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CaberNo DE EbucacAo E CULTURA

O caderno de Educacao e Cultura foi criado esse ano [2014] como um marco de comemorac¢ao aos 15
anos de instituicio do Curso de Pedagogia da FADBA. F uma acio que busca valorizar os trabalhos
desenvolvidos por esta importante formacao, disponibilizando um espago para publicagao discente e
docente em nivel de graduacao e pds graduagao.

A primeira edi¢do do Caderno de Educacdo e Cultura traz estudos sobre ensino, ambiente escolar,
avaliacao institucional e sofrimento psiquico de docentes do ensino fundamental. Inicialmente Wellington
Gil Rodrigues e Priscila Prazeres Clementino falam do ensino da teoria evolucionista na perspectiva dos
professores de ciéncias da rede adventista de ensino. A escola e seus danos patrimoniais - uma analise
a partir da percepcao de alunos de uma escola publica no municipio de Sao Félix-BA, é o que discute
Luana de Souza, Fabio Ribeiro Araujo; Itana Maria Fonséca Mascarenhas e Priscilla Ramos de Santana
Fraga Pedreira. Ainda no que se refere a escola, em uma perspectiva didatica, a avaliagdo institucional
como instrumento de gestio e planejamento estratégico ¢ analisada por Patrick Vieira Ferreira. Por fim,
Wilma Raquel Barbosa Ribeiro discute o sofrimento psiquico e o prazer no trabalho de professores do
ensino fundamental.

Na expectativa de que esse seja mais um espago de socializacao do conhecimento nas areas de pedagogia,
psicologia e demais area de ciéncias sociais aplicadas que desejem discutir educacdo e cultural, desejo

vida longa ao Caderno de Educacio e Cultura.

Boa leitural

TANIA MOURA BENEVIDES
Editora-chefe



O ENsiNOo DA TeoORIA EvoLUCIONISTA NA PERSPECTIVA DOS
PRrRoFeEssoORES DE CIENCIAS DA REDE ADVENTISTA DE ENSINO

WELLINGTON GIL RODRIGUES [welfgil2000@hotmail.com] E PrisciLa PRAZERES CLEMENTINO [pri.prazeres@botmail.com]

Resumo

O presente estudo se baseia na analise das perspectivas dos professores de ciéncias da rede adventista
sobre o ensino da teoria evolucionista. Tendo em vista que essas escolas tém uma filosofia baseada
nos principios biblico-cristaos, é necessario que os professores tenham concepgoes claras a respeito
da teoria em questdo. Objetivou-se nesse artigo investigar as concepgdes tedricas dos professores
de ciéncias da rede adventista sobre o ensino da teoria evolucionista. A base tedrica conceitual
emerge das contribui¢cdes de autores como Collins (2007); Mcgrath (2005); Barbour (2004); Goedert
(2004); Futuyma (2002); Roth (2010); Nahor (2004); Dawkins (2009); Creswell (2010). A opcio
metodolégica pauta-se na abordagem de natureza qualitativa, com utilizacdo de entrevista como
método para coleta de dados e registros. Conclui-se que os professores ensinam evolu¢do apenas
como requisito de trabalho e também pelo fato de ser um contetddo exigido no curriculo de biologia,
levando-se em conta as justificativas apresentadas todos afirmaram que nio ¢é possivel conciliar as
duas explica¢oes para as origens.

PArAvRAs-CHAVE: Evolucido. Ensino. Professores. Educacio Adventista.

1 INTRODUCAO

Ao longo dos anos as questdes sobre a origem do universo, da vida e da humanidade tém gerado
grandes debates entre o conhecimento cientifico e a crenga religiosa. Enquanto algumas perspectivas
religiosas entendem que a origem do Universo s6 é explicavel a luz da teologia, enfatizando o papel de
Deus como explicagao ultima, a perspectiva cientifica busca explicagoes naturalistas para a existéncia de
tudo. Essa perspectiva de conflito de conflito entre ciéncia e religido moderna vai se tornar mais acirrada no
século XIX, principalmente depois da publicagiao da obra Origem das Espécies de Charles Darwin (1859).

O confronto entre criacionismo e evolucionismo em torno das origens da humanidade tem
sido uma preocupagao nao sé para cientistas e religiosos, mas também para estudiosos de outras areas.
Essa controvérsia tem batido as portas das escolas e adentrado as salas de aulas, e muitos professores
téem enfrentado dificuldades ao tentarem apresentar em suas aulas de ciéncias os assuntos referentes a
origem do universo, da origem da espécie humana e da origem diversidade de formas de vida em nosso
planeta. Na escola, ¢ sempre um desafio para o professor ensinar ciéncias sem entrar em conflito com
os dogmas da f¢é religiosa, tanto com a fé dos alunos quanto a sua propria.

Se ja é um desafio para o professor de ciéncias tenta equilibrar o ensino de ciéncias com a fé
pessoal do aluno e do proprio professor, o que dizer do professor de ciéncias que trabalha em uma
institucional confessional crista que mantem uma perspectiva criacionista literalista sobre as origens da

humanidade.
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Esse é o caso da rede adventista de ensino, a qual esta fundamentada em uma filosofia educacional
religiosa para a qual Deus é o Criador de todo o universo e por isso mesmo tenta manter um equilibrio
entre a educacio religiosa e a secular. Este por sua vez “deve harmonizar-se com os ensinos da ciéncia,
ambos filoséficos e naturais, com a religido da Biblia” (WHITE, 2003, p. 274).

Nesse sentido, o problema que guia a nossa pesquisa é: Como os professores de ciéncias da
rede Adventista entendem os conceitos da teoria evolucionista e quais estratégias eles utilizam para
articular o ensino da teoria evolucionista com os pressupostos religiosos da rede Adventista?

Esse presente trabalho tem como objetivo geral: investigar as concepgoes tedricas dos professores
de ciéncias da rede adventista sobre o ensino da teoria evolucionista. E tem como objetivos especificos:
conceituar a teoria evolucionista de acordo com os tedricos evolucionistas e tedricos criacionistas;
discutir a trajetoria da teoria evolucionista no curriculo de ciéncias; investigar as concepgoes tedricas
dos professores da rede educacional adventista sobre o ensino da teoria evolucionista e analisar os
dados empiricos a luz das teorias de relagio entre ciéncia e religido. Os principais autores usados como
referéncia para enriquecimento desse estudo foram: Collins (2007); Mcgrath (2005); Barbour (2004);
Goedert (2004); Futuyma (2002); Roth (2010); Nahor (2004); Dawkins (2009); Creswell (2010).

Este trabalho esta estruturado em quatro se¢des. Na primeira se¢do é apresentado os tipos de
relagao entre ciéncia e religido na visdo de alguns autores; O problema da polémica entre criacionismo
e evolucionismo nas escolas; O conceito de evolu¢ao na visao de Futuyma (2002), Darwin (2009) e
Dawkins (2009); Os problemas do evolucionismo na perspectiva criacionista e os tipos de evolucionismo
sob a perspectiva de alguns autores.

Na segunda se¢ao, encontra-se a explanagdo da parte empirica da pesquisa, com a descri¢ao
da metodologia escolhida e utilizada neste estudo. Em seguida, a terceira se¢ao reune os achados da
pesquisa cotejando-os com a teoria, enfatizando as concepgoes dos entrevistados sobre o evolucionismo
e os aspectos metodologicos e pedagdgicos que estio presentes em suas praticas enquanto professores
de ciéncias. Por fim a segdo quatro finaliza com as considerag¢des finais e principais conclusdes.

Os achados da pesquisa, realizada mediante a participa¢ao de docentes e estudantes membros
do Nucleo de Estudos em Ciéncia e Religilo (NECIR) do Programa de Inicia¢ao Cientifica da
Faculdade Adventista da Bahia (FADBA), pretendem contribuir para que os profissionais da educagao,
especialmente os professores, possam descobrir melhores caminhos para (re) planejar suas aulas, exames
e atividades propostas, no sentido de lidarem melhor com um tema tdo importante no contexto das

escolas adventistas.

2 T1ros DE RELACAO ENTRE CIENCIA E RELIGIAO
Quando falamos sobre relagdes entre ciéncia e religido, muitas interpretagdes podem surgir
diante dessa tematica. Varios autores abordam os tipos de relagio entre essas duas grandes areas do

conhecimento, dentre eles McGrath (2005), que divide essa relagao entre ciéncia e religiao em dois polos:
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modelos de confronto e modelos de dialogo. Modelos de confronto consistem na “luta” ou “conflito”
existente entre duas linhas de conhecimento distintas (religido e ciéncias naturais). Ja os modelos de
didlogo sao caracterizados pela auséncia de qualquer ideia de “conflito” ou “luta” entre ciéncia e religiao.

Na tipologia de Barbour (2004, p. 38) o dialogo surge nas seguintes situagoes,

O dialogo modela relagbes mais construtivas entre ciéncia e religido |...], pode emergir
da consideragdo dos pressupostos da especulacio cientifica, ou da abordagem das
semelhancas entre os métodos da ciéncia e da religido ou da analise dos conceitos de
uma area analogas aos da outra. Ao comparar ciéncia e religido, o Dialogo enfatiza
as semelhancgas entre pressupostos, métodos e conceitos, enquanto a independéncia
enfatiza as diferencas.

Os modelos de confronto segundo McGrath sao compostos principalmente por dois grupos
divergentes. Por um lado temos os religiosos fundamentalistas que nao aceitam a teoria da evolu¢ao como
explicacao legitima para a origem do homem e, por outro lado, os cientistas atefstas que consideram a
teoria da evolu¢do como a prova da inexisténcia de Deus. Percebe-se que o conflito se constitui como
tipo de relagao quando existem posi¢coes radicais, extremas e opostas sobre determinados temas.

Como exemplo de confronto Collins (2007, p. 13), afirma que os fundamentalistas religiosos
“atacam a ciéncia, condenando-a de perigosa e nao confiavel, e apontam uma interpretagao ao pé da
letra dos textos sagrados como unica forma crivel para discernir a verdade cientifica”. Por outro lado o
cientista ateista Richard Dawkins afirma que “a fé é a grande enrola¢ao, a grande desculpa para fugir da
necessidade de pensar e avaliar as evidéncias. A fé ¢ acreditar, apesar de, ou mesmo em virtude de uma
falta de evidéncia. [...] A fé, por ser uma crenga que nao se baseia em evidéncias, ¢ o principal vicio de
qualquer religiao” Dawkins (2009) apud Collins (2007, p. 13).

McGrath (2005, p.67) apresenta dois tipos de relagdes dentro dos modelos de dialogo, a

convergeéncia e a distingao. Caracterizando a categoria de convergéncia entre ciéncia e religido ele afirma

que,

Sdo indmeros os tedlogos cristdos ocidentais que acentuam a ideia de que “toda verdade
¢ verdade de Deus”. Baseados nessa premissa, acolhem com satisfacdo os avancos e
desenvolvimentos da compreensio cientifica do universo, acomodando-os a fé crista.
Tal atitude exige inevitavelmente ajustes no conteudo da fé em diversos pontos.

Como exemplo de que ciéncia e religido sio convergentes, McGrath cita a teologia do processo”

a qual para ele é “um bom exemplo da forma de um pensamento religioso disposto a adaptar a tradi¢ao
crista as descobertas das ciéncias naturais” (2005, p. 68).

A categoria de distingao acentua a divergéncia em cada uma das areas da ciéncia e

religido. McGrath (2005) apresenta como exemplo dessa categoria o pensamento do te6logo Karl Barth?

para o qual “as ciéncias naturais nao exercem influéncia alguma sobre o cristianismo. Nao podendo

ser utilizadas para apoiar nem para contradizer a fé, uma vez que a ciéncia e a teologia atuam a partir

! Derivada da filosofia do processo de Whitchead, a qual busca reformular as concepgoes religiosas adequando-as a uma visao evolucionista
do mundo. (Barbou 2004)
*"Tedlogo protestante suigo, conhecido como o criador da teologia dialética do século XX
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de pressupostos bastante diferentes” (p. 68). Na tipologia de Barbour (2004, p. 32-33) a neo-ortodoxia

protestante de Barth corresponde a categoria da independéncia, a qual,

[...] tem defendido uma separagdo mais explicita entre ciéncia e religido, procurando
recuperar, dos tempos da reforma, a énfase na centralidade de Cristo e na primazia
da revelagdo, a0 mesmo tempo em que aceita inteiramente os resultados da moderna
exegese e pesquisa cientifica biblica [...] a esfera principal da a¢ao de Deus ¢ a historia,
e ndo a natureza. Os cientistas sao livres para prosseguir com seu trabalho sem a
interferéncia da teologia e vice-versa, uma vez que seus métodos e objetos de estudos
sdo totalmente diversos.

A partir das indagacoes feitas por McGrath (2005) e Collins (2007) sobre os modelos de
interacao entre ciéncia e religido entendemos que as relagdes entre ambas sio complexas, cabendo
um estudo mais profundo, porém extremamente necessario para que entendamos as perspectivas dos

professores sobre essas relagoes.

3 A PorLEmica ENTRE CRIACIONISMO E EVOLUCIONISMO NAS EscoLAs

Ha muitos anos, cientistas, religiosos e individuos de varias areas participam de debates sobre a
origem do homem e do universo. Essas controvérsias entre o evolucionismo e o criacionismo além de
envolver grandes estudiosos e a sociedade num modo geral, tem ganhado destaque também nas escolas,
em que alunos e professores tém encontrado dificuldades em relacdo ao ensino de evolucio, deparando-
se assim com situacoes conflitantes durante as aulas.

Desde o século XIX, quando a teoria evolucionista criada por Darwin e Wallace se tornou algo
de conhecimento mundial, as escolas enfrentam essa disputa entre o evolucionismo e criacionismo.
Hoje o ensino de evolugao esta presente nos curriculos escolares conforme atestam os documentos:
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999) e os Referenciais para a Formacio de

Professores (1999).

O Ensino da Evolugao Bioldgica faz parte dos programas escolares e vem provocando,
ha algum tempo controvérsias envolvendo crencas religiosas. A maioria dos professores
considera complicado trabalhar esse tema com seus alunos, principalmente em fungao
de diferentes pontos de vista envolvendo Evolucio e Religido. (Goedert, 2004, p. 89).

Muitos professores acham complicado trabalhar o ensino de evolu¢ao com os alunos por esse
tema gerar conflitos durante a aula. Fatores como crengas religiosas; diferentes concepgdes; falta de
preparo; diversidade cultural entre outras podem ser a causa das controvérsias que surgem hoje nas
escolas durante as aulas de evolucao.

Segundo Goedert (2004), hoje em uma sala de aula encontramos alunos de diversas culturas,

com principios religiosos variados, sendo necessario que os professores procurem estudar anteriormente

REevisTA FORMADORES: VIVENCIAS E EsTuDOS, CACHOEIRA-BA, V.7 N. 3,pP.05-27, Nov.2014



WELLINGTON GIL RODRIGUES E PrisciLA PRAZERES CLEMENTINO

o assunto, verificando seu material e buscando orientagdes sobre como proceder diante de um conflito
gerado na sala. “A falta de preparo pessoal em lidar com uma turma mista pode levar um professor a
nao querer ensinar evolu¢ao aos alunos” (p. 93-94). Esses cuidados podem evitar confrontos durante as
aulas, que acontecem geralmente quando num mesmo ambiente ha oponentes do evolucionismo e seus
defensores.

Outro fator que tem contribuido para as controvérsias entre evolucionistas e criacionistas, ¢ a
questdo sobre a oferta de ensino de ambas as perspectivas nas escolas. Os criacionistas argumentam que
o estudo do darwinismo nas escolas deveria ser acompanhado do ensino do génesis biblico, ou seja, que
nas aulas de ciéncia se ensine a evolucao e o criacionismo, como duas explicacOes alternativas, ficando
ao cargo do aluno optar por qual modelo ele aceita. Ja para evolucionistas como o cientista Richard
Dawkins (2009) a teoria da evolugdo proposta por Charles Darwin em 1859, foi confirmada inumeras
vezes por pesquisas cientificas em todo o mundo e a mesma é unanimidade entre a comunidade cientifica
em todo o mundo e que, portanto o criacionismo nao pode reivindicar uma igualdade epistemologica ja
que 0 mesmo nao é uma teoria cientifica.

De acordo com o que é estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (2010) os
alunos devem criticar objetivamente as teorias cientificas como elaboragdes humanas de representagao
aproximada da realidade e que as mesmas estdao sujeitas a revisdes e até mesmo ao abandono, e que
o ensino médio tem, entre suas finalidades, a de capacitar o educando a continuar aprendendo, a ter
autonomia intelectual e pensamento critico. Esse principio ¢ utilizado pelos professores criacionistas
para apoiar o ensino de teorias alternativas para as origens, ou seja, o aluno deve se sentir livre para
escolher qual perspectiva ele apoia. A educacio adventista, por exemplo, defende esse principio de
ensino, utilizando como referéncia a educadora Ellen White, a qual afirma que “é a obra da verdadeira
educacido desenvolver essa faculdade, preparar jovens para que sejam pensantes e nao meros refletores
do pensamento de outrem” White (2008, p. 17). Assim, as escolas adventistas entendem que o ensino
do contraditério e o contraste de ideias promovem o pensamento critico. Essa é uma das razdes porque
sa0 expostos comparativamente nas aulas de ciéncias os modelos criacionistas e evolucionistas.

O criacionista Silva Neto (1999, p. 9) critica os evolucionistas afirmando que eles defendem
que o aluno deve compreender que a teoria da evolugao é uma verdade cientifica e ndo uma hipotese

explicativa,

A maior parte dos cientistas é evolucionista, a escola ensina o modelo evolucionista
como unica forma de explicar nossas origens e praticamente toda a midia (jornais,
revistas, livros, radio e televisao), ao tratar algum assunto cientifico, o faz em um
contexto quase sempre evolucionista. O evolucionismo ¢é apresentado, nio como
hipétese, mas como um fato cientificamente comprovado, impenetravel a qualquer
outra forma de pensamento.
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Essa é apenas mais uma das muitas controvérsias que geram conflitos no ensino de ciéncias
principalmente nos Estados Unidos. Os criacionistas tém lutado para ver o ensino de criacionismo
nas aulas de ciéncias e nos livros didaticos assim como o ensino de evolugao. Afirmam que o aluno
deve analisar e ter conhecimento sobre esse conteudo criacionista, para que possa entao refletir sobre
qual teoria ird decidir crer. Argumentam também que nao ¢ correto que os alunos saibam apenas
sobre o ensino de evolugao, mas que ¢ direito ¢ justo eles estarem cientes das duas versdes debatidas:

evolucionismo e criacionismo.

3.1 O Concerro bE EvoLucAo

O termo evoluciao tem expressado tantas ideias distintas, que se torna necessario apresentar
defini¢oes do que se entende por evolucionismo na perspectiva de tedricos evolucionistas e tedricos
criacionistas.

Partindo dos tedricos evolucionistas, como Futuyma (2002, p.3) para o qual a Evolucao
Biolégica “é definida como o processo responsavel pela mudanga das caracteristicas hereditarias de
grupos de organismos, populagdes e espécies, ao longo das geragdes”. Numa perspectiva de longo prazo,
ela é definida como “descendéncia, com modificagoes, de diferentes linhagens a partir de ancestrais
comuns”. Para Darwin (2009) as espécies foram se modificando ao longo da sua histéria evolutiva,
muitas se extinguiram e outras surgiram, num processo extremamente dinamico. Darwin propos como
principal mecanismo para a evolucao das espécies a selecao natural. A este conjunto de ideias chama-se
teoria da evolucio.

Dawkins (2009, p. 20) caracteriza evolugdo como “um fato que nao suscita davidas razoaveis
sérias, duvidas inteligentes, informadas e saudaveis. Nao ha duvida de que a evolu¢do é um fato”.
Futuyma (2002) também concorda com Dawkins na visao de que a evolugao é um fato cientifico.

O modelo da evolugido entende as origens segundo um processo natural, ou seja, a origem da
vida, seu desenvolvimento e todos os processos nele envolvidos sao explicaveis por leis naturais que
operam hoje, como no passado. Assim, nao se aceita a ideia da interven¢ao de um ser inteligente; no
caso, um deus. Os evolucionistas acreditam que todo o universo, com todos os seus componentes,
foram evoluindo ao longo do tempo para niveis cada vez mais elevados de organizacao por meio de

situagoes fisicas e quimicas, das particulas até as pessoas.

3.2 Os PROBLEMAS cOM O EVOLUCIONISMO NA PERSPECTIVA CRIACIONISTA
Os criacionistas de todas as matizes concordam que Deus é o responsavel pela origem do
universo e da vida e que portanto as concepgdes evolucionistas naturalistas estio equivocadas. Por

exemplo, o zodlogo criacionista Roth (2010, p.207) afirma que
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A evolugao ¢ um dos grandes jogadores no campo exclusivo da ciéncia; ela providencia
a exclusao de Deus e de todas as explicagbes nao mecanicistas das origens. A
comunidade cientifica geralmente defende a evolugao com fervor; e, embora a ciéncia
agora se sinta muito livre para excluir Deus, os cientistas parecem chocados quando
alguém tenta excluir sua teoria evolucionaria.

Roth nio concorda com a ideia de evolugao apresentada pelos cientistas, pois embora alguns
aspectos do evolucionismo sejam fundamentados e uteis para a compreensio de muitos fenomenos
naturais, ha lacunas nesse modo de pensar. Para os criacionistas ha alguns pontos no evolucionismo
que nao sao cientificamente sustentaveis assim como em toda teotia.

Borges (2011) jornalista adventista e autor de varios livros sobre a tematica criacionista
declara que o evolucionismo nao consegue explicar a origem da vida por processos naturais a partir
de matéria nao viva. Também nao consegue explicar a origem da informacao genética de sistemas
irredutivelmente complexos e nem o aumento de complexidade que teria acontecido nos organismos
durante o processo evolutivo, ou seja, nao consegue explicar a origem de novos 6rgaos, e novos planos
corporais que surgem sem formas ancestrais bem definidas.

Mesmo criticando a teoria da evolucao, muitos criacionistas (inclusive os adventistas) admitem

que exista um tipo muito particular de evolugdo. De acordo com Roth (2003, p. 83-84)

Os criacionistas frequentemente sdo acusados pelos evolucionistas de acreditar que
as espécies ndo mudam, o que ¢ uma convic¢ao persistente e errada. Os criacionistas
reconhecem que existe ampla evidéncia para pequenas variagdes na natureza, COmo
abundantemente demonstrado nos cruzamentos de cies, nas observacoes de campo
de muitos organismos, ¢ em experimentos laboratoriais. O criador pode ter planejado
que as espécies produzissem uma variedade de cores, etc., ¢ adaptagdes limitadas. Os
criacionistas ndo creem que a ciéncia apresentou qualquer evidéncia significativa que
indique que a natureza mude muito além desse nivel.

Isso demonstra que o desenvolvimento da teoria da evolugao provocou mudangas nas
interpretagdes criacionistas, as quais antes eram fixistas e agora passam a admitir uma mutabilidade
limitada das espécies. Ha de se perguntar como os professores de ciéncias da rede adventistas entendem

o conceito de evolugao e em que extensao eles admitem essa variagao das espécies.

3.3 T1pOs DE EVOLUCIONISMO

Segundo a tipologia do professor de Ciéncia e Religido do UNASP (Centro Universitario
Adventista de Sao Paulo) o gedlogo Dr. Nahor Souza Jr. (2004), existem varios tipos de “estruturas
conceituais” evolucionistas, entre elas o Evolucionismo Naturalista e o Evolucionismo Teista. A defini¢ao
de naturalismo segundo Jacqueline Russ (1991, p. 195) “é a doutrina segundo a qual nao existe nada fora
da natureza (com negacao da existéncia do sobrenatural)”. Brand (2005, p. 57) declara que o naturalismo

“nao considera qualquer hipotese que envolva uma intervencao divina na histéria do Universo”.
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Para Souza Jr. (2004, p. 144), o Evolucionismo Naturalista “defende através da selecao natural,
ou seja, da sobrevivéncia dos mais fortes e aptos, que as diversas espécies e formas de seres chegaram a
ser o que sao através de uma evolugao do acaso”. Souza Jr. (2004, p. 144) apresenta algumas caracteristicas

basicas desse tipo de evolugio:

O universo surgiu espontaneamente, ¢ auto-suficiente e nunca recebe interferéncias
externas; A vida originou-se a partir de matéria inerte; Todos os organismos atuais
descendem de um ancestral comum; A vida pode ainda ter-se originado de organismos
extraterrestres; Os seres vivos desenvolveram-se, casualmente, para niveis de maior
complexidade (macroevolugio).

Naturalistas como Richard Dawkins (2009) afirmam que o homem evoluiu de um antepassado
comum, negando totalmente a existéncia de Deus como Ser Supremo e as Sagradas Escrituras como
Revelacao de Deus, nao aceitando a criagio do homem como parte da vontade divina.

O modelo das origens do Evolucionismo Teista busca relacionar a ideia de Deus com a teoria

da evolucio. Segundo Francis Collins (2007, p. 200), diretor do projeto Genoma, o Evolucionismo

Teista obedece tipicamente a seguinte versao:

1. O universo surgiu do nada, ha aproximadamente 14 bilhGes de anos. 2. Apesar
das improbabilidades incomensuraveis, as propriedades do universo patecem ter
sido ajustadas para a criacdo da vida.3. Embora o mecanismo exato da origem da
vida na Terra permaneca desconhecida, uma vez que a vida surgiu, o processo de
evolugdo e de selecao natural permitiu o desenvolvimento da diversidade bioldgica
e da complexidade durante espacos de tempo muito vastos.4. Tao logo a evolugao
seguiu seu rumo, nao foi necessaria nenhuma intervenc¢ao sobrenatural. 5. Os humanos
fazem parte desse processo, partilhando um ancestral comum com os grandes simios.
6. Entretanto, os humanos sio exclusivos em caracteristicas que desafiam a explicagdao
evolucionaria e indicam nossa natureza espiritual. Isso inclui a existéncia da Lei Moral
(o conhecimento do certo e do errado) e a busca por Deus, que caracterizam todas as
culturas humanas.

Para ele esses principios sao completamemte aceitaveis, pois integra a ideia de um Deus que
criou o universo, estabelecendo as leis naturais, tal como o mecanismo distinto da evolugao para criar

micrébios, plantas e animais de todos os tipos. Em seu ponto de vista isso é

[...] totalmente compativel com tudo o que a ciéncia nos ensinou sobre o mundo
natural [...] essa proporcionou as legides de cientistas que acreditam em Deus, uma
perspectiva satisfatéria, consistente e enriquecedora, que permite uma coexisténcia
pacifica das visdes de mundo cientifica e espiritual em nés. Essa perspectiva permite ao
cientista que acredita em Deus realizar-se intelectualmente e sentir-se espiritualmente
vivo, tanto ao idolatrar o Criador quanto ao utilizar os instrumentos da ciéncia para
descobrir alguns dos admiraveis mistérios de Sua criacio. (2007, p. 207)

Souza Jr (2004, p. 149) complementa essa ideia quando afirma que o evolucionismo tefsta parte

da seguinte premissa: “Nao ha necessidade de se negar a existéncia de Deus - a criagao, outras declaracoes
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e principios biblicos - para a aceitagdao da teoria da evolu¢ao”. Ele comenta que esse paradigma esta se
tornando cada vez mais popular e esta sendo considerado por um grande nimero de cientistas, como a
cosmovisao mais equilibrada, onde a ciéncia e a religido se compatibilizam plenamente.

O problema para o criacionismo conforme defendido pelos adventistas é que essa forma de
evolucionismo, assim como a anterior, é insustentavel a luz da interpretacao literal das Escrituras. Souza
Jr (2004) declara isso quando descreve que o evolucionismo tefsta ¢ improdutivo como teoria teoldgica,
pois propde o mesmo modelo da evolugao ateista, acrescentando apenas que Deus é o agente que criou
a matéria da qual tudo evoluiu. Segundo ele o primeiro problema com este modelo de evolucionismo

tefsta se refere as inconsisténcias e incoeréncias do préoprio Evolucionismo.

A tentativa de se associar o paradigma da evolucdo com o texto biblico, de imediato,
exige a reinterpretacao dos primeiros 11 capitulos de Génesis, transformando-os, de
relatos historicos e literais, em narrativas simbodlicas ou folcloricas do povo hebreu.
Certamente, tal modificacdo descaracterizaria totalmente a Biblia e a sua procedéncia
divina. (p. 149)

Um segundo aspecto, é que alguns tedlogos do Evolucionismo Teista se sentem retratam um

deus humilde, que teria deixado a natureza livre para realizar a sua prépria criagao.

Que deus entdo seria esse, que viabilizou um processo que se desenvolve de maneira
extremamente lenta (centenas de milhSes de anos), passando por um tortuoso
caminho de morte e destruicdo, em que apenas o mais forte prevalece na luta pela
sobrevivéncia, para finalmente atingir o objetivo supremo — a “criacio” do homem?
Teria esse mesmo deus extraido — deliberadamente — do registro fossil todos os seres
de transicao? (p. 149)

Em terceiro lugar, “a lentidao do processo evolutivo e o fator competi¢ao sio incompativeis
com as caracteristicas de Deus, como revelados nas Sagradas Escrituras. Portanto, o Evolucionismo
Teista se revela como a estrutura conceitual que traduz as maiores incoeréncias entre a ciéncia e a
religido biblico-crista”. Souza Jr (2004, p. 149-150).

Na perspectiva dos criacionistas adventistas do sétimo dia as propostas evolucionistas, sejam
elas do evolucionismo naturalista ou téista sdo incompativeis com suas crengas fundamentais, devido ao
fato de que a teoria [evolucionista] entra em confronto direto com o que esta escrito na Biblia Sagrada,

em que € relatado que Deus criou o mundo em seis dias literais’.

4 METODOLOGIA
Neste estudo, optou-se pela abordagem qualitativa, visto que tem como objetivo sondar as
concepgoes dos professores sobre assunto em questdao e esta abordagem possibilita que este objetivo

seja alcancado. Segundo Ludke, André (1986), a abordagem qualitativa permite que o pesquisador

*Conforme o item 6 “A Criacao” do livro Nisto Cremos: As 28 crencas fundamentais da Igreja Adventista do Sétimo Dia, 2008.
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compreenda o significado dos resultados, além de percebé-los, visto que é dada atengao ao contexto em
surge determinada problematica. Creswell (2010, p. 206) ainda acrescenta que “a investigacao qualitativa
emprega diferentes concepgoes filosoficas; estratégias de investigacao; e métodos de coleta, analise e
interpretagao de dados”. Por isso, essa foi a abordagem escolhida para o presente estudo.

Por se caracterizar por um estudo de aprofundamento, o estudo de caso constitui o tipo de
pesquisa mais adequado para a investigacao em questao, visto que proporciona um contato mais direto
com aspectos detalhados e profundos do estudo.

Para Martinelli (1999, p. 45), “o estudo de caso volta-se a realidade objetiva, investigando e
interpretando os fatos sociais que ddo contorno e conteido a essa realidade.” Yin (2001) aponta que
“o estudo de caso ¢ uma inquiricio empirica que investiga um fenémeno contemporaneo dentro de
um contexto da vida real, quando a fronteira entre o fenémeno e o contexto nao ¢ claramente evidente
e onde multiplas fontes de evidéncia sao utilizadas.” Michel (2009) acrescenta que este, se caracteriza
por ser um estudo de uma situagao especifica, uma institui¢ao, um grupo social, entre outros, a fim de
compreendé-los em seus proprios termos e ainda busca reunir o maior nimero de informagées com a
finalidade da compreensao da situacio a ser estudada.

A pesquisa foi desenvolvida na Faculdade Adventista da Bahia, localizada em Cachoeira-BA.
Foram selecionados 7 professores de Ciéncias que ensinam na rede educacional adventista e que sao
membros da igreja Adventista do Sétimo Dia. Os dados coletados foram submetidos a uma analise de

conteudo a qual fez emergir as principais categorias de analise.

5 ANALISE E DiscussOES Dos RESULTADOS

5.1 Os CONCEITOS DE EVOLUCAO

Quando questionados sobre o conceito de evolugao, a maioria dos professores fez referéncia
ao termo “origens”. Dentre as varias origens relacionadas pelos professores ao conceito de evolugio a
que mais se destacou foi a “origem a partir do nada”, como por exemplo, a declaragao “é existem varias
teorias, né de evolugao, a gente vé coisa até absurda, né, coisa que se originou do nada, coisa de explosao,
como o big bang” (P7). Uma outra professora também fez referéncia ao Big Bang relacionando este a
origem da primeira célula “e dessa células dizem que se originou outros seres (...) onde os evolucionistas
defendem que desta célula se originou cada caracteristica”(P2).

Um professor caracterizou a evolu¢ao como “a origem da vida, a partir da matéria inorganica
por condigdes fisico-quimica adequadas.” (P1). Outro professor apontou para uma origem de forma
abiogénica definindo evolu¢ao como “visio de que os seres vivos vieram a existir de forma abiogénica,
num é, sem necessariamente um precursor e a partit do processo eles foram evoluindo, ou seja,
transformando, sofrendo mudangas, mutacGes e evoluiram até chegar no que hoje ¢ o ser humano.”

(P6). Podemos perceber que ha uma tendéncia dos professores criacionistas de utilizarem o conceito de
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evolugdo em varias teorias e areas de conhecimento diferentes, tais como: teoria do big bang; teoria da
origem quimica da vida e da prépria teoria da evolugdo organica.

E importante destacar que de acordo com Futuyma (2002, p. 7) “em seu sentido mais amplo,
a evolucao é meramente mudanga (...). As mudangas nas populagdes que sao consideradas evolutivas
sao aquelas herdaveis via material genético, de uma geragao para outra”. Ou seja, de acordo com essa
definicao, a evolugao biolégica ndo se ocupa com as origens do universo e nem mesmo com as origens
da vida, pois para haver evolucido ¢é necessario que existam formas de vida para evoluir. De acordo com
Santos e Baptista (2009, p. 9) conforme “definido por Futuyma (1997), a evolugao s6 é possivel de ser
entendida em niveis populacionais isto inclui que as altera¢des ao longo do desenvolvimento da vida
de um organismo nio representam evolugao. O estudo de evolugio se limita a entender a mudanca na
forma e no comportamento dos seres vivos ao longo das geragoes.”

Ariel Roth um bidlogo criacionista adventista, parece concordar com a perspectiva apresentada

pelos professores,

Evolucio refere-se ao progresso das formas simples de vida em direcdo as mais
complexas. [...] No cenario evolucionista, o Universo foi formado por causas naturais
muitos anos atras. A vida simples surgiu espontaneamente na terra hd alguns bilhoes
de anos, e formas de vida avancadas evoluiram de formas simples, especialmente
durante as dltimas centenas de milhGes de anos. Roth (2003, p. 21).

De maneira geral, o que percebemos ¢ que ha uma confusao de conceitos relacionados a teoria
de evolugao, tal como exemplifica o equivoco histérico da citagao abaixo “A gente vé varios conceitos,
né da questdo da prospernia (sic), dos coacervados, enfim,a gente estuda assim um pouquinho de cada
coisa, né, na questao de Darwin que acreditava na evolugao das girafas, né que alcangava pra poder
comer folhas” (P7). A professora obviamente esta confundindo as concepgdes evolutivas de Darwin
com as de Lamarck, o qual explicava a modifica¢ao do tamanho do pescog¢o das girafas através da lei do

uso e desuso, concepgao equivocada e rejeitada por Darwin (RIDLEY, 2000).

5.2 O ENsINO DE EVOLUCAO: CONCORDANCIAS E JUSTIFICATIVAS
Quanto a opiniao dos professores sobre se a teoria evolucionista deveria ser ensinada na rede
adventista, verificamos que todos os professores entrevistados concordam com o ensino da teoria

evolugdo na rede adventista, no entanto eles apresentaram diferentes justificativas para essa concordancia.

A) Contexto extraescolar

Percebemos que o principal motivo pelos quais os professores de ciéncias adventistas apoiam o
ensino de evolu¢ao na rede adventista ¢ a necessidade de seus alunos apresentarem esse conhecimento
em um contexto extraescolar e mais especificamente em processos seletivos tais como: concursos,

vestibulares etc. Como por exemplo, P5 justifica afirmando que “(...) quando for solicitada dele no
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vestibular, no concurso ou em algum momento da vida dele, ele vai saber que aquilo existe, ele vai saber
se portar mesmo que ele nao concorde.” O interessante aqui, ¢ que como muitos dos estudantes nao
acreditam na teoria da evolug¢ao (o que ¢ também ¢ verdade para todos os professores entrevistados) esse
ensino tem de ser justificado também para esses estudantes. A forma como os professores justificam
indicam sempre outros momentos € outros espagos que nao o espago escolar da rede adventista, isso é
demonstrado através dos termos “quando for solicitada dele” (P5), “la fora” (P2), “1a na frente” (P6).
O acesso do aluno ao conhecimento cientifico foi invocado pelos professores como justificativa
para o ensino de evolugao. Trés dos professores explicitaram que é fundamental os alunos tomarem noticia
dos conhecimentos cientificos. Diante de tantas informacoes os alunos necessitam estar atualizados
sobre tudo o que se passa e é pedido na sociedade. “Informagao nao pode ser negada. E informagao ¢é
importante porque sao teorias e acho que como a gente trabalha com biologia e ciéncias, nés sabemos
que biologia e ciéncias sempre foi trabalhada como teoria para se chegar a uma comprovagiao, entao
nés como professores devemos transmitir para eles o conteudo” (P4). Nao somente P4, mas P3 e P6
compartilham desse mesmo pensamento. De acordo com Sepulveda e El-Hani (2009, p. 22) autores
como Smith, Siegel e MclInerney (1995) e Santos (2002) “enfatizam a importancia da Biologia Evolutiva
para a alfabetizacio cientifica dos alunos, argumentando que o conhecimento a seu respeito pode auxilia-
los a tomar decisoes informadas e prudentes, seja no ambito pessoal, seja no exercicio de sua cidadania.”
Enfim, todos declararam que os alunos devem aprender e esta por dentro dos temas abordados e

discutidos no campo da ciéncia.

B) Possibilidade de Escolha Entre Teorias

Outro grupo de justificativas apresentada pelos professores é que o ensino de evolucionismo
em sala de aula tem como o objetivo motivar a reflexdo sobre as origens, incentivar os alunos a terem
opiniao propria, possibilitar liberdade de escolha para os alunos, oferecer aos alunos opgao de escolha
através da apresentac¢ao de teorias alternativas sobre as origens e possibilidade de acesso ao conhecimento
cientifico.

Como exemplo do objetivo de levar os alunos a refletirem sobre qual das teorias explicativa

sobre as origens eles vao escolher acreditar, P2 argumenta:

A gente tem que criar alunos como seres racionais, seres pensativos que possam pensar.
Entao, a gente nio pode criar um aluno que ele possa ta ali direcionado a nosso ponto
de vista. Ele tem que ter ideias, tem que ter seu raciocinio préprio, tem que ter sua
opinido prépria. (...) vai caber a ele a decisdo de qual teoria ele vai escolher para sua
vida como cidadao.

Alguns professores apresentam duas perspectivas sobre as origens (ctria¢ao e evolugao) durante

as aulas de ciéncias, e justificam essa atitude com o objetivo de incentivar os alunos a ter opiniao propria.
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(...) que eles possam também tecer suas proprias opinides, nao simplesmente aceitem,
mas também possam ter sua propria opinido, possam se colocar como cidadios, como
pessoas pensantes que tem direito também, ndo simplesmente aceitar, mas que do
mesmo jeito que os cientistas questionam eles também sao seres pensantes que tenham
o direito de expor suas opinides (sic), de concordar ou nio. Ter outras alternativas,

outras possibilidades. (P5)

Quanto a possibilidade de escolha entre evolucionismo e criacionismo como justificativa para

o ensino de evolugio, os professores afirmaram:

(...) eles Jos alunos| precisam conhecer uma variedade de modelos que expliquem
as origens para assim poderem ter uma visdo holistica e poderem assim escolher o
modelo que responde melhor que retine mais evidéncias pra eles. (P1)

Entio, tendo em vista que o mundo, ele cré nessa ideia evolucionista, a gente tem
que mostrar para eles os dois lados, [...| Temos que apresentar os dois e deixar eles
escolherem se querem seguir o caminho da vida eterna ou o caminho que produz a
perdicao. (P2)

Agora ¢ interessante n6s mostrarmos bem as duas vertentes, as duas ideias né e mostrar
o porqué também acreditamos no criacionismo. (P4).

(...) porque todos tem o direito de saber de todas as coisas. Todos os contetidos tem a
liberdade pra escolher que vertente ele deseja escolher mesmo que ele ndo concorde,
ele saber que existe aquela possibilidade que ele pode escolher. (P5).

Alguns professores justificaram que os alunos precisam conhecer as duas teorias para que esses
tenham embasamentos para escolher qual vertente mais se encaixa com sua opiniao, sua crenga. P1,
por exemplo, explica que os alunos “precisam conhecer uma variedade de modelos que expliquem as
origens para assim poderem ter uma visao holistica e poderem assim escolher o modelo que responde
que reune mais evidéncias pra eles.” Segundo os professores é direito dos alunos terem acesso a essas
informagdes, mesmo que os alunos nao compartilhem do mesmo pensamento e filosofia.

Notamos que o ensino de evolucionismo na rede adventista é percebido pelos professores
adventistas a partir de uma Otica criacionista, ou seja, ¢ uma concessao do curriculo de ciéncias da rede
adventista a um conteido que ¢é estranho a filosofia educacional adventista. Percebemos que a énfase
na liberdade de escolha, na reflexao sobre as origens, no incentivo ao aluno a ter opinido proépria, tudo
isso ¢ feito para possibilitar ao aluno a oportunidade de rejeitar o evolucionismo como unica explicagao
sobre as origens e facilitar a aceitacio do criacionismo como explicagao plausivel sobre a origem do
universo, da vida e da humanidade.

Portanto, ¢ possivel entender que a relagiao estabelecida aqui entre ciéncia (teoria evolutiva) e
religido (criacionismo) é apresentada de uma forma que o sujeito (aluno) tem de escolher uma delas
como o conceito verdadeiro sobre as origens, o que de acordo com Barbour (2004, p. 25) caracteriza a
categoria de Conflito entre ciéncia e religido, ou seja, “tanto o materialismo cientifico quanto o literalismo
biblico alegam que a ciéncia e religido tém verdades literais e rivais a afirmar sobre o mesmo dominio (a

histéria da natureza), de modo que ¢ preciso escolher uma delas.”
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5.3 PROBLEMAS NO ENSINO DE EVOLUCAO NA REDE ADVENTISTA
A Evolucio Biologica é um dos assuntos mais complexos de se ensinar para os alunos hoje. Em
um trabalho realizado sobre o assunto Madeira (2007) baseada em Nardi; Bastos e Diniz (2004) afirma
que,
O tema evolugio ¢ reconhecido como dificil de ser trabalhado na escola por
envolver conteudos abstratos, dificultando o entendimento e a compreensao
dos alunos. Além disso, muitos alunos possuem concep¢oes criacionistas/

fixistas disseminadas por igrejas e outras institui¢des similares. (2007, p. 48)

Se isso ¢é verdade em relagao aos alunos, nao ¢ diferente em relagdo aos professores e por
esse motivo ensinar sobre evolugdao nas escolas tem sido considerado como um momento dificil para
os professores de ciéncias, pois esse ¢ um tema polémico, que tem gerado grandes conflitos entre as
crencas de professores e alunos e o conhecimento cientifico acerca da evolugao. Sepulveda e El-Hani

(2009, p. 23) baseados nos estudos de Scharmann e Harris (1992) argumentam que,

[...] diante da constatacdo de que o tépico “evolucio” é diretamente conflitante com
suas proprias crengas ou com a dos estudantes, uma decisio que tem sido comum
entre os professores é a de nao abordar a Teoria da Evoluc¢io, ou fazé-la de forma
implicita, por intermédio de outros tépicos como Ecologia, Comportamento Animal
etc. Por outro lado, muitos professores que mantém a op¢ao de abordagem direta
do tépico “evoluciao” o fazem com expressa apreensdo acerca de sua habilidade em
responder as questdes dos alunos sobre a teoria darwinista da evolugao.

Diante dessas problematicas com o ensino de evolugao é importante entendermos como ele
acontece no cenario das escolas adventistas, quais as dificuldades enfrentadas pelos professores de

ciéncias criacionistas e quais as estratégias utilizadas por eles para abordarem os conceitos evolutivos.

A) Dificuldades

Para P4 a principal dificuldade se d4 no momento da avalia¢ao

Como fazer uma prova que fale sobre evolu¢do e a0 mesmo tempo vocé ter que cobrar
de certa forma do aluno o conhecimento como se fosse uma verdade. Porque quando
vocé coloca “o que diz a teoria da evolugao?” isso pode se tornar automaticamente
uma verdade para ele, pode achar que aquilo € o correto para ele. Ja tive situagdo em
ter que fazer isso em uma prova e na verdade eu coloquei em aberto: “explique o que
vocé entende por teoria da evolucio e sobre criacionismo e externe sua opiniao quanto
essas duas vertentes.

A estratégia avaliativa de colocar questoes abertas sobre os dois topicos (criagio e evolugio)
reflete a preocupagiao de P7 em ndo transmitir o conceito de evolu¢ao como “verdade” e permitir

aos alunos a expressao de suas crengas (visto que muitos dos alunos sao filhos de pais adventistas). O
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problema com essa estratégia ¢ que o padrao avaliativo para aferir a adequacao do conceito de evolugao
(as defini¢es canonicas da comunidade cientifica) talvez seja distorcido para se adequar as outras visoes,
sejam elas criacionistas ou de conceitos inadequados do que seja evolugao.

Nesse sentido, percebe-se que os maiores problemas enfrentados pelos professores criacionistas
no ensino de evolucio sio: a) o conflito com suas crencas; b) a falta de conhecimento conceitual e ¢)

falta de estratégias para abordar a teoria evolucionista.

Por exemplo, P2 comentando sobre a perspectiva evolucionista afirma:

[...] e nesta sopa de um periodo de muitos longos anos houve a primeira célula e dessas
células dizem que se originou outros seres. E hoje temos seres com caracteristicas
totalmente diferentes, totalmente complexos, onde os evolucionistas defendem que
desta célula se originou cada caracteristica, cada evolucao, quando na verdade a gente
sabe que nao fol desse jeito. Mas ¢ o que eles defendem e ¢ dificil a gente tratar desse
tema dentro de sala de aula, nao é facil.

Percebemos que a dificuldade de P2 nesse caso é que o seu entendimento da perspectiva
evolucionista sobre as origens estd em direta oposi¢ao a sua perspectiva criacionista, 0 que acarreta
problemas na apresentacao desse conteido em sala de aula.

Para P7 o problema é mais complicado visto que sua preocupagao se reflete em falta de

planejamento e de intervenc¢ao no minimo esdrixula da area teoldgica no ensino de evolugao,

Eu num trabalhei ainda esse contetdo. T6 assim, preocupada no que ¢ que eu vou fazer,
ja pedi, assim, ja t6 pensando em pedir a algum teologando [estudante de teologia]
pra me ajudar nessa area assim com uma palestra, alguma coisa, t6 vendo algumas
estratégias assim, tanto é que ficou um pouco aberto essa questdo, esse conteudo no
meu planejamento.

E possivel conjeturar aqui, que para P7 o contetdo do ensino de evolugio tem de ser abordado
a partir de uma perspectiva teoldgica/religiosa/criacionista, a qual geralmente apresenta esse conteudo
através de criticas a esse modelo explicativo.

Tanto P2 como P7 declaram sua inseguranca em trabalhar esse conteddo em sala de aula. Suas
declaragdes demonstraram falta de preparo e dominio do assunto. O interessante é que essas dificuldades
existentes no contexto dos professores de ciéncias da rede adventista parecem nao apresentar diferencas
muito significativas com outros contextos (escolas publicas ou particulares nao confessionais) do ensino
de ciéncias. Por exemplo, Sepulveda e El-Hani (2009, p. 24) comentando sobre experiéncias vivenciadas
por eles no programa de formagao de professores de ciéncia e biologia da Universidade Estadual de
Feira de Santana afirmam que,

Alguns professores apontam a falta de dominio conceitual, e outros o fato de o tema ser
conflitante com suas proprias crengas. Em termos gerais, argumentam que o ensino de

Evolucio demanda o enfrentamento de questdes epistemoldgicas, filosoficas, éticas,
ideologicas e politicas para as quais nao se sentem plenamente qualificados.
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Ha alguns aspectos que podem contribuir para essa dificuldade dos professores em lidar com
o ensino de evolu¢ao, tais como: ma formagao dos professores; condicdes desfavoraveis de trabalho; falta
de recursos, principalmente da area cientifica; informagdes distorcidas pela midia etc. Piolli e Dias (2004).

Os professores parecem nao reconhecer o problema da falta de dominio do conteudo da teoria
evolutiva neles mesmos, no entanto, apontam esse problema nos alunos, P1, por exemplo, declara que
ao tratar dessas tematicas na sala de aula percebe que “o conhecimento que os alunos tém sobre os
modelos evolucionistas e criacionistas sio bastante superficiais e ficam tanto na superficialidade que eles

nao tém elementos suficientes para discutir entre si algo.”

5.4 ESTRATEGIAS PARA O ENSINO DE EVOLUCAO NA REDE ADVENTISTA
Depois de expormos os principais problemas apresentados pelos professores, é importante agora
investigarmos quais as estratégias que os professores utilizam para abordar o contetdo evolucionista nas

suas aulas de ciéncias.

A) Incentivar a participacao dos alunos
O incentivo a participagdo dos alunos durante as aulas de evolucio foi apontado por P5 como

uma das estratégias utilizadas,

(...) Determinados momentos eu dou oportunidades aos alunos para eles exporem
suas opinioes, o que eles acham, o que sentem, como eles acham que realmente foi,
para que eles tenham oportunidade de participar de se expressar. (...) trazia as questoes
evolucionistas, seu conceito, dava oportunidade para que eles pudessem colocar sua
opiniao (...)

Parece-nos que a preocupagao de P5 ¢é permitir aos alunos expressarem suas opinides € crengas
em relagao ao conteudo apresentado, o que é um valor extremamente interessante de ser cultivado nas
aulas de ciéncias. No entanto, tem de se tomar cuidado para que essa abertura seja garantida para todas
as opinioes presentes na sala de aula, sejam elas de discordancia em relagao a evolugao, sejam de nao
aceitacao do criacionismo.

Para P5 a oportunidade de expressao esta relacionada ao fato de os alunos ja terem opinides
sobre as tematicas em discussao, “porqué a gente sabe que o aluno ele nao ¢ uma tabua rasa que nao
tem aquele conhecimento, realmente ele tem, tem sua impressoes, ele tem a forma de pensar, a forma

de sentir, ele tem direito de expor iss0.”

B) Ensinar as duas teorias
Outra estratégia utilizada pela maioria dos professores ¢ “ensinar as duas teorias” seja porque
a evoluc¢ao é um assunto que sera cobrado no vestibular, seja porque é coerente que em uma instituigao

crista se apresente a visao criacionista.
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P5, por exemplo, descreve sua estratégia da seguinte forma, “eu comego trazendo toda essa teoria,
[Teoria da evolugao] esse conceito, dou oportunidade para eles questionarem, falarem, participarem e
em seguida trago a parte biblica para que eles tenham a oportunidade de ver as duas formas e a gente
sempre respeita as duas diferencas também.”

Os professores P2; P4; P5 e P7 aprovam e ensinam as duas teorias para seus alunos, porém
deixam claro que os alunos sio livres para escolher em qual lado acreditar, ou seja, para eles tanto o
conteudo do criacionismo quanto do evolucionismo sao objetos de crenga, ao qual o aluno deve aderir
ou rejeitar.

E possivel perceber, que enquanto a maioria dos professores ao ensinar evolucio também
criavam situagoes para introduzir o ensino do criacionismo, P1 demonstrou em sua fala uma atitude
diferente dos demais. “Olhe minhas aulas de maneira nenhuma eu tento induzir os alunos a qualquer
pensamento, eu tento ser o mais imparcial possivel e ensino a teoria evolucionista e todos os preceitos
que estao relacionados a ela”. P1 demonstra que para ele o importante é ensinar aos alunos o que é
solicitado, o que é cobrado nos documentos, nio importando em qual lado os alunos irdo escolher.
Mesmo compartilhando da crenca criacionista, ele declara que nio esta preocupado se o aluno vai
concordar ou nao com essas teorias, o importante ¢ transmitir o que ¢ de direito deles: conhecimento. E
entdo a partir daf eles podem tomar uma decisio conforme suas crengas e interesses.

Dado que o principal problema detectado foi a relagio problematica entre a teoria
evolucionista e as crengas criacionistas dos professores de ciéncias da rede adventista e que as estratégias
adotadas por eles no ensino de evolugao estavam relacionadas a esta problematica, torna-se interessante
investigar como esse professores entendem a possibilidade de conciliagao entre evolugao e suas crengas

religiosas.

5.5 PosSIBILIDADES DE CONCILIACAO ENTRE EVOLUCAO E AS CRENCAS RELIGIOSAS DOS PROFESSORES

Uma conciliagao entre evolugao e suas crengas pessoais ¢ um tema extremamente delicado para
os professores adventistas, isso parece estar bem de acordo com a declaracao de L. ]. Gibson (Diretor do
Geoscience Research Institute’) , “Criacionistas e evolucionistas veem o mundo a partir de perspectivas
diferentes. Por vezes estas diferengas tém sido debatidas de forma tio acrimoniosa, que alguém poderia
chegar a perguntar-se se os dois lados terilam um tnico ponto a respeito do qual concordar.” Gibson
(1990, p. 5).

Nesse sentido, percebemos que todos os professores exceto um (P4) nao encontram possibilidade
de conciliar a teoria evolutiva com suas crengas e expressaram isso através das seguintes declaragdes,
“Nao ha possibilidade da teoria da evolugao ser conciliada com a crenga religiosa” (P1); “Quando nos

acreditamos na teoria da evolu¢ao automaticamente nés nao acreditamos em um Deus que tudo fez.”

*O Geoscience Research Institute, fundado em 1958, foi ctriado para lidar com conflito entre a teotia da evolucao com seus
bilhées de anos para o desenvolvimento progressivo da vida e o relato biblico da criagao da vida por Deus em seis dias literais
a apenas alguns milhares de anos atras. O Instituto utiliza tanto a ciéncia e revelacdo para estudar a questdo das origens, pois
considera o uso exclusivo da ciéncia como uma abordagem muito estreita para dar conta das origens. O Instituto atende a
igreja Adventista do Sétimo Dia em duas grandes areas: pesquisa e comunicacio. Fonte: http://www.gtisda.org/
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(P2); “nao tem condi¢des.” (P06); “em momento algum” (P5). Eles demonstram estar em sintonia com

a declaragao de Ellen G. White a qual iguala a evolugao a um erro perigoso,

No estudo das ciéncias, como geralmente ¢ feito, ha perigos igualmente grandes. A evolugdo
e seus erros conexos siao ensinados nas escolas de todas as categorias, desde o jardim da
infancia até as escolas superiores. Assim, o estudo da ciéncia, que deveria comunicar o
conhecimento de Deus, acha-se tao misturado com as especulagoes e teorias humanas que

propende para a incredulidade. (White 2008, p. 227).

Os professores apresentaram algumas justificativas para essa impossibilidade de conciliagao,

reproduzimos abaixo as principais,

A) Diferengas entre as teorias
P1, por exemplo, apresenta como justificativa para a nao conciliagao, o fato de criacao e evolugao

serem explicacOes completamente diferentes,

Nao ha possibilidade da teoria da evolucdo ser conciliada com a crenca religiosa
porque sao modelos que explicam a origem da vida de forma extremamente diferentes
(...). O evolucionismo ndo entra em harmonia... apesar de muitas pessoas tentarem
estabelecer essa relagdo que existe ou conciliar as duas, mas na minha visao nio ha

possibilidade.

B) Rejeicao da dontrina biblica da salvacao pelo sacrificio de Cristo
P2 aborda uma interessante justificativa para nao aceitar a conciliacao entre as teorias. Pautado
em uma filosofia crista, ela coloca como consequéncia da crenga na evolucao a anulagao do plano da

salvacdo através do sacrificio de Cristo.

Quando nos acreditamos na teoria da evolugdo automaticamente nos nao acreditamos
em um Deus que tudo fez. Quando nio acreditamos em um Deus que tudo fez a gente
nao acredita em um Deus que se sacrificou por nés 1a na cruz. Automaticamente o
grande plano da salvagdo feito ele é jogado por terra, entdo fica o vazio de que nds
nao somos pecadores, de nao podemos ter salvaciao e que nao ha esperanca para nos
no porvir.

C) Negagao de Deus enquanto criador
Para o P6 a evolugao implica em negar a Deus enquanto mantenedor de sua criagao, ele rejeita a

tentativa de conciliar a teoria da evolu¢ao com a crenca na forma de um evolucionismo deista declarando,

Uma coisa é eu acreditar que os seres vivos se adaptam a ambientes diferentes outra
coisa € acreditar num processo evolutivo em que a figura do criador nio é colocada
mesmo quando ¢é colocada dentro de um evolucionismo deista... é... acreditar que
o Deus criou e depois deixou as coisas tomassem o seu proprio rumo. Na minha
crenga religiosa, e até como professor, eu acredito num Deus que ¢ mantenedor. Que
acompanha a sua criacdo desde o inicio e pelos anos seguintes.
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D) Impossibilidade do evolucionismo explicar a origem do universo

Para P3 o ponto de discordancia entre as perspectivas criacionistas e evolucionistas esta na
questdo da origem ultima (origem do universo) o que impossibilita uma conciliagao, “se a gente tentar
fazer essa conciliagao [Teoria da evolugao mais a crenga em Deus| nao é bom, porque é uma teoria que
comec¢ou do nada e a gente sabe que a nossa niao ¢ assim, que a teoria criacionista nao comegou do

nada.”

E) Negagio do planejamento inteligente

Para os professores criacionistas ha alguns aspectos no evolucionismo que nio siao
cientificamente sustentaveis e por essa razao o evolucionismo nao ¢ digno de confiabilidade ou crenca,
tal como exemplifica P7 “(...) essa questdo de evolugdo, tal, num sei, é coisa assim, sem fundamento.
Eu acho sem fundamento, num dé pra acreditar em certas coisas ¢ que falam. Um desses aspectos do
evolucionismo que vao de encontro as evidéncias cientifica ¢ a questao da negacdo do planejamento
inteligente .

P1, por exemplo, afirma que,

[..] de tudo que eu conheco atualmente nada entra em harmonia com as crengas
religiosas, nada, porque a ideia do criacionismo estd relacionada ao planejamento
inteligente, a tudo que existe na natureza teve um intuito, revela as digitais do criador,
enquanto que no evolucionismo nao ha um destino certo para o ser humano seguir,
tudo ¢ obra do acaso de condi¢oes adequadas em momento adequado ¢ o ser humano
e todas as espécies de maneira bastante aleatéria sao frutos do acaso.

F) Falta de prova cientifica a favor do evolucionisno
Outro fator apontado pelos professores é a que nao existe uma comprovagao cientifica da

teoria da evolucao,

(...) no meu conceito de pensamento é uma coisa que surgiu do nada, porque nao
existe uma comprovagao cientifica, ndo é nada comprovado. E uma coisa que ainda
continua sendo estudada e eu sempre passo isso para meus alunos, que ela continua
sendo estudada, pesquisada e eles continuam estudando e pesquisando. (P3).

A principio pensamos que essa resposta tinha a ver com a questao da ciéncia enquanto
conhecimento tentativo, ou seja, que o fato de a ciéncia ser um tipo de conhecimento aberto a revisdes e
novas teorias talvez fosse percebido pelos professores como um fator negativo, ou seja, nao ha verdade
na ciéncia ou o conhecimento cientifico é um conhecimento sem certeza. No entanto, percebemos que
para esses professores, a ciéncia é sim capaz de gerar conhecimento verdadeiro (pois é exatamente essa
capacidade da ciéncia de gerar verdades que ¢é utilizada para comprovar os argumentos criacionistas),
ou seja, o problema nio esta na ciéncia em geral, mas no conhecimento equivocado da teoria evolutiva.

O interessante ¢ que o Gnico professor (P4) que responde afirmativamente a favor da conciliagao
entre evolucionismo e suas crengas pessoais criacionistas, apresenta como justificativa a possibilidade de

“comprovar a biblia”.
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Na verdade ela precisa ser conciliada. Nao que eu como professor e como adventista tenha
que aceitar, mas ela precisa ser conciliada em termos de ser passada ao aluno né, entdo assim eu tenho
que aprender o conteudo, saber explicar, saber dizer como aconteceu a evoluc¢ao explicando por meios
cientificos, mas a0 mesmo tempo eu tenho que saber conciliar isso para quando eu for passar o conteudo
eu saber como colocar o criacionismo como ponto principal e como realmente aconteceu a partir da
biblia, comprovando a biblia e vocé conseguindo comprovar a biblia vocé consegue comprovar de como
surgiu o mundo também. Entao vocé pode ta mostrando a eles que o que aconteceu na biblia foi real,
aconteceu e que a0 mesmo tempo se ele acredita na biblia ele vai conseguir acreditar 14 no inicio que fala
que Deus criou o mundo.

Parece-nos que P4 faz uma distin¢ao entre o seu papel enquanto “cristao criacionista” e o seu
papel enquanto “professor que tem de trabalhar o conteudo da evolu¢iao”, portanto o seu entendimento
de conciliagdo nao tem a ver com suas crengas pessoais, mas com o seu dever de professor de uma rede
criacionista que tem de apresentar o conteudo da evolugao e a0 mesmo tempo defender o criacionismo.
A consequéncia disso parece ser um alto grau de esquizofrenia cognitiva como demonstrada através do
final de sua fala, “E entdo eu acho assim, como cristao eu acho que a teoria da evolugdo nio é correta
pra mim, mas eu preciso conciliar as duas, porque eu preciso trabalhar com meus alunos e preciso
passar isso para cles. F impossivel conciliar as duas opinides.” Concluimos assim que a perspectiva de
Independéncia entre ciéncia e religido (Barbour, 2000) é uma possibilidade praticamente inexistente
no horizonte conceitual desses professores, ainda que concordem com o ensino de evolug¢ao na rede
educacional adventista, os mesmos sdo claramente parciais em relagdo a preferencia pelo ensino do
criacionismo como explicagao “cientifica” para as origens.

Em funcao dessas respostas, concluimos que os professores ensinam evolu¢ao apenas como
requisito de trabalho e também pelo fato de ser um conteudo exigido no curriculo de biologia, e
levando-se em conta as justificativas apresentadas, todos afirmaram que nao é possivel conciliar as duas
explicagOes para as origens. Portanto, as propostas conciliatorias adotadas por outros grupos religiosos
e por cientistas religiosos tais como Evolucionismo Deista, Evolucionismo Teista nao sio bem vistas

pelos professores de ciéncias da rede adventista.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste trabalho de andlise, no qual se buscou investigar as concepg¢oes tedricas dos
professores de ciéncias da rede adventista sobre o ensino da teoria evolucionista, abarcamos alguns
resultados interessantes e importantes para a compreensio sobre como os professores de ciéncias
da rede educacional adventista entendem os conceitos da teoria evolucionista e quais estratégias eles
utilizam para articular o ensino dessa tematica com os pressupostos religiosos da rede Adventista.

Em relagdo a concepgao quanto ao ensino e conceito de evolucao dos professores entrevistados,

notamos algumas dificuldades e equivocos, como por exemplo, conceitos erroneos em relagao a selecao
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natural; adaptagao; evolugdo e uma confusio quanto as concepg¢oes evolutivas da Darwin com as de
Lamarck. Também observamos uma tendéncia dos docentes em usarem o conceito de evolucao em
varias teorias e areas de conhecimento diferentes, tais como: teoria do big bang; teoria da origem quimica
da vida e da propria teoria da evolugdo organica.

Observamos também que todos os professores concordaram que a teoria da evolugao
deve ser ensinada na rede adventista. Dentre os motivos apresentados para esse ensino, o mais
relevante foram os processos seletivos, como concursos e vestibulares, nos quais se solicita dos alunos
o conhecimento cientifico, para que esse obtenha informac¢io e entendimento quanto aos aspectos
biolégicos estudados e discutidos pela ciéncia.

A Evolucao Biologica tem despertado nos professores grandes dificuldades quanto ao seu
entendimento e estratégias metodologicas para o seu ensino. Problemas como inseguranga, conhecimentos
superficiais, dificuldade durante as avaliagbes, falta de uma formagao qualificada e necessaria, dentre
outros, foram realidades percebidas nos professores.

Entendendo que a Evolucio Biolégica é um tema fundamental e necessario de ser trabalhado
com os alunos, estando presentes nos Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais, os professores de
Biologia devem procurar que sua formagao seja a mais completa possivel, de modo que esses assuntos
sejam contemplados de maneira clara, anulando qualquer possibilidade de distor¢ao e dificuldade
de entendimento para o aluno. Essa prepara¢ao também fara com que o professor tenha condigao
necessaria para lidar com possiveis situagdes de conflitos que possam ocorrer no momento da aula.

Mesmo sendo uma institui¢do que tem suas crengas voltadas para o criacionismo, a rede
adventista de ensino insere no seu curriculo a Evolu¢ao Biolégica, o que é percebido como uma forma
de promover o pensamento critica e a liberdade de escolha, permitindo que os mesmos tenham liberdade
para escolher em qual teoria acredita. Percebemos que os professores da rede adventista ensinam
evolugdo apenas porque esta estabelecido no curriculo de biologia e por ser solicitado no curriculo da
Institui¢ao na qual trabalha. O quadro geral aponta para uma relagao de forte conflito entre as exigéncias
do ensino de evolugio e as crengas pessoais criacionistas dos professores de ciéncias da rede adventista,
nao existindo a adog¢ao de formas de concilia¢ao (tal como o evolucionismo teista) adotadas por outros

grupos religiosos.
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Resumo

Este artigo é uma reflexio critica e reflexiva acerca da escola e dos danos patrimoniais a ela
causados sob a otica discente. Objetiva identificar os principais danos causados a esse patrimonio,
compreender como se processa a desvalorizagdo desse espaco de aprendizagem por parte de sua
clientela, indicar e interpretar as possiveis causas para as significagdes apresentadas pelos alunos
quanto a essa Instituicio no que se refere a relacao deles com ela. O presente estudo foi efetivado
por meio da metodologia compreensiva, de abordagem qualitativa, no municipio de Sdo Félix-BA,
com estudantes do 9° ano/8* série do Ensino Fundamental II de uma escola publica, através de
entrevistas semiestruturadas com o total de 13 perguntas e amostra de 8 participantes de ambos os
géneros (masculino e feminino). Durante o processo da pesquisa foi utilizada a revisao bibliografica
e estudo de caso. A analise dos resultados indicou que a escola desempenha o papel unicamente
de ensinar, conforme o entendimento discente, a violéncia ao patrimoénio ¢ causada para propiciar
a auséncia de aulas e justificada como amenizadora das tensdes emocionais dos discentes, além de
permitir a compreensdao dos desvios socioculturais construidos acerca das significa¢es sobre o
patriménio material e imaterial da escola em analise. Este trabalho traz informagdes essenciais para
o planejamento de intervengoes e politicas publicas adequadas as caracterfsticas daquela populagao,
programas que favorecam o pleno desenvolvimento daqueles estudantes, habilitando-os a uma
convivéncia social sadia e segura, além de propiciar a discussao ampliada por parte de cientistas
sociais, psicologos e interessados em questdes de preservacao ambiental e patrimonial.

Paravras-cHAVE: Funcio da Escola. Violéncia escolar. Estudantes. Patrimonio.

1 INTRODUCAO

A escola é o reflexo da sociedade, portanto, existe para atender as necessidades da mesma
preparando individuos, desde os primeiros anos de infancia até a idade adulta, para intervir enquanto
ser social em prol do bem comum.

E nesta instituicio que a educacio intelectual do individuo acontece, em observancia a
Constitui¢ao que garante a todo cidadao brasileiro o direito a educagdo gratuita por meio da escola
publica. Entretanto, constata-se que a realidade da educac¢ao no Brasil, enquanto investimento por parte
do governo, é precaria, além de sua clientela nem sempre conservar o patrimonio que tem sob seus
cuidados, utilizando-se, em alguns casos, de violéncia contra o0 mesmo, certamente um comportamento
consequéncia de um sistema de desigualdade social, o qual gera inimeros fatores que repercutem na

agao, muitas vezes inoportuna, indesejada, por parte daqueles que estao inseridos nesse contexto.
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Enquanto instituicao socializadora secundaria do individuo, a escola se torna uma “segunda
casa”, o segundo grupo social mais importante ao qual o homem integra, portanto, é um patrimonio
material e imaterial publico que deve ser zelado, ndo danificado. Contudo, é sabido que a realidade
publica no Brasil apresenta um quadro escolar de prédios depredados, mal conservados, material
didatico inexistente ou estragado, fruto de uma sociedade que nao tém consciéncia do patrimonio que
a ela pertence, transferindo a responsabilidade de conservacao apenas para o governo, para outrem.
Segundo Paulo Freire (2007), “Toda pratica educativa implica uma concepgao dos seres humanos e do
mundo”. Ou seja, é sempre uma troca, uma intervengao, um dialogo entre escola, sociedade e familia,
entre macrossistema e microssistemas.

Entende-se pelo ato de educar um processo evolutivo, gradual, porque acompanha o ciclo
vital do ser humano até determinada idade, que tem seu inicio na familia e continuidade na escola,
nas instituicbes de ensino nos diversos niveis ao longo da vida do individuo. Assim sendo, a educagao
¢é ofertada conforme a necessidade de sua clientela, observando-se a faixa etaria, seu contexto social
e sua funcionalidade mercadolégica, o que nem sempre acontece de fato, por isso o surgimento de
transtornos no ambiente escolar, fazendo-se necessario um maior debrugar sobre esta questao.

A escolha desta problematica deve-se as queixas de professores em relacio a violagio do
patrimonio por meio de quebra e risco de carteiras, portas e paredes, do mal cuidado com os livros
didaticos, enfim, a indevida preservacao do bem que se encontra a disposi¢ao dos alunos, ou seja, danos
causados a um patrimonio material e imaterial.

Por objetivo geral buscou-se um aprofundar sobre a percep¢ao dos alunos em relagao a
escola. Por objetivos especificos, identificar a definicao dada, por eles, para a mesma na tentativa de
compreender o porqué ou os porqués de tais atos; e analisar sua inser¢do na escola no sentido de
pertenca, de identificacio com a simbologia que esse patrimonio representa para 0S mesmos.

O tema ¢ relevante porque propiciara uma reflexdo critica e reflexiva sobre os dados que
serao obtidos, contribuindo, assim, para uma melhoria na relagao aluno versus escola, possibilitando
um crescimento de ambas as partes nos diversos aspectos, além de trazer a tona uma questio que é
sempre discutida entre os cientistas sociais e educacionais, mas de precaria a¢ao por parte dos gestores
governamentais. Segundo Dayrell (2012, p.14), a escola ¢ um ambiente coletivo que consequentemente,
promove relagdes grupais; que se iniciam no simples ato de cruzar o portao da escola, ja que, os estudantes
passam a assumir um papel diferente, do que desempenhado em casa, com amigos e/ou no trabalho,
sendo no cotidiano escolar importante perceber que os comportamentos dos sujeitos, sao orientados
pelas concepgoes originadas de suas experiéncias, cultura e expectativas com a tradi¢ao da escola.

Analisar a educagao em seu contexto relacional aluno e escola é um despertar para uma realidade
cadtica de anos que apresenta um cenario de descaso crescente, agravante, e de solugao estatica, que
repercute na sociedade em toda sua esfera, por ser a escola o espago onde o conhecimento é ampliado,

produzido, as relagoes de proximidade sao estabelecidas, as habilidades e competéncias sao desenvolvidas

REevisTA FORMADORES: VIVENCIAS E EsTuDOS, CACHOEIRA-BA, V.7 N. 3,P. 28-44, Nov. 2014

29



30

EscoLa E Seus DaNos PaTriMONIAIS: UMA ANALISE A PARTIR DA PERCEPCAO DE ALUNOS DE UMA ESCOLA...

para uma agao futura, a qual se espera eficacia por se tratar de algo que contempla a coletividade,
enfim, o senso critico ¢ despertado, os protagonistas de uma nova historia social tém seu nascimento na
expectativa da constru¢ao do progresso coletivo.

Discutir sobre a escola e a relagio que a mesma estabelece sob a 6tica do aluno ¢ de suma
importancia para reflexdes futuras, busca de a¢des que possam amenizar, quando nao possivel sanar, os
problemas que atingem a institui¢ao escolar enquanto patrimonio material e imaterial a ser conservado
pela clientela de ensino publico, na tentativa de entender a origem da violéncia a esse bem social por
parte dos alunos, em particular no estado da Bahia, na cidade de Sao Félix, o foco deste estudo.

A escola é o espago do saber, do querer, do poder, do ser, por isso é sempre uma tematica que
nao se limita a educagdo, mas as diversas areas da sociedade, aos que se interessam pelo processo de
re-humanizacao do homem desumanizado em meio a tantas evolugdes e revolucGes como os cientistas
sociais, os profissionais das diversas areas: saude, exatas, humanas, pela complexidade que esse espago

abriga em seu interior, em toda sua estrutura.

2 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE SocIAL: PERTENCA A Escora

Ao se pensar escola, logo se tem a ideia de segunda casa, pois a primeira ¢ a do seio familiar.
Ao refletir, de forma critica, esta institui¢ao e seu papel, a premissa basica que surge ¢ a do aprender,
socializar, ou seja, o desenvolvimento intelectual e social do individuo.

Segundo Ariés (1973), reportando-se ao passado no tocante a educagao, a historia registra
um acesso limitado a escola, restrito a classe alta, familias abastadas, além de ser oferecida uma pratica
pedagdgica conservadora que buscou respaldo, durante anos, nas praticas religiosas da Igreja dominante
nos primeiros anos do cristianismo, além do préprio papel da crianga nos primeiros séculos nao
reconhecida e respeitada em sua identidade infantil, principalmente na Idade Média.

Sendo assim, era comum na escola e, de igual modo nas casas, o conhecimento acontecer por
imposi¢ao, com autoritarismo, castigos, porque a educagao era vista como um ser nulo, sem conteido
algum, apenas um depositario dos mesmos apresentados por mestres que a viam como repetidora do
que foi ouvido, ou seja, um ser sem a capacidade de pensar por si mesmo. Nesse contexto, percebe-se
que durante anos a casa também foi ambiente escolar, o lugar da formacao do intelecto.

As mudangas comegaram a ocorrer a partir do século XIX, com a revolugao industrial, entre
outras. F evidente que neste contexto vivido no passado nio havia didlogo entre mestre e aprendiz, o
objetivo era, apenas, o cumprimento de metas, garantir aos alunos o acesso as informag¢oes acumuladas
ao longo da historia, transmitindo-as de forma reducionista, apenas o que convinha aos interesses da
classe dominante. Dayrell (2012, p. 4) sinaliza de forma critica essa realidade quanto ao entendimento
sobre ensinat,

A escola é vista como uma institui¢ao tnica, com os mesmos sentidos e objetivos, tendo
como fungio garantir a todos o acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente
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acumulados pela sociedade. Tais conhecimentos, porém, sao reduzidos a produtos,
resultados e conclusoes, sem se levar em conta o valor determinante dos processos.
Materializado nos programas e livros didaticos, o conhecimento escolar se torna
“objeto”, “coisa” a ser transmitida. Ensinar se torna transmitir esse conhecimento
acumulado e aprender se torna assimila-lo.

Escola é um estabelecimento publico ou privado onde se ministra ensino coletivo. Entdo, a
escola, de um ponto de vista estrutural, ¢ um estabelecimento/instituicio que pode ser publica ou

privada, mas de um angulo social é vista com a func¢do de ensinar, transmitir conhecimento. Segundo

Miranda (2008, p. 134),

Na escola, a crianga vive um processo de socializagio qualitativamente distinto, passando
a internalizar novos conteudos, padrdes de comportamento e valores sociais. Serd
submetida a novos processos de internalizacdo da realidade social, pela mediagio de
novos veiculos sociais. [..] A escola devera, portanto, atuar ctitica e teflexivamente na
objetivacio dos conteudos, normas e valores internalizados na relagdo entre crianga e escola.

Assim sendo, o aluno internaliza as atividades, as normas e regimentos de sua escola, assumindo
uma postura reflexiva e critica da realidade a partir de suas experiéncias, das quais surgirdo os padroes de
comportamento, valores e normas, a constru¢ao de uma nova cultura por meio dessas interagoes sociais.

Desta forma, a escola é o segundo grupo social ao qual a crianga integrara e, da mesma maneira
que a casa, também sera constituido de normas, de regras, de conhecimento e pessoas diversas. Ou seja,
¢ o lugar da socializagdo, do saber, no qual sera destinado ao individuo o aprendizado durante anos,
desde a sua infancia até a idade jovem, para sua atuac¢ao em sociedade, mas que isso, sua intervengao
para promover o bem comum.

Dayrell (2012) entende a escola como um espago sociocultural, implicando, assim, resgatar o
papel dos sujeitos na trama social que a constitui enquanto institui¢ao. Ele acredita que quando se apreende
a escola como uma construcao social implica compreendé-la no seu fazer cotidiano, onde os sujeitos
nao sio apenas agentes passivos diante da estrutura, mas ativos, construtores de uma continua relagao.

A escola, nesta perspectiva, se apresenta em duas dimensoes, institucional e cotidiana. A
primeira abrange as normas e regras, visa unificar e delimitar a agao dos sujeitos e a segunda ¢ referente
as relagoes sociais desenvolvidas entre os sujeitos, incluindo nessas relagées aliangas e conflitos, normas
e estratégias individuais, ou coletivas, enfim, constru¢ao de saberes que formam a vida escolar.

Segundo Schnorr (2010, p.90), em referéncia a “Pedagogia do Oprimido” de Paulo Freire, ela
relata que “o saber é uma busca e nunca temos posse; ¢ criar e recriar, é coeréncia entre palavra e agao,
¢ esperancga”. E esse espago sociocultural se desenrola em meio a essa trama de interagdes entre Os
sujeitos-participantes. Nessa troca interativa, detecta-se que a cultura se encontra em todas as esferas da
vida cotidiana, e cada individuo, porta em si, uma cultura que se modela ao encontro de outras, e é na
escola que a pessoa partilha e oportuniza aos outros os seus conhecimentos. Segundo Brandao (2010, p.

14-15), mediante a obra de Paulo Freire, que assim reflete:
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A cultura humana nio ¢ residual, nao ¢ “inocente” e nao ocupa apenas “o andar de
cima” da vida social. Ao contrario: toda a experiéncia humana significativa realiza-se
como cultura e dentro de uma cultura. O que sentimos, 0 que pensamos, 0 COMO
falamos a nés mesmos e aos outros, 0s N0ssos sentidos e sentimentos, o que criamos,
questionamos e transformamos, o que somos, Como pensamos quem somos, tudo isto
sao momentos do trabalho criativo da realizacdo da pessoa humana no contexto de
uma cultura.

Para Silvia e Castro (2008), a escola tem a func¢ao de transmitir educagao letrada e as categorias
de pensamento que tornam possivel a comunicag¢ao, criando, assim, um consenso cultural. Além disso,
ela deve preparar o aluno para lidar com as diversas situacdes da vida a partir do didlogo e do exercicio
da cidadania, para participar do processo de produgiao material da existéncia de maneira profissional,
ou seja, com criatividade e autonomia. O quadro de violéncia que se desenha nas institui¢oes de ensino,
principalmente as publicas, atualmente compromete a identidade e a reproduc¢ao da escola como ela é
no tempo/espaco, e fragiliza essa instituicio diante dos alunos, professores e de toda a comunidade,
provocando, as vezes, descrédito nos profissionais que nela atuam, no que ela oferece, questionando sua
qualidade de ensino, logo, desconfigurando-a como lugar do saber.

Ao ingressar numa escola o aluno deve se identificar com a mesma. Essa constru¢ao acontece
por meio de um processo lento, o qual envolve todo o ambiente escolar, e tudo que a ele esta relacionado,
professores, espago fisico, turma, conteudo programatico, a pratica educativa aplicada, ou seja, tudo que
favoreca essa relacao de harmonia entre escola e discente.

Pode-se considerar uma das principais consequéncias da sociedade do conhecimento, de acordo
com Delors (1998), a necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda vida, fundamentada em
quatro pilares que sdao, concomitantemente, do conhecimento e da formacao continuada.

Ainda, considerando Delors (1998), a pratica pedagdgica deve preocupar-se em desenvolver
quatro aprendizagens fundamentais, as quais serdo, para cada individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer - indica o interesse, a abertura para o conhecimento que verdadeiramente liberta
da ignorancia; aprender a fazer - mostra a coragem de executar, de correr riscos, de errar mesmo na
busca de acertar; aprender a conviver - traz o desafio da convivéncia que apresenta o respeito a todos e
o exercicio de fraternidade como caminho do entendimento; e, finalmente, aprender a ser que, talvez,
seja 0 mais importante por explicitar o papel do cidadao e o objetivo de viver.

Os pilares sao quatro, e, para Delors (1998) os saberes e competéncias a se adquirir sao
apresentados, aparentemente, divididos. Essas quatro vias nao podem, no entanto, dissociar-se por
estarem imbricadas, constituindo interacao com o fim unico de uma formacao holistica do individuo.

Rodrigues apresenta uma sintese dos quatro pilares para a educagao no século XXI; o primeiro
deles é o aprender a conhecer, onde ¢ necessario tornar prazeroso o ato de compreender, descobrir,
construir e reconstruir o conhecimento para que nao seja efémero, mas se mantenha ao longo do tempo

e seja valorizada a curiosidade, a autonomia e a atengao permanentemente. Também ¢ preciso pensar
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o novo, reconstruir o velho e reinventar o pensar. O segundo é o aprender a fazer, onde nio basta
preparar-se com cuidados para inserir-se no setor do trabalho. A rapida evolugdo por que passam as
profisses pede que o individuo esteja apto a enfrentar novas situagoes de emprego e a trabalhar em
equipe, desenvolvendo espirito cooperativo e de humildade na reelaboragao conceitual e nas trocas,
valores necessarios ao trabalho coletivo. Ter iniciativa e intuigdao, gostar de uma dose de risco, saber
comunicar-se, resolver conflitos e ser flexivel. Aprender a fazer envolve uma série de técnicas a serem
trabalhadas. O terceiro, aprender a conviver, ¢ o que no mundo atual, este ¢ um importantissimo
aprendizado por ser valorizado quem aprende a viver com os outros, a compreendé-los, a desenvolver
a percepcao de interdependéncia, a administrar conflitos, a participar de projetos comuns, a ter prazer
no esforco comum. E o dltimo aprender a ser, ¢ o que visa desenvolver sensibilidade, sentido ético e
estético, responsabilidade pessoal, pensamento auténomo e critico, imaginagao, criatividade, iniciativa
e crescimento integral da pessoa em relagao a inteligéncia. A aprendizagem precisa ser integral, nao
negligenciando nenhuma das potencialidades de cada individuo.

Estes pilares descritos acima, também ganham apoio na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao
Nacional (LDBEN), de 1996 no Art. 1° que diz: “A educagao abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas manifestagoes culturais. A educagao
escolar devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social.”

Para mudar a histéria da educagao no Brasil e lograr conquistas, segundo Rodrigues, precisa-se
ousar em cortar as cordas que impedem o préprio crescimento, exercitar a cidadania plena, aprender a
usar o poder da visdo critica, entender o contexto desse mundo, ser o ator da propria histéria, cultivar
o sentimento de solidariedade, lutar por uma sociedade mais justa e solidaria e, acima de tudo, acreditar
sempre no poder transformador da educacao.

Segundo Aquino (1998, p.1),

Virias sdo as possibilidades de analise ou reflexdo que se descortinam quando alguém
depara, empirica ou teoricamente, com a indigesta justaposi¢io escola/violéncia,
principalmente a partir de seus efeitos concretos: a indisciplina nossa de cada dia, a
turbuléncia ou apatia nas rela¢oes, os confrontos velados, as ameagas de diferentes
tipos, os muros, as grades, a depredacio, a exclusio enfim.

Talvez nao se esteja ensinando as condi¢des de um conhecimento pertinente, isto é, de um
conhecimento que nio mutila o seu objeto. F necessério dizer que nio é a quantidade de informacdes,
nem a sofisticagdo em Matematica que podem trazer sozinhas um conhecimento pertinente, é mais a
capacidade de colocar o conhecimento no contexto (MORIN, 2004). Para o referido autor, o contexto
tem necessidade, ele mesmo, de seu proprio contexto e, atualmente, o conhecimento deve se referir

ao global, ou seja, a humanidade vive uma cadeia global, o mundo ¢ interligado em suas relacoes
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econdmicas, ambientais, comportamentais, tecnoldgicas, entre outras. Tem-se, por exemplo, a situagao
deste planeta, a Terra, onde, evidentemente, os acidentes locais tém repercussiao sobre o conjunto e as
acoes do conjunto sobre os acidentes locais.

E inegivel que a educacio é indispensavel a formacio das pessoas na construcio dos ideais
de paz, liberdade e justiga social; ndo como remédio, mas como via ao desenvolvimento harmonioso e
auténtico. Assim, considera-se a importancia das politicas educativas na constru¢ao de um mundo melhor.

Diante do exposto, constata-se que no meio educacional duas parecem ser as tonicas fundantes
que estruturam o raciocinio daqueles que se dispéem a problematizar os efeitos de violéncia simbdlica
ou concreta verificados no cotidiano escolar contemporaneo, segundo Aquino (1998, p.2): uma de
cunho nitidamente sociologizante, e outra de matiz mais clinico-psicologizante.

No primeiro caso, tratar-se-ia de perseguir as consequéncias, geralmente conotadas como
perversas das determinagdes macroestruturais sobre o ambito escolar, resultando em reagdes violentas
por parte da clientela. No segundo, de pontificar um diagnostico de carater evolutivo, quando nao
patolégico, de “quadros” ou mesmo “personalidades” violentas, influenciando a convivéncia entre os
pares escolares.

Em ambos os casos, a violéncia portaria uma raiz essencialmente exégena em relacdo a pratica
institucional escolar: de acordo com a perspectiva sociologizante, nas coordenadas politicas, econdmicas
e culturais ditadas pelos tempos historicos atuais; ja na perspectiva clinico-psicologizante, na estruturagao
psiquica prévia dos personagens envolvidos em determinado evento conflitivo.

E vélido lembrar que uma combinacio de tais perspectivas também pode surgir como alternativa
a compreensao de determinada situagao escolar de carater conflitivo, por exemplo, num diagnéstico
sociologizante das causas acompanhado de um prognéstico psicologizante em torno de determinados
“casos-problema” — o que, inclusive, acaba ocorrendo com certa frequéncia no dia-a-dia escolar.

Assim, sendo, Aquino (1998, p.7) considera que, “se partir do pressuposto de que a intervencao
escolar é estruturalmente normativa/confrontativa (até mesmo para que seus propositos gerais sejam
garantidos), o olhar volta-se para a relagao professor- aluno como locus a0 mesmo tempo estrutural e
conjuntural da violéncia escolar”.

A violéncia na escola é um fenémeno diversamente determinado, de acordo com pesquisa feita

pela Unesco, Silva e Castro (2008) citam que;

Dentre os varios aspectos que sdo considerados como possiveis causas, vale destacar
aqueles que dizem respeito ao ambiente fisico e 2 ma qualidade do trabalho pedagogico.
No caso especifico do ambiente fisico, os pesquisadores da Unesco fizeram uso de uma
teoria americana que estuda as relagoes entre as condi¢oes precarias do ambiente e os
indices de violéncia: a teoria broken windows, que preconiza que a falta de manuten¢ao
das dependéncias fisicas incentiva atitudes predatérias. Quanto as condi¢Ges de ensino,
os alunos questionam o tipo de educagdo que recebem e reclamam da falta de centros
de informatica, ginasios de esporte, laboratorios e pavilhoes de artes, e os docentes se
queixam de que nao hd salas de professores amplas o suficiente para abrigar todos eles.
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A escola na visio de muitos dos seus educandos e profissionais deixou de ser “protetora,
conhecida e familiar, a0 mesmo tempo inquieta seus alunos, surpreende-os e provoca o nascimento de
perguntas” Fontoura (2004, p. 64). E esse ambiente préximo e a0 mesmo tempo distante do aluno que
o leva a nao se sentir parte dele, logo, a nao preserva-lo, embora essa questao nao se limita a preservagao
do patrimoénio, a educagao patrimonial apenas, mas a outros fatores que se tornam significativos ao se
fazer uma analise mais profunda em relagao ao vinculo do aluno com a escola enquanto bem particular
e coletivo, portanto, de responsabilidade de todos, mas que neste momento nao se faz necessaria pelo
foco do trabalho. Este é, apenas, umas das muitas facetas da sociabilidade do homem no grupo social

chamado escola.

3 VioLENCIA E VANDALISMO: CONSIDERACOES SOBRE Esses ATos NUMA PERSPECTIVA
DA PSICOLOGIA AMBIENTAL

Atualmente, mais do que no passado, estudos comprovam que o ambiente reflete sobre a
pessoa e vice-versa. O homem ¢ resultado de seu meio, do grupo social ao qual pertence. As diferentes
classes sociais predominantes no Brasil configuram uma realidade diversificada de comportamentos, de
regras, de pensar e agir das pessoas que se encontram inseridas nos diversos ambientes, pertencentes a
um mesmo pafs, a um mesmo povo.

A identidade de cada pessoa é constituida por inumeros fatores, Jung (1991) e Vigotsky (2007),
em suas abordagens, trazem essas reflexdes ao mencionar a heranga cultural coletiva, o contexto
sociocultural de cada individuo. E é na escola que se espelha esses diferentes universos a partir das pessoas
que nela transitam. Sdo os alunos que trazem sua realidade particular para a escola, embora, na maioria
das vezes, ela (a escola) ndo esteja preparada para acolher essa diversidade ambiental, provocando um
choque de culturas, de pensamentos, de agoes, de comportamento, diagnosticados nas paredes, carteiras,
portas e tudo considerado escolar em toda sua amplitude material e imaterial.

Presencia-se um momento muito importante no Brasil, o da demanda por educacio, que, ao
crescet, faz com que sociedade e instituigdes, em unissono, movimentem-se no atendimento a essa
urgéncia nacional — uma tarefa importante -. Material e ideia nio faltam. E preciso por em pratica todos
os estudos e projetos para a modernizagao da educacio, de acordo com Rodrigues.

Segundo Mahoney (2010) e seus estudos sobre Wallon, cita Decroly em Psicologia da Educag¢ao
que relata que “A escola é banhada pelo ambiente (no comego do ano, a classe é uma pega nua; no final,
esta carregada de objetos, quadros, documentos — a classe ¢ a imagem da crianga, de suas aptiddes,
engenhosidade, com objetos que recolhe dos campos, das usinas, dos passeios)”.

A escola é reflexo da sociedade. Tal afirmativa pode ser constatada nos relatos presentes nas
emissoras de tv, radio e redes sociais que apresentam um crescente indice de violéncia nas escolas
entre adolescentes e jovens, principalmente nas instituicdes de ensino publico, tornando-se alarmante
a agressividade exposta na estrutura fisica das escolas, quando nao acontece direcionada as pessoas,

questdo esta que nao ¢ o foco deste estudo.
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A violéncia come¢a quando o outro se torna uma ameaca, quando nao ha um sentimento de
identificacio, de pertenga; o amor gera cuidados, o desamor gera desafeto, repulsa, agressividade que sao
exteriorizadas em atos de violéncia, de vandalismo, como o que é corrente nos prédios escolares publicos.

A escola é um pequeno grupo social e como tal deve estar regida de regras, as quais irdo
conduzir as a¢oes de seus membros, sua disciplina. Segundo Mahoney (2010) e seus estudos sobre
Wallon, cita Decroly em Psicologia da Educagao, que assim analisa: “A disciplina ¢ uma forma de
preservar a comunidade, mas uma disciplina que resulta de regras livtemente aceitas; nao se chega a
disciplina por meio da pregacao; a disciplina fundada ¢ muito fraca; precisa ter uma carga de sentimento,
- a emotividade ¢ um tempero necessario”. Portanto, a identificagao com a escola, com o espaco em
que ¢ construido o saber, onde o individuo se forma enquanto cidadao, homem social deve, realmente,
ser uma extensao de sua casa no que diz respeito a um ambiente afetivo, acolhedor, logo, um espago
propicio a vivéncia da preservagao, da conservacao de tudo que nele ha.

Para Zaluar (2004) o aumento dos indices de violéncia a partir da década de 80 se vincula a uma
crise moral e a incorpora¢ao dos ideais de sucesso e consumo pela segunda geragao dos imigrantes que
chegaram as grandes cidades. Ela seria um produto da disseminag¢ao do individualismo e do hedonismo.

A escola esta sendo considerada como um sistema social cronicamente reproduzido pelos
sujeitos nas situagoes de encontro, ou seja, nas relagcdes interpessoais estabelecidas no cotidiano. Em
outras palavras, a escola ¢ um “sistema sociocultural, um sistema simbdlico, constituido por grupos com
uma vivéncia real e relacional de cédigos e sistemas de a¢ao”; Chaves (2004, p. 60).

Violéncia ou atos violentos nao podem se desvincular de uma atitude ou a¢ao hostil, podendo
ser desmembrada em varios significados como agressao, agressividade, hostilidade, falta de respeito,
vandalismo, dentre outros. Inicialmente essas violéncias podem ser divididas em duas, fisicas/estruturais,
como verbais. Segundo Silvia, para os alunos a violéncia representa agressao fisica simbolizada pelo
estupro, pelas brigas em familia e também pela falta de respeito entre as pessoas.

A violéncia do tipo estrutural do vandalistica pode ser configurada como um comportamento
de agressio em direcao ao ambiente fisico, que resulta em sua desfiguracao ou destrui¢ao e gera custos
que ultrapassam aqueles de natureza meramente economica, significando igualmente perdas de ordem
social (FELIPPE, et al. Apud, Goldstein, 1996, 2004). Segundo os estudos de Felippe (2012, p.244), “As
circunstancias relacionadas ao vandalismo identificadas na literatura sugerem que tal comportamento ¢é
fruto da relacio pessoa-ambiente”.

Mediante essas circunstancias, faz-se necessario um desabrochar da Psicologia Ambiental (PA),
visto que essa ciéncia estuda o sujeito nas suas interacOes e relagdes com o seu contexto, em duas
dimensoes, a pessoa e o meio ambiente fisico e a pessoa e o social, em vista de analisar a percepgao que
o individuo tem dentro dessa totalidade.

Moser (2010), de acordo com Felippe (2012), referente as concepgoes da psicologia ambiental,
argumentam que cada pessoa percebe, avalia e tem atitudes individuais em relagdo ao seu ambiente

fisico e social. Por outro lado, essa inter-relagao também quer dizer que os efeitos desse ambiente fisico
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particular sobre as condutas humanas serdo estudadas, sendo essa inter-relagao dinamica tanto nos

ambientes naturais quanto nos construidos. Segundo Felippe (2012, p.244),

Como em toda relacio humano-ambiental, o estudo do vandalismo envolve a anilise
de componentes derivados de qualidades individuais e do contexto fisico-social do
qual o individuo faz parte. A PA considera que tais componentes atuam juntos fazendo
do vandalismo um fendémeno multideterminado, em que caracteristicas pessoais
e qualidades ambientais ndo sdo estimulos Gnicos para a acdo, mas corroboram de
modo integrado para ela. Este modelo tende a uma postura nio determinista em
relacdo ao fenomeno. Isso significa considerar que nem as qualidades individuais,
nem as caracteristicas ambientais determinam por si s6 a acdo, uma vez que diversas
circunstancias e eventos poderao atuar sobre a agdo de depredar. Tal perspectiva entende
que circunstancias preditoras de vandalismo e violéncia sao, na verdade, facilitadoras
do comportamento. Ao se considerar que mais fatores estardo continuamente
influenciando a ag¢@o, assume-se que nem sempre circunstancias especificas resultardo
verdadeiramente no efeito esperado.

Conforme Moser (2010), a especificidade da psicologia ambiental é a de analisar como o
individuo avalia e percebe o ambiente e, a0 mesmo tempo, como ele esta sendo influenciado por esse
mesmo ambiente. F fato bastante conhecido que determinadas especificidades ambientais tornam
possiveis algumas condutas, enquanto inviabilizam outras. Dayrell(2012) salienta que todos os alunos
tém de uma forma ou o de outra, uma razao para estarem na escola, muitos sao obrigados, outros vao
por interesse de aprender, enfim, ha varias motivagoes e eles elaboram isto de uma forma mais ampla ou

malis restrita, no contexto de um plano de futuro.

4 METODOLOGIA

O projeto de pesquisa utilizou-se da metodologia compreensiva, com abordagem qualitativa,
no municipio de Sio Félix-BA, com estudantes do 9° ano/8" série do Ensino Fundamental II de uma
escola publica.

O estudo foi realizado por meio de entrevistas, apresentando o interesse da pesquisa em
desenvolver um trabalho com uma amostra de 8 (oito) participantes de ambos os géneros (masculino e
feminino). As entrevistas semiestruturadas feitas apresentam um nimero total de 13(treze) perguntas.

Durante o processo da pesquisa foi utilizado como metodologia a revisao bibliografica e estudo
de caso, tendo como instrumento diversas literaturas que abordam o assunto, a escuta de profissionais
de educacgio e cientistas socais na tentativa de acréscimo de informagao, de conhecimento, portanto,

um maior aprofundamento para a compreensio dos danos causados a escola em sua estrutura fisica e

imaterial, o qual direciona para um problema social: a violéncia.

4.1 PARTICIPANTES
Participaram da pesquisa aqui relatada 8 (oito) estudantes, cursando o 9° ano/8" série do Ensino

Fundamental II, dos turnos matutino e vespertino.
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Os alunos dessa série compreendem a faixa etaria apontada pela literatura como tendo a maior
participagao em agoes de vandalismo em escolas (FELIPPE, et al. Apud Goldstein, 1996). Sao alunos
em idade de 14 a 17 anos.

Para a defini¢do dos participantes utilizou-se a técnica de sorteio feito através do diario de classe,
com a abertura de pagina aleatoriamente, selecionando, assim, os alunos a participar desta pesquisa,

sendo 4 (quatro) pertencentes ao sexo masculino e 4 (quatro) do sexo feminino.

4.2 INSTRUMENTO

Para este estudo utilizou-se uma entrevista semiestruturada elaborada apenas para esta pesquisa, con-
tendo 13(treze) questoes ao total. A entrevista semiestruturada foi aplicada com o consentimento livre,
esclarecido, declarado; com questdes que visavam uma reflexdo sobre o conceito de escola, violéncia e

zelo (preservacao).

5 ANALISE E DiscussAo DOS RESULTADOS

Os dados fornecidos pelas entrevistas foram submetidos a técnica de Analise de Conteudo de
Bardin, com modificagoes propostas por Minayo (2007).

A aplicagao desta técnica consistiu em operacionalizar as falas, agrupando-as em categorias
com vistas a classificacao dos elementos constitutivos de um conjunto por distingao, e posteriormente
agrupando-os por afinidade, convergéncias e aproximagoes.

Apbs a transcricao foi realizada uma leitura minuciosa e atenta do material coletado nas
entrevistas, e em seguida efetuado o recorte dos conteudos em fungao de suas significagdes, os quais se

constituiram em unidades de analise, sugerindo as seguintes categorias e subcategorias:

QuaDRO 01 - DISTRIBUICAO DAS CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
. Escola enquanto ambiente de aprendizagem;

CATEGORIAI . Escola enquanto espago de socializagio;

Concepgoes de escola . Escola enquanto construtora do Projeto de Vida;

. Escola como extensdo de casa.

CATEGORIA II * Agressdo desmotivada;

Apreensoes e significagbes da Chantagem;
TR s % Definigoes sobre vandalismo.
CATEGORIA Il = Qualidade nas relagbes interpessoais;
Concepedesdoaidade do * Preservar o ambiente fisico;

. Cuidar do material didatico.

ambiente escolar

FonrtE: Elaboragao propria, 2012

A primeira categoria, apreendida a partir das falas das participantes da pesquisa, esta relacionada
as “concepgoes de escola”, a qual foi subdividida em quatro subcategorias distribuidas, a seguir, com a

ilustracao de suas unidades de analise e ladeadas pela frequéncia de verbalizagoes.
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QuaDRO 02 - DISTRIBUICAO DAS SUBCATEGORIAS E UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA 1

SUBCATEGORIAS UNIDADES DE ANALISE E=

Escola enguanto
ambiente de
aprendizagem

Escola enguanto
espago de sodializacdo

Escola enguanto
construtora do Projeto
de Vida

Escola como extensdo
de casa

“[..] E porgue a escola € um lugar que s gente pode, pudemos saber mais... A
escola tem um papel sd de ensinar @ gente, em todas as matéria.... se 2u ndo
tivesse, se acha se hoje eu ndo tivesse na escola, e eu ndo tivesse educacdo,
eu podia t& ai com muitos amigos; eu ja perdi muitos amigos hoje por causa
da droga, por causa do trafico; eu acho que seu eu n3o tivesse agui hoje,

estaria junto com eles. (E1l); lugar onde a gente pode estudar, assim..

aprender coisas melhores (E2); lugar que nos aprendemos... a escola & um
lugar pra estudar e ndo pra fazer bagunca (E3); Aprender, estudar, aprender
as coisas (E4); pa gente aprender mais (E5); Estudar, estudar...Ensinar o aluno
e tirar as davidas. Formar ele. (EG); a gente aprende & escrever, a ler (E7);
Ensinar as alunos (E&)"

“[...] lugar onde a gente sabe mais sobre as pessoas (El); agente pode
conhecer warias pessoas, varios tipos de amizade assim... aprende coisas
melhores na vida... .melhor que ficar na rua, assim... sem poder fazer nada
{E2); Os colegas..& o negdocio mais legal que tem (E3); Porgue quero
aprender. (E4): E os ensino (E5); Os professores, zlguns amigos (EG); Os
professores, porque eles est@o ali ensinando, & ele agrada a2 gente, né?
Porque a gente precisa deles pra estudar {E7); Acho que € o ensino mesmo.
Porque quanto mais a pessoa aprende.. a pessoavai evoluindo. (E&)”

£ 0 | E porque = escola € um lugar onde & gente pode, pudemos mais se
preparar para o trabalho la fora, de amanh3d, depeis, € aprendemo muito,
muitas coisas, né? (E1); Ensinar tudo que eu tenho certeza que na rua, nem
em casa a gente vai aprender (E2); se ndo fosse & escola..como @ gente ia
poder trabalhar, fazer um curso e essas coisas (E5); os ensinamentos que &
puxado, ai fica bom pra gente. Porque vai ser bom no futuro da gente (EG);
se a gente wim pra escola aprender, porque existe a escola, porque a gente
tem que ter um futuro digno, a gente precisade um futuro digno (E7)"

“[..] a gente pass=a & metade do dia nela, aprendendo coisa e quando nas
vamo pra casa aprendemo mais ainda. (E1); “me sinto bem aqui (E2); A gente
aprende varias coisas igual os pais da gente ensina e vai levando (E4); E uma
continuscdo da minha casa, porque de manhd eu venho pa escola aprendo
mais, eu vo pa casa € dou as minhas continuidades (E5); Eu acho a escola a
segunda casa pra gente. Porque & mesma coisa da gente t& em casa, eles ta
tomando conta da gente... Alguns professores que ndo se preocupam caom os
alunos. Me desagrada, assim... hum, me desagrada porque nao faz bem pra
gente, porgue na escola & lugar de ta todo mundo unido (E6); Eu acho que &
2 desatenc@o de muitos professores, porque & gente nZo, n3oc consegue
aprender o que a gente quer.(ES)"

FontE: Elaboragio propria, (2012)

Verificou-se na subcategoria “concep¢oes de escola” que muitas narrativas expressam um
discurso categorico entre espaco estrutural e sociolégico como proposto pelo dicionario Aurélio, a
escola é vista como: lugar onde se estuda, aprende, ligando-a como propulsora de um futuro melhor,

estruturando-a em um projeto de vida e, consequentemente, futura inser¢do no mercado de trabalho,

melhoria quanto a formagao humana.

Com base na subcategoria escola, enquanto ambiente de aprendizagem, foi constatado que a
mesma (escola) desempenha papel unicamente de ensinar e aprender no ponto de vista dos alunos desta
escola, sempre em vista de um futuro melhor, promissor, diferente dos que vivem a realidade das ruas,

das drogas, citada por muitos dos que participaram das entrevistas, sempre se referindo a amigos que

eles tém conhecimento que vivem nesse submundo.

05
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A escola, enquanto espago de socializacdo, sinaliza a importancia das interacGes sociais para
uma melhor formagao de si, pois, ninguém sozinho se socializa, como diz Brandao (2010), orientado
por uma narrativa de Paulo Freire: “ninguém educa ninguém, mas também ninguém se educa sozinho”.

A subcategoria escola, enquanto construtora do Projeto de Vida, reflete a preocupacio dos
alunos com o seu futuro financeiro e das oportunidades de conhecimento. A subcategoria escola como
extensao de casa faz com que o aluno perceba que ele passa boa parte do tempo na mesma (escola).
Percebe-se que os entrevistados tém a escola como uma continua¢do de suas casas pelo cuidado e
acolhimento que sentem dela para com eles.

A segunda categoria, apreendida a partir das falas das participantes da pesquisa, esta relacionada as
“apreensoes e significagdes da violéncia escolar”, a qual foi subdividida em trés subcategorias distribuidas,

a seguir, com a ilustracao de suas unidades de analise e ladeadas pela frequéncia de verbaliza¢Ges.

QuaDRO 03 - DISTRIBUICAO DAS SUBCATEGORIAS E UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA 11

SUBCATEGORIAS UNIDADES DE ANALISE “

“[...] eles brincam de brincadeira de bater” (E1); Briga, sai no tapa, discussio
verbal assim_.. ofender as pessoas por motivo nenhum, assim. (E2); Pessoas que

ficam brigando & toa.s0 por pgosto.s8c acdes inadequadas para a
gente. ...Ehhh bullying,....as pessoas me bater, procurando briga, confusdes gera
violéncia (E4); por qualquer coisa a pessoa ndo pode nem olhé pa pessoa, a
pessoa ja quer bater (ES); procurar briga com outro. logar bolinha, bolinha de
papel. (EG); 580... &5 vezes tém meninas que ndo gosta de outra, de um amigo,

entendeu? Ai fica batendo, fica xingando, chama de nerd, fica brigendo, sabe,
=N TS TSRS B porque eles procuram confusdo com tudo, ai fica brigando, fica uma violéncia.
As veres bate mesmo, fica brigando, briga na rua aqui. Porque s3o, &s vezes,
eles tém preconceito...com as pessoas, as vezes eles acha a pessoa, as veres ele
acha ele melhor que aguela pessoa (E7); Tanto agressao fisicamente, ihhh as
palavras também ofendem muito, como € chamado o bullying, né? .. O bullying,
ele principalmente € um xingamento e tanto! Porque, porque muitas pessoas
saem chorando, muitas ndo sabe o que fazer, tambhém [ES)”

“[...] ©s aluno fica jogando cadeira pra cima, quando querem ir embora cedo.os
alunos hoje em dia quere tudo do jeito dele, tudo como eles querem, a hora,
Chantagem que, querem vir @ hora que eles querem, querem sairem a hora que eles PRikLE
guerem, querem ter a aula que eles querem. (E1)”

“[_] O vandalismo & quando muitas pessoas est8o expressando algumas dores

ou emogoes, ae elas quebram coisa, e, quando elas podem também; elas tém e
guerem ter o direito de alguma coisa, ae quando elas ndo conseguem praticam

atos de vandalismos para ver se consegue alguma coisa (E1); Talvez, picharas
coisas, picha as paredes, quebrar a janela (E2?); Bagunca, destruicdo do
patriménio (E3); Quebrar carteiras, quebrar gquadro, querer bater em
professora, s0. Atoa, quebrar as coisas atoa, por gosto como eles dizem (E4);
Quebrar as cadeira, €h riscar as paredes. Porque ai vai ta, destruindo uma coisa

que a gente tem, a gente ndo quer dar valor as coisas que a gente tem (EG); o7
Porgue quando os meninos brigam, guando brigam, quando fica na rua assim
gritando, eu acho assim, quando fica na rua gritando. Agqui no colégio tambem,

ndo respeita as professoras, na rua @ mesma coisa ndo respeita os mais velhos,

as pessoas. Porque eu acho gque & wvandalismo mesmo, fica.. eu acho
vandalismo, eu acho que isso s8o vandalismo. (E7); Vandalismo € o cara ndo ter
consciéncia do que ta fazendo e bagungando mesmo, quando o cara ndo que
sabede nada (EB)”

FontE: Elaboragio propria, 2012
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Na subcategoria agressao desmotivada, pode-se evidentemente constatar exemplos e citagoes do
que é e seja o bullying, como: “brincadeiras de batet” /brigas; discussao verbal; estereotipo, preconceito. A
educacio vista como uma troca, uma barganha, além de ser um espago para descarregar as insatisfagoes,
as frustracGes, segundo algumas falas; a ndo violéncia como chantagem, alunos intercambiando tumulto
em sala para nao haver aula, e utilizando de agressdes ao patrimonio, como subterfigio para conseguir
o que quer. E evidente o desinteresse de alguns alunos pelo estudo, relato presente em algumas falas de
alguns dos entrevistados em observagao a outros colegas, conforme o comportamento apresentado. Dai
nasce uma questao: - O que sera que motiva esse desejo de evasao? Algo que merece ser investigado.

As concepgdes acerca de vandalismo variam entre destruicao do patrimonio: quebra de carteiras,
quadro, riscar as paredes; a¢ao agressiva mediante a dificuldade; bagunca; briga; gritos e falta de respeito
para com os colegas, professores e funcionarios da escola.

A terceira categoria, apreendida a partir das falas das participantes da pesquisa, estd relacionada as
“concepgdes do cuidado do ambiente escolar”, a qual foi subdividida em trés subcategorias distribuidas,

a seguir, com a ilustracao de suas unidades de analise e ladeadas pela frequéncia de verbalizagoes.

QuaDRO 04 - DISTRIBUICAO DAS SUBCATEGORIAS E UNIDADES DE ANALISE DA CATEGORIA 111

SUBCATEGORIAS UNIDADES DE ANALISE

“[..] rapaz bagunce assim, falando: ah, isso aqui é meu, eu pago imposto, entdo eu
posso fazer isso, posso fazer aquilo, posso quebrar e ndo. A ficam quebrando as
coisas. (E1); Eu evito ndo sujar a escola, ndo riscar as paredes (E5); tem certas coisa ai
gue eu ndo faco, ndo bagunco, eu cuido, eu cuido assim eu dou valor. (E6); Mais o
GUEIER R ERTES menos. Porque mais o menos nem tanto assim, &s vezes sim, &s vezes ndo. Porque as
interpessoais vezes até eu jogo, assim, bolinha de papel quando eu to brincando na sala, entendeu? FJ
A eu jogo ali e ndo pego. As vezes eu acho que ndo to zelando muito o colégio,
entendeu? (E7); Cuida e zelar, €hhh estar sempre... N8o baguncando o colégio, ndo
jogando nada no chio, nada disso. Acho que pro bem de todos, né? N3o € s0 pra
mim, € pratodos. (E8)"
“[..] eu dou até uns conselhos assim, pra meus amigo pra ndo ta fazendo aquilo, ta
fazendo outro, pra ta fazendo certo (E1); Nao bagunca, ndo riscar a carteira, acabar
quebrando as coisas, porque, acho que, futuramente varias pessoss vBo ter que usar
e pode ngo ter (E2); tem muitas pessoas que ndo respeitam, né? A escola ai, age com
violéncia, vandalismo e destrdi as coisas, que muitas vezes s3o feitas pra elas, né? E
elas ndo entendem isso.(E3); Preserva ndo jogar lixo, escape, lixa a parede, néo
destruir e vai levando. Porque ta servindo pra gente, vai ser pra outras pessoas, ne?r..
Preservar o que tem dentro dela e fora ao redor, preservar a escola, coma hoje eu to
estudando, para outras estudantes estudar também (E4); NSo sujar 2 escola, teno
cuidado. Por que as proximas pessoas que vem vai usar.. Cuidar das coisas que agente
Preservar o ambiente BioiiR E'h,_ cuidar, acho que € cuidar da escola. Porque eles t2o0 dando isso a gente, ai
fisico agente tem que cuidar dar valor, por que tem gente que quando chegar ai vai ter que
usar isso também ai a gente tem gue entregar do mesmo jeito que a gente achou.
(E6); Pra mim o cara tem que ta atento a tudo, né velho? Tem que limpa a escola di.
Tem que ajudar, a preservar aescala também, porque é demais (E8)"
“[...] NSo sujar, joga lixo no chido, riscar as paredes, né? Porque ai vai da mais
trabalho, né? Pa esse pessoal aqui. Por exemplo; pinta esse ano e gquando for ano ja
tem que pintar as paredes por causa dos alunos que ndo cuida direito. (ES); Eu acho
que & uma pessoa limpa. N3o, porgue eu acho que eles limpando todos os dias, os
funcionarios porque os alunos n8o ajudam em nada, sjuda 56 mesmo ta sujando e
baguncando, soisso (ET)”
“[...] Eu cuido de meu livro pra amanha e depois outro aluno vir e cuidar, iihhh poder
aprender com ele, como eu apreendi ano passado (E1)” H

FonTtE: Elaborac¢io propria, 2012
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As ultimas das narrativas encontradas nas subcategorias qualidade nas relages interpessoais e
preservacao do ambiente fisico discordam de Silvia, pois, para ela, a violéncia praticada em relagao ao
patrimoénio publico esta muito relacionada a falta de conscientizagao da populagao sobre o significado
do que ¢ publico, tendo em vista a forma como as instituigdes, geralmente, aparecem para 0s seus
usuarios, ja que, um dos alunos atribui as causas de destrui¢ao do patrimonio por ser algo publico e
por ele ter consciéncia de que ele/ou sua familia contribui para a existéncia do mesmo por meio dos
impostos pagos para a manuten¢ao daquele patrimonio (escola), portanto, ele também se sente dono
daquele espago, e em sua equivocada concepgao de direito ele se apropria desse bem da maneira que
melhor lhe convém, mesmo que seja com violéncia contra o mesmo. Entretanto, ¢ claro que a maioria
dos entrevistados ¢ consciente do valor que tem a escola, e que assim como esse ambiente serviu para
0s mesmos No presente, servira para outros no futuro.

Na subcategoria de preservar o ambiente fisico, dois alunos incluiram os funcionarios como
responsaveis pelo zelo e cuidado da escola, nao dando trabalho a eles. Somente um dos entrevistados
sinalizou o cuidado com o material didatico; o ideal seria que todos tivessem essa iniciativa, pois, nao

somente a escola, de um ponto de vista fisico, servira para outros, os livros também.

6 CONSIDERACOES FINAIS

O tema proposto para esta pesquisa é pertinente por se tratar de um problema que atinge todas
as esferas da sociedade, a violéncia, além de trazer para analise uma tematica que se faz necessaria por
sua importancia na formagao humana e intelectual de todo individuo, a educagao, sua realidade na escola
publica enquanto ambiente propicio e preservado para a constru¢ao do saber, a visio da mesma como
patrimonio material e imaterial por parte do aluno, a relagdo do mesmo estabelecida com ela (a escola)
como extensao de sua casa, e as implicagdes que essa relagao traz.

Esta pesquisa permitiu o conhecimento de uma realidade proxima no que diz respeito a violéncia
no ambito educacional; ¢ valido salientar, direcionado a conservagao do patrimonio material e imaterial,
além de ter permitido a constatagdo da caréncia na escola publica analisada quanto ao conhecimento
que deveria ser mediado de forma construtiva, também a falta de atencdo, do acolhimento a pessoa do
aluno, muitas vezes nao ocorrida, ou quando acontece é de forma precaria.

Na fala dos entrevistados foram salientados diversos problemas, os quais nem sempre sio
observados pelos profissionais de educagio que naquela escola atuam, ou num ambito maior, por
estudiosos que se limitam a pensar a educagdo somente como constructo do conhecimento.

Este estudo ressaltou uma realidade muitas vezes ocultada pela farda, pelos risos vagos, pelas
conversas adolescente e jovem em sala de aula dos que ali estudam, pelas agressées ao patrimonio (a
escola e ao conhecimento) realizadas por alguns desses adolescentes e jovens que 1a se encontram e

desse bem fazem uso.
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O presente trabalho trouxe a tona relagdes interpessoais, violéncia ambiental, descompromisso
profissional, descaso familiar no que diz respeito a participa¢ao da familia na escola, uma equivocada
identidade de pertenca que se vé no direito de destruir o patrimoénio que ele (o aluno) entende como
seu, entre outras realidades apresentadas pelos entrevistados, as quais atravessam os muros da escola,
distanciando-se do contexto educacional e a0 mesmo tempo pertencente a ele, ou melhor, refletido nele,
por exemplo, as drogas, a violéncia. Trouxe ainda, o anseio e a crenga de muitos jovens em obter uma
melhoria de vida por meio dos estudos, e a decep¢ao em perceber que nem sempre essa oferta acontece,
e quando acontece ¢ de forma empobrecida.

Tornou-se este estudo uma grande fonte de reflexao e de atuagao para o psicélogo, antropélogo,
socidlogo e outros estudiosos que se interessam por questdes sociais, ambientais e humanas.

Quanto as falhas, constata-se que a fonte de pesquisa, ou seja, a literatura investigada poderia
contemplar a educa¢ao patrimonial e ambiental, principalmente na atualidade por se fazer presente na
matriz curricular escolar, autores que discorressem sobre a pedagogia da afetividade como estudo de
uma pratica inovadora que certamente contribui para amenizar a violéncia na escola, neste caso, ao
patrimonio material e imaterial, as relagdes interpessoais que nesse ambiente acontecem com analise
fundamentada em teéricos da psicologia, por esta analisar o comportamento humano e entender suas
causas, as quais poderiam embasar melhor a discussao a qual se propos este trabalho, além do nimero
de entrevistados ser restrito, o que limitou a possibilidade de maiores e diversificadas descobertas para
maior campo de estudo.

Poderia ser uma pesquisa de cunho etnografico, caso houvesse um maior tempo para tal fim,
a qual permitiria uma maior e minuciosa compreensiao daquela realidade escolar, portanto, maiores
contribui¢cbes para as diversas areas, principalmente as sociais e a psicologia, porque, ao realizar a
entrevista na tentativa de atingir os objetivos propostos por este trabalho, comprovou-se que as
expectativas esperadas para responder ao problema neste projeto apresentado foram comprovadas,
contudo, a analise de dados trouxe outras questoes, o que nao limitou o foco da pesquisa ao que ela se
propos, mas, trouxe outras problematicas que sugerem um estudo mais aprofundando desta pesquisa,

um ampliar da tematica.
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AvaLIACAO INsTITUCIONAL CoMO INSTRUMENTO DE GESTAO E
PLANEJAMENTO ESTRATEGICO

PATRICK VIEIRA FERREIRA [patrick.ferreira@apl.org. br]

Resumo

Este artigo trata-se de uma proposta para se avaliar acerca da atribui¢ao da importancia do tema
“avaliacdo institucional”, que tem gerado diversas reflexdes, principalmente quanto a metodologia
utilizada para a atua¢do como um instrumento de gestio nas instituicdes do ensino superior,
considerando algumas caracteristicas bésicas e as suas perspectivas atuais. A partir da tentativa de
conseguir um consenso comum e tnico do processo a proposta ¢ analisar a avaliacdo institucional
como ferramenta de gestao e sua inten¢ao de otimizar a qualidade dos procedimentos e do resultado
pela criacdo de uma cultura de avaliacdo em diversos niveis, mediante a mensura¢iao da qualidade da
capacidade gerencial da institui¢do, onde possivelmente determina-se o mérito da institui¢io.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo. Avaliacao institucional. Planejamento estratégico. Gestao.

1 INTRODUCGAO

As ultimas décadas foram marcadas pelo boom do desenvolvimento das instituigbes de ensino,
tanto privadas quanto publicas, seja no ambito da educagdo basica e média, quanto do ensino superior.
As mudancas implantadas por essa busca exagerada no setor educacional parecem ser irreversiveis,
pelo menos em curto prazo. Essas evolugcoes do setor educacional apresentam-se, na maioria das vezes,
como dificuldades nacionais e internacionais para uma averiguagio da qualidade das instituigdes de
ensino. Na medida em que abarca a responsabilidade pelo progresso da sociedade, essa preocupacgao se
intensifica, pois parece que nenhum tipo de regulacio, seja governamental ou de interesse privado, pode
ser suficiente para aferir com veracidade a qualidade das institui¢des de ensino. Isso pode ser visto como
uma fatalidade, contudo um desafio para a gestao da esfera educacional. Os responsaveis nacionais e
internacionais enfrentam o desafio de implantar um processo de avaliacao que supere as dificuldades que
a educagdo esta imersa: pressio demografica, os multiplos aspectos do processo cientifico e tecnologico
e a interdependéncia planetaria das agdes publicas e privadas (BLONDEL, 2007, p. 13-15). Conjunto, ha
os novos desafios afetos a gestao escolar, em face das novas demandas que a escola enfrenta, no contexto
de uma sociedade que busca a democratizagao da escola, uma gestao descentralizadora e a busca por uma
autonomia que é proposta a escola. Em toda a sociedade, observa-se o desenvolvimento da consciéncia
de que o autoritarismo, a centralizagdao, a fragmentacao, o conservadorismo estao ultrapassados, por
conduzirem ao desperdicio, ao imobilismo, ao ativismo inconsequente, a desresponsabilizagio por atos
e seus resultados e, em ultima instancia, a estagna¢ao social e ao fracasso de suas instituicdes escolares

(LUCK, 2000, p. 12). Uma mudanca de paradigma afetaria e afeta diretamente ao gestor educacional,
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que a partir de agora necessita pensar, antes de tudo, em atuar com uma gestao, que, de alguma forma,
necessita ser participativa. A avaliagdo institucional nao é novidade no cenario educacional, mas ela s6
ganhou forc¢a na década de 90, quando foi instituido o Programa de Avaliagao das Universidades Brasileiras
(PAIUB), que surgiu com a necessidade de imprimir uma avaliagio de carater permanente e que somasse
o resultado de outras avaliagdes ao processo. Desde entdo ela busca uma implantagdo e uma melhoria
no seu desenvolvimento, principalmente no que se refere a avaliacao dos ambientes externo e interno
das institui¢oes de ensino. Essa avaliagio pode servir de instrumento para um planejamento estratégico,
que tem sido tema em debates de gestores educacionais, que como resultado, incentiva a participa¢ao em
programas de planejamento tais como o Plano de desenvolvimento educacional (PDE) e o Plano de A¢oes
Articuladas (PAR), dentre outros (GENTILE, 2008, p. 22). Isso requer uma contribui¢ao que possibilite

uma clarificagdao sobre os papéis de cada aspecto da avaliagao institucional e sua ampla atuacao.

2 FACES DA AVALIACAO: CONTEXTO E CONCEPCAO

A avaliagdo, atualmente, desempenha tarefa relevante e insubstituivel no processo de ensino/
aprendizagem e tem ganhado amplo espago nos processos educacionais. A avalia¢ao, tal como concebida
e vivenciada nas escolas brasileiras, tem se constituido principal mecanismo de sustentagiao da logica de
organizacao do sistema escolar, e atua diretamente na constatagao da eficiéncia ou ineficacia das instituigoes
de ensino superior (IES).

Todos os procedimentos de avaliagio ocupam, sem duvida, lugar relevante no conjunto de praticas
pedagogicas aplicadas ao processo de ensino e aprendizagem. Mas a avaliagao atua, também, nao apenas na
relagao aluno-professor, mas nas mediagdes supetiores onde se discute as politicas educacionais, estando
assim, relacionada diretamente ao funcionamento da educacao.

A avaliagdo esta habitualmente inserida no contexto de professores, estudantes e escolas, de tal
maneira que é normalmente considerada uma heranga das institui¢des educativas. Contudo, ela abarca
dimensdes de importancia consideravel em politicas governamentais, ambitos empresariais, gestio publica
e peculiarmente no campo educacional.

Verifica-se que sua origem nao esta ligada diretamente a educagao, segundo, Sobrinho (2003), a
cerca de 2 mil anos, tanto a Grécia quanto a China ja utilizavam a avaliagdo como um método seletivista
para funcbes publicas (DEPRESBITERES, 1989), como medida para adequar os sujeitos ao trabalho e
prover individuos mais aptos para o Estado. Possuia a incumbéncia de “selecionar, entre sujeitos do sexo
masculino, aqueles que seriam admitidos no servigo publico” (ESTEBAN, 2002, p.30).

A Industria também utilizou largamente a avaliagao, como forma de mensurar os resultados das
acoes de formagao, também no sentido de averiguar a capacitagao dos seus profissionais e classifica-los,
ou como meio de obter informagdes uteis a gestio para otimiza¢ao administrativa (SOBRINHO, 2003;
BIAZZ1, 2000).
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Segundo LUCKESI (1995), a avaliagao tem sua origem na escola em um periodo moderno com
a pratica de provas e testes que se organizou a partir do século XVI e XVII, com a “solidificacao da
sociedade burguesa” (PERRENOUD, 1999).

Apesar de ser praticada nos primoérdios da civilizagdo humana, foi somente ha cerca de meio
século que a avaliagdao atingiu alto grau de complexidade e de interesse em larga escala. Stufflebeam e
Shinkfield (1987) apontam cinco periodos basicos da avaliacao, descritos a seguir.

O primeiro periodo, caracterizado como Pré-Tyler, abrange os ultimos anos do século XIX e os
trinta anos iniciais do século XX, situando-se na elaboragio e aplicagao de testes por meio de conhecimentos
pré-adquiridos em diversas areas. Os conceitos desse periodo eram inseridos no paradigma positivista que
valorizavam as ciéncias fisico-naturais, e confundia-se a avaliagao com a medigao, eram testes de inteligéncia
e de ortografia criado por psicélogos e adotados pelas escolas (SOBRINHO, 2003; SOUZA, 2007).

O segundo periodo, de 1930 a 1945, ¢ caracterizado como Era Tyler. Pesquisadores da 4rea de
avaliacdo definem esse espaco de tempo, como o periodo “tyleriano” pela contribui¢ao que Ralph Tyler
fez ao estudo da avaliagao, sendo, inclusive, o termo “avaliagao educacional” atribuido a Ralph Tyler que se
dedicou ao estudo de um ensino que fosse eficiente.

Durante 15 anos, diversas instituicoes educacionais confirmam o método de avaliacao e a visao do
curriculo de Tyler como superior aos demais. A principal caracteristica desse método é considerar a avaliagao
como responsavel por determinar se certos objetivos foram alcangados. Por essa época, com a Grande
Depressao, Tyler dirigiu o estudo conhecido como “Estudo dos Oito Anos”, o qual se responsabilizava
em avaliar a efetividade de curriculos educacionais e estratégias didaticas (HEDLER, 2007). O método
de avaliacao de Tyler assume um carater de controle do planejamento, para ele a “avaliacio nao podia ser
considerada simplesmente como sinénimo de aplicacdo de testes escritos” (DEPRESBITERIS, 2004, p.
26), sua abordagem da aprendizagem fornece passos muito bem definidos para medir, controlar e avaliar a
experiéncia da aprendizagem, mas sua énfase era intrinsecamente voltada para a area de curriculo (SOUSA,
1995).

Suas pesquisas trouxeram importantes contribui¢oes a0 campo da avaliagdo, sendo, desse periodo
em diante, arquitetado como uma valiosa ferramenta para a regulagdo do conhecimento e das formas
de adquiri-lo. Houve entao, uma evidente ampliacao da ciéncia de elaboragio de exames que poderiam
detalhar, com exatidao, os resultados (SOBRINHO, 2003; BIAZZI, 2000).

O terceiro perfodo, a Epoca da Inocéncia, refere-se ao periodo compreendido entre os anos
1940 e 1950. Esse periodo entende o uso da avaliagio como instrumento para diagnosticar a eficiéncia
da escola, os seus processos pedagogicos e administrativos. Assim, dedicou-se a preparar instrumentos
adequados para esses diagnosticos, como por exemplo: tempo para execucao das tarefas, porcentagem de
sucesso na escolariza¢ao, nimero de alunos aprovados e a formular indices para diagnosticar o éxito da
instituicao escolar (SOBRINHO, 2003; SOUZA, 2007).
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Durante esses anos, aconteceu uma expansao de ofertas educacionais, valorizou-se a formagao
de professores e instituicdes educativas. De tal modo, a avaliagao educacional desenvolveu-se e, literatura
sobre avaliagdo comegou a ser produzida. Contudo, isso nao fez com que houvesse melhorias no sistema
educativo. As avaliagoes educacionais dependiam de orcamentos e interesses locais, pois as agéncias
governamentais estavam pouco envolvidas nesse processo (STUFFLEBEAM e SHINKFIELD, 1987,
HEDLER, 2007).

O quarto periodo foi designado como Realismo e abarca os anos de 1958 até 1972. Por ocasiao
dos avangos tecnoldgicos alcancados pela Unido Soviética e a corrida espacial, os Estados Unidos
comegaram a ter sério interesse sobre os curriculos que eram apresentados aos alunos e sobre a forma de
desenvolve-los (ARANTES, 2004). As escolas se tornaram responsaveis pelo rendimento de seus alunos,
inclusive culpaveis no caso de resultados insatisfatorios. Nesse perfodo foi experimentada a necessidade de
avaliar a instituicdo como um todo: alunos, professores, conteudos, metodologias, entre outras categorias.
A avaliagao passa do enfoque quantitativo para o qualitativo, a partir desse ponto a avaliacao estava voltada
a instituicio escolar e ndo somente o aluno (BIAZZI, 2006; LONGO e ARAUJO, 2008). Desta forma, esta
temporada vai ser marcada pelo aparecimento de novas teorias, metodologias e concepgoes de avaliagao.

O quinto periodo, referido como a Era do Profissionalismo, estende de 1973 até a atualidade.
Desse momento em diante, novos modelos de avaliagao foram alvitrados e a produgio tedrica comegou a
se consolidar. “A avaliacio ganhou destaque nas institui¢oes e tornou-se um importante objeto de estudo”
(LONGO e ARAUJO, 2008).

Stufflebeam e Shinkfield (1987) sio responsabilizados pelas importantes contribui¢oes desse
perfodo: desenvolvimento e evolu¢ao da comunicagio, qualificagdao, preparacio, titulagao de avaliadores
e colaboragao de instituigbes profissionais relacionadas a avaliagio educacional. Dessa forma a avaliagao
passou a ser caracterizada como julgamento de valor, superando seu sentido descritivo e diagnostico
(SOBRINHO, 2003; CASTANHEIRA e CERONI, 2008) e esse fato tem recebido sérios questionamentos
(HOUSE e HOWE, 2001).

3 AvALIACAO: CONCEITOS EM DIFERENTES CONCEPCOES

A partir de sua consolidagio como area delimitada de conhecimento, a avaliagio educacional
tem se ampliado bastante, tornando-se um campo de saber, oportunizando para que novas areas de
conhecimento desenvolvam-se e se consolidem como ¢ o caso da avaliagao institucional.

Esse termo: “avaliagio”, possui muitos aspectos e os diversos autores mencionam opinioes
distintas quando tratam do seu conceito. O termo apresenta diferentes significados e a bibliografia também
oferece multiplas perspectivas. Com isso, apesar dessas diferentes perspectivas, este termo tem ganhado
uma maior especificidade.

No Dicionario Basico da Lingua Portuguesa, Ferreira (1995, p. 205) conceitua que avaliagao é um

“ato ou efeito de avaliar, apreciacao, analise. Valor determinado pelos avaliadores”. Avaliar é “determinar a
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valia ou valor de. Apreciar ou estimar o merecimento de. Calcular, estimar, computar. Fazer a apreciagao;
ajuizar: avaliar as causas, de merecimentos’.

Em um contexto especificamente educacional, Tyler (apud. SILVA, 1992), apresenta a avaliagao
como consistindo em analisar em que medidas o desempenho, resultados e objetivos educacionais
previamente definidos estao sendo alcangados pelo programa de ensino. A avaliagdo ¢, assim, o processo
de determinagao da extensio com que os objetivos educacionais se realizam.

Para Sordi (1995), a pratica de avaliagdo é um ato dinamico, co-participativo, nesta perspectiva
assume-se o papel de co-orientagao, nao é mais apenas uma agao supervisora, mas um ato reconstrutor em
todo o processo de avaliagao. Seja democratica formativa, educativa ou inclusiva, entende-se que a pratica
de avaliagdo exige uma tomada de posi¢do e, portanto, nao pode ser neutra. Deve ocorrer através de um
compromisso com o didlogo e com sua implementacao, isto é, com o trabalho coletivo. Deve empenhar-
se com a constru¢ao do conhecimento e formag¢ao competente, sendo assim, ela é um ato essencialmente
politico. Sabendo que a neutralidade é uma forma de pactuar e legitimar uma sociedade excludente, entao,
a avaliacao ¢ usada como um elemento para a luta e transformacao de determinada realidade (BRATTI,
2001).

Por outro lado, Luckesi entende “avaliagio como um juizo de qualidade sobre dados relevantes,
tendo em vista uma tomada de decisao” (1995, p.69). A avaliagao nao é um processo apenas técnico, ¢ uma
acao metodoldgica que inclui opgoes, percepgoes, escolhas, crengas, posicoes politicas, ideologias e perfis,
que informam os critérios por meio dos quais sera julgada uma realidade especifica. Demo (2008, p. 1),

confirma essa opiniao ao dizer que:

[...] avaliar pode constituir um exercicio autoritario do poder de julgar ou, ao contrario,
pode constituir um processo e um projeto em que avaliador e avaliando buscam e sofrem
uma mudanca qualitativa. F nesta segunda pratica da avaliacio que podemos encontrar
0 que uns chamam de avaliacio emancipadora e que, na falta de melhor expressio, eu
chamatia de concep¢ao dialética da avaliagao.

Hoffmann (1996), entende avaliagio como uma agdo provocativa que determina o ponto de
partida e a direcdo a ser tomada, considerando a reflexdo feita sobre as experiéncias, agindo na formulacao
ou reformulacdo de hipdteses. Esta avaliacio determina a vulnerabilidade do ambiente escolar e seus
sujeitos, conduzindo a uma reflexdo transformada em a¢ao, nao deve ser estatica nem ter carater sensitivo
e classificatorio, mas tem que levar em conta todo o complexo processo educativo (HOFFMANN, 1998).

Barreto (1993, p. 46), pondera de forma significativa ao afirmar que “para a maior parte dos
educadores o termo avaliagdo significa o julgamento do valor de uma iniciativa educacional”. Assim, como
outros estudiosos dizem que a avaliacio é um processo sistematico para coletar informagoes validas,
quantificadas ou ndo, sobre uma determinada realidade ou atividade, permitindo, assim, sua valoragao
e posterior tomada de decisdes objetivando sua melhoria ou aperfeicoamento. Estas defini¢des sao

unanimes em destacar a tomada de decisdes como fator importante no processo avaliativo. E oportuno

REvisTA FORMADORES: VIVENCIAS E EsTuDOS, CACHOEIRA-BA, V.7 N. 3,pP.45-62, Nov.2014

49



50

AVALIACAO INSTITUCIONAL CoMO INSTRUMENTO DE GESTAO E PLANEIAMENTO ESTRATEGICO

fazer um questionamento sobre a quem compete tomar as decisdes em uma institui¢ao de ensino superior
(ANDRIOLA, 2003; CORREA, ANDRIOLA, GOUVEIA, 2003).

Sobrinho (2003) trata a avaliagio como uma categoria que nao pode ficar ausente do progresso da
universidade. A institui¢ao de ensino necessita determinar, de maneira clara, quais os valores dominantes
nas suas praticas administrativas. A avaliagao deve ser uma atividade sistematica e permanente que implique
em uma assimilagao global e integrada da universidade, produza saberes a respeito das diversas estruturas
académicas e institucionais, implantando-se como uma ferramenta de evolu¢ao da qualidade dos aspectos
cientificos, pedagogicos, politicos e administrativo.

Dessa reflexdo, quanto ao conceito de avaliagdo, Vianna (2000), considera quatro pontos
significativos e resume o ato avaliativo como: tomada de decisao, diferentes papéis educacionais,
desempenho do estudante, critério para avaliar curso e técnicas de medida para o avaliador educacional.
A avaliacdo, de forma mais ampla, pode ser definida como um “processo” (MORALES, 2003) que visa a
coleta e a0 uso de informagdes que permitam decisGes sobre um programa educacional.

Assim, a avaliacio adquiriu significagdes diferentes no seu percurso, para os que avaliam e para
os que sao avaliados foi tecido um emaranhado de efeitos sobre os quais ha que se refletir; ha contextos
diferenciados de avaliacao (institucional, aprendizagem, do desempenho profissional, etc.); ha suposi¢oes
muito diferentes envolvidas nos processos de avaliagao: avalia-se para classificar, para diagnosticar, para
premiar, avalia-se para saber como melhorar. A palavra “avaliagio” é usada nas varias situagbes cotidianas.
Avaliam-se possibilidades, condi¢bes, coisas, atributos, pregos, enfim quase tudo ¢é avaliavel, no sentido
de que pode-se conferir valores e com isso dirigir as ag¢oes, escolhas, preferéncias, etc (CATANI, 2009;
AZEVEDO, 1980).

A avaliagio em larga escala firmou-se recentemente no Brasil como componente importante
do monitoramento da educagio superior, propondo-se nao sé a afericdo da qualidade dos resultados de

ambas como a indugdo da qualificagao pretendida para os sistemas e as institui¢oes de ensino.

4 AVALIACAO INSTITUCIONAL

Como apresentado anteriormente, a avaliagao chegou a uma escala de matura¢ao que proporcionou
sua atuagao em areas muito especificas, como na esfera institucional, que também tem conquistado seu
espa¢o particular como area de conhecimento. A avaliagao educacional pode ser compreendida entre
avaliacao da aprendizagem e avaliagdo institucional. Grande parte das bibliografias apresenta discussoes
a respeito da avaliacio da aprendizagem, como é o caso Luckesi (1995) e Vasconcelos (1998), dentre
outros, mas a importancia do tema “avaliagao institucional”, tem gerado diversas reflexdes, principalmente
quanto a metodologia utilizada para a atuacao da avaliacao nas institui¢oes do ensino superior e se fazem
necessario algumas consideragoes sobre as caracteristicas basicas e as suas perspectivas atuais.

A tentativa de um consenso comum e unico da avaliagao institucional, nao significa, no entanto,

que todos estejam de acordo quanto a maneira pela qual a avaliacao deve ser feita, e menos ainda sobre

REevisTA FORMADORES: VIVENCIAS E EsTuDOS, CACHOEIRA-BA, V.7 N. 3,pP.45-62, Nov.2014



PaTRICK VIEIRA FERREIRA

como seus resultados podem vir a ser eventualmente utilizados. Seus conceitos, por melhores que sejam,
refletirdo sempre valores de pessoas, e sempre existirdo outras que pensarao de forma distinta.

A avaliacdo institucional é uma proposta de avaliagio como gestao e sua intencao ¢ otimizar
o rendimento escolar pela criagdio de uma cultura de discussio dos niveis de aproveitamento escolar,
pois mediante a mensuracio do desempenho escolar do aluno, determina-se o mérito da instituicio. F
um meio de julgamento das politicas publicas, planos ou projetos e visa o aperfeicoamento da qualidade
da educagio. Destina-se avaliar um 6rgao ou institui¢io e promover sua autoconsciéncia, garantindo as
informagoes necessarias para tomada de decisdo do gestor, que também ¢ avaliado no processo; e tem a
finalidade de melhoria da qualidade das atividades desenvolvidas e comprometimento com a aprendizagem
de todos e com a transformacio da sociedade (BELLONI, 2000; BELLONI, MAGALHAES e SOUSA,
2003; MUSIS, 2006; RAPOSO, 2000).

Na drea de gestao, a Avalia¢ao Institucional aparece como ag¢ao estratégica de acompanhamento,
controle e proposicao destinada a qualificagao do trabalho realizado, impreterivelmente a gestao da
institui¢ao educacional implica na tomada de decisdes e na sua respectiva execugao e avaliacao

O conceito de avaliagdo institucional para a Comissaio Nacional de Avaliagao da Educagao
Superior (CONAES) refere-se aquela que vé a instituicao educacional como uma totalidade integrada,
buscando identificar o grau de coeréncia que ha entre sua missao e as politicas institucionais efetivamente
realizadas (MEC/CONAES, 2004).

Por essa razao, a CONAES entende que ela deve ser realizada como um processo ciclico,
criativo e renovador de andlise e sintese das dimensoes da IES. Na medida em que se torna uma atividade
permanente, a Avaliacao Institucional pode ser instrumento de construgao e consolida¢ao de uma cultura
de avaliagao (PEIXOTO, 2009).

Aanalise dessa perspectiva esta estruturada em torno do conceito da “metodologia de avaliagao™ que
inclui o tipo de avaliagao (externa e interna), as fun¢des da institui¢ao escolar (educativas e administrativas),
os critérios (etapas e instrumentos do processo de avaliacio) e a utilizacao dos resultados da avaliagao
(recomendagdes, pareceres, sangdes e pilotagem do sistema).

De acordo com Fernandes (2001), existem duas correntes de pensamento a respeito da avaliagao
institucional em educagao: avaliagdo meritocratica ou para controle; e avaliagio para transformacio e
aperfeicoamento.

A avaliagdo meritocratica ¢ a que recentemente estd em maior proeminéncia e aponta
identificar quem sabe mais, desempenha ou tem melhores resultados (FERNANDES, 2001). E um
método competitivo, que compara escolas com realidades e perfis diferentes e, prioriza o ranking entre
institui¢Oes. Nessa vertente, ao se avaliar os estabelecimentos de ensino em larga escala e ao se considerar
as performances dos alunos, fora do seu contexto, para exame da qualidade de ensino, o 6rgao avaliador,
interessado na execugao de suas exigéncias, difunde a ideia de que a instituicdo de ensino ¢ a unica

responsavel por esse desempenho, o que de fato nio é a realidade. A performance dos alunos, medido
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por meio desse tipo de avaliagdo, tem ganhado o status de indicador da eficiéncia da prépria escola e,
conseqiientemente, do proprio sistema de ensino. Lafond (1998), faz sérias criticas a esse método, pois
dessa forma, se desconsidera todo o processo e se foca apenas no resultado, tem apenas valor estatistico,
sem trazer auxilio algum a institui¢ao avaliada.

A avaliagdo para transformagao e aperfeicoamento considera a avaliacao institucional como
um instrumento para o aperfeicoamento da educacido. Ela prioriza a identificacio de dificuldades e
sucessos e, a partir daf, formula agdes com o objetivo de transformacao e melhoria da escola e do sistema
educacional. Contraria a criagao de rankings, é vista como meio para construir uma escola e um sistema de
ensino com qualidade (FERNANDES, 2001).

A avaliagdao das institui¢des deve de ser uma ferramenta de facil execugdo, que permita uma
analise no andamento dos projetos e nao apenas um julgamento posterior. Pode ser ineficaz um processo
avaliativo com aplicagoes descontextualizadas e incoerentes. Nesse sentido, ¢ importante que a avaliagao
respeite critérios de pertinéncia, eficiéncia, eficacia e de oportunidade. Para isso a avaliagao institucional é
dividida em avaliacdo interna ou autoavaliagao, externa e ainda a meta-avaliacao, com a intencao de se ter
uma abordagem multifacetada da instituigao.

Bertelli e Eyng (2004) delineiam essas modalidades descrevendo de que na perspectiva da
avaliagdo interna ou autoavalia¢do, seus mecanismos deverdo ser capazes de compreender o que esta
acontecendo na institui¢ao, por meio dos dados alcancados, como também, sugerir agbes de progresso,
requerendo corre¢oes imediatas, para os casos que forem identificados ou diagnosticados. Estefania e

Loépez, (2001, p. 30), entendem a avaliagdo interna como

[.] o processo intencional da comunidade educativa para analisar, compreender, ¢
interpretar de maneira cooperativa a atividade educativa da instituicdo, o que ajudara
a conhecer os pontos fortes e fracos de sua organizacio e funcionamento e a realizar
propostas de melhoria que ajudem a melhorar a pratica educativa.

Por meio da avaliagdo interna, as instituicGes tém a oportunidade, além de obter diagnosticos
que lhe dardo assisténcia nas decisoes a serem tomadas, de expor seus pontos fortes, bem como, suas
limitagoes, mostrando suas intengoes, através de suas atividades diarias que envolvem o ensino, a pesquisa
e a extensdo. Ela devera se tornar um momento de reflexdo da institui¢do e principalmente o instrumento
para o desenvolvimento da comunidade académica. Tendo como motivag¢ao principal o acompanhamento
dos projetos de escola, no quadro de uma dinamica de desenvolvimento organizacional.

No processo da avaliagdo externa ou heteroavaliagido, ¢ feita por uma equipe imparcial, que
contribui para a observagao dos limites institucionais apontados pelos procedimentos avaliativos.
Geralmente devem identificar as limitagdes existentes que possivelmente nao seriam visto por quem
esta envolvido no processo. Fla oferece elementos para que a institui¢ao reflita seu desenvolvimento. Os
avaliadores verificam a pertinéncia da autoavaliagio realizada pela instituigao e utilizam os resultados dessa

para definir linhas gerais de passos a serem desenvolvidos no ambiente a académico (NOVAES, 2011).
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Por fim, ainda existe a meta-avaliagdo, que Bertelli e Eyng (2004) classificam como o processo
em que as institui¢des de ensino superior poderdo comparar as avaliagoes interna e externa, tendo como
objetivo, a tomada de decisdes para melhorar as condi¢des institucionais, bem como, de preparar as novas
etapas da avaliacio. Levando em consideragiao todo o processo, a meta-avaliagao ¢ “uma visao critica do
processo avaliativo” (BIELSCHOWSKI, 1996, p. 31).

5 A AVALIACAO E A GESTAO UNIVERSITARIA

Se tratando dos processos sistematicos de avaliagiao universitaria pelo Estado brasileiro, observa-
se que apesar da variedade de mecanismos, os processos sempre estiveram atrelados a uma visao estatal de
controle e cobranga de resultados. Parecendo se aproximar mais de um mecanismo de prestagao de contas
das institui¢des, do que um processo de avaliacio que privilegiasse a melhoria do sistema e engajada com
a qualidade (BOTH, 1997, p. 33 e 34).

Os indicadores utilizados pelos mecanismos avaliativos estio muito mais voltados a uma visao
reguladora das atividades das institui¢oes de educagao superior, muito mais atrelados a obtengao e aplica¢ao
de recursos do que as suas reais necessidades.

Com as mudangas na concep¢ao de educagao e de administragao das instituigdes educativas, com
a ampliacao dos espagos de exigéncia social por uma maior e mais efetiva participagao, com a aplicagao
do principio de gestio democratica, nao se pode mais manter os mesmos critérios de avaliacio das
universidades brasileiras.

Assim, busca-se uma “nova’ perspectiva de avaliacao que atenda as demandas sociais;

[.] nem a educagio nem a avaliacgdo podem ser compreendidas como processos
tecnicistas desligados de valores; a avaliagdo nio pode visar unicamente comparar, de
modo asséptico, resultados conseguidos com objetivos preestabelecidos, observaveis
e quantificaveis; compreender uma situa¢do onde interagem seres humanos com
intencionalidade e significados subjetivos requer levar em consideragdo as diferentes
posicoes e opinides mediante as quais os individuos interpretam os fatos e os objetivos
e reagem nas diferentes situagOes; a énfase desloca-se dos produtos para os processos
da pratica educativa; requer uma metodologia sensivel as diferencas, aos acontecimentos
imprevistos, a mudanga e ao processo, as manifestacoes observaveis e aos significados
latentes; a informagao nao ¢ univoca, nem monopdlio de um grupo ou estamento
(SOUZA, 1997, p. 270).

Essa nova dimensao da concep¢ao administrativa precisa ser revista pelos principios avaliativos
aplicados as IES. Nao se pode mais responder as exigéncias sociais com dados estatisticos e tabelas
quantitativas exclusivamente. Os mecanismos de avaliagdo necessitam apresentar respostas a sociedade,
ou seja, precisam realmente avaliar as instituigdes de ensino superior como um todo, apresentando seus
resultados de maneira que a populagao em geral possa compreender, afinal, como essas institui¢des podem

contribuir para a melhoria da vida cotidiana do cidadao comum.
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Parafraseando Elpo (2004), nao se pode mais avaliar a gestao das institui¢des de educagao superior
como administracdes organizacionais, a luz das teorias exclusivas da administracio em geral. E preciso levar
em conta que as universidades, antes de qualquer coisa, sao instituigdes educativas e, por isso, respondem
de forma diferenciada aos principios de gestao.

Tomando o termo gestao no sentido mais amplo, compreende-se que, no ambito da educagdo
supetior, a avaliacao institucional deveria implicar mudangas no processo de planejamento; de decisdes,
na organizagao curricular, na infraestrutura, no quadro de pessoal, no sistema normativo € N0 processo
de mudanca organizacional e pedagdgica (OLIVEIRA e FONSECA, 2007). Além disso, a avaliagao
institucional precisa, de alguma forma, contribuir para a reflexao acerca do processo ensino-aprendizagem

e com a produgao de um planejamento para uma gestao educacional eficaz.

6 A CULTURA DE AVALIACAO cOMO METODO DE GESTAO ESTRATEGICA

As decisoes dos gestores e administradores se baseiam em conhecimentos cientificos solidos,
com isso, deve existir amplo consenso quanto a ideia de que qualquer decisio deve ser acompanhada
de avaliacSes sistematicas. . fundamental destacar que a avaliacao deve orientar o desenvolvimento e a
inovagdo das areas que envolvem a educacio. De igual modo, se considera que a avaliagdo constitui um
meio que permite construir conhecimento axiolégico, dessa maneira, avaliar nao ¢ unicamente obter dados
e informacdes estatisticas, mas implica ir mais além, de modo que a avaliagao favorega o desenvolvimento
de uma cultura: a cultura de avaliacao.

Esta ideia se traduz na necessidade de avaliar todos os niveis do sistema de educacional, de criar
uma verdadeira cultura avaliativa, permitindo que qualquer decisdo seja tomada com base em evidéncias
comprovadas. Esta perspectiva é coerente com uma proposta de formacao de cultura na qual a avaliagao tem
o sentido de se incorporar a rotina das institui¢des, acompanhando todo processo de planejamento e gestao
estratégica. Isso esta intimamente relacionado com a criacdo e fortalecimento da cultura organizacional
como recurso que auxilia no processo de integragao entre avaliacao e planejamento estratégico.

Atualmente, o significado da cultura de avaliacdo institucional ¢ uma exigéncia para todos os
ambitos. A educagao enfrenta o desafio de conservar o que deve permanecer nas instituigdes: esséncia e
valores, e de adaptar o que deve ser mudado, conforme a dinamica que se desenvolve no processo.

Praticar avaliagdo institucional sem antes instaurar a cultura de avaliacdo parece ser inviavel para
garantir a realiza¢do e a continuidade do processo avaliativo. Por outro lado, sabe-se que a cultura de
avaliacdo se desenvolve a partir de sua pratica, o que garante a vivéncia dos principios propostos para a
avaliagdo pelos seus gestores.

Este paradigma implica na ruptura do individualismo, levando ao planejamento conjunto, a
reflexdo compartilhada, a coordenacao intensa, ao trabalho em equipe, a solugao de problemas e a agdo em
equipes responsaveis constituidas no interior das instituicbes educativas, entre outros.

A IES aparece como a unidade funcional de planejamento, trabalho, avaliacao, desenvolvimento
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e inovagao. Esta situacdo exige um contexto que permita executar condi¢oes de trabalho que facilitem
seu desenvolvimento, e motivacoes que atuem sobre os profissionais para que suas convicgdes nao se
convertam em contradi¢do viva e um paradoxo. Propor que as IES articulem sua vida sobre projetos
compartilhados e exigir que a agao tenha congruéncia e coesao, requer tempo, objetivos, estratégias, espagos
e dinamicas de participagoes diferentes baseados na a¢ao coletiva. Como Martinez e Villalob (2006, p. 16)
j4 ha haviam dito: “ndo basta um discurso convincente. F preciso criar condigdes: fazer visivel o invistvel,
e explicito o tacito”.

Atualmente, a avaliagao institucional é considerada uma ferramenta fundamental para a melhoria
continua de processos e resultados. Deve estar comprometida na busca pelo aprimoramento integral da
pessoa e das institui¢oes.

A avaliagao, por sua propria natureza constitui um momento inevitavel da atividade educativa. De
uma ou outra forma, tem estado sempre presente no processo de desenvolvimento dos sistemas educativos
contemporaneos. A cultura de avaliagdo manifesta a necessidade de estabelecer mecanismos de orientagao
que permitam conhecer o terreno pelo qual se transita e que ajuda a decidir a dire¢do a seguir com a
maior seguranca possivel. Essa é precisamente a func¢ao que a avaliagao, em todos os ambitos, elementos e
aspectos desempenham. Porque o que nao se avalia ndo melhora.

A cultura da organizagao voltada a avaliagao contribui decididamente na evolugao da qualidade
dos contextos, atores, processos e resultados (CASTILHO, SANTOS e GARDIN, 2000, p. 2). A presenga
desse tipo de cultura constitui um elemento fundamental para se obter e difundir informagdes claras,
objetivas e confiaveis acerca do estado da institui¢ao e dos seus elementos constitutivos. Ela deve estar
empenhada em potencializar a continuidade das a¢des e dos processos avaliativos que contribuem para
levar a qualidade da educagio e da instituigao.

Uma das tarefas prioritarias da cultura de avaliagao ¢ promover uma informagdo pratica que
sifva para que as institui¢oes se diagnostiquem, planejem e projetem avaliagdes, mediante adequados
métodos, oferecendo informacao valiosa sobre o funcionamento a fim de tomar decisdes democraticas
assumidas pela comunidade escolar. Essa cultura sensibiliza as institui¢des de ensino para que os atores
do processo educativo apliquem instrumentos de avaliagdo de acordo com cada problematica. Isto é,
para a analise avaliativa se requer uma situagao concreta, pois facilita a adaptacio do modelo de avaliacao
institucional interno pelas equipes ou Comissdes Proprias de Avaliagao (CPA); também para o modelo
externo, executado por uma equipe de docentes e autoridades correspondentes enviadas a instituicao; e
finalmente a meta-avaliacao, uma sintese de ambos os modelos. Todo esse processo deve estar voltado a
buscar a qualidade e o aperfeicoamento da institui¢ao.

Com tudo isso, a cultura avaliativa propoe tornar mais atrativa a avaliagdo institucional a fim de
que a organizagao e sua estrutura tornem possiveis as intengdes das inovagdes, reformas e revolugdes
educativas.

No fundo, a cultura de avaliagio representa a atitude do empenho da comunidade académica
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no avango da qualidade do servigo, pensando sempre nos aspectos a serem melhorados, aperfeicoados,
desenvolvidos e potencializados.

A cultura da instituicao reflete os problemas e instrumentos de avaliagio da institui¢do, sua
metodologia, assim como seus programas de ensino. Todos estes aspectos de ordem tedrica e pratica sao
gerados a partir de uma necessidade institucional: realizar a avaliagdo dos contextos, atores, processos
e resultados. Essa cultura facilita que os gestores realizem programacoes e atividades gerais de maneira
coletiva e elaborem documentos que permita e exija a participagao de membros da comunidade académica
(FUGUET, 2001). Portanto, isso tem orientado a atuagao do profissional e facilitado o controle externo
da instituicao.

Em conformidade com a Comissao Nacional de Avaliagio da Educa¢ao Superior (CONAES)
(INEP, 2004), o processo de autoavaliagio, como um processo continuo, deve se constituir em um
instrumento de construcao e consolidacao da cultura de avaliagio na institui¢ao, fazendo com que a
comunidade interna se identifique e se comprometa com o processo avaliativo. O seu carater formativo
deve possibilitar o aperfeicoamento pessoal e institucional dos membros da comunidade académica, na
medida em que instiga os envolvidos na avaliacao a refletir sobre a institui¢ao, o que, regra geral, leva a uma
tomada de consciéncia institucional. Segundo Ristoff (2004), um dos desafios do SINAES ¢ desenvolver,
nas IES, essa cultura de avaliacio.

Resisténcias ao processo avaliativo podem ser entendidas como manifestagdes das tensoes geradas
pela expectativa do uso dos resultados e das tomadas de decisao vinculadas a eles. No entanto, vale ressaltar
que algumas reagoes de resisténcia podem sugerir a necessidade de avango no desenvolvimento da cultura
de avaliacdo na instituicao ou de determinado setor da instituicao.

As resisténcias podem apresentar-se de maneiras diversas e influenciam a participa¢ao da
comunidade académica em procedimentos avaliativos e uso dos resultados em agbes de planejamento e
decisdao. Podem, inclusive, gerar tensdes com relagao as propostas de um plano de avaliagao e inviabilizar
algumas etapas do processo.

Aidentificagao da necessidade de desenvolvimento de cultura de avaliagao nao deve ser desprezada
ou tratada de maneira desarticulada do processo avaliativo. Desconsiderar como a institui¢ao e ou alguns
de seus segmentos se apresentam desfavoraveis a avaliagdo pode comprometer o processo.

Medidas que motivam a participag¢ao contribuem com a implantagio da cultura de avaliacio e
colaboram com a formacao da atitude cidada e ética por parte dos atores envolvidos na avaliagao. Embora
cada segmento de uma IES se comporte de maneira propria, é esperado que os setores que menos
participam do processo tenham menor avango na cultura de avaliagdo em func¢ao da propria experiéncia
de avaliar ou de ser avaliado.

Para Faundez (1999), a cultura é um processo associado a ideologia organizacional, responsavel
pela implantacao de normas, valores e crengas nos integrantes da comunidade. Alerta para a importancia

de vencer as resisténcias e os temores, tais como, a desconfianga no sistema e as experiéncias anteriores
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de avaliacao que desfocam do atual. O autor destaca a importancia de considerar os temores gerados pela
expectativa do uso dos resultados para fins que nao os propostos para a avaliacao. Tém sido considerados
fatores importantes para o desenvolvimento da cultura de avaliagao: o esclarecimento sobre o significado
da autoavalia¢do, a sensibilizagdo dos atores envolvidos, especialmente os que ocupam papel de lideranga
na instituicao, e o uso dos resultados.

Gerar uma cultura de avaliacao no ambito institucional ¢ um processo estratégico que demanda
tempo e esforco e que deveria permitir remover os distintos obstaculos que impedem instaurar a avaliagao
institucional como atividade permanente nas institui¢des de ensino.

Segundo Ristoff (1999), a cultura de avaliagdo ¢ resultado do conjunto de valores académicos,
atitudes e formas coletivas resultantes do exercicio demorado das fungdes existentes na universidade.
Essa consideragao ¢ util para compreendermos a cultura de avaliagdo como relacionada as praticas da
comunidade académica, em especial a pratica avaliativa.

A cultura de avaliagdo é um conceito em desenvolvimento, vinculado a uma teoria de acio em
avaliacdo, a necessidade de repensar a avaliagdo e suas praticas e uma mudanca de atitude e de apreciagao
para avaliagdo. E importante de que este conceito se amplie, se fortaleca e ancore nas instituicoes de
educagao superior, Bolsegui e Fuguet (20006, p. 93), apresentam alguns elementos e caracteristicas que

podem contribuir para a sua consolidagao, entre elas:

* Formar de maneira permanente na avaliagdo tanto o corpo docente, quanto os
atores do quadro diretivos.

* Promover espagos permanentes de reflexdo e capacitagio nesta area.

* Conceber a avaliagio como um processo continuo, permanente, contextualizado,
flexivel, de maneira formativa e participativa.

* Gerar mecanismos e sistemas proprios de avaliagao.

* Iniciar processos de avaliagdo internos, os quais criem uma participagao ativa da
comunidade universitaria.

* Propiciar a necessidade de negociagio e participagdo dos atores.

* Promover a autoavaliagio como um exercicio diario de atividade do docente, do
departamento e de toda a instituigao.

* Desenvolver processos de avaliagio em um contexto de promogcao de valores tanto

para a convivéncia social como para o desenvolvimento humano.

A autoavaliacao em IES tem valorizado agGes mais nos setores académicos do que nos setores
administrativos, que envolvem o corpo técnico-administrativo. Portanto, alunos, professores e gestores
académicos tém participado mais de etapas de autoavaliagio do que o corpo técnico-administrativo e
os gestores. Hssa realidade mostra a importancia de entender como esse segmento da IES responde a
autoavaliagao e como pode contribuir para a evolugao da cultura de avaliar.

A cultura da avaliagdo institucional é construida com a pratica avaliativa. A aplicacio dos

principios e dos valores proclamados para o processo ajuda a comunidade académica a aceitar a avaliagao.
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Essa aceitagao aumenta na medida em que os atores entendem os principios da avaliagio adotados pela
instituicao. Com base nessa compreensao, a comunidade percebe seu objetivo principal, que é o diagnostico
da realidade para buscar a melhoria.

A possibilidade de construgao de processos democraticos de autoavaliagao, alicercados nos
principios de autonomia e de construgao de uma cultura avaliativa orientada para a autogestao, deveria ser
o modelo ideal na formacio de uma cultura de avaliacio. E por meio dela que os gestores da IES estardo
mobilizando e envolvendo os atores e participantes da comunidade académica para empenhar-se em
desenvolver e aperfei¢oar o servico prestado pela instituicao. Mas, como ja foi mencionado anteriormente,
sem a participagdo da administragdo nos processos de autoavaliagao fica inviavel ou indefinido o resultado
nas agoes geradas pela avaliagao institucional, consequentemente o planejamento fica fadado ao fracasso
por ndo estar ciente das melhorias propostas pela comunidade académica, os quais geralmente estao mais

envolvidos com as diversas situacoes cotidianas da instituicao.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Trés grandes desafios devem ser enfrentados para desenvolvimento e implementa¢ao de um
processo de avaliagao orientado para a gestao estratégica: garantir participagao representativa dos grupos
de referéncia na defini¢do dos principios, objetos, critérios e usos da avaliagio; dar poder aos grupos
académicos, tornando-os coparticipantes e responsaveis pelo seu proprio processo de avaliagao; e criar
uma cultura de auto avaliacao e autorreflexao que possibilitasse um debate critico e informado sobre os
programas e projetos académicos e o uso dos resultados para informar o processo de tomada de decisoes
em todas as instancias.

A auséncia de familiaridade com a teoria e a pratica da avaliagdo, notadamente de uma avaliagio
orientada para a gestdo estratégica cria um novo papel para os gestores e participantes do processo,
atuando como um nucleo de apoio, o que pode envolver, entre outras fungoes e atividades: orientagdes
para o processo de sensibilizacdo e para a identificagao de objetos, indicadores e descritores qualitativos da
avaliacdo e para o desenvolvimento e uso de metodologias e instrumentos de aprimoramento da instituigao.

Alcangar uma aproximagao conceitual dos significados de cultura de avaliagio é uma tarefa
que ainda nao esta concluida. Com esta investigagdo se aspira abrir um caminho que convide outros
educadores a continuar o percortido. F conveniente reiterar que o conceito cultura de avaliacio, aponta
para os processos de avaliagao nas instituicdes de ensino superior, a necessidade de instaurar o costume de
avaliar e de atribuir maior importancia a avaliagao, como processo associado a mudanga e a transformagao

universitaria em todos os momentos.
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Resumo

O presente artigo analisou o sofrimento psiquico e o prazer no trabalho de professores do Ensino
Fundamental de Cachoeira-BA. O trabalho satisfatorio determina prazer, alegria e, sobretudo,
saude, tratando-se de um investimento afetivo. Enquanto que o trabalho penoso, desprovido de
significacio, sem reconhecimento ¢ uma fonte de ameagas a integridade fisica e ou psiquica. O
problema desta pesquisa surge mediante essas implicagdes: Que elementos existentes no ambiente
de trabalho estdo relacionados as vivéncias de prazer e sofrimento do professor? O presente estudo
buscou analisar os elementos existentes na organizagao e nas condi¢oes de trabalho que influenciam
a saude mental do professor das séries iniciais. Tratou-se de um estudo qualitativo, com base na
teoria da Psicodinamica do trabalho apresentada por Dejours (1999), do qual participaram oito
professoras dos anos iniciais de escolas publicas de Cachoeira-BA. Para coleta de dados foram
utilizadas entrevistas individuais com roteiro semi-estruturado. Para analise dos dados foi realizada
a técnica de andlise de conteudo proposta por Bardin (1977). Foi possivel identificar no cotidiano
do trabalho das professoras, elementos que tém contribuido para o sofrimento, como: a indisciplina
dos alunos, a carga excessiva de trabalho e a auséncia dos pais na escola; assim como os sinais
de adoecimento como, problemas de audicio, problemas na voz, pressao alta e também doengas
de herpes devido ao estresse. Os elementos identificados relacionados com o prazer no trabalho
foram: reconhecimento pelos pais e alunos, os relacionamentos com os colegas, pais e alunos, como
também a satisfacdo de ensinar algo a outros. Foi também verificada a realizacio de atividades extra-
escolares como estratégia defensiva de enfrentamento.

PALAVRAS-CHAVE: Professor. Saude. Trabalho.

1 INTRODUCAO

O trabalho ¢ algo fundamental para a sobrevivéncia de todo ser humano, pois é o mesmo
que tem determinado o futuro digno de homens e mulheres. Segundo a Revista Brasileira de Saude
Ocupacional (1998, p.116), o trabalho possui um duplo carater: por um lado é fonte de realizagdo,
satisfagdo e prazer, estruturando e conformando o processo de identidade dos sujeitos, por outro, seus
elementos podem transformar-se em fatores patogénicos, tornando-o nocivo a saude.

E de suma relevancia que os profissionais que trabalham no ambiente escolar e especificamente
os docentes gozem de plena saude e bem estar, a fim de poderem desenvolver seu trabalho com prazer
e satisfacdo, de maneira que haja melhor ensino e aprendizado. Na escola, o professor é o profissional
que possui o papel de maior destaque, pois estabelece um vinculo mais direto com o aluno. Por isso,
muitas vezes ele acaba sendo uma referéncia em muitos aspectos, inclusive nos comportamentos e
praticas relacionadas a satude. Para Lipp (2002), se o professor ndo estiver comuma boa saide fisica e
mental torna-se dificil desenvolver com satisfacdo ou eficiéncia seu trabalho, bem como transmitir algo

positivo para os alunos.
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Em determinados ambientes de trabalho existem elementos que podem levar o profissional ao
sofrimento e até mesmo ao adoecimento. Isso acontece devido as tarefas que realizam nas condicoes
em que estao inseridos. Canguilhem (1990, p.133) afirma que as doengas funcionais “sao quase todas as
perturbagdes de ritmo, devido as fadigas ou a estafa, isto é, a qualquer exercicio que ultrapasse a justa
adaptagao das necessidades do individuo ao seu meio”. No cotidiano os horarios sao desrespeitados,
horas de sono siao perdidas, a alimentacao ¢ prejudicada e o tempo para o lazer ¢é ignorado. O resultado
¢ muito cansago ou o que se pode chamar de estresse. Segundo Lipp (2007, p.15), quando o trabalho
¢ desprovido de significa¢iao, nao ¢ reconhecido ou é uma fonte de ameagas a integridade fisica e ou
psiquica, acaba por determinar sofrimento ao trabalhador.

E necessario lembrar que o trabalho é fundamental na vida das pessoas, pois ¢ a fonte de garantia
de subsisténcia e de posi¢ao social. Nao obstante, quando o mesmo ¢ feito e nio ¢ reconhecido ou nao
¢ feito com satisfacdo,este se torna um fardo, levando a sérias frustracoes e até ao adoecimento fisico
e mental. Nosso problema de pesquisa surge mediante estas implicagoes: Que elementos existentes no
ambiente de trabalho estio relacionados as vivéncias de prazer e sofrimento do professor?

O presente estudo buscou analisar os elementos existentes na organizagao e as condigoes de
trabalho que influenciam a saide mental do professor das séries iniciais. Especificamente, procurou
identificar os elementos existentes na organiza¢ao do trabalho e que influenciam nas vivéncias de prazer;
investigar quais os elementos existentes no trabalho que levam ao sofrimento e ao adoecimento; além de
analisar quais sdo as estratégias defensivas usadas pelos professores diante da realizacao do seu trabalho.
Neste sentido, foi utilizada como aporte tedrico a teoria da Psicodinamica do Trabalho (DEJOURS,
1992; DEJOURS, ABDOUCHELI, 1994), que procura analisar dinamicamente as vivéncias subjetivas

de prazer e sofrimento de trabalhadores na realizagao de sua atividade.

2 O TraBALHO DocCENCIA

A Organizagao Mundial da Saude — OMS — define o termo saude como: “um estado de completo
bem estar fisico, mental, social e ndo apenas a auséncia de doencgas”. Segundo Vasconcellos (1996), a
saude ¢ tida como um direito fundamental e essencial para o desenvolvimento social econémico. De
acordo com a Revista Brasileira de Saide Ocupacional (1998), para se inserir no mercado de trabalho,
seja qual for a profissao, é importante que o individuo esteja em perfeito estado de satisfagao fisica e
mental para desenvolver sua atividade laboral de forma agradavel e produtiva.

Na perspectiva de Lipp (2007), o trabalho satisfatério, determina prazer, alegria e, sobretudo
saude, tratando-se de um investimento afetivo. Podemos perceber que o trabalho faz parte da vida do
homem, mas tem que ser feito de maneira que o mesmo sinta prazer. Caso contrario, doengas tanto
fisicas como mentais podem advir. Quando se trata da inser¢ao no trabalho em instituicdes escolares

nao é diferente.
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Até a década de setenta, o professor tinha certo prestigio social, mas com as transformacdoes
ocorridas na sociedade, perdeu o seu reconhecimento, e apenas estendeu sua atuagao profissional. Além
de ensinar, deve participar da gestdo e dos planejamentos escolares, o que exige um envolvimento
maior do professor que se amplia a uma atuag¢ao junto as familias e junto a comunidade. (GASPARINI,
BARRETO, ASSUNCAO, 2005).

Diversas sao as situagdes de trabalho que podem desencadear ansiedade e, por consequéncia,

sofrimento nos professores.

A insatisfacdo e a falta de perspectiva de crescimento desestimulam os professores
que passam a ver escola e suas atividades como um fardo pesado e sem gratifica¢do
pessoal minguando suas forgas internas motivacionais no dia-dia. O resultado é queda
no desempenho, frustracio, alteracdo de humor e consequéncias fisicas e mentais.

(LIPP, 2006, p.16).

Segundo Névoa (1999, apud OLIVEIRA 2009, p.43) a falta de condi¢des de trabalho
muitas vezes dificulta a execugao de praticas educativas inovadoras. Os professores sao fortemente
influenciados pelo contexto em que trabalham: horarios, normas internas, regulamentos, organiza¢ao do
tempo e do espago, etc. Camargo e Neves (2002, apud OLIVEIRA, 2009) ressalta que nos dias atuais
a malioria das doengas é “influenciada por uma combinag¢ao de fatores biologicos, fisico, psicolégico
como pensamentos, sentimentos afetivos, e sociais (relacionamentos)”. Estes interferem nos processos

mentais e, em consequéncia disso, na saude mental do individuo.

3 A PsicopINAMICA DO TRABALHO

A Psicodinamica do Trabalho apresenta-se hoje, na cena académica, como um modelo tedrico
preocupado com os processos dinamicos e complexos que ocorrem no nivel mental dos trabalhadores
quando estes se deparam com as demandas das situagdes e organizagao do trabalho. Até o inicio dos
anos 1990 ela era denominada Psicopatologia do Trabalho, até esta adquirir novo enfoque.

Segundo Clot (1995 apud Dejours, 1999), o conceito de Psicopatologia doTrabalho era muito
estreito para englobar fenémenos que nio se reduzissem as manifestacdes moérbidas. Ou seja, nao
poderia apreender, além da morbidez, a prépria dinamica interna das situagdes que talvez solicitassem a
observagao, por exemplo, do prazer no trabalho.

Ja no final da década de 70, as investigagdes no campo da Psicopatologia do Trabalho
passaram a se interessar pelas consequéncias mentais provocadas pelo trabalho, apesar da auséncia de
identificacdo de patologias mentais especificas relacionadas ao trabalho. Segundo Dejours (1999), ao
invés de se detectar as doengas mentais no trabalho, registrou-se que, em sua maioria, os trabalhadores
permaneciam na normalidade. Surge, entdo, uma questao que serviu de base para um salto qualitativo

nos estudos da area: “Como fazem os trabalhadores para niao ficarem doentes frente a situagdes de
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trabalho deletérias?”. Neste contexto ¢ que surge a Psicodinamica do trabalho.

O sofrimento pode desembocar em logica tanto defensiva (sofrimento patogénico) como
criativa, ou seja, prazer e sofrimento sio entendidos como duas linhas que nao se excluem, mas que
também nao se cruzam obrigatoriamente (DEJOURS, ABDOUCHELI, & JAYET, 1994).

Dejours e colaboradores (1994) distinguem dois tipos de sofrimento: o sofrimento criador
e o sofrimento patogénico. Este ultimo surge quando todas as possibilidades de transformagao,
aperfeicoamento e gestao da forma de organizar o trabalho ja foram tentadas, ou melhor, quando somente
pressoes fixas, rigidas repetitivas e frustrantes, configuram uma sensa¢ao generalizada de incapacidade.
Ja o sofrimento criativo segundo Dejours (1992) ocorre quando o individuo passa a elaborar solugdes
originais que favorecem ou restituem sua saude. O sofrimento criativo chega a atribuir um sentido ao
trabalho realizado, concedendo ao sujeito a possibilidade de construcao de uma identidade.

O sofrimento que afeta aos trabalhadores é causado também pela falta de reconhecimento das
tarefas desenvolvidas pelos mesmos em suas fung¢des. Segundo Dejours (1999), o reconhecimento do
trabalho realizado ¢ importante para o prazer do trabalhador sendo que desse depende, o sentido do
sofrimento. Logo, a forma possivel de submeter esse sofrimento sera dar sentido e reconhecimento ao
trabalho. Neste contexto, o individuo se propde a uma agao que promove descobertas, fazendo com
que este experimente e transforme de maneira criativa sua atividade, criando solugdes inéditas frente as
situagoes em seu trabalho. Assim, o surgimento de estratégias defensivas alivia ou combate o sofrimento

psiquico, transformando o mesmo em vivéncias de prazer.

Quando o sofrimento pode ser transformado em criatividade, ele traz uma
contribuicdao que beneficia a identidade. Fle aumenta a resisténcia do sujeito ao risco
de desestabilizacao psiquica e social. O trabalho funciona entio como mediador para
a saude. (DEJOURS, ABDOUCHELLL, 1994, p.137).

Sendo assim, em meio ao sofrimento, o trabalhador é capaz de desenvolver estratégias defensivas,
que “levam amodificagao, transformagao e,em geral, a eufemizacao da percepgao que os trabalhadores tem
darealidade que os faz sofrer”. (DEJOURS, 1999). Anna Freud (2010), classifica os mecanismos de defesa
de um modo geral como uma distor¢ao do ego para proteger a personalidade contra determinada ameaga.

A Psicodinamica do Trabalho utiliza o conceito “mecanismos de defesa” sob o ambito
organizacional, onde o objeto de estudo sao as formas de defesa do trabalhador contra o sofrimento
laboral. Ao desenvolver suas atividades, o trabalhador usa estratégias de defesa diante de situagdes

complexas e perigosa. Segundo Dejours:

Os trabalhadores elaboram defesas individuais e coletivas para lutar contra o sofrimento,
de maneira que esse nao ¢ imediatamente localizavel. Parte-se assim, da compreensio
de que os homens nio estdo passivos em relagdo a organizacio do trabalho, mas sdo
capazes de se proteger elaborando defesas que escondem ou evitam o sofrimento que
os acomete. (1987, p.103).
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Em alguns casos o sofrimento pode apresentar-se sob a forma de bom humor. Nesse caso, o
trabalhador constréi um subterfugio para manifestar seu sofrimento, sem que 0 mesmo apare¢a COmo
tal. Essa estratégia parece evitar que ele sofra o destino do adoecimento. Dejours, Abdoucheli e Jayet
(1994), afirmam que o sofrimento se encontra entre o funcionamento psiquico e mecanismo de defesas
por um lado, e pressdes organizacionais por outro, propondo entio o que hoje é conhecido como
“estratégias defensivas” (que podem ser individuais ou coletivas) adotadas pelos trabalhadores a fim de
evitar a doenga e preservar o equilibrio psiquico.

Para Dejours, Abdoucheli e Jayet (1994), o homem esta engajado em estratégias defensivas
para lutar contra o sofrimento no trabalho. Leva suas exigéncias mentais consigo mesmo e precisa
da cooperacao de outros a sua volta para manter as defesas funcionando no momento de retornar ao
trabalho. Isso explica todo o movimento da Psicodinamica, que visa o sujeito normal e as suas relacoes
no trabalho — nao somente uma dada patologia, mas todo um processo de subjetivacao.Nota-se que, um
dos instrumentos usado pelos trabalhadores como meio de defesa contra o sofrimento do trabalho é

encontrado no ambiente familiar.

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para diagnosticar o supracitado, a investigacdo assumiu uma abordagem qualitativa que,
segundo Martins e Theophilo (1991), privilegiam de modo geral a analise dos micro-processos através
do estudo das agoes sociais individuais e grupais, possibilitando a realizagdo de um exame intensivo dos
dados, tanto em amplitude quanto em profundidade. Neste caso, o objetivo ¢ a estreita aproximagao dos
dados, de fazé-los “falar” de forma mais completa possivel, abrindo-se para a realidade, a fim de melhor
apreendé-la e compreendeé-la.

Dejours e Abdouchelli (1994) afirmam que o método apropriado para realizar a analise de
elementos subjetivos da experiéncia humana tem de ser de cunho eminentemente qualitativo, uma vez que
as vivencias de sofrimento e prazer nao sao objetos quantificaveis. Isso porque, como ressalta Carpentier-
Roy (1992 apud Dejours 1992), essa perspectiva metodologica nao busca sintomas “objetivos”, mas,
sim, o sentido, o decifrar das falas e atos, através dos quais os elementos subjetivos como o prazer e o
sofrimento podem ser esclarecidos. Nosso intento foi realizar um mergulho aprofundado em um amplo
conjunto de dados, necessitando para tanto de um referencial de coleta e interpretacio desta natureza.

Participaram desta pesquisa oito professoras que lecionam em escolas publicas municipais. A
idade das participantes variou entre 25 e 51 anos. Sendo que no intervalo de 25-35 tivemos a porcentagem
de 50% e no intervalo de 40-51 também 50%. Em relacio ao estado civil, 75% eram casadas, 12,5%
solteira e 12,5% vidva. O grau de escolaridade variou entre magistério e nivel superior completo, sendo
que 75% tém o nivel superior e 25% magistério. Nesta pesquisa, o tempo de servico prestado no
oficio da docéncia corresponde de 3 a 13 anos, sendo que as mais jovens geralmente possuem menos

tempo de servigo e vice-versa. A porcentagem correspondente a 3 anos foi de 12,5%; 5 anos 12,5%; 6
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anos 12,5% e 8 anos também 12,5%. Ficando 25% com 10 anos e mais 25% com 13 anos de servigo.
Para coleta dos dados, o instrumento utilizado foi a entrevista individual com roteiro semi estruturado
constituido de quatorze questoes, que abarcaram desde dados pessoais, profissionais, até dados relativos
ao trabalho. A entrevista é uma técnica muito eficiente para a obten¢ao de dados em profundidade
acerca do comportamento humano, tendo em vista que os dados obtidos sao suscetiveis de classificagao
e de quantificagao. (GIL, 2007, p. 118). Os entrevistados falaram abertamente e com clareza as suas
vivencias de prazer, sofrimento e defesas ao desenvolverem sua docéncia.

A técnica de analise utilizada nesta pesquisa foi a anélise de conteudo. Segundo Bardin (1977), a
analise de contetdo pode ser definida como um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter (através de procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do conteido das mensagens),
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgio e recep¢ao
destas mensagens. Assim, caracteriza-se como um método de tratamento da informacgio contida nas
mensagens. (MACHADO, 2005, p. 54).

Pode-se imaginar que o resultado dessa analise tematica poderia ser colocado em tabelas; mas,
em lugar de nimeros, as células da tabela conteriam as falas particulares dos sujeitos entrevistados. Em
muitos casos, o simples levantamento dos temas abordados nas entrevistas ¢ o objetivo da pesquisa
(MACHADO, 2005, p. 55). Algumas vantagens de se utilizar o método ¢é que pode lidar com grandes
quantidades de dados além de fazer o uso principalmente de dados brutos que ocorrem naturalmente.
Possui também um conjunto de procedimentos maduros e bem documentados e o pesquisador realiza

a selecdo, a criacao de unidades e categorizacao de dados.

5 ANALISE E Discussio pos RESULTADOS

Os resultados foram organizados em trés topicos. Primeiramente, abordamos os elementos
associados as vivéncias de sofrimento e prazer das professoras pesquisadas, em seguida, reunimos os
dados relativos a importancia do relacionamento interpessoal para o professor e por fim, discutimos a

utilizacdo de estratégias de enfrentamento no trabalho.

5.1 SOFRIMENTO E PRAZER NO TRABALHO DOCENTE

Freitas (2011) aborda que, em geral, os professores vivem cansados devido as muitas atividades
que desempenham. Segundo ele, os professores sio cercados por um arsenal de burocracias, tais
como: diarios, planos de aulas, fichas avaliativas, entre outros. Além do mais, elaboram provas, testes,
fazem corregoes e projetos. O trabalho também os obriga a enfrentar a indisciplina dos alunos, ¢ a se
submeterem a violéncia na qualidade de vida e no trabalho docente.

No estudo realizado foi perceptivel que na pratica docente os professores consideram a escola

nao s6 como um local gerador de prazer, mas também de sofrimento. Isso faz com que alguns criem
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um sistema de defesa para fugir das pressoes oriundas no desenvolver de suas atividades docentes. A
partir das entrevistas individuais foi possivel identificar que o sofrimento e adoecimento sio causados
por varios fatores. As principais queixas e sintomas apontados pelas professoras sio os problemas de
audi¢ao pelo barulho do ambiente escolar, problemas na voz por dar aula o dia inteiro e o cansago e

hipertensao devido a sobrecarga de trabalho, tanto na escola quanto fora.

EL. Meu problema de saiide ¢ ronquidao. Pois trabalbo com portugués e com literatura e
devido ao niimero de anlas isso exige muito de mim.

E2. Tenbo problema de pressao alta e audicio, devido ao barulbo do ambiente escolar. Fui ao
miédico e ele me disse que minha andigio esti um ponco prejudicada, com isso acabo falando alto.

A esse respeito, cabe mencionar as concep¢oes de Dejours e Abdoucheli (1994), sobre
o sofrimento patogénico como vivencias subjetivas que se encontram entre bem-estar psiquico e a
doenca mental descompensada. Para estes autores o sofrimento ¢ inerente a vida humana, ndo podendo
ser eliminado, mas apenas transformado. De acordo com Murta (2002), o sofrimento psiquico de
professores deve ser tomado como expressio de um conflito por eles vivido no ambito dessa profissao,
situagdo que por sua vez, denuncia um mal-estar mais profundo e abrangente. Dejours (1988) afirma
ser a docéncia uma profissio de sofrimento buscando verificar se as relagdes que o professor estabelece
com seu trabalho afetam sua saude fisica e mental.

A categoria carga de trabalho ¢ utilizada por Laurell e Nogueira (1989) para representar os riscos
encontrados no processo de trabalho, e engloba elementos deste processo que interatuam dinamicamente
entre si e com o corpo do trabalhador. Assim, busca-se ressaltar, na analise do processo de trabalho, a
forma como a carga de trabalho gera processos de adaptaciao que, se traduzem em desgaste - perda da
capacidade potencial e/ou efetiva corporal e psiquica. A carga psiquica, considerada multidimensional,
¢ uma func¢ao complexa e pessoal, com caracteristicas da tarefa e do esforco investido para a realizagao
da mesma, que depende de sua motivagao e de outros fatores idiossincraticos.Nos depoimentos abaixo,

pudemos identificar o processo de desgaste que ocorre no cotidiano do trabalho destas profissionais.

EL. 56 me sinto muito cansada em relacao ao trabalho que ¢ o dia inteiro toda semana sem
nenhum dia de folga.

E8. Sinto-me cansada sim, meu descanso ¢ sabado e domingo. Descanso em partes, pois
sempre hd trabalho pra fazer em casa.

Verifica-se assim, que o trabalho tem trazido sofrimento as professoras de diversas maneiras,
atingindo nao apenas o aspecto fisico como também o psiquico. Segundo Dejours (1993), quando o
funcionamento psiquico nao ocorre de forma equilibrada o corpo sente suas consequéncias tornando-
se vulneravel as doencas, uma vez que o corpo se defende menos.

Aubert (1993 apud NEVES 1999, p.25), designa por stress profissional o processo de perturbacio

engendrado no individuo pela mobilizagao excessiva de sua energia. Lipp (2007) ressalta que o stress do
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professor pode ter origem tanto fora como dentro da escola; a mesma autora afirma que esta doenga
¢ um estado geral de tensio também fisiologica e que tem uma relagdo direta com as demandas do
ambiente. A psicossomatica mostra que esta situagao ¢ perigosa nao somente para o funcionamento
psiquico, mas também para o corpo. (DEJOURS, 1993). Isto mostra que, quando alguém esta em estado
depressivo, seu corpo se defende insatisfatoriamente e doengas surgem com mais facilidades. Deste

modo, surgem experiéncias desagradaveis, como estas citadas nas falas abaixo:

ET7. Eu tive tanbém um ponco de herpes que diz tambén que é um ponco de estresse, mas eu as vezes
e estresso porque en ndo trabalho sé na escolay trabalho em casa, estudo tambémy entio isso cansa.

Pode-se perceber também, como forma de sofrimento no trabalho das professoras, a indisciplina
e a falta de interesse dos alunos, assim como a falta de acompanhamento dos pais. Todavia, os mesmos
acabam cobrando dos professores as responsabilidades que lhes pertencem, o que faz com que estes
caiam no processo de sofrimento.

Dejours (1987) aborda que a nogao de sofrimento é central e implica um estado de luta do
sujeito contra as forgas que o estdo empurrando em dire¢ao a doenga mental. De fato, o trabalho tem
trazido fortes implicagbes sobre o sofrimento psiquico, contribuindo para agrava-lo, conduzindo o
trabalhador progressivamente a loucura. A subversio do sofrimento, transformando-o em algo criativo
¢ uma das vias de acesso ao prazer. Assim, diante do quadro de sofrimento que sdo vivenciados pelos
professores foi encontrado o sentido do prazer, ndo apenas por executarem seus trabalhos, mas,quando
se sentem valorizadas e uteis para seus colegas, dire¢ao, alunos e pais. Esse sentimento esta explicito nas

falas das docentes entrevistadas:

E1. Hd! Eu encontro prazer sim! Quando en vejo que eston ajudando a outros a aprender.

E6. O gue mais gosto no men trabalho ¢ guando me sinto 1itil para os colegas, para a direcao, enfim
com todos. Quando en posso resolver alguma coisa para eles.

E3. Gosto do que fago, tenho prazer no que fago gragas a Deus. Men sonho sempre foi ser professora.

Vale ressaltar que no trabalho das docentes, se identificou algo além das boas aulas e das mais
diversas e criativas atividades desenvolvidas nas salas: o sentido do trabalho se desenvolve no momento
em que as docentes se sentem nao s6 uma profissional que assume suas responsabilidades, mais também
uma pessoa capaz de ajudar a outros. Segundo Hackman e Oldhan (1976),um trabalho que tem sentido
¢ importante, util e legitimo para aquele que o realiza e apresenta trés caracteristicas fundamentais: a
variedade de tarefas; a identificacio de todo o processo do trabalho; e o feedback’ sobre seu desempenho
nas atividades realizadas. O trabalho que faz sentido ¢ feito de maneira eficiente e leva a algum objetivo,
isto ¢, torna-se vital que o trabalho esteja organizado e gere um resultado util.

Na perspectiva de Neves (1999), os elementos que levam ao prazer no trabalho das professoras,

contribuem positivamente para a constru¢ao de uma profissao. Ligado a fonte de prazer também esta o

1O termo de origem inglesa feedback, ji praticamente incorporado a lingua portuguesa dado a sua ocorténcia, se tefere ao retorno que
se tem de alguma atividade realizada.
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reconhecimento que se relaciona diretamente a valorizagao do trabalho. Segundo Lipp (2007), quando o
trabalho ¢ desprovido de significagao, nao ¢ reconhecido ou é uma fonte de ameagas a integridade fisica
ou psiquica, acaba por determinar sofrimento ao trabalhador neste caso, ao professor. Vale ressaltar, que
o reconhecimento citado pelas professoras em relacao ao seu trabalho realizado, acontece por parte dos

pais e alunos. Pode-se ver entao a presenca desse reconhecimento nas falas das professoras:

EL. Sinto-me reconbecida sim. Pelos os pais que sempre demonstraram para mim que o men
trabalbo ¢ importante. Sempre vem aqui, conversamos,damos risadas, falamos dos filhos e en me sinto
reconbecida. Ab! Os mens meninos entiol E um carinko 56!

E2. Sinto-me reconbecida por meu trabalho, porque desde quando en encontro pais que diz assim:
Ab! Foi fulana, uma amiga que me indicon vocé e disse que vocé trabalba bem. Nao que eu esteja
me elogiando, mas agente também tem se enunciar que € o nosso trabalbo, ¢ onvir essas palavras boas
me incentiva.

Para Dejours (1999), o reconhecimento social no campo do trabalho nao é atribuido diretamente
as pessoas, mas sim ao fato, ou seja, o fazer do operador. Compreende-se que a aprecia¢ao do trabalho

realizado pelas docentes é o reconhecimento mais importante para as mesmas.

EA4. O reconbecimento mais importante ¢ o respeito e 0 valor dado ao trabalho realizado. Algo que en
gosto no men trabalho ¢ o reconbecimento por parte dos alunos, mesmo deixando de ser meus alunos
quando me encontram fala comigo e me agradece.

Em relacdo ao reconhecimento dos ex-alunos, da-se a entender que houve tanto uma boa
relacao professor-aluno, como também um bom resultado no processo do ensino-aprendizagem. Isto
denota que o aluno encontra-se satisfeito pelo ensino que lhe foi ministrado em tempos passados. Este

fato ¢ perceptivel na fala que se segue:

EG6. Sou reconhecida pelos alunos, pelos pais, e pela comunidade. Sempre encontro com pais que me
diz en gueria que meu filho continunasse estudando com voce.

Segundo Dejours (1999), do reconhecimento depende (na verdade) o sentido do sofrimento.
Logo, a forma possivel de subverter esse sofrimento ocorre quando se da sentido ao trabalho através
do reconhecimento. Para Neves (1999), é o reconhecimento, cuja natureza tem forte componente

simbdlico, que possibilitara a construcao por partes dos sujeitos do sentido no trabalho.

5.2 RELACIONAMENTO INTERPESSOAL
O relacionamento interpessoal ¢ de suma importancia para o bom desenvolvimento do processo

de ensino-aprendizagem. E esse foi um dos pontos muito relevantes citado pelas professoras.

E1. Ah! As relagies aqui na nossa escola néo tenbo nada de mal para falar. E dtima, um sempre
ajuda ao outro.
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E3. O relacionamento é muito bom, me don bem com todos, pois sou muito aberta para didlogo.
EA4. A relagao interpessoal ¢ boa, nos relacionamos bem com todos, mas hd sempre algumas opinides
diferentes, mas também existe didlogo e sempre nos acertamos.

Segundo Dejours e Abdoucheli (1994), é necessario que a organizacao do trabalho conte com
espacos destinados a trocas e relagdes intersubjetivas entre os trabalhadores. Isso faz com que os docentes
desenvolvam com mais eficacia seu trabalho, objetivando assim o melhor desempenho e éxito dos alunos.

O relacionamento sécio-afetivo prazeroso com os alunos parece estar também ligado a realizacao

do trabalho das professoras, o que contribui para ameniza¢ao do sofrimento no trabalho.

E1. Algo gue gosto nuito ¢ o contato com os alunos ao realizar men trabalhbo.

E2. Gosto muito da convivéncia com os mens alunos.

E3. Gosto de envolver com todos os alunos.

EA4. Para min estar no meio de meus alunos é viver ¢ esquecer dos problemas de casa.

Vygotsky (1998), por sua vez, afirma que o ser humano se constrdi nas suas relagdes e trocas
com o outro e que ¢ a qualidade dessas experiéncias interpessoais e de relacionamento que determinam
o seu desenvolvimento, inclusive afetivo. Torna-se nitido a grande importancia das relagdes entre os

trabalhadores, como forma de melhor desenvolvimento e motivagao para a realizacao de suas tarefas no

trabalho.

5.3 ESTRATEGIAS DE REGULACAO NO TRABALHO DOCENTE

As estratégias defensivas desenvolvidas pelo trabalhador sao necessarias para a continuacao deste
no trabalho e adaptacao as pressoes para evitar possiveis doengas. Contudo, elas (as estratégias defensivas)
contribuem para estabilizar a relagio subjetiva com a organiza¢ao do trabalho. (Dejours, Abdoucheli, &
Jayet, 1994).

Foi possivel detectar o desenvolvimento de determinadas condutas estratégicas reguladoras do
trabalho por parte de algumas professoras como resposta ao sofrimento que o trabalho nelas provoca, ou
seja, estas adotam determinados procedimentos em sua atividade que possam lhes proporcionar alivio,

fugindo das tensoes e agitacoes.

EG6. Tento fugir das tensoes do men trabalho fazendo artesanato isso me faz bem, alivia as tensies, mas
devido as atividade nao tenbo tido muito tempo, esse ano. Estava conversando com minba colega e disse
pra ela gue preciso a voltar a fazer artesanato, pois isso me fag, distrair as tensoes do trabalbo.

Neste contexto, os mecanismos de defesa ou as estratégias defensivas tém como principal objetivo
camuflar o sofrimento existente, o que explica o fato de trabalhadores apresentarem caracteristicas de
normalidade aparente mesmo estando em processo de sofrimento psiquico (Dejours, 1992). O surgimento

do sofrimento, que leva a criagao de estratégias defensivas, esta ligado a organizagao do trabalho, assim
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como as pressdes exercidas constantemente sobre o trabalhador, as pressdes do ambiente de trabalho.
Segundo Dejours e cols (1994), as estratégias se manifestam por meio de comportamentos préprios de

cada individuo, pois cada um reage de maneira particular a cada situagao dependendo da sua personalidade.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Na conclusdo desse estudo, foi possivel identificar no cotidiano do trabalho das professoras,
elementos que tém contribuido para o sofrimento, para o adoecimento, assim como para o prazer sentido
pela realizagdo da atividade. Verificamos situagdes desagradaveis e as vezes complicadas no ambiente
escolar, que lhes causam tensoes. Além da docéncia, elas também desenvolvem tarefas de casa, fazendo
com que seu tempo seja todo ocupado, sem dia, nem hora para descanso.

Deste modo, foi possivel detectar elementos que lhes causam sofrimento e adoecimento, como a
indisciplina dos alunos, problemas de audigao, causado pelo barulho, problemas na voz por acabar falando
muito tempo; pressao alta e também doencas de herpes devido ao estresse do trabalho, que desenvolve
dentro e fora do ambiente escolat.

E importante mencionar, os elementos causadores de prazer, encontrados nessa pesquisa. O
trabalho reconhecido pelos pais e alunos, os relacionamentos com colegas, pais e alunos, como também
o prazer por ser educador. Estratégias utilizadas pelas docentes, também foram encontradas, como, por
exemplo, a fuga das tensdes no momento em que se sentem muito apreensivas no ambiente escolar, através
do desenvolvimento de outras atividades. Nesse sentido, faz-se necessario que aconte¢a uma mudanga na

organizacao e condi¢oes de trabalho, a fim de proporcionar melhorias a saude do professor.
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