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Resumo: O presente trabalho tem como objetivo compreender o papel da avaliacéo
escolar no ensino e a sua contribuicdo para a aprendizagem dos alunos. A avaliacao
€ parte do trabalho pedagdgico, por isso, € essencial tanto para o trabalho do
professor como para a aprendizagem do aluno. O processo de pesquisa foi realizado
com professores e alunos do Ensino Fundamental |I. Para a coleta de dados, foi
implementado um questionario com duas questdes objetivas e trés dissertativas
aplicadas aos professores; e um questionario com duas questdes objetivas e duas
dissertativas aplicadas aos alunos. O que se pode verificar € que, apesar de 0s
professores possuirem um olhar atento sobre o papel da avaliagdo no processo de
ensino e aprendizagem e utilizarem varios instrumentos avaliativos, essas atividades
nao sao discutidas em sala de aula, fato este percebido pelos estudantes
pesquisados. Também se observou que os professores nado indicaram outros
instrumentos avaliativos como a autoavaliacao e o portfolio, que poderiam auxiliar em
uma mudanca de entendimento dos estudantes em relacdo a avaliacdo. Essas
questbes ainda requerem estudos mais aprofundados acerca dos instrumentos
avaliativos, do redirecionamento do planejamento pedagdgico e da construcao
coletiva do processo avaliativo, com professores e alunos.

Palavras-chave: Avaliacdo. Aprendizagem. Ensino Fundamental [I. Alunos.
Professores.

THE ROLE OF EVALUATION IN THE TEACHING PROCESS LEARNING AND ITS
CONTRIBUTION TO THE LEARNING OF STUDENTS

Abstract: Abstract: This paper aims to understand the role of school evaluation and
its contribution to student learning. The evaluation is an integral part of the pedagogical
work, so it is important that it contributes both to the work of the teacher and to the
student's learning. The research process was carried out with teachers and students
of Elementary School I. For data collection, a questionnaire was used with two
objective questions and three dissertations applied to teachers; and a questionnaire
with two objective questions and two dissertations that were applied to the students.
We noticed that, although teachers have a careful look at the role of evaluation in the
teaching and learning process and use several evaluation tools, these activities are
not discussed in the classroom, a fact that is perceived by the students surveyed. We
also observed that the teachers did not indicate other evaluation instruments such as
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self-assessment and the portfolio, which could help this change of students'
understanding of the evaluation. These questions still require more indepth studies
about the evaluation tools, the redirection of pedagogical planning and the collective
construction of the evaluation process, with teachers and students.

Keywords: Evaluation. Learning. Elementary school I. Students. Teachers.

Introducéao

A avaliacdo é parte do processo de ensino e de aprendizagem. Portanto,
permeia todo o processo pedagogico e deixa de ter como foco apenas o resultado.
Est4, portanto, articulada a vises de mundo e sociedade, conhecimento, conteudos,
objetivos de ensino e a relacédo professor-aluno (ESTEBAN, 2001). Nesse contexto,
segundo Luckesi (2011), o ato de avaliar a aprendizagem ao mesmo tempo que
contribui para analisar a pratica do professor também dimensiona o avanco dos
alunos.

O interesse pelo tema surgiu no decurso da disciplina Avaliacdo Educacional
bem como nas trocas de experiéncia durante o curso de Pedagogia. Sendo a
avaliacdo um tema complexo e que gera duvidas e discussdes tanto no que se refere
ao trabalho do professor e ao significado desse processo para o aluno, surgiu o
interesse de pesquisar essa tematica.

Assim, conduziu-se a pesquisa a partir do problema: Qual o papel da avaliacao
no processo de ensino e sua contribuicdo para a aprendizagem dos alunos? O
objetivo geral deste trabalho é compreender o papel da avaliagdo no processo de
ensino e de aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental I. Para alcancar esse
objetivo, foram estabelecidos objetivos especificos, quais sejam: levantar as
diferentes formas avaliativas utilizadas pelos professores que participaram da
investigacao; identificar o significado da avaliacdo da aprendizagem para esses
professores; verificar o significado da avaliacdo da aprendizagem para os alunos
desses professores; investigar como os professores utilizam os resultados das
avaliagbes para dimensionar/redimensionar o planejamento de ensino. Para a
pesquisa, foram escolhidos professores regentes de 1° ao 5° ano de uma escola
municipal de Orleans, bem como uma amostra dos estudantes dessas turmas.

Neste contexto, faz-se necessario refletir sobre a producao tedrica da tematica
em estudo. Assim, fez parte do processo de investigacdo: 1 - discussao sobre a

perspectiva histérica da avaliacdo, suas concepc¢des e mudancas ocorridas ao longo
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do processo historico de producéo do conhecimento sobre essa area de estudo; 2 -
diferentes compreensdes sobre as principais modalidades da avalicdo da
aprendizagem: diagnostica, formativa e somativa; 3 - os instrumentos da avali¢cdo da
aprendizagem utilizados pelos professores do Ensino Fundamental | como
autoavaliacdo, provas (objetiva, dissertativa e oral), trabalhos (grupo e individual),
observacdes e o portfolio.

Posteriormente, serdo apresentados o0s procedimentos metodologicos
utilizados, o instrumento para coleta de dados e o0s procedimentos necessarios para
a analise seguido da apresentacdo dos resultados, andlises e discussdes da
pesquisa. Por fim, nas consideracdes finais, indicam-se as reflexdes sobre o estudo

realizado.

Processo historico da avaliacdo da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem escolar é uma tematica que implica diferentes
compreensdes histéricas de seu papel no processo educacional.

Na abordagem tradicional, com o ensino focado na figura do professor, a
avaliacao é vista como uma atividade para examinar, visa a exatidao da reproducao
do contetdo comunicado em sala de aula. O saber é verificado por meio da exatidao
de reproducéo de conteudo obtido pelo aluno em provas, exames, chamadas orais e
outros. As notas dos alunos funcionam como niveis de aquisicdo do patrimdnio
cultural (MIZUKAMI, 2014).

Nesse cenario, 0s exames escolares devem ser, obrigatoriamente, autoritarios
e excludentes, para que os alunos sejam enquadrados aos parametros de equilibrio
social estabelecidos pela sociedade. Deste modo, a préatica da avaliagdo no contexto
tradicional esta diretamente vinculada ao controle dos educandos, centrada no
intelecto, na transmissdo de conteudo e no professor, preocupando-se, apenas, com
a reproducdo e conservacdo da sociedade. Funciona como um instrumento
disciplinador das condutas cognitivas e sociais (LUCKESI, 1998).

Outro modo de verificar 0 que os alunos sabem refere-se a perspectiva
comportamentalista. O ensino, nesse caminho, tem como objetivo mudar padrées de
comportamentos por meio de treinamento e objetivos estabelecidos. Por decorréncia,
a avaliacdo consiste em verificar se 0s objetivos propostos foram atingidos

(MIZUKAMI, 2014). Visa, portanto, comprovar o rendimento do aluno com base nos
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objetivos predefinidos e, assim como na abordagem tradicional, separa o processo
de ensino de seu resultado.

Diferentes estudos em diversos niveis sociais e educacionais possibilitaram
uma nova Vvisao do processo educativo e da organizagao do trabalho pedagoégico da
escola, distanciando-se de uma visao tradicional ou condicionada a padrbes de
comportamento do aluno. A avaliacdo da aprendizagem também teve contribuicées
tedricas que propunham uma outra funcionalidade para verificar o processo de
aprendizagem do aluno. Esses estudos ampliam as dimensbes do processo
educativo para auxiliar e orientar o ensino e a aprendizagem. Ha uma nova cultura,
ao invés da cultura de prova, que entra em cena: a cultura da avaliagdo (VIANNA,
1997). Reconheceu-se que ‘[...] os testes padronizados nao ofereciam toda a
informacao necessaria para compreender o que 0s professores ensinavam e que 0s
alunos aprendem” (SAUL, 2010, p. 45).

Nesse sentido, principalmente a partir da década de 1990, a avaliacdo da

aprendizagem busca possibilitar aos alunos

a oportunidade de demonstrar o que sabem, o que entendem e o que
podem fazer. Esta nova maneira de avaliar oferece aos estudantes
mais orientacdo, compartilhando os critérios e propondo tarefas que
estejam de acordo com sua vida real. (CRUZ, 2004, s/p).

Deste modo, compreende-se que a avaliacdo € uma atividade pedagodgica
complexa, “[...] que n&o se resume a realizacdo de provas e atribuicdo de notas. A
mensuracao apenas proporciona dados que devem ser submetidos a uma apreciacao
qualitativa” (LIBANEO, 2017, p. 216). Esse entendimento de avaliagdo implica em
compreender que a avaliacdo da aprendizagem € um dos componentes do processo

de ensino e orienta as decisdes das proximas tarefas didaticas planejadas.

Planejamento e avaliacdo

A compreenséo da avaliagdo como parte do processo educacional perpassa
diferentes etapas do trabalho pedagdgico. Uma dessas etapas refere-se ao
planejamento. Nas palavras de Luckesi (2011, p. 121), planejar “significa estabelecer
fins e construi-los por meio de uma acéo intencional’. Em outras palavras, planejar é
determinar objetivos para as acdes e processos intencionalmente organizados, para
concretizar aquilo que se almeja (VASCONCELLOS, 1989, p. 35). Nesse sentido, 0

163



e C

autor afirma que planejar se remete a: “1. Querer mudar algo; 2. Acreditar na
possibilidade de mudanca da realidade; 3. Perceber a necessidade da mediacéao
tedrico-metodoldgica; 4. Vislumbrar a possibilidade de realizar aquela determinada
acao” (VASCONCELLOS, 1989, p.36, grifos do autor).

Portanto, é necesséario que a atividade de planejar tenha sentido, sendo
fundamental que o professor veja o planejamento como algo necessario, que nao se
pode dispensar, algo possivel que pode ser realizado (VASCONCELLOS, 1989). Por
isso, planejamento implica o estabelecimento de metas, agbes e recursos
necessarios a producéo de resultados que sejam satisfatorios a vida pessoal e social.

Em educacao, o planejamento é uma tarefa essencial, pois, desta forma, evita-
se 0 improviso com meios para orientar e executar apropriadamente as acdes
educativas (PADILHA, 2001).

No contexto da avaliacdo, "enquanto o planejamento dimensiona o que se vai
construir, a avaliagdo subsidia essa construgao, porque fundamenta novas decisdes"
(LUCKESI, 1998, p.116). A articulacdo entre planejamento e avaliacdo € explicitada
por Libaneo (2013, p. 245) quando destaca: “O planejamento € um meio para se
programar as acfes docentes, mas também é um momento de pesquisa e reflexdo

intimamente ligado a avaliagcao”. Por isso,

[...] planejamento e a avaliacdo sdo atos que estdo a servico da
construgcdo de resultados satisfatérios. Enquanto o planejamento
traca previamente os caminhos, a avaliagdo subsidia o0s
redirecionamentos que venham a se fazer necesséarios no percurso
da acédo (LUCKESI, 1998, p.165).

O planejamento e a avaliagdo assumem, a partir das tendéncias atuais em
avaliacdo, uma necessaria articulacdo entre aquilo que se espera que o0 aluno
aprenda e, na outra ponta, o caminho planejado pelo professor para oportunizar ao
estudante atingir esses objetivos. Por isso, planejamento e avaliacao constituem uma
via de mé&o dupla: “Enquanto o planejamento é o ato pelo qual decidimos o que
construir, a avaliacao é o ato critico que nos subsidia na verificagcdo de como estamos
construindo o nosso projeto” (LUCKESI, 2011, p.137). Ou seja, a avaliacdo € uma
ferramenta necesséaria ao ser humano no processo de constru¢do dos resultados

planejados, assim como redimensionamento da direcdo da ac&do (LUCKESI, 2011).

Modalidades da avaliagcao
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Na esteira dos atuais entendimentos sobre avaliacado da aprendizagem, alguns
autores se debrucaram a estudar sobre as fun¢cbes ou modalidades da avaliagéo,
compreendidas como diagnéstica, somativa e formativa.

Para Haydt (2002), a avalicdo diagnostica é aquela realizada no inicio do ano
letivo, com o intuito de perceber se 0s alunos possuem 0s conhecimentos necessarios
para novas aprendizagens. Uma forma de "sondagem" para que o professor possa
verificar os conhecimentos prévios do aluno. Portanto, a avaliacdo inicial ou

diagnostica

[...] faz um prognéstico sobre as capacidades de um determinado
aluno em relag@o a um novo conteddo a ser abordado. Trata-se de
identificar algumas caracteristicas de um aluno, objetivando escolher
algumas sequencias de trabalho mais bem adaptadas a tais
caracteristicas (RABELO, 1998, p. 72).

Por meio da avaliacdo diagndstica, o professor tenta identificar o perfil dos
alunos e o que eles sabem sobre determinado assunto. E 0 meio de perceber as
necessidades, interesses e momento de detectar as dificuldades dos alunos para que
o professor possa melhor conceber as estratégias da acdo pedagogica (RABELO,
1998).

Esse olhar do processo avaliativo implica a compreensao de que o primeiro
passo € diagnosticar, coletar dados que possibilitem conhecer o nivel de
aprendizagem do estudante em determinado conteudo (LUCKESI, 2000). Desta
forma, segundo Haydt (1988, p. 20), a fungdo da avaliagdo diagndstica é “informar o
professor sobre o nivel de conhecimento e habilidades de seus alunos, antes de
iniciar o processo ensino-aprendizagem, para determinar o quanto progrediram
depois de um certo tempo”.

Uma outra modalidade de avaliacdo € a formativa. Essa modalidade “da
informacdes, identifica e exemplifica erros, sugere interpretacdes quanto as
estratégias e atitudes dos alunos e alimenta diretamente a agdo pedagogica”
(PERRENOUD, 1999, p. 68). Ela possibilita que o professor possa redimensionar o
trabalho pedagdgico na medida em que orienta aluno e professor. E realizada durante
todo o periodo letivo para verificar quais sdo 0s objetivos que os alunos estédo
atingindo durante o desenvolvimento das atividades. E por meio desta avalia¢io que

os alunos podem identificar seus erros e acertos. Segundo Haydt (2002, p 21):
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a avaliacdo formativa ndo apenas fornece dados para que o professor
possa realizar um trabalho de recuperacdo e aperfeicoar seus
procedimentos de ensino como também oferece ao aluno informagéo
sobre seu desempenho em decorréncia da aprendizagem, fazendo-o
conhecer seus erros e acertos e dando-lhe oportunidade para
recuperar suas deficiéncias. E nesse sentido que a avaliacdo assume
sua dimensdo orientadora, criando condicdes para a recuperacao
paralela e orientando o estudo continuo e sistematico do aluno, para
gue sua aprendizagem possa avancar em diregcdo aos objetivos
propostos.

Por isso, nas palavras de Perrenoud (1999, p. 103), “é formativa toda avaliagao
gue ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da
regulacéo da aprendizagem do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.
O proposito fundamental da avaliacdo formativa é perceber como estd o
desenvolvimento dos alunos durante seu processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, a outra modalidade avaliativa é chamada de somativa e “[...] € uma
avaliacao pontual, ja que, habitualmente, acontece no final de uma unidade de ensino,
de um curso, um ciclo ou um bimestre, sempre tratando de determinar o grau de
dominio de alguns objetivos previamente estabelecidos” (RABELO, 1998, p. 72).

A avaliagdo somativa, segundo Haydt (2002, p. 18), “consiste em classificar o
aluno de acordo com niveis de aproveitamento previamente estabelecidos,
geralmente tendo em vista sua promocao de uma série para outra, ou de um grau
para outro”. Ou seja, ela serve para verificar o que o aluno aprendeu durante o seu
processo de aprendizagem e, posteriormente, ao final do processo, atribuir-lhe notas,

aprovando ou reprovando o aluno. Nesta perspectiva,

A avaliacdo somativa ou integradora é entendida como um informe
global do processo que, a partir do conhecimento inicial manifesta a
trajetoria seguida pelo aluno, as medidas especificas que foram
tomadas, o resultado final de todo o processo e, especialmente, a
partir deste conhecimento, as previsées sobre 0 que é necessario
continuar fazendo ou o que € necessério fazer de novo (ZABALA, p.
200-201).

Portanto, as trés modalidades avaliativas perpassam tanto o0 processo
avaliativo como o planejamento escolar, uma vez que, ao reorientar 0 processo
pedagdgico por meio da avaliacao, reorienta-se e redimensiona-se o0 planejamento
didatico em prol da aprendizagem do estudante, e que € observada, acompanhada e

orientada em todo o processo educativo.
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Os instrumentos avaliativos

Existem diversos instrumentos avaliativos que podem ser utilizados pelo
professor no acompanhamento da aprendizagem dos estudantes. Assim, 0s
instrumentos utilizados na pratica avaliativa servem para coletar dados e permitem a
descricao da realidade a ser avaliada. Sdo técnicas de coleta de dados que possuem
a funcao de ampliar a capacidade de observar a realidade (LUCKESI, 2011). Assim,
0os instrumentos utilizados tém por objetivo diagnosticar a aprendizagem dos
educandos e reorienta-los, professor e aluno, da melhor forma possivel.

Dentre os instrumentos avaliativos, a prova assumiu historicamente um grande
destaque como instrumento para verificar a aprendizagem dos alunos (LUCKESI,
2005).

No contexto escolar, a prova pode ser oral, objetiva e prova dissertativa. A
prova oral, segundo Haydt (2002, p.61), "tem como funcdo principal avaliar
conhecimentos e habilidades de expressdo oral, por isso é especialmente
recomendada no ensino de linguas”. No entanto, traz consigo algumas desvantagens

gue sao apontadas por Haydt (1988, p. 62), tais como:

- oferece uma amostra reduzida do conhecimento do aluno, pois o
pequeno numero de perguntas ndo abrange todos os conteddos
estudados;

- 0s atributos pessoais do aluno (fluéncia verbal, capacidade de expor
oralmente as ideias, simpatia, desembaraco ou timidez, etc.)
interferem no resultado;

- 0 julgamento é imediato e, ndo havendo padrbes fixos, torna-se
subjetivo;

- ndo ha igualdade de questdes nem de condi¢cdes ambientais (pois
as perguntas séo diferentes para cada aluno, e sendo a ocasiao do
exame também diferente, a receptividade do professor as respostas
dadas pode variar).

A prova objetiva comecgou a ser usada como instrumento avaliativo com o
proposito de aumentar a precisdo das medidas educacionais na area cognitiva
(HAYDT, 2002). Ela é composta por diferentes questdes objetivas na qual o aluno
escolhe apenas uma unica opcao de resposta para mostrar o que sabe de cada
assunto abordado.

A prova dissertativa € uma forma de avaliar as habilidades intelectuais dos
alunos como, por exemplo, a capacidade de organizar, analisar e aplicar conteudos,

relacionar fatos ou ideias, analisar criticamente uma ideia e expressa-las, dar opinides

167



e C

por escrito, com clareza e exatiddo. E composta por questdes na qual o aluno elabora
livremente, de forma dissertativa, sua resposta. Pode ser facilmente organizada e
possibilita verificar a capacidade de reflexdo dos alunos e a capacidade de organizar
suas ideias e expressa-las por escrito de forma correta (HAYDT, 2002).

H4 indicios de que este instrumento avaliativo apresenta alguns
inconvenientes como valorizar uma amostra reduzida do que o aluno aprendeu, nédo
anula a subjetividade de julgamento e a sua correcdo € muito extensa e exige um
tempo maior (HAYDT, 2002).

A observacdo e o registro também sdo estratégias de avaliagcdo que
possibilitam ao professor conhecer melhor o comportamento dos seus alunos,
identificando suas dificuldades e avaliando o seu progresso em sua aprendizagem.
Oportunizam a andlise das situacfes que envolvem relagcdes sociais dos estudantes
(HAYDT, 2002). Para a autora, a observacéo permite ao professor avaliar os objetivos
educacionais de uma forma eficaz e ser uma maneira efetiva de obter e registrar
informacdes que permitam avaliar a consecucao de alguns objetivos de ensino nas
areas afetivas, o comportamento social e alguns aspectos do desenvolvimento fisico.
Assim, a observacdo fornece dados sobre o rendimento e as dificuldades de
aprendizagem e sobre objetivos pessoais do aluno.

A autoavaliacdo segundo Haydt (p.147, 2002) "é uma forma de apreciacao
normalmente usada quando nos dedicamos a atividades significativas decorrentes de
um comportamento intencional. [...] na escola, a autoavaliacdo € a apreciacao feita

pelo préprio aluno, dos resultados por ele obtidos." Nas palavras da autora:

Através da autoavaliacdo, o aluno tem uma participagdo mais ampla
e ativa no processo de aprendizagem, porque ele tem oportunidade
de analisar seu progresso nos estudos, bem como suas atitudes e
comportamento frente ao professor e aos colegas. Além disso, a
autoavaliagdo tem uma funcdo pedagogica, pois a consciéncia dos
proprios erros e acertos € a melhor forma de conduzir ao
aperfeicoamento (HAYDT, 2002, p. 147).

Uma outra estratégia de avaliacdo que pode ser utilizada pelos professores é
o trabalho em grupo, uma atividade realizada coletivamente com a orientacdo do
professor. Ao colocar em pratica trabalhos em grupo, o professor deve estar atento a

participacédo e colaboragao de todos do grupo, pois é “fundamental a interagado, o
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compartilhamento, o respeito a singularidade, a habilidade de lidar com o outro em
sua totalidade” (ANASTASIOU, ALVEZ, 2012, p.83).

O portfélio também pode ser usado como um instrumento de avaliagdo. Ele “é
uma compilacéo apenas dos trabalhos que o estudante entenda relevantes, apos um
processo de analise critica e fundamentada” (ANASTASIOU, ALVEZ, 2012, p.113).
Para Villas Boas (2012), um dos pontos basilares do portfolio é a construcao realizada
pelo préprio aluno, por meio da orientacdo do professor e serve como um momento
de reflexdo, outro principio de sua construcdo. Segundo Anastasiou e Alvez (2012,
p.113), o “importante nao é o portfélio em si, mas o que o estudante aprendeu ao cria-
lo ou, dito de outro modo, € um meio para atingir um fim e ndo um fim em si mesmo”.

H4 uma diversidade de instrumentos avaliativos, em que se incluem os ja
existentes ou os utilizados, assim como os construidos pelo professor. (LUCKESI,
2005). Portanto, numa perspectiva atual de avaliacdo, todas as atividades que
tenham como fungéo verificar, acompanhar e redimensionar o planejamento em
funcdo da aprendizagem dos estudantes podem ser usados como instrumentos para

a avaliacdo no contexto escolar.

Procedimentos Metodoldgicos

Ao se realizar uma pesquisa, “[...] € preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informacbes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico a respeito dele” (LUDKE; ANDRE, 2017, p. 01-02). Assim, a
pesquisa procura responder a um problema ao qual o pesquisador se propde a
investigar. Destaca-se que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
— CEP do Centro Universitario Barriga Verde (Parecer Consubstanciado numero
2.795.318).

A natureza da pesquisa é aplicada, pois se concentra em torno dos problemas
presentes nas atividades das instituicdes, organiza¢des, grupos ou atores sociais. A
pesquisa aplicada, conforme Otani e Fialho (2011, p. 36), “objetiva gerar
conhecimentos para a aplicacdo pratica e dirigida a solucdo de problemas
especificos”.

A pesquisa foi realizada com professores regentes das turmas de 1° ao 5° ano,
de uma escola municipal de Orleans. A escola tem um total de onze (11) professores
e cento e trinta e oito (138) alunos. Destes professores, oito (08) atuam no Ensino

Fundamental — Anos Iniciais. Ao todo séo cinquenta (50) alunos estudantes dos Anos
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Iniciais, sendo dezesseis (16) no primeiro ano, oito (08) alunos do segundo ano, nove
(09) alunos do terceiro ano, dez (10) alunos do quarto ano e sete (07) alunos do quinto
ano.

A amostra para a pesquisa constituiu-se de dados coletados com os
professores regentes das turmas do 1°, 2°, 3°, 4° e 5° ano, tendo um total de cinco
(05) professores. O critério de escolha para a composicdo da amostra da pesquisa
era que os professores fossem os regentes das turmas. Para a delimitacdo da
guantidade de alunos, foi definido um percentual de 25% de cada turma: quatro (04)
alunos do 1° ano e dois (02) alunos do 2°, 3°, 4° e 5° ano totalizando dez (10) alunos.
Os alunos levaram para casa o Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE
para que os pais tomassem conhecimento e dessem a autorizacado para que seus
filhos participassem da pesquisa. Os professores integrantes da pesquisa também
assinaram o TCLE antes de a académica pesquisadora realizar a pesquisa na escola.

Os questionéarios, com perguntas dissertativas e objetivas, foram distribuidos
nas turmas de 1° ao 5° ano, composto por cinco (05) questdes aos professores, sendo
duas (02) objetivas e trés (03) dissertativas. Aos alunos as perguntas foram
compostas por quatro (04) questdes, sendo duas objetivas e duas dissertativas.
Quanto a escolha dos alunos, foi proposto ao (a) professor (a) um sorteio entre 0s
estudantes. O questionario dos alunos foi respondido no recreio; o dos professores
deu-se um prazo de trés (03) dias para que fosse entregue a pesquisadora. O
guestionario, segundo Gil (2002), constitui 0 meio mais rapido de obter informacdes.

Quanto aos procedimentos da pesquisa, trata-se de uma pesquisa de
levantamento em que envolve a interrogacao direta, por meio de questionario, de um
grupo de pessoas que se pretende observar (MARCONI; LAKATOS, 2006).

Os dados das respostas objetivas serdo apresentados inicialmente indicando
cada questado e as respostas de cada professor e aluno, seguido das analises. Os
dados das respostas dissertativas serdo apresentados de forma descritiva. Para
manter o anonimato dos entrevistados, nas questbes dissertativas, os professores
serdo nomeados como P1: professor do 1° ano, P2: professor do 2° ano, P3: professor
3° ano, P4: professor 4° ano e P5: professor 5° ano. E os alunos serdo nomeados
como Ala: aluno 1 do primeiro ano, Alb: aluno 2 do primeiro ano, A2a: aluno 1 do
segundo ano, A2b: aluno 2 do segundo ano, A3a: aluno 1 do terceiro ano, Ab3: aluno
2 do terceiro ano, Ada: aluno 1 do quarto ano, A4b: aluno 2 do quarto ano, A5a: aluno
1 do quinto ano, A5b: aluno 2 do quinto ano.
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Vale destacar que a abordagem da pesquisa se caracteriza
qualitativa uma vez que seu propdsito “[...] corresponde a um espag¢o mais profundo
das relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagado de variaveis” (MINAYO, 1992, p. 23). Difere-se, portanto, de
preceitos que buscam a objetividade a fim de tornar exatos os fendmenos

observados.

Resultados e Discusséao

A analise dos dados obtidos se da a partir dos questionarios aplicados com
professores regentes das turmas de 1° ao 5° ano, de uma escola municipal de
Orleans, no Estado de Santa Catarina, e com dois alunos correspondente a cada
turma. Embasamos nossa andlise sobre a visdo dos professores em relacdo a
avaliacdo da aprendizagem e, em seguida, dos alunos, nas leituras de autores que
estudam assunto.

Na primeira questdo, buscou-se investigar a concepcdo de avaliacdo que
norteia a préatica pedagdgica dos professores. As alternativas de resposta eram: a)
um processo continuo que deve levar em conta o crescimento do aluno em relacéo a
sua percepcao e niveis de consciéncia; b) sdo provas e testes padronizados para
medir as habilidades e aptiddes dos alunos; ¢) € uma maneira didatico-pedagogica
de controlar o comportamento do aluno; d) em uma perspectiva atual é repassar 0s
contetudos e examinar se 0os alunos conseguem reproduzi-los em uma prova; e)
processo continuo, sistematico e global que serve para direcionar/redirecionar o
planejamento de ensino.

Todos os professores responderam a alternativa (a), em que a avaliagéo é
compreendida como um processo continuo. Apesar de poderem escolher mais de
uma alternativa de resposta, as demais alternativas nao foram selecionadas por eles.

Os 05 (cinco) professores pesquisados concordaram que a avaliacdo é um
processo continuo que leva em conta a aprendizagem do aluno. Entretanto, esses
professores ndo responderam que a avaliagdo também direciona/redireciona o
planeamento pedagodgico. Assim, a avaliagdo “[...] ndo pode ser esporadica nem
improvisada, mas, ao contrario, deve ser constante e planejada” (HAYDT, 2002, p.
13-14). E uma atividade que deve ocorrer por meio de interacéo, participacdo e de

dialogo entre aluno e professor, realizada mediante um processo continuo para que
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ambos possam criar estratégias para intervir no processo de aprendizagem, e deve
ser planejada durante todo o processo de ensino e aprendizagem.

A segunda questéo refere-se aos instrumentos de avaliagéo utilizados pelos
professores, a forma como avaliam seus alunos. As alternativas eram: a) provas; b)
trabalhos individuais e em grupos; c) observacdes e registros; d) debates e
discussdes e a Ultima alternativa (e) deu-se espaco para que o professor citasse
algum outro meio de avaliacdo que utilizado por ele e que néo tenha sido citado.

Todos os professores participantes da pesquisa afirmaram que, nas provas,
sao feitos observacdes e registros diariamente. Além destes instrumentos, 03 (trés)
professores fazem trabalhos individuais ou em grupo e 02 (dois) fazem debates e
discussdes em sala. Nenhum deles selecionou a opg¢ao ‘outros’. Essas situagdes se

enquadram no que Luckesi (2005, p.51) comenta sobre os instrumentos avaliativos:

quaisquer que sejam 0s instrumentos — questionario, teste, redacao,
monografia, dramatizacdo, participacdo em semindrio, arguicao...
necessitam de manifestar qualidades satisfatérias como instrumentos
para serem utilizados na coleta de dados para a avaliagdo da
aprendizagem escolar, sobre pena de estramos qualificando
inadequadamente nossos educandos [...]

Com estes dados, pode-se verificar que os professores pesquisados utilizam
mais de um instrumento de avaliag&do. Variar os instrumentos avaliativos para que o
professor possa acompanhar com mais clareza o desempenho e o progresso do aluno
durante a sua aprendizagem é um dos propdésitos da avaliacdo formativa. Ainda
assim, o fato de nenhum deles ter indicado outros instrumentos avaliativos, além dos
sugeridos na pesquisa, pode sinalizar que talvez ndo os conhecam ou nédo fazem uso
em suas atividades diarias.

Na terceira questdo, buscou-se saber se, no momento da devolutiva das
provas, trabalhos e outros, o professor discute sobre estas atividades avaliativas com
os alunos.

Um dos professores nao respondeu a essa questao. Assim, temos a resposta
de quatro professores. Estes afirmaram que discutem os resultados das atividades
com seus alunos. O professor P5 (2018) afirma que “é importante fazer a reflexdo das
avaliacdes sendo como uma reorientacdo para uma aprendizagem mais significativa.
Em qualquer processo de avaliacdo da aprendizagem h& um foco no individual e no

coletivo.” Os demais professores seguem a mesma linha acrescentando que é
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importante para saber o que precisa melhorar e citam ainda que apontam os erros
dos alunos e mostram a eles novos caminhos para seguir em uma nova atividade

avaliativa. Segundo Hoffmann (2001, p.78), a

relacdo professor e aluno, via avaliagcdo, constitui um momento de
comunicagdo para os dois sujeitos, em que cada um deles estara
interpretando, observando, propondo, revendo, e refletindo sobre o
conteudo, os procedimentos, enfim, a efetivacdo da aprendizagem.

Ou seja, existe uma necessidade de que o professor e 0 aluno fagam uma
discusséo sobre os resultados das atividades avaliativas, pois, assim, o professor
pode refletir sobre a sua pratica pedagogica, analisar como o conhecimento foi
compreendido ou n&o pelos alunos. E neste ambito que se situam novos meios para
dimensionar/redimensionar o planejamento e a aprendizagem em sala de aula. Por

iISso, 0 planejamento

[...] do professor € muito importante. Torna-lo flexivel ndo significa que
ndo se definam objetivos ou roteiros. E preciso fazer um balango
permanente entre os objetivos delineados e os rumos tomados pelo
grupo de estudantes, mesclando aulas expositivas, discussoes,
tarefas coletivas, tarefas individuais. Da mesma forma, a selecdo de
contetdos proposta pela escola precisa ser lida criticamente,
analisando-se tais propostas em sua essencialidade. (HOFFMANN,
2006, p.43).

Se insere neste aspecto também a importancia da discussdo dos resultados
avaliativos que foi objeto de andlise das questdes seguintes. As questdes 4 e 5 foram
analisadas de maneira conjunta. Importante ressaltar que, dos cinco professores
pesquisados, apenas um respondeu a essas questdes, 0 que dificulta uma analise
mais minuciosa sobre a visao de todos os professores pesquisados.

Na quarta questdo, buscou-se saber se o professor utiliza os resultados das
atividades avaliativas para dimensionar/redimensionar o seu planejamento de ensino
e auxiliar os alunos. Citou-se como exemplo a resposta do professor P5 a essa

guestao:

A discuss&o sobre esses critérios avaliativos sempre ajuda a obter
melhores resultados nas atividades posteriores. Enquanto se avalia,
0 educando desenvolve suas capacidades individuais, caso isso ndo
aconteca a prof. deve avaliar a sua propria pratica de ensino e
melhorar sempre quando for necessario. (P5, 2018).
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Na quinta e ultima questdo feita aos professores, buscou-se saber se o
professor acredita que o processo avaliativo contribui para a aprendizagem do aluno.
Conforme indicado, apenas o professor P5 respondeu essa questao. Segundo este
professor “para que a avaliagao seja significativa € essencial conhecer cada aluno e
suas necessidades”. (P5, 2018).

Na resposta do professor, € possivel perceber que este tem uma preocupacao
com o processo avaliativo, com as necessidades de aprendizagem dos seus alunos
e procura conhecer essas necessidades para nao tornar a atividade avaliativa como
fator punitivo.

Em relacdo a discussdo dos processos avaliativos com os alunos, Bloom;
Hasting e Madaus (1983, p. 145-147) destacam que “[...] o que o aluno precisa é de
um feedback que o informe a respeito do que aprendeu e do que ainda necessita
aprender”. Werneck (1995, p. 117) complementa ao afirmar que “todo aluno tem
direito a saber por que mereceu uma determinada nota ou conceito”. Na mesma linha
de raciocinio, Haydt (2002, p.63) salienta que € preciso dar um significado da nota ao
aluno. Em suas palavras: “O resultado da prova e testes deve ser comentado com
eles, indicando-lhes acertos e erros a fim de que a avaliacdo contribua para o
aperfeicoamento da aprendizagem”.

Sobre o significado do processo avaliativo para a aprendizagem dos alunos,
foi possivel observar que o professor pesquisado entende que € preciso conhecer as
necessidades dos alunos e que a avaliacao deve estar atrelada a isso. Tal resposta
sugere que o processo avaliativo utilizado pelo professor € um meio de oportunizar a

aprendizagem dos estudantes. Para Carrion e Nogaro (2006, p. 16), o

[...] processo avaliativo destina-se a observar, refletir e favorecer
melhores oportunidades aos alunos na sucessdo de etapas que
constituem a dindmica de sua aprendizagem. A visdo integral da
aprendizagem exige respeito e consideracdo pela histéria do aluno,
uma analise multidimensional, interdisciplinar, gradativa, dos
percursos individuais de conhecimento, na qual cada informacéo e
muito importante e pode enriquecer, complementar, negar ou
confirmar consideracdes anteriores.

Uma outra linha de investigacdo da problematica apresentada neste estudo
refere-se a visdo dos estudantes em relacdo a avaliacdo. O questionario destinado

aos alunos foi composto por quatro questdes sendo duas objetivas e duas descritivas.
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Na primeira questao, objetiva, buscou-se saber para que serve uma atividade
avaliativa. As alternativas de resposta eram: a) verificar se vocé aprendeu; b) verificar
se o professor ensinou; ¢) dar uma nota; d) cumprir normas da escola.

Oito (08) alunos responderam a alternativa a: verificar se o aluno aprendeu;
um (01) a alternativa c: dar uma nota; um (01) a alternativa d: cumprir normas da
escola e nenhum selecionou a alternativa b: verificar se o professor ensinou.

E possivel perceber, pelas respostas dos alunos, que oito (08) dos dez (10)
estudantes acreditam que uma atividade avaliativa serve para o professor verificar se
o aluno aprendeu o contetdo passado em sala de aula. O aluno A2a marcou a op¢ao
“c”’, na qual diz que uma atividade avaliativa serve apenas para dar uma nota e o
aluno A2b marcou a opg¢ao “d”, na qual diz que é apenas para cumprir normas da
escola. Ambos os alunos sdo do segundo ano, o que nos leva a entender que o
professor ndo discute com os alunos sobre o que é uma atividade avaliativa, ou ndo
explicou a eles para que servem essas atividades e o porqué de os alunos precisarem
fazer. Tal situacdo sugere que o professor aplica as atividades sem fazer uma
discusséo sobre a mesma com os alunos. Essa visdo dos alunos condiz com o que
menciona Libaneo (2013, p. 219): “O mais comum ¢é tomar a avaliagdo unicamente
como o ato de aplicar provas, atribuir notas e classificar os alunos”.

No entanto, a avaliacdo da aprendizagem é um sistema de interacdo entre
aluno e professor, no qual para o professor serve como um meio de verificar o
processo de ensino e aprendizagem e perceber se existe a necessidade de
dimensionar/redimensionar a sua pratica pedagogica, e para o aluno serve como um
meio de verificar a sua aprendizagem.

Segundo Luckesi (2011, p.186), a “fungéo central do ato de avaliar € subsidiar
solucdes para os impasses diagnosticados, a fim de chegar de modo satisfatério aos
resultados desejados”. Fernandes (2009, p. 21) complementa tal pensamento e cita
que “o proposito primordial da avaliacdo € o de melhorar a aprendizagem, ajudar os
alunos a superar as dificuldades, uma cultura que parte do elementar principio de que
todas as criangas e jovens podem aprender’. E acrescenta, ainda, que a avaliagao
da aprendizagem é um "[...] componente indissociavel do processo constituido pelo
ensino e pela aprendizagem" (FERNANDES, 2009, p. 21).

Na segunda questdo destinada aos alunos, buscou-se saber quais as

atividades avaliativas os alunos realizam em sala de aula. As alternativas de
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respostas eram: a) provas; b) trabalhos individuais ou em grupo; c) debates e
discussoes; d) outras. Quais?

Oito (08) alunos responderam a alternativa “a” referente a prova, dez (10) a
alternativa “b” - trabalhos individuais ou em grupo; cinco (05) a alternativa “c” -
discussdes e debates e nenhum selecionou a alternativa “d” - outros.

Ao comparar as respostas dos professores e alunos em relacdo aos
instrumentos avaliativos, verifica-se que a resposta do professor e a dos alunos se
contradizem em alguns momentos. Por exemplo, os alunos A3a e A3b assinalaram
apenas uma atividade avaliativa enquanto o professor P3 assinalou quatro (04)
formas de avaliar. Ou seja, enquanto os alunos percebem que sao avaliados por meio
de algumas atividades como provas, trabalhos individuais ou em grupo, o professor
mencionou que avalia seus alunos de diversas maneiras, por meio de provas,
trabalhos, observacdes e registro e debates e discussfes. Segundo Haydt (2002, p.
63), “Ao avaliar o rendimento escolar do aluno, o professor deve utilizar técnicas
diversas e instrumento variados, pois, quanto maior for a amostragem, mais perfeita
€ a avaliagdo”. Esses dados sugerem que ainda € preciso mais dialogo entre
professores e alunos acerca do processo avaliativo para que estes compreendam a
avaliacdo como parte do processo educativo, para além da nota registrada.

Na terceira questéo, buscou-se saber se 0s alunos gostariam que as atividades
avaliativas fossem de forma diferente. Todos os dez (10) alunos ndo mudariam a
forma das atividades avaliativas. Ao buscarmos saber a justificativa das respostas,
chamou-nos atencgao a resposta do aluno P5 que diz que ndo mudaria “porque se as
atividades ficarem mudando |a no futuro ndo se lembraremos, mas de nada por isso
as atividades avaliativas existem, para a gente ser alguém na vida”.

Na quarta e ultima questao, buscou-se saber como os alunos se sentem ao
realizar uma atividade avaliativa e pedimos para que eles explicassem. As respostas
foram agrupadas por similaridade de argumentos. Seis (06) dos dez (10) alunos
relatarem de modo geral que ficam nervosos, ansiosos, com medo de errar e ficam
pensando na nota que vao tirar. O aluno A5b (2018) disse “eu me sinto nervosa
porque tenho medo de tirar nota ruim e ndo saber o que tem na atividade”, o aluno
Ala disse que “fica feliz” e o aluno A3b relatou que se sente bem.

Percebeu-se que os estudantes do 1° e 3° ano ainda ndo se sentem
desconfortaveis com o processo avaliativo, enquanto que o estudante do 5° ano

possui um entendimento de que o instrumento gera uma nota, que pode ser boa ou
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nao. Esses dados sugerem aquilo que Vasconcellos (1995, p.37, grifo do autor) alerta:
“a pratica da avaliagao escolar chega a um grau assustador de pressao sobre os
alunos, levando a distarbios fisicos e emocionais: mal-estar, dor de cabeca, “branco”,
medo, angustia, insénia, ansiedade, decepc¢ao, introjecdo de autoimagem negativa”.
Desta maneira, dependendo da forma ou da atividade avaliativa proposta pode
prejudicar a maneira de o aluno expressar se aprendeu ou ndo. Assim, as atividades
avaliativas devem ser elaboradas pensando no aluno, em suas dificuldades, para que
ela ndo cause medo, ansiedade ou qualquer outro sentimento negativo.

Ainda assim, uma questdo que chamou atencéo foi o fato de os alunos nao
perceberem que a avaliacdo é um instrumento para verificar a aprendizagem. Talvez
pelo fato de que os resultados ainda ndo séo discutidos com a turma, o que dificulta

o carater processual e educativo da avaliagdo da aprendizagem.

Considerages Finais

Para os professores, a avaliacgdo € um processo continuo e que alguns
discutem os resultados da avaliagcdo com seus alunos, embora estes Ultimos ainda
nao percebam esse movimento. Em relacdo ao fato de os resultados serem utilizados
para dimensionar/redimensionar planejamento de ensino e auxiliar os alunos, um dos
professores comentou que essa situacao ajuda a obter melhores resultados para
outras atividades.

A pesquisa também mostrou que os professores ndo usam apenas provas para
verificar a aprendizagem dos estudantes. Os instrumentos avaliativos mais utilizados
pelos professores e citados pelos mesmos foram 1) prova; 2) trabalho individual ou
em grupo; 3) observacéo e debates. Entretanto, nenhum dos professores citou outras
atividades avaliativas, como a autoavaliacéo, o portfélio, 0 mapa conceitual ou outros
instrumentos construidos por eles e que poderiam auxiliar os alunos a
compreenderem melhor os conceitos trabalhos pelo professor.

Tal situacdo fica mais evidente quando se observa o entendimento dos
estudantes de que o processo avaliativo serve para verificar se o aluno aprendeu,
mas, ainda assim, gera desconforto e ansiedade a medida que os alunos sdo cada
vez mais expostos aos processos avaliativos.

Outro fato que chamou a atencéo foi em relacdo a auséncia das respostas

discursivas de quatro (04) dos cinco (05) professores investigados, o que limitou uma
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analise mais aprofundada acerca do entendimento dos mesmos sobre as questfes
colocadas.

Portanto, conclui-se que a avaliacdo deve ser um processo continuo e
sistematico, que contribui para verificar as dificuldades dos alunos, os erros e acertos
na pratica pedagdgica do professor com o intuito de buscar solu¢des para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, € um recurso para a orientacdo do
trabalho do professor em sala de aula e, por decorréncia, do planejamento didatico.

Quanto mais aberto ao didlogo for o processo avaliativo, melhor sera a
contribuicdo da avaliacdo para o processo de ensino e aprendizagem, em que
professor e aluno assumam seu papel em prol da aprendizagem e melhoria da préatica

pedagogica do professor.
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Resumo: O presente artigo tem como objeto o ensino da arte e visa compreender 0s
aspectos das diferentes concepcbes de arte apresentadas a partir de uma
contraposicdo entre o preconizado pela Base Nacional Comum Curricular e o
pensamento de Herbert Marcuse. Para tal analise, a pesquisa caracteriza-se como
bibliografica, bem como apresenta uma exposicao explicativa. O desenvolvimento do
referido ensino envolve no¢des gerais sobre a arte, um breve retrospecto no curriculo
escolar, a politica educacional estabelecida pela Base Nacional Comum Curricular
guanto ao ensino de arte e, por fim, a concepcéao apresentada por Marcuse. A analise
traz evidéncias de que a Base Nacional Comum Curricular entende a arte por meio
de competéncias e habilidades, enquanto Marcuse a vé sob um aspecto cultural, o
gue gera consequéncias antagobnicas, padronizacéo e diversidade.

Palavras-chave: Arte. Base Nacional Comum Curricular. Marcuse. Padronizagéo.
Diversidade.

ABSTRACT: This article aims at the teaching of art and aims to understand the
aspects of its different conceptions of art presented from a contraposition between the
one recommended in the National Curricular Common Base and the thought of
Herbert Marcuse. For this analysis, the research is characterized as bibliographical,
as well as an explanatory exposition. The development of this teaching involves
general notions about art, a brief retrospection in the school curriculum, the
educational policy established by the National Curricular Common Base regarding the
teaching of art and, finally, the conception presented by Marcuse. The analysis brings
evidence that the National Curricular Base understands art through skills and abilities,
while Marcuse (year) sees it under a cultural aspect, which generates antagonistic
consequences, standardization and diversity.

Keywords: Art. National Common Curricular Base. Marcuse. Standardization.
Diversity.
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1 INTRODUCAO

Como mais antiga forma de expresséo, a arte evoluiu de instrumento de
comunicacdo e expressao para linguagem universal, acompanhando o homem e
adaptando-se as mais diversas fases de sua histéria para, por fim, tornar-se bem
cultural e valioso recurso da educacéao, capaz de contribuir significativamente com a
formacao e transformacdao cultural do homem como ser pleno.

Por outro lado, a evolugdo nas politicas educacionais também trouxe
diferentes concepg¢bes acerca de como a arte deveria ser tratada nos ambientes
escolares, desde seu entendimento como forma de preparar méao de obra, quando do
ensino de desenho, passando pelo estigma de acessoério, quando podia ser
ministrada por professores ndo especializados, até ser reconhecida como area de
conhecimento, conforme expresso nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), e,
por ultimo, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, como
componente curricular da area de Linguagens.

As hipéteses levantadas sugerem: a arte trata de dois lados essenciais, a
subjetividade e a objetividade (razdo e emocéao), sendo que subjetividade da arte
contribui para o entendimento das complexidades da razdo; a BNCC mostra uma
padronizacdo do ensino, e, no que se refere ao ensino da arte, trata-o de forma
superficial, resumindo-0 a competéncias e habilidades e focando na produtividade do
sujeito; para Marcuse, a arte € um bem cultural capaz de promover a reflexao.

Nesse sentido, o presente artigo, intitulado “Base Nacional Curricular
Comum x Marcuse: Paralelo entre Pontos de Vista sobre o Ensino da Arte”, visa
compreender aspectos das diferentes concepcoes de arte apresentadas a partir da
contraposicao feita entre o disposto na BNCC e o pensamento de Herbert Marcuse.
Este objetivo foi definido a partir da seguinte problematica: quais 0s aspectos
resultantes das diferentes concepc¢des sobre o ensino da arte defendidas pela BNCC
e por Marcuse?

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia utilizada para o desenvolvimento do estudo foi pesquisa de

revisdo bibliografica, principalmente com base na prépria BNCC e em artigos de e
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sobre Marcuse. Dentre estes ultimos, destacam-se os textos de Chaves e Ribeiro
(2014) e Niklevicz (2017) e a obra “O Homem Unidimensional”, de autoria do proprio
Marcuse (2015).

A escolha do tema justifica-se por sua atualidade, tendo em vista que a
BNCC é um documento recente e tem gerado uma série de repercussdes sobre
concepcao de arte no ambiente escolar, relevancia da arte na escola, influéncia na

formacéo dos professores de arte e evolugcao/retrocesso da arte no curriculo escolar.

3 ARTE: COMPETENCIAS E HABILIDADES OU BEM CULTURAL?

Para refletir sobre o entendimento acerca do ensino da arte e tragar um
paralelo entre o estabelecido pela BNCC e a visdo de Marcuse, procurando
compreender os aspectos das distintas concepc¢des sobre este ensino, o presente
artigo parte de nocgdes iniciais sobre a arte, segue pela introducéo e percurso da arte
nos curriculos escolares e, posteriormente, apresenta a visao expressa no documento

legal e a concepc¢ao de Marcuse, fazendo uma contraposicao.

3.1 ARTE

Falar em arte ndo é apenas evocar produtos e fenbmenos artisticos
envolvendo linguagens das artes visuais, danca, musica e teatro, mas modos de
pensar e sentir, significados e valores, sonho e realidade, cultura, memoria.

E esta diversidade de significados que hoje caracteriza a arte teve origem
em tempos primitivos, quando o homem das cavernas sentiu necessidade de
comunicar-se com seus semelhantes, expressando o que pensava e sentia sobre o
mundo e suas coisas, como dizem Martins, Picosque e Guerra (2009). A arte rupestre,
com suas representacdes de animais, pessoas, plantas e simbolos abstratos, foi uma
das linguagens inventada pelo homem para mergulhar em si mesmo e expor suas
emocgoes, transmitindo-as aos outros homens, ou, conforme as referidas autoras
(2009, p. 5), uma das “linguagens inventoras de mundos do brincante homem criador
de signos”.

Dali em diante, inameros foram os recursos utilizados para a criacao, a
vivéncia da emocgéo e da sensibilidade, a manifestagéo da cultura, a difusao do

conhecimento, sempre evoluindo e fazendo surgirem, nas palavras de Silva et al.

182



e C

(2015, p. 185), “[...] novas formas de expressar o fazer e o sentir, aliando criatividade,
imaginacao, histéria e memoaria, representando culturas e singularidades”.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — Arte (BRASIL,
1998), a arte é uma praxis inerente as diferentes épocas e culturas, contribuindo
desde sempre para a aprendizagem e para a construcdo/difusdo de conhecimentos
e levando a compreenséo de que o mundo possui uma dimensao poética, pois ensina
gue experiéncias levam a transformacdes, reordenacao de referéncias, necessidade
de flexibilidade.

Corroborando tal afirmacao, Barbosa (2012, p. 27) € enfatica ao dizer que,
“se a arte nao fosse importante nao existiria desde as cavernas, resistindo a todas as
tentativas de menosprezo”. Dessa forma, infere-se que a arte pode e deve ter um
importante papel no ambiente educacional, contribuindo decisivamente para a
formacgao e o desenvolvimento pleno de criancas e jovens e sua transformacao em
cidadéos conscientes e reflexivos.

Isso porque a arte contribui para o desenvolvimento de competéncias
relacionadas a sensibilidade e a cognicdo (percepc¢do, imaginacdo, intuicao,
raciocinio, experiéncias etc.), frente tanto a propria producdo quanto ao patrimoénio
artistico, permitindo ao aluno “[...] apreciar, desfrutar, valorizar e emitir juizo sobre os
bens artisticos de distintos povos e culturas produzidos ao longo da histéria e na
contemporaneidade”, segundo o disposto nos PCNs-Arte (BRASIL, 1998, p. 47-48).

Por outro lado, justamente por envolver sensibilidade e cognicdo, aspectos
extremamente pessoais, intrinsecamente ligados a cultura e as experiéncias artisticas
de cada individuo, torna-se dificil definir arte, ou seja, encontrar um conceito amplo o
suficiente para dar conta de uma pluralidade de sentidos, significados ou funcgdes,
principalmente se forem considerados os distintos tempos e espacos dos quais ela
fez e continua fazendo parte. Para Ferraz e Fusari (2010, p. 101), a busca por
definicdes para a arte pode “[...] esbarrar em conceitos até contraditérios e que foram
incorporados pela cultura”.

A contribuigéo de Pareyson (1984 apud FERRAZ; FUSARI, 2010) mostra
gue a histéria do pensamento em arte conta com trés definicbes em especial: arte
como fazer, arte como conhecer uma realidade e arte como exprimir, as quais no
decorrer dos tempos, vao se contrapondo, excluindo-se ou aliando-se/combinando-

se ao sabor das ideologias de distintas épocas e culturas.
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Dentre algumas tentativas de conceituacdo, destacam-se duas: para
Santos (2006), a arte € bem cultural, patriménio da humanidade, ja que as diferentes
formas de comunicacdo e expressdo artisticas serviram para que o homem
registrasse sua histéria no decorrer dos tempos; para Martins, Picosque e Guerra
(2009, p. 35), “a arte € uma forma de criagao de linguagens [...]", sejam elas visuais,
musicais, teatrais, cinematograficas ou outras, representando modos singulares “[...]
de o homem refletir-reflexdo/reflexo-seu estar-no-mundo”.

Estes modos singulares podem envolver os mais diferentes recursos,
como ‘[...] cores, formas, gestos, espacos, sons, siléncios, superficies, movimentos,
luzes etc. [...]” que, como dizem Martins, Picosque e Guerra (2009, p. 13), quando
manipulados, permitem ao homem dar sentido a algo que o representa e que quer
comunicar ao outro. No entanto, nem sempre € facil entender o que a linguagem
utilizada quer expressar, dai a importancia de se aprender a operar os diferentes
codigos, atividade esta na qual a escola exerce papel fundamental, contribuindo
decisivamente para que os alunos se alfabetizem nas linguagens da arte e possam

delas apropriar-se, entendé-las, interpreté-las e dar-lhes sentido.

3.2 ARTE COMO COMPONENTE CURRICULAR NA EDUCACAO BRASILEIRA

Na atualidade, a producdo artistica no ambiente escolar engloba as
linguagens das artes visuais?, da danc¢a, da musica e do teatro, porém, nos primérdios
do ensino de arte no Brasil, Martins, Picosque e Guerra (2009) dizem que o foco era
o desenho, valorizando a cépia fiel de modelos apresentados pelo professor (o dono
do conhecimento) e os modelos europeus. A arte ndo era entendida como campo do
saber necessario ao desenvolvimento do saber cultural, mas como disciplina
destinada ao exercicio da coordenagdo motora e da precisédo, habilidades essenciais
a limpeza e a ordem na execucado de trabalhos da vida profissional, ou seja, seu
objetivo era capacitar mao de obra utilitaria.

Os PCNs-Arte (BRASIL, 1998) relatam alguns fatos importantes na historia
da arte na educacdo escolar brasileira: em 1854, um decreto federal constituiu o

ensino de musica nas escolas, mas as no¢des musicais e 0s exercicios de canto ndo

2 Desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura, escultura, modelagem,

instalacéo, video, fotografia etc.
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tiveram muita projecdo até a década de 1950, quando passaram a fazer parte do
curriculo, incluindo o canto orfednico; no inicio dos anos 1960, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) da Educacao Brasileira criou a Educacédo Musical; em 1971, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional incluiu a Educacéao Artistica nos curriculos
escolares, atividade educativa que deveria trabalhar artes plasticas, musica e artes
cénicas.

Martins, Picosque e Guerra (2009) dizem que, na pratica, estas
alteracdes pouco acrescentavam a aprendizagem dos alunos em arte, jA que néo
consideravam exatamente o valor da arte para a formacédo dos individuos e suas
linguagens eram trabalhadas de modo técnico, preocupando-se mais com resultados
gue com o0 processo, e as atividades estavam muito ligadas as festividades e
comemoracdes escolares. Além disso, como acrescenta Peres (2017), apesar de a
LDB de 1971 ter tornado o ensino de arte obrigatorio, ela enfraqueceu a disciplina ao
permitir que fosse ministrada por qualquer profissional, o que reforcou seu estigma
de acessorio, de disciplina voltada a decoracdo da escola e da confeccdo de
lembrancinhas.

Nos anos 1980, surgiu o movimento arte-educagao, procurando ampliar as
discussbes acerca da arte no ambiente escolar e alcancar seu reconhecimento e
valorizacdo como area do conhecimento peculiar, tdo essencial a formacédo do
educando quanto as demais areas, como Lingua Portuguesa e Matematica. De
acordo com Barbosa (1989, p. 181), os principios desse movimento estavam
baseados no oferecimento de uma educacgédo capaz de formar o aluno tanto artistica
guanto esteticamente, fornecendo-lhe “[...] uma educacao artistica e estética [...]”
capaz de proporcionar “[...] informacéao histérica, compreensdo de uma gramatica
visual e compreenséao do fazer artistico como auto-expressao [sic]”.

A década de 1990 trouxe a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB), que tornou o ensino da arte obrigatério nos curriculos escolares e,
conforme os PCNs-Arte (BRASIL, 1998), este marco curricular veio acompanhado de
duas reivindicagdes: identificacdo da area como Arte, ndo Educacéo Artistica, e, por isso
mesmo, sua inclusdo no curriculo como area ligada a cultura, ndo mais como atividade.

Em 1998, surgiram os PCNs, dando maior abrangéncia a area de Arte ao
priorizar trés eixos norteadores: producéo, apreciacdo e contextualizacdo. Para Vieira
(2006), tais diretrizes colocaram os PCNs em sintonia com as reivindicagdes dos

professores e especialistas em arte, contribuindo para a consolidagéo de uma postura
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pedagdgica mais centrada no desenvolvimento cultural dos educandos e no
reconhecimento da arte como area do conhecimento. Nas palavras do autor (2006, p.
189-190), “com isso, a (re)construgdo do conhecimento em Arte se da por meio da
inter-relacao de saberes que se concretiza na experienciagao estética”.

Na evolucdo das politicas educacionais relativas a educacado, foi
homologada a BNCC em 2017, documento este que, por estar diretamente ligado a
presente pesquisa, sera analisado separadamente no préximo tépico.

Acerca da trajetéria de arte no curriculo das escolas publicas brasileiras,
0s PCNs-Arte (BRASIL, 1998, p. 26) sintetizam:

A arte na escola ja foi considerada matéria, disciplina, atividade, mas sempre
mantida a margem das areas curriculares tidas como mais “nobres”. Esse
lugar menos privilegiado corresponde ao desconhecimento, em termos
pedagégicos, de como se trabalhar o poder da imagem, do som, do
movimento e da percepg¢éao estética como fontes de conhecimento.

Independentemente da nomenclatura utilizada pelo vocabulario
educacional, Ferraz e Fusari (2010) esclarecem que qualquer proposta para o ensino
da arte na escola é baseada em determinado posicionamento sobre arte e educacao,
em determinada linha tedrico-metodoldgica. Assim, nos proximos topicos serao
explicitados os entendimentos da BNCC e de Marcuse acerca da arte, acompanhados

das respectivas consequéncias.

3.3 BNCC EARTE

A BNCC (BRASIL, 2017, p. 5) é apresentada oficialmente como “[...] um
documento plural, contemporaneo [...]", normativo, que estabelece um curriculo
comum a todas as escolas brasileiras, visando concretizar 0 compromisso nacional
com a educacdo integral por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades
gue assegurem igualdade, diversidade e equidade, de acordo com o proprio
documento.

A BNCC (BRASIL, 2017) também informa que os marcos legais para seu
embasamento foram: a Constituicdo Federal de 1988 (que reconheceu a educacao
como direito fundamental e a necessidade de se fixar um curriculo que
fundamentasse a educacao basica nacional), a LDB 9394/96 (que orienta para a

necessidade de se definirem conteddos minimos e aprendizagem essenciais), as
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Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs (que enfatizam a importancia da inclusao e
valorizacdo das realidades locais nos curriculos escolares) e o Plano Nacional de
Educacdo — PNE (que determina a implantacdo de diretrizes pedagdgicas e base
nacional comum para os curriculos das escolas de educacao basica).

O processo de elaboracdo da BNCC foi iniciado em 2014 e, até sua
homologacédo, em 2017, contou com a participacdo de inimeros especialistas nas
distintas areas do conhecimento presentes nos curriculos escolares, além de ter sido
discutida em seminarios e audiéncias.

Especificamente em relacéo ao foco da presente pesquisa, Peres (2017)
relata que a primeira versdo da BNCC gerou preocupacao nos arte-educadores
porque a arte passou de area do conhecimento para componente curricular da area
de Linguagens, deixando de ser um meio para o desenvolvimento do pensamento e
da expressdo cultural para ser tratada como um elemento de praticas pouco
contextualizadas e com foco no direcionamento do fazer.

Por conta disso e de outras preocupagdes, a Associacdo Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) enviou oficio a Comissdo de
Educacgédo da Camara dos Deputados, em 2015. Como resposta as reivindicacdes
dos arte-educadores, Peres (2017, p. 29) conta que a Camara do Senado aprovou,
em 2016, um substitutivo da Camara dos Deputados alterando o § 6° do art. 26 da
LDB 9394/96 para dispor “[...] que as Artes Visuais, a Musica, a Danca e o Teatro sao
as linguagens do componente curricular do ensino da Arte obrigatorio nos diversos
niveis da educacéo basica [...]".

Tal alteracdo, no entanto, ndo modificou a estrutura da BNCC, a qual
manteve a arte como componente da area de Linguagens, e ndo como area
especifica, conforme recomendacéo dos especialistas. De acordo com a Carta de
Campo Grande (2018, p. 12), a BNCC rompe com 0s avangos conquistados pela area
de arte, principalmente no que tange ao reconhecimento de sua importancia para a
plena formacéao de criancas e adolescentes, fato observado no carater vago com que
0s campos especificos de arte foram tratados no referido documento, o que comprova
“[...] a falta de entendimento da area de Artes como area de conhecimento”.

Como resultado, a versdo final da BNCC para artes propbe que as
linguagens desse componente curricular contemplem seis dimensdes do
conhecimento: criacdo, critica, estesia, expressdo, fruicdo e reflexdo. Estas

dimensdes, de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), devem ser trabalhadas de modo
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a desenvolver nove competéncias especificas: exploragdo e andlise critica de préticas
e producéo artisticas e culturais de diferentes grupos sociais para reconhecimento da
arte como fendmeno plural; compreenséo das relagdes entre linguagens da arte e
préaticas integradas; pesquisa, conhecimento e reelaboracéo de diferentes matrizes
estético-culturais; experienciagdo de ludicidade, percepgdo, expressividade e
imaginacdo com fins de ressignificacdo artistica de espacos escolares ou nao;
mobilizacdo de recursos tecnologicos para registrar, pesquisar e criar arte;
estabelecimento de relacbes criticas entre arte, midia, mercado e consumo;
problematizacéo, por meio da arte, de distintas questdes relacionadas a sociedade;
desenvolvimento da autonomia, criticidade, autoria e trabalho coletivo e colaborativo
em artes; analise e valorizacéo do patrimonio artistico, tanto material quanto imaterial,
do pais e do mundo.

Conforme a ANPED (2018, p. 6), ao estabelecer competéncias e
habilidades como eixo norteador da educagédo, a BNCC suprime a nocao de direito

de aprendizagem, transformando a educacao em obrigacao:

Os direitos de aprendizagem apresentam-se CoOmo €ix0S Nnos quais se
desdobram os objetivos conteudinais a serem alcancados pelos professores,
reduzindo-se o direito a educacdo ao direito a aprendizagem daquilo que a
BNCC elege como conteudos relevantes, passando-se a concebé-la apenas
como escolarizagdo. Ha uma naturalizacdo dos direitos tomados como
absolutos, de forma que a busca da igualdade social, posta como objetivo da
discussdo em torno dos direitos, transmuta-se em homogeneizacdo e
normatividade.

A ANPED (2018, p. 14) também mostra que, ao definir competéncia como
mobilizacdo de conhecimentos e habilidades, a BNCC deixa entrever um
esvaziamento de conteudo, uma negacgao do “[...] que ha de mais avangado no campo
da ciéncia, da cultura e da arte para a maioria da populagao brasileira”.

Contribuindo, Peres (2017) diz que esta base comum nacional constitui
reivindicacdo apresentada desde a década de 1980 e, apesar de ter sido estabelecida
por diferentes paises ao longo da historia, as razdes para sua constru¢do podem ter
origens sociopoliticas, econémicas ou educacionais. No Brasil, destaca-se que a
participacdo de instituicbes privadas na elaboracdo da BNCC deixa entrever
interferéncias particulares na conducdo de politicas publicas, ou seja, uma

intencionalidade, uma imposicao de controle por parte dagueles que conduzem as
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politicas capitalistas e, portanto, procuram manter uma situacdo de desigualdade
social e educacional.

A Carta de Campo Grande (2018, p. 2) reforca este pensamento ao afirmar
gue os objetivos e conteudos da BNCC estido atrelados a “[...] politicas de
centralizagao/uniformizagao curricular [...]”, as quais contribuem para desmantelar o
sistema publico de educacéo.

No mesmo sentido, a ANPED (2018, p. 14) afirma que essa énfase no
desenvolvimento de competéncias e habilidades articula-se com as politicas de
organismos internacionais, centradas na visdo da escola como uma empresa: ja que
0 produto da escola é a aprendizagem, esta precisa ser medida a partir dos
resultados, ou seja, da capacidade de os educandos conseguirem inserir-se
produtivamente na sociedade capitalista, devidamente padronizados.

Desse modo, pode-se dizer que a BNCC impde uma padronizagdo no
ensino da arte, desconsiderando a diversidade e anulando a aptiddo para o
desenvolvimento do pensamento critico. Para a ANPED (2018, p. 6-7), a BNCC
dissemina “a falacia da diversidade sob a forma de uniformizagao”, isto é, propée a
modelizacdo, a homogeneizagdo, uma abordagem unica de temas e disciplinas, sem
considerar “[...] as especificidades dos educandos no que se refere a trajetérias de vida,
afiliacbes sociais e culturais, étnicas, de género e outras, suas possibilidades e
necessidades, buscando produzir identidades serializadas e eliminando as diferengas”.

Como fruto de uma sociedade capitalista, a BNCC tem seu foco nas
competéncias e habilidades que estdo vinculadas a esse tipo de sociedade, cujo
objetivo é a manipulacéo para a produtividade, isto €, integrar o individuo ao sistema
de produgéo e consumo, sem considerar a pluridimensionalidade que caracteriza o
homem, como defendido por Marcuse.

3.4 MARCUSE E ARTE

Herbert Marcuse foi um filosofo e ativista alem&o que nasceu em 1898 e
morreu em 1979, depois de ter dedicado sua vida ao trabalho académico e a luta
politica ou, conforme Niklevicz (2017, p. 1), ao estabelecimento de “[...] uma relagao
produtiva entre a teoria e a pratica revolucionaria [...]” que concretizava suas ideias
acerca de que teoria afastada de pratica torna-se falsa.

Niklevicz (2017) conta que, com base na necessidade de uma sociedade

sem classes, mais solidaria e racional, e no entendimento do homem como um sujeito
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de mudanca, um ser pensante e sensivel, capaz de transformar-se de irracional em
racional, Marcuse defendia a ideia de um novo homem, de uma nova sensibilidade,
mais adequada a concepc¢ao de homem historico e cultural. Em suas palavras (2017,
p. 1, grifo do autor), Marcuse apregoava que “[...] ao invés de ‘progresso’ e de sua
convivéncia com a miséria, que se pare 0 progresso até que a miséria tenha acabado.
Isso parece logico, menos para a légica do sistema capitalista”.

Critcando o homem unidimensional apregoado por esta ideologia
capitalista, Marcuse (2015) diz que os direitos e liberdades foram substituidos por
uma cultura produtiva e racional, que procura transformar pensamento critico,
autonomia e direito de oposicdo em aceitacdo de principios e instituicbes, em
supresséo da individualidade por meio de padronizagdo. Para o autor (2015), esta
homogeneizacdo acontece por meio da imposicao de falsas necessidades (ou falsas
verdades) aos individuos, que nada mais sao que necessidades repressivas, levando-
0s, sem que percebam, a busca de satisfacdes que, na verdade, ndo lhe garantem
felicidade, apenas perpetuam labuta, agressividade, miséria e injustica.

Continuando, Marcuse (2015, p. 44) diz que o homem unidimensional vive
‘[...] a euforia na infelicidade”, buscando satisfazer falsas necessidades,
necessidades que ndo suprem verdadeiramente aquilo que seu intimo deseja, mas
concretizam o que 0s anuncios apregoam como necessidade maior.

Nesse sentido, o pensamento de Marcuse contrapde-se fortemente ao
ensino de arte preconizado pela BNCC: enquanto esta imp&e uma padronizacgéao,
fazendo coro as falsas verdades criadas pela sociedade capitalista, como se 0 homem
fosse unidimensional, composto somente por competéncias e habilidades, Marcuse
da valor a questdo cultural, considerando o homem pluridimensional, capaz de
transcender a propria natureza. A transcendéncia, alias, € uma das qualidades da
arte para Marcuse, juntamente com seu carater politico e revolucionario, “[...] a
universalidade, a alteridade, [...], a forma estética, o belo e a possibilidade de instigar
a sensibilidade”, como explanam Chaves e Ribeiro (2014, p. 14).

A ideia da transcendéncia vem ao encontro do proposto por Paro (2007),
para quem o homem faz histéria ao produzir cultura, ao desprender-se de sua
condi¢cao natural para pronunciar-se diante do real e criar valores que nao existiam
naturalmente. Assim, ao tomar a cultura como um todo e fazé-la objeto de apropriacao
do aluno, ampliam-se os conteudos educativos e as fronteiras do senso comum que

caracterizam o ensino tradicional. Nas palavras do autor (2007, p. 2), o conceito
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cientifico de educagdo ndo deve estar relacionado com desenvolvimento de
competéncias e habilidades que capacitem a resolucdo de testes e provas para o
vestibular ou o0 mercado de trabalho, sem relacdo com conhecimentos e funcdes
sociais, mas “[...] a formacéo do homem em sua integralidade”.

O exposto pela ANPED (2018, p. 14) também vem ao encontro do
defendido por Marcuse: “[...] queremos uma educacéo que fornega ao conjunto das
pessoas jovens condi¢cdes de compreender e transformar suas vidas e com acesso
amplo e democratico aos conhecimentos historicamente acumulados pela
sociedade”.

Assim, o0 ensino da arte, sob a perspectiva de Marcuse, deve ser
caracterizado por um ponto de vista filosofico e reflexivo, pois a arte € um bem cultural
e, por meio dela, é possivel uma reflexdo global do individuo e sua relacdo com o
mundo. Chaves e Ribeiro (2014, p. 20), analisando a obra de Marcuse, afirmam que,
como bem cultural, a arte ndo se enquadra na sociedade capitalista, pois rompe com
a ideologia dominante, o imediatismo e o ativismo sem reflexao, que néo representam
a realidade; ao contrario, ela instiga a sensibilidade, a subjetividade, estimulando a
luta contra a adaptacdo e o comodismo e realizando “[...] um processo de formagao
que rompe com a sociedade unidimensional do capitalismo”.

Chaves e Ribeiro (2014) também acrescentam que, no ensino da arte sob
a perspectiva de Marcuse, o bem cultural é revolucionério e politico: revolucionario
porque carrega certo inconformismo, ndo nega o reprimido e, ao contrario da
mercadoria, ndo sucumbe aos valores e normas do capitalismo; politico porque capaz
de romper com a ideologia dominante e revolucionar a experiéncia.

Ainda de acordo com Chaves e Ribeiro (2014), Marcuse entende o0 ensino
da arte como possibilidade de desenvolver a autonomia, permitindo ao individuo
criticar a realidade empirica, isto é, a aparéncia de realidade, transcendendo a
hegemonia e tomando consciéncia de media¢des ocultas, de maneira mais sensivel,
imaginativa e légica.

Enfim, a arte, para Marcuse, € universal e representa uma ideologia de
oposicao, de resisténcia a sociedade existente e desigual, como explanam Chaves e
Ribeiro (2014, p. 16): “a arte mostra uma consciéncia infeliz do mundo, as

possibilidades derrotadas, as esperancas nao-concretizadas e as promessas traidas”.

4 CONSIDERACOES FINAIS
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Falar em arte é evocar uma pluralidade de significados que envolvem tanto
produtos e fenbmenos artisticos quanto modos de pensar e sentir, de comunicar e
expressar valores e culturas, emocéao, sensibilidade e conhecimento, significados
estes que vém acompanhando o homem em toda a sua evoluc¢ao, modificando-se e
adequando-se as singularidades dos distintos periodos histéricos e culturais.

Sua inclusdo como componente curricular sempre foi influenciada pelas
diferentes ideologias dominantes, o que se refletiu em diversas denominagdes e no
continuo entendimento da arte ndo como uma area do conhecimento tdo valiosa
guanto Lingua Portuguesa e Matematica, por exemplo, mas como disciplina, matéria
ou atividade destinada, principalmente, a decoracdo da escola ou a confeccdo de
lembrancinhas para datas comemorativas. Por muito tempo, nem mesmo se exigiu
formacao especifica na area para o profissional que fosse ministra-la.

Diante do exposto sobre as politicas educacionais voltadas a esta area do
conhecimento, torna-se possivel perceber que a BNCC valoriza o desenvolvimento
de competéncias e habilidades, padronizando o ensino da arte e reforcando praticas
de desigualdade e excluséo social, sem exaltar o pensamento critico, sem respeitar
a pluralidade. A proposta trazida pela BNCC, mais que um retrocesso no que tange
ao ensino da arte, representa a vitoria das politicas publicas voltadas a manutencao
das ideologias dominantes, buscando resultados, ndo o pleno desenvolvimento do
educando como ser em formacao.

Este entendimento remete ao homem unidimensional analisado por
Marcuse: as falsas estratégias ou falsas necessidades criadas pelas sociedades
capitalistas e comunistas tém o objetivo de fazer o individuo integrar-se a essas
sociedades, ou seja, seu objetivo é a produtividade.

O pensamento de Marcuse, por sua vez, valoriza o homem
pluridimensional, pensante, criativo, consciente, e exalta o pensamento critico, a
busca por um sujeito capaz de perceber a complexidade da realidade que o cerca e
a necessidade de resisténcia a sociedade unidimensional.

Nesse sentido, Marcuse entende a arte como um bem cultural, cujo ensino
contribui significativamente para a transformacdo do homem em um ser capaz de
perceber as manipulacdes do sistema, refletir sobre si mesmo e sobre sua relagao

com mundo e posicionar-se conscientemente, intervindo na sociedade e
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transcendendo a propria natureza. Muito mais que simples acessorio, 0 ensino da
arte é essencial a plena formacgéao do educando.

Retomando-se o objetivo geral do estudo, que era compreender 0s aspectos
das diferentes concepcdes de arte apresentadas a partir da contraposicao feita entre
o disposto na BNCC e o pensamento de Marcuse, pode-se dizer que a pesquisa o
alcancou, entendendo que, muito além de simples acessorio, o ensino da arte é

essencial a plena formac¢éo do educando.
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Resumo: A qualidade de vida no trabalho é um tema que vem sendo estudado no
Brasil e no mundo. Dentro deste, a sindrome de Burnout ganha destaque quando nos
referimos a saude do trabalhador. Esta pesquisa teve carater exploratério, com
abordagem qualitativa e quantitativa, e seu objetivo foi verificar a existéncia de
professores de Educacao Fisica com os sintomas da Sindrome de Burnout nas redes
municipal e estadual de ensino de Orleans. A amostra foi composta por 14
profissionais da Educacéo Fisica. Os instrumentos de estudo deste trabalho foram o
guestionario de Chafic Jbeili em sua versdo adaptada e validada ao Portugués,
inspirado em Maslach Burnout Inventory (MBI) e o questionario WHOQOL-BREF. Por
meio deles obteve-se os resultados: os dados demonstraram que os professores
envolvidos na pesquisa apresentaram estar em algum estagio de Burnout, sendo que
36% tem possibilidade de desenvolver, 50% estdo em fase inicial, jA em 7% da
amostra comeca a se instalar e 7% estdo em uma fase consideravel dessa sindrome.
Concluiu-se com este estudo que 0s principais motivos desse estresse foram: o baixo
salario em relagéo a carga horéria trabalhada, o ambiente de trabalho no qual ocorre
a docéncia e também a perspectiva do professor em relacédo a sua profissao.

Palavras-chave: Sindrome de Burnout. Qualidade de Vida. Professor de Educacéo
Fisica.

STUDY OF BURNOUT SYNDROME IN TEACHERS OF PHYSICAL EDUCATION
IN THE PUBLIC NETWORK OF ORLEANS, SC

Abstract: The quality of life at work is a subject that has been studied in Brazil and in
the world. Burnout syndrome is an issue that is currently highlighted when we refer to
workers' health. This research had an exploratory character, with a qualitative and
guantitative approach, and its objective was to verify the existence of Physical
Education teachers with the symptoms of Burnout Syndrome in the municipal and
state schools of Orleans. The sample consisted of 14 Physical Education
professionals. The study instruments of this work were the Chafic Jbeili questionnaire
in its adapted and validated Portuguese version, inspired by the Maslach Burnout
Inventory (MBI) and the WHOQOL-BREF questionnaire. By means of them the results
were obtained: the data showed that the teachers involved in the research had been
in some stage of Burnout, 36% had the possibility to develop, 50% were in the initial
phase, and in 7% of the sample the and 7% are at a considerable stage of this
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syndrome. It was concluded with this study that the main reasons for this stress were:
low salary in relation to hours worked, the work environment in which teaching occurs
and also the perspective of the teacher in relation to their profession.

Keywords: Burnout syndrome. Quality of life. Physical education teacher.

Introducéao

O tempo dedicado pelas pessoas ao exercicio da profissdo vem aumentando
com o decorrer dos anos pelo excesso de trabalho, juntamente com a preocupacao
exacerbada de conseguir cumprir de forma satisfatéria as demandas depositadas e,
com isso, podem trazer consequéncias a saude, tanto psiquica quanto fisica para
esses trabalhadores. Esse esgotamento sentido pelos profissionais pode, ao passar
do tempo, tornar-se algo mais grave, como, por exemplo, ser diagnosticado com
Sindrome de Burnout.

A Sindrome de Burnout diferencia-se das demais doencas, como o estresse,
pois é diretamente relacionada ao ambiente no qual o individuo trabalha, ou seja, ha
uma interferéncia em sua vida profissional, e ndo necessariamente na vida pessoal.
A profisséo acaba se tornando exaustiva e desmotivante. Segundo Carlotto (2014), a
perspectiva psicossocial Burnout ndo € um estresse psicolégico, mas uma resposta
diante de fontes de estresse ocupacionais crénicos vinculados as afinidades sociais
gue se estabelecem entre os fornecedores de servigcos e seus receptores.

Os profissionais da educacao sao constantemente confrontados com situacoes
de estresse. Pocinho e Perestrelo (2011) afirmam que a profissdo docente é um
campo de partilha, de experimentagao, cujas relagdes interpessoais e intrapessoais
sdo imperantes para que o bem-estar seja predominante e a aprendizagem flua.

Talvez um dos profissionais da educacao que, para a sociedade, teria menos
possibilidades de apresentar um quadro de estresse, seria 0 professor de Educacéo
Fisica, devido as caracteristicas que envolvem a pratica de atividades fisicas
comprovadamente geradoras de prazer, alegria e satisfacdo. Esses fatores sao
realmente veridicos, mas como todas as profissdes ou atividades profissionais tém o
seu lado negativo, a Educacéo Fisica ndo deixa de ter o seu também.

A saude € um bem essencial, que se constitui no ambiente ou pelo contexto

onde estamos inseridos e pelo grupo social ao qual pertencemos, com as suas
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normas, crengas sobre o que € normal e patolégico, as suas formas de ser e de se
relacionar. Por isso torna-se um assunto sério e muito relevante.

Refletindo sobre o tema surgiram alguns questionamentos que levaram a
seguinte indagacédo: ha professores de Educacédo Fisica com Sindrome de Burnout
nas redes municipal e estadual de ensino em Orleans? Para conseguir sanar esta
duvida, buscou-se como objetivo geral verificar a existéncia de professores de
Educacéo Fisica com os sintomas da Sindrome de Burnout nas redes municipal e
estadual de ensino de Orleans. Seguindo essa linha de raciocinio, alguns objetivos
especificos foram elencados: identificar aspectos de insatisfacdo profissional,
relacionando com a idade e o tempo de servico dos professores entrevistados;
relacionar os dados obtidos pela pesquisa com os dados sobre qualidade de vida,
identificar quais os principais pontos que desencadeiam a Sindrome de Burnout entre

esses professores.

Fundamentacéo tedrica

Qualidade de vida e trabalho

Atualmente temos muitas informagdes sobre a importancia de ter um estilo de
vida mais saudavel, porém, apesar de muitas evidéncias cientificas, ainda possui
muitas pessoas que parecem estar desinformadas ou desinteressadas aos efeitos a
longo prazo da falta de uma rotina saudavel. A qualidade de vida, segundo Gill e
Feinstein,1994 (apud NAHAS, 2003) trata-se de uma percep¢ao individual
relacionada a uma circunstancia de saude e demais pontos da vida pessoal.

Nos ultimos anos, problemas como falta de tempo, esgotamento no trabalho,
estresse, alimentacédo inadequada, isolamento social e sedentarismo ocasionaram
profundo impacto na salude e no bem-estar das pessoas levando diretamente a uma
gueda na qualidade de vida.

Nahas (2003) exclama que ter habitos saudaveis sdo colaboradores para uma
boa condicédo de salde. As pesquisas tém demostrado que a alimentacdo adequada,
o controle do estresse, as atividades fisicas moderadas e o apoio social séo
fundamentais para uma vida saudavel. As pessoas devem incorporar esses
elementos no seu dia-a-dia, para poder entender que essas mudancas podem fazer

diferenca no seu estilo de vida.

197



e C

A qualidade de vida ndo esté apenas assegurada pelas condi¢des encontradas
no ambito de trabalho, mas também relacionada com as circunstancias no meio
pessoal. Ferreira e Mendonga (2012) indicam que o trabalhador n&o apenas depende
do seu emprego, como também de sua familia e vida pessoal para executar as
atividades de forma coerente com sua determinada funcgéo.

Na dimensao escolar conforme falam Moreira, Santino e Tomaz (2017) as
sucessivas mudancas submetidas aos professores, como aumento do ritmo de
trabalho, maior cobranca, fazem com que esses profissionais tenham mais tendéncia
a sofrerem com o estresse ocupacional e sindromes ocasionadas pela baixa
gualidade de vida no trabalho.

O professor de Educacdo Fisica realiza o trabalho de cultura corporal,
movimento e interage com todo um conjunto de crencas, valores, habitos e formas de
fazer construidos historica e coletivamente com seus alunos, de forma a enfrentar as
demandas e pressoes similares durante anos (WITTIZORECKI e NETO, 2005).

Para estes autores, o profissional ndo tem a devida valorizacdo no projeto
politico-pedagogico da escola, tendo em vista que as outras disciplinas de cunho
intelectual possuem um status mais elevado. Para os docentes da disciplina de
Educacédo Fisica, as condi¢cdes de trabalho ndo estdo de acordo com o desejado,
como a precaria situacdo nos espacos fisicos para ministrarem suas aulas e a
guantidade e variedade de materiais pedagogicos que sao disponibilizados
(WITTIZORECKI e NETO, 2005).

A Sindrome de Burnout

O conceito de Burnout surgiu nos Estados Unidos, em meados dos anos 1970,
para dar explicacdo ao processo de deterioracdo nos cuidados e atencao profissional
aos trabalhadores de organizacfes. Ao longo dos anos, essa sindrome tem se
estabelecido como resposta ao estresse laboral cronico integrado por atitudes e
sentimentos negativos. O termo “Burnout” € de origem inglesa, que indica algo que
deixou de funcionar por exaustdo de energia. Tem como caracteristica, segundo Silva
(et al. 2017), ser resultante do esgotamento, da decepc¢ao e da perda do interesse
pelas atividades profissionais com que lidam direta ou indiretamente com pessoas.

A exaustdo emocional é caracterizada por um sentimento muito forte
de tensdo emocional que produz uma sensacgéo de esgotamento, de
falta de energia e de recursos emocionais préprios para lidar com as
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rotinas da pratica profissional e representa a dimenséo individual da
sindrome (ABREU et al. 2002).

Essa doenca é caracterizada por trés dimensdes definidas por Maslach e Leiter
(2008), sendo a primeira a exaustdao emocional, que é o desgaste e falta de energia
gue acaba deixando o professor com baixa tolerancia e irritado, tanto no seu ambiente
profissional quanto no pessoal. Outro fator € a despersonificacdo, na qual o
profissional demonstra perda de motivacéao e insensibilidade com as demais pessoas.
E por dltimo a reducéo da realizagéo pessoal, onde o docente autoavalia-se de forma
negativa, acarretando assim em insatisfacéo profissional que pode levar a depressao.

Para diferenciar o estresse profissional da sindrome de Burnout, verificamos
gue o estresse tem pontos positivos e negativos, além de possuir predominancia de
sintomas fisicos com emocg@es agucadas, o Burnout é sempre negativo; um estresse
negativo. Ha sintomas cognitivos com embotamento de emocdes, uma sensacao de
vazio, de falta de motivacéo e esperanca.

Em professores € um fendbmeno complexo e multidimensional resultante da
interac&o entre aspectos individuais e o ambiente de trabalho. Este ambiente nao diz
respeito somente a sala de aula ou ao contexto institucional, mas sim a todos os
fatores envolvidos nesta relacéo, incluindo os fatores macrossociais, como politicas

educacionais e fatores sociohistoricos.

Nos aspectos profissionais, o professor pode apresentar prejuizos em
seu planejamento de aula, tornando-se este menos frequente e
cuidadoso. Apresenta perda de entusiasmo e criatividade, sentindo
menos simpatia pelos alunos e menos otimismo quanto a avaliagédo
de seu futuro. Pode também sentir-se facilimente frustrado pelos
problemas ocorridos em sala de aula ou pela falta de progresso de
seus alunos, desenvolvendo um grande distanciamento com relagéo
a estes (CARLOTTO, 2002, p. 24).

A Educacao Fisica é uma area de conhecimento que esté inserida no curriculo
escolar e, portanto, tem um objetivo pedagdgico. Sendo assim, possui seus proprios
objetivos, conteldos e expectativas de aprendizagem, seu objetivo devera ser o de
estudar o universo das manifestagdes culturais corporais. “Mas Educacgao Fisica nao
€ diversao e lazer?”. Se a disciplina esta inserida no curriculo da escola, a resposta

para essa pergunta é nao.
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A Educacéo Fisica na escola deve-se afirmar a cada dia que é indispensavel,
por ser a unica disciplina que estuda, no ambito escolar, o sujeito que se movimenta
e as diversas praticas corporais utilizadas para expressar e se comunicar com 0S
outros. Palma e Palma (2005) consideram que a Educacéo Fisica contribui no
processo de educacdo escolarizada para a reflexdo dos educandos sobre sua
corporeidade. Mas a imagem que passa, por parte do Ministério da Educacéo, é que
a Educacdo Fisica ndo € importante, é de total desvalorizacao.

Juntamente com outras situacdes, a questao salarial € um dos problemas que
mais contribuem para o estresse e, consequentemente, para 0 esgotamento dos
professores. Acredita-se que esse fator contribui como um elemento a mais a
constituir-se em causa do esgotamento profissional, sobretudo quando o professor o
associa com as exigéncias e responsabilidades que o trabalho delega com a
desvalorizacao profissional.

Odelius e Ramos (1999, p. 339) enfatizam que “dinheiro ndo compra felicidade,
nao € passaporte para o sofrimento, apenas define um padrao de vida que se reflete
fisicamente na possibilidade de melhor aparéncia e melhor saude”. Isto reflete na
saude dos professores, fisica e mentalmente. Outro elemento que tem sido apontado
como fonte de desgaste é a relacdo direta estabelecida com os alunos, pois deve-se
estabelecer uma relacdo de confianga com o mesmo. Dessa forma eles tém mais
disposicéo para aprender e os professores se sentem mais motivados para aprimorar

seu processo didatico.

Procedimentos Metodolbgicos

Tendo em vista alcancar dados satisfatorios para o problema proposto neste
trabalho, bem como a busca por dados relevantes, fez-se o uso do método de
pesquisa exploratério, com abordagem qualitativa e quantitativa, através da aplicacao
de questionarios sobre qualidade de vida e sobre Burnout.

Como instrumento de pesquisa utilizamos o questionario de Maslach Burnout
Inventory (M.B.l.) — construido em 1981 por Maslach e Jackson (1997), e € um dos
instrumentos de autoavaliacdo mais utilizados em todo o mundo, visto que avalia o
desgaste profissional.

A versao atual é formada por 22 itens sob a forma de Likert, a cada um destes
itens séo atribuidos graus de intensidade que vao desde: 1 (nunca), 2 (algumas vezes

por ano), 3 (uma vez por més), 4 (algumas vezes por més), 5 (uma vez por semana),
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6 (algumas vezes por semana) e 7 (todos os dias). O preenchimento deste
guestionario leva em média de 10 a 15 minutos.

A maioria dos trabalhos de investigacdo cientifica na area do Burnout é
baseada no Maslach Burnout Inventory. Fonte (2011) afirma que no Brasil foi
desenvolvida a versao “Copenhagen Burnout Inventory — Student Survey” (CBI-SS),
em que os autores desconheciam a existéncia de alguma adaptacéo anterior do CBI
para aplicar a estudantes.

O instrumento de pesquisa que foi usado para avaliar a qualidade de vida é o
guestionario WHOQOL-bref, que busca, segundo Fleck (2000), compreender “a
percepc¢édo do individuo de sua posi¢cdo na vida no contexto da cultura e sistema de
valores nos quais ele vive e em relacdo aos seus objetivos, expectativas, padrdes e
preocupagdes”.

Tratou-se de um estudo exploratorio em que foram avaliados os dados
coletados para determinar os aspectos do professor de Educacdo Fisica. Essa
compreensdo se deu por meio da avaliacdo de 26 respostas que compdem o
guestionério, estas obtidas com os professores de Educacdo Fisica das redes
municipal e estadual de ensino da cidade de Orleans.

As duas primeiras perguntas referem-se a qualidade de vida geral, utilizando
uma escala de 1 a 5, na qual, quanto maior a pontuacéo, melhor a qualidade de vida.
As 24 demais questdes compdem 4 esferas: fisico, psicoldgico, relagbes sociais e
meio ambiente (FLECK, 2000).

Para realizar o questionario com os professores das redes de ensino municipal
e estadual foi solicitado o contato de todos e, posteriormente, foi entrado em contato,
via celular, explicando o intuito da pesquisa e solicitando o endere¢o de e-mail de
cada profissional para enviar 0 questionario e para entregar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TLCE.

As perguntas do questionario forneceram informa¢Ges importantes sobre
variaveis presentes na vida dos sujeitos, que podem ser componentes atuantes na
facilitacdo ou ndo do esgotamento emocional, da despersonalizacdo e da
realizacdo/envolvimento profissional, ou seja, da geracao da sindrome em si.

Os questionarios foram editados na plataforma Formulérios Google, e enviados
aos professores participantes, via e-mail através do link:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIPQLST3mYiUHvXO0Cgmc3D06aDbGt42XwZ
p9ygeVkJIJWsylALPdoFQ/viewform?c=0&w=1.
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A analise dos resultados foi realizada em planilhas e graficos do software

Microsoft Excel versédo 2010, determinando em algumas categorias de analise: idade,

tempo de servico, grau empregaticio (efetivo ou regime agente de contratacdo

temporaria - ACT), carga horéaria e quantidade de escolas em que lecionam.

Resultados e Discussao

A amostra estudada foi composta por 14 docentes da area de Educacéo Fisica,

gue atuam no municipio de Orleans. A tabela 1 apresenta a andlise descritiva de

alguns dados sé6ciodemogréficos, tais como sexo, estado civil, dependenteffiliacéo,

formacgé&o educacional, carga horaria realizada semanalmente, quantidade de escolas

em que atua e, por fim, o tipo de regime profissional.

Tabela 1 - Caracteristicas da amostra

Variaveis Numero de profissionais %

Sexo

Masculino 2 14,3
Feminino 12 85,7
Estado Civil

Solteiro 4 28,6
Casado 10 71,4
Filhos

Sim 64,3
N&o 35,7
Formacéao

Graduado 12 85,7
Pds-graduado 2 14,3
Carga horéria semanal (h)

20 2 14,3
30 1 7,1
40 9 64,4
42 1 7,1
50 1 7,1
Quantidade de escolas em que o profissional atua

1 8 57,2
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2 3 21,4
3 1 7,1
4 2 14,3

Tipo de contrato de trabalho

ACT 8 57,2

Efetivo 6 42.8
Fonte: autores (2018).

Conforme demonstrado na tabela superior, a grande quantidade de
professores pesquisados € do sexo feminino, 12 (85,7%) contra apenas 2 (14,3%)
masculinos. Com relacdo ao estado civil dos participantes, apenas 4 (28,6%) séo
solteiros, ja 10 (71,4%) casados. E, 9 (64,3%) dos professores pesquisados afirmam
ter filhos, contra 5 (35,7%) que referem néo ter.

No ambito profissional, todos os envolvidos nas pesquisas possuem formacao
superior, porém apenas 2 (14,3%) possuem especializacdo (pos-graduacao). Na
estimativa de carga horaria fica evidenciado que a grande maioria dos profissionais,
9 (64,4%), atuam durante 40 horas semanais e os demais variam entre 20 e 50 horas
semanais. A quantidade de escolas em que os professores atuam mostra que mais
da metade, 8 (57,2%), lecionam em unica escola. Ja no quesito ‘tipo de contrato de
trabalho’ apresentou-se um certo equilibrio, sendo que 8 (57,2%) dos profissionais
gue responderam ao questionario atuam no regime ACT e 6 (42,8%) como efetivos.

Os graficos posteriores relacionam a questdo tempo, sendo que o grafico 1
apresenta a idade dos docentes pesquisados e o grafico 2 mostra o tempo de servico

dos mesmos.

Gréfico 1 - Idade dos profissionais
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O gréfico 1 demonstra que parte das pessoas contidas na amostra séo jovens,
ja que 7 (50%) delas estéo abaixo dos 30 anos de idade. J& 3 (21,3%) pessoas estédo
na faixa dos 30 aos 40 anos de idade, assim como os que estéo entre 40 e 50. Apenas

um profissional relatou estar acima dos 50 anos de idade.

Grafico 2 - Tempo de trabalho
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Fonte: autores (2018).

O tempo de trabalho dos profissionais, apontado no grafico 2, demonstra que
mais da metade da amostra, 8 (57,2%) dos professores, possuem menos de 10 anos
de experiéncia no cargo.

A gualidade de vida foi abordada na pesquisa por meio de um questionario

com 26 questdes, das quais as duas primeiras seriam avaliadas separadamente, e
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as demais 24 separadas em dominio fisico e psicologico, relacées sociais e meio

ambiente. A tabela 2 apresenta os resultados encontrados neste questionario.

Tabela 2 - Qualidade de vida

Como vocé Qu]:aq
avaliaria satis eltAo - - ~ .
sua (a) vocé Dominio Dominio Relagdes Meio
. estacom a fisico psicologico| sociais ambiente
gualidade sua
Classificagdo | devida? ,
saude?
N° % N° % N° % N° % N° % N° %
Necessita 1 |7l o |o|l o Jo| 1 |[7] o |o] 2 |14
melhorar
Regular 0 0 2 14 8 57 4 29 4 29 10 72
Boa 12 86 11 79 6 43 9 64 8 57 2 14
Muito boa 1 7 1 7 0 0 0 0 2 14 0 0

Fonte: autores (2018).

Com relacdo as duas primeiras perguntas sobre a qualidade de vida e a
satisfacdo com a saude, verificou-se que os profissionais apresentam boa
classificagao, ja que na primeira, 13 (93%) estao classificados em “Boa” e “Muito boa”,
e na segunda questao, 12 (86%) os resultados permanecem.

Nos dominios fica evidenciada a classificacdo média da maioria da amostra,
no dominio fisico 14 (100%) foi classificado como sendo “Regular’ ou “Boa”. No
psicolégico 13 (93%) estdo entre essas fases, porém um dos entrevistados esta na
classificacdo “Necessita melhorar’. Os profissionais analisados apresentam boa
relagéo social, ja que neste dominio 10 (71%) foi classificado como sendo “Boa” ou
Muito boa”.

O dominio que apresentou as piores andlises foi 0 meio ambiente, no qual 12
(86%) encontram-se nas fases “Necessita melhorar” ou “Regular”, apenas 2 (14%)
como “Boa” e ndo constando nenhum participante classificado como “Muito boa”.
Notou-se assim, que a maioria das amostras possui aspectos que podem ser

melhorados nesse quesito.
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As tabelas 3 e 4 apresentam os resultados obtidos a partir da aplicagcado do

guestionario de MASLACH, no qual apds a resposta de 20 questdes é possivel

verificar se o profissional possui algum indicio da sindrome de Burnout. A primeira

mostra os indicios de todos os professores pesquisados, relacionando com idade e

sexo do individuo.

Tabela 3 - Resultado de Burnout com relacdo a idade e sexo

Idade Sexo Indicios da Sindrome
23 Feminino | pode estar em fase consideravel de Burnout
23 Feminino | possibilidade de desenvolver
25 Feminino |55 inicial
26 Feminino [ Fase inicial
26 Feminino [ F55e inicial
29 Feminino | possibilidade de desenvolver
29 Feminino | possibilidade de desenvolver
32 Feminino [ Fase inicial
33 Feminino Burnout comeca a instalar
37 Masculino | Fase inicial
41 Feminino | Fase inicial
45 Masculino | Fase inicial
47 Feminino Possibilidade de desenvolver
51 Feminino | ppssibilidade de desenvolver

Fonte: autores (2018).

A tabela 4 tabela apresenta a porcentagem de cada indicio de Burnout

encontrada na amostra.

Tabela 4 - Resultado de Burnout

. Numero de profissionais que
Indicios %
apresentaram o quadro
Nenhum indicio de Burnout 0 0
Possibilidade de desenvolver Burnout 5 36
Fase inicial de Burnout 7 50
Burnout comeca a se instalar 1 7
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Pode estar em uma fase consideravel de
Burnout

Fonte: autores (2018).

Os resultados apontam que 14 (100%) docentes apresentam algum indicio
relacionado a Burnout, dos quais 5 (36%) possuem a possibilidade de desenvolver
no futuro esta sindrome, 7 (50%) ja se encontram na fase inicial, 1 (7%) individuo ja
apresenta sintomas relatados pela sindrome Burnout de forma mais veemente e em
1 (7%) professor a sindrome ja pode estar em uma fase mais avancada. Importante
ressaltar que esse questionario e seus respectivos resultados ndo devem substituir o
diagnéstico feito por um médico ou psicoterapeuta especializados.

Analisando as caracteristicas da amostra desse trabalho, péde-se identificar
gue a maior parte dos profissionais entrevistados sdo do sexo feminino. Nota-se,
também, que em relacdo a amostra total, a maioria dos profissionais sdo casados,
possuem filhos e possuem uma qualidade de vida que afirmam ser boa. Considerando
a carga horaria semanal dos professores dessa pesquisa, a maioria trabalha 40 horas
semanais, 0 que, segundo Levy, Sobrinho e Souza (2009) essa jornada de trabalho
excessiva € fator determinante para gerar incobmodo e desconforto entre estes
profissionais.

Dentre todos os dominios analisados no questionario de qualidade de vida, o
gue possui um resultado mais preocupante foi o dominio do meio ambiente, isto
segundo Levy, Sobrinho e Souza (2009) € inevitavel levar em conta o impacto sobre
a qualidade de vida no trabalho do professor, haja vista como sdo importantes as
relacbes com o meio de trabalho nas quais ocorre a pratica da docéncia.

Outra questao que se mostrou muito relevante quando analisadas as respostas
dos profissionais, foi o elevado niumero de docentes que indicam que o salario
oferecido pela rede publica ndo condiz com as fungdes exercidas pelos professores
de Educacéo Fisica. Lucena, Inocente e Rodrigues (2009) mostram que o aumento
das exigéncias no trabalho dos professores e a baixa perspectiva de promocéo e
aumento salarial sdo apontados como os fatores determinantes para o
desencadeamento do estresse e aumento de mal-estar e cansaco.

O presente estudo foi realizado com professores, homens e mulheres, e com
a analise dos questionarios respondidos pdde-se denotar que todos os profissionais

estdo em algum estagio de Burnout. A docéncia tem, como atributo, o contato direto
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e intenso com pessoas e isto se mostra como uma caracteristica favoravel ao
desenvolvimento da Sindrome de Burnout.

A idade pode ser um fator preponderante para o surgimento dos indicios de
Burnout, visto que, da amostra pesquisada, apenas uma respondente, de 23 anos de
idade, apresentou os indicios mais agudos da sindrome e foi classificada como
podendo estar em uma fase consideravel. Outra profissional, também jovem, de 33
anos, demonstrou sinais de que a sindrome poderia estar se instalando. Com estes
indicios fica evidente que, na amostra, 0s dois casos mais alarmantes aconteceram
com mulheres com menos, ou muito préxima, a 30 anos de idade.

Essa relacdo do surgimento de aspectos da sindrome em profissionais mais
jovens que ainda nao atingiram os 30 anos vem sendo observado em varios estudos,
€ o que afirma Rego, Ferreira e Costa (2012). Isso acontece devido a grande
perspectiva que o professor possui quando sai da faculdade, idealizando uma rotina
de trabalho onde tudo da certo, e percebe ao longo do seu trabalho que ndo € bem

assim e, entéo, logo vem a frustracdo com a sua profisséo.

Consideracdes Finais

Esta pesquisa possibilitou analisar os indicios de Burnout nos professores de
Educacéo Fisica da cidade de Orleans/SC.

Avaliados em conjunto, os dados indicam que ha niveis altos de exaustao
emocional e despersonalizacdo nos profissionais de Educacdo Fisica da regiao,
embora os mesmos indiquem altos niveis de satisfacéo profissional.

Apesar das restricdes desta pesquisa, acredita-se que este estudo possa
auxiliar na adocgéo de estratégias de promocao de saude no contexto organizacional
destes profissionais. Tais estratégias podem contribuir para a melhora das condi¢des
de trabalho e aumento da satisfacéo e qualidade de vida do profissional.

Espera-se que este estudo seja um referencial para docentes, discentes e
pesquisadores que buscam melhorias de trabalho para todos os profissionais,
especialmente para os professores, visto que o professor € o profissional que forma
todos os outros profissionais.

Além disso, é preciso disseminar, entre os profissionais da area da saude,
informacdes e orientacBes sobre Burnout e suas consequéncias negativas para o
individuo e para as organiza¢Ges, bem como esclarecer o papel das estratégias de

enfrentamento, como medidas de combate efetivas diante dos déficits de salde. Tais
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medidas ajudam a prevenir o estresse ocupacional desses trabalhadores,
promovendo crescimento pessoal e profissional, beneficiando a instituicdo e a

qualidade dos servigcos prestados a populagéo.
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