um problema de gestao?

Talvez duas outras questfes possam nos auxiliar no entendimento deste
problema. A primeira diz respeito ao contetdo das reunides. Numa questdo
aberta perguntamos aos professores como eles avaliam o conteddo das
reunides e o que observamos nas respostas apresentadas na Tabela 4 € uma

insatisfacdo muito grande com a forma como as reunides sdo conduzidas.
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Tabela 4

Avaliacéo pelos professores do contetdo das reunides

Respostas Freq. Observada Freq. Relativa
Boas (de interesse coletivo) 1 3,03%
Satisfatorio 4 12,12%
Razoavel 4 12,12%
Algumas vezes desnecessarias 2 6,06%
De contetldo coercitivo 3 9,09%
Administrativas 1 3,03%
Impositivas/Autoritarias 6 18,18%
Rotineiras, ndo ajudam 2 6,06%
Desmotivadoras 2 6,06%
N&o responderam 7 24,24%
Total 33 100,00%
Gréfico 4

Avaliacéo pelos professores do contetdo das reunides

25%—

20%—

15%—

10%—

5%

0%

) o I n 90 o 2] 2} (%]
n = g o ® > © © E < %
4 o T N = = 2 5 p 5 i
2 < o 0@ o = it = 3 )
© Y N > 0 = o = = < ©
=92 17y > w 9 I} = ) ] c
c = = 4 o O o 0 = o Z o
PR s £ 3 o = 3 @ 5 2
ss @ = ° £ < < £ o
~ (=2 =] [%] - _
o ° = o S o < %) 8
© <= 3 < 2 < a &
o c = © =4
[a1] o n c

o o =

o 2 o

[a) £ 4

103



Considerando aspectos negativos, aqueles que descrevem as reunides
como desnecessarias, coercitivas, impositivas, rotineiras e desmotivadoras
totalizam-se 45,45% das respostas, ja 0s aspectos positivos (reunides boas,
satisfatérias e razoaveis) somam apenas 33,33% das respostas. Dessa forma,
a maior parte dos professores avalia negativamente o conteudo das reunides.

Outra questdo que também deixa evidente a insatisfagdo dos
professores com as reunides diz respeito ao modo como o HTPC*® é conduzido
na escola.

Por tratar-se de uma questdo de mudltipla escolha, alguns professores
assinalaram mais de uma alternativa, indicando a necessidade de mostrar a
diversidade de atividades realizadas neste momento. De acordo com a Tabela
5, a diferenca entre a quantidade de professores que julgam as reuniées como
“Administrativas” e as demais categorias, possui significAncia estatistica, ou
seja, essa quantidade ¢é significativamente maior do que as demais

apresentadas na mesma tabela, de acordo com o teste qui-quadrado realizado.

Tabela 5

Como é utilizado o tempo de HTPC na escola.

Respostas Freq. Observada Freq. Relativa
Reunides administrativas 25 75,76%
Estudo 6 18,18%
Elaboracao de aulas 8 24,24%
Correcéo de atividades de alunos 6 18,18%
Elaboracao de projetos 5 15,15%
Atividades néo relacionadas a docéncia e a escola 3 9,09%
N&o respondeu 1 3,03%

Total 54

3 Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo
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Gréfico 5

Como é utilizado o tempo de HTPC na escola.
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E provavel que a incidéncia expressiva das reunibes administrativas
seja, também, uma das causas do desinteresse dos professores, ainda mais se
elas forem simples transmissdo de recados, regras e resolugfes tomadas a
priori.

Foi o que Barroso (2004), também constatou nas escolas portuguesas.
Segundo o autor as escolas realizam varias reunides por ano, contudo o
sentimento generalizado que existe sobre estas reunides € de que elas sao
normalmente um desperdicio de tempo, improdutivas e ineficazes, pois em
alguns casos sO servem para transmitir ordens ou avisos, ou quando muito

para cumprirem um aparente ritual de consulta que ninguém leva a sério.
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Em outros casos, ainda que o0s gestores tenham as melhores das
intencdes, entendem que a participacdo se esgota nas reunides, € que quantas

mais houver, mais democratica € a gestao.

Por isso, nestes casos, as reunifes sucedem-se
repetida e frequentemente (sofrendo a escola, por vezes, de
verdadeiros ataques de <<reunite>> aguda), sem que
ninguém perceba muito para qué e sem que se vejam
resultados palpaveis do tempo e do esforco consumidos.
(BARROSO, 2004, p.6)

Na escola pesquisada, quase metade das reunibes tém um carater
administrativo e apenas 20% séo atividades planejadas de estudo e elaboracgéo
de projetos. Conforme destacamos no capitulo dois deste trabalho, essas
atividades, segundo Giovanni (2003), sdo essenciais para que a escola se
configure em espaco de formacédo continuada de professores.

Assim podemos afirmar que os professores precisam e querem utilizar o
seu tempo (sem os alunos) para trocar experiéncias, planejar atividades,
pesquisar, conversar sobre os alunos e discutir sobre questbes que de fato
contribuam para a melhoria de sua pratica e da escola; o que na escola Flor

parece ndo ocorrer na frequiéncia necessaria.

Gestdo e outros aspectos

Esta dimensdo abarcou questbes sobre o método de gestdo, o
cumprimento das normas internas e externas, o grau de autonomia pedagdgica

e a percepcao global sobre o clima de trabalho na escola.
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No tocante ao método de gestdo, observa-se na Tabela 6 que para a

maioria dos professores (54,55%) a escola possui uma gestao autoritaria.

Tabela 6

Avaliagdo do método de gestdo existente na escola.

Respostas Freg. Observada Freq. Relativa
Autoritario (decisdes tomadas pela dire¢ao) 18 54,55%
Consultivo (as pessoas séo consultadas mais a deciséo final é da direcao) 10 30,30%
Democréatico (decisGes tomadas coletivamente) 3 9,09%
N&o responderam 2 6,06%
Total 33 100,00%
Grafico 6

Avaliacdo do método de gestdo existente na escola.
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Sendo assim, podemos imaginar que o método de gestdo da escola,
também pode ser um dos motivos da falta de interesse dos professores em
participar das reunides, pois de acordo com Brunet (1992), numa organizacao
autoritaria ha a tendéncia para adotar comportamentos passivos (neste caso,
nao apresentar seu ponto de vista).

Todavia investigando essa possivel relagdo fizemos algumas analises
estatisticas, as quais nos permitiram afirmar que a relacdo entre o método de

gestao existente na escola e a participacao dos professores nas reunides e nas

deliberacbes e decisbes da escola é pouco significativa, conforme
demonstramos nas Tabelas 7.
Tabela 7
Método de gestao e participacdo nas reunides
Disposicao dos professores| N&o resposta Autoritario Consultivo (as | Democratico TOTAL
ara participarem das reunides| (decisbes pessoas sao (decisbes
tomadas pela consultadas tomadas
direcéo) mais a decisdo | coletivamente)

Método de gestéo

final é da direcéo

N&o resposta 0.0% ( 0) 5.6% (1) 0.0% ( 0) 0.0% ( 0) 3.0% (1)
A maioria participa por exigéncia da diregao 50.0% (1) 66.7% (12) 80.0% ( 8) 0.0% ( 0) 63.6% (21)
A maioria participa por livre opgéo 50.0% (1) 16.7% ( 3) 10.0% (1) 100% ( 3) 24.2% ( 8)
A minoria participa 0.0% ( 0) 5.6% (1) 0.0% ( 0) 0.0% ( 0) 3.0% (1)
N&o ha reunides desse tipo 0.0% (0) 5.6% (1) 10.0% (1) 0.0% ( 0) 6.1% ( 2)
TOTAL 100% ( 2) 100% (18) 100% (10) 100% ( 3) 100% (33)

Dentre os 18 professores que julgam o modelo de gestao “Autoritario”,

12 (66,7%) responderam “a maioria participa por exigéncia da dire¢do”, ja dos
10 professores que apontaram o modelo “Consultivo” para o tipo de gestédo, 8

(80,0%) também responderam que “a maioria participa por exigéncia da
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direcao®, assim estatisticamente a relagcéo entre a disposi¢cao dos professores e
o tipo de gestao autoritaria nao se confirma.

Todavia se pensarmos que no modelo consultivo as decisdes também
sdo tomadas pela direcdo essa relacdo pode existir, uma vez que O0S
professores se desanimam em contextos que aparentemente sao ouvidos, mas
suas sugestdes sao ignoradas prevalecendo a decisdo dos lideres.

O mesmo acontece ao cruzarmos 0s dados sobre a participagcdo dos
professores nas decisbes e deliberacdo da escola e o tipo de gestdo. Na
Tabela 8, observamos que entre os 10 professores que responderam “Ruim”
para a participacéo dos professores na tomada de decisdo 27,8% responderam
“autoritario” para o tipo de gestao e 40,0% responderam “consultivo” para esta
guestdo. Desta forma, também ndo haveria diferenca significativa entre o
método de gestdo e a participacdo dos professores nas tomadas de decisao.

Tabela 8

Método de gestdo e tomada de decisdo nas reunides

Participac&o dos professores nas decisGes e |N&o resposta Autorjtario |Consultivo | Demogratico| ~ TOTAL
deliberacﬁes da escola (decisdes pessoas sao (decisdes

Método de gestédo

Boa, a maioria participa 50.0% (1) | 38.9% (7) | 40.0% (4) 100% (3) | 45.5% (15)
Ruim, a minoria participa 50.0% (1) | 27.8% (5)  40.0% (4) 0.0% (0) | 30.3% (10)
Péssimo, ninguém participa 0.0% 11.1% ( 2) 0.0% ( 0) 0.0%(.0) 6.1% (2)
Nao é solicitada a participagao dos professores . 0.0% (0) | 22.2% (4) 20.0% (2) ‘ 0.0%\( d) 18.2% ( 6)
TOTAL 100% (2) | 100% (18) [ 100% (10) . 100% (3) | 100% (33)

Concluindo, a indisposicdo dos professores para participarem das
reunides ndo pode ser atribuida exclusivamente ao método de gestdo e deve
ser analisada dentro de um contexto mais amplo do clima escolar.

Ainda dentro da dimensdo Gestdo Escolar avaliamos a percep¢do dos

professores sobre o cumprimento das normas internas e externas dentro da
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escola, a autonomia pedagdgica, e a visdo dos professores sobre o clima
escolar.

Quanto ao cumprimento das normas (Tabelas 9 e 10) os professores
apresentaram uma visdo bastante positiva sobre este aspecto da vida
organizacional da escola, respectivamente 60,6% (normas internas) e 69,7%
(normas externas) assinalaram entre excelente e bom. No entanto cabe
ressaltar que esta é a visdo dos professores e que talvez a direcdo tenha um
outro olhar.

Tabela 9

Cumprimento de nor mas externas.

Respostas Freg. Observada Freqg. Relativa

Excelente 7 21,21%
Boa 16 48,48%
Regular 8 24,24%
Ruim 0 0,00%
Péssima 1 3,03%
N&o respondeu 1 3,03%
Total 33 100,00%
Tabela 10

Cumprimento de normas internas
Respostas Freg. Observada Freq. Relativa

Excelente 5 15,15%
Boa 15 45,45%
Regular 9 27,27%
Ruim 1 3,03%
Péssima 2 6,06%
N&o respondeu 1 3,03%
Total 33 100,00%

O grau de autonomia pedagdgica existente na escola (tabela 11)

também ¢é visto de forma positiva jA& que a maioria dos professores esta
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satisfeita com a autonomia pedagodgica que possuem

bom e excelente e apenas 9% a julgam péssima.

Tabela 11

Autonomia pedagégica.

Respostas Freg. Observada Freq. Relativa
Excelente 5 15,15%
Boa 12 36,36%
Regular 12 36,36%
Ruim 0 0,00%
Péssima 3 9,09%
N&o respondeu 1 3,03%
Total 33 100,00%

: 51,6% avaliam entre

A Ultima variavel observada dentro desta dimenséo é a percepc¢éao global
dos professores sobre o clima de trabalho na escola (Tabela 12). Mesmo que o
entendimento desses professores, sobre o0 conceito de clima, esteja mais
relacionado a idéia de atmosfera do ambiente de trabalho, consideramos
importante este dado para nosso entendimento da percepcéo dos professores
sobre a escola.

Vemos na Tabela 12 que para 42,4% dos professores o clima é
considerado regular, 24,3% o julgam entre ruim e péssimo e 30,3% entre

excelente e bom; portanto a maioria tem uma visdo mais positiva sobre o clima.

Tabela 12

Clima escolar

Respostas Freq. Observada Freq. Relativa
Excelente 1 3,03%
Boa 9 27,27%
Regular 14 42.42%
Ruim 3 9,09%
Péssima 5 15,15%
N&o respondeu 1 3,03%
Total 33 100,00%
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Gréfico 7

Cumprimento de normas / Grau de autonomia / Clima escolar
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Conforme j& mencionamos, dentro de uma organizacdo pode haver
diferentes climas, mas geralmente verifica-se certa partilha das percepcdes do
clima entre o conjunto de seus membros. No caso da escola Flor, identificamos
estas diferentes percep¢des, embora para um grande nimero de professores o
clima seja regular.

Avancando nesta investigacdo procuramos conhecer se ha diferenca
entre as percepcoes dos professores das séries iniciais (PI) e finais (PII) sobre
o clima escolar.

O que observamos no Grafico 8 é que ha uma tendéncia moderada do
Pl ter uma visdo mais negativa sobre o clima de trabalho na escola. Neste

vemos que o Pl aproxima-se mais do regular e o Pll aproxima-se mais do bom.
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Porém,

Gréafico 8

Visao do Pl e Pll sobre o clima escolar
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recorrendo ao teste Qui-quadrado e a analise de variancia,

constatamos que esta diferenca nédo é significativa estatisticamente, pois se

observa na Tabela 13 que o nimero de Pl (18) é maior que o numero de PII

(13), tornando as diferencas néo significativas.

Tabela 13

Clima escolar X Atuacdo nos anos de ensino

g30/g38 N&o resposta Pl Pll TOTAL
Nao resposta |0,0% ( 0) 0,0% ( 0) 7,7% (1) 3,0% (1)
Excelente 0,0% ( 0) 0,0% ( 0) 7,7% (1) 3,0% (1)
Boa 0,0% ( 0) 222%(4) [385%(5) [27,3%(9)
Regular 50,0% (1) 50,0 (9) [30,8% (4) |[42,4% (14)
Ruim 0,0% ( 0) 11,1%(2) |7,7% (1) 9,1% ( 3)
Péssima 50,0% (1) 16,7% (3) |7,7% (1) 15,2% ( 5)
TOTAL 100% ( 2) 100% (18) | 100% (13) | 100% (33)
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Trabalho coletivo

Na dimenséo Trabalho Coletivo nota-se que a escola incentiva este tipo
de trabalho entre os professores (Tabela 14) embora numa frequéncia que
para 24,2% dos professores € considerada insatisfatéria (estes responderam
raramente ou nunca). 42,4% dos professores disseram que a escola viabiliza e
incentiva sempre o trabalho coletivo entre os professores, ja 33,3% disseram

que isso ocorre as vezes.

Tabela 14
Incentivo ao trabalho coletivo.
Respostas Freq. Freq.
esp Observada. Relativa
Sim, sempre 14
Sim, as vezes 11 - 33.3%
Raramente 4
Nunca viabiliza 4 I 70
TOTAL CIT. 33 100%
Grafico 9

Incentivo ao trabalho coletivo.
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Se retomarmos as idéias de Day (2001) e Giovanni (2003), vemos que a
escola ao propiciar o trabalho coletivo tem contribuido com a formacéo
profissional de seus professores, porém o que precisa ainda ser investigado é a
dindmica deste trabalho. De acordo com Day os professores precisam confiar
uns nos outros e na capacidade que tém de dar e receber feedback e mesmo
assim nao é certo que eles avancem muito além de formas confortaveis de
colaboracéo, fato este que ndo promoveria a reflexado e aprendizagem docente.

Ja quanto a disposicao dos professores para o trabalho coletivo vemos
na Tabela 15 que a grande maioria (84,8%) afirmou gostar de trabalhar em
grupo.

Tabela 15

Disposicéo dos professores para o trabalho coletivo.

Freq. Freq.
Observada.| Relativa

Otima, todos gostam de trabalhar em grupo 8

Boa, a maioria gosta de trabalhar em grupo 20

Regular, pois muitos preferem trabalhar sozinho

Ruim, a maioria prefere trabalhar sozinho
TOTAL CIT. 33

Gréfico 10

Disposicao dos professor es para o trabalho coletivo.
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I:‘ Ruim, a maioria prefere trabalhar sozinho
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Motivacao

Outra dimenséo avaliada foi Motivacéo, nesta além de questionarmos 0s

professores sobre as motivagbes no trabalho, recolhnemos dados sobre as

relacdes internas e o reconhecimento dado ao trabalho desenvolvido. Essas

variaveis abrangeram a visao do professor sobre os professores, a dire¢éo e o0s

outros membros da equipe diretiva.

Na Tabela 16 recolhemos informacdes gerais sobre a motivacdo dos

professores em sala de aula (q13.1), nas relacdes internas da escola (q13.2) ,

com relacdo a direcao (g13.3) e com relacdo aos outros membros da equipe

diretiva (q13.4).

Tabela 16

Motivacéo dos Professores.

Com relagéo
Em sala de Nas relagbes Com relacédo aos outros
aula internas adirecdo membros
Fregiiéncia Frequéncia Frequéncia Freqiéncia
Excelente 30,30% (10) 9,09% (3) 9,09% (3) 12,12% (4)
Boa 48,48% (16) 51,52% (17) 30,30% (10) 39,39% (13)
Regular 12,12% (4) 15,15% (5) 21,21% (7) 39,39% (13)
Ruim 3,03% (1) 3,03% (1) 9,09% (3) 6,06% (2)
Péssima 3,03% (1) 6,06% (2) 30,30% (10) 3,03% (1)
N&o respondeu 3,03% (1) 15,15% (5) 0,00% (0) 0,00% (0)
Total 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%
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Gréfico 11

Motivacéo dos Professores.
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Nota-se que os professores percebem-se mais motivados em relacéo ao
trabalho realizado dentro da sala de aula (81,25% julgam entre bom e
excelente) e as relagdes internas da escola (71,42% julgam entre bom e
excelente). Ja com relacdo a direcao da escola a opiniao dos professores esta
dividida: para 39,39% dos professores a relacdo é ruim ou péssima, 21,1%
julga regular e 39,39% considera esta motivacdo entre boa e excelente. A
divisdo de opinido também aparece em relacdo aos outros membros da equipe
diretiva, no entanto esta se concentra entre o regular (39,39%) e o bom
(39,39%), evidenciando que no geral ha uma visdo menos negativa do que a

demonstrada no tocante a direcao.
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Ainda quanto a motivacdo dos professores nas relacdes internas, €
interessante observar que mesmo havendo certa insatisfacdo em relacdo a
direcdo da escola esta ndo abalou as relagbes como um todo, uma vez que
para a maioria dos professores as relacfes internas da escola estdo entre bom
e excelente.

Com efeito, embora varios estudos (Carvalho 1992, Falcdo Filho 1985,
Martin Bris 1996), mostrem como as inter-relacdes pessoais e a motivacdo dos
trabalhadores interfere na percepgcédo sobre o clima escolar, o estudo de caso
em questao identificou (a partir da analise em componentes principais - anexo
2) uma relacdo moderada entre a andlise do clima e da motivacdo nas inter-

relacdes estabelecidas no interior da escola (tabela 17).

Tabela 17

Motivacao dos professores nas relagdes internas X Clima escolar

g30 [N&o resposta| Excelente Boa Regular Ruim Péssima TOTAL

q13.2

Excelent 0.0% ( 0) 0.0% (0) | 2R.2% (2)]| 0.0%(0) 0.0% (0) | 20.0% (1) 9.1% ( 3)
Boa 100% (1) | 100% (1) | 77.8%(7) | 57.1%(8) | 0.0%(0) | 0.0% (0)|| 51.5% (17)
Regular | 0.0%(0) | 0.0%(0) | 0.0%(0) | 7.1%(1) | 6p.7% (2)]| 4p.0% (2)]| 15.2% (5)
Ruim 0.0%(0) | 0.0%(0) | 0.0%(0) | 35.7%(5)]| 33.3%(1) | 0.0%(0) | 18.2% (6)
Péssima| 0.0%(0) | 0.0%(0) | 0.0%(0) | 0.0%(0) | 0.0%(0) | 4p.0%(2)]| 6.1%(2)
TOTAL | 100% (1) | 100% (1) | 100% (9) | 100% (14) | 100% (3) | 100% (5) | 100% (33)

Por outro lado, identificamos a tendéncia de alguns professores

analisarem as duas questdes da mesma maneira, ou seja, 0s professores que

julgaram “Péssimo” ou “Bom” o clima, também o fizeram para as inter-relacdes,

Observamos claramente estas relacbes no Gréafico 12 pela proximidade entre

0s niveis de respostas das duas perguntas.
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Gréfico 12

Motivacao dos professores nas relagfes internas X Clima escolar
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Dentro da dimens&do motivagcdo também avaliamos (tabela 18) o grau de

reconhecimento associado ao trabalho

realizado na escola: entre o0s

professores (q14.1), da direcdo para com o trabalho do professor (q14.2), dos

outros membros da equipe diretiva para com o trabalho do professor (q14.3),

dos professores para com o trabalho da dire¢éo (q14.4) e dos professores para

com o trabalho dos outros membros da equipe diretiva (q14.5).
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Tabela 18

Grau de reconhecimento associado ao trabalho realizado na escola

Dos
Dos outros Dos professores
Da diregao membros professores para os
Entre os paracom os paracom 0S paraa outros
professores professores  professores direcao membros
Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia Freqiiéncia
Excelente 36,36% (12) 9,09% (3) 9,09% (3) 6,06% (2) 15,15% (5)
Boa 57,58% (19) 21,21%(7) 42,42% (14) 27,27% (9) 39,39% (13)
Regular 6,06% (2) 21,21% (7) 39,39% (13)  39,39% (13) 36,36% (12)
Ruim 0,00% 30,30%(10) 9,09% (3) 18,18% (6) 9,09% (3)
Péssima 0,00% 18,18% (6) 0,00% 3,03% (1) 0,00%
N&o respondeu 0,00% 0,00% 0,00% 6,06% (2) 0,00%
Total 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%

De acordo com os testes estatisticos utilizados, notamos que entre os
professores h4a, significativamente, o maior percentual para respostas do tipo
“Excelente” e o menor percentual para a resposta “Regular’, sendo que
nenhum professor respondeu “Ruim” ou “Péssimo” para esta questao.

Entre a direcdo e os professores, observa-se que os indices de
respostas dos tipos “Péssima” e “Ruim” foram significativamente superiores do
gue as mesmas quantidades para as demais questdes desse grupo, sendo
assim, observam que 0s aspectos mais negativos estéo relacionados a direcéo
da escola. Quase metade dos professores 48,48% considera entre ruim ou

péssimo o reconhecimento da direcdo sobre o trabalho do professor.

120



Gréfico 13

Grau de reconhecimento associado ao trabalho realizado na escola
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Andélise em componentes principais:

ql4.1
q14.2
ql4.3 0.65

] 0.58
q14.4 0.87

] 0.58
ql4.5

e coef.>0.85
e 0.85>coef.>0.70
e 0.70>co0ef.>0.50
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ql4l | ql4.2 | q14.3 | ql44 | ql45
ql4.1 1.00
q14.2 0.04 1.00
q14.3 -0.03 0.47 1.00
ql4.4 -0.10 0.65 0.58 1.00
ql4.5 -0.16 0.39 0.87 058 |  1.00

Segundo o estudo de Analise em Componentes Principais, ha forte
relacionamento positivo entre as questdes 14.3 e 14.5, fornecendo indicios de
gue os membros da equipe diretiva que, segundo os professores, realizam um
trabalho entre bom e regular, costumam reconhecer o trabalho dos
professores, ou seja, o reconhecimento € mutuo.

Este reconhecimento matuo pode ser visto mais claramente na Figura 1,
onde vemos estas duas questbes mais proximas do Eixo 1 (quanto mais
proximas do eixo 1 mais relacionadas elas estéo).

Figura 1

Reconhecimento reciproco entre os professores e outros membros da equipe diretiva.

TEixo 2 (20.6%)

| | |
Eixo 1 (§5.8%)
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Auxilio aos professores

Uma outra variavel medida foi o auxilio prestado ao professor. Na
Tabela 19 percebemos que os professores ndo se sentem amparados pela
direcdo ou Secretaria da Educacdo no desenvolvimento de suas atividades
docentes. O maior apoio vem dos proprios colegas (gl6.1) apresentando
percentuais estatisticamente significativos para as respostas dos tipos
“Excelente e “Boa”. Com isso, podemos supor que os professores da escola
Flor contam com a colaboracao dos ‘amigos criticos’ apontados por Day (2001)
como parceiros importantes ao desenvolvimento profissional dos professores e
ressaltado por Passos (1997) como forca de mudanga das praticas
pedagdgicas.

Ja a direcao (16.2) recebeu, significativamente, o maior indice de
respostas “Ruim” e o conceito “Péssimo” foi atribuido com diferenca

significativa para a Secretaria da Educacao (16.4).
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Tabela 19

Assisténcia, orientacdo e apoio aos professores em suas atividades

docentes:

Excelente Boa Regular Ruim Péssima Total

N % N % N % N % N % N Y
glé.1 10| 30.3% 18| 54.5% 4] 12.1% 1| 3.0% 0] 0.0% 33]100.0%
ql6.2 3| 9.1% 9| 27.3% 7| 21.2% 10| 30.3% 4| 12.1% 33)100.0%
gl16.3 7| 21.2% 12| 36.4% 11} 33.3% 3| 9.1% 0] 0.0% 33]100.0%
ql6.4 1) 3.0% 7| 21.2% 13| 39.4% 3] 9.1% 9| 27.3% 33| 100.0%
Total 21} 15.9% 46| 34.8% 35| 26.5% 17| 12.9% 13| 9.8% 132/ 100.0%

p =<0.1%; chi2 =48.70; ddl =12 (MS)
As duplas de categorias em azul (rosa) sdo sobre-representadas (sub-representadas)

Gréfico 14
Assisténcia, orientacdo e apoio aos professores em suas atividades
docentes:
| 3 (039 | b
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Ainda dentro desta variavel perguntamos como os professores avaliam a

contribuicio da Escola e da Secretaria da Educacdo para o0 seu

desenvolvimento profissional docente e conforme vemos nas Tabelas 20, 21 e

no Gréfico 15, 42,4% dos professores avaliam entre boa e excelente a

contribuicdo da escola, jA& em relacdo a Secretaria este numero cai para

18,18%, prevalecendo o nivel regular (42,42%)

Tabela 20

Contribuicdo da Secretaria da Educacdo para o Desenvolvimento

Profissional Docente.

Freq. Observada

Freg. Relativa

Excelente 3,03%
Boa 15,15%
Regular 42,42%
Ruim 6,06%
Péssima 30,30%
N&o respondeu 3,03%
Total 100,00%

Tabela 21

Contribuicdes da escola para o Desenvolvimento Profissional Docente.

Respostas Freg. Observada Freq. Relativa
Excelente 3 9,09%
Boa 11 33,33%
Regular 10 30,30%
Ruim 5 15,15%
Péssima 3 9,09%
Nao respondeu 1 3,03%
Total 33 100,00%

125



Gréfico 15
Contribuicfes da Secretaria da Educacédo e da Escola para o

desenvolvimento profissional docente.
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Com a utilizagcdo do teste t-student (anexo 3) verificou-se a existéncia de
diferenca significativa entre as avaliagbes médias nas questbes 17 e 18 do
questionario. Ou seja, segundo os entrevistados, a Escola contribui mais para o
desenvolvimento profissional do professor do que a Secretaria da Educacéo.

De acordo com o que vimos no capitulo dois, aspiragdes, necessidades
e maneiras de encarar a docéncia estédo relacionadas com os anos de servigco
no magistério, desta forma buscamos cruzar as informacdes da questdo 18,
onde o0s professores avaliaram a contribuicio da escola para seu
desenvolvimento profissional, com os dados sobre o tempo de servico no

magistério.
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Tabela 22

Contribuicdo da escola para o desenvolvimento profissional docente e
tempo de servigo no magistério.

g33 [Menosde 3 anos De3a7anos De7al9anos 19 anos e mais TOTAL
ql8
Excelente 0.0% ( 0) 8.3% (1) 8.3% (1) 100% ( 1) 11.1% (3)
Boa 0.0% ( 0) 50.0% ( 6) 33.3% (4) 0.0% ( 0) 37.0% (10)
Regular 100% ( 2) 16.7% ( 2) 50.0% ( 6) 0.0% (0) 37.0% (10)
Ruim 0.0% ( 0) 16.7% ( 2) 0.0% ( 0) 0.0% (0) 7.4% (2)
Péssima 0.0% ( 0) 8.3% (1) 8.3% (1) 0.0% (0) 7.4% (2)
TOTAL 100% ( 2) 100% (12) 100% (12) 100% (1) 100% (27)
Grafico 16

Contribuicdo da escola para o desenvolvimento profissional docente e
tempo de servigo no magistério.

Eixo 2 (42.7%)
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Enquadrando os 27 professores, que responderam as perguntas 18 e
33, nas fases de desenvolvimento profissional formuladas por Hubermam
(1995), pode-se dizer que ndo ha relacionamento aparente entre o tempo de
servico no magistério e a visdo dos mesmos sobre a contribuicdo da escola
para seu desenvolvimento profissional. Notamos na Tabela 22 que ndo ha um
padrdo predominante de respostas para professores nas mesmas fases de
desenvolvimento profissional (isto também pode ser decorrente da pequena

amostra analisada).
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Buscamos também verificar se os professores formados para atuar nas
séries finais do ensino fundamental e no ensino médio apresentavam opiniées
divergentes dos professores formados para atuar nas seéries inicias, pois
opinides diferentes sobre a contribuicdo da escola para o crescimento
profissional dos professores também podem surgir em decorréncia da
formacéo do professor.

E também neste caso notou-se, de acordo com a Tabela 23, que nédo ha
diferenca estatisticamente significativa entre a visdo dos professores das séries
iniciais e finais. Existe apenas uma tendéncia moderada dos PIl apresentarem

um visdo mais positiva.

Tabela 23

Contribuicdo da escola para o desenvolvimento profissional e atuagcdo nos anos
de ensino

018/g38 N&o resposta PI Pl TOTAL
N&o resposta | 0,0% ( 0) 5,6% (1) 0,0% ( 0) 3,0% (1)
Excelente 0,0% ( 0) 0,0% ( 0) 231%(3) [9,1%(3)

Boa 0,0% ( 0) 33,3%(6) |385%(5) |33,3% (11)
Regular 0,0% ( 0) 444%(8) |154%(2) |30,3% (10)
Ruim 50,0% (1) |11,1%(2) |154%(2) |152% (5)
Péssma 50,0% (1) |56% (1) |7,7%(1) |9,1%(3)

TOTAL 100% ( 2) 100% (18) |100% (13) |100% (33)
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Gréfico 17

Contribuicdo da escola para o desenvolvimento profissional e atuagcéo nos anos
de ensino
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As dimensdes motivacdo e auxilio aos professores sao as dimensdes
gue consideramos mais importantes na busca de respostas sobre a
contribuicéo da escola para o crescimento profissional docente.

Assim julgamos importante avaliarmos as correlagbes existentes entre
as variaveis destas dimensfes e aquela em que os professores opinaram
diretamente sobre a contribuicio da escola para seu desenvolvimento
profissional.

Verificamos que o conhecimento dos obstaculos e problemas
enfrentados pelos professores e a assisténcia e orientacdo a estes, foram
determinantes na avaliacdo dos professores. Mais especificamente,
confirmamos através do método de stepwise (anexo 4), que existe uma
correlacdo entre a postura dos outros membros da equipe diretiva nestas
variaveis e a percepcao dos professores sobre as contribuicdes da escola para

seu desenvolvimento profissional. Ou seja, eles acham que a escola contribui
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com o desenvolvimento profissional docente principalmente em funcdo da
ajuda prestada pelos outros membros da equipe diretiva.

Em questdo aberta perguntamos aos professores quais a¢des propostas
pela escola contribuem ou ja contribuiram para seu desenvolvimento
profissional e conforme observamos na Tabela 24, as respostas foram variadas
e muitos professores (11) ndo responderam. Dentre elas, as a¢bes mais
citadas foram o grupo de estudos sobre a lingua portuguesa (5), realizado em
encontros semanais por uma professora de portugués da prépria unidade, nos

horarios de HTPC e Nenhuma Acéo, também recebendo 5 votos. Vejamos:

Tabela 24

Acdes propostas pela escola contribuem ou ja contribuiram para o
desenvolvimento profissional.

Freq. Freq.

Respostas Observada Relativa
Grupo de estudos em Lingua Portuguesa nos horéarios de HTPC 5 15,15%
Grupo de estudos em Escola Interativa 1 3,03%
Flexibiliza¢&o do horério para aumentar o tempo de estudo e
pesquisa dos professores 3 9,09%
Curso sobre sexualidade 1 3,03%
Acdes propostas pela AEP, coordenadora e alguns colegas 1 3,03%
Elaboracdes de planos de curso e de aulas 2 6,06%
Trabalhar com turmas de treino esportivo 2 6,06%
Reunies com a coordenadora 1 3,03%
Liberdade e apoio oferecidos os professores na elaboragéo de
projetos 1 3,03%
Nenhuma 5 15,15%
N&o responderam 11 33,33%
Total 33 100,00%

As respostas fornecidas pelos professores sinalizam que em alguns

momentos a escola promove acdes (desarticuladas e esporadicas) com
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intencdo de auxiliar os professores na melhoria de sua pratica. Assim podemos
dizer que na escola Flor hd uma tentativa de se instaurar uma cultura de
aprendizagem profissional, aspecto este, para Day (2001), essencial ao
desenvolvimento profissional docente.

JA a auséncia de respostas (33,33%) aliada aos 15,15% que
responderam ‘Nenhuma’ sdo dados bastante expressivos e mereceriam uma
pesquisa mais aprofundada. No momento podemos levantar apenas algumas
hipoteses para este fato: falta de interesse dos professores em responderem
guestbes abertas; falta de clareza de alguns professores sobre o que de fato
contribuiu e contribui para sua aprendizagem profissional ou entdo por
estratégia de defesa desses professores, 0s quais preferem ndo se

comprometer.

Recursos

Na variavel “Recursos”, questionamos os professores apenas sobre o0s
recursos disponibilizados a eles. Nao houve necessidade de indagarmos sobre
a totalidade de recursos, ja que a escola é visivelmente bem equipada e as
pequenas queixas existentes constam da proposta pedagdgica.

Sendo assim, foi possivel extrair desta variavel que a maioria dos
professores utiliza com freqtiéncia os materiais disponibilizados pela escola
para o planejamento e bom andamento das aulas (60%), muito embora para
57,6% dos professores este material poderia ser em maior numero. Entre os

mais solicitados estdo: livros para pesquisa, softwares e 0 uso da internet, que
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segundo alguns professores é muito controlado, privilegiando alguns

professores em detrimento de outros.

Comunicacdo e Confianca

Para avaliarmos a comunicacdo e confianca fizemos perguntas
referentes a circulacéo de informag¢des e comunicacdes, o grau de confianca
sobre as comunicagdes recebidas e a sinceridade nas inter-relagoes.

E nesta variavel que os aspectos mais alarmantes sobre o clima da
escola se revelam. De acordo com a analise realizada, as dimensdes confianga
e respeito evidenciam um clima organizacional abalado por estas dimensoées.

Os professores quando questionados a respeito da circulacdo de
informagbes e comunicacbes recebidas (tabela 25), consideram que as
informagdes circulam melhor entre seus colegas.

De acordo com a Tabela 25 vemos que a comunicacdo entre 0s
professores (g22.1) é em sua maioria boa (57,6%), ja entre a direcdo e 0s
professores (q22.2) o nivel regular prevalece com 39,39%, ficando equilibrado
0s polos mais positivos e negativos com 18,18% cada. Em relagdo aos outros
membros da equipe diretiva (q22.3), a maior concentracdo também esta no
nivel regular (42,4%), porém se somados 0s niveis excelente e bom também

teremos 42,42%.
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Tabela 25

Circulacéo de informag8es e comunicagdes.

Excelente Boa Regular Ruim Péssima Total

N % N % N % N % N % N %
q22.1 8| 24.2% 19| 57.6% 4] 12.1% ol 0.0% 2| 6.1% 33/100.0%
q22.2 3| 9.1% 6| 18.2% 13| 39.4% 6| 18.2% 5| 15.2% 33/100.0%
q22.3 31 9.1% 11| 33.3% 14| 42.4% 31 9.1% 2] 6.1% 33|100.0%
Total 14| 14.1% 36| 36.4% 31| 31.3% 9 9.1% 9] 9.1% 99|100.0%
p =0.2%; chi2 =24.61; ddl =8 (MS)
As duplas de categorias em azul (rosa) sao sobre-representadas (sub-representadas)

Gréafico 18

Circulacéo de informag8es e comunicacgdes.
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Quanto ao grau de confiangca sobre as comunicagdes recebidas,
identificamos na Tabela 26 o mesmo descrédito, em relacao a dire¢do, que

surgiu na questdo acima e uma confianga maior entre 0os colegas professores.

133



48,48% dos professores consideram baixo o grau de confianga nas
comunicacdes recebidas pela direcdo, ja a visdo dos professores sobre a
confianga nas comunicacfes recebidas pelos outros membros da equipe

diretiva € mais negativa se comparado a pergunta anterior.

Tabela 26
Opinido em relacdo ao grau de confianca sobre as comunicacdes
recebidas.
Alto Médio Baixo Total
N % N % N % N %
q23.1 12 | 36.4% 17 | 51.5% 410 121% 33 [100.0%
q23.2 41 12.1% 13| 39.4% 16 | 48.5% 33 |100.0%
g23.3 5| 15.2% 16 | 48.5% 12 36.4% 33 |100.0%
Total 21| 21.2% 46 | 46.5% 32 32.3% 99 [100.0%
p= 11% ;chi2= 1299 ;ddl= 4 (S)
As duplas de categorias em azul (rosa) séo sobre-representadas (sub-representadas)

Grafico 19

Opinido em relacdo ao grau de confianga sobre as comunicagdes

recebidas.
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Na Tabela 27 abordamos a variavel respeito, na qual identificamos uma

profunda insatisfacdo com a postura da dire¢éo. Para 45,5% dos professores o

respeito da diretora para com os professores é considerado péssimo. Entre os

outros membros da equipe diretiva e os professores, observamos que as

opinides estdo divididas: 48,48% julgam entre ruim e regular e a mesma

porcentagem aparece entre 0s niveis bom e excelente.

Vemos que a variavel respeito € um dos aspectos mais frageis da

organizacdo. Ha um conflito visivel entre os professores e a dire¢do da escola.

Respeito entre os profissionais da escola.

Tabela 27

QOutros
membros da
equipe Funcionérios
Diregéo e diretiva e gerais e
Professores  professores professores professores
Respostas Freq. Relativa Freq. Relativa Freg. Relativa  Freg. Relativa
Excelente 39,39% 12,12% 15,15% 30,30%
Boa 51,52% 27,27% 33,33% 54,55%
Regular 9,09% 3,03% 33,33% 15,15%
Ruim 0,00% 12,12% 15,15% 0,00%
Péssima 0,00% 45,45% 0,00% 0,00%
N&o respondeu 0,00% 0,00% 0,00% 0,00%
Total 100,00% 100,00% 96,97% 100,00%
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Gréfico 20

Respeito entre os profissionais da escola.
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Quanto a Sinceridade nas inter-relacdes estabelecidas, observamos na
Tabela 28, indices semelhantes aos encontrados nas variaveis: circulacao de
informacgéo, apoio aos professores, reconhecimento do trabalho e motivagéo,
isto é, a opinido dos professores esta dividida no tocante a direcdo da escola,
sendo que as porcentagens dos indices positivos (excelente e bom) e dos

negativos (ruim e péssimo) se assemelham.
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Tabela 28

Sinceridade nas inter-relacdes estabelecidas na escola.

Excelente Boa Regular Ruim Péssima Total

N % N % N % N % N Y% N %
g25.1 5| 15.2% 24| 72.7% 4| 12.1% 0 0.0% 0 0.0% 33]100.0%
g25.2 4| 12.1% 8| 24.2% 9| 27.3% 5| 15.2% 7l 21,2% 33]100.0%
025.3 4] 12.1% 0] 0.0% 22| 66.7% 0| 0.0% 7] 21.2% 33(100.0%
Total 13| 13.1% 31| 31.3% 35| 35.4% 5 5.1% 15| 15.2% 99]100.0%
p =<0.1% ; chi2 = 62.04 ; ddI = 8 (MS)
As duplas de categorias em azul (rosa) sao sobre-representadas (sub-representadas)

Grafico 21

Sinceridade nas inter-relagdes estabelecidas na escola.
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A fim de verificarmos o quanto as relacbes inter-pessoais foram
determinantes na analise global do clima escolar recorremos ao procedimento

de andlise de variancia.
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Estabelecemos relacdo entre a andlise global do clima e a visdo dos
professores sobre as relacbes mantidas com os proprios professores, com a
direcdo e com os outros membros da equipe diretiva. Foi avaliado o grau de
confiangca nas comunicacBes recebidas (g. 23), o respeito (q.24) e a
sinceridade nas inter-relacdes (q.25).

E possivel observar no Grafico 22 que o relacionamento dos
professores com a direcdo ndo é satisfatério (nota média entre 2 e 3) e com 0s
outros membros da equipe diretiva € apenas um pouco melhor (nota média
entre 3 e 3,5). A visao positiva sobre as variaveis observadas se revela apenas

no relacionamento entre os proprios professores (nota média entre 3,5 e 4,5).

Gréfico 22

Relagdes inter-pessoais e clima escolar
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Por meio da analise das oito dimensdes escolhidas podemos sintetizar o

clima organizacional da escola Flor da seguinte maneira:
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DIMENSOES

CLIMA ORGANIZACIONAL ESCOLAR

PARTICIPACAO

Existem reunides e discussfes coletivas, porém a
participacdo dos professores € limitada jA que néo
apresentam seu ponto de vista.

Os professores tém resisténcia para participar das
reunides. Estas sdo na maioria das vezes impositivas e

autoritarias.

TRABALHO
COLETIVO

O trabalho coletivo € incentivado, ha disposicao para

sua realizacdo, mas € pouco Vviabilizado pela

organizacao escolar.

COMUNICACAO As comunicagcbes recebidas s&o vistas com
E desconfianga.

CONFIANCA O nivel de respeito entre a direcdo e os professores é
baixo.

MOTIVACAO A motivacao existe para o trabalho na escola e na sala
de aula, porém ¢é abalada pelas relacdes de
desconfianca com a direcéo e pelo ndo reconhecimento
da direcdo em relac&o ao trabalho dos professores.

AUXILIO AOS | A direcédo da escola tem clareza sobre os obstaculos e

PROFESSORES problemas enfrentados pelos professores no

desempenho da pratica docente, no entanto estes
ainda se sentem desamparados pela escola.

O maior apoio vem dos colegas docentes.

Em funcdo do auxilio prestado pelos proprios
professores e pelos outros membros da equipe diretiva,
a escola contribui mais para o desenvolvimento

profissional docente do que a Secretaria da Educacéo.

GESTAO ESCOLAR

Autoritaria com pouca confianca entre direcdo e
professores.

RECURSOS

Embora os professores afirmem que os utilizam com
freqléncia, também os consideram insuficientes para o
trabalho a ser realizado.
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Observando a sintese elaborada e os tipos de clima apresentados por
Brunet, podemos dizer que a escola apresenta um clima do tipo autoritario
paternalista, conforme vimos no capitulo 3 (pagina 75).

Isto significa dizer que a dire¢cdo tem uma confianca condescendente nos
seus professores. A maior parte das decisfes é tomada pela direcdo, mas as
vezes verifica-se certa delegacdo de poder e participacdo dos funciondrios
intermediarios e inferiores As interacdes sdo estabelecidas com complacéncia
e precaucdo. E possivel o desenvolvimento de dinamicas informais de
organizacdo (como, por exemplo, grupos de professores), que dificiimente
resistem aos objetivos formais da escola. (BRUNET, 1992)

Das oito variaveis observadas para o levantamento do tipo de clima da
escola podemos dizer que quatro delas foram mais indicadoras da relagao
clima e desenvolvimento profissional.

As variaveis ‘Trabalho Coletivo’ e ‘Auxilio aos professores’ sdo as que
mais contribuiram positivamente para o desenvolvimento profissional dos
professores, ja as variaveis ‘Gestdo Escolar’, ‘Confianca’ e ‘Participacao’
podem ser consideradas as variaveis que mais atrapalham o desenvolvimento
profissional docente dentro da escola.

No capitulo dois, vimos que varios autores (Giovanni (2003), N6voa
(1995), Gimeno Sacristan (1995), Fusari (1997), Passos (1997) Barroso
(1997)), acreditam que o desenvolvimento profissional docente é facilitado em
escolas que possuem uma gestdo democratica, uma vez que este tipo de
gestao enaltece a participacédo e o envolvimento dos professores nas tomadas
de deciséo. Sendo assim, tornar a escola um centro de formag¢do permanente

de professores exige mudancas na gestéo escolar.

140



Mudancas essas que ainda precisam ser feitas na escola pesquisada. A
escola Flor por ter um clima Autoritario paternalista ainda ndo pode ser
considerada um espaco de formacéo e desenvolvimento profissional docente.
Enfim, clima escolar e desenvolvimento profissional docente ndo mantém uma

relacdo inocua.
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CONSIDERACOES FINAIS

O enfoque dado pela presente pesquisa procurou demonstrar que, 0
clima organizacional escolar pode interferir na formacdo continuada do
professor no interior da escola e consequentemente no processo de
desenvolvimento profissional docente.

A analise dos questionarios permitiu configurarmos o clima da escola,
bem como levantarmos alguns pontos importantes para o nosso entendimento
sobre a relagdo clima escolar e desenvolvimento profissional docente.
Constatou-se gque a escola possui um clima Autoritario Paternalista e que as
variaveis ‘Trabalho Coletivo' e ‘Auxilio aos Professores’ contribuem
favoravelmente para o desenvolvimento profissional dos professores, ja as
variaveis ‘Gestdo Escolar’, ‘Confianca’ e ‘Participacao’ interferem de forma
negativa no crescimento profissional docente.

Vimos também que a escola pesquisada ja possui parte da estrutura
favoravel as acdes de formagdo continuada em servico, como por exemplo,
envolvimento dos professores na construgdo da proposta pedagogica e
incentivo ao trabalho coletivo. Por outro lado, esta estrutura ainda ndo é
otimizada em funcdo da gestdo autoritaria predominante na escola. Ha4 um
descompasso entre os instrumentos de gestdo democratica existentes e a
atitude autoritéria da direcao.

Todavia os professores consideram que a escola contribui mais para seu
desenvolvimento profissional que a Secretaria da Educagéo. Esta contribuicéo
advém principalmente das inter-relagcbes estabelecidas entre os préprios

professores, ou seja, para 0s professores pesquisados, 0 apoio entre 0s
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colegas e a troca de experiéncias contribui mais para seu desenvolvimento
profissional do que as acbes de formacdo sistematizadas em cursos ou
palestras proporcionadas pela escola ou Secretaria da Educacéo.

O apoio da equipe pedagodgica (Coordenador e AEP) também foi
ressaltado, como facilitador do crescimento profissional dos professores,
embora numa propor¢cao menor.

A constatacdo de que a escola contribui mais que a Secretaria da
Educacdo vem ao encontro das pesquisas que apontam a escola como centro
de formacé&o de professores.

E importante ressaltar que a ajuda entre os colegas acontece de forma
natural, ndo planejada pela organizagéo escolar, haja vista que no questionario,
os professores evidenciaram o carater administrativo das reunifes, existindo
poucos momentos planejados para reflexado coletiva e troca de experiéncias.

Com efeito, confirmamos a hipbétese sustentada por esta pesquisa
mostrando que infelizmente as escolas publicas brasileiras (semelhantes a
escola pesquisada) ainda ndo podem ser consideradas nucleos de formacgéo
permanente de professores, pois elas ainda possuem um clima organizacional
autoritario e ndo aprenderam a valorizar a experiéncia dos professores e criar
condicOes para que eles participem da tomada de deciséo nas escolas.

Embora no campo tedrico tenhamos avancado no entendimento do
desenvolvimento profissional docente, no ambito politico e administrativo
estamos longe do ideal. Cada vez mais os professores se sentem inseguros e
desamparados. A organizagdo escolar ndo atende suas necessidades e a

politica publica para o setor da educacdo ndo implementa mudancas ou
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reformas que favoregcam a transformacéo da organizacdo escolar, constituindo-

a num local de aprendizagem néo s6 para alunos como para professores.
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ANEXOS



ANEXO 1

PESQUISA CLIMA ORGANIZACIONAL DA UNIDADE ESCOLAR

Programa de Pds-graduagédo em Educacéo Escolar
Universidade Estadual Paulista — Campus de Araraquara

Prezado professor:

Este questionario, cujo preenchimento solicitamos alguns minutos de
sua atencdo, faz parte de uma pesquisa de Mestrado realizada pela aluna
Daiane Roberta Basso Fernandes Segura, no programa de Pds-graduacdo em
Educacao Escolar da Universidade Estadual Paulista — Campus de Araraquara.

A pesquisa tem como objetivo avaliar o clima organizacional da unidade
escolar, analisando em que medida este favorece ou ndo o desenvolvimento
profissional docente.

As perguntas foram formuladas e agrupadas de acordo com algumas
variaveis que consideramos determinantes na configuracdo do clima de
trabalho na escola.

Esclarecemos que nédo é necessaria qualquer forma de identificacdo do
professor, pois temos o interesse nas informacgfes gerais sem importar quais
foram as respostas de cada professor. Assim, pedimos que responda com

sinceridade e colabore com esta pesquisa.

Agradecemos a colaboracéo.
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Participacéo e Trabalho Coletivo
1. Como vocé avalia a participacdo dos professores nas discussfes em
reunides pedagdgicas?
| |Excelente, a maioria participa das discussoes.
| |Boa, porém muitos ndo apresentam seu ponto de vista.
| JRuim, s6 uma minoria participa das discussoes

| |N&o existe este tipo de reunido na escola

2. Como vocé avalia a participacdo dos professores nas deliberagcdes e
decisbes da escola?

[]Otimo,todos participam

| |Boa, a maioria participa

| JRuim, a minoria participa

| |Péssimo, ninguém participa

| |N&o é solicitada a participacao dos professores na tomada de decisdes na
escola

3. Existe participacéo dos professores no Conselho de Escola?
| |Sim, praticamente todos participam

| |Poucos participam
[ INinguém participa
| N&o é solicitada a participacdo dos professores

| IN3o sei

4. Os professores participam da construcdo da Proposta Pedagdgica da
escola?

| |Sim, de forma efetiva.
| |Sim, de forma passiva.
 INéo

| N&o é solicitada a participacdo dos professores

5. Quanto ao numero de reunides para discussdes em equipe (exceto as
reunides de pais), vocé diria que:

| |Existem muitas reunides
| ]A quantidade de reunibes é suficiente
| ]A quantidade de reunifes é insuficiente

| |Nao existem reunifes para discussdes em equipe
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6. Como vocé julga a disposicdo dos professores para a participacao
nessas reunides?

[_]A maioria participa por exigéncia da diregéo
| |A maioria participa por livre opgéo

[ ]A minoria participa

[ INinguém participa

| |N&o ha reunides desse tipo

7. Como vocé avalia o conteudo dessas reunides?

8. Na sua opinido, a direcdo/coordenacdo da escola viabiliza e incentiva o
trabalho coletivo entre os professores?

| |Sim, sempre [ |Sim as vezes

| |Raramente [ ]Nunca viabiliza

9. Quando séo sugeridos trabalhos coletivos, 0s mesmos séo
desenvolvidos?

[ ]Sim
| |Nao, por falta de colaboracéo de outros professores
| |N&o, por motivos financeiros

| INao, por questdes administrativas

10 Como vocé avalia a disposicdo dos professores para o trabalho
coletivo?

[]Otima, todos gostam de trabalhar em grupo.
| |Boa, a maioria gosta de trabalhar em grupo.
| |Regular, pois muitos preferem trabalhar sozinho .

| |Ruim, a maioria prefere trabalhar sozinho.
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11. Como é utilizado, em sua maioria, o tempo para HTPC em sua escola?
| |Reuniées administrativas

| |Estudo

| |Elaboracgéo de aulas

| |Correcao de atividades de alunos
| |Elaboragéo de projetos

| ]Atividades nao relacionadas a docéncia e a escola

12. Caso haja algum trabalho coletivo que gostaria de desenvolver em sua
escola, comente sobre os principais motivos pelos quais ainda ndo o
colocou em prética:

Motivacédo e Auxilio aos Professores

13. Classifique, de maneira geral, a motivacao dos professores na escola:

13.1. Em sala de aula:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

13.2. Nas relac¢@es internas que se estabelecem na escola:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim | |Péssima

13.3. Com relacéo a direcao:
| |Excelente | |Boa [ |Regular

[ JRuim [ |Péssima
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13.4. Com os outros membros da equipe diretiva (vice diregéo,
coordenadora e AEP):

| |Excelente | |Boa | |Regular
[ JRuim [ |Péssima

14. Classifique o grau de reconhecimento associado ao trabalho realizado
na escola:

14.1. Entre os professores (reconhecem mutuamente seus trabalhos):
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim | |Péssima

14.2. Da direcéo para com o trabalho dos professores:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

14.3. Dos outros membros da equipe diretiva para com o trabalho dos
professores:

| |Excelente | |Boa | |Regular
[ JRuim | |Péssima

14.4. Dos professores para com o trabalho da diregao:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

14.5. Dos professores para com o trabalho dos outros membros da equipe
diretiva:

| |Excelente | |Boa | |Regular
[ JRuim | |Péssima

15. Classifigue o conhecimento dos obstaculos e problemas que os
professores encontram no desenvolvimento de suas atividades:

15.1. Por parte da direcao:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

15.2. Por parte dos outros membros da equipe diretiva:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim | |Péssima
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15.3. Por parte dos outros professores:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

16. Em relacdo a assisténcia, orientacdo e apoio aos professores em suas
atividades docentes:

16.1. Por colegas docentes:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim | |Péssima

16.2. Pela direcao:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

16.3. Pelos membros da equipe pedagogica (Coordenadora, AEP e
Professora Itinerante):

| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

16.4. Por parte da Secretaria da Educacgéo:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim | |Péssima

17. Como vocé avalia a contribuicdo da Secretaria da Educacgédo para o
seu desenvolvimento profissional?

| |Excelente | |Boa [ |Regular
[ JRuim [ |Péssima

18. Como vocé avalia a contribuicdo da escola para seu desenvolvimento
profissional?

[ |Excelente | |Boa [ |Regular
[ JRuim | |Péssima
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19. No seu entender, quais acdes propostas pela escola contribuem ou ja
contribuiram para o seu desenvolvimento profissional?

Recursos

20. Vocé estd acostumado a utilizar os recursos que a escola disponibiliza
aos professores ?

| |Sim, sempre utilizo [ ]Sim, as vezes
| |Raramente | |N&o utilizo
Quais

21. Vocé acha que existe caréncia de recursos disponiveis para o
planejamento de suas aulas e estudos pessoais?

[ INao
[ ]Sim,
Quais:

Comunicacéo e Confianca

22. Como voceé classifica a circulagdo de informacdes e comunicacgdes:

22.1. Entre os professores:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim | |Péssima

22.2. Entre direcao e os professores:
[ |Excelente [ |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

22.3. Entre os outros membros da equipe diretiva e os professores:
[ |Excelente [ |Boa [ |Regular

[ JRuim [ |Péssima

23. Qual a sua opinido em relagcdo ao grau de confiangca sobre as
comunicacdes recebidas:
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23.1. Entre os professores:
[ JAlto [ |Médio | |Baixo

23.2. Entre direcao e os professores:
[JAlto [ |Médio [ |Baixo

23.3. Entre os outros membros da equipe diretiva e os professores:
[JAlto [ |Médio [ |Baixo

24. Como vocé classifica o respeito entre:

24.1. Professores:
| |Excelente | |Boa [ |Regular

[ JRuim [ |Péssima

24.2. Direcao e professores:
[ |Excelente [ |Boa [ |Regular

[ JRuim [ |Péssima

24.3. Os outros membros da equipe diretiva e os professores:
[ JAlto | |[Médio | |Baixo

24.4. Funcionarios gerais (secretaria, portaria, cozinha, limpeza, etc.) e
professores.

[ |Excelente [ |Boa | |Regular
[ JRuim | |Péssima

25. Como vocé avalia a sinceridade nas inter-relacdes estabelecidas
entre:

25.1. Professores:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

25.2. Direcéo e professores:
| |Excelente | |Boa | |Regular

[ JRuim [ |Péssima

25.3. Os outros membros da equipe diretiva e os professores:
[ ]Alto [ |Médio [ |Baixo
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Gestado da Escola e outros aspectos

26. Como vocé avalia o método de gestdo existente na escola?
| ]Autoritario (decisdes tomadas pela direcéo)

| |Consultivo (as pessoas sao consultadas mais a decisao final é da
direcéo)

| |Democratico (decisdes tomadas coletivamente)

27. Como vocé avalia o cumprimento de normas externas dentro da
escola?

| |Excelente | |Bom | |Regular
[ JRuim | |Péssimo

28. Como vocé avalia o cumprimento de normas internas da escola?
[ |Excelente [ ]Bom [ |Regular

[ JRuim [ |Péssimo

29. Como vocé avalia o grau de autonomia pedagdgica existente na
escola?

| |Excelente | |Boa [ |Regular

[ JRuim | |Péssima

30. Como lhe parece que € globalmente o clima de trabalho na escola?
[ |Excelente [ |Bom [ |Regular

[ JRuim [ |Péssimo

31. Vocé gostaria de inserir algum comentério sobre a organizacdo dos

espacos na escola e/ou sobre o uso dos laboratérios? Fique a vontade:

Alguns dados pessoais

32. Sexo:
[ ]Masculino [ |Feminino

33. Tempo de servico no magistério (em anos):
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34. Tempo de servigo nesta unidade escolar:

ANoOS Meses

35. Periodo de trabalho (nesta unidade):
[ |Manha [ |Tarde

36. Periodo de trabalho ( em outras unidades):

[ |Manha [ |Tarde [ |Noite

37. Nivel de escolaridade:

| |Magistério

| |Ensino Superior em curso

| |Ensino Superior concluido
| |Especializacado (Lato sensu)
| |Mestrado (Stricto sensu)

38. Atuagédo nos anos de ensino:
| |Ensino Fundamental (PI)

| |Ensino Fundamental (PII)

39. Disciplina(s) que leciona nesta unidade:
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ANEXO 2

Andlise em componentes principais (baseada no coeficiente de

correlagéo de pearson)

q13.1 | q132 | g133 | q13.4

q13.1 1.00

q13.2 061] 1.00

gql13.3 -0.02 0.34 1.00

ql3.4 0.37 0.68 0.44 1.00

ql3.1

] 0.61
gl3.2
q13.3 0.68

q13.4

e c0ef.>0.85
e 0.85>c0ef.>0.70
— 0.70>coef.>0.50
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" Eixo 2 (26.4%)
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ANEXO 3

Média Desvio-padraq Mediana
gql8 3.19 1.17 3.00
ql7 2.53 1.19 3.00
Total 2.86 1.19

r = +0.70(S)

Valorizagdo dos itens de escala: de 5 (Excelente) a 1 (Péssima)
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ANEXO 4

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 15.q13.3, 20.q14.4, 22.q15.1, 26.916.2.

Equacéo da regresséao:
g18 = +0.085 * q13.3 +0.370 * q14.4 +0.238 * q15.1 -0.068 * q16.2 +0.974

As 4 variaveis explicam 25.9% da variancia de 30.q18
Coeficiente de correlagao multipla: R = 0,51

Significancia dos parametros:

'q13.3": coeficiente = 0,08, desvio-padréo = 0,19 (Pouco influente)
'q14.4": coeficiente = 0,37, desvio-padréo = 0,33 (Pouco influente)
'gl5.1": coeficiente = 0,24, desvio-padrédo = 0,30 (Pouco influente)
'gl6.2": coeficiente = -0,07, desvio-padrao = 0,30 (Pouco influente)

Certos termos da equacédo sédo pouco influentes, sua relacdo coeficiente / desvio-

padréo é inferior a 1,96
3 observacdes ndo sdo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 15.q13.3, 20.q14.4, 22.q15.1, 26.q16.2.

q18 q13.3 ql4.4 q15.1 016.2
ql8 1,00
q13.3 0,37 1,00
ql4.4 0,48 0,62 1,00
ql5.1 0,44 0,55 0,69 1,00
q16.2 0,41 0,70 0,76 0,75 1,00

Alpha de Cronbach - critérios explicativos: 1,11

'g18": méd = 2,73, d.p. = 1,09

'g13.3" méd = 3,30,d.p. = 1,42

'gl4.4": méd = 2,83, d.p. = 0,93

'g15.1": méd = 2,70, d.p. = 1,00

'g16.2": méd = 3,13, d.p. = 1,20

3 observacdes ndo sédo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 15.q13.3, 20.q14.4, 22.q15.1, 26.q16.2.
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Correlagbes com 'ql8'

q13.3 0,37
q14.4 0,48
q15.1 0,44
q16.2 0,41

'gl8': méd = 2,73, d.p. = 1,09

'g13.3" méd = 3,30, d.p. = 1,42

'‘gl4.4": méd = 2,83, d.p. = 0,93

'g15.1" méd = 2,70, d.p. = 1,00

'gl6.2": méd = 3,13, d.p. = 1,20

3 observacdes ndo sédo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 15.q13.3, 20.q14.4, 22.q15.1, 26.q16.2.

Equacéo da regresséo:
18 = +0.341 * q14.4 +0.209 * gq15.1 +0.068 * q13.3 +0.978

O célculo é feito segundo 0 método 'passo a passo ascendente'.

Os termos sao categorizados na ordem de sua importancia para a explicagao de
30.g18.

As 3 variaveis explicam 25.8% da variancia de 30.q18

Coeficiente de correlagdo mdltipla: R = 0,51

Significancia dos parametros:

'‘gl4.4": coeficiente = 0,34, desvio-padrédo = 0,30, variacdo SCR = 0,23, F parcial = 1,31
(Pouco influente)

'gl5.1": coeficiente = 0,21, desvio-padréo = 0,26, variacdo SCR = 0,02, F parcial = 0,64
(Pouco influente)

'g13.3": coeficiente = 0,07, desvio-padrédo = 0,17, variagcdo SCR = 0,00, F parcial = 0,16
(Pouco influente)

Certos termos da equacao séo pouco influentes, sua relacao coeficiente / desvio-
padrao é inferior a 1,96

A variavel q16.2 ndo é significativa e ndo foi considerada na regresséo passo a passo
(stepwise).
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3 observagdes ndo sédo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 16.q13.4, 21.q14.5, 23.q15.2, 27.q16.3.

Equacéo da regressao:
18 = +0.137 * g13.4 +0.240 * q14.5 +0.548 * 915.2 +0.406 * q16.3 -0.422

As 4 variaveis explicam 72.9% da variancia de 30.918
Coeficiente de correlagdo multipla: R = 0,85

Significancia dos parametros:

'gl3.4": coeficiente = 0,14, desvio-padrédo = 0,25 (Pouco influente)
'q14.5"; coeficiente = 0,24, desvio-padréo = 0,23 (Pouco influente)
'gl5.2": coeficiente = 0,55, desvio-padréo = 0,16

'q16.3": coeficiente = 0,41, desvio-padrédo = 0,20

Certos termos da equacao séo pouco influentes, sua relacao coeficiente / desvio-

padrao é inferior a 1,96
1 observagfes ndo séo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 16.q13.4, 21.q14.5, 23.q15.2, 27.q16.3.

ql8 ql3.4 ql4.5 ql5.2 ql16.3
ql8 1,00
ql3.4 0,72 1,00
ql4.5 0,64 0,76 1,00
ql5.2 0,72 0,52 0,45 1,00
q16.3 0,74 0,79 0,62 0,52 1,00

Alpha de Cronbach - critérios explicativos: 1,14

'g18": méd =2,81, d.p. = 1,10

'q13.4": méd = 2,47, d.p. = 0,90

'gl4.5" méd = 2,50, d.p. = 0,75

'g1l5.2": méd = 2,50, d.p. = 0,83

'ql6.3" méd = 2,28, d.p. = 0,91

1 observagfes ndo sédo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18
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para as variaveis 16.q13.4, 21.q14.5, 23.q15.2, 27.q16.3.

| Correlagbes com 'ql8'

ql3.4 0,72
ql4.5 0,64

q15.2 0,72
q16.3 0,74

'g18": méd =2,81,d.p. = 1,10

'g13.4" méd = 2,47, d.p. = 0,90

'gl4.5" méd = 2,50, d.p. = 0,75

'gl5.2" méd = 2,50, d.p. = 0,83

'g16.3" méd = 2,28, d.p. = 0,91

1 observacg@es ndo sédo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 16.q13.4, 21.q14.5, 23.q15.2, 27.q16.3.

Equacéo da regresséao:
g18 = +0.406 * q16.3 +0.548 * q15.2 +0.240 * q14.5 +0.137 * q13.4 -0.422

O calculo é feito segundo o método 'passo a passo ascendente'.

Os termos séo categorizados na ordem de sua importancia para a explicagdo de
30.q18.

As 4 variaveis explicam 72.9% da variancia de 30.918

Coeficiente de correlagdo multipla: R = 0,85

Significancia dos parametros:

'g16.3": coeficiente = 0,41, desvio-padréo = 0,20, variagdo SCR = 0,55, F parcial = 3,99
'q15.2": coeficiente = 0,55, desvio-padréo = 0,16, variacdo SCR = 0,15, F parcial =
11,69

'gl4.5": coeficiente = 0,24, desvio-padréo = 0,23, variacdo SCR = 0,03, F parcial = 1,10
(Pouco influente)

'gl3.4": coeficiente = 0,14, desvio-padréo = 0,25, variacdo SCR = 0,00, F parcial = 0,31
(Pouco influente)

Certos termos da equacédo sédo pouco influentes, sua relacédo coeficiente / desvio-
padrao é inferior a 1,96
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1 observagfes ndo séo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 17.q14.1, 24.q15.3, 25.q16.1.

Equacéo da regresséao:
gl8 =-0.085 * q14.1 +0.438 * q15.3 +0.470 * q16.1 +1.174

As 3 variaveis explicam 24.3% da variancia de 30.q18
Coeficiente de correlacdo multipla: R = 0,49

Significancia dos parametros:

'q14.1": coeficiente = -0,09, desvio-padrdo = 0,37 (Pouco influente)
'gl5.3": coeficiente = 0,44, desvio-padrédo = 0,26 (Pouco influente)
'gl6.1": coeficiente = 0,47, desvio-padrédo = 0,29 (Pouco influente)

Certos termos da equacédo sédo pouco influentes, sua relacdo coeficiente / desvio-
padrao é inferior a 1,96

1 observagfes ndo séo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 17.q14.1, 24.q15.3, 25.q16.1.

qls qlal q15.3 ql6.1
ql8 1,00

q14.1 0,21 1,00

ql5.3 0,41 0,37 1,00

ql6.1 0,41 0,47 0,40 1,00

Alpha de Cronbach - critérios explicativos: 1,21
'gl8': méd =2,81,d.p. =1,10

'ql4.1" méd = 1,72, d.p. = 0,57

'g15.3" méd = 2,03, d.p. = 0,77

'gl6.1" méd =1,91,d.p.=0,72

1 observagfes ndo séo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 17.q14.1, 24.q15.3, 25.q16.1.
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Correlagbes com 'q18'

ql4.1 0,21
q15.3 0,41
q16.1 0,41

'g18": méd =2,81,d.p. = 1,10

'gl4.1" méd = 1,72, d.p. = 0,57

'‘g15.3" méd = 2,03, d.p. = 0,77

'gl6.1" méd = 1,91, d.p. = 0,72

1 observagbes ndo séo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).

Regressédo multipla de 30.q18

para as variaveis 17.q14.1, 24.q15.3, 25.q16.1.

Equacéo da regressao:
gl8 = +0.438 * q15.3 +0.470 * q16.1 -0.085 * q14.1 +1.174

O célculo é feito segundo o método 'passo a passo ascendente'.
Os termos sao categorizados na ordem de sua importancia para a explicacao de

30.g18.
As 3 variaveis explicam 24.3% da variancia de 30.q18
Coeficiente de correlacdo multipla: R = 0,49

Significancia dos parametros:

'g15.3": coeficiente = 0,44, desvio-padréo = 0,26, variacdo SCR = 0,17, F parcial = 2,75
(Pouco influente)

'gl6.1": coeficiente = 0,47, desvio-padréo = 0,29, variacdo SCR = 0,07, F parcial = 2,55
(Pouco influente)

'gl4.1": coeficiente = -0,09, desvio-padrdo = 0,37, variacdo SCR = 0,00, F parcial =
0,05 (Pouco influente)

Certos termos da equacao sédo pouco influentes, sua relacdo coeficiente / desvio-

padrado é inferior a 1,96
1 observagfes ndo séo consideradas (ndo-resposta a pelo menos um dos critérios).
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VARIAVEIS CUJA CORRELAGCAO FOI CONSTATADA E CONFIRMADA COM
STEPWISE:

Q23.1 X Q30
Q25.2 X Q30
Q24.3 X Q30
Q25.3 X Q30

Q15.2 X Q18
Q16.3 X Q18
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