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RESUMO

Neste trabalho de pesquisa, procurar-se-a investigar a politica de Avaliacéo
de Desempenho dos professores da rede Estadual de Minas Gerais.
Diretamente ligada as politicas de reforma do Estado, a Avaliacdo de
Desempenho Docente aparece de forma mais representativa em Minas Gerais
nos anos 1990, onde as varias transformacdes mundiais, com o surgimento de
uma nova ordem chamada neoliberalismo, vdo causar mudancgas significativas
no cenario educacional. Esta pesquisa procura, dentro de um contexto
histérico, balizar a Avaliacdo de Desempenho na década de 1990, abordando
a politica “Minas aponta o caminho” e suas nuances no contexto escolar, até
os dias atuais com o programa “Choque de Gestdao” do atual governo do
Estado de Minas Gerais. O trabalho objetiva conhecer de perto a organizacao
do processo de Avaliacdo de Desempenho Docente em escolas da rede
estadual de ensino, na cidade de Juiz de Fora. Dentro da organizacdo do
processo, investiga como se da a relacdo entre os profissionais envolvidos e
se existe melhoria da qualidade de ensino devido a Avaliacdo Docente. Neste
contexto, a qualidade de ensino e o trabalho docente estdo relacionados a
Avaliacdo de Desempenho docente ndo sofrendo grandes modificagdes devido
a este processo. Dentro de uma pesquisa de cunho qualitativo, através de
entrevistas, buscar-se-a4 conhecer a realidade deste processo no contexto
escolar, procurando-se chegar aos objetivos tracados, respondendo o0s
guestionamentos inerentes ao tema em questéo.

Palavras-chave: Reforma do Estado, Avaliacdo de Desempenho, Trabalho
Docente.



ABSTRACT

The aim of this work of research to is to investigate the politics of Evaluation of
Performance of the teachers of the state of Minas Gerais. Directly on to the politics of
reform of the State, the Evaluation of Teaching Performance appears in a more
representative form in Minas Gerais in years 1990, where the some world-wide
transformations, with the sprouting of a new order called neoliberalism, will cause
significant changes in the educational scene. This research looks for, inside of a
historical context, limit the Evaluation of Performance in the decade of 1990
approaching the politics “Minas points the way” and its nuances in the pertaining to
school context, until the current days with the program “Shock of Management” of the
current government of the State of Minas Gerais. The objective of the work is to know
the organization of the process of Evaluation of Performance in Juiz de Fora. Inside
of the organization of the process how is the relation between the involved
professionals and if the improvement of the quality of education due to teaching
evaluation exists.In this context, the quality of the education and the teachers™ work
are related to the evaluation of teacher performance and it doesn't changes
significantly due to this process. Through a qualitative research, through interviews, it
seeks to know the reality of this process in school context, reaching the thought
goals, answering questions that belong to the issue in question.

Keywords: Reform of State. Evaluation of Performance. Teaching Work
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1. APRESENTACAO

A escolha de um tema ou assunto para uma pesquisa €, na maioria das
vezes, um tanto complexa. Essa escolha pode estar ligada a formacao do
pesquisador, a algum momento que ele esteja vivenciando em sua vida
profissional ou a algo que para ele tenha relevancia, independente da
proximidade do objeto.

Para entender a escolha do tema é preciso conhecer um pouco de minha
trajetéria e as conviccdes (ou até a falta delas) que minha profissdo me
ofereceu. Sou graduado em Educacdo Fisica pela UFJF e cursei a
especializacdo lato-sensu pela Universidade Gama Filho. Durante minha
carreira docente, trabalhei nas redes municipal, estadual e particular,
ministrando aulas de Educacéo Fisica com uma preocupacao principal: a falta
de um mecanismo de avaliacdo sistematizado que permitisse ndo s6 avaliar
os professores, mas também, de certa forma, avaliar o trabalho realizado.
Embora pudessem existir mecanismos avaliativos, 0s mesmos nao eram
oficializados.

Em 1993, ao assumir o cargo efetivo de professor do Colégio Tiradentes
da Policia Militar de Minas Gerais, passei a conviver com a nova realidade do
sistema estadual de ensino de tentar avaliar o trabalho docente. Naquela
época, o instrumento de avaliacdo trazia pontos imprecisos, a participacao
dos alunos no processo era muito questionada entre os professores e cada
escola tecia avaliacbes de acordo com seus interesses ou realidades. Em
algumas instituicdes, a avaliacdo era responsabilidade do diretor, em outras
do colegiado escolar e em outras havia comissdes formadas nem sempre de
forma democratica. Além disso, por ndo ser um processo de carater
obrigatdrio, muitas vezes as escolas deixavam de realizd-lo e quando o
faziam era para atender interesses préprios da instituicao.

A partir de 2002, ao assumir o cargo de Diretor pedagégico do Colégio
Tiradentes, passei ndo s6 a ter mais interesse no assunto como também a
organizar o processo dentro da escola. No Colégio Tiradentes, por ser uma
escola do sistema de ensino da Policia Militar, os modelos de avaliacdo de
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desempenho eram emanados da Diretoria de Recursos Humanos e eram
diferenciados do restante da rede estadual.

Em 2003, com a introducéo do Plano Choque de Gestdo pelo Governo de
Minas Gerais, a Secretaria de Planejamento e Gestdo (SEPLAG) instituiu a
Avaliacdo de Desempenho Individual para todos os servidores efetivos,
lancando um instrumento Unico para o Estado. A Avaliacdo de Desempenho
Individual e a Avaliacdo Institucional passam a ter importancia primordial na
gestao de recursos humanos, baseadas num sistema meritocratico. Estava

lancada a idéia da performatividade na cultura do desempenho.

(...) no que diz respeito ao trabalho docente, constata-se que tais
politicas vém influenciando a criacdo de novos interesses e valores.
Esta € uma decorréncia do desenvolvimento da chamada cultura do
desempenho. E neste processo, em que a performance se torna o
ponto central para a acdo do Estado Avaliador, que estd sendo
forcada a subjetividade docente. Desta forma, na cultura da
performatividade vao se configurando novas facetas nas relacfes
entre profissionais de ensino, seu trabalho e sua identidade
profissional. (SANTOS, 2004,p.1145)

Essas relagcbes entre os profissionais de ensino, dentro do processo de
Avaliacdo de Desempenho, interessam diretamente a este trabalho. Como
guestdo central desta pesquisa, pretendo investigar e compreender quais sao
os desdobramentos da politica de Avaliacdo de Desempenho Individual dos
profissionais da educacdo da rede estadual de Minas Gerais, no que se
refere & qualidade do trabalho desenvolvido nas escolas estaduais do
municipio de Juiz de Fora, assim como as relagdes entre os atores
envolvidos nesse processo de avaliagdo e como ocorre essa organizagao.

Nesse contexto, aparecem questdes que deverdo ou poderao nortear
este trabalho na busca de compreender os contrapontos desse processo nas
escolas: como se da a avaliacdo de desempenho nas escolas da rede
estadual? De que forma a avaliacdo de desempenho pode ajudar a melhorar
a qualidade de ensino e como ela pode interferir ou ndo na formacao de
professores da rede estadual de ensino? Como o profissional da educacao se
vé em relacdo a esse processo e como acontecem as relagdes interpessoais

entre os elementos envolvidos nessa sistematica?
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A Avaliacdo de Desempenho é oriunda do meio empresarial. Durante
muito tempo, os administradores preocuparam-se exclusivamente com a

eficiéncia da maquina como meio de aumentar a produtividade da empresa.

A Avaliacdao formal tem raizes nas grandes organizacdes
burocraticas, onde era normal dizer aos funcionarios qual seu
desempenho, que treinamento deveriam receber, para que cargos
deveriam ser transferidos e em que niveis seriam promovidos. A
Avaliacdo anual era a maneira pela qual as informacfes relevantes
eram comunicadas. (GILLEN, 2002,p.7)

Ela é inserida no meio educacional, em Minas Gerais, nos anos 1990, com
a reforma de Estado ocorrida naquele periodo. Juntamente com as reformas
de cunho neoliberal ocorridas pelo mundo com o processo de globalizacéao, a
Educacéao vai sofrer grandes modificagcdes com a participacdo de entidades
internacionais (como o Banco Mundial, por exemplo), que irdo subsidia-la,
criar exigéncias e transformacdes estruturais ndo sé na parte administrativa,
como também no trabalho docente. Esses fatos estdo descritos no segundo
capitulo deste trabalho.

No terceiro capitulo, passo a descrever especificamente a reforma
educacional ocorrida nos anos 1990 em Minas Gerais, sob o slogan “Minas
aponta o caminho”. Naquele periodo, a avaliacdo de desempenho, assim
como outras politicas, sdo incorporadas ao sistema educacional do Estado.
Ainda nesse capitulo, faco a analise do Plano Choque de Gestado, que, além
de modificar o processo de Avaliacdo de Desempenho dos servidores, passa
a incorpora-la de forma sistematica em todos os setores do funcionalismo do
estado, inclusive sendo um instrumento provocador de perda de direitos
adquiridos do servidor, conforme a cartilha das politicas neoliberais.

No quarto capitulo, descrevo os pressupostos metodol6égicos, os meios
pelos quais, através de uma pesquisa de cunho qualitativo, pude chegar as
respostas para a questado central desta pesquisa, contribuindo, de alguma
forma, para a melhor compreensdo das especificidades do processo de
Avaliacdo de Desempenho Docente em Minas Gerais.

No quinto capitulo, € dada a prioridade as pessoas que organizam e
supervisionam o processo de Avaliacdo de Desempenho e lhe ddo o aporte: a
equipe de recursos humanos da 182 Superintendéncia Regional de Ensino,
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que atua no municipio de Juiz de Fora e nas regides préximas que fazem
parte da sua jurisdicdo. Nesse capitulo, a Avaliacdo de Desempenho é
descrita em suas especificidades, a partir de uma Otica administrativa,
abordando aspectos técnicos inerentes a esse processo.Complementando
essa analise, as escolas participantes deste trabalho sédo caracterizadas no
seu aspecto fisico e na sua organizacdo institucional. Também séao
abordados, como ponto central do capitulo, o desenvolvimento da Avaliacdo
de Desempenho nessas escolas e seus desdobramentos dentro do contexto
de cada escola. Sob a 6tica de professores e diretores dessas instituicdes, a
Avaliacdo de Desempenho € discutida e balizada dentro do seu cotidiano.

No capitulo final, algumas conclusGes sao tecidas a partir do trabalho
realizado relacionado as questdes centrais desta pesquisa. Nao se trata de
um trabalho acabado, mas de uma reflexdo inicial sobre um tema polémico
gue merece mais estudos e principalmente melhorias na sua estruturacao, a

fim de atingir melhores resultados para a Educacéo.
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2 A REFORMA DO ESTADO NA DECADA DE 1990

Neste capitulo sera dada énfase a década de 1990 e as transformacdes
ocorridas nas relagcbes do trabalho, a empregabilidade e a competitividade,
por conta dos projetos neoliberais.

A reforma do Estado vai influenciar diretamente a area educacional e
consequentemente o trabalho docente, alterando as relagfes existentes
dentro e fora das escolas. Com a reforma do Estado, coloca-se em pauta a
reforma educacional ocorrida na década de 1990.

2.1 A REFORMA DO ESTADO EM TEMPOS DE GLOBALIZACAO

A década de 1990 representa um diferencial em termos de relacdes
capitalistas, culminando com uma radicalizacdo de suas caracteristicas, no
sentido da exploracdo, da expansao e da acumulacédo do capital. Percebe-se
uma intensificacdo do dominio do Estado, por parte da classe dominante, que
vai reagir a crise do capital iniciada nos anos de 1970. Essa perspectiva tem
inicio nos anos 1970, de acordo com Bruno (2003,p.13):

(...) “ quando o discurso auto-intitulado liberalizante passa atacar o
Estado Nacional com viruléncia, acusando-o de ineficiente em suas
acdes, propondo limitagdes <claras as suas atividades
intervencionistas na economia, defendendo a privatizacdo de suas
empresas e a rentabilizacdo de suas instituicdes, marcando o inicio
de uma vaga posteriormente cunhada de neoliberal, que haveria de
assolar todo o mundo, a partir da década seguinte”.

As propostas do projeto neoliberal sdo bem conhecidas: concentram-se
na privatizacdo dos direitos sociais, embora nao seja este o cenario que se
aviste na realidade. De acordo com o neoliberalismo, a sociedade civil é
responsavel por se auto-organizar, porém o foco de orientacdo estd nos
interesses corporativos, setoriais ou privatistas. ldeologicamente, a
sociedade civil é transformada num suposto “terceiro setor”, o qual, situado
para além do Estado e do mercado, seria regido por uma lbgica

pretensamente “solidarista” e “filantropica”. Este setor, uma vez constituido,
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recebe do Estado as responsabilidades na gestdo e implementacdo dos
direitos e das politicas sociais. (COUTINHO, 2000)

De acordo com Oliveira (2000), a idéia de globalizacdo no ambito politico
surge sob a urgéncia de uma nova ordem mundial. A reflexdo sobre essa
nova ordem tem-se pautado no novo pensar sobre a problematica da
governabilidade politica atual. Além da governabilidade (condi¢des
institucionais de legitimacao), existe ainda a preocupacao de criar condi¢cdes
de governanca, que seria a capacidade de o Estado implementar politicas
publicas. Segundo Nogueira (2004), esse movimento reformista ocorreu para
melhorar o desempenho estatal, com a criacdo de novas rotinas de gestéo e
de iniciativas destinadas a quebrar as dificuldades do modelo burocrético, a
descentralizar os controles gerenciais, a flexibilizar normas, estruturas e
procedimentos. As politicas de privatizacado, terceirizacdo e parceria publico-
privada contribuiriam para a reducdo do tamanho do Estado, tornando-o mais
agil, menor e mais barato. No entanto, o préprio Nogueira (2004) salienta que
a Reforma acentuou as desigualdades sociais, pois promoveu uma
precarizacado das instituic6es publicas pela contencao de recursos financeiros
no sistema, pela desprofissionalizacdo de suas diversas areas e pela
insuficiente capacidade técnica e material na conducdo de seu
funcionamento.

O capitalismo, em sua forma atual, pode ser definido por um conjunto de
processos, envolvendo a globalizacdo da economia, a flexibilizacdo da
producdo e do trabalho, da terceirizagcdo, entre outros. Com isso vem
introduzindo mudancgas consideraveis nas relacfes de trabalho. De acordo
com Dupas (1996) apud Oliveira (2000,p.65).

“O capitalismo moderno é altamente eficaz e opera com uma taxa de
acumulacdo expressiva porque o trinbmio automacédo-qualificacdo-
produtividade tem garantido alta inovacdo em queda de precos e
aumento de qualidade, permitindo a incorporagdo de novos
mercados, especialmente nos paises emergentes. E principalmente,
mantendo em crescimento real os salarios dos trabalhadores
empregados cada vez mais qualificados. Porém, a quantidade de
empregos gerados pela estrutura produtiva moderna é insuficiente e
decrescente a cada aumento marginal de investimento direto”
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Além disso, a flexibilizacao de direitos trabalhistas vai resultar numa maior
precarizacdo do emprego com diminuicdo dos custos sociais para 0S
empregadores, ao mesmo tempo em que reduz ou anula os direitos sociais e
beneficios dos trabalhadores. Esse processo estimula a criacdo de
subempregos, de subcontratacdes, de terceirizagcdo de servicos essenciais,
de trabalhos mal pagos e sem regulamentacdo, sem garantias nem
estabilidade, realizados com as piores condigdes materiais. (OLIVEIRA,
2000)

A idéia de reforma viabilizou-se no Brasil. No inicio do século XXI, gracas
a uma globalizagao vivenciada no setor cultural e econémico, o pais avancou
em sua modernidade, tornando-se menos provinciano. Com essa nhova
perspectiva, novas oportunidades e novos acessos a um novo mundo s&o
facilitados. Ao mesmo tempo, novas formas de producédo, acumulacdo e
consumo serdo necessarias para suprir essas necessidades. Essa nova
ordem mundial, pautada no processo de reestruturacao capitalista, segundo
Oliveira (2000,p.307):

(...) “vem trazendo mudancas politicas, econbmicas e culturais que
refletem num movimento de acirramento das polaridades entre
capital e trabalho ou entre ricos e pobres, consolidando uma
condicdo de exclusao social explicita”.

Fica clara a fragmentagao dos trabalhadores considerados como classe,
reduzidos a um contingente de pessoas que necessitam se digladiar
diariamente, uns contra os outros, na obtencdo de melhores empregos
formais, com a devida regulamentacdo e condicbes de ganho para uma

sobrevivéncia digna.

“Marcada por uma acumulacdo e distribuicdo profundamente
desigual da produtividade, isto é, das riquezas, a atualidade remete
os trabalhadores ao imediatismo de tecer estratégias criativas para
sua sobrevivéncia diaria”. (OLIVEIRA, 2000,p.308)

De acordo com Nogueira (2004), os anos 1990 nao significaram, em seu

conjunto, negatividade ou retrocesso. Pesou para o pais o seu passado e as
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suas insuficiéncias. Houve ganho incontestavel de transparéncia. Sobre o

assunto, o autor ainda comenta:

(...) A dinamica politica e social serviu para que se adquirisse maior
consciéncia de um dos lados mais perversos da heranca politica e
administrativa legada pelo processo nacional de revolugdo
burguesa, que seguiu um curso dominantemente “passivo” e
conservador, articulado por um Estado simultaneamente provedor,
empreendedor, autoritario e “irresponsavel” _ em suma, um Estado
hipertrofiado, funcional aquela modalidade de revolucao burguesa,
mas oneroso demais para a sociedade, que ndo s6 se submeteu a
ele como também teve de suportar seu custo e os efeitos de sua
ineficiéncia. (NOGUEIRA, 2004,p.38)

Historicamente, o Estado brasileiro passa por varias transformacdes de
ordem econdmica e social. Passa de um Estado oligarquico e patrimonial,
dominado por uma pequena elite de proprietarios de terra e politicos
detentores do poder, para um Estado que pretende ser democratico
(gerencial) sob a égide de uma economia capitalista globalizada. (BRESSER
PEREIRA,2001)*

A Reforma Gerencial, proposta por Bresser Pereira em 1995, através do
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, preconizava as mudancas
em nivel institucional, cultural e de gestdo. J4 existia um consenso de que
nao havia possibilidade de formular um Estado Minimo. Sobre a reforma,
Bresser Pereira (2004,p.13) afirma:

“A reforma da gestdo publica cria novas instituicbes e define novas
praticas que permitem transformar os burocratas classicos em
gestores publicos. O objetivo central é reconstruir a capacidade de
Estado, tornando-o mais forte do ponto de vista administrativo e,
assim criando condi¢cfes para que seja também mais forte em
termos fiscais e em termos de legitimidade democratica”.

A reforma busca ainda, pautada em dois principios basicos, alterar as
formas de atuacdo do Estado: em primeiro lugar, tornar os gestores publicos
mais autbnomos e responsaveis através de metas pré-estabelecidas,

responsabilizacdo ou controle social. Em segundo lugar, dar ao Estado

'BRESSER PEREIRA era Ministro da Administracdo Federal e Reforma do Estado no governo de
Fernando Henrique Cardoso, em 1995.
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apenas as tarefas que séo exclusivas dele. As demais devem ser contratadas
com terceiros de forma a nédo onerar o Estado. (BRESSER PEREIRA, 2004)

Diante desse quadro, foi colocado como necessaria a modernizacdo da
administracdo entendida como renovacdo dos métodos de gestao. Essa nova
proposta de gestdo, que busca modernizar a administracdo melhorando a
capacidade do Estado € implantada em Minas Gerais, no ano de 2003,
durante o governo de Aécio Neves, com o nome “Choque de Gestdo”, sendo
desenvolvido até os dias atuais.

Durante a década de 1990, a luta pela consolidacdo e organizacéao
institucional na direcdo da democratizacdo do pais continuava forte. Sobre

esse fato, Nogueira (2004,p.39) afirma:

(...) Os ritos, rotinas e procedimentos de democracia prevaleceram e
se estabilizaram, possibilitando a vigéncia de um amplo regime de
liberdades e de direitos, tanto no plano partidario e sindical quanto
em termos de opinido. Ndo se edificou, porém, um sistema politico
efetivamente democratico, nem houve modificacdo substantiva dos
habitos democraticos. (...) Configurado pelo reformismo
predominante, o sistema politico evoluiu como uma democracia sem
sociedade e sem Estado: ndo teve como dar origem a nenhum
dinamismo superior com o0 qual pudessem ser alteradas as
estruturas de poder, as praticas politicas e as escolhas
governamentais.

A reforma dos anos 1990 caracterizou-se pela descentralizacdo e
desconcentracdo das politicas publicas. O tema e a préatica das diferentes
modalidades de descentralizacdo dessas politicas ganharam expressédo a
ponto de suscitar a avaliacdo de gue estariamos em meio a uma crise de
planejamento central.

Na verdade, operou como uma espécie de “contra-reforma de Estado”
(BEHRING,2003), com a qual o Estado se entrega no ajuste fiscal e é
reconfigurado para interferir de outro modo nas mdultiplas expressdes da
questdo social no terreno dos direitos e das politicas publicas, na prépria
gestédo do desenvolvimento.

Sobre a descentralizagdo, Zauli (2003,p.43) afirma:

(...) “é interessante observar que o viés descentralizador que marca
atualmente o campo das politicas publicas no Brasil ocorre em um
guadro de pronunciada crise do Estado e a despeito das tendéncias
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historicas anteriores associadas ao papel histérico desempenhado
pelo poder central em economias como a brasileira”.

A descentralizacao foi bastante aproximada da idéia de democratizacéao,
a ponto de se confundir com ela. S6 seriam democraticos os entes e espacos
descentralizados, isto €, capacitados para assumir encargos antes
desenvolvidos centralmente e, dessa forma, para neutralizar o “excesso” de
Estado.

A descentralizagdo converteu-se, assim, em imperativo democrético
e em caminho mais adequado para a resolucdo dos problemas
sociais e a elevacao da performance gerencial do setor publico, com
a expectativa de que viesse a colocar nos eixos tanto o aumento
unilateral do poder das instancias sub-nacionais (estados,
municipios, provincias, regifes) quanto o enfraquecimento das
instancias centrais ou unides federativas. Descentralizando suas
atribuicdes e atividades, o Estado teria como se concentrar no
fundamental, reduzir seus custos operacionais, diminuir seu
tamanho e ganhar, com isso, maior leveza e agilidade. (NOGUEIRA,
2004,p.40)

E importante ressaltar que, a medida em que o Estado se ausenta nos
processos de gestdo, a consciéncia de participacdo, cidadania e melhor
organizacdo da sociedade civil vai ganhando destaque dentro desse novo
contexto. Os individuos passam a se organizar melhor para realizarem, até
de forma filantropica, acbes que seriam da responsabilidade do Estado. A
sociedade civil passa a ser o ambiente propicio para uma participacao
convertida em movimento de maximizacdo de interesses e/ou de colaboracéao

governamental. Sobre esse tema, Nogueira (2004,p.59) ainda discorre:

(...) A incorporacdo do tema ao discurso de reforma faz-se com
nitida predominancia de uma visdo de sociedade civil reduzida a
recurso gerencial: interesses, grupos, individuos e comunidades
deveriam se organizar, autonomamente, para transferir
sustentabilidade e recursos as politicas publicas. Nao se trataria,
portanto, de uma organizacdo autbnoma voltada para emancipacéo,
a construcdo de consensos e hegemonias ou a interferéncia coletiva
nos espacos em que se definem as escolhas e as decisbes
fundamentais, mas de uma organizacdo subalternizada,
domesticada, concebida de modo “técnico”. A sociedade civil seria
cooperativa, parceira: ndo um campo de lutas ou oposi¢cBes, mas um
espaco de colaboracado e de acdo construtiva (voluntariado).
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No campo educacional, os anos 1990 representam uma nova Vvisao em
termos de formulacdo de propostas, sobretudo nos aspectos concernentes a
sua gestdo. Tais mudancas s6 se comparam aos anos 1960, quando,
segundo Oliveira (2000,p.244):

“se registra a tessitura do que foi vivenciado nas duas décadas
seguintes. Se nos anos 1960, assiste-se no Brasil a tentativa de
adequacdo da educacdo as exigéncias do padrdo de acumulacéao
taylor-fordista e as ambic8es do ideario nacional-desenvolvimentista,
os anos 1990 irdo marcar uma nova realidade”.

Apé6s a segunda metade do século XX, a intensificacdo do processo de
globalizacdo, somada as crises econdbmicas daquele periodo, vdo gerar
novas formas de producao e relacfes de trabalho. A palavra de ordem passa
a ser a competitividade e as empresas buscam racionalizar a producao,
cortando custos e implantando novos métodos. Essa dinamica ficou
conhecida como Producéo Flexivel (Toyotista)?.

A Producédo Flexivel trouxe consigo algumas caracteristicas préprias
como: producdo descentralizada e em escala mundial, terceirizacéo,
Toyotismo e robotizacédo da producéo.

A Producao Flexivel vem superar a producdo Fordista, pois o modelo de
producdo e distribuicho em massa ndo atendia aos requisitos das
perspectivas industriais modernas, embora em alguns lugares do mundo elas
coexistam. Na producdo Fordista, a participacdo do trabalhador é pequena,
com trabalho em série, mecanizado. Na Producdo Flexivel, existe maior
participacdo do trabalhador que prima pela qualidade da producao, através
de habilidades préprias ao trabalho. Vale ressaltar, entretanto, que a
perspectiva da producado flexivel ocorre em funcdo do reordenamento da
acumulacédo capitalista, o que, por sua vez, implica uma ampliacdo da
exploracao sobre o trabalho.

Com a globalizacado, na década de 1990, a Educacdo passa por grandes
transformacdes nos seus objetivos, funcbes, organizacdo e gestdo para se

adequar as exigéncias da época. Com a constatacdo de que a Educacédo por

2 Toyotismo: esse sistema de producao foi criado no Jap&o pelo engenheiro Tiichi Ohno e primava por
linhas de montagem dindmicas que se moldam as necessidades do momento. Nesse sistema 0s
proprios funcionarios tém a incumbéncia de fiscalizar a qualidade, o que diminui os riscos de
defeitos da producéo.
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si s6 ndo consegue melhorar a distribuicdo de renda, a mobilidade social e as
desigualdades sociais, a mesma passa a ter o papel de formar para a
empregabilidade®. Os anos 1990 trardo como principal eixo a Educacdo como
equidade social.
“A transicdo de referéncias implica mudancas substantivas na
organizacado e gestao da educacdo publica, atribuindo aos sistemas
de ensino a competéncia de formar individuos para a

empregabilidade, a competitividade e para as exigéncias do século
XXI. (OLIVEIRA, 2000,p.245)

2.2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DA CONTRA-
REFORMA

A década de 1990, com a implementacdo da reforma do Estado,
proporcionou transformacgdes significativas na organizagdo da Educacgéo e de
seus sistemas escolares.

Essas mudancgas, que transitam nos diversos setores dos sistemas de
ensino (financeiro, politico, organizacional, etc.) e nas relacbes de trabalho,
vao criar novas alternativas, nem sempre eficazes, na tentativa de melhorar a

Educacao.
2.2.1 DESCENTRALIZAQAO DO ENSINO

A descentralizagdo do ensino no Brasil teve origem ainda na fase imperial
do pais. Ap6s a instituicdo da gratuidade do ensino promovida pela
Constituicdo Federal de 1824, fortemente centralizadora, a Assembléia Geral
delegou a si poderes de legislar sobre a instrucdo publica em todas as
modalidades de ensino.

® Empregabilidade: o termo remete a idéia de um novo atributo que o trabalhador deve possuir nos

dias atuais para estar empregado. O conhecimento, habilidades, comportamento e relagbes séo
itens imprescindiveis para se inserir em qualquer empresa ou organizacdo. No entanto, sob essa
l6gica abrigam-se tentativas de enfraquecimento dos vinculos trabalhistas, precarizagdo do
trabalho e retirada da esfera empresarial, a responsabilidade pela escalada do desemprego. Com
a premissa de que a aptiddo necessaria a obtencdo de emprego € de responsabilidade do
individuo, o desemprego, visto como uma questdo social, é transformado em constrangimento
individual causado pela incompeténcia ou inaptiddo do trabalhador e ndo pela incapacidade
empresarial de gerar emprego.
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A primeira manifestacdo do ensino no Brasil se d4 com o Ato Adicional de
1834. Devido a rigorosa centralizacdo da primeira Constituicao brasileira,
houve uma reacdo politica que instaurou o Ato Adicional de 1834, o qual
garantiu a instrucdo primaria gratuita a todos, tornando-se, porém, dever de
cada provincia institui-la. As provincias ganham autonomia, mas o estudo
elementar passa a ser ignorado pelo Governo Central.

Nas décadas de 1920 e 1930, as idéias americanas voltadas para a
educacdo foram implantadas no Brasil através da Associacdo Brasileira de
Educacdo. Essas acdes incluiam a descentralizacdo do ensino, onde a
municipalizacdo era uma das formas de realizagdo desse processo.
(PEIXOTO, 2003)

Na década de 1940, cria-se o Fundo do Ensino Primério, que originou
mecanismos de controle da Unido no uso de verbas orcamentarias vinculadas
a expansao e ao desenvolvimento do ensino. Através do Convénio Nacional
de Ensino Primario, Unido e Estado se comprometiam em investir parte dos
recursos estaduais e federais na Educacdo. Havia ainda, dentro desse
processo, o estabelecimento de convénio entre a Unido e 0S municipios.
Embora se falasse em planejamento democratico, o periodo era considerado
de extrema centralizacao politico-administrativa.

A celebracdo de convénios criou uma forma especifica de cooperacéao
entre a Unido e os estados, que acabou por se estender entre os estados e
0s municipios. Nas décadas de 1940 e 1950, através de varios convénios do
MEC com outros ministérios, aconteceram as grandes campanhas de
alfabetizacdo de adolescentes e adultos e de educacao rural em praticamente
todos os municipios. (FAVERO, 2003)

Na década de 1960, com a aprovacao da LDB em 1961, comecam a

surgir os sistemas estaduais de educacao,

“Rompendo o monolitico sistema montado pela Unido e capitalizado
pelo MEC. Esperava-se um papel destacado do Conselho Federal de
Educacdo como drgao técnico-normativo e desejava-se que o MEC
assumisse a funcdo primordial de assisténcia técnica e financeira,
no apoio ao esforco do Estado e em cooperacdo com 0s municipios”.
(FAVERO, 2003,p.109)
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Na década de 1970, enfatiza-se o processo de descentralizacdo através
da municipalizacdo, que pretendia estruturar um sistema de ensino que
atendesse, ao mesmo tempo, 0s interesses econémicos vigentes a época e
uma absorcdo controlada da demanda pelo ensino publico em todos os
niveis. Dessa forma, a Unido gastaria menos e a responsabilidade pelo
ensino fundamental passava a esfera que dispunha de menos recursos.
Caracterizava-se, assim, uma descentralizacdo com concentracdo que
objetivava realizar uma politica de renda sem a perda do controle sobre
esferas estaduais e municipais exercido pela Uniéo.

Na década de 1980, comeca a haver uma preocupacdo por parte do
Banco Mundial com a educacdo primaria, segmento considerado como mais
apropriado para assegurar as massas um ensino minimo e de baixo custo. A
educacdo primaria passa a ser vista com a funcao de carater compensatorio
para proteger ou aliviar os pobres e como motivo do controle do crescimento
demogréafico e do aumento da produtividade das populacdes mais carentes
(FONSECA, 1988). Nesse periodo, varios projetos foram desenvolvidos no
Brasil, principalmente no norte e no nordeste em regides rurais, atendendo as
premissas do Banco Mundial, que norteava a concessdo de crédito aos
projetos setoriais especificos do desenvolvimento rural, nos quais era notada
a énfase dada a participacdo da comunidade. Vista como elemento essencial
para o éxito desse processo, mesmo quando os planos incluiam populacdes
gue viviam em condicdes soOcio-econbmicas que as impossibilitavam de
exercé-la, essa participacado permite perceber um mecanismo inerente a esse
planejamento.

Sobre as décadas de 1970 e 1980, Peixoto (2003,p.103) ainda afirma:

E necessario observar que, nessas duas décadas, o pais viveu sob
a égide dos grandes planos nacionais de desenvolvimento,
desdobrados por sua vez em planos setoriais, todos eles forjados na
crenca do poder do planejamento para a consecucdo dos objetivos
propostos para o desenvolvimento econdmico. Nas orientacfes
previstas nestes planos para a descentralizacdo do ensino, chama a
atencdo a énfase particular que era posta sobre a necessidade de
participacdo da comunidade.

Na década de 1980, sob a regéncia do Banco Mundial, percebe-se a

grande preocupacdo com a formacdo educacional e técnica das massas
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trabalhadoras, com foco nas regides mais pobres. De acordo com as
diretrizes do Banco Mundial, maior escolaridade daria melhores condi¢cdes de
empregabilidade aos trabalhadores. Ao mesmo tempo, a melhor formacgao
técnica levaria a melhoria da producédo e ao maior acumulo de capital.

Dentre os principios que cercavam esse processo de descentralizacao,
estavam o de oferecer uma politica educacional menos burocratizada, com
maior flexibilidade para mudancas curriculares, e o de possibilitar uma gestao
mais democratica das escolas. Peixoto (2003,p.103, 104) faz referéncia a
década de 1990:

(...) Na década de 1990, vai acentuar-se o apoio do Banco Mundial
a medidas educacionais de carater descentralizador. As analises do
Banco apontavam a organizacdo dos sistemas de ensino como um
dos principais obstaculos para a melhoria de sua qualidade, tendo
em vista principalmente os custos considerados elevados, de
manutencdo de um sistema centralizado. No informe de 1990 da
Divisdo da Educacdo do Banco Mundial, eram destacados dois eixos
essenciais para melhorar a qualidade das escolas fundamentais. O
primeiro deles era considerar a escola como unidade de
transformacdo do processo de aprendizagem e o segundo, ter “a
descentralizacdo como estratégia de construcdo de escolas
eficazes”, fortalecendo-se sua autonomia, a despeito da manutencéo
de estruturas centralizadas responsaveis por determinados aspectos
da administracdo escolar como curriculos, pagamentos de
professores, etc.

Alguns efeitos séo percebidos no processo de descentralizagcdo do ensino
ocasionados, principalmente, pela falta de capacidade do Estado de gerir o
ensino. Esse processo vivido pelo sistema educacional brasileiro tem dois

resultados principais, segundo Peixoto (2003,p.104, 105):

A descentralizagdo pela via da municipalizacdo que foi induzida pelo
governo federal teve, de modo geral, um efeito desagregador sobre
as redes municipais, afetando diretamente a sua expansao e
gualidade do ensino e ndo apresentou uma possibilidade efetiva de
democratizacdo do ensino. Parte dela realizou-se inclusive através
da transferéncia de rede de ensino, sem conexdo com a necessaria
transferéncia de recurso. (...). Dado que a descentralizacdo pode,
muitas vezes ser um elemento que contribui para aumentar a
participacdo nos processos decisorios de determinados individuos
ou grupos em detrimento da populacdo em geral, a politica da
descentralizacdo aqui realizada favoreceu a concentracdo de
recursos e de poder e ndo a democratizacdo da gestdo de
educacdo. A despeito das vantagens arroladas a ela, é interessante
registrar que a experiéncia internacional evidencia ndo haver uma
relacdo nominal necessaria pela escolaridade obrigatoria, sua
democratizacdo e sua boa qualidade.
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Observa-se que o contexto de descentralizacdo do ensino no Brasil, via
municipalizacdo, € muito variado. Existem redes publicas com nivel elevado
de ensino e redes publicas rurais com instalagcdes precarias e um sO
professor. Nesses lugarejos, onde o numero de matriculas € grande e os
professores praticamente ndo tém titulacdo, € que o0 ensino é mais
municipalizado, numa indicacdo de que esse processo, até hoje, nédo levou o
pais a implementacdo de uma politica publica, democratica e igualitaria no
sistema educacional brasileiro. O fato de essa democratizacdo ndo ocorrer
sequer nas capitais nos leva a crer que a municipalizacdo seja uma falsa
solucdo para o restante do pais, levando as popula¢cdes mais carentes algum
ensino, mas de baixa qualidade. (OLIVEIRA, 2003)

E importante ressaltar que a Constituicdo Federal de 1988, conhecida
como “Constituicdo cidada”, colocou essas questdes no centro dos debates,
na medida em que foram introduzidas altera¢cdes significativas no quadro de
distribuicdo de poderes, responsabilidades e recursos entre as esferas
governamentais. A descentralizacdo passa a ser apontada, nesse contexto,
também como saida para o impasse politico-institucional do Estado brasileiro,
acusado de centralista e de incapaz, por isso, de responder as mais
prementes e agudas demandas de boa parte da populagcdo principalmente
com relacdo ao atendimento de suas necessidades bésicas. (PEIXOTO,
2003)

A Constituicdo de 1988 ir4 ampliar direitos existentes e determinar outros,
gerando a elevacdo dos custos para o setor publico (aumento das despesas
com saude, educacao, previdéncia social e assisténcia social). A Constituicao
de 1988 disp0s, pela primeira vez, sobre a organizacdo dos sistemas
municipais de ensino ao lado dos sistemas federal e estadual ja existentes.
(SOUZA E DE FARIA, 2004)

E importante ainda ressaltar que a atual politica educacional prevé a
escola como elemento do processo de descentralizacdo em pauta, ja que o
texto da LDB cita a acao redistributiva dos municipios para com suas

instituicbes escolares, definindo, pela primeira vez, o conceito de autonomia



26

escolar, e dando continuidade ao texto da Constituicdo Federal de 1988, que
instituira, também de forma inédita, a concepcado de gestdo democréatica.

Procurando ampliar direitos, a Constituicdo de 1988 vai se contrapor, em
alguns aspectos, a politica neoliberal imposta mundialmente. O projeto
neoliberal da Educacdo, mesmo expandindo o numero de vagas, o faz de
forma minima, pois, na verdade, ndo busca nem pretende universalizar a
escolaridade em todas as etapas da educacéao basica.

A propria participacdo da comunidade, através de gestdes democraticas,
vem impondo o voluntarismo na escola publica. Além de representar, de
forma veemente, a desobrigacdo do Estado com o dever de educar, o
voluntarismo colabora ainda para a desprofissionalizacdo da escola. Ou seja,
gualquer pessoa passa a executar tarefas docentes, constituindo-se esse
processo “uma despolitizacdo da sociedade, quando praticas coletivas de
participacao social sdo substituidas por praticas individualizantes”. (NEVES,

2002,p.172)

2.2.2 GESTAO DEMOCRATICA NO PROCESSO DE CONTRA-REFORMA
DO ESTADO

No final da década de 1970, com o crescimento das manifestacdes
politicas que originaram o processo de abertura do pais, comeca a se
expressar o movimento em defesa da educacado publica e gratuita. De acordo
com Oliveira (2003,p.72,73):

(...) Os segmentos sociais organizados em defesa da escola publica
e gratuita extensiva a todos vao denunciar o carater centralizador
dos planejamentos globais que refletem o padrdo autoritario da
politica estatal. (...) Tal reivindicagdo serd conhecida como a defesa
do acesso e permanéncia na escola. Para tanto seria necessario
combater o carater excludente da instituicdo escolar que, além de
muito restritiva no acesso — inexisténcia de vagas para todos - ,
ainda dificulta a permanéncia da maioria através do uso de formas
autoritarias de ensino e avaliacdo. Essas formas, denominadas
cultura da repeténcia, impediram que muitos conseguissem concluir
sua trajetdria escolar.

A década de 1990 pode ser caracterizada como o periodo fecundo em

termos de formulacdo de propostas no campo educacional brasileiro,
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sobretudo nos aspectos concernentes a sua gestao. Nesse periodo, muitas
foram as mudancas impostas aos sistemas de ensino no ambito municipal,
estadual e federal, que resultaram em diversas experiéncias na gestdo da
educacao. A justificativa para essas mudancas repousam na necessidade de
respostas e solucdes para os problemas de insuficiéncia no atendimento, por
parte do poder publico, da universalizacdo da educacdo basica e,
consequentemente, das novas demandas econOmicas no contexto da
reestruturacdo capitalista. Além disso, o Estado né&o tinha condi¢cdes de
garantir a qualidade de ensino. E importante ressaltar que a universalizacéo
do ensino fundamental ndo representou a viabilizacdo de um ensino de
gualidade.

Também nesse momento, toma forma a perspectiva teérica na area da
administracdo educacional que introduziu a critica aos seus fundamentos

originados nas teorias empresariais.

“No Brasil, na area de educacao, foi possivel apreender uma relativa
sincronia entre desenvolvimento da éarea de administracdo de
empresas e o modelo de sistema educacional implementado pelas
reformas realizadas durante os governos militares. No &mbito mais
geral do sistema, foram se introduzindo par&dmetros de burocracia
privada e, de certa forma, esse processo era validado levando-se
em conta o que ocorria na pratica do trabalho fabril, em que a
produtividade, a eficiéncia e a racionalidade se concretizavam
materialmente no resultado da producédo”. (ROSAR, 1999,p.166)

A medida que o pais deixava para trds o regime autoritario e a
democracia comecava a se alinhar nos horizontes da nac¢&do, mudancas
profundas se iniciavam na gestdo da Educacdo através de acdes que
defendiam mecanismos mais coletivos e participativos do planejamento

escolar. Oliveira (2003,p.73) discorre sobre o0 assunto:

(...) Com a gestdo democratica da educacdo, que reconhecesse a
escola como espaco de politica e trabalho, era buscada, nos
emblemas da autonomia administrativa, financeira e pedagdgica,
participacdo da comunidade nos designios da escola — elaboracédo
de projetos pedagogicos e definicdo dos calendarios — e a criacao
de instancias mais democraticas de gestdo (eleicdo de diretores e
constituicdo dos colegiados).
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Ressalte-se ainda que grande parte dessas mudancas estédo
consolidadas na Constituicdo Federal de 1988, na medida em que a mesma
reconhece a necessidade de ampliacdo da educacdo basica, incluindo a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o0 médio, e abarcando, ainda, a
gestao democratica.

Ainda sobre a gestdo democratica, Rosar (1999,p.168) comenta:

Na perspectiva de funcionamento de um Estado Minimo, segundo a
l6gica neo-liberal, configura-se uma escola municipalizada e
administrada de forma democratica com a participacdo da
comunidade que deve ser responsavel, juntamente com docentes e
alunos, pela producdo da qualidade total. Também sob a mesma
l6gica, ao processo de globalizacdo da economia deve corresponder
um processo de descentralizacdo, portando o ensino fundamental
deve ser municipalizado e as escolas devem ser autbnomas, de
modo que se viabilize, ao mesmo tempo, concentrar recursos do
governo central, destinando-os as operacfes financeiras de
expansdo no capitalismo financeiro, enquanto tornam-se cada vez
mais restritos 0s investimentos nos setores dos servigos publicos
gue, na realidade, vao progressivamente sendo privatizados sob
diferentes modalidades de terceirizacdo, de convénios, de parcerias,
de sistemas de cooperativas e etc.

Seguindo a légica neoliberal, a escola vem sendo reformulada
administrativa e pedagogicamente. O diretor, que deveria ter a
responsabilidade de pensar o pedagogico, passa a ser o administrador,
devido a descentralizacdo de recursos e demais encargos. De acordo com
NEVES (2002,p.171):

“Sob esta perspectiva gerencial-operacional, os dirigentes escolares
vém se transformando, paulatinamente, em gerentes educacionais e
as comunidades local e escolar vém se inscrevendo nos diversos
orgdos colegiados prescritos na legislacdo federal”.

E necessario ressaltar que a Gestdo Democratica ficou restrita as redes
publicas de ensino, nao se estendendo, nem mesmo ecoando, nas redes

privadas.
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2.2.3 POLITICAS EDUCACIONAIS E QUALIDADE DE ENSINO NO
PROCESSO DE CONTRA-REFORMA

Na década de 1980, apesar da promulgacdo da Constituicdo Cidada de
1988, o Brasil mergulha numa crise fiscal (oriunda dos anos 1970) em que o
Estado se torna incapaz de fazer frente as demandas e necessidades dos
diferentes setores do pais. Com as movimentacdes mundiais, as expectativas
sao transferidas para a década seguinte, quando a reforma e a implantacao
de novas politicas educacionais alimentariam o sonho dos cidaddos de uma
educacao melhor e de uma equidade social mais representativa.

Na area da educacéao basica, as palavras de ordem foram: a melhoria da
gualidade de ensino através de acdes que envolvessem a reestruturacdo dos
conteudos curriculares, a avaliacao de desempenho do sistema educacional e
a revalorizacdo do magistério, bem como o aumento da eficiéncia do sistema
através da democratizacao/descentralizacdo da gestdo dos sistemas e
unidades escolares. O objetivo ultimo dessas acdes seria acabar com a
“pedagogia da repeténcia”, oferecendo a populacao de menor renda, clientela
majoritaria das redes publicas de ensino, melhores condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola, procurando assegurar, pelo menos, a conclusdo do
ensino fundamental. (FOGACA, 2003)

No entanto, de acordo com Fogaca (2003), o que se pdde observar por
parte do governo foi a adocdo de parametros curriculares que nédo condizem
com as expectativas e demandas dos diferentes sistemas estaduais e
municipais de ensino, nas diferentes regiées do pais; e a implantacao de
sistemas de avaliacdo de ensino cujos resultados néao sao utilizados de forma
positiva para melhoria da Educagao, mas sim para formalizar e ressaltar o
lado negativo de um sistema que ndo funciona a contento. Tais resultados
deveriam ser utilizados para orientar ou reorientar uma politica de
investimentos na educacao basica que conduzisse a superacdo dos aspectos
negativos.

As orientacdes das politicas educacionais executadas no Brasil, nesse
periodo, sado determinadas pelos grandes organismos internacionais, por
exemplo, o Banco Mundial, que, ao tracar metas (como combate ao
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analfabetismo, o aumento da eficacia do ensino, a melhoria do atendimento
escolar, o estreitamento de lacos da educacédo profissional com o setor
produtivo e entre os setores publico e privado, a atencao aos resultados e a
avaliacdo da aprendizagem), vai condicionar a liberacdo de crédito a esses
paises, para investimento no setor educacional, ao cumprimento dessas
metas.

A promessa de revalorizacdo do magistério fica a deriva, pois 0s recursos
destinados ao Fundo de Manutencdo e de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)* além de escassos,
nem sempre sao aplicados da forma que a lei prescreve, até mesmo pela
falta de acompanhamento e fiscalizacdo de sua utilizacdo. No que tange a
democratizacdo/descentralizacdo da gestdo, pode-se afirmar que o
verdadeiro sentido dessa descentralizacdo € a manutencdo das decisdes
relevantes — por exemplo, aquelas referentes aos conteddos de ensino, aos
critérios de avaliacdo e a destinacdo dos recursos — no nivel do poder
central, enquanto se “democratizam” os problemas, deixando para as
unidades escolares e, por extensdo, para as comunidades (“responsaveis
pelas escolas”), o 6nus da resolucdo dos seus problemas sem que se
fornecam os instrumentos necessarios para tanto. Dessa forma, se néo
existem recursos suficientes para gerenciar os espacos fisicos do saber,
apela-se para um “espirito comunitario”, pautado no voluntariado — o que
significa isentar o Estado de suas obrigacbes e despesas e cobrar da
populacédo, em particular dos pais dos alunos, uma contribuicdo a mais em
dinheiro ou em trabalho, a despeito da cobranca de impostos que ja é feita
para subsidiar a Educacao.

Criticando o sistema de avaliacdo e promoc¢cdo com énfase na qualidade

de ensino, Fogaca (2003,p.60) enfatiza:

(...) O discurso da qualidade de ensino se reduz a melhoria das
estatisticas educacionais, — o fundamento oculto da nova politica de
avaliacdo do rendimento escolar, que equivale, na maioria das redes

* FUNDEF — Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizag&o no
Magistério foi instituida pela Emenda Constitucional n° 14, de setembro de 1996, e regulamentado
pela lei n® 9424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n° 2264, de junho de 1997.

O FUNDEF foi implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a
nova sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental.
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publicas, a promocao automatica, na medida em que nenhum dos
fatores que contribuem para a ma qualidade do ensino foi de fato
superado nesses cinco anos de gestdo FHC. (...) Por este caminho,
daqui a uma década teremos criado uma nova categoria de
“analfabetos funcionais”: jovens oriundos das redes publicas de
ensino, que estardo de posse de certificados de conclusdo do ensino
fundamental, ou até mesmo do ensino médio, mas cuja bagagem de
conhecimentos nédo correspondera ao nivel de ensino “concluido”.

O fraco investimento efetivo na educacdo basica soma-se a
desvalorizacdo do magistério, contrariando a valorizacdo que o FUNDEF
preconiza na proépria sigla. As intermindveis e apelativas campanhas de
“adote uma escola”, “amigos da escola”, “padrinhos da escola” e, depois, as
do “voluntariado” explicitam a substituicdo de politicas publicas efetivas por
campanhas filantrépicas. Frigotto e Ciavatta (2003,p.115) acrescentam:

(...) No ambito organizativo e institucional, a educacao bésica, de
direito social de todos, passa a ser cada vez mais encarada como
um servico ou filantropia. Com isso, se passa a imagem e se
instaura uma efetiva materialidade de que a educacédo fundamental
nao é dever do Estado e espaco para profissionais especializados e
qualificados, mas para acbes fortuitas e tépicas de padrinhos,
amigos e voluntarios. Os professores foram sendo prostrados por
uma avalanche de imposi¢cBes reformas sobre reformas e mudancas
sobre mudancgas, humilhados nas suas condi¢cbes de vida e de
trabalho e ignorados no seu saber e profisséo.

A desvalorizagcdo do magistério encontra eco no abandono ou no
descompromisso do Estado com a Educacao. A baixa remuneracao leva os
docentes a trabalharem em varias escolas, com reflexos sensiveis na
gualidade do trabalho laborativo e na produtividade dos educadores. Com
tanto tempo dedicado a docéncia, a qualificacao profissional acaba ficando
em segundo plano, mesmo porque, na maioria dos casos, nem €& oferecida
pelos sistemas de ensino. Além disso, as constantes mudancas nesses
sistemas, através de reformas ou descontinuidade das politicas educacionais,
ddo a sensacao de inércia, tanto no plano educacional quanto no profissional.

No plano pedagédgico, duas politicas se destacam na década de 1990: os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB). As duas explicitam o carater dedutivo e autoritario
das propostas educacionais do governo. Fogaca (2003,p.61) comenta sobre

0s PCN'’s:
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Em relagdo aos pardmetros curriculares e sua flexibilizagdo, o que
se observa, em primeiro lugar, € a énfase numa percepcéao
utilitarista, que tende a privilegiar os conteldos como aqueles que
embasam atividades praticas/produtivas. Deste modo, voltamos, de
certa forma, a proposta de profissionalizacdo do ensino médio dos
anos 1970, sO0 que agora, envolvendo contetddos considerados
modernos e de forte apelo popular, porque ligado as tecnologias
avancadas de base microeletrénica. Em segundo lugar, a liberdade
dada as unidades dos sistemas escolares para preencherem da
forma que considerarem mais adequada uma parte da carga horaria
encontra sérios limites na falta de recursos financeiros, materiais e
humanos daquelas unidades e sistema. Com isso, tal como ocorreu
nos anos 1970, poderemos observar essa carga horaria ser
preenchida de forma precéaria, com atividades e conteddos pouco
relevantes, num arremedo de flexibilizac&o.

Nessa perspectiva, é importante para 0 governo que as escolas
produzam, de forma participativa e de acordo com a realidade existente ali,
seus curriculos e propostas politico-pedagdgicas. No entanto os PCN’s
produzidos por pedagogos e especialistas vém se transformando numa
imposicdo obrigatéria e sendo atropelados por mecanismos que induzem ao
constrangimento obrigatério como, por exemplo, o SAEB.

Em relacdo ao SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica,
Frigotto e Ciavatta (2003,p.117) afirmam:

O sistema nacional de avaliacdo da educacédo basica constitui-se em
mais um instrumento coercitivo, também produzido pelo alto, e que
tem um efeito desagregador e inocuo. (...) Trata-se de uma
avaliacdo que ndo avalia as condicdes de producdo dos processos
de ensino e que néo envolve diretamente o corpo docente, portanto
nao é uma avaliacdo e sim uma mensuracao simples. A forma de
divulgacdo e o uso desta “medida” como avaliacdo punitiva pelo
Ministério da Educacao ou a sua utilizacao seletiva como critério de
acesso ao nivel superior e ao emprego ampliam as suas
deformacdes. Ressaltamos que ndo se trata de negar o direito e 0
dever do Estado de avaliar, o que estd em questdo é o método, o
conteudo e a forma autoritarios e impositivos de sua implementacao.

Como se percebe, essas politicas ndo s6 criam a desmotivacdo dos
docentes, como colocam em xeque a capacidade profissional dos
professores. Além de serem politicas decididas “pelo alto”, sem a
participacdo dos principais atores, as especificidades locais nem sempre séo
respeitadas, 0 que pode representar uma sSituagcdo incongruente
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considerando-se as caracteristicas de uma avaliagdo ou de um parametro

curricular.

2.2.4 A CONTRA-REFORMA E O TRABALHO DOCENTE

A contra-reforma ocorrida na década de 1990 no campo educacional teve
como foco central a expanséo do ensino fundamental. No entanto, “de acordo
com os compromissos firmados na “Conferéncia Mundial Sobre Educacgéo
Para Todos” em Jomtien, a Educacdo deveria ser minima, ou seja, focalizada
nas séries iniciais, nos paises com altos indices de analfabetismo. O que se
observa nessas reformas esta relacionado a uma énfase na educacao formal,
com uma escolarizacdo em consonancia com 0S novos paradigmas de
organizagdo e gestdo do trabalho que conduzem a uma formacao
generalizada dos trabalhadores, a partir do desenvolvimento de
competéncias e habilidades compativeis com a dindmica atual dos processos
produtivos. (OLIVEIRA, 2003)

As necessidades basicas de aprendizagem constituem o0s elementos
essenciais do conhecimento para que os individuos possam sobreviver e
desenvolver suas potencialidades. “O conceito de necessidades basicas de
aprendizagem constitui uma orientacdo para formulacdo de politicas, dado
seu carater objetivo e articulador”. (MELLO,1996,p.40)

Ainda sobre o assunto, Mello (1996,p.32) acrescenta:

“ A universalizacdo do ensino elementar, a garantia de dominio dos
codigos bésicos da leitura e escrita e a superacdo do fracasso
escolar terdo que ser por nos enfrentados de forma tal que o préprio
conteddo de ensino receba tratamento adequado ao mais pleno
desenvolvimento cognitivo. Nao se trata mais de alfabetizar para um
mundo no qual a leitura era privilégio de poucos ilustrados, mas sim
para contextos culturais nos quais a decodificacdo da informacéo
escrita é importante para o lazer, o consumo e o trabalho”.

A melhoria e a expansdao da educacdo basica nos paises em
desenvolvimento, atendendo ao exposto em Jomtien na “Conferéncia Mundial
Sobre Educacao para Todos”, deveriam buscar a expansdo do atendimento

sem aumentar em demasia 0s gastos, ou melhor, os investimentos. A reducéo
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das desigualdades sociais seria buscada a partir da expansédo da Educacéo
que permitiria aos individuos encontrar caminhos para melhoria social e
sobrevivéncia. A Educacdo passaria a ter um enfoque de elevador social,
como meio de distribuicdo de renda, sem o qual ndo seria possivel ao
individuo se manter no mercado de trabalho ou mesmo sobreviver na
chamada sociedade do terceiro milénio. (OLIVEIRA, 2003)

E importante ressaltar a necessidade dos individuos de se adaptarem aos
novos processos de reestruturagcdo produtiva proporcionada por novas
tecnologias, a comecar pelas informacionais aplicadas a producéao industrial e
as atividades de gestéo e financas. A competicdo capitalista e a necessidade
exorbitante do lucro impdem aos trabalhadores uma intensidade maior no
trabalho e uma precariedade do emprego, com zonas de baixos saléarios e de
reduzida protecao social. (CHESNAIS, 1996)

Nota-se nessas afirmacdes a grande carga de responsabilidade que
pesard sobre os professores. A partir desses novos enfoques, uma
reestruturacdo do trabalho docente acontecera, resultante da combinacéo de
diferentes fatores que estardo presentes na gestdo e organizagdo do
trabalho.

Segundo Oliveira (2003), nos anos 1980 foi provocado um debate sobre a
organizacédo do trabalho docente e sua natureza. Cria-se uma tenséo entre
dois pontos-de-vista sobre o trabalho do professor: de um lado, o labor, com
reconhecido viés profissional e, portanto, merecedor de regulamento proprio;
de outro, a caracterizacdo do magistério como vocacdao, sacerdécio e, por
iISso mesmo, revestido de certo “messianismo” e voluntarismo.

No final da década de 1980, com a abertura politica que aconteceu no
pais e com uma maior organizacdo e movimentacdo por parte dos
trabalhadores devido a greves, uma nova postura do governo frente a esses
profissionais é forjada.

(...) As tentativas visavam superar a situacdo de imobilismo que
perdurou nos anos mais fechados do regime militar. Além disso,
percebe-se uma tentativa de buscar-se preencher lacunas deixadas
pela despolitizacdo que pautou o debate sobre o trabalho e politica
na escola ao longo de muitos anos no Brasil. (OLIVEIRA 2003,p.25)
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De certa forma, existe um consenso em torno da necessidade de
profissionaliza¢do docente. Essa identidade profissional, entretanto, ndo esta
associada as condi¢cdes de trabalho ou ao conhecimento adquirido na
experiéncia, mas ao saber transmitido e absorvido, ou certificado, em
instancias consagradoras.

Segundo essa visao, o que define o professor como profissional ndo é a
sua atuacdo em sala de aula, na escola, e sua relacdo com os alunos e
colegas, mas sim seu histérico de participacdo em programas de formacao e

os certificados e diplomas que possui.

A competéncia profissional passa a ser determinada exteriormente
ao local de trabalho, ndo é na escola que se aprende a ser
professor, mas na universidade e nos centros de formagdo. A
formacdo docente passa a ter um carater profissional e prescritivo
realizada mediante conhecimentos produzidos pelos especialistas,
por meio da observacao e da teorizacdo sobre a pratica escolar.
(OLIVEIRA 2003,p.31)

Comentando a profissionalizacdo e as competéncias pré-estabelecidas,
Perrenoud (2002) apud Oliveira (2003,p.31) complementa:

Para serem profissionais de forma integral, os professores teriam de
construir e atualizar as competéncias necessarias para o exercicio
pessoal e coletivo da autonomia e da responsabilidade. A
profissionalizacdo do oficio de professor exigiria uma transformacéo
do funcionamento dos estabelecimentos escolares e uma evolugao
paralela dos outros oficios relacionados ao ensino: inspetores,
diretores, formadores. A formacao inicial e continua, embora néao
seja 0 Unico vetor de uma profissionalizacdo progressiva do oficio
de professor, continua sendo um dos propulsores que permitem
elevar o nivel de competéncia dos profissionais.

A nocdo de competéncia esta intimamente ligada a capacidade individual
de solucionar problemas e/ou adaptar-se as novas demandas que surgem no
cotidiano de seu trabalho. Essa nocdo de competéncia vem acoplada a de
empregabilidade, a de responsabilizacdo dos trabalhadores por sua condic¢éo
no mercado de trabalho.

A educacao formal passou a ser quase 0 Unico caminho para o0s
trabalhadores conseguirem emprego, ou manterem-se empregados. Para 0s

docentes, a formacdo passou a ser uma estratégia defensiva, por nao
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conseguirem responder de forma satisfatéria aos desafios de sua pratica
cotidiana, atribuindo a sua pouca capacitacdo a razdo de seu insucesso. De
certa forma, a situacdo passou a ser incomoda, pois o que valoriza o
professor € o conhecimento que possui e que consegue transmitir. Cada vez
mais, os professores precisam saber mais, porém, em contrapartida, faltam-
Ihes cursos e programas de qualificacdo, o que é cobrado pelo sindicato dos
trabalhadores docentes, pois ha demanda por maiores investimentos e
formacé&o continuada.

Dentro das reformas implantadas, os professores sao sempre visados
pelos programas governamentais como agentes centrais de mudanca. S&o
responsaveis pelo desempenho direto do sistema educacional, da escola e do
aluno. Por isso € muito comum responsabilizar o professor pelo insucesso do
aluno ou pelo fracasso de um programa, colocando em xeque a sua
competéncia e sua qualificacdo para tal tarefa.

O docente ainda enfrenta, dentro do contexto escolar, a sobreposicdo de
funcbes, da mesma forma que a escola publica. Ele passa de professor a
psicélogo, ou assistente social, ou enfermeiro, ou agente publico — é obrigado
a assumir responsabilidades de outras profissbes. Essas “outras” funcdes
contribuem para um processo de desprofissionalizacdo, de perda da
identidade profissional e da constatacdo de que educar nao é o mais
importante. Essa situacdo se evidencia nas escolas onde o voluntariado e
comunitarismo sdo estratégias de gestdo e a qualidade de ensino nédo é

considerada prioridade.

(...) Neste contexto, a desqualificacdo sofrida pelos professores nos
processos de reforma que tendem a retirar deles a autonomia,
entendida como condicdo de participar da concepc¢ao e organizacao
do seu trabalho, aliada a desvalorizacdo desses docentes — pela
negacdo e desprezo pelo seu saber profissional -- , contribui para o
fortalecimento da sensacdo de mal estar desses professores oriunda
da suposicdo de que a escola prescinda de profissionais. Maior
demonstracdo disso, esta na propria legislacdo educacional, ao
adotar a expressdo valorizacdo do magistério para designar as
guestdes relativas a pratica docente: carreira, remuneracdo e
capacitacdo, expressdo essa cunhada no seio do movimento sindical
docente. (OLIVEIRA 2003,p.33)
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Além disso, como j& foi visto, a descentralizacdo busca uma flexibilidade
maior na profissdo docente e nos curriculos. A correlacdo de forcas
internacionais indicava que, para governos latino-americanos como o Brasil,
ndo bastaria apenas flexibilizar os espacos fisicos do saber. Varios fatores
sdo sinalizados como dificultadores do processo de valorizagdo do magistério
num contexto de contencdo econ6mica: a folha de pagamento que cresce a
cada ano mesmo sem reajustes; critérios de progressdao que nao premiam o
mérito; acomodacdo dos professores; sindicatos ligados a partidos
esquerdistas buscando interesses proprios. O grande desafio da reforma é
flexibilizar o trabalho docente retirando da categoria direitos e conquistas
histéricas, permeado por uma crescente competitividade onde o desempenho
€ a medida para o ganho de adicionais, numa remuneragdo que se torna
estatica e desvalorizada.

Com base nesses discursos, Barreto e Leher (2003,p.41) afirmam:

(...) A tatica definida pelos organismos internacionais e pelos
governos foi a de enfraquecer materialmente e simbolicamente os
professores. Materialmente, os docentes foram forcados a aceitar
gratificacdes de desempenho que, pretensamente, premiam “0s mais
capazes e produtivos”. Com isso, os salarios permaneceram sem
reajustes ou com correcdes muito inferiores a inflacdo, e somente a
fracdo viavel teve alguma reposicdo. Assim, por meio de estratégias
de avaliagcdo, o controle da disciplina do trabalho pelos governos
tornou-se muito mais intenso, e as lutas dos sindicatos tornaram-se
mais complexas. Do ponto de vista simbdlico, os professores foram
reiteradas vezes acusados de corporativismo, em um processo
desqualificador que resultou na construcdo de uma imagem
extremante negativa para a categoria.

Nesta constante relacdo entre os profissionais docentes e o Estado, permeada
pela modernizacdo da administracdo publica, através de planos de gestdo, vai
surgindo um novo elemento “cultural”, que vai nortear a relacdo do governo com o
funcionario publico: o desempenho. Nesse sentido, o Estado assume o papel de
avaliador, monitorando as acdes e consequentemente as relacdes existentes no
contexto publico.

Atualmente, percebemos que a formacdo do professor esta inserida numa
cultura de desempenho cuja performatividade € vista como elemento intrinseco ao

processo educacional. De acordo com Santos (2004,p.1151):
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“(...) é importante considerar que as mudangas na formagdo docente tém
como limite os préprios interesses e valores que orientam os docentes e
presidem a cultura das escolas. Para analisar tais interesses e valores &
preciso identificar e observar os novos elementos que se infiltram com
grande vigor nos sistemas de ensino no sentido de gerencia-los de forma
mais eficiente. Essas formas de gerenciamento ndo sdo exclusivas dos
sistemas de ensino, mas encontram-se disseminadas nos diferentes setores
dos sistema publico”.

A partir das criticas aos chamados “ineficientes sistemas burocraticos de
governo”, inseriu-se uma nova légica de administracdo derivada do setor privado.
Essa nova légica vai lentamente introduzindo formas, muitas vezes bastante sutis de
privatizagdo, mas seu elemento chave é a analise do desempenho de pessoas e
instituicdes. A garantia de implementacdo de politicas que se estruturam e se
desenvolvem com base na cultura do desempenho é assegurada pela criagcdo do
Estado avaliador. A emergéncia e o desenvolvimento do Estado avaliador sao
justificados e legitimados como uma importante maneira de tornar transparente para
0 publico a forma como as instituicdes atuam e utilizam os recursos publicos.

Em vérios paises, nos diferentes niveis de ensino, o desempenho das
instituicdes e dos docentes é avaliado como referéncia em técnicas de auditoria que
utilizam um sistema de testes e inspec¢do. Assim, a qualidade é definida em funcao
do dinheiro gasto, incorporando trés caracteristicas operacionais, quais sejam,
economia, eficiéncia e efetividade.

No mesmo sentido, Ball (2002,p.213) denuncia que performatividade/
desempenhabilidade “é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que
emprega julgamentos, comparacdes e termina se revelando como meio de controle,
de desgaste e de mudanca. Como medida de produtividade ou output, ou expdem a
gualidade, ou momentos de promoc¢ao ou inspecao”. Segundo Santos (2004,p.1152)

sobre o argumento central de BALL expde:

(...) € que tal cultura, celebrando a possibilidade de expor a qualidade,
termina apenas identificando a pior parte do trabalho das instituicbes de
ensino e dos docentes. Na verdade, na cultura do desempenho o que fica
mais exposto a comunidade educacional e ao publico em geral ndo séo
tanto os aspectos positivos das atividades das escolas, mas as falhas que
cometeram, aquilo que deixou de ser feito, sem contudo apresentarem uma
andlise das circunstancias em que as metas, 0s objetivos e 0s percursos
para alcanga-los foram definidos e executados por essas instituicdes.
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Nesse contexto, vao sendo criados indicadores que servem como elementos de
medicdo do desempenho das instituicbes e dos docentes. Dessa maneira,
desempenhos que ndo possam ser medidos por esses indicadores, vao perdendo
importancia no interior desse tipo de cultura. Uma avaliagcdo do sistema de ensino
gue se guia por indicadores previamente concebidos, pode impedir o trabalho
pedagdgico de ser mais flexivel ou diferenciado. Dessa forma aquilo que néo for
possivel de ser mensurado e diretamente observavel deixa de ter importancia para
esse tipo de avaliagéo.

De acordo com Santos (2004,p.1152,1153):

“paradoxalmente, a proposta de tornar transparente o desempenho das
pessoas e das instituicbes terminam por obscurecer, ao invés de revelar
aspectos importantes do que ocorre no cotidiano das escolas. Na cultura do
desempenho constantemente tanto a agenda do professor como a do aluno,
no que diz respeito ao processo ensino-aprendizagem, tém que ser
abandonadas em funcdo daquilo que foi definido pelas autoridades
educacionais como indicadores de bom desempenho.

E importante observar que alguns autores (BALL, 2001, ELLIOT, 2001), citados
por Santos (2004) tém demonstrado que os docentes imersos na cultura do
desempenho vao perdendo o interesse de trabalhar com atividades que ndo estejam
relacionadas com os indicadores de desempenho a serem avaliados. Nessa
situagdo, os alunos terminam, desde o ensino fundamental, por serem treinados
para obter bons resultados nos testes em vez de serem educados no sentido amplo
deste termo. (SANTOS, 2004)

Essa cultura voltada para a performatividade vai instaurando nos docentes
comportamentos e atitudes no sentido de que eles assumam os problemas ligados
ao seu trabalho e se responsabilizem por eles, ao mesmo tempo em que vao
zelando pelo bem estar e melhoria das instituicdes. E certo que toda essa cobranca
para uma performance cada vez melhor pode causar tensdes e estresse. E usual
encontrarmos atualmente nas escolas, muitos problemas de saude por parte dos
docentes. Muitos desses problemas sdo gerados pela prépria cobranca em relacdo
as falhas ocorridas no processo de escolarizacdo de seus alunos. Esses
professores, ao se auto-avaliam, culpam-se por ndo conseguirem realizar aquilo que
Ihes foi imposto a fazer, como se tivessem cometido uma grave falta, sentindo-se

incompetentes e com a auto-estima muito rebaixada. Certamente, o professor é o
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principal responsavel pelo desempenho de seus alunos, mas as grandes
dificuldades em realizar um bom trabalho ndo estdo ligadas apenas ao seu
desempenho profissional, mas principalmente aos problemas sociais, econémicos e
institucionais que enfrentam os processos educacionais do pais.

Em muitos casos, em situagdes as quais as dificuldades sdo bem detectadas ou
resolvidas, pode aparecer o fracasso. Fracasso, que pode levar a grandes perdas
para quem participa direta ou indiretamente desses processos. Num primeiro
momento detectar as causas desses problemas pode ser bem mais facil. Numa
reflexdo mais elaborada pode-se chegar a conclusdo de que todo o meio interferiu,
mas os fatos ligados a pessoa do trabalhador (grau de motivacdo, instrucao,
capacitacdo e visdo) podem ser importantes para que 0S processos se realizem,
Embora ndo sejam os Unicos motivos para que 0S sistemas ou processos nao

funcionem. Para Sennet (1998,p.141):

“ O fracasso € o grande tabu moderno. A literatura popular esta cheia de
como vencer, mas em grande parte calada sobre como enfrentar o fracasso.
Aceitar o fracasso, dar-lhe uma forma e lugar na histéria de nossa vida,
pode ser uma obsessao interior nossa, mas raras vezes a discutimos com
0Ss outros”.

Dessa forma, o Estado imputa ao préprio trabalhador a culpa pela ineficiéncia do
sistema e o fracasso dos alunos.

Nesse sentido, os sistemas e instituicbes educacionais vao criar 0s mecanismos
de avaliacdo de desempenho que medirdo a performance de educadores e
funcionarios pertencentes a esse contexto. Nesses métodos avaliativos, geralmente
oriundos do setor empresarial, a subjetividade dos instrumentos norteadores do
processo deve ser observada com atencdo, pois nem sempre vai corresponder a
realidade existente nos setores avaliados.

Todos os processos de Reforma do Estado e da Educacdo descritos neste
capitulo aconteceram em varias partes do pais, cada um com a sua especificidade.

Em Minas Gerais, ponto de referéncia para este trabalho, as reformas
aconteceram a partir de 1991 e se estendem até os dias atuais, onde o processo de

Avaliacdo de Desempenho e a cultura do desempenho continuam latentes.
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3 A REFORMA DO ESTADO: “ MINAS APONTA O CAMINHO PARA O CHOQUE
DE GESTAQ”

As reformas ocorridas na virada da década de 1990 no Brasil, advindas do
surgimento do neoliberalismo, de mudancas na economia, na politica, nas questdes
sociais e educacionais foram cruciais para que se multiplicassem acdes que
enquadracem as unidades da federacdo em prol dessa nova tendéncia. Com isso,
os estados véao procurar se adequar, dando novas configuracdes a sua organizacao
e promovendo mudancas profundas, de acordo com a €gide neoliberal vigente.

Este capitulo procura analisar as reformas ocorridas em Minas Gerais abordando
dois periodos distintos que se caracterizam por transformacdes na area educacional,
na organizacao escolar e nas relagdes de trabalho do funcionalismo com o governo:
o periodo da década de 1990, conhecido pelo slogan “Minas aponta o caminho”, e o
periodo de 2003 até os dias atuais, conhecido por “Choque de Gestao”. Em ambos,
serd analisado o instrumento primeiro deste estudo: a avaliagdo de desempenho

realizada nessas reformas.

31 A DECADA~ DE 1990: MINAS APONTA O CAMINHO PARA AS
TRANSFORMACOES EDUCACIONAIS

A década de 1990 vai marcar uma virada na Educacdo dentro do estado de
Minas Gerais. Com a severa influéncia da globalizacdo, “a educacéao vai passar por
transformacgdes profundas nos seus objetivos, fungdes e organizacdo na tentativa de
adequar-se as demandas do momento” (OLIVEIRA, 2000,p.244). Com a certeza de
gue a Educacdo nao consegue melhorar as necessidades através de uma melhor
distribuicdo de renda, o conceito de escolarizacdo como elevador social cede a
pressao da ordem neoliberal e impde-se a visdo de Educacdo como formacao do
cidadao para a empregabilidade, de acordo com os interesses do capital. (OLIVEIRA
,2000)

Essa reforma, que vai de 1991 a 1998, é definida por Oliveira (2000,p.245):

“ Com a frase Minas aponta o caminho, o governo de Minas Gerais
anunciou, no inicio dos anos noventa, as mudancas que transformariam o
sistema publico estadual de ensino com uma grande reforma, capaz de
elevar os patamares de qualidade e eficiéncia da educacé@o para o préximo
milénio. A reforma da educacdo em Minas Gerais veio, desde entdo, sendo
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indicada com uma experiéncia pratica e objetiva das formulacdes e
propostas que, no inicio dos anos 90, ocuparam as tribunas politicas e os
debates académicos”.

Em 1991, ao assumir o governo de Minas Gerais, Hélio Garcia vai estabelecer
uma grande reforma educacional tendo como prioridade a autonomia das escolas. O
grande numero de jovens fora de sala de aula e a baixa produtividade do ensino,
levaram o0 governo a dar prioridade a melhoria da qualidade do ensino basico, do
pré-escolar ao ensino médio. O entdo Secretario de Estado da Educacao, Walfrido
dos Mares Guia Netto® esclareceu, num discurso de cunho neoliberal, que num
estado com as proporcdes territoriais de Minas, com um grande ndamero de
municipios, a rede publica estadual de educacdo tornava-se inviavel de ser
administrada a partir de um sistema centralizado. Era necessario, segundo ele,
descentralizar a administragdo, com a escola tomando suas decises. (MARES
GUIANETTO, 1992)

Com esses propoésitos, em 1991 a Secretaria Estadual de Educacado tornou
publicos seus compromissos e prioridades para com a Educacéo:

Compromissos com o aluno:

e Garantir o seu ingresso e permanéncia na escola de qualidade e dando especial atencéo
para as séries iniciais do ensino fundamental;

e Garantir o cumprimento de curriculos e programas adequados e o uso de metodologias de
ensino, que facilitem a aprendizagem;

e Garantir a aprendizagem de conhecimentos minimos e implantar mecanismos de
acompanhamento do rendimento do aluno que permitam corrigir deficiéncias durante o
processo, isto €, ao longo do ano letivo, com a conseqliente diminuicdo da repeténcia;

e Garantir material escolar e merenda aos que deles necessitem;

e Garantir assisténcia aos alunos portadores de necessidades especiais de aprendizagem.

Compromissos com a familia:

e Assegurar aos pais informacao sobre o progresso e os resultados escolares de seus filhos;

e Assegurar aos pais informagdes sobre avaliagdo de ensino oferecido aos seus filhos;
Assegurar mecanismos que permitam a familia participar do processo educacional e da
gestdo da escola, através da assembléia escolar, do colegiado, da escolha do diretor, entre
outros.

> Walfrido dos Mares Guia Netto, foi secretario na gestéo de Hélio Garcia (1991-1994) em Minas

Gerais e atuou na Reforma Educacional em Minas Gerais, como vice-governador na chapa de
Eduardo Azeredo (1995-1998). A partir da légica empresarial acumulada a frente de uma das
maiores empresas de ensino do Brasil — O Colégio Pitagoras, Mares Guia participou ativamente
de uma das reformas mais bem articuladas politicamente da década de 1990.
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Compromissos com o professor, com o0s especialistas e demais servidores da escola:

e Implantar plano de carreira que estimule o aperfeicoamento profissional;

o Oferecer oportunidades de desenvolvimento profissional na prépria escola e em cursos
oferecidos pela Secretaria Estadual de Educagédo/MG, diretamente ou através de instituicGes
por ela credenciadas;

e Assegurar mecanismos que garantam a compatibilizacdo dos direitos e interesses dos
professores com a autonomia e as necessidades da escola.

Compromissos com a escola:

Prover a escola de pessoal qualificado e de recursos materiais e financeiros adequados;
Produzir e divulgar informacdes necessarias para uma educacao de qualidade;

Garantir a participacdo da escola no processo de planejamento das acdes educacionais;
Garantir metas para promover autonomia pedagogica, administrativa e financeira da escola;
(MINAS GERAIS, 1994,p.14,16)

Diante dos compromissos firmados, a Secretaria Estadual de Educac&o® priorizou
cinco campos de atuacdo que fortaleceriam o trabalho educacional no estado e ao

mesmo tempo a melhoria da instituicdo escolar:

* Autonomia da escola: voltada para os aspectos financeiros, administrativos e pedagogicos;

* Fortalecimento da direcdo da escola e do colegiado;

* Programa de aperfeicoamento e capacitacdo, com o treinamento de professores,especialistas
e funcionarios;

* Avaliacdo do Sistema Estadual de Educacéo;

* Integracdo com os municipios. (IBID,p.17)

Dentre as prioridades citadas, a autonomia escolar foi colocada em primeiro
lugar, sendo a instituicdo “escola” considerada como centro da questao educacional.
A autonomia da escola é definida como “uma nova gama de responsabilidade para
resolver os seus problemas”. Com isso, passou “a contar com autonomia
administrativa, financeira e pedagoégica”. (MARES GUIANETTO, 1992,p.15)

E necesséario ressaltar que a autonomia escolar, embora colocada como
essencial no discurso oficial, foi relativa. A possibilidade de se decidir dentro da
escola sobre as questdes financeiras, administrativas ou pedagogicas esbarrava
sempre nas legislagdes emanadas de cima, que limitavam a agdo da escola. Na
verdade, a estrutura se manteve em sua esséncia centralizada, com a
homogeneizagdo das normas para toda a rede de ensino, permanecendo a

escassez de recursos.

® Secretaria Estadual de Educacéo de Minas Gerais: neste trabalho também tratado como SEE - MG,
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A autonomia financeira consistia no fato de o governo repassar diretamente para
a escola os recursos monetarios necessarios para que a escola se gerisse. Para
tanto, era imprescindivel que o Diretor planejasse os gastos elaborando um plano de
aplicacdo dos recursos e o discutisse e 0 aprovasse com o0 colegiado da escola.
Também ficou a cargo do colegiado escolar a aprovacdo da prestacdo de contas dos
recursos empenhados pela escola e o seu encaminhamento direto ao Tribunal de
Contas do Estado, sem intervencao da Delegacia de Ensino, atual Superintendéncia
Regional de Ensino. (OLIVEIRA, 2000)

A autonomia financeira relacionava-se aos recursos materiais e logisticos
necessarios para o funcionamento das instituicbes escolares. O pagamento de
funcionarios e professores continuava atrelada a SEE.

A autonomia administrativa imp6s as unidades escolares uma auto-organizacao
de seus recursos humanos, “ficando a escola responsavel pela organizacédo da vida
funcional de seus professores e servidores, bem como de sua avaliacdo de
desempenho profissional, garantindo-lhes com maior rapidez as vantagens a que
tém direito”. (AMBROSIO, 2001,p.9)

Na questdo pedagdgica, a autonomia deveria levar a escola a elaborar seu
projeto pedagdgico em consonancia com seu Plano de Desenvolvimento Escolar
(PDE). Para isso, além do envolvimento de todos os funcionarios e comunidade, a
escola deveria promover um auto-conhecimento de sua realidade, necessidades,
tracando objetivos, metas e acdes para seu desenvolvimento.

Sobre a autonomia escolar, Oliveira (2000,p.248), ainda afirma:

“A questdo da autonomia escolar foi entendida, em certa medida, como um
processo de concessdo politica de maior liberdade administrativa pela
SEE-MG as escolas. Apesar de ter como principal objetivo a participacao
da populag&o na gestédo escolar, na forma como foi concebida a defesa por
autonomia escolar no seio do desenvolvimento social organizado, as
mudancas que ocorreram na rede publica estadual de ensino de Minas
Gerais reduziram seu significado em termos politicos. Embora a defesa da
autonomia para as escolas ndo corresponda exatamente a liberdade e a
autonomia das escolas para se auto-gerirem, traz a marca da participacéo
politica em bases mais democraticas”.

Pode-se afirmar que o processo de autonomia escolar em Minas Gerais
acompanhou os limites impostos pela entdo administracdo publica. A questao da

autonomia vincula-se a um outro processo, a descentralizagcdo do sistema escolar,
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gue seria uma das estratégias para se chegar a uma autonomia da escola, abrindo-
se caminho para a melhoria do ensino. “Sendo a educacdo um servico publico,
efetivar o processo descentralizador faz-se necessario para racionalizar 0s recursos,
melhor remunerar os professores e sistematizar o financiamento escolar, sua
manutencao e outras atividades”. (LIMA ,1999,p.136)

Num segundo campo de atuacdo, priorizou-se o fortalecimento da direcéo
escolar, num trabalho conjunto com o colegiado’. Nessa perspectiva, ndo se
buscava enaltecer a figura do diretor autoritario, todo-poderoso. Mas sim, a do
diretor participativo, gerente, lider, organizador do trabalho entre a escola e sua
comunidade escolar. Devido a isso, mudaram-se os critérios de elegibilidade do
diretor, que passou a ser escolhido pela comunidade, por meio de voto, “tendo como
base a comprovacdo do mérito e da competéncia do candidato, objetivando uma
gestdo mais democratica”. (AMBROSIO, 2001,p.11)

A escola, em consequéncia de sua maior autonomia e em funcdo da
descentralizacdo, absorvera novas funcgdes, tais como gerir 0s recursos ou resolver
seus problemas. Nessa situagéo, o diretor passa a ter importancia fundamental no
gerenciamento dos recursos, na organizacdo do ambiente escolar e na interacéo
com o colegiado e a comunidade escolar.

Por outro lado, o excesso de fungbes administrativas tira do diretor, a
possibilidade de criagdo nas questdes pedagdgicas. Sobre esse fato, Oliveira
(2000,p.253) afirma:

“Essa sobrecarga administrativa, sem suporte necessario, pode resultar
num envolvimento quase absoluto do diretor nas questdes burocraticas,
retirando dele seu aspecto especifico de educador ou pedagogo, aquele
gue entende das particularidades educacionais — do curriculo, da didatica,
da estrutura e do funcionamento do ensino. O desempenho dessas
atividades pode impossibilitar, ao diretor, a intervencéo mais sistematica no
cotidiano escolar como um profissional que compreende as func¢des da
escola nas suas multiplas dimens®es e as relacées com a sociedade”.

E preciso ressaltar ainda que, o fortalecimento da Direcdo Escolar esta
diretamente ligado ao processo de escolha do diretor, que deve privilegiar a

"os colegiados escolares, que foram instituidos na década de 1980 nas Escolas Estaduais de Minas
Gerais, foram redimensionados com funcdes deliberativas e consultivas nos aspectos Pedagogicos,
Administrativos e Financeiros da escola, através do Decreto n® 33.330 de 16 de dezembro de 1992 e
da Resolucdo n° 6907 de 23 de janeiro de 1992.
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participacdo da comunidade através do voto e da cobranca do trabalho do gestor. A
revitalizacdo do colegiado é outro ponto importante, pois, além de ser formado por
funcionarios, alunos, membros da comunidade escolar e pelo préprio diretor,
constitui-se um organismo da escola, com carater deliberativo e consultivo em
assuntos referentes a gestdo democratica. Ou seja, um dos bragcos da organizacéo
escolar.

Para se falar em educacdo de qualidade, um terceiro campo de atuacédo se
tornaria indispenséavel: o aperfeicoamento e a capacitacdo dos professores. Minas
Gerais, por ser um estado territorialmente muito amplo e com um nuamero de
professores muito grande, tinha um processo de capacitacdo gerencialmente
complexo e oneroso financeiramente. Para se resolver a questdo financeira,
recorreu-se ao Banco Mundial na expectativa de colocar em pratica 0 processo e
atingir todos os professores num periodo de dez anos.

Os objetivos gerais da capacitacdo de professores no programa foram definidos

como:

* “Contribuir para a politica de reducdo da repeténcia e melhoria da aprendizagem no ensino
fundamental do Estado, mediante intervencéo sobre a pratica de sala de aula dos professores de
12 a 42 séries;

e Dar inicio a um processo de mudanca de expectativa dos professores, orientando para a
reversdo da cultura da repeténcia;

* Desencadear um processo de capacitacdo continua, inserida no Plano de Desenvolvimento
da Escola e em seu projeto pedagdgico;

* Avaliar a eficiéncia de diferentes estratégias para desenvolver um programa de capacitacédo
dessa natureza”. (MINAS GERAIS, 1994-A,p.55)

Para melhorar a qualidade de ensino, bem como para o desenvolvimento da
Educacdo, a capacitagcdo profissional torna-se elemento importante para o
desenvolvimento da educacao. “A formacgdo prévia é entendida como aquela que se
desenvolve na escola, e a formacéo permanente, aquela que se realiza no emprego”
(OLIVEIRA,2000,p.260). Nesse caso, € necessario entender “escola” como a
faculdade ou local onde h& a aquisicao do conhecimento profissional.

A capacitagao profissional, do ponto de vista do Banco Mundial, deve se realizar
em servico por ser menos onerosa. Em Minas, a capacitacdo obedeceu, através da
SEE, as recomendacdes do Banco Mundial, enfatizando-se ndo s6 a capacitacao no
proprio servico, mas também a avaliacdo de desempenho. Ressalta-se ainda que a
SEE incentivou os professores a procurarem, por conta préopria, outras formas de
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qualificagcdo, oferecendo como contrapartida a possibilidade de aumento nos
rendimentos salariais. (OLIVEIRA, 2000)

A qualidade da capacitacao deve ser cuidadosamente analisada nesse processo.
Uma qualificacdo que visa apenas a promoc¢ao na carreira, realizada com viés de
uma “reciclagem” pode nao contribuir para melhoria da qualidade do trabalho
docente. Pelo contrario, pode ter o efeito de empobrecer o ensino ministrado nas
escolas publicas de Minas Gerais.

A avaliacdo de desempenho das escolas, em primeiro plano, e dos profissionais
da educacédo, num plano secundario, foi o quarto campo de atuag¢édo do governo na
reforma educacional em Minas. O objetivo era avaliar o desempenho das escolas e
de todo o sistema de educacdo do estado. Ao avaliar a situacdo da escola,
consequentemente se avalia o desempenho dos docentes, que sdo 0s principais
“responsaveis” pelo resultado de cada unidade escolar.

“Nesta prioridade esta implicita a questdo da avaliacdo de desempenho
docente, pois, por tras de uma avaliacdo discente, busca-se, na verdade,
medir 0 bom ou mal desempenho do professor enfatizando um controle da
produtividade docente”. (AMBROSIO,2001,p.13)

A SEE-MG ao conceber a avaliagdo de desempenho escolar procurou comparar
a eficicia entre as escolas, além de usé-la como um mecanismo de controle dentro
do contexto escolar. Os objetivos da avaliagdo foram explicitados no Projeto de
Qualidade da Educacgdo Basica de Minas Gerais (PROQUALIDADE), que foi um
projeto concebido entre o governo e o BIRD com objetivo de financiar o ensino
fundamental e “procurar a melhoria do ensino e dos resultados do sistema publico
definidos em termos da reducéao significativa das taxas de repeténcia e do aumento
da aprendizagem”. (OLIVEIRA, 2000,p.282)

Por se tratar de uma avaliacdo dentro de uma perspectiva quantitativa, a
realidade especifica de cada escola ficou em segundo plano, ndo se levando em
consideracdo suas singularidades, especificidades locais ou regionais, problemas
estruturais ou de pessoal.

Embora todas essas diferencas sejam facilmente constatadas, com
desequilibrios gritantes de infra-estrutura entre as escolas avaliadas, muito pouco foi
feito para mudar ou equilibrar essa situagcdo — e dar as escolas condicdes

elementares de funcionarem como estabelecimentos de ensino-aprendizagem.
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O quinto campo de atuacdo da SEE-MG foi a integracdo com os municipios.
Procurou-se uma melhor articulacdo entre Estado e municipios através de
convénios,“onde o0 municipio pudesse supostamente se beneficiar com as iniciativas
ja desenvolvidas pelo Estado tais como: avaliacdo da escola publica e processo de
escolha do diretor”. (OLIVEIRA,2000,p.264)

Percebe-se, nesse contexto, a retomada do processo de municipalizacao
difundido nas reformas dos anos 1990. Consistia numa tentativa de investir melhor
os recursos destinados a Educacgédo através de convénios e acordos que permitiram
a transferéncia do Ensino Fundamental, responsabilidade do Estado, para as
prefeituras, com énfase nas primeiras quatro séries. Sua repercussao nao foi muito
positiva, ja que foram celebrados acordos e convénios de forma unilateral, sem a

presenca de um dos envolvidos: os municipios.

“Por se tratar de uma negociacdo por cima, entre governos, onde a
participacdo da sociedade ndo esta contemplada, esse processo de
municipalizacéo tém trazido muitos percalcos para o desenvolvimento do
ensino no Estado e enfrentando muita resisténcia das populacdes
atingidas. A municipalizag&o tem resultado em alguns recuos em torno da
gestdo e organizacdo da escola e ainda na perda significativa de garantia
de um padrdo minimo de desenvolvimento do ensino, motivo que tem
levado o atual governo a rever alguns casos de municipalizacdo que ja
pareciam consolidados”. (OLIVEIRA, 2000,p.270)

Devido a esse processo, uma linha ténue tem sido tracada nas relagbes dos
docentes com suas escolas, pois nos municipios onde existem poucos recursos ou
baixa demanda de atendimento, a municipalizacdo do ensino, pode levar uma
grande instabilidade aos professores, podendo ser transferidos, colocados em
adjuncdo ou até mesmo demitidos.

Como se percebe, as reformas se revelam preocupadas ndo s6 com a equidade
social, mas também com a adequacao dos sistemas de ensino as reais demandas
do capital. Dessa forma, “os modelos de planejamento e gestdo do sistema publico
de ensino sdo os mesmos adotados nas empresas privadas, objetivando 0 maximo
de eficiéncia com o minimo de custos”. (OLIVEIRA, 2000,p.305)

A avaliacdo de Desempenho Docente faz parte de um “pacote de medidas”
assumidas ndo s6 em Minas Gerais, como também em todo o Brasil, depois da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em que a preocupacdo com a
Educacédo Basica e a qualidade do ensino foi latente. Essas medidas, normalmente
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em forma de programas financiados por organismos internacionais visavam a
melhoria do ensino, a universalizacdo da educacdo, a profissionalizacdo do
magistério dentre outras metas.

O Programa de Geréncia na Qualidade Total no Sistema Estadual de Minas
Gerais, daqui por diante GQTE, foi instituido pela Secretaria Estadual de Educagéo
através da resolucdo n® 7120/93 que veio regulamentar o art. 206, inciso VI da
Constituicdo Federal de 1988 e o art. 196, inciso VIl da ConstituicAo Estadual de
Minas Gerais, que faz referéncia a Gestdo Democratica na forma da lei. Esse
programa objetivou implantar a gestdo democratica na escola, através de
procedimentos gerenciais com o propdsito de resolver os problemas do sistema
educacional de Minas. Ou seja, importar do sistema privado “um modelo de
administracado racional, desenvolvido no ambito das empresas privadas, para o
sistema publico de ensino. (OLIVEIRA, 2000,p.280)

O GQTE foi a primeira grande iniciativa do Governo de Minas em relacdo a
reforma Educacional no Estado e proporcionou um grande debate sobre a sua
aplicabilidade de modelo empresarial na educacao publica. (OLIVEIRA, 2000)

Ainda no governo de Hélio Garcia (1991-1994) é criado o Projeto de Qualidade
na Educacéo Basica de Minas Gerais ou PROQUALIDADE?®. Esse programa, com
financiamento de organismos internacionais como o Banco Mundial, teve como
principais objetivos combater a repeténcia escolar e a melhorar a qualidade da
educacdo no estado de Minas Gerais. Os problemas relacionados a repeténcia
escolar e a evasao discente foram detectados no inicio da reforma educacional dos
anos 1990 em Minas e serviram de pressupostos para a criagdo de programas que
pudessem combaté-los.

Em 1995, ao assumir o governo de Minas Gerais, Eduardo Azeredo manteve a
mesma linha do governo Hélio Garcia, ndo promovendo nenhuma grande mudanca
nem criando novas politicas educacionais. O PROQUALIDADE teve continuidade e
foi o programa mais importante na area educacional. Além das preocupacdes citadas
anteriormente, o PROQUALIDADE tinha seu foco voltado para o gerenciamento
pedagdgico, administrativo e financeiro para alcancar o sucesso da escola.

® PROQUALIDADE: o projeto de qualidade na educagdo basica foi concebido através das resisténcias

existentes na area educacional ao GQTE, onde o mesmo é duramente criticado por sindicatos e escolas
publicas de Minas Gerais onde foi implementado o projeto piloto. Com uma proposta mais maleavel, mas
com a mesma intencionalidade o PROQUALIDADE substitui o0 GQTE ndo como um avango, mas afim de
sanar a incapacidade de efetivacéo do projeto anterior.
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Dos recursos financeiros oriundos do Banco Mundial e destinados ao
PROQUALIDADE, boa parte foi direcionada a capacitacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo. As acbes de capacitacdo, orcadas em torno de US$ 48
milhdes, incluiram a criacdo de centros de referéncia do professor, a elaboracéo de
catalogos de cursos de curta duracdo para que as escolas priorizassem e
escolhessem seus cursos e ainda a criacdo de dois programas de capacitacdo com
objetivo de melhorar a educacdao: o PROCAP e o PROCAD. (MELO e AUGUSTO,
2004)

O Programa de Capacitacdo de Professores, daqui por diante PROCAP, foi
criado, como parte integrante do PROQUALIDADE, para nortear a capacitacao de
professores da rede estadual e municipal, sendo também financiado pelo Banco
Mundial. Nesse programa, foram priorizadas a capacitacdo em servigco e a avaliagao
de desempenho. O PROCAP tinha como objetivos:

e “Contribuir para melhoria da qualidade da Educacdo basica no estado de Minas Gerais,
criando condicdes efetivas para a superacdo da “cultura da repeténcia” nos primeiros anos do
Ensino Fundamental.

* Desencadear um processo de formacdo em servico, visando a redefinicdo de diretrizes
basicas para uma politica de capacitacédo continuada e a distancia, como parte integrante do
Plano de Desenvolvimento da Escola”. (MINAS GERAIS,1997,p.8)

Esse programa atingiu todo o Estado de Minas Gerais sendo gerido pela SEE,
através da articulagcdo com as Superintendéncias Regionais de Ensino (SRESs). Sua
abrangéncia se deu em trés niveis: estadual, regional e local.

Com essa proposta, o Estado investia na valorizacdo dos profissionais da
educacédo, ao mesmo tempo em que concebia “um plano de carreira que valoriza os
profissionais da educacdo pelo seu aprimoramento intelectual e desempenho no
exercicio das suas funcdes” (MINAS GERAIS,1994-A,p.19). Com a suposta
valorizagdo dos profissionais, consequentemente passa-se a controlar de maneira
mais enfética o seu desempenho profissional.

Embora ndo tivesse carater obrigatério, a participacdo dos profissionais no
PROCAP foi grande, ja que os professores, com poucas possibilidades de
atualizacdo e capacitacdo, praticamente eram forcados a se vincularem ao
programa. As capacitacdes realizadas em servico praticamente desoneravam o

docente em relacdo ao seu aprimoramento profissional.
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Além dos professores, também os diretores foram contemplados com um
programa de capacitacéo. Foi o Programa de Capacitacéo de Diretores, (PROCAD),
iniciado em 1998, que objetivou formar os diretores para um gerenciamento mais
eficaz das escolas que os levassem a “liderar o processo de planejar o
desenvolvimento da escola; de implementar o planejado; acompanhar e avaliar as
acOes planejadas e executadas”. (MINAS GERAIS, 1998-A,p.32)

O financiamento desses programas pelo Banco Mundial deve ser vistos com
cautela. Ao se optar em melhorar os processos educacionais com base nas regras
geridas pelo Banco, perde-se a oportunidade de tentar outras formas de acéo, além
de se institucionalizarem valores de mercado na esfera da cultura. Com isso, a
escola passa a ser encarada como empresa. De acordo com Coraggio (1996,p.107),
“no processo de ensino-aprendizagem, a escola é vista como empresa que monta e
organiza insumos educacionais e produz recursos humanos com certo nivel de
aprendizado, ao menor custo possivel”.

Nesse contexto, o0 Banco Mundial estabelece uma correlacdo entre o sistema
educativo e o de mercado deixando de lado aspectos essenciais e especificos da
realidade educacional. Coraggio (1996,p.109) complementa:

“ Resolver um problema da sala de aula pela mudanca na propor¢céo dos
insumos sem encarar integralmente os problemas do contexto escolar que
incidem no rendimento do sistema escolar (condicBes contextuais dos
niveis de aprendizado efetivo), ndo passa de uma estratégia mal
formulada”.

Quanto a capacitacdo dos profissionais da educac¢do ndo se pode deixar de
perceber que as acdes sdo paliativas e que nao correspondam as aspiracdes e

necessidades dos educadores.
Sobre isso, Torres (1996,p.166,167) discorre:

(...) “ Nao é possivel continuar sustentando que a capacitacdo em servico
€ mais efetiva quando, ao mesmo tempo, se reconhece que essa €
apenas uma estratégia paliativa com relagdo a um mau sistema escolar e
uma ma (ou inexistente) formacao inicial, sendo ela quem garante o
dominio dos conteudos, variavel fundamental no desempenho docente”.

Mesmo com todas as criticas ao financiamento da reforma educacional em
Minas Gerais pelo Banco Mundial, o governo seguinte continuaria seguindo um

caminho parecido.
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Em 1999, apés um embate politico com o candidato a reeleicdo Eduardo
Azeredo, assume o governo de Minas Gerais o ex-presidente Itamar Franco. Embora
com um discurso critico as acfes dos governos anteriores e a submissdo a
exigéncia dos organismos internacionais, o novo governo deu continuidade a
reforma mineira, preservando inclusive o Banco Mundial como agente financiador.
Alids, mais do que um agente financiador, o0 Banco Mundial executa o papel de
formulador de politicas para a educacao, definindo suas diretrizes, monitorando sua
execucao e os resultados obtidos.

O governo eleito buscou resgatar a mineiridade e a coesdo social apresentando
uma nova proposta para o setor educacional do Estado: a Escola Sagarana. A
proposta visava ao desenvolvimento da escola publica em Minas Gerais com énfase
na mineiridade e seu plano estratégico incluia “(...) implantar o Sistema Mineiro de
Educacao, o Sistema de Avaliacdo de Desempenho Escolar, o Sistema Estadual de
Controle e Avaliacdo da Qualidade da Educacéao e o Instituto Superior de Educacgéao”.
(MINAS GERAIS, 1999,p.34)

A Escola Sagarana tinha como principios (semelhantes aos de outros
programas) a valorizacdo do Magistério, a capacitacdo de professores,
democratizacdo da escola, a qualidade da educacéo e a universalizagdo do acesso
incentivando ainda o voluntariado e a busca de novas parcerias para 0 processo
educacional.

Também desenvolvido no governo Franco (1999-2002), o Projeto Veredas visava
a formacédo e capacitacdo dos educadores em servico e a distancia. Primeiramente o
projeto foi direcionado para a capacitacao de professores das séries iniciais que nao
possuiam a formacédo superior. O projeto foi desenvolvido de 2002 a 2005, fazendo
parte do governo posterior ao de Itamar Franco.

3.2 A DECADA DE 2000: O CHOQUE DE GESTAO

No inicio da década de 2000, o Estado de Minas Gerais apresentava um quadro
instavel do ponto de vista econdmico e administrativo. As crises fiscal e gerencial,
herdadas dos governos anteriores, foram os motivos principais alegados pelo entéo
eleito a governador, Aécio Neves, para apresentar o “Choque de Gestao”.
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Este programa tinha como objetivo “dar ao Estado modernidade, agilidade e
eficiéncia, adequando-o aos novos tempos, garantir transparéncia nos atos e acoes
do governo” (Mensagem do Governador a Assembléia, 2003,p.6).

Objetivava também por fim & crise fiscal e a deficiéncia administrativa oriunda
dos governos anteriores. Essa reforma do buscava ainda, o equilibrio financeiro,
positivando o saldo entre a arrecadacdo e despesas — denominado “Déficit-zero”,
monitorar a¢gfes para obtengdo de maxima eficiéncia nas intervencgdes do Estado e
de resultados positivos. As acdes implementadas nesse sentido buscam revisar o
modelo de gestdo dos recursos humanos, dos processos e rotinas administrativas,
consolidar a parceria com o terceiro setor e o setor privado na prestacéo do servigo
publico, alinhadas, a avaliagdo de desempenho institucional e individual e a
transparéncia da acdo publica.

“E importante destacar que todo arcabouco legal do projeto estruturador
“choque de gestdo” foi constituido a partir de um novo paradigma que
prevé o alinhamento entre o desenvolvimento de pessoas, objetivos
organizacionais e avaliacdo dos resultados das politicas publicas”
(Mensagem do Governador a Assembléia, 2004:14).

O Choque de Gestédo faz parte de um movimento denominado Nova Gestdo
Publica que vem se consolidando como um somatério de acBes para melhoria da
gestdo publica e vem sendo aplicado em diversas partes do mundo, em diferentes
governos. (VILHENA, 2006)

A Nova Gestdo Pdblica introduz inovacbes gerenciais voltadas para a
descentralizacdo com garantia de autonomia e com proximidade na acao-deciséo
das redes de governanca. A simplificacdo burocréatica busca melhoria da prestacdo
de servicos e do atendimento. Dentro de uma nova filosofia, a gestdo de pessoas é
redefinida sob novas liderancas e valorizacdo do trabalho em equipe, com saléarios
baseados nos resultados alcancados, horizontalizacdo de carreiras e nova ética
publica. Além disso, a Nova Gestdo Publica preconiza a parceria publico-privada
com qualidade dos servicos, relagcdo governo-sociedade, participagcdo e
transparéncia. (VILHENA, 2006)

Como se V€, o Choque de Gestao adota um modelo de administracdo gerencial

com énfase nos resultados e nos fins. Ao contrario de um modelo burocrético cujo
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foco sdo os processos e o controle a priori, esse modelo gerencial tem o controle a
posteriori dos resultados.

Tal modelo administrativo deixa claro os objetivos a serem alcancados, prima
pela autonomia dos administradores para atingir os objetivos planejados, pela
competicdo administrada, pela descentralizacdo e reducdo dos niveis hierarquicos,
pela adocédo de formas flexiveis de gestao e pela permeabilidade da organizacdo a
participagédo da sociedade civil. (AZEVEDO E LOUREIRO, 2003)

O Choque de Gestao vai estabelecer novas formas de relacdo entre o Estado e a
sociedade, baseada numa nova forma de governar implementada pela Reforma do
Estado. Algumas acgOes sdo implantadas como eliminacdo de funcbes
governamentais, cortes em despesa com custeio e investimentos, reducéo da folha
de pessoal, privatizacdo, desregulamentacdo e descentralizacdo. (CARVALHO E
SOUZA, 1999) Todas essas iniciativas indicam a tentativa de revisdo do papel
desempenhado pelo Estado como principal indutor do crescimento econdmico e
prestador de servigcos sociais.

Com esse plano, o governo de Minas declara em seu programa a intencdo de
manter a interlocugdo com 0s agentes internacionais de financiamento — Banco
Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento — e para tal fim propde o
necessario saneamento das contas publicas. (AUGUSTO, 2004)

O Chogque de Gestéao envolve trés dimensdes: ajuste a realidade, planejamento e
inovacgao.

Com resultados positivos alcancados na dimensdao ajuste a realidade, com cortes
de gastos e economia em varias despesas fixas do Estado (luz, telefone, agua,
contratos de locacao) o governo pdde criar uma agenda de desenvolvimento, que
representou o inicio das atividades na dimensao planejamento, e uma agenda de
inovacdes institucionais.

Na dimensédo de planejamento, destaca-se o seu carater orientador das demais
politicas de Gestdo. Foi realizado um duplo planejamento: um planejamento de
longo prazo (embasado tecnicamente, enraizado na interlocugdo com a sociedade e
que reflete a visdo politica da lideranca executiva estadual) e um modelo da gestédo
intensiva de resultados focados no curto prazo.

No que se refere a dimensdo da inovacdo gerencial, destaca-se 0 projeto
“Choque de Gestao: Pessoas, Qualidade e Inovacdo na Administracdo Publica”, o
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gual desempenhou papel-chave no ambito do Choque de Gestdo como um todo,
proporcionando um alinhamento das organizagcdes, pessoas e sistemas
administrativos com os preceitos do ajuste a realidade e com o norte tracado pelo
planejamento.

O Sistema Educacional de Minas também vai se adequar a nova forma de
gestdo do governo. A gestdo da Educacdo do Estado no periodo de 2003 a 2006
preocupada com o baixo rendimento, a perda de posicdo do SAEB (Sistema de
avaliacdo de Ensino Basico/ 2003 — MEC) e ainda com a queda de performance no
SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica), propée ampliar o
ensino fundamental para nove anos com a matricula das criangcas com seis anos,
com o objetivo de atuar de forma preventiva, evitando a retencéo escolar. Com essa
nova politica, Minas se torna o primeiro Estado da Unido a aplicar o previsto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN — 96) e no Plano Nacional de
Educacéo, primeiros sinalizadores da mudanga do ensino fundamental de oito para
nove anos.

Como pontos positivos, essa nova politica busca a equidade social, dando
oportunidade, as criancas que nao freqlientavam a escola, de conviver com diversas
culturas de sociabilizacdo. Além disso, tentou diminuir o fosso entre as criancas que
freqientavam a educacao infantil (escolas particulares) e as que entravam pela
primeira vez na escola aos sete anos.

Como pontos negativos e dificuldades na implementacdo do ensino de nove
anos, vale citar a insuficiéncia do projeto pedagdgico para o atendimento das
criancas de seis anos e a falta de preparacao do professor para lidar com essa nova
realidade, além dos problemas crénicos de estrutura fisica e de recursos materiais e
logisticos.

Vale ressaltar que neste periodo, o financiamento da educacdo era feito via
FUNDEF, que priorzava o ensino fundamental e ndo o ensino infantii. Com a
insercdo do ensino fundamental de nove anos ha um ganho de receita para o
Estado, que deixa de investir no ensino infantil e ganha mais recursos do FUNDEF
para o ensino fundamental.

Na esfera do trabalho docente, as medidas de natureza econdmico-
administrativa visando ao controle de gastos, preconizadas pelo programa “Choque
de gestao” interferem nas condi¢des de trabalho dos professores, no funcionamento
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das escolas e na organizacdo pedagodgica. Tais medidas definem limites e
estabelecem restrices a que as escolas devem se submeter ao realizar o trabalho
pedagdgico. (AUGUSTO, 2004)

As escolas sdo levadas a formar parcerias com instituicbes filantrépicas e
empresas privadas a fim de desenvolver projetos educativos. 1sso se deve ao fato de
gue o Estado, na impossibilidade de atendimento as demandas, exime-se de sua
responsabilidade, repassando-a a terceiros, pautado teoricamente na
descentralizacdo e na autonomia dada as escolas.

Outra caracteristica, ou consequéncia, do “Choque de gestao” é reorganizar a
forma de remuneragdo do funcionalismo, substituindo vantagens consideradas
histéricas por adicionais pautados no desempenho. Os resultados de avaliacdo de
desempenho além de determinar vantagens, indicam as progressdes na carreira e
norteiam intervencdes para redirecionar as acdes e até para dispensar integrantes
do quadro de pessoal. (AUGUSTO, 2004)

A deterioracdo do trabalho docente € visivel ao se observar a situacéo funcional
dos professores, salarios, tempos de trabalho, auséncia de investimento em
capacitacao profissional, perda de direitos, flexibilizacdo nas relacdes de trabalho e
excessivo numero de alunos por professor. As condi¢cdes de trabalho do contexto
escolar estdo distanciadas do esperado e desejavel para a realizacdo de um bom
trabalho pedagdgico. Os professores sao submetidos a situacbes de extrema
dificuldades, tendo que se submeter a outros trabalhos para ampliar os salarios, o
gue agrava a precarizacdo. Os baixos salarios, os casos de violéncia, a pouca
possibilidade de desenvolvimento profissional, e a flexibilizacdo de direitos e
vantagens, demonstram a precariedade das condi¢des de trabalho na rede estadual
de ensino de Minas Gerais.

E perceptivel, que se por um lado o “Choque de Gestdo” buscou a agilidade
administrativa, por outro, o déficit zero e um novo modelo de gestdo focada nos
resultados e o corte de gastos com reducao de investimentos acarretam diminui¢cao
do quadro de pessoal e as inadequadas condicbes de trabalho revelam-se
antagdnicas as propostas de acdo do proprio Estado, que ficam subentendidas como
de melhoria dos servicos educacionais, no discurso oficial.

Além disso, com as mudancas que vém ocorrendo na rede estadual de ensino, a

implementacdo da avaliacdo de desempenho e os baixos salarios dos professores



57

revelam a pouca motivacdo dos mesmos pela carreira docente. Com esse quadro,
muitos professores que ingressaram através dos Ultimos concursos, jA pediram
afastamento, ficando as escolas desfalcadas de profissionais, sempre causando

prejuizo aos alunos.

3.3 A AVALIACAO DE DESEMPENHO EM MINAS GERAIS: UM BREVE
HISTORICO

A Avaliacdo de Desempenho é um processo oriundo da organizacdo empresarial
e surge com a preocupacdo de aumentar a eficiéncia dos trabalhadores e
consequentemente da organizacdo das empresas. A informagcdo ao trabalhador
sobre seu desempenho, o treinamento a ser recebido, 0os cargos que podem ser
ocupados e as possiveis promoc¢des podem ser vislumbrados nos resultados da
Avaliacdo de Desempenho. (GILLEN, 2002)

Segundo Ambraosio (2001,p.56), “para que as organizacdes sejam competitivas e
possam ter atuacao eficiente no mundo globalizado de hoje, € necessario garantir
niveis de exceléncia do desempenho humano, sem o0 que a organizacao se vé
fadada ao fracasso”.

Dessa forma, a Avaliacdo de Desempenho constitui um importante instrumento
de gerenciamento nas organizacdes. Baseado em autores como Chiavenato e Mc

Gregor, Ambrésio (2001,p. 56) afirma que:

1- A Avaliacdo de Desempenho proporciona um julgamento sistemético para fundamentar
aumentos salariais, promocdes, transferéncias e, muitas vezes, demissdes de funcionarios;

2- Através dela pode-se comunicar aos funcionarios como eles estéo indo no seu trabalho,
sugerindo quais as necessidades de mudangas no comportamento, nas atitudes, habilidades
ou conhecimento.

3- A avaliacdo permite que os subordinados conhecam aquilo que o chefe pensa a seu
respeito. Ela € amplamente utilizada pelos gerentes como base para conduzir e aconselhar
os subordinados a respeito de seu desempenho.

No contexto escolar, com as reformas educacionais ocorridas, principalmente na
década de 1990, diante de uma Otica neoliberal e de valorizacdo do capital, muitos
sistemas educacionais adotaram politicas em que o desempenho e os resultados
passaram a ser imprescindiveis na geréncia das “escolas — empresas”. De acordo
com Gentili (1998,p.24):
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(...) “é a avaliacdo das instituicbes escolares e o0 estabelecimento de
critérios de qualidade que permitem dinamizar o sistema, mediante uma
I6gica de prémios e castigos que estimulam a produtividade e a eficiéncia”.

A avaliagdo do trabalho docente € um instrumento que suscita muitas
controvérsias. Sua utilizacdo possibilitaria 0 reconhecimento de alguns professores
supostamente melhores que outros. Contudo a avaliacdo dos professores também
pode se tornar contraproducente, se ndo estabelecer uma perspectiva profissional
clara e se o sistema utilizado ndo for capaz de promover a renovagcdo da pratica
docente. Avaliar pessoas é um processo que acontece permanentemente durante
toda a vida, principalmente no ambiente de trabalho. No entanto, em situagdes de
labor, essas avaliagdes assumem propor¢cdes e consequéncias bastante sérias, pois
na maioria das vezes, avalia-se com critérios subjetivos, opinibes vagas e
sentimentos ambiguos. Além disso, historicamente, a Avaliacdo de Desempenho
vem sendo empregada com carater punitivo, apenas para detectar falhas, erros e
imperfeicbes demonstradas pelos profissionais. Segundo Soares (1992), a avaliacao
ao adquirir carater punitivo, faz-se acompanhar de sentimentos como medo, culpa,
vergonha, sentimentos préprios a todo castigo.

A avaliacdo é uma ferramenta que permite medir como cada funcionario esta
desempenhando o seu papel dentro da empresa (escola) e o quanto esta
correspondendo ao cargo que ocupa na instituicao.

Como ja foi dito anteriormente, a Avaliacdo de Desempenho constituiu-se uma
das prioridades a ser desenvolvida pelo Estado. Ao avaliar o desempenho das
escolas, consequentemente, avalia-se o desempenho dos docentes inseridos nesse
contexto®. Ao mesmo tempo, percebe-se, com essa avaliacdo, o controle imposto
pelo Estado sobre o trabalho realizado pelos profissionais da escola e até mesmo
como ela servird num futuro proximo para “premiar” 0s mais capazes.

A avaliagdo de desempenho foi incorporada nas reformas educacionais dos anos
1990 e reformulada a partir de 2003 com o advento de outra reforma: o Choque de
Gestdo instituido em 2003 no governo Aécio Neves.

Em 1995, a partir da otica neoliberal, de que a crise educacional existente
poderia ser solucionada pela busca da “qualidade e de um melhor gerenciamento de
recursos, da implantacao de critérios de competitividade e do esforco individual de

° Neste trabalho sera dada a énfase a Avaliagéo de Desempenho dos docentes.
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cada um dos usuarios” (MARTINS,2000,p.35), os sistemas de ensino passam a ser
vistos como empresas que precisam se adequar aos interesses do capital e se
tornarem competitivos. Ou seja, mostrar resultados.

Diante dessa perspectiva, o trabalho docente passa a receber uma “pressao” por
resultados satisfatorios, sendo os docentes cobrados em suas habilidades e
capacidades.

A Avaliagdo de Desempenho € implantada pela Superintendéncia de
Desenvolvimento de Recursos Humanos e da Diretoria de Selecdo e
Acompanhamento com objetivo inicial de classificar os candidatos as designacdes,
as funcdes publicas nas escolas, a distribuicdo de aulas facultativas dos professores
efetivos a elaboracéo de projetos de reciclagem do servidor, integrando-o ao grupo,
com vistas a um melhor desempenho de suas fungdes. (AMBROSIO, 2001,p.18)

O processo de instauracdo da avaliacdo foi norteado por legislacéo ja existente
da década de 1950 pela instituicdo de orientacdo ao processo da Avaliacdo de
Desempenho nas escolas publicas mineiras. De acordo com Ambrésio (2001,p.18):

“ Esta instituicdo ditou principios basicos, para as escolas estabelecerem
os critérios em processo de discussdo com todos os seus funcionarios
reunidos em Assembléia Geral, definindo o “por que”, “em que”, “coma”,
“quando”, “onde” e “por quem” seria feita a avaliacdo. Segundo a mesma
instituicdo, esta medida evitaria a ambiglidade e garantiria a transparéncia
do processo. Além desses critérios, os instrumentos a serem utilizados e a
comisséo avaliadora deveriam ser definidos nesta Assembléia”.

Por falta de uma maior articulacdo no sistema de ensino em Minas Gerais, nem
todas as escolas implantaram a Avaliagdo de Desempenho. Por ter sido uma
proposta por adesdo, muitas escolas que a colocaram em pratica fizeram-no por
interesses proprios e ndo por uma possivel coesdao com o sistema. Algumas escolas
utilizaram inicialmente o processo para “manipularem” situagdes funcionais, como
por exemplo, “classificar e ter argumentos para recusar a designacao de funcionarios
considerados “indesejados” (...). (AMBROSIO, 2001,p.19)

Em 1996, a Secretaria Estadual de Educac&o publicou novas orientacdes e
textos baseados na administragdo empresarial, para ampliar as informacdes e o0s
debates sobre a Avaliagdo de Desempenho.

No ano seguinte, em 1997, a Secretaria Estadual de Educacgdo, através da

Secretaria de Recursos Humanos colocou em préatica a Avaliacdo de Desempenho
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para professores ou funciondrios aprovados no ultimo concurso publico realizado
pelo Estado, durante o estagio probatério. A partir disso, 0s instrumentos de
avaliacdo passariam a ser uniformes e 0 processo comecou, obrigatoriamente, a ser
realizado de forma sistemética em todas as escolas. Diante de uma rede tdo grande,
com tantas realidades diferentes, uma avaliacdo uniforme que n&o contemplava a

heterogeneidade do sistema, causou mal-estar e insatisfagdo no ambiente escolar.

“ A proposta de implantacdo da avaliacdo de desempenho nas escolas
publicas mineiras foi instituida por meio de leis, resolucdes e orientacdes
do 6rgdo central, sem levar em conta a especificidade da organizacao
escolar e as caracteristicas da pratica docente”. (AMBROSIO, 2001,p.71)

Ndo s6 a uniformizacdo das diferengcas incomodava: uma avaliacdo de
desempenho pautada em principios administrativos e empresariais sem considerar
as especificidades da realidade escolar gerava um grau de desconfianca e temor
significativos.

A Instrucdo n° 3/95 norteou os procedimentos basicos e o0s principios que
deveriam orientar a discussdo sobre a avaliacdo, a fim de que cada unidade
encontrasse e definisse os critérios para o referido processo. Escolhidos e
referendados em Assembléia dos funcionéarios, os critérios e os instrumentos de
avaliacdo, deveriam ser encaminhados as SRE’s para que fossem aprovados e se
tornassem processos devidamente legitimados (AMBROSIO, 2001).

Além de herdar um processo de Avaliacdo de Desempenho de cunho
empresarial e com instrumentos de avaliagdo considerados ultrapassados, a escola
como um todo, além da falta de conhecimento para utilizar tais instrumentos, ndo
teve tempo suficiente para um estudo mais aprofundado de adequacdo a sua
realidade. A Avaliagdo foi vista mais como um cumprimento de normas, uma
formalidade, do que como um processo que pudesse contribuir com a escola e a
melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Os modelos de Avaliacdo de Desempenho, cada um idealizado e aprovado pelas
escolas, levaram em consideracdo critérios como: assiduidade, pontualidade, as
relacbes humanas, ética profissional, iniciativa, entre outros. As comissdes
organizadoras também foram constituidas de diferentes maneiras em cada escola.

Algumas foram eleitas em assembléia dos professores, outras tiveram indicados os
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membros do colegiado e outras por mera indicacao da direcdo, sem nenhum critério
aparente.

Como se percebe, o processo de Avaliagcdo de Desempenho implantado na
década de 1990 ndo ocorreu com 0S mesmos critérios em todas as escolas, embora
ocorresse de forma obrigatéria. O pouco conhecimento desse sistema, oriundo do
mundo empresarial, levou o processo a uma simples formalidade, um cumprimento

de normas, que n&o contribuiu para a melhoria da qualidade do trabalho docente™®.
3.4 A AVALIA(;AO DE DESEMPENHO NO “CHOQUE DE GESTAO”

Em 2003, tem inicio o governo de Aécio Neves e com ele o lancamento do Plano
Choque de Gestdo. Como ja foi dito, o “Choque de Gestédo” buscava dar dinamismo,
modernizar a gestao, dar equilibrio administrativo e financeiro e transparéncia aos
atos publicos. Acoplada a esses objetivos emergia uma nova avaliacao institucional
e individual.

Essa avaliacdo deveria atuar como um radar para indicar dire¢cdes na busca da
melhoria da qualidade dos servi¢os, do aumento da competéncia e da recuperacao
da imagem, ndo somente do proprio servidor, como também da instituicado da qual
ele faz parte. (KILIMNIK ,1996)

A Avaliacado de Desempenho Individual, daqui por diante ADI, foi implantada pela
Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo (SEPLAG) através de lei
complementar, decretos e resolucdes' para o servidor ocupante de cargo de
provimento efetivo para o detentor de funcao publica.

A ADI e a Avaliacao Institucional passam a ser institutos prioritarios dentro do
guadro de gestdo adotado no Estado e constituem, juntamente com outras medidas
de macro-gestao, um modelo de gestdo de recursos humanos baseado no sistema

meritocratico.

0 para mais, ver Ambraosio (2001).

1 No ambito do Estado de Minas Gerais a ADI foi implantada, com a Lei Complementar n® 71 de 30
de julho de 2003, regulamentada pelo Decreto n° 43672, de 4 de dezembro de 2003 (alterada pelos
Decretos 43810 de 20 de maio de 2004 e 43843, de 5 de agosto de 2004), Resolugdo SEPLAG n°
15, de 22 de marco de 2004, a obrigatoriedade da ADI para o servidor estavel, ocupante de cargo de
provimento efetivo e do detentor de fungéo publica, e Resolucdo n° 23, de 22 de abril de 2004, para o
servidor ocupante de cargo efetivo ou detentor de fungao publica em exercicio de cargo em comissao
ou funcao gratificada.
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Sendo a ADI, obrigatéria para todos os funcionarios publicos de Minas, a SEE,
considerando a complexidade e singularidade da area educacional, optou por
instituir normas que expressassem um olhar diferenciado para seu publico alvo,
dentro dos limites legais™.

Diante disso, em conjunto com a SEPLAG a SEE disp0s, por meio da Resolu¢ao
SEPLAG/SEE n° 5645, de 13 de agosto de 2004, normas especificas para a
Avaliacdo de Desempenho Individual dos servidores em exercicio nas Unidades
central e regional da SEE/MG e nas Escolas Estaduais.

De acordo com a SEE, a Avaliacdo de Desempenho Individual objetiva:

» valorizar e reconhecer o desempenho eficiente do servidor;

» aferir o desempenho do servidor no exercicio do cargo ocupado ou da funcao

exercida;

identificar necessidades da capacitacdo do servidor;

fornecer subsidios a gestéo da politica de recursos humanos;

aprimorar o desempenho do servidor e do Sistema Estadual de Educacéo;

possibilitar o estreitamento das relagfes interpessoais e a cooperacédo dos

servidores entre si e com suas chefias;

* promover a adequacao funcional do servidor;

» contribuir para o crescimento profissional do servidor e para o desenvolvimento de novas
habilidades;

* contribuir para a implementacgédo do principio da eficiéncia na Administracao
publica do poder Executivo Estadual, a melhoria da prestacéo do servico publico e, em
especial, da qualidade da educacéo escolar. (MINAS GERAIS, 2003,p.2)

Para nortear o processo de Avaliacdo, diferentemente das reformas anteriores,
foram estipulados critérios avaliativos propostos pelo Estado e n&o elaborados por
cada setor, Secretarias ou escolas. O processo se tornava Unico com um mesmo

instrumento para todo o setor educacional. Foram colocados como critérios:

* qualidade do trabalho (grau de exatidao, correcéo e clareza dos trabalhos executados),

* produtividade no trabalho (volume de trabalho executado em determinado espaco de
tempo),

* iniciativa (comportamento empreendedor no &mbito de atuacdo, buscando garantir eficiéncia
e eficacia na execucdo dos trabalhos),

» presteza (disposi¢cdo para agir prontamente no cumprimento das demandas de trabalho),

* aproveitamento em programas de capacitacdo (aplicacdo dos conhecimentos
adquiridos em atividades de capacitacéo na realizacdo dos trabalhos),

» assiduidade (comparecimento regular e permanéncia no local de trabalho),

12" Considerando essa complexidade, a SEE em conjunto com a SEPLAG, dispds por meio da
Resolucdo SEPLAG/SEE n° 5645, de 13 de agosto de 2004, normas especificas destinadas a
Avaliacdo de Desempenho Individual para os servidores em exercicio nas unidades Central e
Regionais da SEE/MG e nas Escolas Estaduais.



63

» pontualidade (observancia do horario de trabalho e cumprimento da carga horaria definida
para o cargo ocupado),

* administracdo do tempo e tempestividade (capacidade de cumprir as demandas de trabalho
dentro dos prazos previamente estabelecidos),

* uso adequado dos equipamentos e instalacdes de servico (cuidado e zelo na utilizacdo e
conservacao dos equipamentos e instalacdes no exercicio das atividades e tarefas),

* aproveitamento dos recursos e racionalizacdo de processos (melhor utilizagdo dos recursos
disponiveis visando a melhoria dos fluxos dos processos de trabalho e a consecucédo de
resultados eficientes) e

» capacidade de trabalho em equipe (capacidade de desenvolver atividades e tarefas em
equipe, valorizando o trabalho em conjunto na busca de resultados comuns) (LC 71/03;
Termo final de Avaliagdo de Desempenho Individual) — (MINAS GERAIS, 2003,p.2).

A ADI foi instaurada dentro de um periodo avaliatério estipulado pela SEE (anual,
de junho a julho do ano seguinte), sendo que o servidor avaliado deveria ter, no
minimo, 240 dias de efetivo exercicio, ndo sendo considerados os afastamentos,
licencas, férias ou qualquer interrupcdo do exercicio das atribuicdes do cargo ou
fungéo.

Para execucao do processo de Avaliacao deveria ser formada uma comissao de
avaliacdo formada por no maximo, cinco e, ho minimo, trés componentes, sendo a
comissdo presidida pelo chefe imediato do avaliado, com representantes dos
servidores eleitos por voto secreto e os demais membros indicados pela chefia
imediata do servidor ou pelo colegiado escolar. A comissédo de Avaliacdo tem como

competéncias:

* avaliar com objetividade e imparcialidade o desempenho do servidor tendo como subsidio
Plano de Gestdo do Desempenho Individual — PGDI*3;

* realizar entrevista de avaliagdo com o servidor antes do registro do desempenho, devendo
seu conteudo constar, de forma resumida, no Termo Final de Avaliacdo, com assinatura do
servidor;

» consultar, se necessario, servidores que conhecam efetivamente o trabalho
desenvolvido pelo servidor avaliado;

» considerar, para fins da avaliacdo, todos os elementos constantes do processo de Avaliacdo
de Desempenho Individual,

» preencher o Termo Final de Avaliacéo;

* apurar o resultado final de cada ADI e registra-la no Termo Final de Avaliacao;

» elaborar a Relagdo dos Resultados da ADI dos servidores avaliados e entrega-la
imediatamente a autoridade homologadora;

» elaborar parecer para fundamentar a deciséo da autoridade homologadora acerca de pedido
de reconsideracéo, bem como entregar-lhe todos os documentos do processo da ADI, em
até cinco dias contados da data da interposicao;

* encaminhar a autoridade homologadora, para fins de aplicacdo da pena de demisséo ou

130 PGDI é um instrumento obrigatdrio para o Sistema Estadual de Educacdo. Tem como objetivo definir as
medidas necessarias a serem tomadas para o aprimoramento profissional do servidor e ser um indicador concreto
para subsidiar o processo de avaliacdo. Deve ser preenchido anualmente pela chefia imediata em conjunto com o
servidor, a partir do primeiro més do periodo avaliatério, podendo ser revista ao longo do ano.
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dispensa, o formulario com os resultados das avaliacdes anteriores quando for o caso.
(MINAS GERAIS, 2003,p.3)

Apés a notificacao do resultado da ADI ao servidor, 0 mesmo podera, em caso de
discordancia, interpor pedido de reconsideracdo, que sera avaliado pela comissdo
de recursos. Esta comissdo sera formada por trés servidores, sendo um membro
eleito pelos servidores da unidade e os outros dois indicados pelo diretor, em caso
de unidades regionais.

“ N&o conhecendo ou julgando improcedente a decisdo relativa ao seu
pedido de reconsideracdo, cabera recurso hierdrquico ao Secretario de
Estado de Educacgdo, com efeito suspensivo, no caso de comprovada a
ilegalidade ou irregularidade no processo.

O pedido de reconsideracado e o recurso hierarquico somente poderdo ser
interpostos pelo servidor avaliado uma Unica vez em cada periodo
avaliatorio”. (MINAS GERAIS, 2003,p.4)

7

A homologacdo do resultado da ADI a cada servidor € o ato que valida o
resultado e é de responsabilidade da autoridade imediatamente superior ao chefe
imediato do servidor avaliado.

A preparacéo dos atos de homologacao da ADI e o julgamento dos pedidos de
reconsideracdo, com base em parecer elaborado pela comissdo de avaliacao
também fazem parte do rol de tarefas da autoridade homologadora.

Dentre as relagfes interpessoais criadas pela ADI a mais préxima do servidor
avaliado é a que se desenvolve com o chefe imediato. Além de coordenar o
processo de ADI, ele tem como competéncias:

* dar conhecimento prévio ao servidor do inicio do periodo de Avaliacdo de Desempenho

Individual, das suas normas, critérios e conceitos a serem utilizados;

acompanhar o desempenho do servidor durante o periodo avaliatério;

preencher o Plano de Gestdo do Desempenho Individual — PGDI juntamente com o servidor;

disponibilizar em tempo habil os formulérios relativos a Avaliagdo de Desempenho;

presidir, coordenar, orientar e acompanhar os trabalhos da Comisséo de Avaliacao;

permitir ao servidor avaliado, a qualquer tempo, consulta a todos os documentos de seu

processo de ADI,

* encaminhar o resultado da ADI do servidor ao setor de pessoal da Unidade Central ou
Regional ou a Secretaria da Escola, conforme o caso, para o devido registro;

* notificar o servidor acerca do resultado de sua ADI, por escrito, no prazo maximo de vinte
dias, a contar da publicacdo da homologacao;

* notificar o servidor acerca da deciséo referente ao Pedido de Reconsideracéo e ao Recurso
Hierarquico, quando for o caso, no prazo maximo de vinte dias contados do término do prazo
estabelecido pela analise;

* arquivar em pasta ou base de dados individual os documentos do processo de cada
avaliagédo. (MINAS GERAIS, 2003,p.2)
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Nesse trabalho de avaliagéo, que tem como objetivo de estudo a escola, a chefia
imediata é exercida pelo Diretor, que deveria estabelecer, junto com o servidor, um
clima agradavel para que o processo aconteca. A construcdo da avaliacdo se
iniciaria pelo respeito da chefia, aos direitos do servidor avaliado que séo:

* ser comunicado do inicio de seu periodo avaliatorio pela chefia imediata;

» ter conhecimento prévio das normas, dos critérios e dos conceitos a serem utilizados na
Avaliacdo de Desempenho;

* acompanhar todos os atos de instru¢do do processo que tenham por objetivo a avaliacdo de
seu desempenho;

* manifestar-se, em formuldrio proprio, sobre as condi¢cdes de trabalho que Ihe séo oferecidas;

» solicitar o acompanhamento do seu processo de avaliacdo, no momento da entrevista e do
registro de desempenho do servidor no Termo Final de Avaliagcéo, por um representante do
sindicato ou de associacdo, se julgar necessario;

* ser entrevistado pela Comisséo de Avaliacdo antes do registro do seu desempenho no Termo
Final de Desempenho;

» Ser notificado do resultado de cada uma de suas avaliacdes e, quando for o caso, das demais
decisbes relativas ao Pedido de Reconsideracéo e ao Recurso Hierarquico;

* consultar, a qualquer tempo, todos os documentos que compdem o seu processo de ADI;

* interpor Pedido de Reconsideracao a autoridade que homologou sua avaliagéo;

* recorrer do resultado do Pedido de Reconsideracdo, mediante Recurso Hierarquico, ao
Secretario de Estado de Educacao, nos termos da legislacao vigente;

* ter consideradas e atendidas as necessidades de capacitacdo e treinamento, quando do
desempenho insatisfatorio, se houver disponibilidade orgamentaria e financeira para
implementacéo de tais atividades;

* interpor recurso da decisdo de sua dispensa ou demissédo ao Conselho de Administracédo de
Pessoal — CAP, conforme o caso. (MINAS GERAIS, 2003,p.4)

O resultado aferido na ADI serviria como critério para calculo do Adicional de
Desempenho — ADE a ser concedido ao servidor publico efetivo e ao detentor da
funcdo publica para motivar e valorizar o desempenho do funcionario. Além disso, o
resultado é requisito necessario ao desenvolvimento na respectiva carreira do
servidor publico estavel, ocupante de cargo de provimento efetivo, e do detentor de
funcdo publica, nos termos da lei 10245/90, por meio da progressédo e promocado. O
servidor publico estavel e o detentor de fungcdo publica podem sofrer pena de
demissdo e dispensa respectivamente em caso de: obterem dois conceitos
sucessivos de desempenho insatisfatorio; trés conceitos insatisfatorios
intercalados/interpolados em cinco avaliagbes consecutivas; ou quatro conceitos
interpolados/intercalados de desempenho insatisfatorio em dez avaliagdes
consecutivas.

A perda do cargo de provimento efetivo ou a dispensa da fun¢éo publica somente
podera ocorrer apés instauracdo de processo administrativo pelo Secretario de
Estado de Educacédo de acordo com a lei n°® 869, de 5 de julho de 1952.
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Os atos de demissdo e de dispensa serdo publicados no Diario Oficial, com
menc¢ao apenas ao cargo ou funcéo, ao nimero de matricula e a lotacdo do servidor.
O servidor demitido ou dispensado, devidamente notificado pelo Secretario de
Estado de Educacdo poderd ainda entrar com recurso junto ao Conselho de
Administracao de Pessoal — CAP, com efeito suspensivo, contra pena a ele aplicada,
sendo o Conselho a ultima instancia da apelacéo do servidor. ApGs o tramite legal,
concluidos os trabalhos, o CAP devera encaminhar todo o processo de ADI a
Secretaria Estadual de Educagdo para demais providéncias e posterior
arquivamento.

Analisando este resumo do processo de Avaliacdo de Desempenho implantado
em Minas Gerais, nota-se a preocupacdo de premiar quem produz mais e, ao
mesmo tempo, a extincdo de direitos adquiridos pelo servidor publico, ja que, para o
calculo de adicionais, o tempo de servi¢co passa a ser substituido pelo desempenho.

Esse quadro se coaduna com a oOtica neoliberal de flexibilizacdo, extingdo de
direitos e precarizacao do trabalho. A l6gica de premiar por desempenho é coerente
com o leque de reformas que reduzem direitos e vantagens e que,
consequentemente implicam salarios mais baixos, retirando-se as vantagens
conquistadas com o tempo de servico (biénios, quinquénios) e de cargo
(gratificacdo) — beneficios desestimulados no novo plano de carreira dos docentes
do Estado.

Sobre esse assunto, Melo e Augusto (2004,p.149) ainda discorrem:

“ As sucessivas reformas administrativas e empreendidas pelo governo
estadual vém alterando a valorizagdo do tempo de carreira, que se traduz
em diferencas salariais bem como na incorporacdo de beneficios as
aposentadorias, sempre no sentido de sua extingdo. O contexto atual da
administragdo publica enxuga, reduz e desqualifica os direitos dos
trabalhadores em educacéo”.

Segundo Castel (1998), a precarizacdo do emprego e do desemprego se inseriu
na dindmica atual da modernizacdo e € consequUéncia dos novos modelos de
reestruturacdo produtiva e de luta pela competitividade. A precarizacdo é um
processo central decorrente das novas exigéncias tecnoldgicas e econémicas do
capitalismo.

A inadequacgéo das condi¢des de trabalho mostra o distanciamento entre o que

se teorizava nas reformas educacionais e o que na pratica é experimentado no “chdo
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da escola” da rede estadual. Esse distanciamento € o motivo da grande insatisfacéo
e revolta dos docentes; a falta de reconhecimento profissional dos educadores por
parte dos governantes tem sido a principal causa de conflito nas relacdes de
trabalho. A andlise de dados sobre a situacao funcional dos professores, os salarios,
o tempo de trabalho, a auséncia de investimentos em capacitagdo profissional, a
perda de direitos, a flexibilizacdo nas relacbes de trabalho, o excessivo numero de
alunos por professor, o grande numero de professores designados, levam a
conclusdo que existe uma deterioracdo das condicbes de labor. Esses fatores
levam-nos a um questionamento sobre a qualidade de ensino do sistema que
deveria se pautar ndo s6 pela sua capacidade de organizacdo, mas também pelas
condicOes de trabalho e capacitagcdo que oferece. Marchesi e Martin (2003,p.106)

discorrem sobre o0 assunto:

“ A motivacao dos professores e sua participacdo nas mudancas educativas
também sdo estreitamente ligadas com as possibilidades que lhe séo
oferecidas para progredir em sua profissdo. Desta forma um tipo de
estrutura que estabeleca uma via de progressdo na carreira docente é
necessaria para assegurar um maior atrativo a essa profissédo (...) devem
estabelecer as condi¢des para seu acesso e o reconhecimento profissional
ou econdmico associado a dedicacdo: aumento salarial depois de cumprir
determinados requisitos como dedicacao, formacéo, avaliacdo.

Outro ponto importante a ser analisado € o impacto que um processo de
Avaliacdo de Desempenho pode causar nas relagbes sociais no interior da
instituicdo escolar — muitas vezes pautadas por critérios de favoritismos e punicdes
(SANTOS, 2004) e como isso pode influenciar os resultados da instituicdo. Tomando
como exemplo a Inglaterra, onde algumas medidas implantadas colocam o
pagamento baseado no desempenho, a autora afirma que “torna-se dificil uma
avaliacdo objetiva e imparcial, quando as relacdées do cotidiano estabelecem redes
de amizade e de resisténcias entre corpo docente e direcdo da escola”
(SANTOS,2004,p.1150). Entender essas relacbes e a organizacdo do processo da
Avaliacdo de Desempenho dentro da instituicdo € um dos objetivos deste estudo.

Outro aspecto que deve ser levado em consideracdo neste contexto € a
performatividade. As reformas educacionais ocorridas nos ultimos vinte anos sao
caracterizadas pela contencéo dos gastos publicos, com a visdo de se aproveitarem
apenas 0s recursos ja empregados e justificados pela necessidade de modernizacdo

administrativa (OLIVEIRA,2003). Tais reformas apresentam um novo perfil do
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trabalhador docente, a partir de prescricbes sobre um novo modo de realizar o

trabalho e novas diretrizes acerca da atuacao docente.

“Se por um lado, as novas atribuicBes estdo consistentes com a gestao
democratica, conforme previsto na Lei de diretrizes e bases da educacao
nacional (LDB). Lei 9394/96, que pressupde envolvimento do professor na
gestdo escolar; por outro lado, indicam estar em similitude com as novas
competéncias definidas para os trabalhadores na area empresarial” (...).
(AUGUSTO, 2004,p.16,17)

Com esse quadro, “se delineia uma nova arquitetura para o setor educacional,
edificada a partir de critérios de eficiéncia e efichAcia em consonancia com o0s
interesses do mercado, que alicercam mudancas de varias ordens nos sistemas de
ensino” (SANTOS,2004,p.1146). Duarte (1997) afirma que a énfase politica
atualmente recai na questdo da produtividade do trabalho, pressupondo que o
funcionario/professor nao tem interesse pelo destinatario dos servi¢os prestados — o
aluno. “Essa premissa justifica medidas de desregulamentacdo de direitos e
vantagens atribuidos aos professores, enquanto funcionarios publicos, com a
finalidade de produzir alteracdes que traduzem ganhos de produtividade”. (DUARTE,
1997,p.256)

Ja Ball (2002) afirma que os elementos — chave das reformas educacionais séo
0 mercado, a capacidade de gestdo e a performatividade, assumindo o carater de
tecnologias politicas da reforma. “Varios elementos dessemelhantes estao inter —
relacionados nestas tecnologias, envolvendo formas arquiteturais, relacbes de
hierarquia, procedimentos de motivacdo e mecanismos de reformacédo ou terapia.
(BALL, 2002,p.6)

A performatividade, uma das tecnologias politicas desse processo, pode ser
entendida como cultura e modo de regulacdo, “que serve de criticas, comparacdes e
exposicdes como meios de controle, atrito e mudanca” (BALL, 2002,p.4). Nessa
nova forma de gestédo de recursos humanos, de acordo com os documentos oficiais
préprios, ganham destaque as avaliacdes, os relatérios, as promocdes e 0s ganhos

por produtividade, o estabelecimento de metas e a conferéncia de seu cumprimento.

“Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organizacdes) servem como
medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de qualidade ou ainda
momentos de promocao ou inspecdo. Significam, englobam e representam
a qualidade, a validade ou valor de um individuo ou organizacdo dentro de
um determinado &mbito de julgamento/avaliacio”. (BALL, 2002,p.4)
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A implantagdo da ADI em Minas Gerais cria mecanismos que valorizam 0s
comportamentos empreendedores, levando os servidores a conhecerem 0s seus
pressupostos institucionais e a se identificarem com eles, convergindo suas agdes
em prol da instituicdo, produzindo um grande volume num curto espacgo de tempo,
cumprindo as demandas de seu trabalho. O servidor passa a ser responsavel pela
sua estabilidade no emprego, antes direito adquirido, agora medido pela “qualidade”
do seu desempenho profissional. A cada servidor é dada a responsabilidade de se
lancar no mercado de trabalho e nele se manter, sobreviver a competicdo. Segundo
Ball (2002,p.8) esse processo € denominado “nova cultura da performatividade
competitiva”.

No momento em que se estabelece o pagamento através da medida do
desempenho, percebe-se a importancia dada a avaliagdo e a énfase dada aos
resultados, produzindo novos valores, novas formas de relacionamento e de
interacdo entre 0s sujeitos. Toda essa gama de estratégias, intervencdes e acoes,
aliadas a vigilancia do comportamento alheio acaba por introjetar a lbgica
produtivista e a racionalidade gerencial (MELO E AUGUSTO, 2004), configurando
um novo perfil de “sujeitos empresariais”, nas palavras de Ball (2002).

Tal situacdo aponta para dificuldades em se formarem organizacdes solidarias,
coletivas, resistentes e ativas face as mudancas ocorridas e as reformas
implementadas, sinalizando possivelmente para o individualismo e a concorréncia

entre pares.
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4 METOLOGIA DA PESQUISA: O CAMINHO PERCORRIDO

O tema deste trabalho, Avaliacdo de Desempenho Docente, € um tema atual e
polémico. Vem despertando o interesse ndo s6 do administrador e dos docentes,
como também da comunidade escolar, que vé nesse “mecanismo de controle”, uma
forma de o Estado garantir (ou pelo menos tentar garantir) uma melhor qualidade de
ensino para o sistema.

Ao analisar esse contexto, é necessario entender as relacdes que sao criadas no
processo, entre avaliados e avaliadores, e procurar compreender até que ponto o
processo de Avaliacdo de Desempenho pode interferir no trabalho docente e
consequentemente na melhoria da qualidade de ensino do sistema.

Para responder a essas e outras questbes sera realizado um trabalho
investigativo baseado numa pesquisa de cunho qualitativo. Essa modalidade de
pesquisa pode ser caracterizada como tentativa de uma compreenséo detalhada dos
significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados, em
lugar da producéo de medidas quantitativas de caracteristicas ou comportamentos.

De acordo com Ludke e André, (1986,p.11):

“ A pesquisa qualitativa tem ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento (...). A pesquisa
gualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, via de regra através do
trabalho intensivo de campo”.

Neste trabalho, o ambiente social é a escola, local onde se desenvolve o
processo ensino-aprendizagem, onde o professor realiza seu labor profissional e
onde as relacBes interpessoais acontecem diariamente num embate de idéias, de
concepcdes politicas, culturais, sociais e filosoficas.

Ao analisar o trabalho docente é necessario perceber as condi¢cdes que sdo
oferecidas ao exercicio profissional. Embora situadas dentro de um mesmo sistema
educacional, cada escola possui seu contexto, sua realidade, uma clientela
diferenciada e recursos didaticos e logisticos proprios. Além disso grupos diferentes
de docentes habitam as escolas, todos, porém, sujeitos a um mesmo sistema de
avaliagdo de desempenho.

Dentro da Otica da pesquisa qualitativa, onde os significados das acbes e as

relagcdes interpessoais sdo mais relevantes que a regularidade desses eventos, o
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investigador deve procurar dar qualidade a sua pesquisa e a seus achados,
primando por compreender o fendbmeno educacional em suas vérias facetas, dentro
do contexto em que ele acontece.

Assim o trabalho de pesquisa foi realizado em trés escolas da rede estadual de
ensino de Juiz de Fora com o intuito de compreender a implantacéo da Avaliacao de
Desempenho Docente, incorporada ao funcionalismo publico do Estado pelo
programa “Choque de Gestdo”. Procurou-se investigar os desdobramentos dessa
politica e como ela pode interferir na qualidade de ensino do sistema estadual de
ensino e na formagéo do professor foram 0s pontos a serem investigados. E ainda, a
analise das relacfes interpessoais que aconteceram no processo entre avaliadores
e avaliados e a Direcdo escolar.

Considerando o processo de Avaliacdo de Desempenho exposto no capitulo
anterior, a pesquisa foi realizada com professores efetivos avaliados, membros da
comiss&o avaliadora e Direcéo da escola em nimero proporcional*®. Em cada escola
foram entrevistados trés professores, sendo dois professores avaliados pelo
processo e um professor participante da comissdo avaliadora, além do diretor da
escola.

Finalmente, por se tratar de trabalho a ser desenvolvido em &mbito local,
procurou-se conhecer de que forma a Superintendéncia Regional de Ensino, em Juiz
de Fora, interpreta, monitora e subsidia o processo de Avaliacdo de Desempenho
Docente do Estado de Minas Gerais. Dessa maneira foram entrevistados os
funcionarios da 18* SER que compde o setor de recursos humanos da mesma,
responsavel pela implantacéo e coordenacédo da ADI em Juiz de Fora e regido.

Este trabalho foi desenvolvido em diversos ambientes, o que permite comparar
os resultados obtidos em cada escola, revelando-se o que existe de comum e de
especifico em cada uma delas.

Para realizar a coleta de dados da pesquisa, foi utilizada a entrevista semi-
estruturada, diferenciada para cada segmento e abordando os pontos considerados
mais importantes e ténues do processo em questdo. Os entrevistados foram
guestionados sobre os pontos positivos e negativos do processo de avaliagdo, assim
como a sua influéncia e repercussao na melhoria (ou nao) da qualidade de ensino e

do trabalho docente. Sobre a entrevista Bogdan, Biklen (1994,p.134) afirmam:

“ Tanto as escolas, como professores e funcionarios da SEE e SRE receber&o nomes ficticios
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“Em investigacdo qualitativa, a entrevista € utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo”.

Sem duavida, a entrevista € uma forma direta de captacdo da informacédo
desejada, independente do assunto ou do informante que esta sendo entrevistado
(LUDKE e ANDRE, 1986), possibilitando que todas as questdes ligadas a pesquisa
fossem reveladas pelos agentes envolvidos. Os professores avaliados no processo
em pauta deram informacdes pessoais sobre as conseqiéncias e repercussdes do
sistema de Avaliagdo de Desempenho. Os membros da comissédo avaliadora
expuseram como 0 processo acontece dentro da escola e como ele é organizado.
Da mesma forma, a direcdo da escola prestou informagdes importantes sobre a
melhoria da qualidade de ensino com o processo de Avaliagdo de Desempenho e
sobre as relagdes interpessoais que incidem no processo. Cabe ainda ressaltar as
informac¢des advindas do 6rgdo administrativo, no caso a SRE, que acrescentaram
detalhes valiosos relativos a implantacdo e ao monitoramento do processo de
Avaliacado de Desempenho.

Sobre a entrevista como método, Ludke e André (1986,p.33,34) afirmam:

“ Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem
uma relacdo hierarquica entre pesquisador e pesquisado, como na
observacédo unidirecional, por exemplo, ou na aplicacdo de questionarios,
ou de técnicas projetivas, nas entrevistas a relacdo que se cria € de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas ndo totalmente
estruturadas, onde ndo ha imposi¢cédo de uma ordem rigida de questGes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes
gue ele detém e que no fundo séo a verdadeira razdo da entrevista”.

Com esse recurso metodoldgico, procurou-se obter 0 maior numero possivel de
informacdes, que pudessem ndo s6 responder aos questionamentos desta pesquisa,
mas também demonstrar as especificidades de cada escola, de cada pessoa
envolvida nas entrevistas e a validade desta investigacao para a melhoria do ensino
em nossas escolas.

Os dados, deve-se dizer, foram analisados sob influéncia da interacdo com os
entrevistados, mas também foram interpretados de acordo com a experiéncia

profissional do investigador e com o contexto tedrico em que se situou o assunto.



73

Cabe ressaltar que as entrevistas foram estruturadas a partir de categorias de
analise, que nortearam e ajudaram no relato dos dados obtidos. Os nomes das
escolas e dos sujeitos envolvidos séo ficticios, preservando-se a identidade dos
colaboradores.

4.1 DEFINICAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Para o desenvolvimento dessa proposta serdo definidas as categorias que
nortearam este trabalho de analises das escolas. As categorias foram as seguintes:

* Avaliacdo de Desempenho X Avaliacao Institucional.
* Qualidade de Ensino X Autonomia Docente.
* Relacionamento Interpessoal X Proposta Coletiva da Escola.

Finalizando o capitulo faremos a analise dessas categorias, a luz dos dados
obtidos nas trés escolas onde o trabalho foi desenvolvido.

411 A AVALIACAO DE DESEMPENHO PROFISSIONAL X AVALIACAO
INSTITUCIONAL

A Avaliacdao de Desempenho Profissional, como ja foi dito, tem suas bases
pautadas no setor empresarial, em que as grandes corporacdes preocupadas com a
producdo e prestacdo de servicos “medem” o desempenho dos funcionérios
promovendo ajustes, que priorizem a melhoria da eficiéncia produtiva.

Na Educacéo, a avaliacdo do desempenho docente, além de gerar controvérsias
e davidas, normalmente é implantada de forma generalizada, sem levar em conta as
especificidades do contexto escolar, do trabalho docente e do cotidiano das escolas.

Em Minas Gerais, a Avaliacdo de Desempenho Individual langcada em 2003 pelo
Governo do Estado, tentou de forma integrada, instituir um instrumento que
atendesse o0 funcionalismo estadual. A Secretaria Estadual de Educacéo
visualizando as especificidades do setor educacional promoveu modificagcbes nos
critérios de avaliacdo atendendo as demandas da Educacdo. Ainda assim, o

instrumento, dentro dos seus critérios de avaliacdo, generaliza realidades totalmente
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distintas, comparando e nivelando escolas que oferecem 6timos recursos aos seus
trabalhadores, convivem com outras que quase nada tém a oferecer. Nestas, medir
qualidade de trabalho e produtividade torna-se tarefa ingrata para quem avalia.

A ADI implantada em Minas Gerais, descrita no capitulo trés deste trabalho, vem
sofrendo, no seu formato, modificacdes que devem ser ressaltadas. As alteracoes
foram instituidas pelo decreto n® 44559 de 29 de junho de 2007, que regulamentou a

lei n° 71/2003, sendo as principais:

* Mudancga do periodo avaliatorio, que era de 01/07 a 30/06 do ano seguinte
para 01/01 a 31/12 adequando ao calendario letivo das escolas estaduais.

* Mudanca na metodologia padrédo da avaliagdo com maior autonomia para
0 Orgao responsavel, podendo alterar critérios e metodologia, prazos e
procedimentos.

e Abertura para se promover a entrevista, que antes era obrigatoéria, de
maneiras menos formais.

* Maior liberdade na formacao das comissdes de avaliacao.

* Definicdo de prazos para lancamento dos dados da avaliacao.

¢ Maior foco nos direitos e também nos deveres do servidor.

E perceptivel que, o processo de Avaliacdo de Desempenho Individual esta se
modificando, se atualizando e se adequando as realidades de cada setor do
funcionalismo publico. Porém, a falta de informacdo e a falta de crenca nos
mecanismos e metodologias de avaliagdo séo fatores que levam o processo a
entraves e pouca aceitagdo no meio educacional. E quase unanime, no meio
docente, a opinido de que a Avaliacdo de Desempenho € importante e deve
acontecer no contexto escolar, mas nao da forma como vem sendo realizada.

E necessario entender o objetivo real da Avaliacdo de Desempenho e como
inseri-la no cotidiano da escola. Nesse plano, a Avaliacdo assume uma dicotomia
entre uma acdo diagnéstica e outra classificatoria. Na primeira deveria ser
mensurado o grau de envolvimento e comprometimento do professor, sua formacgéao
e sua metodologia de ensino, no sentido de ampara-lo e de refazer aquilo que ndo

tenha sido alcangado.
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No entanto percebe-se que a Avaliacdo de Desempenho tende a ser
classificatéria atribuindo notas e conceitos como forma de recompensas aos bem
avaliados ou punicdes aqueles que nado obtiveram bons resultados. Segundo Luckesi
(1998,p.34), “desta forma o ato de avaliar ndo serve como pausa para pensar a
pratica e retornar a ela; mas sim, como meio de julgar a pratica e torna-la
estratificada”.

O mesmo autor faz consideracbes sobre a avaliacdo classificatéria e a
diagnéstica refletidas no discurso sobre a Avaliacdo de Desempenho:

“Com a funcdo classificatéria a avaliacdo constitui-se num instrumento
estatico e frenador do processo de crescimento; com a funcéo diagndstica,
ao contrario, ela constitui-se num momento dialético do processo de
avancar no desenvolvimento da ac&o, do crescimento para a autonomia, do
crescimento para a competéncia, etc. Como diagndstica, ela sera um
momento dialético de “senso” do estagio em que se esta e de sua distancia
em relacdo a perspectiva que esta colocada como ponto a ser atingido a
frente. A funcéo classificatdria subtrai da pratica da avaliacdo aquilo que Ihe
€ constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acao,
guando ela esta avaliando uma acao“. (LUCKESI, 1998,p.35)

Paralelamente a essas perspectivas, a Avaliacdo de Desempenho pode ser
influenciada pela Avaliacao Institucional, dentro de padrdes estipulados pelo Estado
para medir o grau de qualidade de ensino oferecido pelas institui¢coes.

A necessidade de se aprofundar o conhecimento sobre a escola, sua realidade e
suas reais condicbes e buscar a melhoria da qualidade de ensino remetem a
avaliacdo, que nesse sentido, torna-se importante subsidio para o diagnéstico e para
a tomada de decisédo no espaco escolar.

No Brasil, 0 SAEB - Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica — foi a primeira
iniciativa para se conhecer mais profundamente o sistema educacional. Além de
coletar dados sobre a qualidade da educacdo no pais, procura conhecer as
condigdes internas e externas que interferem no processo ensino-aprendizagem.

No entanto, esses processos de avaliacio nem sempre trazem melhorias
efetivas as escolas. Sao realizados por amostragem e a abordagem avaliativa
direciona-se mais para os resultados da aprendizagem do que para 0 processo
escolar em si. Além disso, muitos aspectos que envolvem o0 contexto escolar
acabam ndo sendo apontados durante o processo, pois 0 mesmo foca a

aprendizagem.
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De uma forma semelhante, é criado em 2000 no Estado de Minas Gerais, 0
SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacéo Basica. O sistema, criado em
parceria com a Universidade Federal de Juiz de Fora, objetiva entender o
funcionamento e as dimensdes do sistema publico de ensino do Estado, buscando o
aperfeicoamento e a eficacia deste sistema. Esse programa deve medir o
desempenho académico dos alunos do ensino basico de Minas Gerais na escala do
SAEB e colocar os resultados a disposicdo das escolas para o seu planejamento
pedagdgico e também para o publico em geral, sem, contudo, objetivar a competicao
entre as escolas. (SOARES E ANDRADE 2006)

O que se percebe, no entanto, é o aparecimento de um ranking natural entre as
escolas participantes, o que leva a questionamentos sobre a qualidade das
unidades, a competéncia dos professores sem levar em conta a realidade e o
contexto de cada escola e as condi¢cOes de trabalho dos docentes. As escolas que
se destacam no processo sao consideradas as melhores mesmo havendo distor¢des
na aplicacdo das avaliagbes no sistema.

Mais recentemente, com a instituicdo do Termo de Pactuacdo de Metas, cada
escola se compromete a alcancar determinadas médias de proficiéncia. Essas
metas, combinadas com os resultados do SIMAVE, tornam-se critérios para a
concessao do prémio por produtividade as escolas.

Para o governo trata-se de uma medida inovadora, que valoriza o funcionalismo
publico fomentando a prestacdo de servico com qualidade e ao alcance da
populacdo. O prémio é baseado no mérito, na avaliacdo de desempenho do
funcionario e da instituicdo publica a qual ele presta servico.

Para o funcionalismo publico, embora o prémio por produtividade seja um bdnus
financeiro, ele ndo se constitui como um fator agregador do trabalho. Ao contrério,
para muitos, a sistematica pode levar a uma crise ética, jogando trabalhador contra
trabalhador, num mundo onde a nocdo de “empregabilidade” é sinbnimo de
sobrevivéncia. Sem contar que esse tipo de bénus pode ser retirado pelo governo a
gualquer momento. O que se espera, na verdade, sdo melhores salarios para a
categoria, melhores condicbes de rede fisica do sistema de ensino mineiro, maior
capacitacdo profissional dos docentes, melhorando com isso a qualidade de ensino
das escolas publicas de Minas.
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4.1.2 QUALIDADE DE ENSINO X AUTONOMIA DOCENTE

O termo qualidade de ensino vem sendo atualmente, alvo de controvérsias e
guestionamentos, seja no ambito escolar onde fatores como a formacdo docente e
recursos materiais interferem na conducéo do processo educacional, seja no ambito
administrativo onde a formacdo de politicas educacionais e de investimentos nem
sempre levam a melhoria da qualidade de ensino — de fato, tem sido dificil mensurar
os indices relacionados ao fator “qualidade”.

No exercicio da docéncia é muito importante considerar a formacdo, a
gualificacdo e a capacitacdo do professor, para que haja um ensino de qualidade,
haja vista que este trabalho exige alto grau de competéncia técnica. Planejar um
ensino “de qualidade”, sem levar em consideracdo esses aspectos é fazer opcao
pela precariedade, pela ndo aprendizagem, pelo fracasso escolar.

Da mesma forma, o investimento realizado em Educacéo pelo Estado revela a
prioridade no processo educativo: escolas bem equipadas, com recursos
pedagdgicos amplos, com professores bem remunerados e com projeto politico
pedagdgico bem definido parecem ser o caminho para um trabalho que prima pela
qualidade. Esses recursos, ainda parcos, colocam a rede publica de ensino diante
de uma realidade apropriada para otimizacédo do processo educacional. Por sinal, o
Estado tem delegado essa funcéo, ja que a partir dos anos setenta, 0 que se
percebe é a silenciosa politica de privatizacdo do setor publico de ensino, o que leva
o Estado a se ausentar dessa obrigacéo.

Outro fator importante é a autonomia da gestdo escolar. As relacdes
democraticas que acontecem no interior da escola devem ser possibilitadas por uma
gestdo autbnoma que delimite os deveres, mas, acima de tudo, que reconheca os
direitos de todos os envolvidos no processo. Garantir a autonomia da gestéo escolar
€ condicao indispensavel para a qualidade de ensino.

No sistema de Ensino de Minas Gerais percebe-se um investimento, ndo sé
financeiro, mas também organizacional por parte do governo. Algumas medidas,
como o ensino fundamental de nove anos, a Avaliacdo de Desempenho Individual e
o Sistema Mineiro de Avaliacdo Escolar, (SIMAVE) demonstram o interesse de

melhorar o nivel da Educacéo oferecida pelo sistema estadual e inovar na area.
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Porém, os problemas basicos de infra-estrutura das escolas, a falta de recursos
materiais e logisticos, o excesso de alunos dentro das salas de aula, a falta de
capacitacdo dos docentes e sua ma remuneracdo tém contribuido para que os
resultados ainda estejam abaixo do que se espera para o sistema mineiro. Além
disso, sdo constantes os movimentos grevistas dos docentes em busca de melhores
salérios e condi¢bes de trabalho e de maior autonomia. Todos esses fatores, com
certeza, vao influenciar na qualidade do trabalho escolar executado dentro das
escolas publicas. Nao s6 de Minas, mas do pais inteiro.

A utilizagdo do termo autonomia tem sido, atualmente, alvo de muitas polémicas
no setor educacional. O entendimento de algumas acbes como autbnomas, esconde
processos de puro autoritarismo e de individualidade dos sujeitos inseridos no
contexto escolar.

E muito comum ouvir o professor reclamar da sua perda de autonomia, que nao
pode fazer isso ou aquilo. Também é correto afirmar, que muitas das deliberacdes
cotidianas na escola sao formalizadas de cima para baixo, tornando o professor, as
vezes, um mero “tarefeiro”, cumpridor de normas e regulamentos intrinsecos a
instituicao.

Porém, a autonomia deve ser uma conquista coletiva, de maneira que a vontade
de um nao impeca a satisfagcdo das necessidades do todo. Uma escola autbnoma
ndo é aquela onde se faz o que se quer, mas uma escola onde os principios da
coletividade, baseados nas experiéncias e necessidades dos individuos, se
fortalecem na execucdo de seus projetos e processos politico-pedagdogicos,
objetivando o crescimento de todos e o bem comum.

Essa autonomia, que cada vez mais escapa do professor, passa a ser exercida
pelos administradores da Educacdo. Os especialistas, que muito longe dos muros
das escolas formatam pacotes educativos que ndo condizem com o contexto escolar
e que em muitos casos sao fruto de puro modismo contribuem para tolher a
autonomia do professor e diminuir o seu papel fundamental no processo educativo —
de sujeito da sua acédo, o professor passa a ser um mero consumidor desses
pacotes.

Ainda sobre a questdo da autonomia é interessante citar Teixeira (1992,p.107):

“(...) embora possa haver maior autonomia docente em uma ou outra
escola, o professorado esta cada vez mais subordinado a legislacdo, ao
regimento e as normas formais e informais, aos “pacotes educacionais”,
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tecnologias de ensino, livros didaticos, calendarios, horarios e diversas
modalidades de controle e supervisdo de seu tempo e trabalho”. “... a
propria rotina de um professor o impede de pensar, questionar, criar e
conceber seu trabalho, em quaisquer niveis e tipos de cursos do ensino
privado. O acimulo de carga horaria, disciplinas, contedidos e programas, 0
excessivo numero de alunos em sala, somando as vérias turmas, turnos,
redes de ensino e escolas onde leciona retira-lhe qualquer possibilidade de
refletir os porqués e para qué da sua atividade. E isto € o mais importante.
O professor torna-se estranho a sua prépria obra. Assim, esta posta a
alienacao do trabalho docente”.

Embora a citacdo anterior seja voltada a escola privada, ela espelha também a
escola publica, onde todas as caracteristicas enumeradas se mantém semelhantes.
Inclusive as orientagcbes curriculares realizadas no sistema de ensino mineiro,
através dos Conteudos Basicos Comuns (CBC) séo elaborados fora das escolas,
sem a participacdo direta dos docentes e direcionam série a série, aquilo que os
professores deveréo trabalhar nas escolas.

Também a Avaliacdo Institucional, realizada através de instrumentos préprios,
nao tem nenhuma participacdo dos docentes, estes sdo meros aplicadores dos
testes que muitas vezes contém questbes que nem foram trabalhadas com os
alunos em sala de aula.

Outro aspecto que contradiz a autonomia do professor € o curriculo do ensino
médio nas escolas publicas cujos alunos participam de programas de ingresso as
universidades publicas. Nesses programas, normalmente, os conteldos exigidos
estdo em desalinho com o que é trabalhado pelo professor, causando prejuizo aos
alunos que participam dessas selecdes. Mais uma vez, o professor fica aquém do
“confronto” entre universidade e sistema publico estadual de ensino.

Como se percebe, a autonomia do professor parece estar restrita a sala de aula
e ao relacionamento do docente com o aluno. Mesmo assim, o professor fica “reféem”
de formalidades e burocracias que lhe sdo impostas, ora por especialistas, ora por
diretores pedagdgicos. Estes, por sua vez, estdo subordinados a uma hierarquia,
externa a escola, de inspetores escolares, superintendentes regionais e secretarios
de educacéo.

Esses desmandos hierarquizados influenciam o trabalho da escola e as relacdes
formais e informais que acontecem naquele espaco. Para melhoria desses

processos, Rodrigues (2006,p.58) comenta:
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“A escola publica pode contribuir para a construgédo desta perspectiva da
autonomia e, conseqiientemente, com a ampliacao do espaco publico desde
gue empreenda no seu processo politico pedagégico, relacdes que superem
as hierarquizag@es. Isso requer que educandos, seus familiares e demais
membros da sociedade civil tenham maior poder decisério sobre os
interesses, rumos e metas a serem perseguidas dentro da escola”.

Seguindo tal raciocinio, é necessario que as escolas se sociabilizem e abram
seus portdes. E essencial criar mecanismos para maior participacio da comunidade,
melhorando os relacionamentos e a colocando como co-responsavel pelo processo

educacional.

4.1.3 RELACIONAMENTO INTERPESSOAL X PROPOSTA COLETIVA DA
ESCOLA

A humanizacdo das relagcbes dentro das empresas tem sido preocupacéo
constante por parte dos gestores. O ambiente de trabalho constitui, hoje em dia, um
referencial para o desenvolvimento da qualidade de servicos prestados pela
empresa pois influencia diretamente a motivacdo do empregado, que, por sua vez,
determina o sucesso da empresa de acordo com a performance funcional.

Para gerir uma organizacdo, seja ela empresa, escola, igreja ou fabrica, é
fundamental perceber o seu clima organizacional, seu ambiente interior e sua
atmosfera psicologica. O clima organizacional € o ambiente humano dentro do qual
as pessoas desenvolvem o seu trabalho. Constitui a qualidade ou propriedade do
ambiente organizacional aquilo que é notado ou experimentado pelos participantes
da empresa e que influencia o seu comportamento. Assim, o clima organizacional é
positivo quando proporciona satisfacdo das necessidades dos participantes,
produzindo elevacdo do moral e da motivagéo interna. E negativo quando gera
insatisfacéo e frustracdo das necessidades.

Sobre esse assunto, Teixeira(2002,p.40) comenta:

“ (...) Apesar de se estruturarem de modo semelhante, as escolas acabam
por diferenciar-se, constituindo identidades proprias, culturas escolares nas
quais os grupos vivenciam diferentes cédigos e sistemas de ac&o. A cultura
interna das escolas varia como resultado da negocia¢cédo que dentro delas se
da entre as normas de funcionamento determinadas pelo sistema e as
percepcdes, os valores, as crencgas, as ideologias e os interesses imediatos
de administradores, professores, funcionarios, alunos e pais de alunos”.



81

As escolas tém sido vistas, cada vez mais, como empresas. Seja na sua forma
de se organizar, seja no planejamento de acdes e metas a serem perseguidas
durante o ano letivo. A propria Avaliacao de Desempenho que, citada no capitulo I, €
oriunda do meio empresarial e traz para a escola uma caracteristica prépria das
grandes corporacoes.

O diferencial na escola € a grande diversidade de opinides e crencas baseadas
em questdes politicas, cientificas, religiosas, culturais, sociais e profissionais. Cada
professor, cada aluno, cada funcionario, cada pai numa instituicdo escolar traz
consigo crengas proprias e experiéncias que influenciam diretamente a
harmonizacéo (ou ndo) do ambiente de trabalho. Na escola, o trabalho em equipe
nem sempre é organizado com facilidade, pois chocam-se os interesses dos Varios

segmentos que a compde, as vezes ndo Sao comuns.

“Uma escola ndo é um somatério de salas de aula onde os professores séo
individualmente responsaveis pela pratica pedagoégica ali desenvolvida. Ela
€ uma entidade sOcio-cultural, formada por grupos relacionais que
vivenciam codigos e sistemas de acdo, num processo que faz dela, ao
mesmo tempo produto e instrumento cultural”. (TEIXEIRA 2002,p.90)

Além disso, o objetivo da escola se diferencia dos objetivos de uma empresa, ja
gue as organizacbes empresariais sdo criadas para a producdo de bens materiais
concretos objetivando o lucro. Nas instituicdbes escolares, além de visar a
determinados fins de carater abstrato, a prestacdo de servicos concentra-se
diretamente no elemento humano. (PARO, 2001)

No mundo atual, onde a competitividade aflora em todas as relagbes, a
individualidade aparece como o grande obstaculo, ndo s6 ao bom ambiente de
trabalho, como também a produtividade da instituicdo e aos seus objetivos. Constitui
grande desafio psicolégico “trabalhar” as pessoas em direcdo a aceitacdo do limite
representado pelo outro, rumo ao auto-conhecimento, e a humildade de admitir que
precisamos uns dos outros para o desenvolvimento da competéncia de cada um.

Como se V&, a criacdo de um bom clima de trabalho, principalmente na escola,
nao é tarefa das mais faceis. Porém essa tarefa € um pré-requisito para que a escola
consiga alcangar suas metas e consequentemente melhorar a qualidade dos

servigos prestados & comunidade que atende.
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Para minimizar essa deficiéncia da escola, tem-se adotado a elaboragcéo de uma
proposta coletiva, onde todos os envolvidos, professores, diregdo, alunos,
funcionarios e pais, decidam em consenso os rumos e decisdes a serem tomados
pela escola.

Essa proposta pedagdgica, juntamente com o regimento escolar, deve nortear
todas as acbes da escola e ser construida coletivamente a fim de que, se formem

interesses comuns e agdes conjuntas fortalecedoras do processo educacional.

“Na sua dimenséo integradora, o projeto politico pedagégico da escola pode
ser visto como a proposta educativa da unidade de ensino capaz de
mobilizar, orientar e dirigir todas as acdes no ambito da instituicdo em
consonancia com as concepcdes basicas dos elementos envolvidos, com
suas reais possibilidades e as necessidades da comunidade atendida”.
(TEIXEIRA, 2002,p.95)

Na concepcao da gestdo democratico-participativa, o planejamento e a pratica
da proposta pedagdgica demanda uma participacdo coletiva, envolvendo de fato
todos os integrantes da comunidade escolar. Para isso, a escola deve gerar o
debate, concatenando ranqi em proveito de uma acdo efetiva fortalecida pela
participacéo de todos.

A construcdo da proposta deve considerar ndo s6 o plano pedagégico, mas
também o politico pois embora tenham caracteristicas proprias, essas perspectivas
sdo indissociaveis. (VEIGA NETO, 1996)

Ao elaborar sua proposta pedagdégica, a escola passa a exercer coletivamente
sua autonomia, reconhecendo sua realidade e buscando as ranqu e os caminhos
para alcancar suas metas e objetivos. Nesse contexto, os atores envolvidos na
complexa engrenagem séo levados a perceber a importancia do seu envolvimento e
pertencimento a escola onde trabalham, e o quanto sao responsaveis pelo sucesso
ou fracasso desse processo educativo.

Com essas premissas, esse trabalho procurou conhecer a forma como a ADI foi
implantada na jurisdicéo da 18% SRE e as impressdes dos profissionais do setor de
recursos humanos dessa instituicdo, responsaveis pela organizacdo e
implementacéo do processo.

Além disso, buscou observar a realidade de trés escolas publicas do municipio
de Juiz de Fora, pertencentes a Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais,
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investigando como a ADI é executada naqueles espagos e como ela se conecta aos

processos ali existentes.
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5 AS QUESTOES TECNICAS DA ADI E O SEU COTIDIANO NO CONTEXTO
ESCOLAR

Nesse capitulo, serdo focalizadas as questfes técnicas que envolvem a ADI.
Como ja foi dito, a ADI é um processo que ocorre em todo o funcionalismo publico
do Estado de Minas Gerais. Na area educacional cabe a SEE, a coordenacéo desse
trabalho, que é dividido regionalmente pelas Superintendéncias.

Em Juiz de Fora, area de atuacdo da 18* SRE, a ADI é coordenada pelos
servidores do Setor de Recursos Humanos, que além de coordenar 0 processo,
capacitam e fazem a manutencéo dos dados inseridos no sistema pela escola.

Com intuito de enriquecer esse trabalho e, ao mesmo tempo, investigar as
questdes técnicas da ADI, foi realizada entrevista com os servidores responsaveis
pela implementacdo da avaliagdo em Juiz de Fora. Os servidores Marcos, Flavio,
Luana e Marta discorreram sobre questdes técnicas que envolvem a ADI e sobre
questbes centrais abordadas neste trabalho como: qualidade de ensino,
capacitacdo, Avaliacéo Institucional, entre outras.

Ainda neste capitulo sera abordada a realizagdo da ADI nas escolas. Procurou-se
neste trabalho caracterizar cada escola no seu aspecto fisico, na sua organizacao
funcional e na sua realidade pedagdgica.

Esta pesquisa foi realizada em trés escolas da Rede Estadual de Educagao de
Minas Gerais. Para se conhecer melhor a realidade das escolas, os diretores
responderam a um questionario (ANEXO 1), em que foram pontuados alguns
aspectos relacionados a recursos humanos, materiais e logisticos. Com esse
instrumento, fica mais facil entender o contexto escolar e as especificidades de cada
escola.

5.1 AADINAS ESCOLAS DA 18°SRE

De acordo com os servidores, a ADI ocorre regularmente em todas as escolas da
jurisdicdo da 18% SRE, desde o ano de 2004 e no final de 2008 estd sendo
completado o quarto periodo avaliatorio.

Segundo a servidora Luana, a 18% SRE recebe orientacdes da SEE da Diretoria
de Avaliacdo de Desempenho (DIAD), relacionadas as informa¢des e modificacdes
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gue vao ocorrendo no processo ao longo dos anos. Havendo necessidade, a equipe
da 18% SRE capacita as comissdes avaliadoras e organiza junto as escolas o
cronograma de execucao do periodo avaliatorio.

Ao término da ADI, as escolas vao inserir os resultados do processo no Sistema
Informatizado de Avaliacdo de Desempenho (SISAD). Atualmente, vinte e cinco
escolas ja possuem senhas e fazem os lancamentos diretamente no sistema. As
demais, através de agendamento, lancam os dados na 18* SRE, com o apoio da
equipe responsavel pela ADI. De acordo com o servidor Flavio, “o SISAD é um
banco de dados onde é colocado toda a vida funcional dos servidores, desde a
primeira ADI até hoje”.

A insercdo de dados na Superintendéncia, é realizada pelos servidores Flavio e
Marta que desempenham funcdo chamada de Gestores Setoriais, sendo uma
exigéncia da SEE. O responséavel da escola pela insercdo de dados € o secretario
da comissao avaliadora.

Para cada periodo avaliatério deve ser formada uma comissdo avaliadora. As
comissdes devem ser alteradas sempre que houver aposentadoria ou transferéncia
de algum membro. No entanto, as escolas tém autonomia de modificar ou ndo as
comissfes em cada periodo avaliatorio.

Nas escolas participantes deste trabalho, percebe-se a manutencéo da comissao
avaliadora, a ndo ser nas situacdes citadas acima. Isso possibilita certo comodismo
e desmotiva a participacdo do docente no processo, ja que a responsabilidade se
concentra nas maos das mesmas pessoas.

Embora a ADI nédo tenha passado por modificagcbes profundas, medidas de
ajuste tém sido realizadas pela SEE. De acordo com a servidora Luana “a SEE até
pede que a gente peca as escolas sugestbes de melhorias, pois as mesmas
reclamam que é muito papel, que sdo muitas minucias. Entdo a SEE e a SEPLAG
estdo sempre abertas a sugestdes sobre esse aspecto”. A modificacdo do periodo
avaliatério e a ndo obrigatoriedade da entrevista com o avaliado sdo exemplos
desses ajustes.

Mesmo com essas modificacdes na tentativa de melhorar o processo, a equipe
da 18* SRE observa queixas em relacdo a ADI. A servidora Luana entende nao
haver queixas exclusivas em relacdo a ADI, “0 que existe é a queixa das escolas no

acumulo de trabalho, pois a ADI é continua, ela ndo para, ela termina uma etapa e



86

comeca outra. Este trabalho é continuo, e talvez por uma falta de planejamento, as
pessoas percam datas e na ADI ndo pode perder datas, pois 0 processo € uma
sequéncia de trabalho”.

Além disso, grande volume de trabalho é colocado sob a responsabilidade do
professor, que além de ministrar aulas ainda precisa assumir a organizacdo e a
administracao de sua prépria avaliacao.

No que se refere a capacitacdo da comissdo avaliadora, de acordo com o0s
servidores, sdo passadas as informac6es aos membros da comissdo, porém nem
sempre essas informac¢des sdo passadas na integra para o professor dentro da
escola. Essa fala confirma a reclamacao de varios docentes a respeito da falta de
informacé&o sobre a ADI nas escolas.

5.2 ADI E A QUALIDADE DE ENSINO: UMA VISAO ADMINISTRATIVA

Um dos obijetivos preconizados pela ADI é a da melhoria de prestacédo do servico
publico e a melhoria da qualidade da educacéo.

Esses objetivos ndo sdo unanimidade entre as pessoas entrevistadas neste
trabalho. Os docentes afirmam que a ADI ainda ndo alterou posturas nem
possibilitou melhoria nas condi¢des de trabalho.

Ao colocar em pauta essa questdo, a equipe da Avaliagcdo de Desempenho da
18% SRE néo percebe ainda resultados concretos de melhoria na qualidade oriundos
da ADI. Para a servidora Luana, o atrelamento da ADI a promocédo e a progressao
na carreira do funcionario publico pode resultar num melhor desempenho docente e
consequentemente influenciar a qualidade. “Agora as pessoas estdo vendo mais o
significado da ADI. Se persistir esta demanda de inser¢cdo do meu desempenho na
minha progressao, eu acredito que as pessoas vao ficar mais atentas e claro que
consequentemente se eu tenho um bom desempenho no meu trabalho, isso vai
redundar numa melhoria da qualidade da educacédo. Se eu penso em resultado de
desempenho eu posso chegar a resultado de aprendizagem”, comenta Luana.

Esse discurso reforca a idéia da cultura do resultado onde “os desempenhos dos
sujeitos individuais e/ou das organizagcdes servem como medida de produtividade ou
expbfe a qualidade ou momentos de promogcdo ou inspecdo”. (SANTOS,
2004,p.1152)



87

E importante ressaltar que a ADI por si s6, ndo eleva a qualidade de ensino. Ela
pode contribuir para a melhoria do desempenho docente, de acordo com o0 que se
preconiza nas falas dos entrevistados. Porém, a qualidade de ensino depende de
muitos fatores (ja descritos neste trabalho) além do processo de ADI.

Muitos desses fatores estdo ligados as condicGes de trabalho e, segundo a
equipe da 18* SRE, nem sempre tém condicGes de serem resolvidos de forma
imediata. Durante o processo de ADI, os docentes sempre reclamam das instalacdes
das escolas, da falta de recursos ou de reformas que n&o séo realizadas no prédio.

Além de ser um processo burocratico, com confeccao de planilhas e documentos
especificos, a falta de recursos e o pouco investimento fazem com que as escolas
passem muito tempo esperando o atendimento as solicitacdes e demandas.

Para a equipe de ADI da 18% SRE, o planejamento das acdes a serem
desenvolvidas pelos docentes e avaliadas posteriormente € ponto importante ndo s6
para organizar o procedimento avaliatério, mas também para dar coeréncia a
proposta pedagdgica da escola.

Esse planejamento, denominado PGDI, deve ser feito na escola, de acordo com
0s parametros da proposta da escola para o processo a ser desenvolvido ali. Como
a propria sigla revela, € um planejamento individual que deve ser especifico para
cada professor ou funcionario. Mesmo porque, as pessoas nao sao iguais e
nenhuma turma se desenvolve da mesma forma e no mesmo ritmo que a outra. Por
isso, o didlogo entre o diretor escolar e o servidor se torna imprescindivel para que o
plano seja feito de forma racional e dentro daquilo que a escola se propde.

Vale ressaltar dois pontos que dificultam a execugcdo dos PGDI's na escola.
Primeiro, nem sempre o professor participou da elaboracdo da Proposta Pedagdgica
da escola e as vezes nem a conhece. Segundo, a forma com que se realizam os
PGDI's, normalmente de forma coletiva dentro das escolas, o0 que 0s torna
documentos comuns a todos. Mesmo quando é feito de forma individual, sem a
participacdo, a discussao e o acessoramento da direcdo da escola, € um documento
pouco utilizado no processo de ADI. “O PGDI tem que ser feito com o diretor, mas
essa parte esta sendo dificil de operacionalizar. Tem diretores que estdo fazendo
certinho, assentam com o servidor, consultam o projeto pedagdgico, olha o que esta
sendo estabelecido e faz”, declara a servidora Luana. Essa forma de elaborar os
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PGDI's ndo foi constatada em nenhuma das trés escolas participantes deste

trabalho.

5.3 ADI E AS INFORMACOES COMPLEMENTARES DA 18% SRE.

Como ocorre nas escolas, as reclamacdes sobre a ADI sdo ranquila para a
equipe da 18% SRE. Porém, estas reclamagfes ndo sdo oficializadas. Ou seja,
guando um servidor nédo fica satisfeito com a avaliagdo obtida, acaba existindo um
mal estar dentro da escola, mas isso n&o resulta num procedimento mais amplo,
envolvendo a 18% SRE. “As reclamagfes sdo muitas, mas oficializar é que séo elas.
Em relacdo a Superintendéncia foram pouquissimos recursos”, comenta a servidora
Marta.

Segundo informagbes da equipe da 18* SRE, ndo ocorreram processos de
exoneracdo de servidores devido a ADI. As exoneragbes ocorridas estavam
pautadas em situacbes de infrequéncia do servidor e nao por desempenho
insatisfatério.

De acordo com a servidora Luana, a ADI ajudou a organizar o0 servigco
administrativo, pois através dos servicos informatizados que acompanham a vida
funcional, ficou mais facil detectar problemas na carreira do servidor publico.
“Quando aparece algum problema com o servidor, ele vai junto com o diretor da
escola ao departamento pessoal da Superintendéncia. Nado havendo possibilidade
de resolver, é enviado um oficio com os dados do servidor para a Diretoria de
Avaliacdo de Desempenho da SEE que resolve o problema ou encaminha-o a
SEPLAG, se for o caso. Hoje ndo tem mais aquele caso do servidor esquecido”,
informa Luana.

Outro ponto relevante esta relacionado ao Prémio por Produtividade e a
Avaliacdo Institucional. Também a 18% SRE est4 inserida nesse contexto, pois em
nivel regional comanda as acdes emanadas da SEE. Portanto, a Superintendéncia
também é avaliada institucionalmente e o seu resultado, depende diretamente do
desempenho das escolas. “Eu acho que a Superintendéncia ndo vai receber esse
prémio por produtividade por muito tempo, porque ela depende das escolas e até
gue todas estejam num patamar bom, nés vamos ter que ficar esperando”, comenta

a servidora Marta.
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Por outro lado, a servidora Luana vé algum esfor¢co para mudar esse quadro: “se
vocé observar o resultado do PROALFA vai verificar que ja tem escolas
despontando, é positivo quando vocé quer alcancar um objetivo saudavel. Talvez
nao seja ainda o que a gente quer, mas que as pessoas estao trabalhando nesse
sentido, estao”.

Finalizando, a equipe de ADI da 18% SRE percebe que a avaliacdo esta
crescendo, embora seja um trabalho cansativo e minucioso. “Deveriamos capacitar
mais, ir mais nas escolas. Mas as escolas estao vindo mais a Superintendéncia e eu
ndo vejo mais estresse que tivemos nos trés periodos passados”, declara a
servidora Luana.

Todos da equipe veem a avaliagdo como um processo positivo e que veio para
conquistar seu espaco dentro da funcdo publica. “Eu acredito que a ADI veio para
ficar e serve de melhoria para todos: alunos, diretores, professores. Se todos
comecarem a levar a sério, sera um momento de crescimento para todos”, comenta

o servidor Flavio.

5.4 A ADINAS ESCOLAS: A AVALIACAO NO COTIDIANO ESCOLAR

Como foi citado anteriormente, este trabalho foi realizado em trés escolas da
rede publica estadual com o intuito de conhecer a realidade e a execugdo da ADI
nestes espacos.

5.4.1 AESCOLA ALFA

Localizada na regido central de Juiz de Fora, a escola Alfa € uma entidade
centenaria, que preserva a construcdo original. Devido a isso, 0 espaco fisico da
escola esta defasado, ndo existindo locais apropriados para a préatica pedagdgica,
como por exemplo, uma quadra poliesportiva. A escola passara por uma grande
reforma, a fim de se modernizar e ganhara espacos que atendam melhor a
comunidade escolar. Atualmente além das salas de aula, a escola conta com sala de
informatica e biblioteca, ndo havendo outros espacos alternativos como laboratério,

sala de video que permitiriam um atendimento diferenciado aos alunos.
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A escola conta ainda, com dois patios descobertos e um espaco coberto que
abriga a cantina onde € servida a merenda aos alunos. A sala dos professores,
embora pequena, € bem equipada atendendo aos docentes da escola. Os espacos
administrativos, como secretaria, sala da direcédo e sala da vice-direcao, localizam-se
na entrada da escola, onde ha também um saldo cuja decoracéo retrata a historia da
entidade.

A escola alfa funciona nos trés turnos: matutino, vespertino e noturno. Oferece a
comunidade o ensino fundamental e o ensino médio e desenvolve varios projetos
educacionais apoiados pela 18% Superintendéncia Regional de Ensino.

A escola atende cerca de 1.200 (um mil e duzentos) alunos, que sao oriundos de
bairros proximos e também de outros distantes da escola. Segundo a diretora da
instituicdo, professora Ruth, isso dificulta a formagdo de uma comunidade escolar
mais atuante, pois muitos pais moram longe da escola e ndo participam do cotidiano
escolar.

O corpo docente da escola é formado por sessenta professores, dos quais trés
possuem qualificacdo em nivel de mestrado e quarenta tém cursos de
especializacdo. Apenas duas professoras ndo possuem formacao superior tendo
como formacgéo o magistério de segundo grau.

Os niveis de aprovacao da escola, tendo como base o ano de 2007, sao bons no
ensino fundamental registrando 95% nas séries iniciais e 87% nas séries finais. No
ensino médio o nivel de aprovacédo é de 74% sendo considerado razoavel.

Nas avaliagbes externas, a escola tem-se saido bem conquistando indices
considerados bons, como o indice de Desenvolvimento de Educac&o Béasica- IDEB™
(5,4 nas séries iniciais e 5,2 nas séries finais) e os indices do Sistema Mineiro de
Avaliacao Escolar (daqui por diante SIMAVE) alcancando as metas para ela tracada.

As entrevistas foram realizadas dentro da escola, em dois espacos distintos: a da
diretora, professora Ruth foi realizada na sala da dire¢do; as demais foram
realizadas numa sala utilizada pela supervisdo da escola. A entrevista com a
diretora, embora ranquila, foi marcada por algumas interrupcdes de funcionarios da
escola para resolucdo de problemas e atendimento de telefonemas externos com

assuntos diversos. As entrevistas com a professora lasmim da Comissao Avaliadora,

> IDEB: Criado em 2007 com a iniciativa de reunir num s6 indicador, dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade de educacéo, fluxo escolar e média de desempenho nas avaliacdes.
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e com as professoras avaliadas Valentina e Angelina, aconteceram de forma
ranquila e sem interrupcoes.
Embora as entrevistas tenham sido realizadas com autorizacdo e apoio da
direcdo da escola, percebeu-se, num primeiro momento, certo grau de
ranquila dade e um grau de desconfianca por parte dos entrevistados. Por ser
um assunto atual e de interesse dos docentes, no momento seguinte, j& havia uma
interacdo dos entrevistados com o entrevistador sobre o tema e, em algumas partes

as declara¢des soaram como um desabafo.

5.4.1.1 AS AVALIACOES NA ESCOLA ALFA

Na escola Alfa, tanto a Avaliacdo de Desempenho quanto a Institucional, séo
realizadas regularmente durante o ano letivo.

A ADI esta presente na escola desde 2004 quando foi instituida e foi passando
por modificacdes que continuam acontecendo. E uma obra inacabada, que vem se
atualizando, de acordo com as exigéncias do Estado.

A escola passou por certas dificuldades na implementacdo da Avaliagcdo de
Desempenho pois, além de ser um processo novo que nado era de conhecimento e
de dominio de todo o funcionalismo, a ADI era vista com desconfianca pelos
docentes. De acordo com a Diretora Ruth, “os funcionarios nao entendiam o espirito
da ADI, achavam que era um instrumento de puni¢cdo aos docentes, havendo muita
resisténcia no inicio”.

O fato de a avaliacdo estar pautada em varias resolucbes fez com que a
Secretaria Estadual de Educacédo, através das Superintendéncias Regionais de
Ensino, emitisse manuais para serem distribuidos as escolas. Além disso, mesmo
existindo davidas e questionamentos sobre o processo, por parte dos capacitadores
aconteceram reunides de esclarecimento para as comissdes avaliadoras a fim de
gue a ADI fosse realizada nas escolas.

Na primeira ADI ocorrida na escola ALFA todos os professores obtiveram
conceito excelente. De acordo com a Diretora Ruth “o grupo que fazia a avaliacédo
nao sabia muito bem como avaliar; (...) todos ficaram com excelente porque eles

(comissao avaliadora) ficaram com um pouco de medo de prejudicar o colégio”.
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Segundo os professores entrevistados, avaliados e avaliadores, na escola Alfa
nao aconteceu nenhuma capacitacdo para que os docentes fossem informados
sobre a ADI, permanecendo algumas duvidas sobre o processo. A equipe docente foi
informada através de cartilhas e manuais que chegaram na escola, oriundos dos
orgaos responsaveis pela introducédo da ADI no ambito escolar.

Na verdade, o que se percebe é que a ADI foi implantada num clima de
desconfianca e sem informacdes precisas ao servidor para que ele pudesse
participar de forma efetiva. Pelo contrario, cultivou no docente um temor por uma
avaliagdo que foi implantada de cima, sem uma construgdo coletiva dos atores
envolvidos e avaliados neste processo.

Em contrapartida é notério dizer que o conhecimento da realidade escolar
pertence aos que nela atuam e participam do seu cotidiano.

“As escolas publicas sobrevivem ao défcit fiscal, a desvalorizagéo e reducéo
do orgcamento educativo em grande parte porque os profissionais, em suas
salas de aula, com seus alunos, conhecem mais e melhor do que “os que
estdo acima” como ensinar e dirigir uma escola”. (MARTINES, 2003,p.81)

Devido a isso, e também ao poder que foi dado a poucos de decidir o destino de
tantos, para os docentes a ADI toma forma de instrumento punitivo que ultrapassa 0s
limites da prética pedagdgica, podendo chegar, em alguns casos, a subjetividade da
relacdo pessoal. Isso € percebido na fala da professora Valentina: “as vezes vocé
ndo € bem vista pela direcdo, ndo é bem vista pela comissao e sua pontuacao pode
estar vinculada também a questao subjetiva que é a pessoa gostar ou ndo gostar de
VOCé”.

Outro fator importante que motivou a discussao foi o formato da ADI e como a
escola desenvolveu a metodologia para avaliar e chegar aos resultados. Quando o
professor avalia o aluno em sala de aula, o faz de forma concreta pois existe a
participagdo efetiva dos dois lados. Um participou concretamente da atividade do
outro.

Tomando essa perspectiva para reflexdo, é dificil para o professor entender
como pessoas que nao participaram diretamente do seu trabalho, do seu dia-a-dia,
poderiam ter a capacidade de mensurar aquilo que foi desenvolvido num contexto
pertencente ao aluno e ao professor. Para os docentes, mensurar critérios externos

como pontualidade e assiduidade s&o menos complicados para a escola, pois
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podem ser controlados diariamente. Quando se trata de critérios inerentes ao
trabalho do professor como qualidade de trabalho, produtividade, iniciativa e
presteza (itens com pesos maiores), ha uma tendéncia para que o julgamento se
torne subjetivo.

Diante disso é inevitavel o discurso docente segundo o qual a ADI ndo seria
justa, por ndo se tratar de um processo sé€rio ou por nao ser totalmente eficiente. A
professora Angelina afirma que “o resultado nédo € justo, e ainda fica aquela questao
de ndo poder dar nota baixa sendo atrapalha a progressdo do professor”. Ja a
professora Valentina questiona a execugdo da ADI: “Acho que ndo retrata a
realidade, € superficial, porque vocé nao tem como estar diariamente com o
profissional para saber se ele cumpriu todos os itens e como ele tem agido em sala
de aula”. A diretora da escola Alfa, professora Ruth, comenta que “as vezes ficamos
surpresos com alguns resultados. O trabalho do professor em sala de aula é muito
solitario. Para eu avaliar realmente, teria que ficar dentro de sala de aula e assistir
algumas aulas dos professores e isto ndo é feito. Sabemos, mais ou menos, aquele
professor que tem dominio do contetdo e da turma, porque passamos pelo corredor
e vemos algumas coisas. Mas eu nao tenho como provar isso e com 0s descritores
da ADI ndo tem como tirar ponto do professor, descontar alguma coisa”.

A partir dessas narrativas, € notavel o grau de subjetividade que ronda o
processo de ADI na escola Alfa, pois ndo existem critérios concretos de apuracao
dos descritores que fazem parte da avaliacao.

Outros trés aspectos chamam a atencédo nesse processo. O primeiro é quanto a
formacdo da comissdo avaliadora, que segundo os entrevistados € eleita pelos
docentes, a partir da boa vontade daqueles que querem participar da ADI como
avaliadores. Na escola Alfa, embora a avaliacdo aconteca anualmente, a comisséo
s6 teve substituicdo de seus membros devido a aposentadoria destes, segundo a
diretora. Nota-se, portanto, a recusa dos docentes em participar efetivamente do
processo, principalmente por serem 0s maiores interessados na veracidade e justica
do mesmo.

O segundo aspecto esta relacionado aos resultados obtidos pelos docentes. A
ADI deveria estar pautada em planos e metas concebidos pelos professores e pela
direcdo a serem cumpridos no ano seguinte e serem avaliados ao final daquele

periodo. No entanto, esses planos (PGDI) sé&o realizados pelos préprios professores
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e entregues a escola. Segundo a dire¢do da escola é feito um acompanhamento dos
planos durante o ano a fim de verificar se o professor esta conseguindo cumprir
aquilo que foi estabelecido.

Segundo os docentes, avaliador e avaliados, o PGDI nem é téo utilizado durante
a avaliacdo. Os professores, durante a sua elaboragcédo, ndo o levam a sério e se
pautam em exigéncias minimas para serem avaliados da mesma forma. O PGDI que
poderia ser um instrumento de mediacdo no desenvolvimento da ADI, torna-se mera
formalidade, mais um documento a ser preenchido dentro de um sistema ja tao
burocrético.

Um terceiro aspecto é a forma como se da o resultado da ADI na escola Alfa.
Depois de seguidos os tramites regulares da ADI, a comissdo avaliadora, através da
direcdo da escola, divulga no quadro da sala dos professores, a relacéo de notas ou
conceitos estipulados a cada avaliado com o referido nimero de matricula do
professor para conhecimento dos mesmos. Ou seja, ndo existe um retorno, um
feedback formal aos professores para que as notas ou conceitos possam ser
debatidos com os avaliados. Quem tirou notas ou conceitos menores so fica ciente
dos possiveis motivos e justificativas se procurar a direcdo da escola ou se entrar
com recurso previsto pelo processo.

Da mesma forma, segundo os docentes entrevistados, ndo existe nenhum
programa de ajuda para aqueles professores que obtiveram nota ou conceitos mais
baixos. Alids, na escola Alfa ndo foi registrada nenhuma nota abaixo de 70 (setenta)
pontos, patamar minimo aceitavel pela avaliagdo. A professora Angelina,
expressando a sua indignacao, relata: “na listagem da avaliagdo ndo aparece o
nome do professor, s6 0 MASP® e a nota. Agora com tantos trabalhos, com tanta
dificuldade que nos enfrentamos, as vezes com uma tripla jornada de trabalho, vocé
vé uma listagem de professores onde apenas duas pessoas estavam com bom e o
resto todo excelente. Acho que a avaliacdo tem que crescer em maturidade e ser
mais exigente”.

Todos foram unadnimes em afirmar que uma avaliacdo de desempenho é
essencial dentro da escola. Porém, o modelo ou a forma utilizada ndo é a mais
conveniente. As exigéncias que a ADI faz aos professores em seus critérios, nem

sempre condizem com a realidade da escola. Como exigir uma aula mais criativa,

16 MASP: Matricula de Servidor Publico.
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sem existéncia de recursos materiais para auxiliar o professor? Quando existem,
estardo em condicbes de uso ou serdo suficientes para atender a demanda da

escola?

“E preciso notar, entretanto, que por mais que a racionalidade esteja
presente, a utilizacdo dos recursos nao pode operar milagres: ela s6 pode
produzir resultados a partir de uma disponibilidade minima desses recursos.
E preciso, por isso, que o esforco na busca dos resultados ndo venha a
servir de alibe para a classe dominante e o Estado em seu crescente
descuido para com a educacdo e o ensino, através da dotacdo cada vez
mais minguada de recursos de toda ordem”. (PARO, 2001,p.159)

Enquanto isso, a ADI parece seguir a via expressa da puni¢cao e da classificacao
dos docentes servindo inclusive como instrumento de pressdo aos mesmos para
participarem de projetos e eventos realizados na escola. A ADI caracteriza-se como
um instrumento de presséao, ao invés de refletir um crescimento dos que fazem parte
da escola. Tudo isso, atrelado a uma desmotivacdo crescente e a salarios cada vez
mais defasados para os docentes.

Sobre a questdo da valorizagdo do professor, Marchesi e Martin (2003,p.106)

discorre:

“A motivacdo dos profesores e sua motivagdo nas mudangas educativas
também estdo estreitamente relacionadas com as possibilidades que lhe
sdo oferecidas para progredir em sua profissao. (...) Nao ha davida de que
um saldrio inicial digno satisfatorio € importante para garantir que o0s
melhores professores ndo rejeitem o ensino por essa razdo ou o abandone
em seguida pela existéncia de outras opg¢des de trabalho mais atrativas e
melhor remuneradas”.

A escola Alfa participa das avaliagbes externas estaduais e nacionais. A
participacdo da escola nas avaliagbes € questionada pelos docentes de formas
diferentes. Existe uma preocupacdo da escola em alcancar bons resultados e
melhorar com isso a qualidade do ensino. Para a diretora, professora Ruth, a
avaliacdo é estimulante para o professor sendo ela a favor da “classificacao” que
ocorre em toda a rede estadual de ensino. A diretora coaduna-se com 0s docentes,
quando relata que a SEE deveria levar em conta as especificidades e caracteristicas
de cada escola, cada cidade ou cada regiao de Minas e do Brasil.

Por outro lado, alguns docentes como a professora lasmim e a professora
Angelina demonstram seus temores quanto a Avaliagdo no que tange aos resultados
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aferidos, servindo os mesmos, como instrumento de pressdo da direcdo e das
superintendéncias quanto ao mau desempenho da escola. A professora Angelina
discorre assim sobre o assunto: “N&o é levado em consideracdo a questdo social,
vocé ndo pode avaliar a escola Alfa com uma escola da zona norte onde os
problemas sdo diferentes. As escolas ndo sdo analisadas de acordo com o nivel
social, de acordo com os recursos. Dai, cria-se uma certa rivalidade entre as escolas
e a administracdo fica te cobrando. A escola estd em qual lugar? Com isso o
desempenho dos professores piora, porque Educacao é um processo longo e a
pressao atrapalha. Por que o professor é excelente e a escola vai mal™?

Nessa perspectiva vislumbram-se algumas situacfes contraditérias, em que o
trabalho docente é duramente cobrado pelo sistema e pela direcdo na escola. Se os
professores, ao participarem da ADI, obtém conceito excelente, as notas ou
conceitos das avaliacdes externas deveriam levar a escola a notas acima da média,
0 que nao acontece. O insucesso da escola em alguma avaliagcdo externa nao pode
ou nao deveria ser atribuido apenas ao desempenho do professor. Mesmo porque,
nem sempre a avaliacdo esta concatenada com a realidade da escola.

Existe ainda, na escola Alfa, uma preocupacao dos docentes entrevistados com
a Avaliacdo Institucional atrelada ao pagamento de prémios por produtividade. As
avaliacbes sdo direcionadas para as areas de Portugués e Matematica, recaindo
apenas nestes profissionais a responsabilidade de alcancarem as metas da escola.
“O que complica é que a Lingua Portuguesa é um compromisso de todas as areas e
nem todos tém esta idéia. Acredito que a avaliacdo deve ser feita, mas tem que ser
em equipe, trabalhando os erros para ter melhoria, da forma que vem é complicado”,
comenta a professora Angelina. A mesma professora afirma que o prémio por
produtividade pode causar uma dissociacéo entre os docentes, pois S&0 comuns as
insinuacdes de que os professores de Portugués e Matematica € que tém o dever de
trabalhar para que a escola nao perca o prémio.

Pelas entrevistas realizadas na escola Alfa, pode se afirmar que existe uma
preocupacao dos professores e direcdo em participar das avaliagbes externas e
melhorar o desempenho da escola. No entanto, uma avaliacdo que néao retrata as
especificidades da escola, ndo é capaz de mudar posturas de trabalho ou até

mesmo de vida. Para alguns professores a avaliagdo ndo leva a nada e ndo muda
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nada. Para outros, a avaliacdo externa ajuda a rever o trabalho, d4 um feedback.

Mas ainda nédo garante, de forma concreta, a melhoria da qualidade de ensino.

5.4.1.2 QUALIDADE DE ENSINO E AUTONOMIA DOCENTE: PERDAS E
GANHOS NA ESCOLA ALFA

A qualidade de ensino e sua melhoria sdo as grandes metas a serem buscadas,
atualmente, pelos sistemas de ensino e pelas unidades que o compdem. A
diferenciacdo do ensino numa unidade escolar esta ligada a fatores, que com
certeza vao influenciar as demandas pedagogicas e profissionais dentro da escola:
as condicbes materiais, 0o espaco fisico das escolas, a capacitacao profissional
desenvolvida e a qualificacdo docente, a gestdo democratica e a autonomia docente.

Na escola Alfa, esses elementos estao presentes no cotidiano da instituicéo, as
vezes de forma positiva, as vezes de forma negativa. As perdas e os ganhos dentro
da escola se alternam e vao transformando a realidade do educandario com o
passar dos anos.

Os recursos materiais e o0 espaco fisico da entidade sdo um bom exemplo disso.
Segundo a diretora, professora Ruth, a escola participa do projeto Escola
Referéncia'’ da 18* SRE. A participacdo da escola trouxe beneficios e ganhos no
gue tange a recursos materiais, sendo a mesma equipada com varios itens, inclusive
tecnologicos: “(...) temos laboratério de informética, data-show, notebook,
retroprojetor, xerox (...)", relata a professora Ruth.

Por outro lado, a Escola Alfa tem no seu aspecto fisico um problema latente. A
escola tem uma construgcdo antiga e conserva a maior parte da sua arquitetura
original. Com isso, as reclamacdes dos docentes sdo constantes e para eles, esse
fator influencia negativamente o trabalho pedagdgico dentro da escola. Essas
condicdes desfavoraveis de trabalho sdo apontadas no processo de Avaliacdo dos
docentes, mas parece nao trazer resultados satisfatérios. Segundo a professora
Valentina “as condi¢bes de trabalho ndo melhoraram com a ADI. Eu ndo consigo
fazer o meu aluno se concentrar porque tem o barulho do trem, o sol bate no quadro

e 0 aluno ndo enxerga, a janela ta caindo, chove e ndo tem vidro para fechar e

7 Escola Referéncia: Projeto iniciado em 2003 pela SEE, rene grupos de escolas das jurisdicdes
das Superintendéncias Regionais em Minas Gerais, com o ideal da construcdo de uma escola
publica de exceléncia para todos. Para mais, ver o site da SEE (www.educacao.mg.gov.br).
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respinga no caderno do menino. Tudo isso atrapalha, é questao de estrutura mesmo.
A gente coloca isso la e nada é feito”. Ao mesmo tempo em que a escola tenta entrar
no século XXI buscando se equipar com recursos tecnoldgicos para melhoria da
qualidade e do trabalho docente, ela continua refém de problemas do século
passado, j& que ndo tém recursos, nem investimentos suficientes para resolvé-los de
maneira imediata. Tal situacdo compromete a qualidade de ensino e o trabalho
proposto pelos docentes.

A capacitacdo profissional € um outro ponto de discussdo em qualquer escola.
Ela acontece de varias formas, mas nem sempre estdo acessiveis aos docentes.
Quando é oferecida pelo Estado ou é gratuita ndo permitem a participacdo do
docente devido a pouca disponibilidade diaria do professor, que trabalha o dia inteiro
e ndo tem como participar. Quando existe um custo para a capacitacao, as vezes
ndo condiz com o salério do professor.

Na escola Alfa, por ser ela uma Escola Referéncia, as capacitagdes acontecem
periodicamente, subsidiadas pelo Estado, gerando, entretanto controvérsias dentro
da instituicdo. As capacita¢cdes nado atingem todos os docentes e sdo realizadas em
Belo Horizonte ndo dando oportunidades iguais a todos pela falta de disponibilidade
(as vezes o professor trabalha em outras redes e ndo consegue dispensa para
participar). De acordo com a professora Angelina: “nés temos mais capacitacdo
porque somos Escola Referéncia. O pessoal vai para Belo Horizonte. Por que nao
trazer o pessoal de Belo Horizonte para dar o curso aqui? Ou mesmo, o pessoal de
Juiz de Fora, através de um convénio? Ai, ndo vai a escola toda”. Também a diretora
da escola, professora Ruth, discorre sobre as dificuldades da capacitagdo: “nés
somos escola Referéncia e este projeto comecou em 2004, junto com a ADI. A
capacitacao foi meio complicada porque o professor tinha que ir para Belo Horizonte,
ficar um més. E muito dificil encontrar um professor que tenha essa disponibilidade
pois tém familia, outro emprego na escola da prefeitura ou na rede particular”.

Como se percebe, o professor acaba ficando de fora de um processo de
capacitacdo, principalmente devido a indisponibilidade. Os baixos salarios forcam os
docentes a cumprirem jornada de trabalho durante todo o dia, impedindo a
participacdo em curso e a possibilidade de melhorar a qualidade de seu trabalho.

Talvez por esses motivos 0 numero de professores mestres e doutores numa

escola publica seja tdo pequeno. Embora exista liberacdo das redes de ensino para
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estas qualificacdes, isso ndo atende a demanda de formacao dos docentes na pés-
graduacéo.
Sobre este assunto, Rosar (1999,p.170) discorre:

“O processo de formacdo e aperfeicoamento continuado dos professores
da escola de educacéo basica, do ponto de vista critico, deve articular o
sistema educacional de forma orgénica, portanto, demanda a eleboracéo de
um projeto politico pedagégico que perpasse 0s trés niveis de ensino,
permitindo alterar a qualidade da escola, tanto em termos de conteldo,
como em termos metodolégicos, na perspectiva de um processo de
democratizagdo integrado em suas dimensGes politica, pedagogica e
técnica”.

A autonomia também é outro elemento polémico na realidade da escola Alfa.
Parece haver uma “confusédo”entre a acdo individual do docente dentro de sala de
aula, a autonomia da escola e a do préprio docente, que é, ou deveria ser, uma
construgdo coletiva. Para a professora lasmim “o docente nunca teve tanta
autonomia como se tem hoje, eu ndo sei se ele sabe lidar com essa autonomia que
tem”. A fala da professora refere-se a confeccdo dos PGDI’s, em que o professor
planeja aquilo que cumprira durante o ano letivo e que deveria servir de base para a
ADI. E bom relembrar, neste momento, que esses conteldos e projetos pré-
programados pela Secretaria Estadual de Educacdo e SRE nem sempre se
encaixam no perfil, nas necessidades e demandas das escolas. E n&o séo
construidos coletivamente dentro dos muros da escola.

A gestdao democratica na escola também merece ser questionada. Segundo
alguns docentes sdo constantes os mecanismos de pressao voltados para a ADI,
forcando os professores a participarem de projetos e eventos, fazendo com que se
desviem dos seus planejamentos iniciais. Segundo a professora, na falta de uma das
docentes a direcdo chega a ser autoritaria — quando a gestdo deveria ser mais
democrética e participativa, favorecendo o didlogo e diminuindo as resisténcias.

No geral, para os docentes, a ADI néo trouxe modificacdes significativas nem na
gualidade de ensino, nem na autonomia dos docentes. Aqueles que trabalhavam
bem continuam trabalhando assim. Para a direcdo da escola isso se deve ao fato de
a ADI nao ter mostrado nenhum resultado significativo. “Ndo houve nenhuma
exoneracgao ou mexeu com o financeiro do docente”, segundo a diretora.

Para os docentes, as condi¢cdes de trabalho, a jornada de trabalho e os baixos
salarios sdo elementos que dificultam a questdo da qualidade de ensino na escola.
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Segundo os entrevistados, o professor continua trabalhando dentro da sua
autonomia, ou seja, ndo aconteceram modificacdes na concepcdo de método,
devido a ADI. Porém, nessa questao, € necessario resgatar o conceito de autonomia
presente na escola: aquela do “tudo posso, tudo fago” ou a da construgao coletiva
fortalecendo os objetivos em busca do bem comum de todos?

5.4.1.3 RELACIONAMENTO INTERPESSOAL E A PROPOSTA COLETIVA DA
ESCOLA: PARTICIPACAO NA ESCOLA ALFA

Quando se fala em relacionamento, nota-se um certo desconforto das pessoas
em tocar no assunto. Nesses momentos, o carater profissional e o pessoal das
relacbes se confundem e se entrelacam, deixando extravasar emocfes que sdo
comuns ao contexto do ambiente de trabalho. A visdo do relacionamento dentro da
escola Alfa pode ser observada de varias formas, junto aos docentes entrevistados.

Na execucdo da ADI, ha pontos bastante subjetivos que podem causar
controvérsias até pela falta de critérios com que sdo avaliados. Mesmo nao existindo
notas baixas na escola (menores que 70) as comparacfes sao inevitaveis e causam
divergéncias de pontos-de-vista.

A diretora da escola, professora Ruth, afirma: “tive problema com dois
professores que ndo aceitaram a nota e vieram conversar comigo. Expliquei o que
aconteceu, onde eles perderam ponto e eles entenderam. Um deles ficou chateado,
disse que ia entrar com recurso, ir na Superintendéncia, mas nao foi”.

Como ja citado anteriormente, a entrega do resultado da ADI aos professores é
complicada na escola Alfa. O docente fica sabendo o resultado através de uma lista
na sala dos professores e quando vai reclamar, o faz ao diretor e ndo a comissao
gue o avaliou. Isso expde a figura o diretor e evita um debate péds-avaliacdo, que
poderia ser saudavel e produtivo para ambas as partes.

A professora Angelina relata ndo ter maiores problemas de relacionamento
dentro da escola, mas vé pouca participacdo dos docentes no processo de ADI.
Percebe que na hora da entrega dos resultados é que da alguma confuséo porque a
pessoa quer saber o motivo de ter ganhado tal nota e o colega, outra.

Outra intervencao interessante € a da professora Valentina que também acha o

relacionamento bom, “mas alguns professores nao estao satisfeitos com a escola”.
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Existe uma pressao exacerbada da direcdo, atrelada a ADI, que gera conflitos e
problemas na escola.

E a professora lasmim, que é da comissao avaliadora, vé o relacionamento na
escola de uma forma mais negativa: “Olha, séo trés escolas diferentes dentro da
mesma, trés turnos, divisdo por tudo. Ndo ha nenhum tipo de disputa, mas é
complicado. Quando sao de areas diferentes, um professor acha que nédo tem nada
a ver com o outro. Quando vai trabalhar de forma interdisciplinar € um problema”. A
professora percebe um relacionamento complicado pois é muito dificil lidar com o
pessoal em geral.

Quando se fala no relacionamento com a direcdo da escola as opinides se
dividem, pois, uns alegam néo ter problema com a direcdo, outros acham que a
gestdo ndo é democratica, caracterizada por autoritarismo e falta de dialogo.

A ADI parece interferir no relacionamento da direcdo com o docente pois, a
avaliacdo além de dar, segundo os docentes, poderes a direcdo, serviria de
instrumento de presséo para que o professor seja forcado a participar de atividades
extras da escola. A descricdo do relacionamento feita pela professora lasmim
pareceu mostrar a falta de integracao do corpo docente da escola.

A andlise de uma proposta coletiva por parte da escola, diante dos fatos
relatados, torna-se subjetiva uma vez ndo ser a Proposta Politica Pedagodgica o
instrumento principal deste estudo.

No entanto, a partir dos principios de uma construcdo coletiva para essa
proposta, percebe-se uma certa inoperancia para sua feitura. A escola tem, segundo
a diretora uma comunidade pouco participativa. Os pais ndo participam de reunides
nem eventos da escola por motivos econdmicos, visto que a escola fica longe de
suas residéncias.

A participacdo dos professores nos projetos, eventos ou decisbes da escola,
parecem estar ligados mais ao condicionamento causado pela ADI, do que pela
responsabilidade ou comprometimento do docente para com a escola. Um dos
docentes relata que através de um bilhete, a direcdo convidou os professores a
participarem de um determinado evento, sendo que a auséncia implicara em objeto
da ADI.

De acordo com os fatos relatados, a ADI ndo ajuda a Proposta Politica
Pedagogica da escola, para maioria dos docentes. Para a professora Valentina. “a
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ADI néo ajuda no dia-a-dia, pois vocé nao discute regularmente o trabalho, e se ele
nao for em equipe ndo adianta”. A professora Angelina, praticamente com a mesma
retérica acrescenta: “se ndo discutir, ndo assentar com a equipe e fizer um trabalho
de equipe, as coisas ndo fluem bem. Ficar s6 nessa pressédo de ADI, vem cansando
e desmotivando os professores”.

Com todas as suas complexidades, particularidades e dificuldades a escola Alfa
vem desenvolvendo um bom trabalho na rede estadual de Juiz de Fora.

Todos o0s envolvidos neste trabalho coadunam-se com uma Avaliagcdo de
Desempenho da escola. Todos percebem a importancia de avaliar o trabalho
realizado dentro da escola. Talvez a forma como a ADI é desenvolvida dentro da
instituicdo, com caréater punitivo muitas vezes com viés pessoal, leve os docentes a
terem reacOes extremas como o temor ou o total desinteresse pela mesma, néo
acreditando no processo, nem o levando a sério.

Talvez algumas mudancas propostas pelos docentes como a participacao dos
alunos na ADI ou uma avaliacao feita de forma sistematica durante o ano, de forma
mais democratica e com um debate maior sobre os resultados, poderiam transformar
a ADI num instrumento que de fato estimule a qualidade de ensino dentro da escola
Alfa.

5.4.2 AESCOLA BETA

A segunda escola, onde este trabalho foi desenvolvido, recebeu a denominacgéo
de Escola Beta. Localizada na Zona Norte da cidade de Juiz de Fora foi inaugurada
em 1966 com uma arquitetura tipica de muitas escolas da rede estadual. A escola
passou por algumas adaptacdes para atender uma demanda sempre crescente.
Diferentemente da escola Alfa, possui uma quadra poliesportiva onde sao
desenvolvidas, ndo s6 as aulas de Educacdo Fisica, como também atividades de
iniciacdo e treinamento de varias modalidades desportivas. A escola possui ainda
sala de informéatica, biblioteca e sala de reforco escolar, mas carece ainda de
espacos como laboratérios e sala de video para melhoria do processo pedagdgico.

A escola tem um prédio central de dois pavimentos onde se localizam as salas

de aula. No térreo, além de algumas salas, esta localizada uma cantina com um
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pequeno refeitério. Existem ainda dois patios descobertos proximos a quadra
poliesportiva e um auditorio, ainda em construgéo nos fundos da escola.

Lateralmente a construcdo central, existe um conjunto de salas que abrigam
alguns espacos como: secretaria, sala da direcdo, sala da vice-direcéo, biblioteca,
sala dos professores e sala de informatica. Alguns espacos, como biblioteca e
secretaria sdo acanhados, talvez pequenos para a grande demanda existente ali. A
sala dos professores € ampla oferecendo algum conforto aos docentes.

A exemplo da escola Alfa, a escola Beta também funciona em trés turnos:
manhd, tarde e noite. Nesses periodos de funcionamento sdo oferecidos a
comunidade o ensino fundamental e o ensino médio. A escola desenvolve projetos
apoiados pela 18% Superintendéncia Regional de Ensino, além de realizar um 6timo
trabalho na area esportiva.

A escola atende cerca de 1260 ( um mil duzentos e sessenta) alunos que, na sua
maioria, moram nas proximidades da mesma. Na regido, existem varios bairros
préximos a escola que sao atendidos pela instituicdo. Embora haja esta proximidade
da comunidade em relacdo a escola, a mesma nao é participativa, segundo a
Diretora da instituicdo, professora Regina.

O corpo docente da escola Beta € composto de setenta e cinco professores.
Desse total, vinte e trés possuem curso de especializacdo e dois possuem
qualificacdo em nivel de mestrado. Uma professora possui formacao em magistério
e 0s demais tém licenciatura plena.

A escola possui um bom nivel de aprovacdo com indices de 92% nas séries
iniciais do ensino fundamental e 83,5% no ensino médio. Esses dados sao relativos
ao ano letivo de 2007.

Em relacdo as avaliacdes externas, a escola Beta alcancou no IDEB os indices
de 5,7 para as séries iniciais e 4,7 para as séries finais. A escola vem participando
do SIMAVE buscando alcancgar as metas estabelecidas pela avaliacao.

A escola Beta teve a maior diversidade de locais utilizados para as entrevistas. A
diretora Regina foi entrevistada na sala da direcdo, anexa a secretaria da escola.
Aconteceram interrupcbes esporadicas de funcionarios da escola durante a
conversa, que se desenvolveu de forma satisfatéria. A professora Carla, que faz
parte da comissao avaliadora, foi entrevistada na biblioteca da escola. A conversa foi

interrompida em varios momentos pela entrada de alunos no intervalo das aulas.
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Um professor da escola, mesmo sabendo da entrevista, adentrou varias vezes o
local, falando alto e atrapalhando o trabalho. A entrevista foi feita na biblioteca pois
era 0 espaco disponivel na escola.

As demais entrevistas foram realizadas em outros locais, fora da escola Beta ndo
s6 devido aos problemas citados anteriormente, mas também atendendo a situacdes
especificas dos professores participantes. A entrevista da professora Carmem foi
realizada na biblioteca de uma outra escola, onde a professora trabalha e aconteceu
sem interrupgdes. A entrevista da professora Cintia foi realizada em sua residéncia,
pois a mesma estava afastada da escola por motivos de saude. A entrevista foi

tranquila e sem nenhuma interrupgao.

5.4.2.1 AS AVALIACOES NA ESCOLA BETA

O processo de ADI é realizado na escola Beta desde o ano de 2004. Quando foi
implantado na escola, causou divergéncias, desconfianca e segundo o0s
entrevistados, constrangimento.

Segundo a diretora, “o0 processo foi criado cheio de “buracos”, cheio de coisas
gue vocé nédo via mesmo como realizar. Questdes vagas, muitas duvidas, trouxeram
instabilidade a escola porque vocé ndo tinha certeza se estava fazendo a coisa
certa”.

Do lado docente, as primeiras impressdes sobre a ADI foram de

constrangimento, porque foi imposta sem muitos esclarecimentos ao professor.
Os docentes questionaram, durante as entrevistas, o fato de serem avaliados por
professores que nem sequer oS conheciam, que ndo sabiam o que tinha sido
desenvolvido dentro da sala de aula. A professora Cintia relata que “quando a ADI
foi implantada eu achei que foi muito a Deus dara, simplesmente chegaram 14 e
disseram que nds teriamos que ser avaliados. Entdo foi muito ruim como tudo que o
Estado implanta, é de qualquer jeito sem nenhuma prepara¢do. E no colégio os
professores nao aceitaram, questionaram muito, achando que essa avaliagao viraria
perseguicdo pessoal”.

Na fala da professora Cintia, percebe-se que o0s docentes embora sejam

avaliadores no seu cotidiano, nao foram preparados para serem avaliados.
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Tanto para a professora Carmem, quanto para a professora Carla, que faz parte
da comissdo avaliadora, a ADI € um momento de constrangimento, para o professor.
E um momento de confrontamento do lado negativo do docente em detrimento do
gue ele pode ter de positivo. A professora Carmem complementa dizendo que “a
forma como é feita, geralmente € para deixar o professor constrangido e ndo como
uma critica construtiva”. Ou seja, as criticas sdo feitas sem mostrar os caminhos
para a melhoraria do trabalho docente.

Além disso, nota-se na escola Beta, como na escola Alfa que, as informacdes
sobre a ADI ficam restritas as reunifes, as vezes de maneira vaga, nao resolvendo
as duvidas relacionadas ao processo. A comissdo avaliadora recebeu capacitacdo
sobre o processo na SRE, mas o depoimento da diretora Regina, questiona a
eficacia da acdo: “essa capacitacdo, eles sempre deram, mas muitas davidas sobre
0 processo eles ndo sabiam responder e ficavam passando de um para o0 outro, na
prépria Superintendéncia”.

Com um processo tao cheio de questionamentos a ADI e o conjunto de medidas
avaliativas sofrem grande resisténcia por parte dos docentes. Na escola Beta,
inclusive, muitos funcionarios ndo acreditam sequer na continuidade dessa ADI, que
com o tempo ou com uma mudanca de governo, talvez caia no esquecimento. De
acordo com a professora Carmem “ha uma resisténcia por parte dos professores,
nao sei se foi pelo modo como aconteceram as primeiras avaliacdes, talvez um
despreparo de quem estava avaliando, que fez com que houvesse um certo
preconceito em relacdo a essa avaliacao, até mesmo do papel do avaliador”.

A falta de informacédo € inerente ao processo principalmente para 0s mais novos.
A professora Carmem, que esta na escola ha dois anos, praticamente ndo conhece
as nuances do processo: “foi passado para mim um questionario, houve uma
orientagcdo prévia de como responder aquilo e me disseram o local e o horario da
minha avaliacdo”. Se aqueles que estao na escola ha mais tempo possuem duvidas
mesmo conhecendo um pouco mais a ADI, 0s mais novos, que nao tiveram
oportunidade de conhecé-la nem em reunides, com certeza participam de uma
avaliacdo que nada parece ter a ver com sua pratica pedagogica.

Também na escola Beta a metodologia da ADI é questionada com veeméncia
pelos docentes. “Vocé vai la, faz uma avaliacdo de desempenho, é avaliado por

pessoas que nem te conhecem, sdo de outro turno, vocé nao tem nenhum
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relacionamento e pra qué? Para vocé passar uma hora de aperto”, comenta a
professora Cintia que se aposentara no préximo ano.

Para a professora Carla, a distribuicdo de pontos da ADI, penaliza muito o
professor. Ela cita como exemplo o uso dos recursos tecnolégicos: “na parte dos
recursos tecnolégicos, o professor pode ser um bom profissional e nao ter habilidade
com um equipamento moderno”.

Por outro lado, existe nos tempos atuais uma necessidade de se interar de
novas tecnologias presentes no cotidiano educacional. De acordo com Marchesi e
Martin (2003,p.107):

“Os avancos tecnoldgicos e informaticos, as mudancas nos materiais
curriculares e a maior importancia dos meios de comunicagdo audiovisuais,
tronam necessario os professores possam utiliza-los adequadamente para
desempenhar melhor sua tarefa de ensino”.

Outro ponto criticado foi a nota atribuida a cada descritor da avaliacdo docente.
E dificil para o professor entender o critério utilizado para a pontuag&o. Ao atribuir,
por exemplo, nota quatro para um professor e uma nota um décimo mais baixa para
outro, qual é o critério usado para a diferenciacdo? Essa variagcdo nas notas, sem
critério definido e conhecido por todos, causa normalmente um descontentamento
entre os professores. “Em toda a avaliacao ainda existem coisas que ndo ha como
avaliar, ou que ndo deveriam estar ali” comenta a diretora da escola Beta.

Nessa escola, o discurso dos entrevistados também revela a percepcao de que a
ADI é feita de forma pessoal, ja que ndo ha critérios bem definidos de mensuracéo e
a comissao avaliadora nao pertence ao turno de trabalho do professor avaliado.

Na escola Beta, a comissdo avaliadora € formada pela direcéo, vice-direcao
(manha e tarde) e um professor representando o segmento docente. A escolha do
professor participante da comissdo é feita de forma democratica por indicacdo ou
eleicdo dos proprios docentes. No entanto, o interesse dos docentes em participar €
minimo, ndo havendo muitos dispostos a fazer parte da comissdo. Segundo a
professora Carmem, “existe um preconceito dos professores em relacdo a ADI e
ninguém quer se envolver”. A professora Cintia afirma que “ninguém quer assumir a
avaliacdo, entdo € uma democracia meio forgcada. A Unica participacdo efetiva é
depois da ADI para reclamar da nota”. A diretora da escola comenta assim a
formacdo da comissao avaliadora: “Na hora de escolher quem vai fazer parte da
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comissdo é um tal de eu ndo posso, eu ndo tenho tempo e também porque o
professor nao quer avaliar o colega, ou ndo se acha competente para tal”.

O fato é que a motivacao para participar efetivamente da comissédo é pequena. A
comissdo avaliadora na escola Beta, segundo a professora Carla, € a mesma nos
ultimos trés anos. Isso mostra o desinteresse do docente em participar e melhorar de
alguma forma o processo. “As pessoas estdo sempre fugindo devido ao
constrangimento de ter de avaliar o proprio colega. A ADI é um desgaste para a
escola, pois € muito trabalhosa. Eu participo porque eles precisam de alguém”,
complementa a professora.

A confeccdo do PGDI é também reveladora do processo que se desenvolve
nessa escola. Na normatizacéo da ADI, o plano deve ser elaborado anualmente pelo
professor em conjunto com a direcdo da escola. Além de ser um instrumento
norteador das acdes docentes, ele serve para subsidiar o processo de ADI na
escola, replanejando os pontos fracos encontrados durante 0 processo ensino-
aprendizegem.

Porém na escola Beta, segundo os entrevistados, o PGDI é feito individualmente,
por cada professor. Na opinido de todos os entrevistados, o PGDI é uma mera
formalidade. “Na verdade cada um pega o seu e faz, ou as vezes fazemos até em
equipe”, comenta a professora Carla. “Vocé vai |4, escreve alguma coisa e fica elas
por elas, ndo muda nada”, reclama a professora Cintia. “Deram pra gente fazer em
casa e levar no outro dia. Nao ha uma reflexdo sobre o assunto, sugestées, nada”,
desabafa a professora Carmem. A diretora confirma o modo como sao
confeccionados os PGDI's e acrescenta: “aquele PGDI, até mesmo em termo de
formulario € muito desnecessério, porque vocé nao faz a avaliacdo em cima dele.
Acho pura formalidade”.

Assim como a escola Alfa, a escola Beta ndo valoriza a confecgéo correta do
PGDI para a equipe da escola, trata-se apenas de mais um “papel a ser preenchido”,
mais uma exigéncia burocrética a ser executada.

A direcdo da escola entrega aos professores os resultados da ADI num envelope
lacrado. Como na escola Alfa, ndo existe um momento de reflexdo do professor com
a comisséo avaliadora ou com a direcdo da escola. Esse retorno, tdo valorizado pelo
professor que serviria para uma reorganizacdo e replanejamento do trabalho

docente, é sempre deixado de lado. “A avaliacdo de desempenho esta avaliando o
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seu trabalho, entdo se vocé ndo esta bem, tem que ser oferecido um retorno e na
escola publica, isso ndo acontece, vocé sO recebe sua nota, 0 que cria uma
expectativa, um querendo saber sobre a nota do outro”, comenta a professora Cintia.

Segundo a professora Regina, as notas da ADI ja diminuiram nos ultimos anos,
talvez até pelo amadurecimento do processo na escola, no entanto, “ndo existe
dentro da escola Beta nenhum professor com notas baixas e 0s conceitos variam de
bom a excelente”, comenta a diretora Regina. Devido a isso, a escola ndo tem
nenhum programa de ajuda instituido, nem para os professores que tém obtido
conceito bom.

Os docentes alegam que a ADI em nada modificou a questdo da capacitacao
profissional dentro da escola, diferentemente da escola Alfa, a escola Beta nao
participa do projeto Escola Referéncia, e por isso nao tem capacitagdes
programadas como naquela escola. Na escola Beta, hé iniciativas, do préprio corpo
docente, de realizar capacitagdes. Sao trocas de experiéncias entre os professores
gue acontecem, as vezes, nas reunides pedagdgicas ou em forma de oficinas.
Esporadicamente sdo oferecidos alguns cursos pela 18% SRE, os quais nem sempre
s&o de interesse do professor. As vezes s&o oferecidos em tempo insuficiente para o
professor se organizar, o que impede a sua participacao.

A ADI, realizada regularmente na escola Beta, ndo contempla os anseios dos
docentes inseridos no processo de avaliacdo. A professora Carla, da comisséo
avaliadora relata que “tem que haver cobranca sim. Mas, dentro desses moldes que
o sistema obriga, ainda usando o discurso de punicdo, levando o profissional a ser
até exonerado é muito ditador”. Além disso, a inseguranca, a indiferenca, o
constrangimento e em alguns momentos a contradicdo, sdo elementos divergentes
gue permeiam a avaliagcdo dentro da escola Beta.

A Avaliagdo Institucional esta presente na escola através dos exames externos
realizados durante o ano letivo. As escolas sao “classificadas” pelas médias obtidas
e pelo alcance de metas pré-estabelecidas pelas Superintendéncias de cada regido
do Estado.

Na escola Beta, todos os docentes entrevistados afirmam que as avaliacbes
externas ndo melhoraram o desempenho dos professores em sala de aula. Para a
professora Carmem, “em algumas provas, 0 programa esta totalmente fora do que

os alunos estdo estudando e nés professores ainda ficamos nas maos de alunos
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gue ndo estdo nem ai e que fazem a prova porque sdo obrigados. Hoje em dia, as
escolas estdo mais preocupadas em preparar o aluno para fazer prova e nao para a
vida, o que é ruim”,

Percebe-se que a falta de comprometimento do aluno com esse tipo de
avaliacdo, afeta diretamente o desempenho da escola. Isso se reflete na motivacéo
do professor e explica a desconfianca dele em relacdo a esse tipo de avaliacdo. A
professora Carla alega que “sé@o avaliacdes que chegam para as escolas, onde a
maioria das questdes sao objetivas, os alunos fazem essas provas sem 0 menor
compromisso, ndo tém seriedade, usam a pratica do chute mesmo e dessa forma,
as escolas séo classificadas por essas provinhas, que na verdade ndo medem nada,
nao vao mudar nada e os alunos fazem porque séo obrigados”. Confirmando esse
discurso, a professora Cintia complementa: “Eu tomei conta de uma sala onde o
rendimento € muito baixo. O aluno ndo fez nada na prova, ndo calculou nada,
“chutou” os resultados e tirou uma nota quase maxima e passou para a segunda
fase”.

Existe um desalento e uma descrenca por parte dos docentes quanto as
avaliacdes externas. Ora porque ndo sao enquadradas na realidade da escola, ora
porque a confeccdo do instrumento permite ao aluno, mesmo sem condicdes, tirar
uma nota razoavel.

E sdo exatamente esses resultados que vao dar a escola, a condicao de receber
ou ndo o Prémio por Produtividade instituido pelo governo de Minas Gerais; a partir
de 2008. E nesse ponto, a preocupacdo passa a ser grande pois, para que a escola
consiga o direito a premiacédo, tera ndo s6 que fazer um trabalho de qualidade, mas
também convencer o aluno a ter seriedade na realizacdo dessas avaliagbes. Ou
seja, nao basta o professor fazer um trabalho de qualidade. Também o aluno tem
gue querer mostrar essa qualidade desenvolvida na escola.

Os professores ndo véem o Prémio por Produtividade de forma salutar devido a
maneira como foi implantado. A professora Cintia comenta que: “acho que seria
merecido se fosse feito com seriedade. A escola que melhorasse a educacéo,
participasse, que 0s professores tivessem realmente interesse em melhorar, seria
merecido”. A professora Carmem alega que “a gente acaba ficando na mé&o do
aluno. A gente vé alunos que chegaram no ensino médio empurrados, sao alunos

gue ndo sabem ler, ndo sabem escrever. E como que vocé vai receber um prémio
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por produtividade, sendo que o aluno chegou até vocé “empurrado”. Acho tudo isso
muito incoerente”. A professora Carla vé a premiagdo muito mais como um
problema: “eu acho que vai haver uma rivalidade entre as escolas ou talvez

manipulacéo de dados. Isso vai ser um grave problema para as escolas”.

5.4.2.2 QUALIDADE DE ENSINO E AUTONOMIA DOCENTE

Também na escola Beta, serdo analisados alguns aspectos preponderantes para
se alcancar qualidade no ensino. Mesmo passando por uma crise motivacional
docente, com baixos salarios e pouca valorizacdo do trabalho do educador, outros
aspectos ja abordados contribuem para um desenvolvimento da qualidade da
Educacao.

O primeiro aspecto esta relacionado aos recursos materiais e as condicdes
fisicas inerentes a escola. Uma escola com suporte material e bem resolvida na sua
parte fisica, pode dar ao professor melhores condicbes e maior aporte estrutural
para trabalhar.

Na escola Beta, segundo a diretora Regina, ndo existem problemas maiores no
aspecto fisico. No entanto, a ADI ndo melhorou as condicbes de trabalho dos
professores, mesmo sendo um aspecto analisado pelo processo. “Jamais tivemos do
Estado nenhuma resposta em relacdo aos professores de Quimica, Fisica e Biologia
gue sempre colocavam nos relatorios, que precisavam de laboratérios para poderem
trabalhar com os alunos”. A professora Carla relata que os computadores que
chegaram na escola (melhoria do equipamento) néo foi efeito da ADI: “mas o0 que a
gente mais precisa mesmo € na rede fisica da escola, na estrutura da escola, ndo
recebemos nada. Existe uma cobranca do Estado em relacédo a ADI, mas ndo ha um
retorno deles”. A professora Cintia discorre sobre suas condi¢fes de trabalho de
forma preocupante: “Eu acho que ndo melhorou nada, porque a gente continua sem
apoio, sem resposta. O lado da Educacdo Fisica (disciplina que a professora
leciona) esta cada vez mais abandonada na escola, porque ndo temos apoio e vocé
nao consegue mudar estrutura nenhuma”.

Quando se fala em aspectos fisicos e materiais pouco se faz ou se tem
melhorado nas escolas publicas. Embora fosse esperado o contrario, a ADI ndo tem
contribuido para a melhoria desse quadro.
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A capacitagdo profissional ndo é um descritor avaliado na ADI e nao faz parte do
cotidiano da escola Beta. Segundo os docentes, alguns cursos sédo oferecidos
esporadicamente, mas nem sempre sé@o de interesse do professor e frequentemente
a disponibilidade dele impede-o de ranquila-los. Indagada sobre a questdo da
capacitacdo profissional, a professora Carla é enfatica: “Pelo contrario, acho que
diminuiu a capacitacdo. Sinceramente 0s cursos que me oferecem normalmente séo
desinteressantes. E além de diminuir, esses cursos quase nao sao oferecidos”.

Embora existam muitas dificuldades em executa-la, a capacitacao deveria estar
presente no cotidiano da escola, pois é essencial para a melhoria da qualidade de
ensino.

Nesse sentido Marchesi e Martin (2003,p.103) apontam:

“A tarefa de ensinar sup6e uma aprendizagem permanente. Por sua vez, as
mudancas nas condi¢des sociais, nas atitudes dos alunos, na extensdo do
ensino, no desenvolvimento cientifico e técnico imp6e modificacdes
continuas na maneira de organizar um processo de ensino e aprendizagem
na escola. A formacao permanente dos professores é a resposta necessaria
a essas mudancas. E somente nessa dinamica de aprendizagem que o
professor aumenta sua competéncia profissional, que Ihe permitira enfrentar
com éxito as diversas situagfes de aprendizagem.”

Segundo os docentes entrevistados, a qualidade de ensino ndo melhorou com a
aplicagédo da ADI. Os professores continuam executando o seu trabalho e alguns se
preocupam verdadeiramente com o processo. Segundo a professora Carmem, “a
avaliacdo quer levar todos para a mesma direcdo, e as vezes vocé € bom para certa
coisa e eu ndo. A ADI esta tirando a autonomia. Esta querendo criar um esteriotipo
do professor ideal”.

Por outro lado, os demais entrevistados acreditam que o professor continua
trabalhando com autonomia, com liberdade de desenvolver o seu trabalho. A diretora
Regina relata que, “nesta questéo o professor continua tendo autonomia. Ela néo foi
tirada, porque na ADI é contemplada a criatividade, o uso de novas tecnologias. N&o
foi nossa prioridade o nimero de aprovacdes e sim a maneira de ensinar, de
trabalhar, trazer metodologias novas”. Ja a professora Cintia v& a questdo da
autonomia de modo mais enfatico: “a autonomia vai continuar existindo porque o
professor ndo tem respaldo. Por mais que o professor faca as coisas, ele tem que
fazer pela cabeca dele, tem que agir por ele mesmo, pois ndo tem ninguém por tras
dele dando apoio ou falando o que ele tem que melhorar”.
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De acordo com a fala da professora, com pouca participacdo dos docentes no
cotidiando da escola, inclusive na ADI, e com postura muitas vezes autoritaria da
direcdo, a gestdo democratica ainda ndo esta consolidada na instituicao.

Todos estes elementos contribuem para que a escola trabalhe sob a otica de
vérias individualidades, mas a autonomia ndo esté consolidada de forma coletiva. A
diretora da escola relata preocupacdo o fato de a avaliacdo ser realizada apenas
para os preofessores efetivos: “quando eu entrei na direcdo da escola em 2002,
havia 90% dos professores que ndo eram efetivos. Com o concurso em 2002, cerca
de 70% dos professores foram efetivados. Hoje vocé tem duas realidades onde um
grupo € avaliado e cobrado e um outro grupo ndo tem cobranca oficial alguma. Isso
atrapalha um trabalho coeso, inteiro”. A diretora Regina acredita que a ADI ajudou a
melhorar o ensino e que os professores tém procurado melhorar, porque depende
deles a nota que irdo obter na avaliagéo.

Divergéncias a parte, a melhoria da qualidade de ensino tem sido meta
constante das escolas e dos sistemas de ensino. Porém, a melhoria das condi¢cdes
de trabalho e de organizacao pedagodgica e politica deviam estar na agenda das
escolas, inclusive na escola Beta, para a melhoria da qualidade e da autonomia.

A motivagdo dos docentes, com melhores condi¢cdes do trabalho e melhores
salarios, e a equipagem das escolas com recursos e espacos fisicos modernos,
também sdo elementos importantes para a melhoria dos processos educacionais,

sociais e politicos realizados na escola.

5.4.2.3 RELACIONAMENTO INTERPESSOAL E A PROPOSTA COLETIVA DA
ESCOLA: A PARTICIPACAO NA ESCOLA BETA

Dentro de uma escola existe uma gama muito grande de idéias, concepcdes e
formas de encarar os desafios da Educacéo. Organizar toda essa diversidade em
prol de objetivos comuns é uma tarefa ardua, mas que deve ser feita com equilibrio
pautado num possivel bom relacionamento entre todas as partes envolvidas,
inclusive a comunidade, que deveria estar inserida no cotidiano da escola
contribuindo para o fortalecimento de uma gestdo democratica.

Sobre a organizacao do clima escolar, Teixeira (2002,p.51) comenta:
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“A percepcdo dos aspectos distintivos da organizacdo escolar, partilhada
pelos seus membros, constitui o clima da escola. Este é o resultado dos
programas e processos por ela utilizados e das condi¢des sociais, materiais
e ambientais que ela enfrenta, para se organizar e manter-se como
instituicdo que congrega professores, alunos auxiliares de servico e o
pessoal da administragédo”.

Como ja foi dito, prevalece nas escolas o relacionamento pessoal, determindo
pelas idiossincrasias de cada individuo. Porém, dentro da escola € importante que
os relacionamentos sejam facilitados através de acdes, que diminuam as
divergéncias e melhorem as afinidades.

Na escola Beta, os conflitos ocorrem normalmente devido a diversidade que
existe ali, com opinides sobre o relacionamento e as pessoas, de acordo com o
modo como cada um vé a escola e de acordo com a meneira como cada um se
insere nesse contexto.

Para a professora Cintia o seu relacionamento é muito dificil dentro da escola.
“Eu ndo concordo com essas reunides que sao feitas para ficar lavando roupa suja,
reunides que nao tém uma pauta definida. Depois que apareceu essa Avaliacao de
Desempenho, eu acho que as coisas foram jogadas para o lado pessoal, todo
mundo preocupado em estar sendo avaliado, com que eles achavam que deveriam
ser. A direcéo aceita opinides, mas as pessoas estdo muito fechadas com relagéo a
direcdo.”

A professora Carmem, que tem pouco tempo de escola, vé o relacionamento na
escola de forma bem critica: “ndo ha um senso de cooperacdo, ndo ha um
entrosamento. H4 uma questdo muito clara de hierarquia. E um relacionamento
muito frio. A direcdo tem um papel autoritario dentro da escola que dificulta esse
entrosamento com os professores”.

A professora Carla ja vé o relacionamento da escola de forma mais amena: “de
modo geral, € um bom relacionamento. As vezes ha uma certa diferenca com
relacdo ao turno da tarde. A relacdo com a direcdo é ranquila, apesar de, as vezes,
ter umas ranqu bem radicais, € uma pessoa que da oportunidade de conversar”.

Para a diretora Regina, o relacionamento entre os profissionais da escola pode
ser considerado normal: “olha, eu acredito que existam conflitos, insatisfacdes,
assim como todo relacionamento. A gente procura resolver esses conflitos quando
eles aparecem, apesar de vocé nao ter muito tempo para isso, porque a carga de
trabalho € muito grande. O relacionamento com os professores € bom. Quando a
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gente cobra alguma coisa deles é que temos algum stress. O professor participa
pouco, quer s6 cumprir a responsabilidade dele e ir embora”.

Em relacdo a ADI, todos os entrevistados percebem que, durante o periodo da
avaliacdo existe uma tensdo maior dentro da escola. A falta de preparo do professor
e da prépria escola para a ADI, gera uma grande expectativa em relacdo aos
resultados. E é na entrega dos resultados que aparecem o0s maiores conflitos, pois o
professor frequentemente, se acha merecedor de uma nota maior. “A gente ouve
sim, alguns comentarios insatisfeitos, momentos em que houve até
desentendimentos”, comenta a professora Carla.

Num primeiro momento, os professores néo tiveram nota baixa na ADI, pelo
pouco conhecimento do processo e pelo receio de prejudicar as pessoas. “Ha uma
mudanca no relacionamento durante a ADI, pelo fato dos professores nao estarem
satisfeitos, por acharem que sdo melhores. Como a avaliacdo € um processo que
vem sendo construido, num primeiro instante ninguém quer dar nota baixa e com o
tempo isso vai se modificando”, comenta a diretora Regina.

Talvez essas alterac6es nas notas, devidas a maturacdo do processo, tragam
inseguranga, insatisfacdo e incomodem os docentes. Além disso, o fato de
receberem os resultados num envelope, ndo havendo uma discussao sobre as
notas, causa indignacao e revolta, fazendo com que muitos docentes recorram dos
resultados finais.

Os desdobramentos de tal situagcédo vao incidir, diretamente, na participacdo do
professor na vida da escola. E comum encontrar na escola professores “tarefeiros”,
gue cumprem apenas a obrigacdo de ministrar aulas. N&o participam da concepcéo
da proposta pedagdgica da escola que, as vezes é feita por uma minoria e vira um
livro de arquivo.

Na escola Beta, a participacdo dos professores na ADI € minima e ndo ha
construcédo de uma proposta para modificar essa realidade. Inclusive, de acordo com
a professora Carmem, os professores com notas mais baixas na ADI acabam
prejudicando os trabalhos coletivos da escola por ndo participarem. A diretora
Regina complementa: “eu acho que o lado dificil com o professor € o lado social, por
exemplo, quando temos alguma festa os professores nao querem vir”.

Além da pouca participacdo docente, a comunidade escolar ndo € ativa e néo
participa efetivamente do cotidiano da instituicdo. Segundo a diretora Regina, a
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comunidade ndo tem conhecimento da ADI e apenas o colegiado da escola
acompanha, de longe, o processo.

Todos os entrevistados concordam que, a ADI ndo ajuda o cotidiano da escola e
ndo auxilia o seu Projeto Politico Pedagogico. Desconhecida pela comunidade, a
ADI também néo influencia na maior participacdo desta no cotidiano escolar.. Mas
com certeza, poderia ser um bom instrumento de cobranca da comunidade, em prol
da escola que ela gostaria de ter.

Mesmo diante de um cenario negativo em relacédo a ADI, todos os entrevistados
da escola Beta sdo favoraveis a um processo de Avaliagdo de Desempenho na
instituicdo. Porém, os mecanismos dessa avaliacdo deveriam ser revistos, de forma
a dar ao professor o retorno necessario para que haja mudancas de posturas.
Também as melhorias nas condicdes de trabalho(como saldrio e organizacdo
escolar) sdo pontos essenciais a serem transformados, para que haja uma efetiva

cobranca do docente quanto ao seu desempenho.

5.4.3 AESCOLA CELTA

A outra escola que contribuiu para a realizacdo deste trabalho foi denominada
escola “Celta”. Inaugurada em 1975, a escola atende a comunidade da zona leste de
Juiz de Fora. Possui as mesmas caracteristicas arquitetdnicas da escola Beta,
porém, construida numa &rea maior, com relevo bem acidentado.

A escola conta com uma quadra poliesportiva (necessitando reforma) para as
aulas de Educacdo Fisica e uma biblioteca, que divide espago com alguns
computadores, ndo havendo uma sala especifica para a informatica.

Alguns espacos importantes, como laboratorio, sala de video ou sala de reforco
escolar ndo existem. Esses espacos seriam importantes para dar aos professores
ferramentas auxiliares no processo ensino-aprendizagem. Percebe-se que esses
espacos especializados fazem parte da realidade de poucas escolas publicas, ndo
sendo uma constante na maioria delas.

A escola Celta, a exemplo das outras duas, funciona nos trés turnos de trabalho.
Oferece a comunidade o ensino fundamental e o ensino médio, atendendo cerca de
1050 (um mil e cinquenta) alunos, que moram nas imediagdes da instituicdo e em

alguns bairros préximos & mesma. Um dos muros que cercam a escola, esta caindo



116

e embora a direcdo tenha pedido a reforma do mesmo, isso ainda ndo aconteceu.
Em todas as oportunidades em que a escola foi visitada para as entrevistas (na parte
da noite) o portdo sempre estava fechado.

A escola conta com 67 (sessenta e sete) professores, e apenas uma professora
possui formacdo em Magistério do ensino médio. Os demais possuem Licenciatura
Curta (cinco) e plena (cinqlienta e sete). Desses professores, vinte e nove possuem
Curso de Especializacdo e apenas um tem qualificacdo em nivel de Mestrado.

A escola possui bons indices de aprovacdo no Ensino Fundamental. Nas séries
iniciais registram-se 92% de aprovacao e nas séries finais, 82%. Ja4 no ensino médio
o indice de aprovacdo chegou a 76%. Os dados sao referentes ao ano letivo de
2007.

Nas avaliacbes externas, a escola tem buscado atingir as metas do SIMAVE
embora alguns indices estejam ainda abaixo do estipulado pela 18°
Superintendéncia de Ensino. Os indices do IDEB da escola Celta estdo em 5,2 nas
séries iniciais e 3,2 nas séries finais.

Todas as entrevistas foram realizadas na escola, na sala da direcdo, cedida pela
diretora da escola, professora Vera.

A entrevista com a direcdo da escola, a exemplo das demais, foi marcada por
algumas interrupcbes originadas por telefonemas ou por demandas proprias da
escola. A entrevista da professora Flavia, que faz parte da comisséo avaliadora e é
professora do turno matutino foi tranquila, sem interrupcoes e realizada na parte da
manha. As entrevistas com os professores Paulo e Joana, que trabalham no turno
noturno e foram avaliados pelo processo em 2004, aconteceram no turno de
trabalho dos professores e foram proveitosas, contribuindo muito para o trabalho em
guestao.

5.4.3.1 AS AVALIACOES NA ESCOLA CELTA

Tanto a Avaliacdo Docente, quanto a Avaliacao Institucional, fazem parte do
contexto da escola Celta durante o ano letivo.

A ADI foi implantada na escola, como nas demais do Estado de Minas Gerais, a
partir de 2004 e vem sendo realizada desde entéo, de forma regular na escola Celta.
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Antes de a ADI ser implantada na escola, ja havia um instrumento de avaliacdo
interna, que era utilizado para se averiguar o andamento do trabalho pedagégico,
segundo informacgdes da professora Vera, diretora da instituicéo.

Tanto a diretora, como os docentes entrevistados percebem que a ADI é valida,
pois 0 mecanismo avaliativo ocorre de forma constante no cotidiano escolar. Porém,
algumas restricbes sao vistas pelos sujeitos, como prejudiciais ao processo, que
deveria primar pela melhoria da qualidade do ensino (0 que nem sempre acontece
de maneira precisa), mudar postura e criar novas concepc¢Oes para melhoria do
trabalho docente.

A diretora Vera analisa a ADI como um instrumento que veio para ficar, porém,
precisa perder o carater punitivo e ajudar o professor a melhorar o seu trabalho:
atingir os seus objetivos com o aluno. “Na minha opinido, o professor tem que
entender que a ADI é para ajuda-lo. Aquele profissional que ndo foi bem avaliado,
deveria ter uma atencdo especial da supervisdo da escola”’, analisa a diretora.
Porém, numa escola que funciona em trés turnos e que tem apenas duas
supervisoras, este trabalho fica imensamente prejudicado e dificil de ser executado.
“Tenho duas supervisoras na escola, que atendem o professor, que atendem
disciplina, projetos, pais e outras fun¢des que dificultam este trabalho. No meu
pensar, a escola, para funcionar tinha que ter um diretor pedagogico, um diretor
administrativo, varias supervisoras, para se dar um maior aporte aos professores”,
conclui a diretora.

Percebe-se na fala da professora Vera, a figura do diretor-gerente, que pelas
inimeras atribuicbes que agrega, ndo consegue dar o0 suporte pedagdgico
necessario para um melhor desempenho do trabalho escolar.

Essas tarefas, de cunho administrativo, sobrecarregam a funcdo do diretor
“esvaziando de conteudo critico e analitico suas atitudes, reduzindo-o a funcdo de
gerente, de controlador da forca de trabalho e de administrador de recursos
escassos”. (OLIVEIRA, 2000,p.253)

A professora Joana vé a avaliagdo como um instrumento de desafio ao professor,
pois avaliar o trabalho, o comportamento e a conduta das pessoas € algo que
acontece no dia-a-dia de todas as pessoas. No entanto, a ADI € um instrumento que
incomoda os docentes pois foi implantada de forma vertical, sem que o servidor

participasse da sua construcdo nem sequer fosse consultado sobre esse processo.
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A professora Flavia, que é da comissdo avaliadora, acha que a ADI pode
incentivar os professores a corrigirem algumas condutas como pontualidade e
assiduidade. Porém, ndo concorda com alguns descritores da avaliacdo, pois nem
sempre estado de acordo com a realidade do professor ou da escola. Na primeira ADI
da escola, todos os professores obtiveram nota maxima, devido ao pouco
entendimento do processo e as duvidas que ele gerou nos avaliadores. Para a
professora, esse fato gerou uma incoeréncia pois as notas maximas do professorado
nao coincidia com as notas dos alunos: “se os professores obtiveram nota cem na
avaliagdo, por que os alunos continuavam com notas tdo baixas?”, questiona a
professora Flavia.

Ja o professor Paulo faz o questionamento que talvez seja 0 mais importante em
todo o processo. “Eu acho que a ADI € um pouco injusta porque sou avaliado por
uma comissdo que eu nao tenho contato, ndo sabem como eu desenvolvo 0 meu
trabalho, inclusive com pessoas na comissao, que fui apresentado para elas, na hora
da minha avaliagdo. Quando me deram aqueles valores que vao de um a quatro, eu
guestionei um por um, de onde eles tiraram meios, subsidios para me dar aquela
nota; e se fizeram uma média, como que alguém que ndo me conhece me deu essa
nota”, questiona o professor Paulo. O professor defende ainda a participagcdo dos
alunos no processo, pois sao verdadeiramente, os conhecedores do trabalho do
professor.

A subijetividade e a falta de mecanismos mais precisos de mensuracao tornam a
ADI um instrumento sem equilibrio, caracterizado pela incoeréncia dos descritores
com a realidade do professor e da escola e pela falta de subsidios para que a
comissado avaliadora exerca sua tarefa. Tais caracteristicas escamoteiam resultados,
nem sempre coerentes com a realidade avaliada.

Na escola Celta, como nas demais escolas, a divulgacdo ocorreu na implantacéo
da ADI. Nao houve propriamente uma capacitacdo sobre o processo ou um estudo
mais aprofundado. As diretrizes da ADI foram conhecidas superficialmente pelos
professores e pelos demais servidores da escola.

A diretora da escola recebeu a capacitacdo na 18* SRE em sua primeira gestao.
Embora fale sobre o processo em reunides pedagogicas, em sua opinido ninguém
deu verdadeira atencdo ao assunto. Atualmente, com a incorporagao do prémio por

produtividade, as pessoas estdo mais preocupadas. “O Estado em si, estd muito
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desacreditado, fala-se muito e nada acontece”, complementa a diretora numa aluséo
a falta de resultados do processo.

Diferentemente das escolas analisadas, a professora Flavia, da comisséo
avaliadora, ndo participou de nenhuma capacitacdo sobre a ADI e alega que né&o
conheceu toda a engrenagem da avaliacdo quando entrou na comissao em 2007.

O professor Paulo, que estd na escola ha dois anos, ndo conhece todo o
processo. “Eu fui apenas comunicado que ia passar por uma banca de avaliagéo e
eu ndo conhecia qual era o processo, a Unica coisa que eu tinha conhecimento e
gue foi colocado na sala dos professores, eram aqueles itens que sao avaliados.
Agora da legislacdo e de como é feito o processo eu nado tinha conhecimento”,
comenta o professor.

Embora alegue o desconhecimento, o professor vé como uma responsabilidade
pessoal buscar as informacfes a respeito da ADI, ja que ela acaba por regular o
trabalho docente na escola.

Ainda assim, a escola ndo trabalhou o assunto durante o ano de 2007. “Eu
cheguei aqui no ano passado e depois de dez meses fui chamado para a ADI e
durante esse periodo néo foi falado nada como seria o procedimento, a comissao
avaliadora nao se apresentou e nenhuma informacéo foi dada”, conclui o professor
Paulo.

Esse depoimento aponta uma pratica comum nas escolas: ao implantar a ADI,
poucas informacdes foram passadas ao professor e no decorrer dos anos, menos
informacdes ainda. Os professores mais novos na escola, recém-efetivados, ndo
receberam essas informacfes e muitas vezes sé conheciam o processo durante sua
entrevista coma comissao avaliadora.

Diante desse quadro, a ADI parece estar colocada num segundo plano, sendo
lembrada ao longo do ano (as vezes como instrumento de pressdo) e desenvolvida
em momentos especificos, mas ndo trabalhada no dia-a-dia da escola como
instrumento de apoio ao trabalho docente.

A qualidade do trabalho desenvolvido na escola Celta ndo teve grandes
alteracdes devido a ADI. De acordo com os entrevistados, o trabalho do professor
continua o mesmo havendo alguma alteracdo na postura de alguns profissionais, no
gue tange aos critérios de mensuracdo mais concreta, como assiduidade e

pontualidade, ou seja, o professor falta menos a escola e torna-se mais pontual.
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Critérios como pontualidade e assiduidade, alids, sdo bem aceitos pelos
docentes na ADI, pois sdo de controle mais aparente e mensurados de forma
concreta, embora ndo sejam totalmente precisos, pois ndo sdo feitos numa escala
de mensuracao pré-determinada.

Os critérios como qualidade de trabalho e produtividade sdo questionados, pois
demandam conhecimento prévio, ndo s6 do trabalho desenvolvido pelo professor
atualmente, como também do que foi realizado anteriormente com o aluno. “O que
eu nao concordo é que temos alunos que chegam no ensino médio sem saber ler e
escrever, e o resultado desse aluno interferir na minha nota da avaliagdo”, comenta a
professora Joana.

O fato de este controle ser potencialmente dificil de ser executado, torna a nota
final dos descritores de mensuragcdo mais complexa, um resultado empirico e pouco
palpavel, determinado as vezes por questbes pessoais, na falta de elementos e
dados mais concretos, que permitam avaliar o desempenho docente de forma mais
coerente.

Existe uma unanimidade na escola Celta, quanto a feitura dos PGDI's. Os
planos, normalmente sdo realizados em grupos e néo séo utilizados como elemento
basico na avaliagdo do trabalho pedagdgico realizado na escola. Os professores
preenchem os formularios como mera tarefa burocratica e ndo como instrumento
que poderia nortear as acfes docentes durante o ano letivo. Também na escola
Celta, os PGDI's ndo passam de uma mera formalidade.

Na escola Celta, a entrega dos resultados, diferentemente do que acontecia nas
outras escolas, parece ser, no minimo, politicamente correta. Apés a ADI, o professor
recebe o seu resultado da propria comissdo que o avaliou e nesse encontro é
discutido , com o docente a sua nota. Na discordancia do resultado, o professor
pode pedir a reconsideragdo da nota através de recurso, conforme normatizacdo da
ADI.

Esse momento é, sem duvida, muito importante pois possibilita, mesmo com as
imprecisdes do processo, um dialogo franco e aberto sobre os pontos positivos e
negativos encontrados na avaliagcao do servidor.

A Avaliacdo Institucional também gera controvérsias na escola Celta. Os mais
favoraveis a essa avaliacdo, como a professora Joana e a diretora Vera, percebem-

na como uma ferramenta que nao s6 avalia, como também norteia o trabalho do
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professor, em funcdo das exigéncias da propria ferramenta. Para essas
entrevistadas, as avaliagOes realizadas na escola fazem com que o professor possa
se motivar e melhorar o trabalho dentro da escola. “Eu sou professora e se eu
estivesse dentro da sala de aula, iria trabalhar o que se pede nessas provas porque
essas avaliages norteiam o trabalho profissional”, comenta a diretora da escola.

A professora Joana entende o processo mais como uma avaliacdo ao professor:
“na realidade, eu ndo considero que a escola esta sendo avaliada, acho que quem
esta sendo avaliado é o professor. Acho que os professores estao tendo muito mais
trabalho, estdo fazendo mais avaliacdes, estdo buscando mais informacdes porque
ele tem que estar antenado com o que estd acontecendo, e com isso, ele acaba
melhorando o seu papel, pois estd tendo que construir mais situacbes de
aprendizagem”.

Por outro lado, existem os docentes que ndo ran a Avaliagao Institucional como
estimulo a mudanca do trabalho realizado. Os professores Paulo e Flavia, que
trabalham em turnos e segmentos diferentes, entendem que o0s docentes
desenvolvem seu trabalho sem considerar o processo de Avaliagdo Institucional.
Existem, segundo eles, prioridades que igualmente influenciam os resultados da
avaliagéo, e que devem ser levados em consideragéo para melhoria dos resultados:
a participacdo da familia na vida escolar dos alunos, e a presenca de profissionais
especializados para darem suporte dentro da escola foram pontos citados pelos
professores como entraves a um melhor desempenho dos alunos; “as vezes o aluno
tem dificuldade visual, auditiva e se ele ndo vai bem, o professor € quem vai levar a
culpa”, questiona a professora Flavia.

Nesse mesmo caminho, o professor Paulo comenta o despreparo e a falta de
interesse do discente pelas avaliacdes em geral: “0 que eu acho € que deveria ser
trabalhado o alunado, pois a gente se mata para fazer alguma coisa e esses
meninos ndo querem nada, tinha que ter uma oportunidade de mostrar para eles a
importancia dessas provas, discutir o resultado que sai na televisdo, se € bom ou
ruim”.

Embora as opinides possam ser divergentes quanto a aplicacdo da Avaliacdo
Institucional na escola Celta, os discursos se afinam quando se fala no prémio por
produtividade, consequéncia direta do processo da avaliacdo dentro das escolas
publicas de Minas Gerais.
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E consenso, entre os entrevistados, a opinido de que ha uma grande
inseguranca dos docentes sobre o prémio, devido a instabilidade e ao grau de
competicdo interna que ele pode causar. O cumprimento de metas estabelecidas
para o recebimento de gratificacdo € uma questdo complexa, que ndo se reduz a
prova feita pelos alunos. “Acho muito complicado, tem que ser o conjunto, néo
adianta nada o professor se matar, se todos ndo falarem a mesma lingua. Para a
escola funcionar temos que estar todos inseridos, 0 que nao acontece as vezes.
Falta uma linguagem Unica dentro da escola”, comenta o professor Paulo.

A fala do professor Paulo parece resumir bem toda a complexidade do processo.
A avaliacdo da escola depende do desempenho do aluno e este precisa reunir o
minimo de condic¢des, do ponto de vista familiar, médico, psicolégico e pedagdgico
para obter um bom resultado. Ou seja, 0 bom desempenho da escola vai muito além
de uma simples avaliagéo feita pelo aluno e tampouco pode ser julgado apenas pelo

gue acontece na sala de aula.

5.4.3.2 QUALIDADE DE ENSINO E AUTONOMIA DOCENTE

A questdo da qualidade de ensino € um assunto que preocupa a todos nas
escolas publicas, ecoando na mesma direcdo e sobre os pilares comuns as
instituicbes. Por mais que os professores tentem consolidar a tarefa de ensinar com
qualidade, esbarram em dificuldades encontradas no cotidiano da escola. Os baixos
salarios, a exaustiva jornada de trabalho em varias escolas, a falta de motivacéo
com a carreira docente e as poucas melhorias nas condi¢des de trabalho, deixam os
docentes a mercé de mecanismos, como a Avaliacdo de Desempenho e a Avaliacdo
Institucional, formas alternativas nem sempre de acordo com a busca da qualidade
almejada.

Na escola Celta, observacdes dos docentes, apontam uma qualidade aquém
daquela considerada boa para a escola.

Nesse sentido, para 0s sujeitos participantes das entrevistas, a ADI né&o
melhorou em nada as condi¢des de trabalho dos docentes. A escola continua, ja ha
algum tempo, com os mesmos problemas estruturais, que dificultam o trabalho
docente, impedindo melhoria do servico oferecido pela escola. As condi¢des fisicas

ndo atendem as exigéncias basicas; “ndo mudou nada, todos colocaram
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reclamacgdes sobre iluminacéo e nada foi feito. Tenho um muro caindo desde 2004 e
nada foi feito e a rede elétrica esta podre”, comenta a diretora Vera.

Para a escola funcionar, as vezes é necessario que ela crie eventos para
angariar recursos e tente resolver por si mesma os problemas que vao surgindo no
seu cotidiano. Ou seja, além da falta de recursos e dos baixos salarios, o professor
ainda precisa ajudar a manter o seu local de trabalho em condi¢cdes menos precérias
para o labor. O professor Paulo resume essa situacdo de forma incisiva: “o Estado
cobra de n6s uma postura, mas nédo te da recurso para desenvolver essa postura, as
condi¢cbes continuam as mesmas. Existe uma cobranca, mas nao existe retorno”.

E latente a preocupacdo com a capacitacdo profissional (compreendida como
conhecimento e aperfeicoamento) ao se falar em qualidade de ensino. No entanto a
escola enfrenta problemas semelhantes as demais com capacitagdes em numero
reduzido, o que ndo atende as expectativas dos professores.

Embora a escola tenha participado de algumas capacita¢cdes, a maioria dos
docentes ndo é envolvida. A professora Flavia alega ter participado com mais uma
colega e a inspetora da escola do PROMEDIO, mas até entdo ndo havia
repassado as informagdes aos demais professores. O professor Paulo explica que
“ultimamente as capacitacdes ndo tém chegado até a escola, a ndo ser um curso de
informéatica que tem acontecido periédicamente”.

A diretora Vera comenta que as vezes até chegam alguns cursos na escola.
Porém a escola ndo pode contratar substitutos para liberar os professores, o que
torna a capacitacdo, dependendo de sua duracao, algo inviavel.

Diante dessas dificuldades, fica clara a escassez de oportunidades para que 0s
docentes possam ter um espaco de aprendizado, de debate e de reflexdo sobre o
seu trabalho. Essas situacdes parecem reduzidas as rarissimas reunides
pedagdgicas e que nem sempre despertam o interesse do professorado, diante da
riqgueza de contetdos a serem desenvolvidos com os docentes.

Quanto a autonomia, os docentes se unem no discurso de que ela continua
intacta dentro da escola. Mesmo com um processo de carater punitivo como a ADI,
nao houve alteracdes significativas na forma de desenvolver o trabalho realizado na

escola. A diretora Vera, numa visao administrativa, afirma que o professor néo

8 PROMEDIO: Projeto de Melhoria da qualidade e Eficiéncia do Ensino Médio, desenvolvido pela
SRE, busca a capacitacdo de 10500 professores das escolas estaduais em cursos de informatica,
para serem repassados aos alunos.
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encara ainda a ADI, com a devida seriedade. “O professor ndo esta preocupado com
a ADI, que ela veio para ficar e que ele pode ser exonerado”, comenta a diretora.

Ao mesmo tempo, a medida que aumentam as exigéncias curriculares e 0s
mecanismos de avaliagdo profissional e institucional, os professores se véem
amarrados a estes processos, canalizados para a obtencdo do resultado e do
desempenho. Sem perceber, os professores vao perdendo a dimenséo do trabalho
docente, passando a executar processos pedagogicos idealizados fora da escola,

perdendo, assim, sua autonomia.

“Uma escola autdbnoma, com identidade propria € aquela que, a partir do
estabelecimento dos seus objetivos de a¢éo, possui as condicBes para se
diferenciar do modelo uniformizante do sistema e se organizar conforme as
concepcdes dos agentes nela envollvidos, de modo a responder as
demandas de sua populacéo alvo”. (TEIXEIRA, 2002,p.100)

A idéia de autonomia, citada pelos docentes da escola Celta, parece estar ligada
unicamente a acdo do professor dentro do contexto de sala de aula. O
desconhecimento e a nao participacdo do docente na construcdo de um eixo que
norteie as acdes pedagodgicas, como o Projeto Politico Pedagogico da escola, leva o
professor a a¢des individuais que nao favorecem o trabalho coletivo.

As acdes individuais do professor e os rumos distintos seguidos no trabalho
pedagdgico, levam ao enfraquecimento do coletivo escolar, levando aescola a se

afastar dos seus reais objetivos.

5.4.3.3 RELACIONAMENTO INTERPESSOAL E A PROPOSTA COLETIVA DA
ESCOLA: A PARTICIPACAO NA ESCOLA CELTA

E notdria nas escolas a dificuldade em se agrupar e harmonizar as pessoas. As
convicgdes que cercam o trabalho docente nem sempre sdo bem resolvidas dentro
da escola. Principalmente naquelas onde existe um grande numero de docentes,
turnos distintos em atividade e uma exigua possibilidade de reunir os individuos para
um melhor relacionamento ou apenas para se conhecerem.

Na escola Celta, como em tantas outras, essa situacdo é encontrada e apontada
pelos individuos entrevistados. A escola tem poucas reunides pedagdgicas ao longo

do ano e nem sempre os docentes conseguem se conhecer.
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Ao ser avaliado durante a ADI, o proprio professor Paulo relata que foi
apresentado a algumas pessoas da comissdo na hora de sua entrevista. Mesmo
estando na escola ha dois anos, esse tempo nao foi suficiente para que o docente
conhecesse todos o0s sujeitos envolvidos no processo educacional da instituicao.

Essa falta de identificacdo do professor com a escola ou com o colega, muitas
vezes é responsavel pela criacdo de “grupos” que se formam, ora devido ao turno de
trabalho onde exercem suas atividades, ora por interesses comuns que integram o0s
sujeitos de um determinado contexto escolar.

Os docentes da escola Celta entrevistados neste trabalho ndo percebem a
entidade como um local onde hd um mau relacionamento. Eles entendem que a
escola é dividida em turnos, e nestes o relacionamento entre as pessoas € bom.
Porém, nao existe um trabalho para que esses grupos se interajam e se aproximem.
Foi comum ouvir dos docentes que numa festa ou num jantar realizado na escola
formam-se grupinhos ou que havia divergéncias de opinido de um turno para o outro.

Na escola Celta, diferentemente das outras escolas abordadas neste trabalho, os
docentes entrevistados relataram o bom relacionamento com a dire¢cdo da escola
ndo havendo referéncias a instrumentos de pressao dentro da escola devido a ADI.

No entanto, a participacao dos docentes no processo da ADI é pequena. Embora
a comissdo avaliadora tivesse sido escolhida através de eleicdo dos docentes, a
professora Flavia, eleita por votacdo, encontrava-se afastada da escola, quando o
pleito aconteceu. “Eu me senti muito mal, estava de licenga, numa operagéo, ai me
elegeram e eu nem sabia, depois me avisaram que eu tinha sido eleita”, comenta a
professora. E 0 processo, embora rotulado de democratico, mostra o desinteresse
dos professores em avaliar os demais ao ponto de eleger uma professora que néo
estava presente no momento da eleigao.

Durante a ADI, o relacionamento interpessoal se modifica, pois o fato de avaliar
e estar sendo avaliado ja é suficiente para uma mudanca de comportamento de
ambas as partes. Existe uma postura mais defensiva dos avaliados em relacdo ao
processo, até mesmo pela forma como ele é formalizado na escola.

Porém, o mecanismo utilizado na entrega dos resultados (ja relatado
anteriormente) é um ponto positivo, favorecendo relacdes mais francas e mais
diretas na escola Celta. Embora a ADI seja um processo, de acordo com o0s

professores, desacreditado na sua forma, mas necessario no cotidiano da escola,



126

essa troca de informacdes em sua finalizacdo € de extrema importancia para o
trabalho docente. “Numa reunido com todo mundo dizendo o que deveria melhorar,
acho que haveria uma mudanca na escola”, observa o professor Paulo.
Diante disso, fica a impressdo de que na escola Celta, mesmo sendo uma escola
ranquila, ha uma dificuldade para um trabalho coletivo mais coeso. Essa coeséo
acontece nos turnos, mas nao parece se refletir de forma integrada na escola, como
um todo. Somados a isso, a pouca participacéo e o distanciamento da comunidade
escolar dos processos desenvolvidos na entidade criam uma desconexdo entre
escola e familia, dificultando o processo ensino-aprendizagem desenvolvido ali.
A insuficiéncia do dialogo entre familia e escola fazem desta uma ilha cercada de
muros (as vezes caindo), de portdes sempre fechados que encerram pessoas
lutando por uma finalidade cada vez menos construida no seu interior: a apropriacao

do conhecimento por parte do educando.
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6 CONCLUSAO

A qualidade de ensino € um dos questionamentos centrais deste trabalho. Ao se
avaliar o trabalho do professor com uma nota maxima, iSso ndo garante que a
gualidade de ensino seja melhor. Isso se deve ao fato de que, a qualidade de ensino
ndo é uma mensuracao individual, mas sim o resultado do trabalho coletivo e, ao
mesmo tempo, das condi¢Bes especificas que determinam os meios para que esse
objetivo seja alcancado.

Embora existam propagandas constantes sobre a melhoria da qualidade de
ensino, tanto em Minas Gerais como no Brasil, os investimentos em Educacéo ainda
sdo modestos. As condicdes fisicas da maioria das escolas publicas ndo condizem
com o nivel de qualidade que se almeja. Muitas escolas encontram-se com seus
espacos fisicos deteriorados, com recursos materiais precarios, ndo oferecendo aos
docentes as condi¢Oes adequadas de trabalho.

Também os docentes pedem socorro buscando a melhoria de seu trabalho. E
clara a decepcédo e a desmotivacdo do professor com sua carreira. Os baixos
salarios, a violéncia escolar e falta de oportunidade para atualizar seus
conhecimentos sao alguns dos fatores que levam os docentes a estagnacao ou até
mesmo a desisténcia da profissdo. Muitos docentes realizaram sua Ultima
capacitacdo nos locais onde se formaram.

A maioria absoluta dos docentes participantes deste trabalho ndo perceberam a
melhoria na qualidade de ensino por causa da ADI. Nem poderiam. A ADI por si s0,
ndo é capaz de modificar ou melhorar a qualidade de ensino. Na ADI inclusive, o
préprio descritor Capacitacdo Profissional ndo € mensurado. Mesmo porque, 0
Estado ndo consegue organizar e oferecer capacitagcdo em larga escala, atingindo
todos os servidores.

Embora a ADI venha ganhando espaco dentro do servico publico de Minas
Gerais, a descrenca e a desconfianca sobre a continuidade dessa politica levam os
docentes a um descontentamento e um distanciamento do processo avaliativo.

Talvez a ADI possa influenciar e até ajudar a melhoria da qualidade de ensino. E
necessario, para isso, tornar a avaliacdo um processo com a participacao efetiva dos
servidores, além de resolver os problemas de infra-estrutura no setor educacional

apontados pela propria ADI.
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De acordo com as exigéncias da avaliacdo e a metodologia empregada na ADI,
tornou-se importante analisar o comportamento dos sujeitos envolvidos e o
relacionamento interpessoal entre avaliadores e avaliados.

Durante o desenvolvimento deste trabalho foi possivel perceber a dificuldade
gue as escolas tém de fazer o corpo docente interagir, de fazer com que 0s seus
funcionarios se conhegam e possam trabalhar coletivamente. Mesmo porque a ADI
sendo um processo individual e de cunho classificatorio, ndo prevé um momento de
debate sobre os problemas do cotidiano escolar. Dessa forma, 0S processos
coletivos que poderiam fortalecer o trabalho docente sdo deixados de lado dando
lugar ao individualismo.

Ao longo das entrevistas foi lugar-comum os docentes reclamarem do avaliador
que, as vezes, nem conheciam, ou era de turno diferente e nem acompanhava o
trabalho desenvolvido pelo avaliado.

A dificuldade de entrosamento é oriunda da falta de convivéncia. As exiguas
reunibes pedagodgicas ocorridas durante o ano letivo, ndo sdo suficientes para
promover uma interacdo do grupo. As demandas pedagdgicas e 0 excesso de
avaliacbes e de contetdos levam as escolas a definirrem calendarios que né&o
promovem as rela¢gdes humanas na busca de consensos substantivos.

A avaliacéo, pelo seu proprio significado, causa tensdo. A ADI, pelo seu carater
punitivo, somada as praticas pouco democréticas dos diretores (as vezes beirando o
autoritarismo), elevam os niveis de contrariedade e de descrédito dos docentes em
relacdo ao processo avaliativo. Ao buscar a participagdo do docente usando a ADI
como forga coercitiva, o diretor troca a participacdo consciente, comprometida, por
uma participacéo forcada, por obrigacao.

Durante o processo de ADI propriamente dito, as relagdes ficam mais tensas. O
carater punitivo da avaliacdo, que amplifica o lado negativo do trabalho do professor,
o poder investido a chefia imediata que acaba usando a ADI como instrumento de
pressao, e a falta de uma discussao aberta e franca sobre os resultados do processo
impedem melhores resultados, maior participacdo direta dos sujeitos e maior
aceitacao da avaliagéo.

Para se melhorarem as relagcdes dentro da escola que ndo podem ter como
parametro a ADI, ha de se equilibrarem as diferencas e melhorar a convivéncia do
coletivo na entidade. Em relacéo a ADI, é importante que o docente seja preparado,
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conheca o0 processo e suas exigéncias, e as chances de éxito aumentardo. A
democratizacdo do processo e das relagdes interpessoais S0 essenciais para a
melhoria e humanizacéo das escolas e na sua continuidade, da prépria ADI.

Embora essa pesquisa tenha como tema a Avaliacdo de Desempenho, o
trabalho dos professores é o elemento central desta dissertacdo. E a funcédo
exercida pelos docentes, a ser avaliada pelo processo sistematizado implantado em
Minas Gerais, através do Choque de Gestdo: a Avaliacdo de Desempenho
Individual. E importante salientar que, embora a ADI seja um processo que orienta
todo o funcionalismo do Estado mineiro, é o trabalho docente que desponta na
abordagem desta pesquisa.

Ha algumas décadas, o trabalho docente vem sofrendo transformacfes que, aos
poucos vai descaracterizando a acdo do professor e contribuindo cada vez mais
para a perda de sua autonomia. Esta qualidade, que significa liberdade moral
(capacidade de reflexdo consciente fornecendo a si préprio os principios de ac¢éo),
esta cada vez mais longe do trabalhador docente. Como salienta Dias (2001,p.23):
“Na profissao docente, € essencial que o professor seja dono de sua propria reflexdo
e de sua acéo reflexiva”.

A tendéncia atual é a racionalizacdo do ensino com sérias conseqiéncias para o
trabalho docente como: a separacdo concepcgao-execucdo, a desqualificacao
(resultando numa insistente requalificacéo), o descontrole do proprio trabalho levado
por uma desorientacao ideoldgica: a rotinizacdo do trabalho, a falta do exercicio
reflexivo, o constante isolamento e motivagdo ao individualismo, enfim, a perda do
sentido da finalidade do trabalho docente e portanto, a perda da autonomia
profissional. (CONTRERAS ,2002)

A situagdo profissional dos docentes tem sido precéria. Além da falta de estrutura
fisica e de recursos materiais encontrados na escola, o trabalhador docente se
depara com politicas educacionais e econémicas, que nao priorizam a qualificacdo e
a valorizacdo do magistério.

O préprio programa Choque de Gestdo implantado em Minas Gerais procura
flexibilizar o trabalho docente, imputando-lhe a perda de direitos historicos,
provocando o descontentamento dos profissionais da educagcdo. Com énfase nos
principios neoliberais, o programa Choque de Gestdo, através da Avaliacdo de
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Desempenho Profissional pretende controlar o trabalho docente através do
desempenho e até mesmo da competicdo intrinseca aos docentes.

Por outro lado, dentro de um programa imponente como o Choque de Gestao, o
docente continua com um salario defasado, sem condicdes reais de se qualificar e
de melhorar a educacéo.

Sem a qualificagcéo, a reflexdo e o debate, o trabalho docente parece fadado ao
individualismo, a desmotivacdo e, no limite, ao abandono da carreira pelos
profissionais. A0 mesmo, tempo os docentes vao perdendo sua autonomia, pois,
sem 0s processos coletivos vao deixando de potencializar suas capacidades e
interesses no sentido de construir, de forma democrética, bases comuns ao trabalho
docente juntamente com os demais sujeitos da escola.

Muito se falou sobre a Avaliagdo de Desempenho neste trabalho. Os critérios e
metodologia da ADI, a legislacdo e aspectos técnicos foram abordados de forma
tedrica e colocados a prova nas escolas onde sao executados.

Os docentes posicionaram-se, quase unanimemente, contra a avaliagcdo, no seu
formato atual. Esse posicionamento contra a ADI se da, principalmente, devido ao
carater punitivo e aos critérios muitas vezes pessoais no qual ela se desenvolve. Ou
seja, a forma como a ADI € executada, os critérios de mensuragéo, as demandas da
chefia que coordena o processo e a falta de retorno dos resultados de forma mais
reflexiva, levam o0s sujeitos envolvidos a nao acreditarem no processo e nao
participarem dele de forma incisiva.

No entanto, fica claro que os docentes séo favoraveis a algum tipo de avaliacao.
N&o essa que pune, que retira direitos conquistados e que avalia apenas
desempenho para qualificar o bom professor. Para os docentes a Avaliacdo de
Desempenho é importante, desde que traga crescimento através de um retorno,
para que o docente possa reavaliar condutas, e reposicionar-se sobre a forma de
trabalhar. Para isso, os docentes precisam ser preparados, conhecer bem os
processos que cercam a Avaliacdo de Desempenho e a forma como eles serao
utilizados. Além disso, a Avaliacdo docente ndo pode se resumir a apenas um
momento do ano letivo. Ela deve fazer parte de um processo avaliativo cumulativo
que, durante todo o ano letivo, subsidie o docente em relagéo ao seu trabalho e ao
desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico da escola.
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Para que a Avaliacdo se transforme em ferramenta de apoio é necessario corrigir
os problemas estruturais da escola e da carreira docente. E incoerente cobrar do
professor, aquilo que o préprio Estado ndo quer oferecer. Ao invés de um Prémio por
Produtividade, salarios mais justos, qualificacdes e capacitacbes ao alcance de
todos.

A partir dai, a Avaliacdo talvez possa contribuir para a melhoria da qualidade de
ensino nas escolas. Uma avaliagdo coletiva, democratica que ndo se preocupe em
dar notas ou conceitos, mas que resgate a autonomia e a motivacao, cada vez mais

distante dos docentes — e da comunidade escolar.
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1. PERIODO AVALIATORIO

De / / a / /

2. IDENTIFICAGAO DO SERVIDOR AVALIADO

Nome:

Masp:

Cargo/Fungao:

Unidade Lotacao:

Unidade de Exercicio:

Municipio:

SRE:

3. IDENTIFICACAQ DOS MEMBROS DA COMISSAQ DE AVALIAGAO

PRESIDENTE

Nome:

Masp:

Cargo/Funcao:

Unidade Exercicio:

Membro 1

Nome:

Masp:

Cargo/Fungao:

Unidade Exercicio:

Membro 2

Nome:

Masp:

{ Cargo/Funcéo:

Unidade Exercicio:

Membro 3

Nome:

Masp:

Cargo/Fungéo:

Unidade Exercicio:

Membro 4

| Nome:

Masp:

Cargo/Fungéo:

Unidade Exercicio;

Membro 5

Nome:

Masp:

Cargo/Funcéo:

Unidade Exercicio:

4, IDENTIFICAGAQ DO REPRESENTANTE DO SINDICATO OU DA ASSOCIAGAQ (OPCIONAL) :

Nome:

RG:
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7. INSTRUMENTO DE AVALIAGAO DE DESEMPENHO INDIVIDUAL

Segmento 1: Pessoal Docenie - Professor da Educacio Béasica

De;calhamento dos Critérios de Avaliagdo de Desempenho lhdivfdual, segundo as especificidades dos segmentos
de atuac@o dos profissionais da educagéo.

b

* Pontos | ** Pontos
Atl'ibzlrdOS Atnbg:—dus Pontuacéo PEat) ) Pontuagéao
SRATRRIG DESCRITORES DO DESEMPENHO kel S8 272 Conside- | Sem con- -
OU DA CONDUTA 110 d POl rando | siderar Bon
conside- sem descritor | . . critério
: item V item V
rando o |considerar
item V oitem V
Promove a efetiva aprendizagem do aluno. 1a4 1a4d
Critério | Desenvolve o plano didatico-pedagégico em
Qualidade do | consonancia com o nivel de desenvolvimentio e 1a4 1a4
Trabalho: grau | ritmo de aprendizagem dos alunos.
de ez( aticiao, Desenvolve as atividades curriculares articula-
correcdo e clare- i 1a4 laéd
das com a Proposta Pedagodgica da Escola.
za dos trabalhos
executados. Trata com respeito e ética os alunos, pais, cole- 1a4 iy
(40 pontos) gas de trabalho e dirigentes da escola.
SUBTOTAL 2,50 2,50
Leciona para turmas cujo nimero de alunos
Critério Il encontra-se no limite observado na legislacdo 1a4 Tk
Produtividade | vigente da SEE/MG. (inciso |, do ANEXO 1V, art.
no Trabatho: 2° da Resolugdo n° 466, de 19/12/2003).
volume de tra- 2 2
Trabalha com turmas cujo numero de alunos
balho executado : = :
- evadidos anualmente ndo ultrapassa o quanti- 1a4 1a4d
em determina- : 5
tativo de 5%.
do espaco de
tempo. Cumpre, dentro do que lhe compete, as metas
(9 ou 15 pontos, | estabelecidas no Plano de Desenvolvimento da 1a4 1a4
conforme o Escola - PDE.
caso)
SUBTOTAL 0,75 1,25
Critério Il
Iniciativa: com- | Encontra alternativa eficaz para problemas e
: e : 1a4d 1a4
portamento situagdes imprevistas.
proativo no
ambito de atua-
g;_‘;’ngl:s:f;?g:_ Realiza projetos, acdes e atividades que |
g <5 e apresentam impacto na melhoria do processo 1a4 1a4
cia e eficacia na :
= educativo.
execugioe dos
trabalhos. -
(8 pontos) SUBTOTAL 1,00 1,00
1 Responde prontamente as necessidades e as s 1aa
Critério IV | demandas surgidas no cotidiano do trabalho.
Presteza: dispo- s % R T
sigdo para agir Participa sempre e ativamente dasmatmdades
prontamente no curriculares, extra-curriculares, reunides de tra-; 1a4 1a4
cumprimento balho, estudo e planejamento da escola.
das demandas | pemonstra interesse, disponibilidade e agilidade | | _, g
de trabalho. | ng exercicio de suas atribuigdes.
(9 pontos) i
; | SUBTCOTAL 0,75 0,75
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* Pontos | ™ Pontos
: Atrlbg:-dos Atrlbg;dos S PESO PESO o
R RS DESCRITORES DO DESEMPENHO e i p‘gr‘f‘a" Conside- | Sem con- °”p‘§9""°
OU DA CONDUTA G : ; rando siderar s
conside- sem descritor itermn V item V critério
rando o_|considerar!
itemV | oitemV
Critério V Aplica na sua pratica pedagdgica e socializa
Aproveitamento | com seus pares os conhecimentos adquiridos iiad i
Programas em programas de capacitagdo, cursos e em
Capacitagdo: | outras situagdes de aprendizagem.
apllcag_ao £ Apresenta a direcio da escola propostas de
conhe.toj:mentos melhoria ou inovagdo da pratica pedagdgica a
adquiridos em ; 1a4 -
L partir n;Ie programas, (_:ursos'e_outros eventos de
capacitagio na capacitagdo dos quais participa.
realizacdo dos
trabalhos. SUBTOTAL 0,75 -
(6 pontos)
Critério VI Comparece e permanece no local de
Assiduidade: trabalho, executando as atribuigdes que 1a4d 1a4
comparecimento | lhe sdo devidas.
regular e perma-
néncia no local
de trabalho. SUBTOTAL 1,50 1,50
(6 pontos)
Critério VII
Pontualidade | Cumpre rigorosamente o horario de trabalho ¢ a
observancia do | carga horaria definida para o cargo que ocupa. faad o
horario de tra-
balho e cumpri-
mento da carga
horaria definida
para o cargo SUBTOTAL 1,50 1,50
ocupado.
(6 pontos)
Critério VIII
Administracio Cumpre as _demandas de trapalho dentro dos 124 Vaa
do Tempo e prazos previamente estabelecidos.
Tempestividade:
capacidade Organiza e divide adequadamente seu tempo
~ de cumpriras | de trabalho, evitando adiamentos das ativida- 1a4 1a4
demandas de | des a serem executadas.
trabalho dentro
dos prazos pre-
viamente esta-
belecidas. SUBTOTAL s
(4 pontos)
Critério IX = ] o
Uso adequado Utm_za com cuidado, ;e_alo g s‘e.m des_perd:cxoﬂos
de equipamen- | equipamentos, mat‘epals dlda_hc_:os e instalacoes 1a4 1a4
tos e instalagGes escolares no exercicio das atividades e tarefas.
- de servicos
cuidado e zelo | gy ch seus alunos e zela para que eles preser-
na utilizagdo e | yem a5 instalagées e equipamentos da escola, | 1a 4 1a4
CONSEIVAGao | 555im como os bens e patriménio alheios.
dos equipamen-
tos e instalagdes
no exercicio
das atividades e SUBTOTAL 0,75 0,75
tarefas.
(6 pontos)
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*Pontos | ™ Pontos
e At"bUIrdOS Pontuagdo FEsd | RESQ Pontuacdo
: DESCRITORES DO DESEMPENHO il ) %0 Conside- | Sem con-|' O ¢
Ly OU DA CONDUTA oo, | e, | B | s | sideesr | PO
conside- { sem | descritor | . ) critério
; itemV | itemV
rando o considerar ;
itemV | oitemV
Crﬂgno X Incorpora e utiliza regularmente todas as tecno-
Aprovetamerto logias disponiveis para aprimorar e racionalizar o T
Recursos e | o orocesso de ensino-aprendizagem e agiizar | -
Recionalizagdo | pratica profissional,
Processos:
melhor uti-
lizagéo dos | Otimiza os recursos disponiveis, com vistas a 4 d 154
recursos dispo- | melhoria do fluxo dos processos de trabalho.
niveis, visando a
melhoria dos flu-
X0s dos proces-
sos de trabatho
£ a consecucdo SUBTOTAL 0,25 0,25
de resultados
aficientes.
(2 pontos)
Desenvolve de forma regular atividades e tare- 154 Tl
Criterio XI | fas em equipe de trabalho.
%:;ma:; Sabe ouvir e discordar de forma respeitosa das
Equipe: capa- idéias do.s ~demais merpbros da equipe, acatan-| 1a4 1a4
cidade de do a decisdo da maioria.
desenvolver as | Participa das atividades e agbes coletivas ou
atividades e | colegiadas desenvolvidas pela escola & pelaj 1ad4 | 1ad
tarefas em equi- | comunidade escolar em geral.
pe, valorizando : ! ] .
Mantém um bom relacionamento e interacéo
0 trabalho em £
conjunto na com 0s alupos e colegas, t_:ontrlbumd'o para; 44 T4l
! busca de recl: 1° estabelecimento de um clima agradavel de
' tados comuns, | acalho.
{-portos] SUBTOTAL 025 | 0%
=y TOTAL
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PONTOS PONTOS
s ATRIBUIDOS, ATRIBUIDOS, PONTOS

CRITERIO por critério, por critério, sem OBTIDOS |

considerando o considerar o pelo ervidor |

item V _item V |
| - Qualidade do trabalho 40 40
Il - Produtividade no trabalho 9 15

Il = Iniciativa 8 8 |

IV - Presteza 9 9 1

V - Aproveitamento em programas de capacitacio 6
VI - Assiduidade 6 6
VIl - Pontualidade 6 6
VIIl - Administracéo do tempo e tempestividade 4 4
IX - Uso adequado dos equipamentos e instalages de servigo 6 6
X - Aproveitamento de recursos e racionalizagao de processos 2 2
Xl - Capacidade de trabalhoc em equipe 4 4
TOTAL DO RESULTADO DA AVALIAGAO DE DESEMPENHO INDIVIDUAL

9. CONCEITO OBTIDO PELO SERVIDOR NA AVALIAGAO DE DESEMPENHO INDIVIDUAL

O EXCELENTE

O BOM

O REGULAR

I INSATISFATORIO

10. NOTIFICAGAO AO SERVIDOR

Resultado da Avaliacdo de Desempenho Individual

A Comisséo de Avaliagéo notifica ao servidor, identificado no campo 2, o resultado de sua Avaliagio de Desempenho Individual,

correspondente ao periodo avaliatorio anual compreendido entre ! / e / /
Porcentual em relagdo ao total de pontos da avaliagdo: %
CONCEITO:

O Excelente - igual ou superior a 90 pontos.

LI Bom - igual ou superior a 70 pontos e inferior a 90 pentos.

U Regular - igual ou superior a 50 pontos e inferior a 70 pontos.
[ Insatisfatério - inferior a 50 pontos.

11. ASSINATURA DOS MEMBROS DA COMISSAQ DE AVALIACAO

Presidente

Membro Masp Membro Masp

Membro Masp Membro Masp

12. ASSINATURA DO SERVIDOR E DATA DA NOTIFICACAQ

Estou ciente dos registros acima e do resultado referente & minha Avaliagio de Desempenho Individual.

/ /.
Assinatura do Servidor Data da Notificagdo

| 13. ASSINATURA DAS TESTEMUNHAS (caso seja necessdrio, para fins do disposto no inciso XlIl, § 2°, art. 20, desta Resolugéo)

Testemunha 1 Testemunha 2

14.ASSINATURA DO REPRESENTANTE DO SINDICATO OU DA ASSOCIACAO
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ANEXO | — Formuléarios de Avaliacdo de Desempenho Individual
Fonte: Manual de Avaliacao Individual da SEE/MG

Informacdes sobre as condi¢gdes de trabalho do servidor avaliado

,1- IDENTIFICAGAQ DO SERVIDOR AVALIADO

‘Nome: Masp

Cargo:

Unidade de Exercicio:

2- CONDICOES DE TRABALHO OFERECIDAS PELA UNIDADE DE EXERCICIO

Avalie as condigGes de trabalho oferecidas pela unidade exercicio para o desenvolvimento de suas fungdes, escolhendo para cada um
dos fatores descritos abaixo um conceito de avaliagéo.

FATOR CONCEITO DA AVALIAGAO

1. lluminagéo [J Adequada

O Inadeqguada

2. Temperatura e ventilagio U Adequada

[0 Inadequada

[ Inexistente
3. Ruidos 1 Baixo

[ Alto

OO Suficiente
4. Equipamentos
O Insuficiente

O Adequada
5. Instalacdes de trabalho
[0 Inadequada

As condices de trabalho oferecidas pela unidade de exercicio interferem no seu desempenho:

O Positivamente [0 Negativamente

Se as condigbes de trabalno oferecidas pela unidade de exercicio inferferem no seu desempenho NEGATIVAMENTE, em quais dos onze
critérios de avaliagdo o seu desempenho é prejudicado?




ANEXO | — Formuléarios de Avaliacdo de Desempenho Individual
Fonte: Manual de Avaliacao Individual da SEE/MG

Plano de Gestao de Desempenho Individual (PGDI)

1- IDENTIFICAGCAO DO SERVIDOR AVAL]ADO

Nome:

Masp

Cargo:

Unidade de Lotagéo:

Unidade de Exercicio:

2- IDENTIFICAGAO DA CHEFIA IMEDIATA

Nome:

Masp

Cargo:

| 4- DIAGNOSTICO

| QUALIDADES

DIFICULDADES

Assinatura da Chefia Imediata e Masp:

. Local e data

Assinatura da Chefia Imediata e Masp:
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ANEXO | — Formuléarios de Avaliacdo de Desempenho Individual
Fonte: Manual de Avaliacao Individual da SEE/MG

Plano de Gestao de Desempenho Individual (PGDI)
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ACOMPANHAMENTO
METAS ACOES
BI- A Ay s Ty T B L iy e A
1
[ B
2
3]
) L=
Data; i) / Data: /
Local: Data: / /
Assinatura da Chefia Imediata | Assinatura da Chefia Imediata e
e Masp ; Masp
Assinatura da Chefia Imediata e Masp
Assinatura do Servidores Assinatura do Servidores
Assinatura do Servidor Avaliado e Masp e Masp e Masp

Legenda

D.E. Dentro do Esperado

PE. Préximo do Esperado

q A.E. Abaixo do Esperado
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Anexo Il — Ficha Informativa das Escolas

FICHA INFORMATIVA DA ESCOLA

= Nome da escola:

= Fundagdo:

» Localizagéo: R.

Bairro:

= Nome do(a) diretor(a):

= Formacgéo:

» Horério de atendimento da escola: () Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno
» Niveis de ensino: ( ) 12a 52 série ( ) 62 a 92 série ( ) Ensino Médio

= Total de alunos atendidos:

= Chamadas sociais atendidas:

= Total de funcionarios da escola:

= Total de professores da escola:

» Qualificacdo profissional: Magistério:
Licenc. Curta:
Licenc. Plena:
Especializacdo:
Mestrado:
Doutorado:

» Espacos multidiciplinares da escola: ( ) Laboratorio
( ) Sala de Informéatica
( ) Biblioteca
( ) Sala de reforco escolar
( ) Sala de video
() Outros
= [ndices de aprovacdo da escola (%): 12 a 52 séries:
62 a 92 séries:
Ensino Médio:
Total da escola:

= [ndices de Avaliagdo Externa: IDEB
PRO-ALFA
PROEB




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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