-
N
Y
uMICAMP
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

CAMILA RODRIGUES

A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NO
PROCESSO DE AUTOAVALIACAO DE UMA
ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE
MUNICIPAL DE CAMPINAS

CAMPINAS
2015



CAMILA RODRIGUES

A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NO
PROCESSO DE AUTOAVALIACAO DE UMA
ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE
MUNICIPAL DE CAMPINAS

Dissertacdo de Mestrado apresentada
ao Programa de Pdés-Graduacio em
Educacdo da Faculdade de Educacgao
da  Universidade  Estadual de
Campinas para obtencdo do titulo de
Mestra em Educacdo, na drea de
concentracdo de Ensino e Praticas
Culturais.

Orientadora: Maria Marcia Sigrist Malavasi

ESTE EXEMPLAR CORRESPONDE A VERSAO
FINAL DA DISSERTACAO DEFENDIDA PELA
ALUNA CAMILA RODRIGUES, E ORIENTADA
PELA PROF’. DR*. MARIA MARCIA SIGRSIT
MALAVASI

CAMPINAS
2015



Agéncia(s) de fomento e n°(s) de processo(s): CAPES

Ficha catalografica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca da Faculdade de Educacao
Rosemary Passos - CRB 8/5751

Rodrigues, Camila, 1989-

R618p A participacdo dos professores no processo de autoavaliacdo de uma
escola de ensino fundamental da rede municipal de Campinas / Camila
Rodrigues. — Campinas, SP : [s.n.], 2015.

Orientador: Maria Marcia Sigrist Malavasi.

Dissertacdo (mestrado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade
de Educagéo.

1. Participacdo. 2. Avaliacdo educacional. 3. Avaliacado institucional. 4.
Autoavaliacdo. |. Malavasi, Maria Marcia Sigrist,1957-. ll. Universidade
Estadual de Campinas. Faculdade de Educacéo. lll. Titulo.

Int : Bibli Digital

Titulo em outro idioma: The participation of teachers in the self-evaluation process of a
primary school of public network of Campinas
Palavras-chave em inglés:

Participation

Institucional evaluation

Educational evaluation

Self-evaluation

Area de concentragdo: Ensino e Praticas Culturais
Titulagao: Mestra em Educacgéo

Banca examinadora:

Maria Marcia Sigrist Malavasi [Orientador]

Mara Regina Lemes de Sordi

Margarida Montejano da Silva

Data de defesa: 27-10-2015

Programa de Pés-Graduagao: Educagéo




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NO
PROCESSO DE AUTOAVALIACAO DE UMA
ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE
MUNICIPAL DE CAMPINAS

Autora: Camila Rodrigues

COMISSAO JULGADORA:

Maria Mércia Sigrist Malavasi
Mara Regina Lemes de Sordi

Margarida Montejano da Silva

A Ata da Defesa assinada pelos membros da Comissdo Examinadora, consta no processo de vida académica do aluno.

2015



A minha mde Angela e ao meu irmdo Rafael,
pessoas fundamentais na minha vida
e que tém me ensinado a conviver diariamente com a saudade.

A memoria do meu querido avé Geovalino,
que com seu “saber de experiéncia feito”,
muito me ensinou sobre a vida.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, em primeiro lugar, a escola que me recebeu para a constru¢do dessa
pesquisa. A todos os professores e professoras que pacientemente responderam os
questiondrios e entrevistas, contribuindo, cada um a sua maneira, com o andamento e
sentido dado a este trabalho, muito obrigada. Agradeco aos funciondrios da secretaria,
que prontamente atendiam a todos meus pedidos. Agradeco ainda a equipe gestora, na
figura da Marcinha, que abriu as portas dessa unidade para que eu pudesse aprender
tanto com todos seus atores.

Agradeco a minha orientadora, Maria Marcia Sigrist Malavasi, que me
oportunizou vivenciar essa experiéncia e com quem pude compartilhar todo esse
processo formativo tdo significativo para minha vida profissional e também pessoal.

Agradeco com muito carinho a professora Mara Regina Lemes de Sordi e a
Margarida Montejano, que aceitaram compor o processo de construcdo desse trabalho
com suas fundamentais contribui¢des desde a banca de qualificacdo, sem as quais ndo
poderiamos ter chegado até aqui.

Agradeco ainda ao professor Luiz Carlos de Freitas, que com seu compromisso
com a educacdo publica fez-me inquietar e encantar, ainda na graduacdo, pela area da
avaliacdo e pelas possibilidades de constru¢do de uma educagdo socialmente
referenciada, fazendo me aproximar do LOED.

Com muito carinho, divido o resultado deste trabalho com minhas professoras
da graduacdo da Universidade Federal de Uberlandia, Maria Simone Ferraz Pereira,
Camila Coimbra e Licia Valente, pessoas que foram essenciais nesse processo e que
continuam sendo fortes referéncias na minha trajetéria. Um agradecimento especial a
Maria Simone, quem me apresentou o LOED como possibilidade para a continuidade
do meu processo formativo e se dispds a compartilhar comigo fundamentais
contribuicdes desde entdo.

Meus agradecimentos aos pesquisadores que compde o LOED, que tornaram
cada uma das experiéncias compartilhadas nesse grupo um universo de descobertas e
aprendizados. Agradeco especialmente a Sara Badra, Erivan, Paulinha, Rita, Luana
Ferraroto e Jean pelos tantos momentos que me oportunizaram em suas companhias e
que com eles tanto aprendi. A Geisa Mendes, que muito me inspirou pela sua atuagio
coerente e compromissada como pesquisadora, gentil e amigavel como pessoa.

Agradeco a Lorraine e Marco Antdnio, que generosamente abriram as portas da
sua casa e me receberem durante meu primeiro més em Campinas, quando tudo ainda
era incertezas, insegurangas e descobertas. Meu obrigada a Lais Oliveira, Ana Paula do
Carmo e Sara Freitas, por me incluirem na D10, me recebendo na Moradia Estudantil
fazendo dela minha casa e compartilhando boa parte desse processo comigo. Obrigada a
Martinha, que entrou para o time da Moras e se tornou uma 6tima companheira, capaz
de me arrancar sorrisos nos dias mais cinzas.

As minhas amigas de Minas Gerais, Lafs Santos e Ana Paula Soares, que
mesmo distante nunca se fizeram ausentes. Obrigada pela linda amizade que me
acompanha a cada passo.



Obrigada ao querido Luiz Selles, que aceitou caminhar ao meu lado e desde
entdo vém tornando essa caminhada menos ardua. Sua presenca ilumina meus dias.

Nao poderia deixar de agradecer a toda minha familia, que sempre acreditou no
meu potencial e me incentivou ir além. Aos meus tios e tias, primos e primas, de Minas
Gerais, Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Obrigada a minha mae, que com sua histéria de luta
e garra me inspira todos os dias. Obrigada ao meu padrasto, que a sua maneira sempre
me apoiou. Agradeco ao meu irmao, pessoa maravilhosa por quem tenho tanto carinho e
admiragdo, pela amizade e cumplicidade de sempre. Ao meu pequeno sobrinho Enzo,
que ainda nao tive oportunidade de conhecer, mas que ja amo tanto.

A CAPES, por ter provido seu financiamento a esse trabalho e viabilizado com
que eu pudesse me aventurar nessa experiéncia.



RESUMO

Este texto aborda a participagao dos professores no movimento de autoavaliacdo de uma
escola de Ensino Fundamental da rede publica de Campinas, que tem instituida e
implementada a politica de Avaliagao Institucional Participativa (AIP). A politica de
AIP tem como principio a participacdo de todos os segmentos da escola no processo de
qualificacdo dos dados das avaliagdes externas, atribuindo responsabilidade aos atores
da escola, mas também ao poder publico, em um exercicio de responsabilizacdao
compartilhada. Este movimento problematiza a responsabiliza¢dao unilateral da escola,
na medida em que as politicas de avaliacdo externa assumem a funcdo de regular seus
processos internos em uma perspectiva gerencialista de constru¢do da qualidade. Nesse
sentido, nos questionamos como os professores tem participado dos espacos de
autoavaliacdo da escola. Assim, nos propusemos investigar como os professores de uma
Unidade Educacional da rede municipal de Campinas tem participado dos espacos de
autoavaliagdo da escola. O estudo que se apresenta foi realizado em uma unidade
escolar que participou do projeto da AIP ainda em fase de sensibilizacdo da rede
municipal de Campinas. Como instrumentos de coleta de dados utilizamos andlise
documental, especialmente das atas da Comissao Prépria de Avaliagao (CPA) de 2008 a
2013 e o Projeto Politico Pedagdgico da unidade; questiondrio e entrevistas aplicados
aos professores e observacdo de espacos diversos que compde a dindmica da escola.
Percebemos que de uma maneira espontdnea e muitas vezes sem encaminhamentos, os
professores tem participado de espacos que, embora ndo tenham objetivo de autoavaliar
a escola, o fazem em decorréncia de outras demandas. A participacio dos professores se
demonstra sobretudo fragilizada por aspectos de diferentes ordens, como concepcoes
desfavoraveis a participacdo ativa, descontinuidade e falta de coordenagdo dos espacos
de autoavaliacdo, jornada de trabalho inapropriada, entre outros. Constatamos que,
ainda que haja empecilhos e falta de vontade do poder publico para se levar adiante
experiéncias que permitam o protagonismo dos atores, a legitimidade da participacao
ativa dos sujeitos da escola, na constru¢do da qualidade da escola publica socialmente
referenciada, € incontestdvel. Entretanto, essa qualidade deve ser conquistada, assim
como a prépria participagio ativa dos atores. E necessirio que se construa
possibilidades cada vez mais recorrentes de se aprender a participar participando,
valorizando o protagonismo politico dos sujeitos sociais em todas as experi€ncias
possiveis de uma contrarregulacio propositiva.

Palavras Chave: Participagdo; Avaliagdo Educacional; Avaliacdo Institucional;
Autoavaliagdo.



ABSTRACT

This text deals with the participation of teachers in the self-evaluation motion of a
primary school of public school of Campinas, which has established and implemented
the policy Participatory Institutional Evaluation (Avalia¢do Institucional Participativa -
AIP in portuguese). The AIP policy's principle is the participation of all school
segments in the qualification process of the external evaluation data, assigning
responsibility to the school actors, but also to the government, in a shared accountability
exercise. This movement questions the unilateral responsibility of the school to the
extent that the external evaluation of policies assume the function of regulating its
internal processes in a managerial perspective of quality construction. In this sense, we
ask ourselves how teachers have participated in the areas of school self-evaluation. So
we set out to investigate how the teachers of an Educational Unit of Campinas city
network has participated in the areas of school self-evaluation. The study shows that
took place in a school unit that participated in the AIP project still in sensitization phase
of municipal Campinas. As data collection instruments used document analysis,
especially of the protocol of the committee for assessment 2008-2013 and the
Pedagogical Political Project of the unit; questionnaire and interviews applied to
teachers and observation of several spaces that make up the dynamics of school. We
realize that a spontaneously and often without referrals, teachers have participated in
spaces which, while not aimed at self-assess school, do due to other demands. The
participation of teachers is demonstrated particularly weakened by aspects of different
orders, as unfavorable views the active participation, discontinuity and lack of
coordination of the self-assessment spaces, inappropriate working hours, among others.
We note that, although there are obstacles and unwillingness of the government to carry
out experiments that allow the role of the actors, the legitimacy of the active
participation of school subjects, the construction of the socially referenced public school
quality is indisputable. However, that status must be earned as well as the very active
participation of the actors. It is necessary to build increasingly recurrent possibilities of
learning to participate by participating, enhancing political participation of social
subjects in all possible experiences in a purposeful counterregulation.

Keywords: Participation; Educational Evaluation; Institutional Evaluation; Self-
evaluation.
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INTRODUCAO

Em diferentes momentos da histéria vimos o debate sobre a qualidade da
educagcdo publica assumindo tendéncias relacionadas a conjuntura histérico-social,
recebendo, portanto, multiplas significacdes e conceitos. Com o passar dos anos, o
termo qualidade tem tomado forma e contetdo diferentes, acompanhando as mudangas
ocorridas na sociedade e, consequentemente, na educacdo. Embora um tanto
contraditdrias, a busca pela qualidade tem sido o “motor” das politicas e das agdes na
educagdo, nos dltimos anos (NAVARRO [et. al.], 2004, p. 31). Entretanto, qual seria a
l6gica predominante que a qualidade vem adquirindo?

Campos (2000) evidencia que, até os anos 1980, a pauta de democratizacdo da
educagdo concentrava-se na ampliagio do acesso a escola. A demanda da
democratizagdo do acesso, como reivindicacdo de uma escola publica para todos, se deu
em um periodo em que a exclusdo dos sujeitos aconteciam na propria entrada da vida
escolar. Nesse sentido, a qualidade concebida a partir de um viés pedagdgico, era
deixada em segundo plano, dando lugar a universalizacdo do ensino, de modo a
viabilizar escolarizacdo aqueles segmentos sociais historicamente excluidos dos bancos
escolares. Qualidade, entdo, era sindbnimo de acesso.

Com a questdo do acesso ao ensino formal nas escolas superado, se deu a
necessidade de ampliar o debate sobre a qualidade do ensino a partir de outra dtica. A
partir de uma associagao da pauta da qualidade a uma perspectiva economicista, Gentilli
(1994) evidencia que o conceito de qualidade em educacdo tem sido muito utilizado
como uma “nova retorica conservadora no campo educacional”’, num discurso
utilitarista que reafirma uma légica que nega um processo educativo emancipador.
Nesse sentido, observamos que o conceito de qualidade sempre esteve vinculado a
representacoes e concepgdes que dialogam com o que se entende por funcdo social da
escola.

Atualmente, nota-se uma preocupagdo com as avaliacdes como instrumento de
garantia de uma determinada qualidade, a partir do movimento de transferéncia do
poder de regulacdo do Estado para o mercado por meio das politicas neoliberais.

O enfraquecimento das instituicOes politicas e a emergéncia de novos
mediadores entre Estado e Sociedade caracterizam o novo Estado nacional, que passa a

ser forte e pouco interventor. Forte por ser capaz de produzir politicas sobre as
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diferentes atividades e pouco interventor por impulsionar, segundo a ideologia liberal,
um movimento de transferéncia das suas responsabilidades para a algada da sociedade

civil, fiscalizando-as, avaliando-as e financiando-as (SILVA JR, 2002).

Ao privatizar, o Estado desresponsabiliza-se por uma gama de
servigos e transfere o controle para mecanismos de “regulacdo do
mercado”. Porém, esse controle visa retirar do Estado uma eventual
capacidade de intervencdo sobre tais servicos, deixando que sejam
ofertados apenas pelas leis de mercado (FREITAS, 2005, p.913).

Transferindo o poder de regulacdo do Estado para o mercado, percebe-se que
ocorre imposicao de uma educagdo baseada em resultados, em que as duas principais
categorias que definem a politica educacional — meritocracia e privatizacdo — bebem da
fonte dos principios mercadolégicos/neoliberais, configurando a imagem de um “Estado
Avaliador” (AFONSO, 2012). Esse movimento imprime a educa¢do um caréter
eficientista, exercendo um papel de dominacao ideoldgica e producdo de resultados que
se coadunam aos interesses do empresariado.

Nesse contexto, as reformas educacionais dos anos 90 naturalizaram as
vertentes mercadoldgicas no ambito da educacdo, caracterizando o processo de
transferéncia do poder de “regulacdo” do Estado para o mercado. Faz- se necessario nos
atentarmos para que o uso do termo “regulacdo” necessariamente relaciona-se a acio de
privatizacdo do Estado no ambito das politicas neoliberais. Portanto, é possivel

percebermos que:

As politicas regulatérias querem, em &dreas estratégicas, transferir o
poder de regulagcdo do Estado para o mercado, dentro de um processo
amplo marcado por varias formas de produzir a privatizacdo do
publico. Isso inclui tanto a institui¢do da regulacio via mercado, como
seu complemento, a desregulacdo do publico via estado, para permitir
aquela acdo de regulacdo do mercado. (FREITAS [et. al.], 2013, p.54).

Nesse contexto historico e politico, desencadeou-se um processo de
valorizacdo de Politicas Publicas Educacionais de cunho avaliativo, no ambito da
reestruturacdo do Estado e da Educacgdo, sendo possivel evidenciar a regulacdo nos
processos de recomposi¢do do papel do Estado a partir de uma leitura dessas politicas.
Como destaca Silva Jr (2002), “o poder regulador, sob a forma do ‘politico’, [passa a
ser] agora poder econdmico macrogerido pelo capital financeiro, com graves

consequéncias para a cidadania e para a educacao” (SILVA Jr, 2002, p.33). Nessa
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perspectiva, a reconfiguracdo do papel do Estado refletiu de maneira significativa nas
reformas educacionais que se iniciaram em quase todos os paises da América Latina e
do Caribe na tultima década do século XX. Portanto, é possivel afirmar que os “anos 90
trouxeram uma realidade educacional marcada pela articulagdao de novas forgas politicas
e econdmicas que hd algum tempo se articulavam no cendrio educacional” (FREITAS,
2001, p. 09).

Ora, € necessério nos atentarmos para o que alerta Vifiao (2006) quando afirma
que embora a expressdo ‘“Reforma Educativa” seja composta por dois termos com
conotagdes positivas, em que “educativa” nos remete em principio a uma atividade
valiosa, ¢ quando se fala em “reforma”, o que se vem em mente sao mudangas que
certamente melhorariam a situacdo existente, implicando em avancos (ALDRICH, apud
VINAO, 2006), determinadas reformas ndo necessariamente implicam em progresso.
Além do mais, reformas politicas podem ter objetivos reais nao declarados divergentes

dos objetivos declarados.

Es decir, entre el discurso tedrico o retdrica discursiva dela reforma y
los objetivos ocultos, cuando se detecten, de la misma. En este caso el
éxito o el fracaso no deben enjuiciarse en relacién con los objetivos
manifestados, sino con los efectivamente perseguidos y no dichos
(VINAO, 2006, p. 71).

s

E muito comum percebermos esta postura politica no ambito da ideologia
neoliberal. Quando nos deparamos com o discurso de politicas que dizem ter elevado a
qualidade da educacio ou que favoreceram a igualdade de oportunidades no processo de
reducdo das desigualdades sociais e educativas, as evidéncias empiricas muitas vezes
negam o sucesso dessas politicas, denunciando o fracasso da perspectiva regulatdria

neoliberal.

El mantenimiento de los supuestos tedricos cuando todas las
evidencias muestran, de modo repetido y constante, su falsedad, debe
hacernos dudar acerca de si los efectos perseguidos, y no confesados,
son los manifestados o los realmente producidos (VINAO, 2006,
p.72).

Ainda que ja existissem algumas politicas que se alinhassem aos principios da
Reforma Educacional em anos anteriores, no Brasil a Reforma iniciou-se de fato na

segunda metade da década de 90. Foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional



15

(LDB), aprovada no ano de 1996 que deu sustentacio a Reforma Educacional, definindo

uma nova organiza¢do e uma nova gestao do sistema educacional brasileiro.

No idedrio da Reforma, buscava-se conciliar as diretrizes
internacionais para a constituicio de uma nova forma de gestdo da
educacgdo e da escola, no marco de mudancas regulatérias préprias do
novo modelo hegemdnico do papel do Estado, e a premente
necessidade de reverter o quadro de exclusdo e desigualdade
educacional, representado, principalmente, pelo exiguo atendimento a
demanda do ensino fundamental e médio e dos altos indices de
fracasso e evasao escolares (KRAWCZYK e VIEIRA, 2012, p.53).

Diante desse quadro, embora a LDB tenha aumentado a obrigatoriedade da
educagdo de quatro para oito anos, limitou os direitos aprovados pela Constituicao de
1988, que deliberava sobre o direito de todos a educac¢do de forma ampla, ao direito
apenas a educacdo obrigatdria. Freitas (2001) destaca que diante do excelente debate
sobre as vdarias formas de se conceber a educacdo e a organizacdo do trabalho escolar
em que a década de 80 brindou o Brasil, hd uma necessidade de se resgatar esse debate a
fim de qualificar a educacdo publica, uma vez que, a partir dos anos 90, esse debate fora

interrompido pela alian¢ca mundial liberal/conservadora.

Eis, entdo, o que me parece urgente neste momento: que se retome o
debate sobre as concepcdes de educacdo — a partir do que ja foi
acumulado até a década de 80, recolocando a questdo dos fins da
educacdo. A nosso ver, esta falta de debate e andlise € uma das
responsaveis pela pouca diferenciacdo existente entre os discursos
pedagogicos progressistas e neoliberais dos anos 90 (FREITAS, p. 07,
2001).

O principal vetor da reforma educacional e, consequentemente, dos discursos
neoliberais dos anos 90, fora a nova organizagao do sistema nacional em que alterou-se
a estratégia de gestdo nos termos da descentralizacio e autonomia, onde o governo e a
sociedade civil passaram a dividir responsabilidades. Ao Estado coube a fun¢do de
concentrar a dire¢cdo e o controle de todo o sistema, partilhando o provimento desse
servico com a sociedade. A nova organizacdo do sistema nacional de educacdo,
delineada no cendrio de descentralizacdo, se caracterizou “pela municipalizagdo do
provimento do ensino fundamental, pela implantagdo de Parametros Curriculares e de
um Sistema de Avaliacdo Institucional comuns para todo o pais” (KRAWCZYK;

VIEIRA, 2012, p.59).
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Com efeito, como ja sinalizamos, as reformas das politicas educacionais estio
profundamente relacionadas com a reforma do aparato de funcionamento do Estado por
meio de um processo de desregulamentacdo da economia sob a justificativa de
descentralizar seus servicos, otimizando seus recursos. E nesse sentido que podemos
observar o quanto conceitos como “descentralizacdo” e “autonomia” dialogam com
principios mercadolégicos de gestdo privada, correspondendo a descentralizacdo das
grandes corporagdes industriais frente a necessidade da valorizacdo de uma autonomia
relativa das fabricas em funcdo das mudancgas de territério de unidades de produgdo, no
processo de flexibilizagdo da producdo, que viabiliza o ajustamento aos diversos
mercados consumidores (SILVA Jr, 2002). Assim, o cardter descentralizado da educagao

formal

[...] originou-se, principalmente, da omissdo do poder ptblico, do
embate de diferentes projetos societarios das elites locais e, em menor
medida, da organizacio federativa do pais. Esses conflitos
acompanharam também a ldégica de distribuicdo das competéncias
entre as diferentes esferas de governo — Unido, estados e municipios —
ao longo do século XX. (KRAWCZYK, 2008, p.799)

Ao passo em que as diretrizes internacionais insistiam na defesa da
descentralizacdo de suas politicas sociais € no consentimento de autonomia a rede de
escolas, principalmente no que se refere a sua organizagdo curricular e administrativa,
a0 mesmo tempo, com base em exames e testes padronizados, hd uma adesdo ao
processo de avaliacdo externa dos sistemas de ensino. Introduz-se um forte controle
externo de avaliacdo, centralizado no Ministério da Educac¢do, por meio de dois

Sistemas.

O sistema nacional de avaliacdo foi centralizado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) e introduziu a avaliacdo externa do desempenho do
aluno, abrangendo os diferentes niveis de ensino. Além disso, o
governo federal aperfeicoou o sistema de estatisticas da educacio
bdsica e superior ja existente, objetivando oferecer a sociedade
informacdes sobre o sistema educacional. Nasceram, desta forma o
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bésica (SAEB) e o
Sistema Integrado de Informacdes Educacionais (SIIED).
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2012, p.59)

Nessa perspectiva, o processo de descentralizacdo aparece como norte das
politicas educacionais, no ambito da Reforma Educacional da década de 1990,

contrapondo a excessiva centraliza¢io das politicas sociais implantadas anteriormente, e
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delas se apropriando como sindnimo de autonomia das proprias unidades escolares, de
forma equivocada. Assim, mercantiliza-se a educacdo e todos os direitos sociais,
reduzindo a cidadania ampla dos sujeitos em “cidadania produtiva” (SILVA Jr, 2002).
Em um movimento marcado pela criacdo de uma cultura de sociedade mercadolégica,
“a esfera da educacdo torna-se um °‘quase-mercado’: a escola assemelha-se a um
emporio e o individualismo possessivo articulado a competitividade tornam-se valores
maximos de nossa educagdo subordinada ao mercado” (SILVA Jr, 2002, p. 36).

Nessa perspectiva, evidencia-se a necessidade de desenvolver experiéncias que
facam frente a esse processo de sucateamento das escolas e do ensino publico causado
pelas politicas regulatérias neoliberais. Para isso € importante a criacio de uma
resisténcia propositiva que envolva a comunidade escolar — tanto interna como externa —
dialogando com servico publico de forma a induzi-lo a assumir o compromisso com
seus usudrios, provocando assim um movimento de contrarregulagdo, entendido como
um movimento contrario a uma “mera obstrucdo ou um movimento de ‘fechar as
fronteiras da escola’ com relagdo as politicas centrais, penalizando o usuario do sistema
publico” (FREITAS, 2005, p. 912).

Em prol da qualificacdo das Politicas Publicas Participativas como alternativa
as Politicas Regulatdrias Neoliberais, admite-se a importancia de se construir resisténcia
por dentro das institui¢des educacionais, entendendo a necessidade de induzir mudancas
na forma como as Avaliacdes vém sendo conduzidas. E nesse sentido que, a partir de
um panorama mais amplo do contexto politico e historico necessdrio para se estabelecer
uma compreensdo sobre a configuragdo das politicas publicas educacionais, nos
posicionamos favordvel a um processo de construcdo das bases de uma vertente
caracterizada pelo principio da participacdao dos atores, considerando a sua titularidade
para deliberarem sobre a construcdo da qualidade que produzem, em um movimento de
contraposicdo a regulacio da qualidade que as politicas neoliberais veiculam.

Assim, o trabalho que se apresenta tem como l6cus de estudo uma escola de
ensino fundamental da Rede Municipal de Campinas, que desde 2002 tem
protagonizado um movimento de sensibilizacdo nas escolas para a constru¢do de uma

experiéncia de Avaliacdo Institucional Participativa (AIP).

Em 2002, durante a gestdo publica da educagdo municipal de
Campinas, periodo 2001-2004, inicia-se um trabalho conjunto
entre pesquisadores em avaliacdo da Faculdade de Educacido da
UNICAMP e profissionais da Prefeitura Municipal de Campinas, com
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o fito de elaborar um programa de avaliagdo para a rede municipal
de ensino. De acordo com os registros da SME (2005), pretendia-se,
inicialmente, construir metodologias alternativas de avaliacdo que
“superassem a mera medi¢do do rendimento escolar centrada no
aluno” (MENDES, p. 117, 2011).

Ainda que existam todas as contradi¢des possiveis em um contexto complexo,
que envolve diferentes atores de diferentes perspectivas, além da correlacdo de forcas
no ambito de uma rede municipal de educagdo, foi possivel observar que o exercicio de
avaliar os processos educacionais e, consequentemente as escolas, vem sendo proposto
na rede municipal de Campinas sob uma otica alternativa a que se tem legitimado em
termos de avaliacdo, desenvolvendo uma experiéncia de Politica Participativa. Esse
exercicio tem buscado se contrapor a concepcdo mercadoldgica de qualidade
educacional na medida em que possibilita aos atores das escolas aprenderem a avaliar
de um modo que faca sentido ao processo de ensino-aprendizagem em um movimento
de auto avaliacado da instituicdo escolar.

E certo que as experiéncias nacionais e internacionais nos mostram que nio é
submetendo a comunidade escolar a exposi¢des irresponsdveis, eximindo o poder
publico do seu papel — como o faz a ldgica das avaliacdes em larga escala — que se
conquistard a qualidade necessaria para os estudantes das redes publicas de educagdo.
Portanto, no exercicio de construcdo das bases de um processo avaliativo que faca

sentido para uma aprendizagem significativa no ambito das escolas, cabe pontuar que

[...] o professor ¢ fundamental ao processo de mudanga das escolas e

nas escolas de modo a que estas operem numa légica com maior

pertinéncia social, nos inquieta pensar o que fazer quando os

profissionais recusam-se a aceitar qualquer tipo de avaliagdo de seu

trabalho. Como pensar a avaliacdo da escola que ndo quer mudar?

Como mudar uma escola que ndo quer se avaliar? Como admitir que

uma instituicdo que ensina se recuse a aprender? (SORDI, 2009, p.08)

A implementacdo da politica de AIP demandou e continua demandando a
participacao critica € o compromisso dos atores envolvidos com ela, uma vez que os
processos de avaliacdo institucional s@o, por principio, participativos. A avaliacdo da
qualidade das escolas ¢ portanto, uma questdo que impera na atualidade “fruto da
crescente luta pela democratizacdo do acesso ao ensino” (Idem, Ibdem), sem prescindir

ao compromisso com o direito que os alunos, especialmente da classe popular, t€ém de

aprender.
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Considerando que o confronto entre visdes de mundo seja responsdvel pela
existéncia de vdrias propostas de organizacdo da escola, de seus espacos e tempos
(FREITAS, 2004) e por acreditar em outra concep¢ao de escola que ndo essa que rege a
escola capitalista, ainda que seja dela de onde devemos partir, defendemos uma escola
que se baseia em principios que garantam a formacgdo da classe trabalhadora,
visualizando na AIP um importante instrumento para consolida¢do desses principios.

Nessa perspectiva, fazemos coro com SHULGIN (1924) ao afirmar que

[...] ndo precisamos de selvagens civilizados, executores obedientes,
escravos e, portanto, eles devem conhecer a atualidade, poder lutar,
poder construir; eis porque nds precisamos ndo de muralhas
mondsticas, ndo do isolamento das criangas da vida, ndo rapté-las, ndo
da histéria antediluviana, ndo da técnica e ciéncia antiquadas, ndo de
professores antiquados, afastados da atualidade. Nao, nés precisamos
da escola cada vez mais integralmente, de cima em baixo, impregnada
pela atualidade; nds precisamos de professores que compreendam a
atualidade, que tomem parte na sua construgdo, nds precisamos que a
crianga viva-a. Como atingir isso? E pouco conhecer os ideais da
classe trabalhadora € preciso poder lutar por eles, é preciso poder
construir (SHULGIN apud FREITAS, 2009, p.24).

Acreditamos que o exercicio de construir e implementar uma politica
participativa, que faca frente as politicas regulatorias neoliberais, muito acrescentam
para a formacao dos sujeitos que se envolvem em processos de reestruturacdo das bases
de um instrumento que delibera sobre sua realidade escolar/social. E nessa 16gica de
constru¢do que nos apoiamos no principio formativo dos espagos da autoavaliagdo, um
movimento em que a escola pode olhar para si e aprender a demandar, tanto para o
poder publico como para si mesma, em um exercicio pedagdégico de protagonismo
politico de todos os sujeitos que ocupam e ddo vida ao seu espago. Movimento este em
que a politica de Avaliacdo Institucional Participativa pode agregar muito aos sujeitos,
em uma perspectiva de ndo se prender ao cognitivismo para referenciar as
aprendizagens que a escola é capaz de protagonizar tanto com os estudantes, assim
como com professores, gestores e demais atores da comunidade escolar.

Ao reconhecermos o principio da participagdo dos sujeitos como elemento
fundamental no interior da escola no processo de constru¢do dos espagos de negociacao
proposto pela politica de AIP, cabe nos questionar se 0 movimento da escola demandar
para si tem influenciado a garantia da participac@o dos professores e de que forma, pois

os professores sdo atores fundamentais para se postular processos alternativos de
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producdo de qualidade. Além disso, para que esses processos ganhem forca no ambito
da politica de Avaliacdo Institucional, a partir do momento em que a entendemos como
uma ferramenta pedagdgica relevante, € necessirio que contemos com a sua efetiva
participacdo. Nos colocamos a questdo sobre o que o professor tem a dizer sobre os
processos de responsabilizacdo compartilhada, para compreendermos se os elementos
que sdo objeto de negociacdo interna, as questdes pedagogicas e de aprendizagens,
chegam nas salas de aulas.

Tendo em vista que a Avaliacdo Institucional resgata a dimensdo politica da
avaliacdo, considerando o reducionismo de pensi-la apenas sob uma Gtica técnica
promovido pelos exames em larga escala, o presente trabalho indaga: Como os
professores de uma Unidade Educacional da rede municipal de Campinas tem
participado dos espagos de autoavaliacdo da escola?

Assim se configura a questdo central que alimenta a problemética do presente
trabalho, nos demandando inser¢do em campo a fim de investigar uma das unidades
educacionais da rede municipal de Campinas, tentando qualificar fundamentalmente o
principio da participacdo dos professores na dindmica de autoavaliar a escola em que
trabalha, considerando a politica de AIP como elemento propulsor do movimento de
autoavaliacdo das escolas desta rede. Entendemos que esse movimento tem atribuido
um sentido para além da responsabilizacdo verticalizada do modelo de avaliacdao
representado pelos testes em larga escala, por isso, pretendemos verificar se o exercicio
de demandar para si, no interior da escola, dialogando com a perspectiva de
responsabilizacdo compartilhada (YOUNG, 2011 apud AFONSO, 2012), tem sido
capaz de influenciar processos participativos que envolvam especialmente o0s
professores.

Portanto, diante destas questdes, tivemos como principal objetivo nesta
pesquisa descrever e analisar como se dd a participagdo do segmento dos professores
nos processos de autoavaliacdo de uma escola de ensino fundamental, que partilha
experiéncias do movimento de Avaliacdo Institucional Participativa (AIP) da rede
municipal de Campinas.

Como objetivos secundarios, procuramos descrever e analisar a cultura de
avaliacdo que a rede municipal de Campinas contribui para construir, sob a experiéncia
da unidade campo desta investiga¢dao; compreender e descrever a dindmica da Comissao

Prépria de Avaliacdo ou de outros espagos que tem sido legitimado pelos professores
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como cumpridor da funcdo de negociagdo interna em prol da educagdo dos estudantes;
analisar e descrever como se dd a participacdo dos professores na CPA, ou demais
espacos de auto avaliagdo da escola, a fim de compreender o nivel de influéncia dessa
participacdo e seus impactos no coletivo da escola; verificar e analisar as dificuldades
politicas e estruturais encontradas na unidade investigada para a consecugdo dos
principios e propésitos da AIP.

Para iniciarmos o didlogo em que o presente trabalho se propds realizar, no
primeiro capitulo: O Exercicio de Autoavaliar a Escola Piblica e o Principio da
Participagdo dos Atores, descrevemos o contexto de emergéncia das politicas de
avaliacdo externa, no ambito da reconfiguracdao do papel do Estado em que surge uma
rearticulacdo do sistema privado em detrimento do publico, fortalecendo mecanismos de
regulacdo social do mercado, caracterizando essas politicas como regulatdrias e de
responsabilizacdo unilateral. Em contraposi¢do a légica mercadoldgica das politicas
neoliberais, apresentamos como possibilidade as politicas publicas participativas como
instrumento de contrarregulacdo social. Tendo sinalizado as politicas participativas
como alternativa as politicas regulatdrias neoliberais, adentramos no ambito da politica
de avaliacdo institucional, descrevendo seus processos como espaco de autoavaliacdo e,
consequentemente, de negociacdo interna entre todos os segmentos da escola,
caracterizando-a como uma politica participativa. Tentaremos ainda, respaldados na
literatura, caracterizar o conceito de “participacao” para que possamos definir a vertente
de participacdo que nos fundamenta quando pensamos o envolvimento de todos os
atores no processo de constru¢cdo da qualidade da escola publica.

O segundo capitulo, intitulado A pesquisa e seus caminhos, traz a apresentacao
da escolha metodoldgica feita para captar os processos investigados a luz dos
questionamentos que moveram este trabalho, de modo a descrever a fase de exploragdo
de campo. Traremos ainda neste capitulo os critérios e estratégias para a escolha do
campo e sujeitos da pesquisa; a definicdo de métodos, técnicas e instrumentos para a
constru¢io dos dados; assim como, dos mecanismos para entrada em campo. E,
portanto, nesta parte do trabalho onde apresentamos a unidade educativa, dentre as 44
da rede municipal de Campinas, que fora definida como nosso campo de estudos.

O terceiro capitulo, Nossos achados: apresentando os dados, como o titulo
sugere, trazemos os dados captados, apresentados de forma descritiva. Iniciamos pela

caracterizacdo da CPA, como instincia central do movimento da AIP na rede municipal
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de Campinas e, consequentemente, também na EMEF investigada. Acreditamos que,
para compreendermos 0s processos participativos que ocorrem no interior da unidade,
especialmente no que se refere ao segmento dos professores, € importante
evidenciarmos algumas decisdes tomadas, que vao desde as formas de participacdo
propostas até o desenvolvimento das reunides e outras atividades que se deram no
processo de construcdo da CPA, pois estas sdo reveladoras e explicativas das formas em
que os sujeitos se manifestam e se apropriam dos espacos de autoavaliacdo da escola.
Posteriormente, passaremos a analisar a participagao dos professores no processo de
autoavaliacdo da unidade, a partir dos elementos que o material coletado nos
evidenciou, descrevendo os espacos de autoavaliagdo que, na concep¢do dos
professores, existem na unidade, assim como a importancia que eles atribuem a sua
participacao nesses espacos. Apresentaremos como se manifesta a participagdo desses
atores, segundo os dados captados, os impedimentos que julgam dificultar a
mobilizacdo desse segmento a participagdo, assim como a relagdo que fazem sobre a sua
participacdo no movimento de autoavaliagdo da unidade com os processos de
aprendizagem dos estudantes.

Finalizaremos este trabalho apresentando nossas consideracdes gerais sobre o

processo de constru¢do desse estudo, trazendo reflexdes que nos foram permitidas

desenvolver por meio da imersdo na realidade investigada.
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Capitulo I

O EXERCICIO DE AUTOAVALIAR A ESCOLA PUBLICA E O PRINCIPIO
DA PARTICIPACAO DOS ATORES

O movimento de olhar para si, se reconhecer, se autoavaliar e tomar
consciéncia do lugar que ocupa no universo e na realidade das escolas publicas, € um
projeto que se choca com principios mercadolégicos em que, com a reconfiguracdo das
funcdes do Estado, a partir da crise do processo de acumulagdo capitalista, fez-se
necessdria uma mudanga da administragdo publica, que passou a demandar processos
mais “flexiveis” e de responsabilizacdo unilateral quando se pensa a qualidade da
educagdo publica. Respaldado pelos principios do gerencialismo, o Estado passou a
primar pela objetividade dos resultados em detrimento do compromisso com 0s meios
para tais resultados na reconfiguracdo dos processos de gestdo publica. Nesse sentido, a
andlise das politicas publicas no ambito da reestruturacdo do papel Estado, evidencia a
imposi¢do de uma educagdo também baseada em resultados, em detrimento dos
processos e da participacdo dos atores em tais processos.

A importincia da autoavaliagc@o, ou avaliacdo institucional, da escola publica,
reflete um contexto politico e pedagdgico que faz referéncia a um determinado projeto
de sociedade que prima pela participacdo ativa dos sujeitos sociais na constru¢do da sua
propria histéria em um movimento dialético em que o sujeito aprende a participar da
vida da escola, participando. Porém, em um contexto onde prevalece a valorizacdo de
politicas de avaliacdo em larga escala, com préticas verticalizadas e ranqueadoras em
didlogo com os principios das politicas neoliberais, inserir a participacdo dos diferentes
atores que constroem a escola publica nas decisdes e rumos das unidades ndo condiz
com a dinamica educacional movida pela perspectiva gerencialista de educacao.

Nesse sentido, o capitulo que se apresenta abordard a relagdo de politicas
publicas de avaliacdo vinculadas ao projeto de sociedade defendido pelo neoliberalismo
€ a necessdria contraposicao que pode ser viabilizada por meio de préticas participativas
que permitem um movimentos de autoavaliagdo da escola publica, envolvendo os
diferentes atores que a compdem, na construcdo de um processo de responsabiliza¢ao

compartilhada entre esses atores e o poder publico na qualificacido da educacgdo publica.
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1.1 Avaliacao em larga escala: um instrumento de responsabilizacio unilateral

No cendrio atual, que tem como base os principios que regem as leis do
mercado no ambito da educacdo, veicula-se, por meio das politicas publicas neoliberais,
uma responsabilizacdo verticalizada da escola e de seus profissionais, por resultados.
Nesse sentido, Freitas (2012) ressalta que ha no Brasil uma proposta educacional em
curso que conta com trés categorias centrais para defini-la, sendo elas:
“responsabiliza¢ao”, “meritocracia” e “privatizagdo”. Como nao poderia ser diferente,
tal proposta parte de um grupo que, assim como nos Estado Unidos, se baseiam em uma
perspectiva mercadoldgica para referenciar os processos educativos. Denominados de
“Reformadores Empresariais da Educagdo” (RAVITCH apud FREITAS, 2012), trata-se
de

[...] uma coalizdo entre politicos, midia, empresarios, empresas
educacionais, institutos e fundagdes privadas e pesquisadores
alinhados com a ideia de que o modo de organizar a iniciativa privada
¢ uma proposta mais adequada para “consertar” a educacdo americana,
do que as propostas feitas pelos educadores profissionais (FREITAS,
2012, p.380).

As investidas dos chamados “Reformadores Empresariais da Educagdo”,
levantam a bandeira de que a educacdo deve ser direcionada pela iniciativa privada.
Essa logica vem desencadeando uma vertente politica educacional baseada na
responsabilizacdo individual dos sujeitos envolvidos no processo, por meio de
aplicacdes de testes aos estudantes e divulgacdo publica dos resultados destes; na
meritocracia, potencializada pelo oferecimento de recompensas e sancdes a partir dos
resultados dos testes, incentivando a ideia de que os resultados desses testes depende
unicamente do mérito das acdes promovidas pelas institui¢des escolares, professores
e/ou estudantes; e na consequente privatizacdo da educagdo frente a esses dois processos
anteriores (FREITAS, 2012).

O processo de responsabilizar o professor e os demais profissionais da escola
pela qualidade, de maneira exclusiva e unilateral, potencializa a inser¢ao e valorizagdao
de politicas de avaliagdo em larga escala como instrumento regulatério na perspectiva

do mercado, uma vez que
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[...] a tendéncia avaliocratica nos ultimos anos tem sido a de
sobrevalorizar os resultados (mensurdveis) da avaliacdo dos alunos,
interferindo redutoramente, de formas vérias e nem sempre explicitas,
nas outras duas avaliagdes (das escolas e dos professores). (AFONSO,
2012, p.476).

Daine Ravitch!, ex-secretdria adjunta de educagido dos Estados Unidos, revela
que “na primeira década do século XXI, as principais ideias reformadoras da educacgdo
americana eram a responsabilizagdo e a escolha escolar” (RAVITCH, 2011, p. 31),
ideias essas que se encontravam no coracao do programa ‘“Nenhuma Crianga Fica Para
Tras” (NCLB?), uma lei implementada pelo presidente George W. Bush em 2002, que
tornou os testes padronizados a principal forma de medir a qualidade das escolas. Vale

ponderar que

[...] o Nenhuma Crianca Fica Para Tras, em contraste, estava
desprovido de quaisquer ideias educacionais. Era uma abordagem
tecnocratica para a reforma escolar que media o “sucesso” apenas em
relacdo a escores padronizados de testes em dois assuntos atrelados a
habilidades, com expectativa de que esse treinamento limitado iria
fortalecer a competitividades econdmica do pais com outras nagdes
(RAVITCH, 2011, p. 46).

Afonso (2012) aponta este programa como um exemplo de politica que
alimenta uma perspectiva de prestacdo de contas de forma tecnocrética e gerencialista,
em que enfatiza “consequéncias ou imputacdes negativas e estigmatizantes, as quais,
ndo raras vezes, consubstanciam formas autoritdrias de responsabilizacdo das
institui¢des, organizagdes e individuos” (AFONSO, 2012, p.472), denominando este
processo de accountability. Segundo o autor, no caso do programa ‘“Nenhuma Crianca

Fica Para Tras”,

[...] a accountability baseia-se em resultados de testes estandardizados
de alto impacto (high-stakes testing), os quais fundamentaram san¢des
negativas e outras intervencdes das autoridades estaduais que sdo
dirigidas tanto a distritos escolares, como estabelecimento de ensinos,
professores e estudantes. (AFONSO, 2012, p.472)

! “Como académica e propositora de politicas inseridas no aparelho de Estado, a autora analisa as
reformas que ela antes endossara com entusiasmo, € que agora passa a criticar diante das evidéncias de
seus resultados. Ravitch € pesquisadora-doutora da Universidade de Nova Iorque. Em 1991, ela aceitou o
convite do entdo secretirio Lamar Alexander para ser sua conselheira e secretdria-adjunta no
Departamento de Educagdo dos Estados Unidos. Também esteve envolvida como conselheira nos
governos Bill Clinton e George W. Bush e participou ativamente de movimentos pelas referéncias
curriculares, responsabilizagio e escolha escolar” (OLIVEIRA e MENEGAO, 2012, p.647).

2 No Child Left Behind, em inglés.
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No Brasil, o movimento “Todos pela Educagio™® vem coordenando a agiio dos
empresarios no campo da educacdo. Para além desse movimento, ainda ha diversas
conexoes entre os 6rgdos do Estado e entidades empresarias, que ilustram a composi¢ao
de uma frente defensora dos principios gerenciais e que fortalece o crescimento de uma
rede de institutos e fundacdes privadas afinados com esta plataforma.

Nessa perspectiva, € possivel observar no Brasil a presenca de um semelhante
sistema de responsabilizacdo, também respaldado no neotecnicismo, que, como ja
sinalizamos,

[...] se estrutura em torno a trés grandes categorias: responsabilizacdo,
meritocracia e privatizacdo”, sendo que “no centro, estd a ideia do
controle dos processos, para garantir certos resultados definidos a
priori como “standards”, medidos em testes padronizados. (FREITAS,
2012, p.383).

Ha, portanto, um problema de “qualidade” da educacdo publica que as politicas
regulatérias neoliberais, encabecadas pelos reformadores empresarias da educagio,
supostamente tentam resolver, operando sob a légica da avaliacdo e responsabilizacdo

unilateral dos atores. Qualidade essa

[...] assumida como axiologicamente neutra, despolitizada em termos
de principios e fins educacionais e humanos, e nunca definida na sua
complexidade institucional ou organizacional (S4, 2008; Esteban &
Afonso, 2012), traduz-se no senso comum, de forma redutoramente
naturalizada, ao mesmo tempo em que a educagdo (enquanto bem
publico) continua a ser ressignificada e redimensionada, no embate
com orientacdes e politicas concretas do conservadorismo neoliberal
(AFONSO, 2012, p. 472).

Ainda que o discurso em defesa da avaliacdo em larga escala, sob os moldes de
uma politica regulatéria neoliberal, tente evidencid-la como importante instrumento para
os governos, mostrando “se os recursos publicos aplicados em politicas educacionais
estdo propiciando uma escolarizagio de qualidade” (ARAUJO, 2005, p.09), e
importante ainda para a sociedade, “pois informa sobre a qualidade do servigo publico
educacional ofertado a ela” (Idem, Ibdem), o que acontece, na verdade, € a divulgacdo
dos resultados sem nenhum debate publico sobre os critérios que definem a qualidade
em questdo. Portanto, observamos que ha “uma ideia abstrata de qualidade, que nado ¢
explicitada, tampouco posta em questdo: a qualidade aferida por estes instrumentos é

efetivamente a qualidade socialmente necessaria?” (ESTEBAN, 2000, p. 67).

3 www.todospelaeducacao.org.br


http://www.todospelaeducacao.org.br/
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Na perspectiva do discurso que opera sob o viés politico ideoldgico dos
reformadores empresariais da educacdo, hd um fortalecimento dos processos
gerencialistas de prestacdo de contas que responsabilizam as escolas e seus atores por
déficits que muitas vezes sao de ordem social (FREITAS, 2005), tendo como indicador
principal os resultados dos exames que medem proficiéncia dos alunos, voltados
principalmente para as dreas de portugu€s e matemdtica. Como esse modelo fora
importado da experi€ncia norte americana, pode-se observar que a varidvel critica para
julgar estudantes, professores e escolas em geral do programa No Child Left Behind
(NCLB) é também a ascensao ou queda dos escores em leitura ou matemaética.

O programa NCLB

[...] ignorava estudos importantes como histdria, educacio civica,
literatura, ciéncias, artes e geografia. Embora a lei requeresse que os
Estados testassem os estudantes eventualmente em ciéncias, os
escores de ciéncias ndo constavam na planilha federal (RAVITCH,
2011, p. 31).

Assim, pode-se perceber que, além da pressdo sobre o desempenho dos
estudantes, que muitas vezes desencadeia a preparacdo técnica para os testes, uma forte
consequéncia promovida pela politica educacional dos reformadores € o estreitamento
curricular.

A proposta dos reformadores empresariais € a ratificagdo do curriculo
basico, minimo, como referéncia. Assume-se que o que é valorizado
pelo teste € bom para todos, ji que é o basico. Mas o que ndo esta
sendo dito é que a “focalizacdo no basico” restringe o curriculo de
formagdo da juventude e deixa muita coisa relevante de fora,
exatamente o que se poderia chamar de “boa educacao”. Além disso,
assinala para o magistério que, se conseguir ensinar o basico, ja estd
bom, em especial para os mais pobres (FREITAS, 2012, p. 389).

Por conseguinte, respaldados pelo critério gerencial que prima pelos resultados
em detrimento dos processos, a apropriagdao destes testes padronizados tem significado
muito mais a busca por indices elevados do que o necessario compromisso com a
instrumentalizacdo das redes de ensino para uma significativa melhoria no ambito da
formacdo humana. Considerando o processo de responsabilizacdo unilateral, ancorado
nos resultados dos testes, que condiciona puni¢des ou recompensas aos professores e
escolas diante de seus respectivos resultados, “a estratégia produziu medo e obediéncia
entre os educadores; ela muitas vezes gerava escores de testes mais elevados. Mas ndo

tinha nada que ver com educa¢ao” (RAVITCH, 2011, p.32). Isso pois,
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[...] ao se enfatizar os produtos em detrimento dos processos, bem
como ao nao se considerar, nas andlises dos resultados das provas, os
contextos de producdo e reproducdo dos saberes escolares ou
académicos e os contextos sociais de estudantes e professores, estd-se
optando por controle e regulagdo, desprezando-se o potencial indutor
para as mudancas que, no plano do discurso, visam a qualidade de
ensino para todos (SOUSA e LOPES, 2010, p. 54).

Para além do foco nos resultados sem a devida aten¢do aos meios, as politicas
regulatérias primam ainda pelo principio da comparacdo desses resultados tanto no
ambito local e entre redes, assim como no ambito transnacional. Um complexo processo
de construgdo de espagos de regulacio politica é também exercido pelo Programme for
International Student Assessment (PISA). Trata-se de “um dispositivo de avaliagdo
comparada internacional das performances escolares que se vem afirmando, ao longo da
presente década, como um dos principais meios de acdo da OCDE no campo educativo”
(CARVALHO, 2009, p. 1010). Ou seja, trata-se de um instrumento que se propoe
avaliar os sistemas educativos de forma comparativa, coordenado por uma organizagao

intergovernamental direcionada para intervir no campo das politicas econdmicas.

Situando o PISA no ambito da intervencdo da OCDE no sector
educativo, pode-se, portanto fixar esta primeira ideia central: o
empreendimento desenvolve-se no contexto de uma nova politica
educativa desta agéncia, marcada pela bandeirada “monitorizagdo da
qualidade” (RINNE, KALLO & HOKKA, 2004, apud CARVALHO,
2009, p. 1015).

Porém, cabe argumentar se o conceito de qualidade defendido pelos interesses
hegemonicos das grandes corporacdes econdmicas, que se inserem no direcionamento
das politicas publicas para educagdo, condiz com a qualidade socialmente necesséria as
instituicbes de ensino que recebem a classe popular, muitas vezes como unica
alternativa de contato com o conhecimento sistematizado. “A defesa da qualidade ¢
bandeira comum, o problema esti em saber de qual qualidade se trata. Porque
insistimos, estamos falando da inclusdo e inser¢ao das novas geragdes” (SOUSA &
LOPES, 2010, p. 59), diferente da perspectiva regulatoria das politicas neoliberais, que
além do potencial de responsabilizacdo unilateral promovido pela ldgica das avaliacdes

em larga escala, pressupdem ainda que avaliacdo gera competicdo e que essa

competi¢do gera qualidade.
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A avaliacdo em larga escala no Brasil, antes de se consolidar no sistema que
conhecemos atualmente — Sistema de Avaliacdao da Educacdo Bésica (SAEB), passou
por um movimento histérico referenciado na conjuntura do despertar de interesse pela
avaliacdo dos processos que aconteciam na escola, principalmente nos Estados Unidos.
Despertar esse, que coincidiu “com o momento em que houve um forte aumento da
demanda por educacdo nos paises centrais, trazendo questionamentos sobre se o
conteudo do que aprendia na escola era o necessario para a vida em sociedade” (NETO,
2007, p.01). Diante das varias transformagdes do processo de avaliacdo externa, desde a
década de 30 até os anos atuais, a busca por meios que instrumentalizasse politicas
publicas, que se dizem de qualidade, sempre esteve presente. Entretanto, como ja
sinalizamos, cabe argumentar: que qualidade € essa?!

Percebe-se que os efeitos causados pela legitimacdo das avaliagdes em larga
escala, tomadas como testes padronizados, tem reduzido o sentido e significado do
conceito de qualidade no ambito da educagdo. Divulgam-se os resultados criando
ranqueamentos entre professores, escolas e redes; desmoralizam os professores por
meio de politicas de responsabiliza¢do; padronizam o curriculo expropriando da escola
sua autonomia pedagogica e sua capacidade criativa de ensinar e aprender; privatizam o
ensino publico; legitimam a meritocracia; selecionam; excluem e denominam esse

processo de “qualidade”.

Os reformadores da educacdo nos estados e no governo federal
endossaram os testes de habilidades bdsicas como o unico terreno
comum possivel na educacdo. Objetivo da testagem era escores mais
altos, sem se importar se os estudantes adquiriram qualquer
conhecimento de histdria, ciéncias, literatura, geografia, artes e outros
tépicos que ndo eram importantes para propdsitos de
responsabilizacdo (RAVITCH, 2011, p. 47).

A avaliacdo educacional é, portanto, uma prética permeada de relacdes de
poder que acaba incorporando valores e principios da organizacdo social em que a
escola estd inserida. “Explicitar essas relagdes de poder pode reconduzir a reflexdo a
respeito do para que ou em favor de quem se tem utilizado esse poder” (BERTAGNA,
2002, p.234), entendendo que h4a uma forte influéncia exercida pelas relagcdes sociais
sobre a escola. Desse modo, se historicamente a escola assume um lugar de promocao
da assimilacdo forcada, legitimando a légica de formacdo para a submissao dos sujeitos

frente ao processo de exploragdo da classe trabalhadora (ENGUITA, 1989),
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naturalmente o conceito de avaliagdo subjacente a essa conjuntura terd vinculo com os
objetivos desse processo.
Assim,

[...] o objetivo da educacdo passa a ser um bom desempenho nos
exames, provas e arguicdes. Nesse sentido, a educag@o acaba por se
tornar um processo voltado para a submissao as ordens recebidas, que
refletem e reproduzem as estruturas de dominacdo mais amplas
(CURY, apud BERTAGNA, 2002, p. 235)

Nao ha, portanto, “neutralidade nos caminhos utilizados em uma atividade
avaliativa. Avalia-se para afirmar valores, ou seja, induzir mudancas em uma dada
direcdo” (SOUSA e LOPES, 2010, p. 54). Porém, percebe-se que temos no Brasil a
inducdo de mudancas em direcdo da transformacdo das instituicdes escolares e
especialmente dos professores em unicos responsdveis pela qualidade da escola,
quando, na verdade, ndo é possivel responsabilizd-los unilateralmente por causas sociais
e econdmicas que sao os reais motivos para o fracasso e evasdo das criangas nas escolas,
uma vez que deve-se considerar que “hé indicios de que o nivel socioeconomico ainda
continua definindo a apropriacdo do conhecimento, sem que a escola consiga gerar
maior equidade” (FREITAS, 2005, p.915).

A avaliacdo em larga escala deve servir para orientar agendas e politicas
publicas voltadas a melhoria da educacdo, mas o que temos visto é a promog¢ao dos
testes como instrumentos em si mesmos, definindo a qualidade da educacdo em uma

perspectiva regulatoria.

“Regular”, no sentido amplo do termo, é vocacdo de toda politica
publica, entretanto “regulagdo” foi um termo construido no interior
das “politicas publicas neoliberais”, cuja eficacia maior no Brasil foi
obtida na gestdo do Fernando Henrique Cardoso, para denotar uma
mudanca na prépria acdo do Estado, o qual ndo devia intervir no
mercado, a ndo ser como um “Estado Avaliador” (DIAS SOBRINHO,
2002, apud FREITAS, 2005, p. 913).

Em comum acordo com Freitas (2013), pensamos que “as avaliagdes de redes
de ensino seriam mais eficazes se planejadas e conduzidas no nivel dos municipios
pelos conselhos municipais de educagdo”, uma vez que “a unidade deve ser o municipio

e ndo a federagdo ou o estado”, o que por sua vez,

[...] ndo impede estes ultimos de conduzirem suas avaliagcdes de
escala, mas ndo com o propdsito de avaliar uma escola ou suas
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salas de aula. Os conselhos deveriam regular os processos de
avaliacdo das redes de educacdo bdsica, estruturando uma
politica de avaliacdo global para o municipio (FREITAS [et.

al.], 2013, p.47).
Diante dessa conjuntura, é necessdrio admitir a importancia de se construir
resisténcia por dentro das instituicdes educacionais, em prol da qualificagdo das
Politicas Publicas Participativas como alternativa as Politicas Regulatérias Neoliberais,

de modo a promover mudancgas na forma como as Avaliacdes Externas vém sendo

conduzidas.

A critica a determinados modelos de avaliacdo ndo nos desobriga da
responsabilidade de oferecer alternativas que ajudem a recolocar a
avaliac@o no lugar de destaque que merece. Como instrumento ttil ao
processo de qualificacdo da escola, como meio para que se alcance um
fim socialmente relevante (SORDI, 2012, p.163).

Nessa perspectiva, contrariando o0 movimento em que as politicas regulatorias
anulam o poder de regulacdo do Estado promovendo a do mercado, € preciso construir

as bases de uma politica de avaliacido que garanta a qualidade socialmente referenciada.

1.2 A avaliacao institucional como exercicio de autoavaliacido da escola publica:
aprendendo a avaliar de uma maneira que faca sentido

Para romper com a légica neoconservadora e neoliberal de responsabilizar os
atores da escola e desaproprid-los dos processos deliberativos, hd uma perspectiva para
se pensar a interacdo entre avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo que
caminha na contramdo do movimento representado pelas politicas de avaliacdo externa.
Em busca da qualificacdo da educacgao publica socialmente referenciada, contrapondo a
regulacdo da qualidade das escolas, impressa pelas politicas de avaliacdo em larga
escala, propomos aqui uma reflexdo sobre o lugar que essas politicas vém ocupando no
interior das escolas e a maneira como podemos lidar com a avaliagdo em um processo
de contrarregulagcao propositiva (FREITAS, 2005), a partir do exercicio da Avaliacao
Institucional.

Tendo como base uma concep¢ao de educagdo que se referencia no principio
da participacdo dos atores da escola, sem desconsiderar a necessdria responsabilizacdao

do poder publico, mas fazendo a critica as formas como esses atores sao
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responsabilizados unilateralmente por uma qualidade alheia a sua razdo de ser, Afonso
(2012) propde uma “‘accountability inteligente” para fazer frente a accountability

promovida pelas politicas regulatdrias neoliberais.

Trata-se de uma forma de prestacdo de contas e de responsabilizacdo
fundamentada em valores, promotora de confianca nos professores e
nas escolas, mais construtiva do que a dos modelos atuais (cuja

7

domindncia € negativamente sancionatdria), € que se baseia ndo
exclusivamente em exames externos, mas em procedimentos e
instrumentos de avaliagdo multiplos mais sofisticados e diversificados
(AFONSO, 2012, p. 477).

Afonso (2012) chama ateng¢do para a necessidade do desenvolvimento da
participacdo ativa dos atores na construcdo das bases dessa forma alternativa de
responsabilizacdo e prestacdo de contas, em uma perspectiva mais democratica de um
processo balizado por valores e principios que se fazem essenciais, sendo eles: “a
cidadania critica, a participacdo, o direito a informacao, a transparéncia e a justica, entre
outros” (AFONSO, 2012, p. 478). Como a proposta alternativa se organiza
essencialmente em torno de pilares que, a primeira vista, sdo 0os mesmos que respaldam
a perspectiva das politicas regulatérias neoliberais, pode-se afirmar que o que garante a
vertente inteligente desse processo sdo os principios.

Nesse sentido, a configuracdo da accountability democraticamente avangada
proposta por Afonso (2012), inclui como parte de suas dimensdes a avaliacdo, a
prestacdo de contas e a responsabilizacio.

Porém, a avaliacdo, como primeira dimensdo dessa proposta, deve ser
entendida em sua complexidade e heterogeneidade. Considerando que € referencidvel a
diferentes modelos e teorias, “uma conceitualizacdo progressista e alternativa de
accountability exige igualmente abordagens democriticas de avaliacdo, como a
avaliacdo democrética deliberativa proposta, por exemplo, por autores como Howe e
Ashcraft (2005)” (AFONSO, 2012, p.578).

Essa abordagem de avaliacdo € caracterizada por se apoiar na inclusdo ativa
dos atores, em um movimento que assegura a genuinidade de suas vozes, estabelecendo
uma relacdo dialdgica; no didlogo critico, demandando dos participantes e avaliadores
um envolvimento de forma colaborativa, considerando os valores em confronto; e na
indispensavel deliberacdo, pressuposta pela inclusdo ativa dos atores, uma vez que

participar implica em chegar até os processos decisorios e, consequentemente, decidir
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junto. No exercicio dessa perspectiva de avaliagdo, percebe-se que cada um desses

principios, a iniciar pela participacdo ativa dos atores, sdo interdependentes. Portanto,

[...] a forma com o didlogo € estruturado e a forma como é permeado
pela informagdo disponivel sdo dimensdes importantes para
determinar se ele € efetivamente deliberativo ou ndo. As conclusdes
devem ser baseadas em evidéncias, requerendo cooperacao,
concessdes mutuas e beneficios partilhados (HOWE e ASHCRAFT,
2005 apud AFONSO, 2012, 479).

Essa perspectiva de avaliacdao defendida por Afonso (2012) vai ao encontro da
critica guiada por uma concepgao de educacdo emancipatdria, ancorada no principio da
participacao dos atores que constroem a escola sem abrir mao da responsabilizacdo do
poder publico. Portanto, ndo se defende a exposi¢do irresponsidvel da comunidade
escolar a critica da sociedade, como vem sendo feito pelas politicas de avaliacdo em

larga escala.

Essa forma de atuar esconde a responsabilidade do préprio poder
publico, dos governos, pela situacdo em que se encontra os sistemas
de ensino. Também ndo se trata de eximir a comunidade das escolas
da responsabilidade pela demanda de suas condi¢des de trabalho e por
responder eficazmente ao atendimento destas demandas,
desenvolvendo um trabalho de qualidade para as criancas e jovens que
acodem ao sistema educacional. Daf a noc¢ao de qualidade negociada.
(FREITAS, 2005, p.69).

Nesse caso, diferente da avaliagdo que responsabiliza os atores sociais e
desapropria o poder publico de suas funcdes, culpabilizando os atores unilateralmente,
parte-se do principio da fun¢do da avaliagdo para promogao da qualidade como “uma
construcdo de significados em torno da instituicio e do servico, uma reflexdo
compartilhada que enriquece os participantes, uma troca € uma transmissao de saberes"
(BONDIOLI, 2004, p.24). Entende-se que para a garantia de um efetivo processo
qualitativo, as redes deveriam se ocupar do consumo dos dados levantados pelas
avaliacoes em larga escala em comunicagdo com a comunidade escolar a fim de
viabilizar uma avaliacdo periddica do projeto politico pedagdgico da escola. Isso pois,
“¢ na formulagdo e reformulagdo deste projeto que os dados da avaliacdo sdo
introduzidos e revela-se a reflexdo que a escola realiza sobre eles, bem como suas

demandas e os seus compromissos” (FREITAS, 2009, p.54).
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O principio da “qualidade negociada” é assumido em detrimento da concepgao
de qualidade despolitizada e aparentemente neutra, que fundamenta a¢cdes gerencialistas
de prestacdo de contas, que refletem na responsabilizacdo individualizada das
institui¢des e dos sujeitos que constroem a escola, desapropriando os atores da esséncia
de um processo participativo. Trata-se, portanto, de um movimento que contrapde a
l16gica que tem perpassado as politicas de avaliacdo que incidem sobre as escolas, em

que

[...] descartam-se os profissionais da participagdo na definicdo de
indicadores de qualidade da escola publica. Retira-se deles a
titularidade para orquestrarem a reflexdo da comunidade escolar sobre
os significados da qualidade que se intenta produzir sobre as novas
geracOes e suas distor¢des. A quem interessa que se discuta o que os
estudantes ganham ou perdem quando determinados saberes,
conhecimentos sdo subtraidos das propostas curriculares sendo, por
sua vez, descartados e alcados a condicdo de refugo? (SORDI, 2012,
p- 159).

Pensar a politica de avaliacdo na perspectiva da “qualidade negociada”
pressupde a inclusdo das vozes dos atores envolvidos no processo de conceber a escola
e sua relacdo com a formacdo de seus alunos em um movimento que potencializa a
responsabilidade coletiva. Até porque, como jd sinalizamos, estd presente nas reformas
educacionais o pressuposto de que para os segmentos socialmente vulnerdveis, um
padrdo de qualidade mais rasteiro basta. “Parece ser o pre¢o a pagar pela
universalizacdo do acesso da classe trabalhadora a educacdo escolarizada. Quantidade e
qualidade parece ndo combinarem na forma como se equacionou o problema da
exclusdao” (SORDI, 2012, p. 160).

E necessdrio portanto, ao se discutir e construir as bases da qualidade para a
educacgdo publica que queremos, resgatar as vozes (e a acdo) dos atores em um processo
participativo. Assim, a avaliagdo na perspectiva da “qualidade negociada” pressupde
potencializar o principio da participacdo como um elemento fundamental ao processo
pedagdgico de uma instituicdo educativa. Se envolvidos em um processo de produgdo
de qualidade, a partir de um formato alternativo de avaliacdo produzido pela escola, as
préaticas colaborativas entre os atores tendem a ser mais exitosas. “O pacto da qualidade
que negociam auxilia o adensamento da responsabilizagdo compartilhada, fazendo
recuar os processos de responsabilizacdo vertical e autoritdrios, praticados pelas

politicas vigentes de regulagdo de qualidade da escola” (SORDI, 2012, p.164).
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E um movimento que entende a inser¢do das pessoas em um contexto de
multiplas interagdes, pautando a responsabilidade partilhada (YOUNG, 2011 apud
AFONSO, 2012), em busca da ‘“qualidade negociada”, valorizando a participacdo dos
diferentes segmentos e entendendo-os como sujeitos ativos/vivos no espaco da escola.

Porém, em relacdo a “qualidade negociada” que defendemos, vale ressaltar que

[...] ao destacarmos seu cardter negociavel, isso nao significa deixar de
lado os outros aspectos da natureza da qualidade. Significa apenas a
escolha de um aspecto em que esta definicdo contrasta mais
abertamente com a nocdo corrente de qualidade adotada pelas
politicas ptiblicas neoliberais, cuja concepgdo é quase sempre eivada
de uma pseudoparticipacio que objetiva legitimar a imposicao
verticalizada de “padrdes de qualidade” externos ao grupo avaliado.
(FREITAS, 2005, p.921).

Portanto, parte-se do principio que a “qualidade negociada” implica uma
participacdo que gera a mudanca, uma vez que “sdo os atores sociais envolvidos com os
problemas os que detém conhecimentos importantes sobre a natureza [dos] problemas,
seus limites e possibilidades” (Idem, p.923). Diante de tantos instrumentos de avaliacio
em larga escala, é preciso ressaltar que a partir do momento que essas avaliacdes
incorporam a funcdo de avaliar escolas e suas salas de aula, sua verdadeira funcdo €
deturpada e aumenta-se as possibilidades de erros de aplicacdo. Segundo Freitas (2013),
as avaliacOes em larga escala sdo instrumentos importantes para acompanhamento de
redes de ensino e devem ser orientadas pelo objetivo de “tragar séries historicas do
desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a
finalidade de reorientar politicas publicas”. Entretanto, “criou-se, além deste objetivo, a
ilusdao de que avaliacdes de larga escala possam avaliar também a escola e os
professores” (FREITAS [et.al.], 2013, p. 47)

Além disso, o principio politico da meritocracia que respalda essas politicas,

aumenta as chances de fraudes.

Estudos evidenciam que muitas decisdes tomadas pelos gestores
escolares em resposta a estas politicas que usam as recompensas como
forma de indugdo a qualidade escolar tendem a enviesar os resultados
dos estudantes. [...] Como explicar microdecisdes que inviabilizam os
estudantes “fracos” nos dias das provas nacionais s6 porque fazem
cair as médias da escola? Como entender a deturpag@o da razdo de ser
da escola originada desta op¢do? Quem se importa se alguns
estudantes (quase sempre os mesmos) ndo aprendem, se as médias
estdo evoluindo satisfatoriamente? (SORDI, 2012, p. 162).
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Em contraposi¢do a qualidade educacional excludente e meritocratica
referendada por dados pouco confidveis, gerados a partir do sistema dessas politicas de
avaliacdo que se pautam infimamente em medidas obtidas apenas pelos estudantes em
testes que sdo utilizados para regular as escolas, hd que se assumir nosso protagonismo
histérico em busca da constru¢do das bases de uma avaliagdo alternativa, que
fundamentalmente seja capaz de valorizar a participacdo dos atores nesse processo.

Assim,

[...] as avaliagcdes que tomam a concepcdo de qualidade negociada
como balizamento para o diagndstico da situagdo existente e a
firmacdo de um pacto entre os multiatores envolvidos” podem ser
consideradas uma forte alternativa a essa perspectiva de avaliacdo a
qual devemos fazer enfrentamento, uma vez que “tendem a se revelar
mais soélidas, formativas e socialmente eficazes (SORDI, 2012, p.
163).

Nessa perspectiva, devemos nos apropriar das experiéncias que potencializam a
constru¢do de uma politica de avaliacio que garanta a qualidade socialmente
referenciada. A qualidade negociada permite um movimento de compartilhar
responsabilidades entre os sujeitos e o poder publico no processo de construcdo dessa
qualidade.

Esta forma de relacionamento exclui tanto as formas autoritarias de
gestdo baseadas na verticalizacdo das decisdes como exclui
igualmente o populismo e o democratismo de formas de gestdo que
transferem inadequadamente (pra nio dizer que abandonam) para a
“ponta” as decisdes, unilateralizando-as e omitindo-se (FREITAS,
2005, p.924).

Por isso, o poder publico deve exercer sua funcdo de regulacdo, estando
obrigado a regular a fim de criar fatos politicos que sejam capazes de alterar o quadro
em que as politicas de avaliacdo vém criando, na perspectiva gerencial. Mas este € um
problema que as politicas participativas devem igualmente enfrentar, pois ndo podemos
abdicar do nosso protagonismo histérico na constru¢do das bases de uma nova

perspectiva de escola e de qualidade, afinal,

[...] se é possivel obter 4gua cavando o chio; se é possivel enfeitar a
casa; se é possivel crer desta ou daquela forma; se € possivel nos
defendermos do frio e do calor; se € possivel desviar leitos de rios,
fazer barragens; se é possivel mudar o mundo que nio fizemos, o da
natureza; por que nao mudar o mundo que fazemos, o da cultura, o da
historia, o da politica? (FREITAS [et. al.], 2013, p.70).
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Assim, os processos alternativos de avaliagdo, como mecanismos de
contrarregulacdo, contribuem de maneira significativa com a constru¢do de
contrapropostas que fazem enfrentamento aos modelos de regulacdo vertical, balizados
pelas politicas neoliberais, desenvolvendo nos atores de todos segmentos da escola as
condi¢des para se colocarem ativamente no processo de constru¢do da qualidade da
escola publica. Simultaneamente, esses mesmos processos alternativos de avaliagdo, sao
capazes ainda de reconhecer a titularidade dos atores no estabelecimento de
“prioridades que geram demandas multicéntricas (para si, para o coletivo da escola e
para o poder publico) pelo entendimento de que qualidade em educagdo envolve
também investimento concreto nas condi¢des subjetivas que sustentam a organizagao
escolar” (SORDI, 2012, p. 165).

Para refletir algumas questdes no ambito da escola, a rede municipal de
Campinas vem protagonizando um movimento que resultou em uma politica de
implementacdo da Avaliacdo Institucional, propondo uma perspectiva critica de se
pensar a interacdo entre avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo em busca da
qualificacdo da educacdo publica, socialmente referenciada. Entendemos que o
movimento construido e vivenciado pelos atores dessa rede pode nos elucidar alguns
elementos importantes sobre uma experiéncia que nos diz de uma nova perspectiva de
politica de avaliagdo participativa.

Muito contraditoriamente aos interesses da iniciativa privada que vém ganhando
espaco na rede municipal de Campinas®, a génese da experiéncia da Avaliacdo
Institucional Participativa como instancia mediadora da qualidade da educacgdo publica
se deu a partir de um trabalho coletivo entre profissionais de educagdo da rede e
pesquisadores em avaliacdo da Faculdade de Educacdo da Unicamp no ano de 2002, na
intencdo de construir uma proposta de avaliacdo respaldada em principios democraticos

de educacdo. Nesse sentido, a Secretaria Municipal de Educa¢do de Campinas (SME)

4 “Campinas, uma cidade do Estado de SP, tem a particularidade de ter um grupo empresarial que foi
fundador juntamente a outros do Movimento Todos pela Educacdo — trata-se do Grupo DPaschoal. Este
grupo ¢ um dos que se articula com a Federa¢do das Entidades Assistenciais de Campinas (FEAC) e
acobertados pela ideia da “participacdo social”, ou melhor ainda da “responsabilidade social” procuram
influenciar os rumos da educa¢do no municipio. [...] o atual partido no poder na Secretaria Municipal de
Educagdo de Campinas é o PSB, apoiado pelo PSDB. O PSB € o partido do Eduardo Campos, o0 mesmo
que iniciou a experimentacdo com escolas charters em Pernambuco. Portanto, encampa as ideias dos
reformadores empresariais. Em Campinas € notdria a atuagdo de empresas prestadores de servico como a
Falconi e a Comunitas.” (FREITAS, 2013 [citado em Set 2014], Disponivel em:

)


http://avaliacaoeducacional.com/2013/10/01/sp-campinas-sob-pressao-do-reformadores/
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vem, desde 2002, caminhando rumo a constru¢ao de um processo de avaliacdo que nao
se limita ao rendimento dos alunos, mensurados em notas, mas que seja capaz de
reconhecer a escola como uma instituicao e percebé-la como um conjunto de atores e de
relagdes.

A partir desse movimento, “o LOED passou a assessorar a SME de Campinas
em um trabalho que visava a sensibiliza¢do da rede e a criagdo de principios para um
sistema de avaliagao” (BETINI, 2009, p. 147).

Durante esse processo de sensibiliza¢do da rede municipal de Campinas para um
novo olhar sobre as politicas de avaliacdo, as escolas de ensino fundamental foram
iniciadas em uma dindmica de implantacio do Projeto de Avaliacdo Institucional
Participativa (AIP), pensado e coordenado pelo Laboratério de Estudos Descritivos
(LOED) da Faculdade de Educacdo da Unicamp, dando origem, de forma independente,
ao Projeto Geragdo Escolar (Geres)’. O principal objetivo para se desenvolver esse
projeto nas escolas publicas de ensino fundamental da rede municipal de Campinas, foi
potencializar a qualidade do ensino e da aprendizagem dos estudantes a partir de um
processo de avaliagdo institucional, entendendo que esta “é um importante instrumento
para nao simplificar o que ¢ complexo, para a recuperagao da fungdo social da escola”
(BETINI, 2009, p. 137).

A inten¢do em legitimar a unido entre a rede municipal e a universidade, no
processo de constru¢do das bases de uma experiéncia de Avaliacdo Institucional,
desencadeou a elaboragdo de um “pacto de qualidade negociada”, que fundamentou os
encaminhamentos do projeto na rede e demarcou alguns pontos a serem respeitados para
que essa parceria se mantivesse. Os elementos contemplados no documento do pacto de
qualidade negociada dialogam diretamente com a Carta de Principios® firmada em 17 de
julho de 2003, que teve como objetivo de nortear os trabalhos no campo da Avaliagdo
Institucional, tendo na figura do Conselho Gestor’ a fun¢do de acompanhamento da

conducdo dos trabalhos nessa fase de sensibiliza¢do da Rede.

5 Para saber mais, acesse:
6  Disponivel em:

7“0 Conselho era composto por representantes das Unidades Educacionais da RMEC, da Secretaria
Municipal de Educag¢do de Campinas e FUMEC e da Universidade Estadual de Campinas. De acordo
com o art. 3°, o Conselho Gestor (CG) terd a incumbéncia de acompanhar o processo de discussdo,
implementacdo e viabilizacdo do Sistema de Avaliacdo da Rede Municipal de Educacdo de Campinas e
FUMEC.” (MENDES, 2011, p. 118)


http://www.geres.ufmg.br/
http://www.campinas.sp.gov.br/arquivos/educacao/depto-pedagogico/avaliacao-pedagogica/carta_de_principios.pdf
http://www.campinas.sp.gov.br/arquivos/educacao/depto-pedagogico/avaliacao-pedagogica/carta_de_principios.pdf
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O carater coletivo do processo de reflexao da avaliacdo educacional, para além
da verificacao de resultados pontuais minimizados nas medidas, em detrimento do real
sentido processual da avaliacdo; a “qualidade negociada” como movimento de didlogo
entre a comunidade escolar e o poder publico em um exercicio democritico e
participativo de aprender a demandar para ambos os lados; a postura critica em relagao
a logica de premiacdo e ranqueamento a partir dos dados das avaliagdes externas e a
disposicdao de se apropriar desses mesmos dados para a produg¢do da qualidade da
escola; o cardter construtivo e global do processo avaliativo como elemento que envolve
a participagao dos sujeitos internos e externos a escola (SME, 2003), sdo considerados
elementos relevantes da Carta de Principios e que estiveram presentes no exercicio de
direcionamento da experiéncia de Avaliacdo Institucional na rede municipal de
Campinas.

Dez foram os principios contemplados pela carta, a saber:

“A Avaliacao Educacional ¢ um processo de reflexao coletivo € nao apenas
a verificagdo de um resultado pontual” (FREITAS [et. al.], 2013, p.78).
Nessa perspectiva, as medidas sd@o apenas um dos indicadores do processo
de avaliagdo;

—  “A qualidade é entendida como o melhor que uma comunidade escolar pode
conseguir frente as condigdes que possuem” (FREITAS [et. al.], 2013, p.78-
79), sem perder o foco na func¢do social do processo de formagdo que a
escola pode protagonizar;

— Qualidade deve “incluir os processos que conduzam a emancipa¢ao humana
e ao desenvolvimento de uma sociedade mais justa” (FREITAS [et. al.],
2013, p.79);

— A proposta é de um sistema de avaliagdo que contemple a avaliacdo do
ensino-aprendizagem, da institui¢do e do sistema;

—  “[...] nenhuma das acdes de avaliacdo deve conduzir a ‘ranqueamentos’ ou a
classificacdo de escolas ou profissionais e muito menos deve conduzir a
premiacao ou punicdo” (FREITAS [et. al.], 2013, p.80);

—  “O processo avaliativo deve ser global” (FREITAS [et. al.], 2013, p.80),
viabilizando a participa¢do de todos os atores internos e externos a escola;

— A avaliacdo do sistema deve considerar as condi¢des objetivas das escolas,

bem como as formas de obtencdo dos dados. A avaliagdo institucional
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basear-se-4 na autoavaliacdo pelos atores locais e a avaliagdo do ensino-
aprendizagem € de responsabilidade dos professores e alunos.
— A avaliagdo ¢ “um processo que reune informagdes ¢ dados para alimentar e
estimular a andlise reflexiva das praticas em busca de melhorias, desde a
sala de aula até a Secretaria Municipal” (FREITAS [et. al.], 2013, p.81);

—  “O ‘modelo’ de qualidade e seus ‘indicadores’ devem ter legitimidade
técnica e politica e ser produzido coletivamente com as escolas da rede
municipal, a partir da pratica” (FREITAS [et. al.], 2013, p. 81);

— “Todo o processo deve ser acompanhado pela universidade, Secretaria
Municipal e escolas” (FREITAS [et. al.], 2013, p.82).

Segundo Mendes (2011), foi declarado pela a Secretaria Municipal de
Educacdo, que com esse movimento de parceria com a Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas, representado pelo LOED, pretendia-se elaborar
metodologias alternativas de avaliacdo que avancassem em relacdo a medi¢do do
rendimento escolar centrada nos estudantes.

Mendes (2011) observa que os principios avaliativos contemplados pela carta,
indicava a avaliacdo institucional como um possivel caminho para uma ruptura com o
modelo de avaliacdo classificatdria e baseada no mérito, desde que compreendida como
uma resposta do coletivo da escola ao desafio de produzir qualidade, configurando-se
em “uma decis@o politica que visa colocar a avaliacdo a servico de um projeto de
transformagdo qualitativa da escola” (SORDI [et. al.] apud MENDES, 2011, p.58).

Com a adesdo da rede municipal de educacdo ao Projeto Geres, teve-se um
avango mais concreto ao horizonte de implementar a Avaliacdo Institucional como uma
politica da rede municipal de ensino. A partir da experiéncia com as sete unidades de
Ensino Fundamental que aderiram a institui¢do dos processos de avaliacdo, percebeu-se
as dificuldades, mas também as possibilidades de implementar a Avaliacdo Institucional
em toda rede (SOUZA e ANDRADE, 2009).

A partir de entdo, algumas escolas aderiram ao processo e, em dezembro de
2007, a AIP passou a ser uma politica de governo, instituida, portanto, em todas as
escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Campinas (SOUZA e
ANDRADE, 2009). Instituiu-se as Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPA) nessas
escolas e a Profa. Dra. Mara Regina Lemes De Sordi, do LOED, passou a assessorar

essa implementacao.
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A CPA ¢é compreendida como um espaco de qualificacdo da escola, das suas
relagdes e potencializadora dos debates e de implementacdo de acdes politicas e
pedagdgicas na unidade, visando a qualificagdo do ensino e da aprendizagem. Segundo
Sordi (2012), “este espago nesta politica foi concebido como um importante deflagrador
do processo de relocalizacio da avaliagdo no nivel da escola, fortalecendo a
participagdo dos atore socais nela atuantes” (SORDI [et. al.], 2012, p. 197).

A CPA ¢, portanto, um espaco de canalizacdo dos principios que movem a
l6gica da AIP, em um exercicio e compromisso de construir as bases de uma nova
concepcdo para se pensar politicas de avaliagdo. Certamente tais experiéncias s6 foram
possiveis, e ainda s@o, na medida em que os meandros das politicas regulatérias
neoliberais sdo superados pelas politicas participativas, em um processo de apropriacao

e pertencimento dos atores. Além disso, é preciso considerar que

[...] os responsdveis pela criacdo de politicas publicas de educagdo
também precisam estar atentos para, observando resultados de
desempenho em larga escala (exames de redes de ensino nacionais,
estaduais ou municipais), adotar medidas que levem a mudangas em
beneficio dos estudantes, motivo principal da existéncia das escolas.
(MALAVASI, 2010, p. 85).

Nesse sentido, € necessario enfatizar que os resultados das avaliagdes em larga

escala

[...] devem ser para consulta de cada professor ou da prépria escola e
ndo para se criar ranqueamentos de desempenho entre professores ou
entre escolas, e muito menos para serem usados com a finalidade de
complementac¢do salarial do professor. O controle social sobre o
professor deve ser responsabilidade do coletivo da escola, no processo
de avaliacdo institucional. Cabe a avaliagdo institucional realizar esta
mediacdo e a avaliacdo de redes cabe conferi-la (FREITAS, 2009,
p.52).

Em comum acordo com a perspectiva desenvolvida por Freitas (2009), cabe

pontuar entdo para que serve a avaliacao:

“Avaliar para regular”, entendendo a regulacdo neste caso, como
fazendo parte desse movimento intelectual complexo de participacio
na constru¢do e reconstrucdo de referenciais de avaliagdo; “avaliar
para melhorar”, através da constru¢do de um sentido para a escola e
para o trabalho educativo escolar, bem como para o conceito de
qualidade educativa; “avaliar para formar”, através da possibilidade de
constru¢do de uma identidade profissional docente em que o0s
professores ndao sdao ‘“clones” uns dos outros, nem titeres, mas
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entendendo-os como profissionais intelectuais que se determinam,
criam espagos de desenvolvimento da sua profissdo, que encontram
modos atualizados de se integrar num mundo em mudanga e de
influenciar as mudangas desse mundo, referenciando-se em principios
humanistas e eticamente determinados. Finalmente, “avaliar para a
participagdo cidadad” no sentido de que a avaliagdo podera ajudar a
construir contributos para que os saberes que se deseja sejam
adquiridos pelos alunos sejam construidos como bens constitutivos da
sua condi¢cdo de cidaddao, com opinido, com capacidade de se
determinarem, de participarem ativamente das suas redes de
sociabilidades e da constru¢do de novas redes, combatendo o sujeito
isolado (TERRASECA, 2012a p.154-155)

Portanto, a politica de AIP pode se configurar como um forte instrumento que

potencialize um movimento interno a escola por meio da discussdo, reflexdo e agdo

coletiva/participativa, de constru¢do e validacdo da qualidade que produz, se

autoavaliando e envolvendo todos os atores da comunidade escolar, considerando suas

proprias especificidades e necessidades.

O referencial para a autoavaliacdo constréi-se a partir quer das
informacdes que a escola ja detém, quer das que a avaliagdo externa
vai obtendo e tratando, quer do projeto politico-pedagégico, quer dos
discursos enquadradores do trabalho educativo da escola.
Evidentemente que refiro estas questdes em termos meramente
exemplificativos. O que € importante reter é que esta autoavaliacdo se
fard sem objeto de autoavaliacdo pré-definido ji que ele se vai
construindo e reconfigurando a medida que o processo de
autoavaliac@o e de confronto com a avaliagdo externa vai decorrendo
(TERRASECA, 2012b, p. 17).

Neste processo, o Projeto Politico Pedagégico (PPP) ¢ um elemento

fundamental, uma vez que este documento € gerado a partir da constru¢do dos acordos

coletivos, registrando e explicitando as metas de melhorias da escola e manutencdo da

sua qualidade.

O PPP é um importante desencadeador de reivindicacdes e luta pela
participacdo de outros segmentos no debate acerca das finalidades da
escola. Ele pode beneficiar movimentos que pretendam pensar a
escola a partir de suas proprias necessidades locais (MALAVASI,
2009, p. 172).

A escola, quando atribui sentido aos instrumentos produzidos coletivamente no

seu interior e envolve os atores no exercicio continuo de pensar a qualidade que suas
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praticas estdo viabilizando aos sujeitos em formagdo, em um processo de autoavaliagao,
pode angariar a sua histéria a constru¢do de um referencial de qualidade com base na
participacdo e negociacdo entre os diferentes segmentos. Nessa perspectiva, pensar a
participacao dos professores no processo de autoavaliacdo da escola nos remete a uma
qualifica¢do do Projeto Politico Pedagdgico e, consequentemente, a uma fundamentagdo
articulada entre os sujeitos da unidade, na constru¢do e manutencdo de um espaco de
reflexdo para sua qualificacdo.

Portanto, se valorizamos o aprendizado de uma avalicio que faca sentido a
todos os atores que constroem os processos da escola publica, € preciso recuperarmos

também o papel do professor na produ¢do da sua qualidade.

1.3 Avaliacao institucional participativa: de que participacao estamos falando?

O conceito de “participacdao” vem sendo abordado amplamente por diversos
setores da sociedade. Tanto no ambito politico, normativo e/ou pedagégico é possivel
notar esse termo presente nos diferentes discursos (LIMA, 2011). Entretanto, Bordenave
(1983), afirma que o uso frequente da palavra “participacdo” revela a aspiragdo de
setores da populagdo cada vez mais numerosos em assumirem um protagonismo de seu

proprio destino.

As radios convidam os ouvintes a “participarem’ de sua programagao
telefonando, escrevendo, solicitando discos; os partidos politicos
conclamam a populagdo a participar; o vertiginoso crescimento do
associativismo nesta década parece indicar que estamos entrando na
era da participacdo (BORDENAVE, 1983, p. 08)

Entretanto, ainda que essa ‘“participacdo” e o interesse por ela esteja tdao
evidente na sociedade, é necessdrio compreender que “participacdo que da certo, traz
problemas. Pois este é o seu sentido. Nao se ocupa espaco de poder, sem tird-lo de
alguém. O que acarreta riscos proprios do negocio” (DEMO, 2009, p. 20).

Em didlogo com essa perspectiva, Lima (2011) afirma que “participar ¢ um
direito reclamado e conquistado através da afirmacado de certo valores (democréticos) e
da negacdo de outros que estiveram na base de uma situacdo de ndo participacdo
forcada, ou imposta” (LIMA, 2011, p.77).

Bordenave (1983), destaca que esse movimento que envolve a participacdo nao

se apresenta acompanhado de um conhecimento mais amplo do que ela €, suas
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condi¢des, seus graus e niveis, assim como de sua dindmica e suas ferramentas
operativas.

Ainda que possamos notar uma tendéncia para a intensificacdo dos processos
participativos, cabe ressaltar que, assim como as grandes transformacdes da sociedade, a
maneira como somos capazes de conceber a participacdo nos seus diversos ambitos
recebe significativa influéncia dos processos histéricos e sociais. “Como nenhum
homem ¢é uma ilha e desde suas origens o homem vive agrupado com seus iguais, a
participacao sempre tem acompanhado — com altos e baixos — as formas historicas que a
vida social foi tomando” (BORDENAVE,1983, p. 11).

O descontentamento do povo com a condi¢do marginalizada nas decisdes e
encaminhamentos dos assuntos que o interessa, em uma dindmica em que poucos
podem decidir, tem colocado a participagdo na ordem do dia. Porém, € importante
percebermos que os processos participativos podem ser defendidos tanto por aqueles
que desejam uma democracia mais auténtica, como também por aqueles que ndo sdo
muito favordveis aos avancos das conquistas populares. Isso pois, a participagdo pode
oferecer vantagens para ambos os lados, podendo “se implantar tanto com objetivos de
liberacdo e igualdade como para a manutencdo de uma situacdo de controle de muitos
por alguns” (BORDENAVE, 1983, p. 12).

Nessa perspectiva, o autor destaca que a participacdo nao deve ser concebida
no reducionismo de um “instrumento para a solu¢do de problemas mas, sobretudo, uma
necessidade fundamental do ser humano, como o sdo a comida, o sono € a saude”
(BORDENAVE, 1983, p. 16). Para Demo (2009), a participacdo ndo pode ser entendida
desvinculada da questdo da politica social, sendo um eixo fundamental dela, ao lado dos

eixos socioeconOmico e assistencial.

O eixo politico da politica social concentra-se no fendmeno da
participacdo. E através dela que promocdo se torna autopromogio,
projeto proprio, forma de cogestdo e autogestdo, e possibilidade de
auto sustentagdo. Trata-se de um processo histdrico infinddvel, que faz
da participacdo um processo de conquista de si mesma. Nao existe
participacdo suficiente ou acabada. Nao existe como dadiva ou como
espaco preexistente. Existe somente na medida da sua propria
conquista (DEMO, 2009, p. 13).

Nesse caso, a justificativa da ndo participacdo pela falta de concessio,
fundamentaria apenas uma relacdo de participacdo pautada no principio do

assistencialismo. Assim, “a melhor maneira de liquidar a participacdo, € oferece-la
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como dadiva” (DEMO, 2009, p. 26). Além disso, “ndo podemos fugir a analise da
estrutura de poder e da sua frequente oposi¢dao a toda tentativa de participacdo que
coloque em julgamento as classes dirigentes e seus privilégios” (BORDENAVE, 1983,
p. 41).

Para Bordenave (1983), participacdo seria o caminho em que o homem
encontra viabilidade de exprimir uma tendéncia inata. Tendéncia essa que permite ao

homem

[...] realizar, fazer coisas, afirmar-se a si mesmo e dominar a natureza
e o mundo. Além disso, sua pratica envolve a satisfacdo de outras
necessidades ndo menos bésicas, tais como a interagdo com os demais
homens, a auto expressdo, o desenvolvimento do pensamento
reflexivo, o prazer de criar e recriar coisas, e ainda, a valorizag@o de si
mesmo pelos outros (BORDENAVE, 1983, p. 16).

Dessa maneira, o autor destaca duas bases complementares que caracterizam a
participacdo: afetiva e instrumental. A base afetiva caracteriza a participagdo na medida
em que “participamos porque sentimos prazer em fazer as coisas com os outros”. Ja a
base instrumental, aponta que “participamos porque fazer coisas com os outros ¢ mais
eficaz e eficiente que fazé-las s6”. Ainda que deveria haver um equilibrio entre estas
duas bases, “as vezes, elas entram em conflito e uma delas passa a sobrepor-se a outra”
(BORDENAVE, 1983, p. 16).

O autor caracteriza a participagdo como um elemento que vai além de
simplesmente fazer parte de algo, mas tomar parte. Para Bordenave (1983), € isso que
diferencia a participacdo ativa da passiva, caracterizando a distancia que hd entre o
cidaddo inerte e o engajado. Entretanto, “mesmo dentro da participacdo ativa, isto &,
entre as pessoas que tomam parte, existem diferencas na qualidade da sua participacao.
[...] A prova de fogo da participagdo ndo € o quanto se toma parte mas como se toma
parte” (BORDENAVE, 1983, p. 23, grifo do autor).

O desejo dos cidadaos em tomar parte das decisdes politicas do seu pais, para
além das elei¢des, tem despertado insatisfacdio com a democracia representativa,
podendo ser a luta pela democracia participativa uma resposta para tal insatisfagdo. “A
democracia participativa seria entdo aquela em que os cidaddos sentem que, por fazerem
parte da nacdo, tem parte real na sua condugdo e por isso tornam parte — cada qual em

seu ambiente — na constru¢do de uma sociedade da qual se sentem parte.” (Idem,
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Ibdem). E nessa perspectiva que o autor defende a existéncia da microparticipacio e da
macroparticipacao.

Podemos visualizar a microparticipacdo na familia; igreja; associacdes; entre
outras instdncias em que as pessoas se organizam em torno de uma atividade mais
particularizada. J4 a participagdo em nivel macro, implica uma intervencdo nas lutas

sociais, econdmicas e politicas.

A macroparticipacgao, isto €, a participacdo macrossocial, compreende
a intervencdo das pessoas nos processos dindmicos que constituem ou
modificam a sociedade, quer dizer, na histéria da sociedade. [...] O
conceito de participagdo social é transferido deste modo da dimensao
superficial do mero ativismo imediatista, em geral sem consequéncias
sobre o todo, para o amago das estruturas sociais, politicas e
econdmicas. Em harmonia com o conceito, se uma populagdo apenas
produz e ndo usufrui dessa producio, ou se ela produz e usufrui, mas
nio toma parte na gestdo, ndo se pode afirmar que ela participe
verdadeiramente (BORDENAVE, 1983, p.25).

A construcdo das bases de uma sociedade participativa perpassa, portanto, pela
participacdo de todos os cidaddos na producdo, usufruto e geréncia dos bens da
sociedade, de modo que toda a estrutura social, assim como todas as institui¢des estejam
organizadas para viabilizar esse movimento, inclusive as institui¢des educativas. “Aos
sistemas educativos, formais e nao formais, caberia desenvolver mentalidades
participativas pela prética constante e refletida da participagao” (Idem, Ibdem, grifo do
autor).

O autor apresenta ainda diferentes maneiras de participar em que as pessoas
podem experimentar ao longo do tempo. Sdo elas: participacdo de fato; espontanea;
imposta; voluntdria; dirigida ou manipulada; e, por fim, temos a participacdo concedida.

A participacdo de fato compreende o primeiro tipo de participagdo a que os
homens estiveram sujeitos, entendendo o processo histérico do comego da humanidade.

A participacdo espontanea € aquela em que as pessoas se organizam de maneira
mais fluida, “sem organizacgdo estavel ou propositos claros e definidos a ndo ser os de
satisfazer necessidades psicoldgicas de pertencer, expressar-se, receber e dar afeto;
obter reconhecimento e prestigio” (BORDENAVE, 1983, p.27).

A condi¢do de ser obrigado a integrar algum grupo para que seja realizada
certas atividades consideradas indispensaveis € classificada por Bordenave (1983) como

participacdo imposta. Ao contrario da participagao voluntaria, quando “o grupo € criado
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pelos préprios participantes, que definem sua prépria organizagdo e estabelecem seus
objetivos e métodos de trabalho.” (BORDENAVE, 1983, p.28).

Quando a participacdo é provocada por agentes externos, a fim de auxiliar o
outro a realizar seus objetivos, ou ainda manipuld-lo para atingir seus proprios
objetivos, é entendida como participagdo dirigida, ou manipulada.

Por fim, a participagdo concedida se da na medida em que “parte do poder ou
de influéncia exercida pelos subordinados € considerada como legitima por eles mesmos
e seus superiores” (BORDENAVE, 1983, p.29). No que se refere a participagao
concedida, o autor ainda destaca a restricdo aos grupos baseados em relagdes sociais
primdrias, em que a ideologia dominante objetiva manter em relacio a participa¢do do
individuo, com o objetivo de criar uma ilusdo de participacdo politica e social.
Entretanto, segundo o autor, “a participagdo, mesmo concedida, encerra em si mesma
um potencial de crescimento da consciéncia critica, da capacidade de tomar decisdes e
de adquirir poder” (Idem, Ibdem).

Além dos tipos de participacdo, Bordenave (1983) ainda elenca duas questdes
que considera esséncias na participagdo num grupo ou organizacdo. Trata-se da
identificacdo do grau de controle dos membros sobre as decisdes, assim como 0 qudo
importante sdo as decisOes de que se pode participar, caracterizando os graus e niveis de
participacao.

Do ponto de vista do maior ao menor acesso da tomada de decisdes pelos
membros, Bordenave (1983) elaborou um esquema em que se pode observar alguns dos
graus de participacdo em uma organizacdo qualquer. O menor grau de participacdo dos
membros € da Informagdo, podendo variar a tolerdncia dos superiores a reacdo dos
subordinados frente as informacdes recebidas, levando-os, ou ndo, a reconsiderarem
uma decisado inicial. Como nos alerta Bordenave (1983), “por pouco que parega, isto ja
constitui uma certa participacdo, pois nao € infrequente o caso de autoridades ndo se
darem ao trabalho de informar seus subordinados” (BORDENAVE, 1983, p. 31).

Na Consulta Facultativa, a administragcdo da organizacdo assume como uma
op¢do a consulta aos subordinados, pedindo que estes fornecam criticas, sugestdes ou
dados para resolugdo de problemas. A Consulta Obrigatdria, como 0 nome sugere, se
diferencia da anterior na medida em que os subordinados devem ser consultados em

determinadas ocasides, ainda que a decisdo final continue a cargo dos dirigentes.
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A Elaboracdao/Recomendagao ¢ um grau mais avangado de participagdo, “na
qual os subordinados elaboram propostas e recomendam medidas que a administracdao
aceita ou rejeita, mas sempre se obrigando a justificar sua posi¢do.” (BORDENAVE,
1983, p. 32).

Quando a administracdo da organizacdo é compartilhada mediante mecanismos
de codecisdo e colegialidade, pode-se observar um grau de participacdo caracterizado
pela Cogestao. “Aqui, os administrados exercem uma influéncia direta na elei¢do de um
plano de ac@o e na tomada de decisdes. Comités, conselhos ou outras formas colegiadas
sao usadas para tomar decisdes” (BORDENAVE, 1983, p. 32).

A Delegacdo é um grau de participacdo caracterizado pela autonomia que os
administrados t€ém em certos campos ou jurisdicdes. Campos esses que antes eram
reservados aos administradores. Porém, nesse caso, a administracao continua definindo
certos limites dentro dos quais se pode ter poder de decisdo.

A Autogestdo é o grau mais alto de participacdo, elencado por Bordenave
(1983). Quando a organizacdo se pauta na autogestdo, “o grupo determina seus
objetivos, escolhe seus meios e estabelece os controles pertinentes, sem referéncia a
uma autoridade externa.” (BORDENAVE, 1983, p. 32).

Como sinalizamos, para além dos graus de participag@o, o autor destaca outra
questdo chave no que se refere a participacao. Trata-se da importancia das decisdes em

que os membros que compdem a organizagio tém acesso.

Isto significa que em qualquer grupo ou organizagdo existem decisdes
de muita importincia e outras ndo tdo importantes. [...] Segundo sua
importancia, as decisdes podem ser organizadas em niveis, do mais
alto ao mais baixo. Uma maneira de distinguir os niveis é enumerar os
passos da programacio, a saber:

Nivel 1: Formulacdo da doutrina e da politica da institui¢éo.

Nivel 2: Determinacgdo de objetivos e estabelecimento de estratégias.
Nivel 3: Elaboragdo de planos, programas e projetos.

Nivel 4: Alocagdo de recursos e administracdo de operacgdes.

Nivel 5: Execug@o das a¢des.

Nivel 6: Avaliacdo dos resultados. (BORDENAVE, 1983, p.34).

O fim da divisdo de funcdes entre quem planeja e decide os encaminhamentos
de uma organizagdo e quem executa e sofre as consequéncias dessas mesmas decisoes,
se d4 com a constru¢do das bases de uma sociedade democrética e participativa, que

promove a subida da populagdo a niveis de participacdo deciséria cada vez mais



49

elevados. “Quando o governo controla a participagdo do povo, mas ndo ¢ controlado
pelo povo, € sinal de que ainda falta muito para se chegar a sociedade participativa.
Nesta, o povo exerce o controle final das decisdes, nos mais elevados niveis”
(BORDENAVE, 1983, p.36).

Ainda que as pessoas valorizem e estimem a participagao e os resultados que
sua plenitude pode oferecer, ndo cabe aos sujeitos, individualmente, decidir pela sua
existéncia nas organizacdes. Bordenave (1983) evidencia que o grau e o nivel de
participacdo em uma organiza¢do estdo condicionados a diversas circunstincias, a
saber: qualidades pessoais dos membros; filosofia social da instituicdo; ambiente
interno; tipo democratico de lideranca ou direcdo; estrutura da organizacgado; distribuicdo
de funcgdes; flexibilidade da programacao.

Da mesma forma que hd elementos que condicionam a participacdo, €
importante considerar também as forcas atuantes na dindmica participativa, uma vez

que,

Apesar de a participacdo ser uma necessidade basica, o homem
ndo nasce sabendo participar. A participacdo € uma habilidade
que se aprende e se aperfeicoa. Isto €, as diversas forcas e
operacdes que constituem a dindmica da participacdo devem ser
compreendidas e dominadas pelas pessoas. (BORDENAVE,
1983,p. 47).

E certo que a participagio se torna um processo mais complicado em nivel de
sociedade global do que em nivel de grupos ou associagdes. Entretanto, a participagcdo
em nivel micro pode estabelecer as bases para a macroparticipacdo, pois “uma grave
deficiéncia da democracia liberal é pretender que os cidaddos exercam a
macroparticipacdo sem que necessariamente passe pela aprendizagem da
micicroparticipacdo. (BORDENAVE, 1983, p.57). Ora, se ndo aprendemos a participar
na familia, na escola, na fabrica e nem mesmo no partido, como podemos nos
instrumentalizar para o exercicio da participagdo em ambitos maiores?

A microparticipagdo €, portanto, fundamental na nova democracia que se

pretende participativa.

Entretanto, se a microparticipacdo € sempre orientada somente para
reivindicagdes especificas, tais como melhor saldrio, construcdo de
escolas, estradas ou postos de saude, isto €, como um fim em si e ndo
como parte organica da microparticipagao, a luta do povo corre o risco
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de ser integrada no paternalismo e assistencialismo do sistema politico
geral. (BORDENAVE, 1983.p. 58).

Lima (2011), diferencia o estudo da participacdo quando tomado do ponto de
vista de uma organizacdo; quando em outras instituicdes ou grupos de acesso ndo
voluntario; ou ainda, quando daquilo que se pode designar por “minimos de
participagdo” em uma organizag¢ao, distanciando a ideia de “ser parte” ou “tomar parte”

de “participar” ou ser “participante”.

De contrério, seremos forcados a concluir que professores e alunos
participam na escola pelo simples fato de serem membros da
organizacdo e de ai desenvolverem atividades como ensinar e
aprender, lecionar aulas e frequentar aulas, avaliar e ser avaliado etc.
Na medida em que tais atividades podem ser consideradas
imprescindiveis para que se possa falar de escola e de processo de
ensino-aprendizagem, elas sdo requisitos decorrentes do status e das
atribuicdes dos respectivos membros. Representam, quando muito, e
se insistir em utilizar a palavra participacdo, uma forma de
“participagdo imposta” que deve ser claramente distinguida de
participacdo na decisdo, no governo, organizacdo e administracdo da
escola. (LIMA, 2011, p.78, grifo do autor).

Nessa perspectiva, o autor traca um quadro tedrico sobre o estudo da
participacao, classificando, de acordo com a selecdo de quatro critérios, o que denomina
por “participagdo praticada”, distinguindo varios tipos e graus de participagao.

O primeiro critério utilizado por Lima (2011) para classificar a participacdo €
a democraticidade. Trata-se da viabilidade a que os processos participativos
estabelecem para que se garanta a expressao de diferentes interesses e projetos na
organizacdo, podendo estes circularem e concorrerem de maneira democratica, no que
se refere a influéncia exercida no processo de tomada de decisdes. “De entre outros
aspectos que podem ser associados ao cardter democrético da participacao, destaca-se
aqui o tipo de intervencdo previsto para os atores participantes, consoante 0 seu acesso e
a sua capacidade de influenciar a decisdo, e de decidir” (LIMA, 2011, p. 80). E nessa
perspectiva que os atores podem assumir formas de intervencao diversificadas, podendo
participar de maneira direta, dispensando processos de representatividade, ou
participando de maneira indireta, mediatizada por intermédio de representantes.

A regulamentacdo € o critério que discorre sobre uma participacdo mais
organizada, que demanda algum grau de elaboracdo de regras para além dos requisitos

organizacionais, mas também como base de legitimacdo em que os atores possam
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garantir sua intervengdo. Com base em diferentes possibilidades de regras, o autor
distingue trés tipos de participagdo, a saber: participacdo formal; ndo formal; informal.
A participacdo formal compreende um corpo de regras formais relativamente

estdvel, organizadas em forma de documento.

E praticada por referéncia exclusiva ou predominante as regras
formais que, por regulamentarem a participagdo a um nivel normativo,
tendem a assumir um cariter muito preciso e a impor orientagdes e
limitacdes que devem ser observadas em conformidade (LIMA, 2011,
p.82)

Dessa maneira, tendem a organizar e estruturar a participacdo, legitimando algumas
formas de intervencdes e impedindo formalmente outras.

A participacdo ndo formal tem como base um conjunto de regras menos
estruturadas, contando com documentos elaborados no ambito da prépria organizagdo,
podendo, portanto, ampliar a participacdo dos atores na producdo das regras.

Ja a participacao informal,

E realizada por referéncia a regras informais, ndo estruturadas
formalmente, produzidas na organizagdo e geralmente partilhadas em
pequenos grupos. [...] Trata-se de uma participacdo que, pelo menos,
acrescenta sempre algo a participacdo formal e a participacdo ndo

formal, podendo ser orientada em sentidos diversos aos apontados por
aquelas. (LIMA, 2011, p. 84).

O terceiro critério utilizado pelo autor para classificar a participacdo € o
Envolvimento. Toda participagdo pressupde algum tipo de envolvimento, seja aquele
que expressa um comprometimento militante ou aquele caraterizado pela rejeicdo a
diferentes maneiras de intervencdo em uma organizagdo. O critério do envolvimento
compreende a Participagdo Ativa, onde se tem “atitudes e comportamentos de elevado
envolvimento na organizagdo, individual ou coletivo” (LIMA, 2011, p. 84); a
Participacdo Reservada, caraterizada por ser “uma atividade menos voluntaria, mais
expectante ou mesmo calculista, através da qual ndo empenha definitivamente recursos,
aguardando eventualmente para tomar uma posicao mais definida, ou quedando-se pela
posi¢do de partida” (LIMA, 2011, p. 85); e também a Participagcdo Passiva, que
“configura, frequentemente, uma estratégia de ndo envolvimento ou de um

envolvimento minimo, sem expressao na acao” (LIMA, 2011, p. 86).
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A orientagdo € o quarto critério que o ator utiliza para classificar a participagao.
Nesse caso, Lima (2011) considera os diferentes objetivos que podem orientar a
participacdo dos atores em uma organizacao, “podendo-se a propdsito falar de objetivos
da organizacdo ou de objetivos fixados pela organizagdo, e de objetivos na
organizacdo” (LIMA, 2011, p. 86, grifo do autor). Diante desses objetivos, os atores
poderdo pautar a sua acdo de modo a realizar os objetivos oficiais, ou, ao invés disso, de
os contestarem. Dessa forma o critério da orientacdo engloba dois tipos de participacdo:
Convergente e Divergente.

Diante da conjuntura politica em que a participacdo se caracteriza como um
principio formativo negligenciado, “para mudar radicalmente uma institui¢do tdo
complexa e singular quanto a escola, é preciso que os atores admitam a pertinéncia
deste projeto e decidam participar com responsabilidade e compromisso social”
(SORDI, 2009, p. 05).

E nessa perspectiva, que nos apoiamos no principio formativo que garanta aos
atores da escola a oportunidade de exercer a participacdo em instancias de negociacdo e
decisdo, por entender que a critica a escola burguesa ndo deve ficar em si mesma, mas
deve servir para construcdo de possibilidades que superem a logica de formacdo da
classe trabalhadora submissa. Buscamos, portanto a superacao da formacao dos sujeitos
segundo os interesses do Estado burgués, pois este tem necessidade de pessoas “cujo
cérebro nunca possa conceber a possibilidade de abalar as leis ‘imutdveis’ do pais. Do

ponto de vista da lei, toda revolugao ¢ ilegal” (PISTRAK, 2000, p. 171).

A escola em nossa sociedade estd associada, como ja dissemos, a
exclusdo e a formacgdo para subordinacdo. Sem que haja resisténcia a
esta vocacdo, ela se cumpre. [...] H4 uma dimensdo de poder no
interior da escola que precisa ser incluida nas preocupagdes
formativas da escola como exercicio de auto-organizacdo critico.
(FREITAS, 2004, p.24)

Esse exercicio tem origem no principio da participagdo como elemento
fundamental para o processo de formacao do sujeito social e para a construcao de uma
sociedade pautada em uma democracia que supera a “democracia” do sistema
capitalista, propondo a democracia de classe, que entende e valoriza a organizacdo das

massas.
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Defende-se, portanto, que o conceito de participagdo aqui adotado ndo é
possivel de ser substituido pelo conceito de representacdo, pois ndo se trata de valorizar

os grupos de alunos ou professores em instancias deliberativas da escola, mas

[...] como bem assinala Pistrak (1924) o coletivo é uma concepg¢ao
integral e ndo uma simples soma referida a suas partes, ja que o
coletivo possui propriedades que ndo sdo inerentes ao individuo.
Estamos falando de envolver os alunos e professores em coletivos
responsdveis pela producdo da vida escolar, propiciando o
desenvolvimento da auto-organizagdo como contraponto da
subordinacdo (FREITAS, 2004, p.25).

E nessa 16gica que se respalda os principios que dialogam com a democracia
participativa. A Avaliacao Institucional Participativa pode surgir nesse ambito como um
elemento importante para contribuir com as bases de uma formacao critica, viabilizando
aos atores do processo educativo uma experiéncia pedagdgica para além da formacao
para submissao, mas uma formacao para a participacdo real.

Nesse contexto, a participacdo dos professores na vida da escola surge como
um elemento potencialmente forte, na construcdo das bases de uma escola socialmente
referenciada. Por isso, evidenciamos neste trabalho a importancia do envolvimento e da
participacdo ativa desses atores no movimento de autoavaliacdo da escola,
reconhecendo sua relevancia no processo formativo dos estudantes € o quanto suas
acoes podem interferir na qualidade da educacao.

Passaremos entdo, no capitulo a seguir, apresentar os caminhos e as escolhas
metodoldgicas produzidas nesta pesquisa, bem como nossas inferéncias, andlises e
reflexOes a partir da realidade verificada, em busca da compreensdao de como se da a
participacao do segmento dos professores nos processos de autoavaliagdo de uma escola
que partilha experiéncias do movimento de Avaliagcdo Institucional Participativa da rede

municipal de Campinas.
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Capitulo IT

A PESQUISA E SEUS CAMINHOS

O presente capitulo apresenta a escolha metodolégica que viabilizou o
desenvolvimento do trabalho que se apresenta, a luz dos questionamentos e objetivos
que o moveram até aqui. Muitos foram os desafios que envolveram essa pesquisa.
Algumas escolhas precisaram ser feitas para que pudéssemos compreender como 0s
professores de uma Unidade Educacional da rede municipal de Campinas, que tem
como politica de governo a Avalia¢do Institucional Participativa (AIP), implementada
em 2008, tem participado dos espacos de auto avaliacio da escola.

Buscamos respaldar o presente trabalho nas abordagens da pesquisa social. A
pesquisa social se configura em um imenso desafio, pois trabalha diretamente com um
universo de significados, aspiragcdes, valores, atitudes e uma série de fendmenos
humanos, que integram a realidade (MINAYO, 2013a). Assim, trata da realidade em
que nds proprios somos os agentes. No ambito da educacdo, lidamos com essa
complexa perspectiva cientifica, entendendo-a como parte do universo da produgdo
humana. E portanto, uma vertente que se ocupa dos fendmenos e processos sociais,
sendo indispensdvel um método que consiga dar sentido as indagacdes e abarcar
conceitos e hipoteses que fundamentam o processo do trabalho cientifico.

Entendemos que a acdo do pesquisador € orientada por principios e estratégias
marcadas por tracos culturais, de modo que sua busca por significados da realidade e
sua interpretagdo dessa realidade “ndo pode fugir as suas proprias concepgdes de
homem e de mundo” (TRIVINOS, 2013, p. 121). Nessa perspectiva, destacamos a
importancia de se ressaltar o cariter intrinseco e extrinsecamente ideolégico das

Ciéncias Sociais, por compreendermos que

[...] ndo existe uma ciéncia neutra. Toda ciéncia — embora mais
intensamente as Ciéncias Sociais — passa por interesses e visdes de
mundo historicamente criadas, embora suas contribuicdes e seus
efeitos tedricos e técnicos ultrapassem as intengdes de seus proprios
autores. [...] Na investigacdo social, a relacdo entre o pesquisador e
seu campo de estudos se estabelece definitivamente. A visdo de
mundo de ambos estd implicada em todo processo de conhecimento
desde a concepcdo do objeto aos resultados do trabalho e a sua
aplicagdo. (MINAYO, 2013a, p.14)
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A luz da compreensdo de que ndo ha neutralidade no processo de construcao
do conhecimento cientifico, defendemos a ideia de que a metodologia da pesquisa social
€ muito mais que técnicas, principalmente se essas forem concebidas descoladas de
concepgdes, pois lida com uma dimensdo ideoldgica que se relaciona as escolhas do
pesquisador. A partir da definicdio do que se pesquisa, das bases tedricas que
fundamentam a pesquisa e como se realiza essa pesquisa, naturalmente faz-se escolhas

que sdo em sua esséncia ideoldgicas. Entretanto,

[...] ndo estamos, € certo, nos referindo a uma visdo maniqueista, onde
o pesquisador reconstroi a realidade com ‘“segundas intengdes
politicas”. Estamos sim falando de uma caracteristica intrinseca ao
conhecimento cientifico: ele € sempre histérico e socialmente
condicionado. O pesquisador opera escolhas (mesmo sem ter a
percep¢do clara disto), tendo como horizontes sua posi¢@o social e a
mentalidade de um momento histérico concreto. (DESLANDES,
2013, p. 34)

Considerando que “o conhecimento humano é sempre uma construc¢do aberta —
daf seu sentido histérico” (FREITAS, 2007a, p. 02) e contrapondo a logica de que “a
ciéncia estuda os fatos para conhece-los, e tdo somente para conhece-los, de modo
absolutamente desinteressado” (DURKHEIM, 1975, apud TRIVINOS, 2013, p.37),
alimentada pela perspectiva de um conhecimento objetivo do dado, alheio a qualquer
traco de subjetividade, coadunamos com o exercicio da busca cientifica a servico das
necessidades humanas.

Sendo assim, pensamos nado ser possivel a ado¢do de uma dimensao a-histdrica
no processo de investigacdo de determinado problema cientifico, principalmente no
ambito das ciéncias sociais e, no nosso caso, da pesquisa educacional. Nao considerar
0os processos histéricos nos estudos dessas dreas, cultuando apenas dimensodes
descritivas, concede 2 essas op¢des metodolégicas um cardter conservador (TRIVINOS,
2013), pois descartando a dimensdo historica, descarta-se também a possibilidade de
movimento da realidade, sendo esta, por sua vez, estitica. Com certeza, este ndo € o
olhar que langamos sobre o processo que deu origem e respalda a compreensao desse
trabalho, uma vez que entendemos como propdsito da construcdo do conhecimento
cientifico, a introducao de transformacdes substanciais na realidade.

Nessa perspectiva, o cardter histérico do processo de construcdo do
conhecimento cientifico tem em si a dimensdo da contradi¢do “que se apresenta na

realidade objetiva” (TRIVINOS, 2013, p.54) que esse processo envolve, em uma
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perspectiva dialética. Assim, entendemos que “se nao ha contradi¢gdo, ndao ha
movimento, ndo hd desenvolvimento, nem Historia” (FREITAS, 2007a, p. 05). Nesse
sentido, negar a categoria da contradi¢do, além de negar a possibilidade de movimento
das relagdes sociais € do mundo como um todo, € negar nossa capacidade de
transforma-lo a partir da nossa compreensio da realidade objetiva desse mundo. E negar
nossa capacidade de produzir histdria.

Por isso, nos respaldamos em uma base que busca explicacdes coerentes para
os fendmenos, seja da natureza, da sociedade ou do pensamento, na construcao de uma
“concepgao cientifica da realidade, enriquecida com a pratica social da humanidade”
(TRIVINOS, 2013, p.51). Partimos do principio que os caminhos e achados dessa
pesquisa tem mais sentido se relacionados com a pratica social, conservando os
“multiplos lagos existentes na realidade”, entendendo que “a realidade ¢ uma
multiplicidade de relagdes em desenvolvimento com a qual o pesquisador tem que se
confrontar e procurar compreender nas suas linhas mais centrais” (FREITAS, 2007a, p.
03).

Buscamos nas relacdes de producdo e nas formagdes socioecondmicas 0s
verdadeiros fundamentos das sociedades, de modo a ressaltar “a forga das ideias, capaz
de introduzir mudancas nas bases econdmicas que as originou” (TRIVINOS, 2013,
p-51), destacando o protagonismo historico dos sujeitos, “cuja acdo pode produzir
transformagdes importantes nos fundamentos materiais dos grupos sociais”
(TRIVINOS, 2013, p.52). Nesse caso, a partir das nossas bases tericometodolégicas,
ha que se buscar as relacdes contextuais de determinado problema cientifico, dentro de
sua historia, “observando especialmente as relacdes de producdo e de consumo que
existem nesta” (TRIVINOS, 2013, p.92).

Nesse sentido, assim como as contradi¢cdes presentes no mundo, que o coloca
em constante movimento, produzindo historia, admitimos a existéncia de uma realidade
objetiva e a possibilidade de conhecermos essa realidade, para além da significacdo que
ela tenha para nds, em um exercicio constante. Destacamos, portanto, a compreensdo da
realidade como o processo mais importante para que possamos transforma-la. E a
servico dessa transformacao que colocamos esse estudo.

Faz-se necessario pontuar que, por se tratar de um estudo no campo da
educagdo, o caminho metodolégico adotado nesta pesquisa cientifica tem raiz nas

proposicdes das pesquisas de cardter qualitativo, pois entende que “o universo da



57

producdo humana que pode ser resumido no mundo das relagdes, das representacdes e
da intencionalidade e é objeto da pesquisa qualitativa, dificilmente pode ser traduzido
em ndmeros e indicativos quantitativos” (MINAYO, 2013a, p.21). Contudo,
reconhecemos que nao ha hierarquias entre pesquisas qualitativas e quantitativas, uma
vez que “a diferenga entre abordagem quantitativa e qualitativa da realidade social ¢ de
natureza ¢ ndo de escala hierdrquica” (idem, ibdem) sendo, portanto, prudente ndo
acentuar a dicotomia qualitativo/quantitativo, “porque como se sabe, qualidade e
quantidade estio muito associadas” (ANDRE, 2005, p.23).

Com isto, destaca-se um estudo descritivo, caracterizado pela apresentacido e
andlise dos fendmenos de determinada realidade e, para que a pesquisa tenha certo grau

de validade cientifica, estes estudos exigem do investigador

[...] uma precisa delimitacdo de técnicas, métodos, modelos e teorias
que orientardo a coleta e interpretacdo dos dados. A populagdo e a
amostra devem ser claramente delimitadas, da mesma maneira, os
objetivos do estudo, os termos e as varidveis, as hipdteses, as questdes
de pesquisa, etc. (TRIVINOS, 2013, p. 112).

Nessa perspectiva, passaremos entdo a descrever os caminhos dessa pesquisa,
iniciando pela construcdo do desenho do estudo, perpassando pela caracterizacdo da
unidade educacional escolhida como campo, a defini¢do dos sujeitos, descricdo das
técnicas e instrumentos fundamentais para a construcdo dos dados obtidos e, por fim,

descreveremos os procedimentos utilizados no tratamento dos dados.

2.1 Construcao do desenho do estudo de uma realidade

Este trabalho foi motivado pela convic¢do de que o professor exerce papel
fundamental na producdo da qualidade da educagdo publica. Além disso, acreditamos
que, quando a escola, com todos os seus atores, se permite olhar para si e se autoavaliar,
ela se empodera e exerce seu protagonismo politico diante da constru¢do da sua propria
qualidade. Nessa perspectiva, o presente trabalho foi desenvolvido no intuito de
compreender como os professores participam dos espacos de autoavaliagdo da escola.

Nos inquietava a vontade de saber como a escola pode fazer sua autoavaliacdo e de que
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forma os professores tem participado desse movimento. Como esses professores
percebem sua participacdo — ou falta dela — nos espagos de autoavaliagdo da escola?

Movidos por esses questionamentos, a rede municipal de Campinas nos
ofereceu um campo em potencial para estudo, uma vez que nela ha uma experiéncia de
politica de governo, implementada desde 2008, de Avaliacdo Institucional Participativa
(AIP). Essa politica contesta os reducionismos da avaliacdo externa, em termos de
compromisso com aprendizagens significativas e extensivas a todos os estudantes,
dispondo-se a exercitar modelos alternativos de qualidade produzida pela escola
publica, compreendendo categorias como autonomia e responsabiliza¢do dos diferentes
atores. (SORDI, 2012).

Nesse sentido, para o desenvolvimento desta pesquisa, se fez necessario
conhecer um pouco mais a organizacdo da rede municipal de Campinas e nos
aproximarmos das escolas. Portanto, como fonte inicial para o desenvolvimento do
trabalho, foi feito um estudo do relatério final proveniente da pesquisa sobre a AIP
realizada pelo Laboratério de Estudos Descritivos (LOED) em parceria com o
Observatério da Educacao da CAPES (OBEDUC-CAPES/2012), a fim de identificar o
perfil das unidades escolares por esse projeto pesquisadas, e também buscando conhecer
alguns elementos das institui¢des da rede municipal de educacao.

Na ocasido da continuidade do projeto de pesquisa sobre AIP na rede
municipal de Campinas, a partir de 2013, tivemos a oportunidade de nos aproximarmos
diretamente de duas EMEFs, para fins de coleta de dados para esse projeto. Além disso,
as conversas informais com colegas do LOED, especialmente os que sdo também
funciondrios da rede, nos trouxe percep¢des importantes que nos ajudaram a
compreender a estrutura da rede municipal de educagcdo de Campinas, uma vez que esta
era, até entdo, por nds desconhecida.

O estudo do relatério de pesquisa produzido na primeira etapa do projeto
desenvolvido pelo LOED/OBEDUC; a experiéncia de conhecer duas escolas por dentro
dos muros; assim como momentos de interlocucdes com pesquisadores do LOED,
constituiram a fase exploratoria da pesquisa, que resultou na escolha de uma escola de
Ensino Fundamental onde realizamos o estudo.

Guiados pelo objetivo de investigar e analisar como se da a participacao do
segmento dos professores nos processos de autoavaliacio de uma escola que

partilha experiéncias do movimento de Avaliacio Institucional Participativa da
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rede municipal de Campinas, levantamos em um universo de 44 escolas uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), para desenvolvimento do trabalho.

Além do objetivo geral, perseguimos também alguns objetivos especificos:

e Descrever e analisar a cultura de avaliacdo que a rede municipal de
Campinas pode ter construido, a partir da experiéncia de uma unidade;

e Descrever e analisar a dinamica promovida pela escola para se desenvolver
um movimento de autoavaliacao;

e Descrever e Analisar a organizacdo da Comissdo Propria de Avaliacdo ou
de outros espacos que tem sido legitimados pelos professores desta
unidade como parte importante para o desenvolvimento da autoavaliagdao
da instituicao;

e Analisar e descrever como se da a participacdo dos professores na CPA, ou
demais espacos de autoavaliacdo da escola, e como esses atores percebem
sua participacdo, a fim de compreender seu nivel de influéncia e seus
impactos no coletivo da escola.

e Verificar e analisar as dificuldades politicas e estruturais encontradas na
unidade investigada para a consecucao dos principios e propodsitos da AIP;

Para iniciarmos o processo de escolha da escola a ser estudada, diante da
quantidade de escolas da rede, sendo ao todo 44, inicialmente vislumbramos como
critério norteador a pactuagdo e enraizamento da unidade com os principios da politica
da AIP, de modo que pudéssemos identificar a constru¢do de espacos participativos que
envolvessem todos os segmentos em agdes de autoavaliacdo da unidade. Porém, o
desafio e a dificuldade de mensurar esse critério perseguiu todo o processo de escolha
da unidade.

Nesse caso, optamos por definir nosso campo partindo das unidades
participantes do projeto do OBEDUCS, considerando que essas, em um primeiro
momento, se propuseram a participar voluntariamente da pesquisa que tinha como foco
a propria AIP e considerando também a maior proximidade que construimos com
algumas delas mediante inser¢@o nas atividades do projeto, a partir de 2013.

Sendo assim, ao iniciar a coleta de dados para o projeto do OBEDUC, nos
apropriamos da unidade campo deste projeto para desenvolver também a pesquisa que

deu origem ao presente trabalho, pois esta também partilha experiéncias do movimento

8 Das 44 escolas da rede, 8 participavam efetivamente desta pesquisa.
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de Avaliagdo Institucional Participativa da rede municipal de Campinas, viabilizando
espacos em que os atores possam se voltar internamente para dentro da escola em um
processo participativo de construcdo e acompanhamento do seu préprio desempenho. A
partir desse perfil de escola, que contava com instancias como a CPA e Conselho de
Escola ativos, além de outros instrumentos capazes de mobilizar os estudantes e
comunidade em exercicios e formas diferentes de participagdo, demos inicio ao
trabalho.

Nesse sentido, observamos que em uma das oito unidades escolares, havia
algumas experiéncias que contribuiram para que a escolhéssemos como campo deste
estudo. Pudemos perceber nesta unidade o “Projeto Planejamento Participative”, que
se configurava, como exercicio de construcio das bases de uma gestdo democrética no
interior da EMEF; o “Conselhinho” (Conselho de Representantes dos Alunos),
formado por alunos representantes de sala, eleitos por seus pares a partir de formacdo de
chapas que apresentavam propostas de agcdes durante um periodo eleitoral; processo
eleitoral interno da escola totalmente informatizado, para eleicdo dos representantes
do Conselho de Escola, aperfeicoando e agilizando o processo nos anos que se
seguiram, garantindo maior participagdo da comunidade escolar; elaboracdo e
publicacio de um jornal direcionado ao segmento dos pais, alunos, professores e
funciondrios, com o objetivo de divulgar atividades da escola como: eventos,
informacdes, fotografias, e, sobretudo, informacdes do Conselho de Escola; formacgao
da COJA (Comissdo de Organizacdo dos Jogos da Amizade), composta por
representantes de todos os segmentos da unidade escolar, com o objetivo de encaminhar
0os jogos que acontecem anualmente; formacdo da CPA (Comissdo Prépria de
Avaliacdo), composta por alunos, pais, professores e funciondrios com o objetivo de
promover a autoavaliag¢do da escola.

Passaremos entdo a caracterizagdo dessa unidade, a fim de compreendermos

melhor nosso campo de estudo.

2.2 Caracterizacio da unidade educacional estudada

A unidade educacional, campo desta pesquisa, esta localizada no bairro Parque

Industrial, que fica aproximadamente a seis quilometros do centro da cidade. Trata-se de
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um bairro bastante arborizado, com ruas pavimentadas bem sinalizadas, onde
predominam-se residéncias térreas. H4 uma intensa atividade comercial que gera grande
movimento de pessoas e carros a qualquer hora do dia. Os principais pontos comerciais
do bairro sdo restaurantes, supermercados, padarias, floriculturas, oficinas, chaveiro,
acougue, postos de gasolina, transportadoras, papelarias, bancos e industrias.

Ha diversas instituicdes religiosas localizadas préximo a escola. Ha ainda trés
pracas publicas arborizadas e uma praga de esportes publica municipal, com piscina,
que em alguns momentos, durante o ano letivo, é utilizada nas aulas de educacio fisica.
O bairro possui ainda vdrias escolas infantis particulares e uma escola de ensino
fundamental e médio, além da unidade pesquisada, que oferece ensino fundamental do
primeiro ao nono ano. Possui ainda escolas de lingua estrangeira e de informética.

A unidade pesquisada localiza-se em um bairro de facil acesso, que possui
pontos de taxis e € servido por diversas linhas de 6nibus. O periodo de funcionamento
da unidade pesquisada é das 7:00 as 18:00 h, sendo que no periodo da manha funciona
das 7h as 12h20, tendo TDC? dos ciclos III e IV nas segundas-feiras, das 13h as 14h40,
e no periodo da tarde funciona das 13h as 18h, tendo TDC dos ciclos I e II nas quartas-
feiras, das 11h20 as 13h.

Os alunos da escola estdo na faixa etdria entre 6 € 15 anos de idade. Sao filhos
de trabalhadores do comércio, industrias principalmente locais e alguns, trabalhadores
autdonomos. A partir de 2014, a EMEF passou a receber cerca de 70 alunos provenientes
de outro bairro mais distante, € com isso as criangas passaram a ter transporte escolar
fornecido pela prefeitura. Alguns alunos usam meios de transportes proprios para chegar
a unidade escolar. Entretanto, um grande nimero de estudantes utiliza peruas, vans e
Onibus escolares, como meio de transporte, tanto no periodo da manhda quanto no
periodo da tarde.

A equipe da unidade escolar pesquisada avalia que, embora haja alguns
empecilhos que ndo permitam uma participacao constante dos pais na escola, as familias

dos estudantes, assim como a propria escola, t€ém se empenhado para construir uma boa

9 TDC: Trabalho Docente Coletivo. Trata-se de um dos diferentes tempos pedagdgicos extraclasse da
Rede Municipal de Campinas, de duas horas/aula na escola, necessdrio a consecugdo do Projeto Politico
Pedagbgico, em que o professor se dedica a atividades coletivas correspondente ao exercicio do
magistério.
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relagdo entre si. Aspecto este indicado no Projeto Politico Pedagégico (PPP)!° da

escola.

Este processo de aproximagdo vem acontecendo devagar, e se, antes
os pais eram chamados a escola somente para conhecer as avaliacdes
sobre a aprendizagem dos filhos, desde 2012 eles ja se sentem a
vontade para questionar regras, propor e sugerir solugdes para os
problemas pedagdgicos e estruturais da escola, pois a porta para um
didlogo foi estabelecida. Esta participacdo dos pais vem sendo
facilitada pelos processos de eleicdo para a CPA e CE, implementados
na forma de elei¢do, processo democratico, de forma que todos tomem
conhecimento do que estd acontecendo e tomem a decisdo de
participar ou ndo. (PPP, 2014, p.15).

A unidade educacional pesquisada passou por um processo de reforma na sua
estrutura fisica em que teve que lidar com diversas complica¢des, que geraram alguns
problemas devido as obras incompletas, que acabaram contribuindo para que houvesse
um maior envolvimento dos diferentes segmentos nos espacos de discussdo, como
Conselho de Escola (CE) e Comissdo Propria de Avalicio (CPA), em busca da
resolugcdo dos problemas. Consta no Projeto Politico da Unidade que “o processo de
implementacdo de uma gestdo participativa vem sendo um diferencial, pois a
comunidade acaba se integrando para tomada de decisdes coletivas.” (PPP, 2014, p.16).

Segundo registros da unidade estudada, a equipe pedagégica tem discutido
instrumentos de avaliacdo efetivos que possam auxilid-los em aspectos como:
acompanhamento do ensino-aprendizagem (dos ciclos e séries); organiza¢ao do tempo e
espaco escolar; pritica de uma gestdo democrética/participativa; aprimoramento do
pessoal técnico-administrativo; ampliacdo da participacdo dos pais nas atividades
desenvolvidas na escola, via Conselho de escola e Comissdo Propria de Avaliagdo.
(PPP, 2008).

A unidade educacional desenvolveu ainda o projeto ‘Planejamento
Participativo”, que se configurava como exercicio de constru¢cdo das bases de uma
gestdo democratica no interior da EMEF, estimulado por uma parceria entre a unidade e

um grupo de pesquisa da Faculdade de Educacdo da Unicamp.

1 Embora a rede municipal de Campinas tenha, deliberadamente, retirado o termo “politico” quando se
refere ao Projeto Politico Pedagdgico das unidades escolares, ressaltamos nossa op¢do em manté-lo nesse
trabalho, por entendermos que a dimensdo politica desse instrumento deve ser ressaltada ao pensarmos no
compromisso definido coletivamente que ele representa.
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A escola criou também o Conselhinho (Conselho de Representantes dos
Alunos), formado por alunos representantes de sala, eleitos por seus pares a partir de
formacdo de chapas que apresentavam propostas de acdes durante um periodo eleitoral.

O processo eleitoral de instancias deliberativas que envolvem varios
seguimentos da escola é totalmente informatizado. A EMEF contratou um técnico em
informdtica para instalar um programa nos computadores do laboratério, para as
eleicdes dos membros representantes, aperfeicoando e agilizando o processo nos anos
que se seguiram.

A fim de facilitar a comunica¢do entre a comunidade escolar, a unidade
educacional se organizou para elaborar e publicar um jornal direcionado ao segmento
dos pais, alunos, professores e funciondrios, com o objetivo de divulgar atividades da
escola como: eventos, informagdes, fotografias, e, sobretudo, informac¢des do Conselho
de Escola.

Uma marca bastante significativa da unidade educacional estudada é a
organizacdo dos Jogos da Amizade, que integra os estudantes em diferentes jogos
esportivos. Para fins de encaminhar as demandas dos jogos, que acontecem anualmente,
forma-se a COJA (Comissao de Organizacdo dos Jogos da Amizade), composta por
representantes de todos os segmentos da unidade escolar.

No momento em que a pesquisa de campo foi realizada, a unidade educacional
contava com uma equipe composta por uma diretora, uma vice diretora, trinta e oito
professores, sendo que, dentre esses, haviam quatro coordenadores de ciclo e uma
coordenadora da Comissio Prépria de Avaliacdo!!, e mais outros dezessete
funciondrios, alguns terceirizados e outros readaptados, desenvolvendo fungdes como
guardas, inspetores de alunos, servigcos gerais e merendeiras.

Como pode-se notar, a equipe gestora da unidade educacional ndo se
encontrava completa. Identificamos esse como um problema que infelizmente os
profissionais da unidade tiveram que lidar com frequéncia.

O orientador Pedagdgico foi um funciondrio com quem raramente os atores da
escola puderam contar, estando ausente por um longo tempo, desde que a politica de

AIP fora instituida. Sendo esse um dos articuladores fundamentais dos principios da

11 Embora o projeto inicial de Avaliagdo Institucional Participativa da rede municipal indique o
Orientador Pedagdgico para coordenar o processo, no momento em que essa pesquisa fora desenvolvida,
a escola ndo contava com esse profissional, ficando a cargo da professora coordenadora da CPA
desenvolver essa funcgdo.
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AIP, a construg@o de uma cultura de autoavalia¢do na unidade foi prejudicada. Além do
OP, observamos que, no momento em que o trabalho de pesquisa em campo se
encerrou, a atual diretora da unidade havia se transferido para outra rede e a vice
diretora, que assumira a direcdo por cerca de trés meses, se aposentou, deixando a
unidade totalmente desprovida de uma equipe gestora por quase um mestre.

De modo geral, podemos afirmar que a institui¢ao investigada nos trouxe uma
caracterizacdo repleta de elementos importantes que nos fizeram olhar para sua
especificidade, dentre oito (8) escolas, num universo de outras quarenta e trés (43).
Porém, importante ressaltar também que a escolha da instituigdo € o lugar onde
procuramos encontrar os sujeitos do estudo, ndo sendo, portanto, por si mesma, o foco
da andlise. Nesse sentido, passaremos entdo a descri¢do da definicdo dos sujeitos dessa

pesquisa.

2.3 Definicao dos sujeitos da pesquisa

Tendo em vista que o campo de uma pesquisa precisa ser definido
considerando também os sujeitos incluidos nele, o motivo destas inclusdes e em qual
propor¢ao serdo feitas (DESLANDES, 2013), € preciso que resgatemos nosso objetivo
de refletir sobre a participacdo dos professores nos processos de autoavaliacdo da
escola. Nesse sentido, para buscarmos a compreensdo das questdes que nos propusemos
investigar, os sujeitos incluidos nesta pesquisa sdo fundamentalmente todos os
professores da unidade investigada.

Quando reconhecemos o principio da participagdo dos sujeitos como elemento
fundamental para préticas de autoavaliacdo e de construcao dos espacos de negociagdo,
proposto pela politica de AIP, é necessdrio nos questionar se o exercicio de demandar
para si no interior da escola, sem negligenciar a importancia de demandar também do
poder publico, tem garantido a participacdo dos professores e de que forma ocorre essa
participacao.

Nos colocamos a questdo da participacdo dos professores pois o entendemos
como um dos atores fundamentais para se postular processos alternativos de producao

da qualidade da escola publica. Por este ser um segmento capaz de exercer uma grande
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influéncia no processo de qualificacdo da unidade, muito nos inquieta as constatagcdes'?

que dizem de um desinteresse e descontinuidade desses sujeitos na construcao das bases
de uma escola democrdtica e participativa.

Por isso, queremos saber o que o professor tem a dizer sobre os espacos de
autoavalia¢do da unidade que atua, sua participacdo ou nao participagao nesses espagos,
para compreendermos se os elementos que sdo objeto de negociagdo interna, as questdes
pedagégicas e de aprendizagens que circulam no momento de autoavaliacdo, podem
chegar nas salas de aulas.

Afim de angariar evidéncias que nos ajudasse a responder nossos
questionamentos, nos apropriamos entdo de algumas técnicas e instrumentos que

descreveremos a seguir.

2.4 Insercao em campo e descricao das técnicas e instrumentos fundamentais para
a construcao dos dados

A oficializacdo do desenvolvimento da pesquisa junto a EMEF escolhida se
deu no dia 04 de abril de 2014. Para isso, fomos até a escola apresentar o trabalho e
convidar a equipe pedagodgica para contribuir com esse estudo. Apresentamos a
especificidade da pesquisa, ressaltando ser uma pesquisa de mestrado, uma vez que a
escola participava também da pesquisa realizada pelo LOED/OBEDUC, que tem se
ocupado em estudar a politica de AIP na rede municipal de Campinas.

Ao chegar na escola a vice-diretora da EMEF foi quem nos recebeu e
apresentamos para ela os motivos que nos fizeram escolher a unidade como possivel
campo da pesquisa, destacando nossa percepcao sobre o movimento de experiéncias
participativas que esta desenvolve. A vice diretora manifestou a vontade de que o
projeto fosse apresentado novamente na presenga da diretora, o que nao foi possivel
pois esta estava em uma reunido. Nesse caso ela mesma conversou rapidamente com a
diretora e, possivelmente pelo fato da proposta da pesquisa, de maneira ampla, ji ser
conhecida por meio do projeto LOED/OBEDUC, nossa entrada in loco fora autorizada
desde aquele momento. No mesmo instante fui orientada pela vice diretora a procurar a

professora coordenadora da CPA para me certificar das datas das reunides a fim de

12 (SORDI [et. al.], 2012)
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iniciar o trabalho. Pode-se perceber, portanto, que nossa entrada em campo se deu de
maneira tranquila, tendo a EMEF escolhida como grande parceira deste trabalho.

Embora tenhamos iniciado a apresentacdo dos caminhos construidos para essa
pesquisa destacando o carater para além da técnica que a envolve, € necessario ressaltar
que estar bem instrumentalizado, é fundamental ao pesquisador que se aventura pela
pesquisa social. Nesse sentido, coadunamos com Minayo (2013), quando afirma que “o
endeusamento das técnicas produz um formalismo drido ou respostas estereotipadas.
Seu desprezo, ao contrario, leva ao empirismo sempre ilusério em suas conclusdes, ou a
especulacgdes abstratas e estéreis” (MINAYO, 2013a, p. 15).

Vale ressaltar que, em um processo investigativo, as técnicas e instrumentos de
coleta de dados devem ser adequados de acordo com perspectiva tedrico/metodolédgica
que respalda o estudo, “ndo sendo outra coisa que a ‘teoria em a¢ao’, que apoia a visao
do pesquisador” (TRIVINOS, 2013, p.152), além de carregar certas limitacdes no

processo de produgdo dos dados.

E importante lembrar que ao escolher certa técnica o pesquisador
produzird os dados num determinado molde, valorizando esta ou
aquela forma de linguagem. Se, por exemplo escolhermos a técnica de
entrevistas, sabemos que nao é possivel apreender fidedignamente as
praticas dos sujeitos, mas as narrativas de suas praticas”
(DESLANDES, 2013, p.49).

Vinculadas a investigacdo das concepcdes e praticas dos sujeitos,
fundamentamo-nos em uma abordagem que apresenta, segundo André (2005),
caracteristicas que buscam descrever significados que sdo socialmente construidos, e
por isso é definida como subjetiva; possivelmente terd caracteristicas ndo estruturadas,
rica em contexto, com €nfase nas interacdes; através da coleta de dados qualitativos,
pretende-se obter respostas semiestruturadas ou nao-estruturadas. Assim, para
desenvolvimento desse estudo, utilizamo-nos de: andlise documental, aplicagdo de
questiondrio semiaberto, entrevistas e observacgao.

A andlise documental ¢ um tipo de estudo descritivo “que fornece ao
investigador a possibilidade de reunir uma grande quantidade de informacdo sobre leis
estaduais de educagdo, processos e condi¢des escolares, planos de estudo, requisitos de
ingresso, livros-texto, etc.” (TRIVINOS, 2013, p. 111). No caso desta investigacio,
iniciamo-la com esse instrumento — concomitante a observacao — pela possibilidade que

oferece de evidenciar os processos e condi¢des da EMEF estudada.
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Estamos de acordo com Ludke (1986), quando afirma que “os documentos
constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador” (LUDKE, 1986, p.39).
Contudo, ainda que representem uma fonte “natural” de informacdo, ndo se resume
nisso. Ha que se considerar que sdao uma “fonte de informagdo contextualizada”,
portanto “surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo
contexto” (Idem, Ibdem).
Com o objetivo de compreender com propriedade o contexto em que
estivamos emergindo, nos propusemos entdo a analisar alguns documentos que
entendiamos serem fundamentais para a fase inicial da investigacdo, considerando que,
como uma técnica exploratéria, a andlise documental tem a possibilidade de sinalizar
problemas que precisam ser explorados por meio de outros métodos. Portanto, os
documentos que analisamos foram:
v' Carta de Principios — Conselho Gestor da Avaliagdo da Rede Municipal
de Ensino (PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS/SME, 2003);

v' Resolugio SME n°05/2008 - Estabelece as diretrizes para a
implementacdo do processo de Avaliacdo Interna das Unidades
Municipais de Ensino Fundamental e para a constituicio da Comissao
Prépria de Avaliagdo (CAMPINAS, SME, 2008);

v" Projeto Politico Pedagigico da Escola (2008 e adendo de 2014);

v' Atas de Reunides da Comissdo Prépria de Avaliagdo - CPA.

Tendo em vista que estivemos presentes como “pesquisador observador”
nas reunides da CPA ocorridas no ano de 2014, analisamos as atas dessa comissio
referentes ao ano de 2008, em que se deu sua implementacio, até o ano de 2013. Segue
uma tabela referente as atas analisadas, que, consequentemente, sinalizam a quantidade

de reunides da CPA ocorridas desde sua formagdo na UE.

Tabela I: Sequéncia de Atas da CPA analisadas, organizadas por ano:

ATAS DA CPA

2008 2009 2010 2011 2012 2013

1* 28/04 02/03 16/03 22/03 14/02 06/04
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2* 30/04 16/03 05/04 13/04 21/03 07/05

3* 07/05 30/03 19/04 27/04 10/04 06/06

4* 19/05 13/04 03/05 11/05 02/05 02/07

5* 26/05 04/05 11/05 08/06 13/06 08/08

I 6" 25/06 25/05 24/05 23/08 26/06 27/08 I

7 07/07 15/06 07/06 21/09 31/07 24/09
8 30/07 22/06 09/08 26/10 05/09 13/11
9* 05/08 15/07 25/08 - 26/09 -
10° 11/08 24/08 27/09 - 31/10 -
11° 25/08 14/09 18/10 - 21/11 -
127 12/09 19/10 08/11 - 06/12 -
13* 29/09 07/11 06/12 - - -
14° 20/10 09/12 - - - -
15° 05/11 - - - - -
16° 24/11 - - - - -

Fonte: Elaboracdo da Pesquisadora - 2014

Considerando que a abordagem qualitativa enfatiza mais o processo do que o
produto, se preocupando em investigar a perspectiva dos participantes sobre o tema
estudado (LUDKE, 1986), geralmente envolve o uso de amostras menores ou estudos
de caso. Nesse caso, utilizamos o questiondrio e as entrevistas — além de algumas
conversas informais com os sujeitos da pesquisa viabilizadas pelos espacos de
observacdo — como instrumento para captar opinides, percepgdes, posicionamentos €
preferéncias dos informantes.

Gil (1999), define o questiondrio “como a técnica de investigagdo composta
por um ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas,
tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.” (GIL, 1999 p.128). Portanto, nas questdes de
cunho empirico, o questiondrio, como uma técnica também da pesquisa qualitativa,

servird para coletar informacdes da realidade.
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Segundo Richardson (1999), o questiondrio cumpre pelo menos duas funcdes:
descrever caracteristicas e medir varidveis de grupos sociais. Nesse sentido, entre as
vantagens de se aplicar questiondrios estd a possibilidade de se obter informagdes de
grande numero de pessoas em tempo curto.

Para Gil (1999), o questiondrio apresenta algumas vantagens sobre as demais

técnicas de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande ndmero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa 4rea geografica muito extensa, jd que o questiondrio
pode ser enviado pelo correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questiondrio niao
exige o treinamento dos pesquisadores;

¢) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem
mais conveniente;

e) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado (GIL, 1999, p 128,129).

Por outro lado, Richardson (1999) aponta como uma fragilidade do
questiondrio o fato de nem sempre ser possivel ter certeza de que a informacdo que os
respondentes fornecem, corresponde de fato a realidade de suas opinides, interesses,
caracteristicas, situacdo econdmica etc. Outra questdo de grande importancia, € a
tendéncia desse instrumento, em muitos casos, canalizar as escolhas das respostas por
meio de perguntas fechadas ou préformuladas. Por isso, o pesquisador deve assumir a
responsabilidade em garantir a natureza do conteido do questiondrio de acordo com o
problema pesquisado, porém sem desconsiderar o respeito com o entrevistado.

Levando em conta esses elementos, procuramos elaborar um questionério
(ANEXO I) que mesclasse perguntas abertas e fechadas, organizado com os objetivos
de captar o perfil do sujeito; sua percepcao da politica de AIP; a forma como ocorre sua
participacdo nos ambitos da AIP; e os elementos que acredita serem capazes de
mobilizar os atores para participar de espacos de auto avaliacao.

Pode-se observar no questiondrio questdes abertas, pensadas para garantir a
liberdade de respostas, que permite ao respondente a utilizacdo de sua linguagem
propria, privilegiando a ndo influéncia de respostas pré-estabelecidas pelo pesquisador,
mas que também entende ser um dificultador dessas perguntas a necessdria habilidade
de escrita, de formatacao e de constru¢do do raciocinio. Por isso, elaboramos também
perguntas fechadas, com alternativas especificas para os respondentes escolherem uma

delas, sendo algumas de multipla escolha.
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Organizamos o questiondrio com vinte (20) questdes, de forma que, da questao
um (1) a oito (8), conseguisse captar o perfil dos sujeitos por meio de questdes fechadas
de muiltipla escolha; na questdo nove (9), a fim de captar a percep¢ao dos sujeitos a
respeito da politica de AIP dispomos doze (12) afirmagdes, organizadas da letra “A” a
letra “L”, para que os respondentes indicassem seu nivel de concordancia; da questao
dez (10) a questao dezoito (18), buscamos captar evidéncias sobre a forma como ocorre
a participacdo dos respondentes, por meio de questdes de multipla escolha; e para
finalizar, as duas ultimas questdes foram questdes abertas, sendo o objetivo da questao
dezenove (19) captar os elementos que os respondentes acreditam serem capazes de
mobilizar o segmento dos professores para participarem de espacos de auto avaliacio da
escola e a questdo vinte (20) um espaco em aberto para qualquer outras manifestacoes
dos respondentes.

Elaborado nosso instrumento, antes de distribuirmos para os sujeitos da
pesquisa, realizamos um pré teste com quatro (4) professoras de uma outra EMEF
participante do projeto de pesquisa OBEDUC/CAPES. Diante das respostas das
professoras colaboradoras, pudemos fazer algumas alteragdes importantes de cunho
interpretativo nas questdes, porém avaliamos que nio seria necessario alterar a
articulacdo previamente construida para o instrumento.

O exercicio de elaborar um instrumento de pesquisa como o questiondrio,
representou uma grande experiéncia académica. Porém, mesmo com o empenho em
construi-lo da maneira mais clara, objetiva e funcional possivel, apoés a banca de
qualificacdo deste trabalho reavaliamos que as perguntas fechadas, em sua maioria, ndo
nos traziam a robustez necessdria para analisarmos o dado referente a participacdo dos
professores. Nesse sentido, optamos por centralizar a andlise nas perguntas abertas, em
que os sujeitos da pesquisa manifestavam de maneira mais livre suas concepgoes.

No caso desta investigacdo, pretendiamos trabalhar considerando o total de
professores da EMEF pesquisada. Buscamos no PPP da escola a informacdo sobre o
quadro docente e a partir dela elaboramos a seguinte tabela, que dimensiona quantidade,
area de atuagdo de cada professor, assim como sua situagdo (Atuando, Licenca saude,

Readaptado, Sede em outra EMEF) até a data de encerramento da coleta de dados:

Tabela II: Quantidade de Professores da EMEF, considerando sua drea de atuacdo e condicdo:
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PROFESSORES DA EMEF NO ANO DE 2014

Area de Atuacao Condicao

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Ciclos I e II) Atuando

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Ciclos I e IT) Licenca Sadde

Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Ciclos I e II) Readaptados em outras EMEFs

Professores Especialistas (Ciclos III e IV) Atuando

Professora Especialista (Ciclos III e IV) Licenca Saude

Professoras Especialistas (Ciclos Il e IV) Readaptadas em outras EMEFs

Professores Especialistas (Ciclos Il e IV) Sede em outras EMEFs

Fonte: Elaboracdo da Pesquisadora a partir de dados do PPP da EMEF Pesquisada -
2014

Considerando o universo de 38 professores da EMEF, apresentado na tabela,
trabalhamos com aqueles cuja condi¢do era “atuando”, uma vez que os que estavam em
“licen¢a saude” e “readaptados em outras EMEFs”, como sua prépria denominagao ja
caracteriza, ndo encontramos na unidade pesquisada. Aqueles cuja condi¢do fora
denominada como “sede em outra EMEF”, embora deem aula na EMEF pesquisada,
ndo participavam dos principais espacos coletivos desta, tendo uma carga horéria
reduzida — apenas aulas — sendo essa também uma condi¢do desfavordvel a pesquisa.
Nesse caso, o questiondrio que elaboramos fora entregue para quatorze (14) professores
dos anos iniciais do ensino fundamental e doze (12) professores especialistas dos anos
finais do ensino fundamental, totalizando vinte e seis (26) questiondrios distribuidos.

Richardson (1999) afirma ser mais um ponto negativo da aplicacdo de
questiondrios como técnica da pesquisa qualitativa, o comum fato de ndo se obter a
totalidade das respostas, o que por sua vez, produz vieses na amostra. No nosso caso, a
ndo obtencdo da totalidade das respostas se mostrou menos impactante que a nao
devolucao dos questiondrios. Embora tenhamos manifestado preferéncia de que os
respondentes preenchessem os questiondrios no ato da entrega, que fora realizada a
partir de uma abordagem individual com cada sujeito da pesquisa, os respondentes, em

sua maioria, optaram por levar o questiondrio para casa.
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Abordamos os (as) professores (as) um (a) a um (a) para realizar a entrega do
questiondrio e estabelecer um didlogo mais proximo. A reacdo das professoras que
receberam o material, especialmente a tarde, foi bem positiva, sem manifestar nenhuma
resisténcia para colaborar com o trabalho, mas preocupadas com a data de devolugao,
devido a sobrecarga de trabalho por estarem na semana anterior a festa junina da escola.
Como estariamos na escola com frequéncia, tranquilizamo-las, dizendo que o material
poderia ser entregue apds o evento, mas preferencialmente, antes do recesso de junho,
sendo essa data entdo acordada entre nds. No periodo da manha, aproveitamos o espagco
do Trabalho Docente Coletivo (TDC), em que possivelmente poderiamos falar com
grande parte dos professores a respeito dos questiondrios e pedir suas respectivas
contribuicdes para responde-lo. Porém, tivemos um pouco mais de dificuldade em
receber os questiondrios devido a postura menos receptiva de alguns professores,
diferente das professoras do turno da tarde.

Para que os sujeitos da nossa pesquisa se sentissem com maior liberdade de
expressarem suas opinides, o questiondrio nao pediu identificagdo. Assim, dos vinte e
seis (26) questiondrios distribuidos pouco mais de 50% deles foram devolvidos,
totalizando dezessete (17). Varias tentativas foram realizadas no sentido de recolha de
outros questiondrios, porém sem sucesso, nos colocando a condi¢do de trabalhar com
esse nimero de respondentes.

Entretanto, verificou-se que o grupo de professores que entregou o questionario
respondido sdo professores do primeiro ao quinto ano. Como essa area de atuacdo nao
representa a realidade da participagdo dos professores da unidade como um todo,
voltamos a campo, no primeiro semestre de 2015, com o intuito de realizar entrevistas
semiestruturadas com os professores especialistas. Na ocasido, o quadro de professores
havia se alterado em relacao ao primeiro momento do trabalha em campo, como pode-se

verificar na tabela seguinte:

Tabela II: Quantidade de Professores da EMEF, considerando sua drea de atuacdo e
condic¢do:

PROFESSORES DA EMEF NO ANO DE 2015

Quant Area de Atuaciio Condicao

11 Professores Especialistas (Ciclos III e IV) Atuando
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1 Professora Especialista (Ciclos Il e IV) Licenca Saude

2 Professoras Especialistas (Ciclos III e IV) Readaptados em outra area da EMEF
5 Professores Especialistas (Ciclos III e IV) Sede em outras EMEFs

2 Professores Especialistas (Ciclos Il e IV) Aposentados

Fonte: Elaboragdo da Pesquisadora a partir de dados do PPP da EMEF Pesquisada — 2015

Da mesma forma que nos questiondrios, trabalhamos com os professores cuja
sua condi¢do era “atuando”. Nesse caso, abordamos onze (11) professores com o intuito
de realizar a entrevista, porém dois deles se recusaram a participar.

Minayo (2013b), entende a entrevista como uma técnica privilegiada de
comunicacdo no ambito da pesquisa social. Em comum acordo, pode-se considerar que
a op¢do por ampliar os instrumentos de coleta de dados nesse trabalho, utilizando as
entrevistas, trouxe novos elementos bastante importantes e significativos para formagao
do nosso olhar pesquisador.

Optamos por trabalhar com a entrevista semi estruturada por entender que
“esta, a0 mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessdrias, enriquecendo a investigagdo.” (TRIVINOS, 2013, p.155). Nesse sentido,
elaboramos um roteiro de perguntas (ANEXO II) que constituiram, em parte, a
entrevista, partindo de questionamentos bdésicos, apoiados em algumas teorias e
hipoteses, oferecendo um amplo campo para que o sujeito da pesquisa possa, de
maneira espontanea, participar do seu andamento. O roteiro de pesquisa conta com
perguntas que visam a caracterizacdo do respondente e outras dez, organizadas em trés
eixos, a saber: participacdo dos professores no ambito da escola; participacdo dos
professores na construcao da avaliagdo institucional da escola; Relagdo da participagdo
dos professores na avaliacdo institucional com as aprendizagens dos estudantes.

O momento de transcricdo das falas dos sujeitos nos evidenciou as diferentes
formas de abordagens e diversas outras questdes que poderiam ter sido feitas, porém,
que no momento nao nos foram elucidadas. Esse fato nos faz refletir sobre o constante

processo formativo em que a funcao de pesquisadora nos coloca.
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Entendo que “o trabalho de campo permite a aproximagao do pesquisador com
a realidade sobre a qual se formulou uma pergunta, mas também estabelecer uma
interagdo com os ‘atores’ que conformam a realidade” (MINAYO, 2013b, p.61, grifos
da autora), buscando construir um conhecimento empirico bastante importante para a
pesquisa social, pode-se considerar a “observacdo” um dos principais instrumentos do
trabalho de campo, podendo ser desempenhada “sobre tudo aquilo que ndo ¢ dito mas
pode ser visto e captado por um observador atento e persistente” (MINAYO, 2013b,
p.63).

Trivifios (2013), ressalta que, ao optarmos pela observagao como instrumento
de pesquisa, devemos ter presente pelo menos dois aspectos de natureza metodoldgica
muito importantes, sendo eles a amostragem de tempo da observacdo, referente a
periodicidade em que se observa a realidade que se investiga, considerando o processo
de escolhas dos dias e/ou jornadas de trabalho; e outro aspecto que sdo as anotagoes de
campo, referente a descricdo minuciosa que € feita por escrito de todas as manifestacoes
que o pesquisador observa dentro de seu campo.

Nossas atividades de observacdo se iniciaram no més de abril de 2014, se
estendendo por mais cinco (5) meses, até agosto de 2014. Somaram-se ao todo 76 horas
de observacdo, como pode-se perceber no quadro de horas anexado a esse texto
(ANEXO IID).

Nos fizemos presentes em espacos importantes que se relacionam diretamente
com a AIP ou que tenha sido indicado pelos professores como espago de autoavaliagdo.
Foram eles:

e todas as reunioes da Comissdo Propria de Avaliacdo — CPA, que ocorreram desde
nossa insercao na escola, somando-se ao todo trés (3) reunides;

e dez (10) reunides de Trabalho Docente Coletivo - TDC, intercalando entre as
reunides dos ciclos I e II e as reunides dos ciclos III e IV, sendo essas semanais, em
dias e horérios diferentes;

e uma (1) reunido de Conselho de Escola — CE;

e duas (2) Reunides de Pedagdgicas de Avaliacdo Institucional — RPAI;

e doze (12) momentos que caracterizamos como “outros’.

Dentre os “outros”, encontram-se espagos que puderam nos revelar elementos
importantes, mas que ndo se relacionaram diretamente com o movimento de AIP, ou se

relacionaram mas mantinham uma frequéncia menor na rotina das escolas — como € o
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caso da Reunido de Negociacdo das CPAs com a Secretaria Municipal de Educagao.
Foram eles:

uma (1) reunido de Conselho de Classe do Ciclo L,'3;

duas (2) reunides de pais e mestres, dos ciclos I, II, Il e v+

e acompanhamento da entrevista coletiva realizada com professores dos
ciclos Ill e IV, pelas pesquisadoras do LOED, a fim de captar o que eles
consideram garantia de qualidade da educacdo em sua pratica mas que

os testes ndo consideram'”;

e por ultimo, sem considerar ordem de importancia, registramos também
os momentos que famos para a escola fazer a leitura dos documentos e
para entregar e receber os questiondrios que, sob a permissdo da vice
diretora e dos professores, permaneciamos na sala dos professores .

Vale ressaltar que nossa permanéncia na sala dos professores fora intencional
e de suma importancia diante do objetivo do trabalho. Considerando que na pesquisa
social o pesquisador “deve estar plenamente convencido da necessidade de desenvolver,
no desenrolar dela, todos os elementos humanos que permitam um clima de simpatia, de
confianga, de lealdade, de harmonia” (TRIVINOS, 2014, p. 149) entre ele e os sujeitos
da pesquisa, nos fazermos presentes com certa frequéncia na sala dos professores da
unidade investigada, fora fundamental para a construcdo desse vinculo, afim de alcancar
um nivel de “simpatia reciproca, de confianga mutua, entre informante e pesquisador”

(TRIVINOS, 2014, p. 150). Portanto, o fato de estarmos presentes nesse espaco fisico

nos possibilitou captar, com maior sensibilidade, evidéncias sobre as perspectivas e

concepcoes dos sujeitos da pesquisa. Dessa forma, buscamos construir uma relagdo

direta com nossos interlocutores em um espaco que cumpria a funcdo de garantir a

sociabilidade entre eles, participando, na medida do possivel dessa “vida social”, porém

ndo perdendo de vista “a finalidade de colher dados e compreender o contexto da

pesquisa” (MINAYO, 2013b, p.70).

Nesse sentido, hd que se considerar que a observacdo direta permite um

movimento importante na coleta de dados, quando viabiliza

13 A reunido ocorreu em 07/05/2014.

14 As reunides ocorreram em 14/05/2014 e 16/05/2014.

15 A entrevista coletiva ocorreu em 17/06/2014.

16 Momentos ocorridos nos dias 14/04/2014; 24/04/2014; 28/04/2014; 22/05/2014; 30/05/2014 e
06/06/20114;
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[...] que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos’,
um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na medida em que o
observador acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos,
pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto &, o significado que

N

eles atribuem a realidade que os cerca ¢ as suas proprias acdes”
(LUDKE, 1986, p.26).

No que se refere as anotacdes de campo (TRIVINOS, 2013), ou como diria
Minayo (2013b), “didrio de campo, que nada mais é que um caderninho, uma caderneta,
ou um arquivo eletronico no qual escrevemos todas as informagdes que nao fazem parte
do material formal de entrevistas em suas varias modalidades” (MINAYO, 2013b,
p.71), atribuimos especial valor em seu processo de constru¢do, uma vez que estd
vinculado diretamente com todo o desenvolvimento da pesquisa, mesmo porque “a
experiéncia direta € sem duvida o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um
determinado fenomeno” (LUDKE, 1986, p.26).

Em um sentido mais restrito, como sugere Trivifios (2013), passamos a
entender nossos registros de campo como “todas as observagdes e reflexdes que
realizamos sobre expressdes verbais e acdes dos sujeitos, descrevendo-as, primeiro, €
fazendo comentdrios criticos em seguida” (TRIVNOS, 2013, p.154). Portanto, de
acordo com alguns autores (BOGDAN, 1982; WILSON, 1977 e LOFLAND, 1971 apud
TRIVINOS, 2013) que tem desenvolvido determinadas ideias em torno do conceito e
outros aspectos que dizem respeito aos registros de campo, eles ‘“consistem
fundamentalmente na descri¢do por escrito de todas as manifestacdes (verbais, agdes,
atitudes etc.) que o pesquisador observa no sujeito; as circunstancias fisicas que se
considerem necessarias e que rodeiam a este etc.” (Idem, Ibdem).

Porém, ha que se considerar ainda que os registros de campo também devem se
ocupar das reflexdes do pesquisador, que surjam a partir da observacdo dos fendmenos,
pois essas reflexdes “representam ou podem representar as primeiras buscas
espontineas de significados, as primeiras expressdes de explicacdes” (TRIVINOS,
2013, p.155). Ainda que possam sofrer alteracdes e desaparecerem ou ficar como
produto final do estudo, consideramos a importancia de manter nos registros as
reflexdes do pesquisador, uma vez que essas podem apontar aspectos sobre os quais
cabem maiores indagacdes, mesmo porque a observacdo abarca todos os outros

momentos da pesquisa na unidade educacional.
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Na tentativa de atender os principais elementos que garantem um bom registro
de campo, seguimos um esquema geral que contemplou:

v' cabegalho de identificagdo do registro contendo as seguintes informagdes:
Atividade Observada, N° da Observagao, Local da Observacdo, Data da
Observacao, Horario da Observagao, Duragdo da observagao;

v’ anotagbes de campo de natureza descritiva, que buscaram contemplar a
exatiddio das descricoes dos fendmenos observados, descrevendo
comportamentos, acdes, atitudes, etc., tal como se apresentaram a nossa
observagdo, descrevendo também didlogos e as atividades especificas;

v'  anotagdes de campo de natureza reflexiva, em que tentamos deixar
registradas ideias motivadas por detalhes que foram observados no corpo
do mesmo texto que aborda as anotagdes de campo descritivas, porém,
essas primeiras destacadas por um paréntese com as letras R.O. (reflexdes
do observador), sendo essas reflexdes um registro breve, representado por
uma palavra ou uma breve oragao.

O Exercicio de nos apropriarmos da observagdo como instrumento de coleta de
dados nos evidenciou na pratica a complexidade que ela engloba, especialmente no que
se refere a destreza necessdria para se obter um dado robusto, dentro do recorte que a
pesquisa pede. Nossa maior dificuldade em utilizar esse instrumento foi manter o foco
diante de tantos elementos que ele nos viabiliza captar, dentro do processo de
investigacdo. Entretanto, concomitante a esse desafio que o instrumento impde, sem
duavidas ele agrega muito aos olhos do pesquisador e, consequentemente, também a
pesquisa.

Para compreendermos de que maneira tratamos os dados captados tanto por
meio da andlise documental, como da aplicacdo dos questiondrios, das entrevistas
desenvolvidas, como das observacdes, passaremos entdo a descrever os procedimentos

que utilizamos para organizarmos o material coletado.

2.5 Procedimentos utilizados na organizacao dos dados

A organizacdo dos nossos dados foi um exercicio constante de busca pela

compreensdo da melhor maneira de expod-los no trabalho de forma que dialogasse com
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nossos objetivos. Agrupamos os materiais coletados de diferentes maneiras, até que
conseguissemos alcancgar a que aqui apresentamos.

Nesse sentido, gostariamos de evidenciar o cardter descritivo-analitico adotado
neste trabalho, com a finalidade de descrever o processo em questdo e suas
caracteristicas. Os dados aqui apresentados!’ pretendem descrever o fendmeno da
participacdo dos professores nos espacos de autoavaliagdo da EMEF, abordando a
cultura de avaliacdo que pdde ser construida a partir da experiéncia da unidade campo
desta investigacao.

Em um primeiro exercicio de organizacdo dos dados, lemos os registros das
atas estudadas e do didrio de campo, referente as observagdes in loco, e tentamos extrair
os elementos que estivessem relacionados com a problemdtica do estudo.
Posteriormente, fizemos uma leitura de todos os questiondrios e entrevistas, tabulando
as questoes.

Organizamos o presente trabalho, que por hora encontra-se concluido, em dois
grandes temas: Processo de construcio da CPA como experiéncia do movimento de
auto avaliacio da EMEF e Participacao dos professores na autoavaliacio da
unidade.

Para essa organizagdo, priorizamos o estudo dos registros das atas na
constru¢do do primeiro tema e os demais dados no segundo, por entendermos que os
registros nos revelavam pouco sobre as formas de participa¢do dos professores, embora
nos trouxesse elementos bastante significativos para compreendermos como se deu o
processo de construcdo da CPA. O que por sua vez, pode se relacionar de forma indireta
com a maneira em que os sujeitos participam desses processos. Consideramos que esta
forma nos ajudard a apresentar e descrever os dados de maneira que possibilite uma
melhor compreensao.

Nesse sentido, passamos entdo a considerar a seguinte organizacao:

e Caracterizacdo do processo de constru¢do da CPA como Experiéncia do

movimento de autoavaliacdo da EMEF: estudo das atas
» Implementacido da CPA e seus primeiros passos

» Embasamento tedrico e pratico entre os membros da CPA

17" Andlise do livro de atas da CPA; PPP de 2008 e adendo de 2014; 17 questiondrios aplicados para
professores da EMEF; 9 entrevistas com professores da EMEF; didrio de campo referente a 76 horas de
observacdo in loco.
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» Relacdo da CPA com as Avaliacdes Externas, Interna e da Aprendizagem
» Principais Atividades da CPA

v Reforma da Escola

v" Projeto de Pesquisa Planejamento Participativo

v Jogos da Amizade (COJA)

» As Diferentes Manifestagdes da Participagdo dos Segmentos

v" Funcionérios
v" Professores
v" Estudantes
v Familias
v" Gestores
e Participacdo dos Professores no Processo de Auto Avaliagdo da EMEF

» Espacos de autoavaliagdo na concepg¢ao dos professores

» A importancia que os professores atribuem a participag@o nos espagos de
autoavaliacdo

» Como se manifesta a participa¢io dos professores

» Impedimentos a participagdo

» A participacdo dos professores e sua relagdo com as aprendizagens dos

estudantes.

A partir desta organizacdo dos dados, passaremos entdo a descrevé-los e

analisd-los no proximo capitulo.
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Capitulo ITT

NOSSOS ACHADOS: APRESENTANDO OS DADOS

Recuperando que a proposta desta pesquisa € estudar a participagdao do
segmento dos professores nos processos de autoavaliacio de uma escola de ensino
fundamental da rede municipal de Campinas, nossa inten¢ao € apresentar de forma
descritiva o processo estudado, iniciando pela caracterizacao da AIP na EMEF
investigada, pois acreditamos que, para compreendermos 0s processos participativos
que ocorrem no interior da unidade, € importante evidenciarmos algumas decisdes
tomadas, que vao desde as formas de participacdo propostas até o desenvolvimento das
reunides e outras atividades, pois estas sdo reveladoras e explicativas das formas em que
os professores se manifestam e se apropriam dos espagos de autoavaliacdo da escola,
bem como a dindmica em que se dd essa participacdo, a partir dos elementos que o

material coletado nos evidenciou.

3.1 Caracterizaciao do processo de construcao da CPA como experiéncia do
movimento de autoavaliacio na EMEF: estudo das atas

Para compreendermos os processos da AIP no ambito da EMEF estudada, nos
remetemos aos dados obtidos principalmente por meio do estudo das atas e do Projeto
Politico Pedagdgico, iniciando no ano de 2008, uma vez que este fora o ano que se
implementou a politica na rede municipal de Campinas e se constituiu a Comissdao
Prépria de Avaliacdo (CPA) como espaco de autoavaliagio da unidade. E importante
destacarmos que ‘“‘este espagco nesta politica foi concebido como um importante
deflagrador do processo de relocalizacdo da avaliagdo no nivel da escola, fortalecendo a
participagdo dos atores sociais nela atuantes. ” (SORDI, [et. al.] 2012, p.197).

Muitos foram os aspectos que caracterizaram o movimento de implementagao
da politica de AIP e construcdo da CPA como ferramenta da dinamica de autoavaliacdo
da escola ao longo do tempo, os quais tentaremos abordar aqui por acreditarmos ser

importante entendermos como os atores locais conceberam e construiram esse
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movimento, para que pudéssemos avancar na compreensio da participagdo do segmento

dos professores.

3.1.1 Implementacao da CPA e seus primeiros passos

Os primeiros passos observados para a formacdo da CPA na EMEF estudada
foram registrados na ata da reunido do Conselho de Escola que instituiu a Comissdo. A
diretora menciona a instituicdo da politica de AIP pela SME e ressalta seu carater
“obrigatorio”. Menciona sobre a formag¢do da CPA composta por todos segmentos e
passa a palavra para a OP, “que deu detalhes sobre o papel dessa CPA no sentido de
avaliar todo o processo ensino-aprendizagem da escola dentro de uma perspectiva de
busca de acdes para melhorar a qualidade da educagao” (Ata da reunidao de Conselho de
Escola, s/d). Segundo o que trazia a mesma ata, definiu-se um indicativo de membros da
CPA, de acordo com manifestacdes de interesse dos presentes, encaminhando 13
membros, além da Orientadora Pedagdgica, sendo: 5 representantes dos professores; 3
representantes das familias; 4 representantes dos estudantes; 1 representante dos
funciondrios, estando de acordo com as instru¢des do Plano de Avaliagcdo Institucional,

que diz:

A CPA sera constituida por um representante de cada segmento da
UE: gestdo, professores, alunos, funciondrios e pais. Estes
representantes serdo indicados pelo Conselho de Escola da UE,
preferencialmente, sendo membro do préprio Conselho de Escola. O
OP serd membro nato da CPA, como apoiador, qualificando o debate.
Apés constituida, os membros da CPA deverdo eleger um
coordenador, para organizar as reunides e as acdes dos membros da
CPA. (SME, 2007, p. 09).

No fim da primeira ata da reunido de CPA, registra-se ainda o interesse de mais
duas professoras em integrar a Comissao. No documento, a OP destaca a importancia da

Comissao, assim como da avaliagdo e suas respectivas fungdes. Segundo ela:

A funcdo da avaliacdo € de promover melhorias para a escola e nio
para fazer ranqueamento com outras escolas, pois decidiu-se no grupo
que se assim for, a comissdo ndo ird mais participar do processo.
Ficou estabelecido entre todos que o objeto principal da CPA € a de
melhoria da escola (Ata da CPA, 28/05/2008).

Percebe-se que o posicionamento da escola naquele momento coadunou com o

principio que levou a implementagdo da politica de AIP na rede municipal de educacao,
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uma vez que esta politica seguiu um modelo avaliativo que “pretendia oferecer-se como
alternativa aos processos regulatérios da qualidade da escola publica, centrados nos
resultados dos estudantes nos exames externos de desempenho.” (SORDI [et. al.], 2012,
p-197). Dessa maneira, o inicio do processo de constru¢do da CPA no interior da
unidade pesquisada esteve em comum didlogo com a perspectiva de uma avaliacdo que
assuma sua fun¢@o sobre os processos educativos em uma vertente de inserir a escola no
movimento de autoavaliacdo, construido de forma participativa, contribuindo para o
emergir de experiéncias capazes de promover uma ‘“‘contrarregulacdo” propositiva
(FREITAS, 2009).

Na primeira reunido, de acordo com a ata, apds a formacdo da CPA, definiu-se

as metas para o primeiro semestre de 2008, sendo elas:

- estudo sobre a avaliagdo do PPP/2007 quando os professores
indicaram as dificuldades da escola;

- O CE" faré o levantamento dos dados da gestdo participativa para
saber as metas de curto, médio e longo prazo;

Portanto as metas da CPA sd3o: trabalhar em conjunto com CE.
Marcamos um cronograma para agoes:

- 07/05/08; 16/05/08; 19/05/08;20/05/08

- Acdes: levantamento dos dados de uma pesquisa ja realizada pelo
subprojeto Planejamento Participativo nos anos de 2007 para
podermos continuar a estabelecer as metas para 2008. (Ata
28/05/2008).

A preocupacgdo em definir e organizar metas e objetivos que dao norte para as
acoes da CPA ndo foi recorrente nos proximos anos. Embora a CPA tivesse
permanecido com suas reunides regulares, apenas em 2011 houve um novo
planejamento de a¢des amparadas por metas que dialogasse com os processos de busca
pela constru¢do da qualidade da escola, que, segundo a OP, permitiu com que a CPA
atuasse em 3 focos: “acdes relacionadas a estrutura fisica da escola, ao pedagogico e ao
gestacional” (Ata de reunido da CPA, 22/03/2011).

Em nosso entendimento, houve um distanciamento bastante grande do coletivo
da CPA em relacdo ao necessario planejamento de suas metas. Cabe refletir sobre como
essa instancia poderia ter se organizado, sem que houvesse um planejamento durante

trés anos, para que os objetivos e metas fossem pactuados entre os sujeitos que

construiam o processo. Entretanto, como nossa andlise parte de um dado retirado dos

18 Conselho de Escola
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registros da CPA, € necessdrio considerarmos que esse movimento de planejamento e

defini¢do das metas da CPA pode nao ter sido registrado nos documentos.

saber:

O planejamento ocorrido em 2011 contemplava entdo as seguintes metas:

1) Socializar com a comunidade escolar o “documento que formaliza
o Projeto Politico Pedagégico (PPP), apds sua devolutiva pelo NAED;
2) Acompanhar a conclusao das reformas escolares e organizacio dos
espagos que envolvam a aprendizagem; 3) Promover o replantio das
arvores “nativas” que foram retiradas da escola; 4) Discutir o nlimero
de alunos promovidos com dificuldades de aprendizagem de um ano
ao outro; 5) Acompanhar o desempenho geral da escola a cada
trimestre; 6) Acompanhar as avaliacOes externas a que a escola é
submetida. (Idem, Ibdem).

Diante dessas metas, foram elencadas algumas a¢des para seu cumprimento, a

1) Convocagdo de reunido conjunta do CE e CPA para contato (leitura
e discussdo do documento PPP e Plano Escolar); 2) Manter contato
com a direcdo para ciéncia das acdes combinadas com os 6rgaos
responsdveis; 3) Elaborar o plano de replantio das arvores “nativas”
que foram retiradas da escola; 4) Acompanhar as atividades
pedagégicas desenvolvidas especialmente para os alunos promovidos
com dificuldades de 2010 para 2011 e, a cada trimestre, como: TDI,
HP e CHPA; 5) Convidar membros da CPA para participar dos CC
[Conselhos de Ciclos] ao final de cada tri, e das reunides pedagdgicas
além de socializar as atas finais de CC de cada sala; 6)
Expor/Socializar as avaliagcdes externas (Provinha Brasil, Prova
Campinas e Prova Brasil) e discutir a aplicacdo e o desenvolvimento
por parte de nossos alunos. (Idem, Ibdem).

Pdde-se observar que as metas a serem atingidas no ano de 2012 se

mantiveram as mesmas, havendo uma pequena modificagdo no texto da meta “2” que,

em sua esséncia, assim como as demais, permaneceram como em 2011. Ora, como

poderia uma unidade escolar permanecer tdo semelhante de um ano ao outro, de modo

que suas metas continuassem as mesmas? Nesse caso, pode-se inferir que, ndo houve

uma avalia¢do do ano para que o coletivo da CPA pudesse repensar suas metas.

Nos primeiros anos, apds a criacdo da CPA, suas reunides estiveram bastante

interligadas as do Conselho Escola, uma vez que os membros de uma eram quase todos

os membros do outro. Por isso, pode-se perceber também que os problemas que se

apresentam para um espaco se estendeu com facilidade para a busca de resolu¢gdes em

ambos espagos.

Como a CPA ainda depende do CE, pois muitos de seus membros
também sdo deste conselho, entdo a questdo da pouca participacio de
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pais e alunos que vem se registrando na CPA ultimamente, serd levada
como item de pauta na reunido do Conselho dia 26/06 (Ata da
CPA,25/06/2008).

-

E interessante notar que muitos registros traziam como identificacdo um
cabecalho sinalizando que houve reunides interligadas entre CPA e Conselho de Escola.
Esse movimento se deu inclusive em outros anos. Entre os registros presentes no livro
ata referentes ao ano de 2011, apenas dois traziam reunides desvinculadas do CE, sendo
outras seis reunides integradas entre CPA e CE. Nesse caso, pautas relacionadas com a
parte financeira da escola esteve também muito presente nos registros.

Entretanto, os registros das atas ndo nos evidenciavam como a escola
conseguia organizar os dois espacos no mesmo dia. Nessa perspectiva, nota-se que a
questdo de identificar as diferencas de fungdes e atribui¢des entre os dois espacos
apareciam algumas vezes em falas de membros do Conselho desde a formacao da CPA
em 2008, estendendo-se até os dias atuais. Percebemos que, as opinides sobre os
encaminhamentos da CPA se dividiam entre aqueles que consideravam que suas
atribuicdes poderiam ser assumidas por uma subcomissio do Conselho de Escola e
aqueles que reafirmavam a importancia de manté-la independente a este.

Em 2009, houve um movimento de busca pela compreensao da funciao da CPA
entre os sujeitos da unidade, prevalecendo nos registros o posicionamento da equipe
gestora no que se refere a insercio da CPA como uma subcomissdo do Conselho de

Escola:

[...] a CPA ndo pode ser uma subcomissdo do Conselho de Escola
porque devem ser dois colegiados separados, como instincia
consultiva, mas s6 um deles é deliberativo. A diretora disse que ela
prefere que existam dois colegiados na escola, porque 0s momentos
sdo muito ricos quando hé o encontro dos dois grupos quando se fala
de qualidade da escola; a CPA veio enriquecer as atividades e agcdes
na escola. [...] A OP disse ainda que mesmo que a CPA ndo seja
deliberativa, ela aponta para o Conselho questdes da escola, e ao se
tornar uma sub comissdo do Conselho, ela pode perder a origem de
sua criacdo, vindo somar-se ao Conselho sem um didlogo especifico
dela, independente e autdbnomo. (Ata de reunido da CPA, 02/03/2009).

De acordo com a resolucdo da Secretaria Municipal de Educacido n°® 05/2008,

sdo atribuigdes da CPA:

I - assumir a condugdo do processo de Avaliacdo Interna na Unidade
Educacional;
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IT - sistematizar as informacgdes obtidas no processo de Avaliacido
Interna para facilitar interlocucdo com as a¢des desencadeadas por
meio das politicas ptiblicas da Secretaria Municipal de Educacdo —
SME;

III - desenvolver o processo de Avaliac@o Interna de tal modo que haja
superacdo das experiéncias avaliativas descontextualizadas e
geradoras de comparagdes e competi¢des entre os envolvidos;

IV - estimular a participagdo de todos os atores da Unidade
Educacional nas diferentes etapas do processo de Avaliacdo Interna;

V - incluir, co-responsabilizar e valorizar a comunidade escolar na
andlise dados coletados no processo de Avaliagdo Interna;

VI - manter informada a comunidade escolar sobre o processo
de Avaliacdo Interna, seus encaminhamentos e resultados;

VII - identificar, no processo educativo, fragilidades e/ou
potencialidades e estabelecer estratégias para superacdo das
dificuldades observadas;

VIII - elaborar e sistematizar o Plano de Acompanhamento e de
Avaliacdo do Plano Escolar/Projeto Pedagégico, expressando as metas
a serem atingidas pela Unidade Educacional, as acdes a serem
adotadas para este fim e os indicadores que permitam o
monitoramento das acdes. (RESOLUCAO SME N° 05/2008).

Nesse sentido, de modo geral, o principio que move a constituicdo da CPA
dentro do processo de autoavaliacdo das escolas, diz respeito a formac¢do de um espacgo
de reflexdo e apropriacdo coletiva dos seus atores sobre os rumos das acdes
desenvolvidas no interior dessas, em prol da qualificacdo da educagdo, onde todos os
segmentos podem e devem participar, “acrescentando a este processo vozes de
segmentos anteriormente afastados dos espagos existentes, para se pensar e decidir
sobre a qualidade da escola publica. ” (SORDI [et. al.], 2012, p.200).

De 2008 a 2010 a CPA da unidade teve a mesma formacdo de membros,
segundo o que se percebe nos registros das reunides. Em 2010 houve nova elei¢do para
a fungdo de professor coordenador, em que dois professores se candidataram, sendo
reeleita a coordenadora que assumiu o cargo em 2008, permanecendo entdo de 2008 até
2011. Embora sejam tracadas vérias alternativas para atrair os membros representantes
do segmento dos estudantes, este € o segmento com maior nimero de membros eleitos
para a CPA, sendo que nessa nova configuracdo participavam 4 professores, 5 pais, 7
estudantes e 1 funciondria.

Os registros das reunides da CPA, de modo geral, demonstram que, embora
ocorressem mensalmente e em alguns casos até mais de uma vez ao més, algumas
discussdes ndo indicavam proposi¢des de acordo com o estabelecido, pois tratavam de

assuntos outros. Houveram reunides com até dez pontos de pauta, inviabilizando a
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necessaria discussao principal e a busca de resolucdo dos problemas apresentados.
Aparentemente, os membros da CPA entendiam que discutir estrutura da escola (por
exemplo, reforma), significava discutir importantes questdes pedagdgicas. Fora dessas
questdes estruturais, no maximo se discutiam assuntos como, por exemplo, indisciplina
de aluno e absenteismo de professor.

Percebe-se pelos registros que hd um esfor¢co dos sujeitos para organizagdo e
compreensdo desse espaco em seu processo de implementacao. Muitas vezes, se fizeram
necessarios espago de formacao que os embasasse teoricamente em diferentes assuntos
para seguirem com os propdsitos da CPA. E da busca desse embasamento tedrico e

muitas vezes pratico que trataremos a seguir.

3.1.2 Embasamento tedrico e pratico entre os membros da CPA

Nota-se uma perspectiva formativa na CPA para além da pratica desvinculada
da teoria. Em uma das atas ha o registro de uma discussdo entre os membros, amparada
pelo estudo de uma referéncia'®, sobre principios e conceitos que respaldam a AIP, onde
concluem que “o processo de qualidade deve ser um produto de construgdo coletiva,
compartilhada, resultante de uma acdo coletiva implementada por uma avalia¢do
adequada de acordo com os interesses de todos, ndo isenta de consequéncias. ” (Ata da
reunidao de CPA, 24/11/2008).

Na ocasido, segundo os registros, a OP pediu a palavra e manifestou uma
relac@o entre a avaliacdo institucional, que € objetivo da CPA, e o contexto trazido pelo

material estudado:

O Brasil nao se destaca, segundo o texto, neste sistema de provas que
sdo feitas pelos alunos. Isto faz com que a escola mostre um
aproveitamento escolar que colabora neste ranqueamento em um papel
de producdo mercantilizada. O Sistema de avaliacdo institucional que
é o objetivo da equipe da CPA tem se mostrado bastante
comprometido com uma avaliagcdo diferenciada que visa outra forma
de trabalhar as questdes que surgem. (Idem, Ibdem)

Inserido no processo de reflexdo, viabilizado pelo espaco de formacgdo, héd o

registro de um dos representantes do segmento das familias, manifestando-se que:

19 Ménica Gather Thurler In: PERRENEUD, Philippe et al. A Escola de A a Z: 26 maneiras de repensar a
educacdo. Porto Alegre: Artmed, 2005.
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[...] me preocupa muito esta questdo de indices fabricados para
aprovacdo, centrados nas ciéncias exatas, como por exemplo, a
aprovacdo automdtica do Estado, que faz com que os professores
tenham como indice de qualidade, o grande nimero de alunos em sala
de aula ou em salas de reforco. Tal concep¢do que leva a decorar isso
ou aquilo ndo interessa, o que interessa € o que aluno vai fazer na
pratica com o que ele aprendeu. Que escola afinal nés queremos? O
aluno que no mundo vai saber refletir e agir porque aprendeu a pensar.
E isso que o texto me chamou atengdo, pois palavras que
aparentemente estdo sendo escritas erradas ou mal escritas, levam o
aluno a criar algo mais ou apenas vai aprender a escrever certo? [...]
Queremos um robozinho com tudo decoradinho, ou um jovem que
saiba se impor, lutar e ir em frente? (Idem, Ibdem)

Entendemos que, o processo de auto avaliacdo da escola envolve a necessidade
de apropriacdo desse exercicio pelos atores, para além da implementacdo de
formalidades ou agdes que deliberem sobre os meios pelos quais poderia se dar a
construcdo dessa pratica. Os espacos de discussdo, formagdo e reflexdo viabilizados
pela CPA entre os atores se mostraram de uma importancia bastante consideravel no
que tange o processo de amadurecimento das préticas de autoavaliacdo, potencializando
sua capacidade de “auxiliar a manutengdo do empenho dos atores da escola na solucao
dos problemas e interpretacio de seus resultados e mediar a agenda dos novos
compromissos ou demandas da escola em fun¢do do seu Projeto Pedagdgico” (SORDI
[et. al.], 2012, p.205).

A dinamica de estudos como parte do processo formativo inerente a CPA foi
avaliada positivamente pelos membros e repetida no ano seguinte.

Se concebermos a escola como uma organizagdo educativa, segundo a
abordagem de Lima (2011), veremos que esses momentos de formagdo podem ser
classificados como um elemento que caracteriza a capacidade de mediacdo da unidade,
em um movimento que o autor chama de “mesoabordagem da escola”. Nessa
perspectiva, a organizacdo escolar, como unidade social e como acdo pedagdgica
organizada, consegue constituir uma articulagdo entre elementos macroestruturais —
como o Estado, os sistemas politico e econdmico, a macro organizacdo do sistema
escolar — e microestrutural — como a sala de aula, demandas dos diferentes grupos que a
integram, os atores € suas préaticas.

Assim, podemos inferir que os momentos de formacdo e auto avaliacdo, sao

fundamentais no processo de organizacao social da unidade.



88

Houve um momento em que o material de estudo fora o préprio Regimento
Interno da unidade, a fim de embasar uma decisdo sobre as possiveis formas de angariar
verba para as necessidades da escola (Ata da reunido de CPA 16/03/2009). Nesse
sentido, o estudo deste documento pelos membros da CPA desencadeou algumas acdes
de arrecadacdo de verba diante das alternativas dispostas, entre elas uma campanha,
envolvendo os estudantes representantes no Conselho de Escola.

Diante da realidade e das pautas que foram elaboradas durante os primeiros
anos de implementacdo da CPA, os registros estudando trazem que um tema de estudo
ressaltado pelos membros representantes foi “Direitos e Cidadania a partir do Estatuto

da Crianca e do Adolescente (ECA)”.

Destaca-se a questdo de estudar a area de adolescéncia e infancia,
entendendo o ECA, e poder entender e compreender através da
contribuicdo de alguém que esteja envolvido em um O6rgdo tdo
importante como o Conselho Tutelar que trabalha diretamente com
questdes da populagdo jovem. (Ata da reunido de CPA, 24/08/2009).

A ideia desse estudo entre os membros da CPA se iniciou em 2009, a partir da
proposta de um grupo de professores que se familiarizou com o projeto de Justica
Restaurativa, que discutiu a questdo dos direitos das criangas e dos adolescentes,
realizado nas escolas estaduais da rede de S@o Paulo. O mesmo grupo sugeriu a
apropriacdo desse tema também pela equipe da EMEF estudada. Os registros da
primeira reunido do ano trazem também ““a proposta de um estudo sobre o ECA e sobre
a participagao da OAB na escola com palestras sobre direitos e deveres dos cidadaos”
(Ata da reunido de CPA, 02/03/2009).

Em novembro de 2009, aconteceu o espaco de formacdo sobre o ECA, que se
deu na presenca de trés integrantes da Comissdo de Direitos Humanos da OAB,
convidados para conduzir um debate entre os membros da CPA na escola. O espago foi
organizado em uma parceria da CPA da unidade pesquisada com a CPA de outra
unidade. A construcdo desse espaco foi amplamente elogiada pelos atores, segundo os

registros:

Considero marcante o encontro com o pessoal que veio falar sobre o
ECA. Saimos do olhar da educagdo e ampliamos nossas possibilidades
de trabalhar com nossa realidade. Sdo olhares de fora que trouxeram
falas de entendimento de nossos vicios na escola. E o olhar de outro
profissional que trouxe uma motivacao diferente. Desejo que venham
outros profissionais para debater temas importantes a escola, para que
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ndés possamos sair da mesmice e do desanimo que assola
cotidianamente o trabalho educacional (trabalho exaustivo e
desgastante). (Fala de professor, Ata da reunido de CPA, 09/12/2009)

A interag@o de duas CPAs na organizacdo desse espaco formativo foi originada

a partir do encontro geral das CPAs em 2008, que despertou o interesse em realizar

momentos de trocas. Nesse sentido, a OP da EMEF estudada convidou os membros de

outras duas CPAs para um bate papo de socializacdo entre seus respectivos trabalhos,

posteriormente originando o espaco de formagdo sobre o ECA. (Ata de reunido da CPA,

15/05/2009).

Os Encontros Gerais das CPAs, também se somaram as experiéncias

formativas dos membros. Esse espaco se configurou como uma estratégia elaborada

pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas para sustentar a politica de AIP.

Tal estratégia culminou em um conjunto de encontros entre as CPAs
das diferentes escolas entendendo a importancia deste colegiado
(CPA), ndo s6 como espago de discussao, proposi¢do e a¢do no nivel
local da escola, mas como espaco possibilitador de aprendizagens
coletivas e de trocas soliddrias entre as diferentes escolas, recuperando
o sentido de uma rede de ensino. (SILVA e VIEIRA, 2012, p. 65).

A CPA da EMEF estudada esteve presente em quatro desses encontros,

ocorridos em 2008, 2009, 2010 e 2011. O primeiro registro das atividades da CPA em

2009 trouxe a avaliagdo de que

[...] o encontro das CPAs no final de ano de 2008 foi muito bom,
porém foi um erro marcar este encontro em que deveriam participar
todos os segmentos de cada escola, em uma sexta feira, dia comercial
porque isto dificultou a participacdo dos pais. O que foi discutido
neste dia ficou quase perdido porque muitos pais ndo puderam ir. (Ata
da reunido de CPA, 02/03/2009).

A segunda experiéncia de participacdo dos representantes da CPA nesse

encontro foi caracterizada como “momento marcante”, avaliando-se, apds o encontro,

que:

[...] quando se leva a CPA de nossa escola para outros lugares, se vé
que existe seriedade, descontracdo, afetividades, dificuldades e ha
entdo questionamento de como a escola consegue levar os trabalhos da
CPA. A vinda de outro professor de outra escola para o encontro e
debate sobre o ECA foi um grande ganho para a CPA da escola, que
possui uma maturidade que ndo desanimou em nenhum momento.
(Ata da reunido de CPA, 09/12/2009).



90

O registro dos relatos e avaliacdo da participacdo da CPA da EMEF pesquisada
no terceiro encontro geral das CPAs, ocorrido em 2010, traz elementos um pouco mais
desenvolvidos sobre essa experi€ncia participativa e as discussdes que ela abarcou. A
professora [representante do segmento dos/das professores] disse que “o encontro foi
bom, levantou questdes que estdo permeando as escolas como por exemplo, nimero de
funciondrios, estrutura fisica das escolas e politica educacional. ” (Ata da reunido de
CPA, 06/12/2010). A OP socializou o que foi recorrente no debate do segmento dos

gestores, a partir de uma avaliac@o da relagdo que a CPA teve com o espago escolar:

Surgiu uma discussdo desencadeada por alguns gestores e um CP?
questionou que existe o Conselho de Escola e a CPA, sendo que o
Conselho de Escola foi instituido legalmente na escola por uma “luta”
politica de comunidades que queriam ser ouvidas e a CPA foi
implementada por decreto municipal pela Secretaria Municipal de
Educagdo. Houve entdo polémica durante esse questionamento, pois
muitas escolas estdo sem representatividade de sua comunidade na CPA
e desta forma as CPAs nio estdo dando conta de seu objetivo também.
O espaco democratico esta dificil de ser implementado pois estd sem
participacdo de todos os segmentos. (Idem, Ibdem).

Ainda que tenha sido sinalizado que essa questdo colocada pela OP apareceu

como uma polémica, a OP avaliou que

[...] a questdao mais polémica nao foi discutida na plendria: a resposta da
SME as questdes da CPA, como por exemplo, falta de quadro completo
de professores. Isso quer dizer que questdes bdsicas das escolas ndo
estdo sendo atendidas e desta forma a CPA pode estar s6 aplacando as
aflicdes. Ou ela deixa as acdes do Conselho menos visiveis? Na opinido
do grupo da CPA da escola, o Conselho e a CPA podem ser fortalecidos
se estiverem articulados entre si pois, do jeito que estd, dois grupos de
igual importancia estdo trabalhando separados e assim ndao podem
discutir as questdes pedagdgicas e complementar um a ideia do outro.
(Idem, Ibdem).

Entendemos que essas reflexdes, potencializadas pelos encontros gerais da
CPA, se configuram em um espaco de formagdo bastante enriquecedor para o processo
da AIP. Problematizar a funcdo da CPA e como ela esta sendo conduzida na rede como

um todo, pode instrumentalizar os atores a fortalece-la, respaldados pela perspectiva de

20 Coordenador Pedagdgico
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constru¢do de um novo modelo de avaliacdo, para além daquele que prioriza a
estandardizacdo de resultados.

Os registros referentes a quarta participacdo da escola no encontro geral das
CPAs evidenciam a preocupacao coletiva com a participagao dos atores na composi¢cao

do colegiado, especialmente o segmento dos estudantes:

O encontro das CPAs no dia 17/08 na UNISAL comecou com a
apresentacdo de 11 escolas, que tocou nas mesmas dificuldades por
exemplo, falta de alunos as reunides. Como incrementar estas
participacdes? (Ata da reunido de CPA, 23/08/2011).

Em 2012, esse evento que caminhava para se tornar um tradicional espaco de
(re)encontros, debates, e compartilhamento de experi€ncias, ndo aconteceu, dando lugar
ao lancamento do livro sobre experiéncia da AIP na rede municipal. (Ata da reunido de
CPA, 06/12/2012). Entendemos que a publicacdo do livro sobre a experiéncia da AIP
em Campinas representa um movimento importante de registro e socializacdo do
caminhar dessa proposta de avaliacdo. Entretanto, percebemos que os Encontros Gerais
tinham um papel fundamental na articulacio e mobilizagdo dos atores em torno da
proposta da AIP.

Isso pois, a proposta formativa dos Encontro Gerais das CPAs carregou
consigo o fundamento de qualificar a participagdo dos atores na constru¢do da
experiéncia da autoavaliagdo das escolas, vivenciada na rede de Campinas, em comum

acordo com a perspectiva de uma politica de enfrentamento as politicas regulatdrias.

Ao criar a oportunidade de aproximacdo entre as diferentes CPAs
existentes na rede, por meio de encontros que visam reunir estes
colegiados, objetivava-se intensificar a qualidade de trocas e
desenvolver o valor da solidariedade entre pares na producdo da
qualidade da escola puiblica. Como se observa, esta decisdo se
confronta com a logica das politicas externas de avaliacdo que
apostam na competitividade entra as escolas e, assim, marca posi¢ao
relevante no Ambito da avaliacdo formativa criando condi¢des para um
monitoramento da politica de AIP que, no entanto, ocorre pelo
investimento na aprendizagem e pela releitura do processo em
andamento junto com a comunidade escolar. (SILVA e VIEIRA,
2012, p. 65).

Dessa forma, os Encontros Gerais da CPA, estratégia de formacao para a AIP,
apresentam nos registros da EMEF estudada, um movimento vélido no processo de
sensibilizacdo e aprendizagem entre os atores. Significam uma outra forma de lidar com

a dinamica da escola, em busca da constru¢do da sua qualidade, a partir de possiveis
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trocas com outras escolas. Pode-se inferir que o movimento de transcender os muros da
escola para aprender com o outro e realizar trocas com o outro, tenha dado sustentacdo
as praticas dos atores e motivado a continuidade de um trabalho ainda novo, a partir de
uma nova perspectiva de avaliacao.

Somando a experiéncia de “sair para fora da escola para pensar seu interior”, os
registros estudados mostram uma nova situagdo que trouxe algumas reflexdes entre os
atores a respeito da CPA. Em uma reunido conjunta de CPA e CE, foi apresentado um
convite aos membros da CPA para participacdo em um espacgo interativo entre as CPAs

das escolas da rede municipal de Campinas, no Cefortepe?!.

Em 05 de agosto haverd um encontro no Cefortepe sobre avaliacio
institucional (CPA) com a presen¢a de membros das CPAs das escolas
municipais. As escolas apresentardo uma avaliacdo do trabalho
desenvolvido em 2008 e inicio de 2009 através de um painel (baner) e
de sua discussao. (Ata da reunido de CPA, 15/07/2009)

O informe desse convite gerou uma discussdo, em virtude de haver alguns

membros do CE que argumentaram sobre a funcdo da CPA. Nesse caso,

A senhora diretora da escola explicou como foi criada a CPA para os
participantes da reunido porque alguns, principalmente os novos no
Conselho de Escola ndo tiveram esse conhecimento antes. Disse
também que os encontros fora da escola, dos participantes das CPAs
das escolas, ttm o objetivo de socializar os trabalhos realizados.
Historicamente algumas escolas tém o desenvolvimento do processo
da avaliacdo institucional bastante avangcado, mas outras ainda estdo
iniciando a proposta. O caminhar junto de CPA e Conselho de Escola
€ um avango que tem rendido muitos frutos pra escola. (Idem, Ibdem).

Os registros trazem que na ultima reunido do ano, a OP avaliou esse espaco
como “um momento marcante’:

Os encontros da CPA em agosto no CEFORTEPE para a primeira
etapa de avaliacdo, depois em novembro [referindo-se ao Encontro
Geral das CPAs] representou momentos de socializacio sobre a CPA,
trabalho que estd sendo visto como diferente por outras escolas que
ainda nio estdo no mesmo pique da nossa escola na formacdo e
trabalhos da CPA. (Ata da reunido de CPA, 09/12/2009).

E notdvel o constante movimento de retomada, convencimento e conquista

entre os atores, tanto os que chegam, como os que ji sdo de casa, sobre 0s aspectos,

21 0 CEFORTEPE ¢ uma instancia piblica destinada a formagéo dos profissionais da educagio, vinculado
a Coordenadoria Setorial de Formagao da Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas-SP.
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funcodes e importancia da CPA no processo de autoavaliagdao e qualificagdo da escola.
Sem dividas, as experiéncias formativas que estes tiveram oportunidade de vivenciar
contribuem na compreensdo e apropriagio de um conceito de avaliagdo,
instrumentalizando a unidade na construcdo de praticas autoavaliativas mais
sustentadas.

Entendemos que a participacdo dos professores que atuam na escola publica
pode se inserir nesse contexto como um elemento fundamental para se garantir com que
todo esse aprendizado sobre uma nova vertente de se pensar a producdo da qualidade da
escola, chegue aos estudantes em seu processo formativo. O embasamento tedrico para
fundamentar sua pratica, buscado pelos atores da unidade em questdo, se configura em
um movimento de prixis bastante rico no exercicio do protagonismo politico desses
atores, que necessariamente deve incluir os estudantes e, por isso, fundamentalmente

também os professores.

3.1.3 Relacao da CPA com as avaliacoes externas, interna e da aprendizagem

Embora muito relacionada com a producdo de uma nova vertente para se
pensar a avaliacdo das escolas, em nosso estudo dos registros da CPA, a questdo das
avaliacdes apareceu poucas vezes como elemento mobilizador das discussdes entre os
atores, porém evidenciando algumas concepgdes. Percebe-se, em um registro de 2010,

discussoes sobre as Avaliagdes Externas colocadas em pauta pela OP.

[...] Isto foi discutido no TDC e a CPA também precisa se apropriar
desta questdo. Ha necessidade de se focar as avaliacdes externas a
escola e a CPA pode opinar e olhar o desempenho dos alunos. Os
dados de 2009 revelam um perfil interessante dos alunos da escola”
(Ata de reunido de CPA, 03/05/2010).

Na ocasido, segundo o registro da ata, uma professora dos anos iniciais

manifesta que

[...] sente uma tensdo grande em relacdo a avaliacdo externa, pois ela
pensa que esta avaliagdo pode estar relacionada mais para um controle
e fiscalizagdo do trabalho realizado e ndo no que pode auxiliar o
desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem” (Idem,
Ibdem).
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Outro professor afirma ser necessario “olhar pelo ponto de reorganizagao
curricular, e que cada escola pode avaliar o seu processo em seu proprio contexto”
(Idem, Ibdem). A OP retoma a palavra e diz que “gostaria de discutir a prova Brasil,
socializando os objetivos e os indices obtidos” (Idem, Ibdem). Segundo ela “A prova
Brasil, do 6° e 9° ano é uma questdao mais marcante, pois influencia no IDEB, e por isso
ela traz mais inquietacao aos professores” (Idem, Ibdem).

Entendemos que essa inquietaciao a qual a OP se refere estd muito vinculada ao
sentimento de tensdo e controle mencionado pela professora e que tem essa
caracteristica pelo modo inadequado em que as avaliagdes externas té€m sido
direcionadas. Essas avaliacdes precisam estar articuladas com a avaliagdo institucional e

a avaliacdo da aprendizagem, entretanto ndo € essa a dindmica que as orientam.

Segundo Freitas (2013),

No Brasil, nfo é raro encontrarmos a tendéncia de se querer fazer da
avaliacdo de sistemas um instrumento de avaliacdo da sala de aula e
da escola. A prova Brasil caminha nessa direcio ao disponibilizar um
site com os resultados da avaliagc@o de cada escola no pais. A partir de
uma medida pontual, passa-se a avaliar a escola toda. (FREITAS [et.
al.], 2013, p. 65).

-

E nesse processo que, muitas vezes, a escola ndo se reconhece nos dados e o
uso desse material acaba atendendo outros principios que ndo a apropriacio dele pela
propria institui¢do, em prol da melhoria das préticas de ensino e aprendizagem. Nessa

perspectiva,

7 z

Nossa opinido é que a avaliacdo de sistema é um instrumento
importante para monitoracido das politicas publicas e seus resultados
devem ser encaminhados, como subsidio, a escola para que, dentro de
um processo de avaliacdo institucional, ela possa consumir estes
dados, valida-los e encontrar formas de melhoria. (Idem, Ibdem).

A CPA da unidade estudada veio desenvolvendo acdes que buscassem a
construcdo desse processo de avaliacdo institucional. Sob a coordenacdo da OP,
encaminharam uma apresentacao dos objetivos da Provinha Brasil, segundo o MEC, e o
aproveitamento da EMEF em 2009, estendendo-se o convite a duas professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental para apresentarem a proposta e o desempenho da
escola. A OP faz uma explanagao “sobre os objetivos da Provinha Brasil, quais suas

implicagdes e qual a importancia desta prova para a escola” (Ata da reunido de CPA,
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07/06/2010), destacando um ponto positivo da prova: “em nenhum momento ¢ dito que
uma escola teve maior desempenho do que outra” (Idem, Ibdem).

A critica ao processo de estandardizacdo das escolas nas avaliacdes externas
evidencia que as politicas de avaliagdo vém trabalhando “dentro da perspectiva de que
‘responsabilizar a escola’, expondo a sociedade seus resultados, ira melhorar a
qualidade do ensino” (FREITAS, 2007b, p. 968). Esse movimento tem permitido a
divulgacdo irresponsavel dos resultados das escolas, sem nenhum debate publico sobre
os critérios que definem a qualidade almejam.

A partir de um questionamento sobre “o que pode ser feito e/ou pensado para
que o rendimento dos alunos ndo decline de acordo com o correr da escolaridade” (Ata
da reunidio de CPA, 07/06/2010), uma professora dos anos iniciais do ensino
fundamental sugeriu “que se olhe a prova Campinas de 2008, dos alunos do 4° ano”,
para subsidiar a percep¢do do que acontece com o passar da escolarizacao.

A prova Campinas compde a politica de AIP no que se refere a Avaliacio de
Desempenho dos Estudantes, na perspectiva do Censo Educacional da Rede/do Sistema
ou Avaliacio Externa, planejado para que fosse realizado de forma combinada e
complementar ao processo de autoavaliacdo das escolas (MENDES, 2011). Na
perspectiva do plano de avaliagdo institucional da rede municipal de Campinas, “o
exame de fora para dentro pode corrigir eventuais erros de percepcao produzidos pelos
agentes internos, muitas vezes acostumados acriticamente as rotinas e, mesmo, aos
interesses corporativos” (SME, 2007, p. 10).

A articulagdo de um processo de avaliacdo externa organizado pelo municipio,
vinculado ao movimento de induzir escolas mais reflexivas por meio da autoavaliacdo,

pode promover melhores resultados, segundo Freitas (2013).

Avaliagdes de redes de ensino seriam mais eficazes se planejadas e
conduzidas no nivel dos municipios pelos conselhos municipais de
educacdo. A unidade deve ser o municipio e nio a federacdo ou o
estado. Isso ndo impede esses dltimos de conduzirem suas avaliagdes
de escala, mas ndo com o propdsito de avaliar uma escola ou suas
salas de aula. Os conselhos deveriam regular os processos de
avaliac@o das redes de educacgdo bdsica, estruturando uma politica de
avaliacdo global para o municipio. (FREITAS [et.al.], 2013, p.47).

Embora nido tenha registros indicando detalhes desse movimento de se voltar

para a prova Campinas, na avaliacdo das atividades de CPA, feita na ultima reunido do
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ano de 2010, a OP resgata esse momento como uma acdo positiva, destacando a

importancia dessas discussdes serem apropriadas também pelos alunos e pais.

O positivo na CPA em 2010 foi a apresentagdo e conversa sobre os
objetivos da Provinha Brasil e Prova Campinas. Foi dificil para os
alunos entenderem estes temas € outros, mas 0os assuntos precisam ser
discutidos com os pais e alunos também para que eles possam se
inteirar e participar do que acontece na escola (Ata da Reunido de
CPA, 06/12/2010).

Mais que discutir as questdes da escola com pais e alunos, 0 movimento de
autoavaliagdo, coordenado pela CPA, nos ensina que a Avaliacdo Institucional
Participativa é um exercicio de refletir as questdes que envolvem a escola no ambito da
propria escola, instrumentalizando os atores a assumirem o protagonismo politico que
eles tém.

Naturalmente, o0 movimento de autoavaliacdo da escola reflete a forma com
que os atores organizam o trabalho pedagdgico da unidade, inclusive no que se refere a
avaliacdo da aprendizagem. Pudemos observar que, a penultima reunido da CPA do ano
de 2008 trouxe como pauta uma questdo da organizacdo do trabalho pedagdgico que
motivou alguns representantes dos segmentos dos professores e das familias a se
posicionarem.

Trata-se da proposta de uma das professoras em se instituir uma semana de
provas na escola. Uma mae se manifestou contrdria a essa proposta pois segundo ela
“estd bom do jeito que ¢ feito, mas ndo concorda em ter duas provas no mesmo dia”.
Duas professoras concordaram entre si que, pelo fato da “questdo da implementagado dos
ciclos, a semana de provas nao vai ser possivel” (Ata da reunido de CPA, 05/11/2008).
Outra professora se manifesta dizendo que “uma semana de provas faz com que a prova
adquira um peso muito grande em comparagdo a outras formas de avaliagdo, sendo que
todas estas formas devem ter o mesmo peso e significado para um processo de
avaliagdo” (Idem, Ibdem).

A discussao do grupo caminhou no sentido de destacar que

[...] a proposta de avaliagdo da U.E. é de ser continua e constante
durante todo o ano letivo tornando assim o processo de ensino-
aprendizagem mais tranquilo para o aluno, onde ele nido se sinta
pressionado a estudar somente em alguns dias do ano, mas va
estudando um pouco a cada dia. (Idem, Ibdem)
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Na ocasido, uma das representantes do segmento das familias diz que

estd sentindo falta de um processo que facilite a aprendizagem da
leitura porque sua filha tem dificuldades em ler um texto em voz alta e
até em voz baixa pra ela mesma. As professoras conhecem virias
formas de trabalhar a leitura, mas ndo a praticam [...]” (Idem, Ibdem).

Essa intervenc¢do da representante das familias fez com que o grupo concluisse
com a necessidade de “rever a questao da leitura dos alunos que devem praticar mais”
(Idem, Ibdem), sem aprovar a semana de provas.

A organizacdo do trabalho pedagdgico de uma unidade que permite situar a
avaliacdo como uma atividade formal, que ocorre apenas ao final de um processo de
ensino aprendizagem, € um equivoco. Segundo Freitas (2013), esta € uma visdo linear,
onde primeiro ocorre a aprendizagem e finalmente a verificacdo da aprendizagem.
Entretanto, “se do ponto de vista das aparéncias ¢ assim que ocorre, do ponto de vista
processual, observando-se o interior da sala de aula, esta perspectiva mostra-se
incompleta” (FREITAS [et. al.], 2013, p.14). Por isso, ha a necessidade de pensarmos a
avaliacdo como uma categoria do processo pedagdgico e ndo uma etapa do final dele.

E interessante percebermos que a experiéncia de se discutir e pensar sore a
avaliacdo entre os atores da escola, viabilizada pela CPA, evidencia a relacdo inerente
entre a avaliacdo da aprendizagem e a avaliagdo da escola, dos professores e dos
processos direcionados em prol das aprendizagens, em um movimento bem mais amplo

que a responsabilizacao unilateral do professor, do aluno ou da escola. Nesse sentido,

[...] é necessdrio frisar que a avaliacdo do ensino-aprendizagem em
sala de aula tem como seu contraponto dialético a avaliacdo global da
escola, a avaliacdo institucional [...]. As relacdes entre estes dois
niveis de avaliacdo sdo muito ricas e permitem criar um novo
entendimento sobre a publicizacdo da atividade de ensino do professor
— a avaliagdo do professor — sob a lideranga do coletivo da escola,
fugindo ao entendimento corrente da mera “responsabiliza¢do” do
professor e da escola por avaliacdo externa. (FREITAS [et. al.], 2013,

p. 13).

Trazer o segmento das familias, assim como os demais, para dentro da escola,

permitindo com que esses atores se coloquem, se expressem e avaliem a unidade, ¢ uma

maneira de permitir também com que as esferas do individual e do coletivo, no ambito

da qualificacdo da escola publica, sejam preservadas. Dessa maneira, ndo ha
13 b . .

necessidade de nos fixarmos em um dos extremos: nem no coletivo que sufoca o

professor, nem no professor isolado que impde sua vontade unilateralmente” (Idem,
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Ibdem). Esse movimento de relacionar os diferentes niveis de avaliacdo, tanto a externa,
como a interna e a da sala de aula, ainda que no plano do debate, foi um exercicio
facilitado e coordenado pela experiéncia da CPA na unidade pesquisada.

Percebemos a potencialidade da avaliag¢do institucional em discutir as questdes
que incidem diretamente na dindmica de trabalho da escola. Permitir com que o
segmento das familias questionasse as ideias das professoras, conferiu ao coletivo da
escola um momento de reflexdo sobre o trabalho que desenvolve e acdo fundamentada
nos seus proprios principios. Mais uma vez percebemos o quao evidente € a necessidade
de se incluir os professores nos processos de autoavaliagdo da escola, para pensarem e
caminharem juntos com a comunidade escolar em direcdo a qualidade que desejam

construir.

3.1.4 Principais atividades desenvolvidas pela CPA

A partir do estudo dos registros da CPA, percebemos a mobilizacdo dos atores
para colocar em pratica algumas acOes. Dentre elas, a articulacdo para conseguir
reformar o prédio da escola foi a mais recorrente e que obteve mais atencao e dedicagcdo
do coletivo da unidade ao longo de aproximadamente cinco anos, tendo vdrias acoes
protagonizadas pela CPA. A participagdo no projeto de pesquisa da Unicamp
“Planejamento Participativo™®* também trouxe algumas experiéncias que refletiram em
acoOes do colegiado da CPA em articulacio com o Conselho de Escola. Além disso,
houve ainda agdes para arrecadacdo de recursos e organizacdo dos tradicionais jogos
interclasses. Passaremos entdo a descrever as agdes realizadas como forma de

compreender os caminhos tracados por esse importante colegiado.

a) Reforma da Escola

Uma questdo recorrente nas discussdes da CPA que permeou por todo ano de
2008, se estendendo pelos proximos anos, foi a necessidade de reformar alguns dos
espacos da escola que, segundo um representante do segmento dos pais, caminhou por

muito tempo “a passos de tartaruga” (Ata da reunido da CPA, 12/09/2008). Muitas

22 Desenvolveremos mais sobre esse projeto adiante.
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foram as agdes voltadas para a questdo da reforma, vdrias comissdes formadas
protagonizadas pela CPA, em um longo caminho, de 2008, quando se iniciou o
planejamento das obras, até 2012, quando as obras foram concluidas.

Em 2009 houve alguns avancos que indicavam o tdo esperado inicio das obras.

A reforma foi anunciada pela sr* diretora que disse que houve a
assinatura do contrato com a empresa. Falta porém, formalizacdo de
contrato ¢ Ordem de Servigo. O processo estd na coordenadoria para
os procedimentos legais desde 28/04/2009. A sr* diretora estd indo
toda semana conversar com os engenheiros da empresa e em maio ela
vai se reunir com a coordenadora do NAED e os engenheiros da
empresa e infraestrutura. (Ata da reunido de CPA, 04/05/2009).

Dessa forma, as questdes da reforma da escola, protagonizaram as pautas da

CPA e do Conselho de Escola durante o ano de 2010.

O Professor [x] retomou o vivido desde o inicio deste ano em
decorréncia da reforma “lenta” do prédio. Em virtude disso, o grupo
de professores e OP encaminharam um documento para Prefeitura
Municipal de Campinas enumerando os principais problemas. Este
documento foi encaminhado para PMC, ja dito, com cdpia para
DEPE, NAED e para o Sr. que responde pelo departamento de
Arquitetura Escolar. [...] Principais itens do documento: reforma
“lentissima” e seus desagradaveis desdobramentos; quadro de
professores incompleto e quadro de gestdo incompleta. (Ata da
Reunido de CPA e CE, 16/03/2010).

Observamos que em 2010 a reforma da escola foi ponto de pauta exclusivo de,
pelo menos quatro reunides, perpassando, mesmo que brevemente, todas as Reunides da
CPA do ano. Dentre os pontos, discutiu-se o fato da escola ter recebido da assessoria da
prefeitura, vinculada a secretaria de obras, um parecer com o prazo para término das
obras até 30 de abril de 2010, que ndo fora entregue. Percebe-se que até o més de maio

de 2011 ainda se discutia questdes da ndo entrega da reforma:

A discussdo entdo passa pela ndo entrega da reforma, ndo mostraram
nem para a dire¢do o que foi feito e até a limpeza de pedras e restos da
obra ainda estdo na escola. Ha curtos circuitos e goteiras nas salas de
aulas. Salas escuras sem energia, armdrios desmontados sem uso. A
sala de informatica encontra-se sem itens. A verba do Conta Escola foi
utilizada para alguns reparos e precisa ser ressarcida.” (Ata de reunido
da CPA, 11/05/2011).
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Além disso, o processo das obras até entdo realizado, provocou perda e dano de
alguns patrimonios e estruturas da escola, tendo como ag¢do tirada em CPA a elaboracio
de um dossi€ a ser entregue para o Secretdrio da Educacdo, constando as perdas e
evidenciando a necessidade de ressarcimento.

Pode-se constatar, diante dos registros, que por mais um ano, a meta que mais
centrou os esfor¢os dos atores, fora a que se refere ao acompanhamento da conclusdo da
reforma. Porém, diferente do ano de 2010, que se discutiu a reforma em um tom de
busca pelas solucdes dos problemas estruturais da escola, em 2011 alguns debates
vinham acompanhados de uma justificativa que relacionava o estrutural com o
pedagoégico. Pode-se observar este fenomeno em algumas manifestacdes dos atores
durante diferentes reunides:

“A questdo do pedagdgico estd sendo influenciada pela falta da sala de
informdtica e outros aspectos”(Fala da OP, Ata de reunido da CPA, 27/04/2011); “A
CPA na reunido do dia 06 de marco acabou discutindo sobre a reforma da escola e
acabou pensando em produzir um documento para o CE para encaminhamento sobre
questdes da reforma ainda ndo finalizada e que vém empacando o PP da escola” (Ata de
reunido da CPA, 11/05/2011); “O sr. [representante do segmento dos pais] lembrou que
a escola precisa se modernizar em sua estrutura pois ela tem mais de quarenta anos e €
preciso utilizar os espacos da escola para aprendizagens dos alunos de forma mais
significativa e de qualidade” (Ata de reunido da CPA e CE, 08/06/2011); “E necessério
lembrar que o prédio da escola foi construido hd muitos anos atrds para uma escola que
ndo existe mais. As necessidades pedagdgicas agora sdo outras e assim ndo ha
correspondéncia entre eles” (Fala de representante do segmento de professores, Ata da
reunido de CPA, 23/08/2011).

Tornou-se demanda central da CPA ftracar providéncias para resolver as
pendéncias da reforma. Encaminharam a constru¢do de um memorial descritivo da obra,
referenciado no documento protocolado pela dire¢do e no resgate das discussoes feitas
até entdo pelos membros da CPA e do CE, podendo ser acrescentados outros itens,
como por exemplo:

Defeitos nos pisos, (secretaria, banheiros, sala de professores), falta de
limpeza geral pds obra, falta de aparadores para giz e apagadores nas
3 salas construidas, ainda existem goteiras no telhado do laboratério
de ciéncias e sala de teatro, falta estrutura na sala de informaética que
impede seu funcionamento (Ligacdo da CPFL), e a cobertura da
quadra (Ata da reunido de CPA, 13/04/2011).



101

Dois integrantes da CPA ficaram responsdveis pela elaboragdo inicial do
memorial, ficando a cargo dos representantes da CPA apresenta-lo no Conselho de
Escola como meio “para que a comunidade possa reivindicar seus direitos (Idem,
Ibdem). Um representante do segmento dos pais manifestou-se sobre a participacdo dos
estudantes nesse processo, dizendo que “¢ muito bom que os alunos participem deste
movimento porque eles aprendem cidadania, olhando e agindo em coletivo” (Idem,
Ibdem).

Na reunido coletiva entre CPA e CE do dia 08 de junho, se retomou a discussao
da reforma, podendo ser observado algumas respostas positivas ao memorial descritivo
da obra, e o do documento protocolado que pedia reavaliacio de alguns itens da reforma
(Ata da reunido de CPA e CE, 08/06/2011).

Ji o ano de 2012 foi marcado, de forma geral, pela conclusdo das obras.
Restando pequenos detalhes da reforma para serem concluidos, fica a percepcao, a partir
dos registros, da avaliagdo da equipe em relacdo a prioridade que se poderd dar as
questdes pedagdgicas com a entrega da obra. “A diretora comentou que agora ha a
possibilidade de se focar mais em aspectos pedagdgicos, na qualidade de ensino. Isso
porque finalmente parece que a conclusdo da reforma estd proxima do fim” (Ata de
reunido da CPA, 10/04/2012). Na reunido de avaliacao das acdes da CPA, feita no final
do primeiro semestre, novamente a questdo do término da obra aparece, com destaque
para o protagonismo da CPA (Ata de reunido da CPA, 126/06/2012). A entrega das
obras fez de 2012, o ano das inauguracdes de espacgos fisicos na EMEF. Foi instalada
internet nos computadores recém chegados ao Laboratério de Informética e houve
catalogacdo de novos livros, assim como organizagdo dos livros que ja faziam parte do
acervo da biblioteca da escola (Ata da reuniao de CPA, 31/07/2012).

As discussdes e acdes feitas pela CPA ao longo desses anos, em busca da
melhoria dos espacos fisicos da escola, nos mostrou o desafio colocado aos atores em
protagonizar as demandas que surgem no interior da unidade e negociar essas demandas
com o poder publico. Enquanto a escola precisa lidar com politicas regulatérias, de
responsabilizacdo unilateral, o poder ptblico se exime de assumir a sua
responsabilidade em garantir as condi¢cdes necessdrias para que uma educacdo de

qualidade seja de fato construida.
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Acreditamos que a escola precisa de avaliagdo e de politicas de
avaliacdo rigorosa e eticamente comprometidas com os interesses dos
estudantes. Mas, o que temos visto € que a escola publica tem sido
inflacionada pelo discurso de avaliagdo, embora receba mais e mais
controle e pressdo para produzir bons indices, o que difere em género,
nimero e grau da ideia de avaliacdo a servico das aprendizagens dos
estudantes. (SORDI, 2012, p. 164).

Ora, como garantir boas aprendizagens em uma escola carente de uma boa
estrutura? O protagonismo dos sujeitos no movimento de autoavaliar institucionalmente
a escola implica no exercicio de negociar com o poder publico as demandas que cabe a
ele, exercitando ainda uma participacdo efetiva na producao de qualidade da educagao,

para além dos indices criados.

Processos alternativos de avaliagdo denominados por Freitas (2005)
como mecanismos de contrarregulacdo ajudam a construir reagdes
propositivas aos modelos de regulacdo vertical existentes,
desenvolvendo nos atores da escola (profissionais e ndo profissionais)
as condicdes para pronunciar sua visdo de qualidade de escola ptiblica
ao mesmo tempo que lhes reconhece a titularidade para estabelecer
prioridades que geram demandas multicéntricas (para si, para o
coletivo da escola e para o poder publico) pelo entendimento de que
qualidade em educacdo envolve também investimento concretos nas
condig¢des objetivas que sustentam a organizacdo do trabalho escolar.
(SORDI, 2012, p.165).

Nesse sentido, podemos inferir que os resultados alcangcados pela CPA nesse
movimento constante de negociacdo com a Prefeitura Municipal de Campinas,
culminou em mais que a conclusdo de uma obra, mas em um exercicio de protagonismo
na construcdo das bases de um formato alternativo de construc¢io da sua qualidade. Isso
pois, os entraves encontrados a partir de uma demanda estrutural mobilizaram os atores
para atuarem em torno de uma questdo politica, exigindo que se organizassem e
aprendessem a demandar do poder publico a parte que lhe cabe na conducdo dos

processos educacionais.

b) Projeto de Pesquisa: Planejamento Participativo

O Projeto “Planejamento Participativo” foi um projeto de pesquisacdo, com
financiamento publico e concessdo de bolsas para os educadores participantes, tendo
como objetivo construir novas formas de conceber a pratica politica pedagdgica da

organizacdo escolar (Relatério de Pesquisa do Projeto Planejamento Participativo,
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2009). Foi desenvolvido em parceria com um grupo de pesquisa da Faculdade de
Educagdo da Unicamp, no qual estimulou os atores a executarem ac¢des em conjunto
entre todos os segmentos, na construcio e implementacdo do Projeto Politico
Pedagégico da Unidade, valorizando a perspectiva da gestdo democrdtica. (Ata da
reunifo de CPA, 28.04/2008).

Pdde-se observar a apropriagdo de alguns instrumentos desse projeto para
encaminhar discussdes no dmbito da CPA que geraram algumas a¢des. Foi o caso dos
questiondrios aplicados ao segmento dos pais, estudantes e professores que, a partir dos
dados obtidos por meio deles, estabeleceu indicadores que viabilizaram na CPA

algumas avaliag¢Oes sobre a escola. O questiondrio envolveu duas questdes:

1) O que vocé considerou um entrave ao processo de ensino
aprendizagem de nossos educandos no ano de 2007 e o que
deve ser melhorado em 20087

2) Dé sugestdes que vocé considera que poderia ajudar a
melhorar nossa escola e assim o aprendizado dos educandos?
(Apresentacdo do Projeto em Questiondrio para pais e
estudantes, s/d).

Os membros da CPA se debrugcaram sobre as respostas obtidas no questionario
durante o periodo de 30 de abril a 26 de maio de 2008. Ao fim da tabulacdo, “foram
listadas algumas questOes e problemas a serem abordados pela comissd@o nos aspectos
pedagdgicos, organizacionais e de estrutura fisica da escola; logo em seguida, os
aspectos pedagdgicos foram escolhidos para iniciar a retomada do debate” (Ata da
reunidao de CPA, 25/08/2008).

Diante dos dados obtidos e a partir dos apontamentos que eles trouxeram, o
debate sobre os aspectos pedagdgicos foram os mais intensos, direcionado em torno de
trés pontos principais: Planejamento de tema gerador para 2009; Atividades
pedagdgicas, que envolveram vdrias dimensdes do trabalho pedagdgico e relacdo de
ensino aprendizagem em funcdo da organizagdo de atividades extracurriculares; e por
fim, os Jogos da Amizade, evento tradicional da EMEF.

Dessa forma, percebemos que esse projeto esteve atrelado com o
desenvolvimento da CPA tanto no que diz respeito ao periodo de execugdo, assim como
em relacdo a acdes tracadas.

A importancia do desenvolvimento do projeto de pesquisa Planejamento

Participativo, em parceria com a Faculdade de Educacdo da Unicamp, foi sinalizada
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tanto nas falas dos atores registradas nas atas, assim como durante as observacdes in
loco. Foi possivel perceber algumas situacdes durante o periodo de observacdo que
revelaram a importancia a ele atribuida.

Uma dessas situagdes foi vivenciada com a vice diretora, quando solicitados os
registros da CPA desde a sua criagdo, nos entregou um vasto material, dizendo que
havia separado tudo o que se referia a CPA. Entre os materiais, ela ressaltou o relatério
de pesquisa que futuramente se transformou em um livro, fruto do projeto Planejamento
Participativo. Além disso, nos registros das atas, pudemos notar uma afirmagdo da

mesma que dizia:

A formacao da CPA coincidiu com o desenvolvimento de um projeto
de pesquisa na escola que tinha um subprojeto preocupado em
fortalecer e promover a formacgdo de colegiados como o Conselho de
Escola e Conselhinho. Isso colaborou para que o colegiado da CPA
fosse formado dentro de um ambiente propicio para discussdes e
debates sobre a qualidade de ensino na escola. H4 discussdes mais
sistematizadas no espaco da CPA que, na medida do possivel, retine-
se quinzenalmente com pautas programadas com antecedéncia. Além
disso, a CPA retne-se com o CE em algumas ocasides nas quais o
nivel das discussoes s@o aprofundadas gerando acdes que beneficiam a
qualidade do ensino da escola (Ata da reunido da CPA, 26/10/2011).

Em uma oura situacdo, uma das professoras nos disse que fez parte desse
projeto e levantou aspectos positivos sobre seu desenvolvimento. Disse com entusiasmo
sobre a perspectiva qualitativa que o projeto agregou a sua formacdo, pois aprendeu a
ser argumentativa. Afirmou que tudo o que estd escrito no livro produzido a partir do
projeto de pesquisa, realmente aconteceu na escola e que ela era mesmo tudo aquilo que
o livro descrevia. Em sua fala, a professora questionou a rotatividade dos funciondrios
da escola que impedia agdes mais permanentes entre um coletivo coeso e lamentou a
remog¢do de muito deles apds os aprendizados com o projeto, reconhecendo, porém, que
onde quer que estes profissionais estejam, levaram com eles esses aprendizados e a
capacidade de fazer diferente, ainda que estando sozinhos seja mais dificil construir
algo (Didrio de Campo, Junho de 2014).

Percebemos, portanto, que o desenvolvimento do Projeto ‘“Planejamento
Participativo” em diversos momentos envolveu os atores de todos os segmentos em uma
experiéncia que direcionou os caminhos da escola em comunhdo com o Projeto Politico
Pedagbgico e sua concomitante avaliagdo. Esse processo ofereceu a viabilidade de se

desenvolver questdes que em outros momentos apareceram, mas que a equipe nao teve
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oportunidade de se dedicar mais a elas. Nesse sentido, algumas acdes ja desenvolvidas
pela comunidade académica foram potencializadas ao passo que outras acdes foram
sendo criadas em uma perspectiva de fortalecimento da gestdao democratica.

O exercicio de pensar a gestdo em uma perspectiva democritica, movimento
esse viabilizado pelo projeto de pesquisagdo, pdde contribuir bastante para um processo
de autoavaliacdo da unidade, pois se temos uma gestdo autoritdria e centralizadora, a
possibilidade da escola ser coletivizada dentre os que a usufruem e a constroem pode ser

anulada. Entendemos que,

[...] gestores comprometidos sabem que a institui¢do escolar é
possuidora de uma histéria escrita por todos os que dela participam e
tem a preocupagdo de administrar com competéncia educativa
inclusive registrando as decisdes mais importantes da histéria daquela
escola. Esse documento comumente denominado Projeto Politico
Pedag6gico pode ser um grande aliado e um instrumento poderoso de
gestdo para todos os que se comprometem com uma escola de
qualidade (MALAVASI, 2010, s/p).

Nesse sentido, podemos inferir que as recorrentes apari¢des desse projeto nos
registros e falas dos atores, assim como as acdes coletivamente encaminhadas com a
CPA, tiveram um reflexo no movimento de se olhar para a organizacio da gestdo e do
trabalho pedagdgico na unidade, planejando, avaliando, acertando, mas também
errando, e construindo os caminhos de uma nova perspectiva de se produzir qualidade

na escola publica.

¢) Jogos da Amizade

Os “Jogos da Amizade”, evento tradicional da EMEF foi se aperfeicoando a
cada ano. Em entrevista sobre o processo de avaliagdo do Projeto Politico Pedagégico a
revista “Gestdo Escolar” da editora Abril, a diretora da unidade resgata o processo
histérico da implementacdo desse projeto, destacando que, embora os jogos fossem
realizados desde o ano de 1995, caracterizado como os jogos interclasses da EMEF, a
organizacdo deste evento ndo era prioridade para a equipe gestora, deixando com que a
os encaminhamentos ficassem sob responsabilidade exclusiva dos professores de
Educacdo Fisica, cabendo a eles decidirem as modalidades que entravam na
competi¢do. Na dindmica em que sé os melhores jogavam, uma vez que os times eram

formados pelos capitdes de cada equipe, escolhidos pelos colegas, os demais
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participavam apenas da organizacao estrutural do evento. “Queriamos envolver todos os
alunos, mas acabavamos organizando um evento excludente”.

E nesse contexto que surge os “Jogos da Amizade”, a partir de uma iniciativa
da equipe em exercitar e amadurecer um didlogo com o os principios que respaldavam o
Projeto Politico Pedagbgico da escola, tendo como meta a promocao da cidadania e o
convivio social.

Destacamos aqui a maneira de constru¢do desses jogos em 2008, por meio da
formagdo de uma comissdo (Comissdo Organizadora dos Jogos da Amizade — COJA)
que positivamente encampava a participagdo de representantes de todos os segmentos
da escola. O projeto Planejamento Participativo contribuiu significativamente para a
orientacdo da criacdo de espacgos de discussdao que formassem as bases do processo de
constru¢do do perfil participativo nessa comissdo. Assim, a partir da indicacdo da
importancia desse evento pelos atores, foi possivel manter uma melhor organizacio que
contemplasse também o processo formativo que envolve a participagdo nele,
observando a preocupagdo em garantir fundamentalmente a participagdo dos estudantes.

Em uma das reunides em que se debateu a construg¢do dos “Jogos da Amizade”,
a diretora disse “que o evento “Jogos da Amizade” ¢ uma atividade muito interessante
porque os alunos estdo participando da COJA e estdo decidindo agdes e sugerindo
aspectos bastante criativos e 1dgicos para a organizacdo dos jogos” (Ata de reunido da
CPA, 12/09/2008). A viabilidade de garantir com que os estudantes participassem de
uma comissdo deliberativa, se configurou em um verdadeiro exercicio de participacao
para esse segmento muitas vezes marginalizados dos espacgos decisorios da escola. Ao
se discutir sobre a arrecadagcdo para custear camisetas e medalhas para os jogos, a OP
dialogou no sentido de ressaltar “que a camiseta ndo sera a questdo principal porque o
trabalho que vai ser feito (e ja estd sendo) para integrar os alunos e a participacao deles
¢ que sera importante.” (Idem, Ibdem).

Ap6s os jogos, foi possivel observar por meio dos registros que houve uma
avaliacdo coletiva positiva sobre o desenvolvimento destes, em que se ressaltou a boa

participacao de toda comunidade escolar.

[...] foi um evento bonito que soube aproveitar o tema gerador da
escola: Brasil e suas diversidades.

[...] A Sra [representante do segmento dos pais/maes] falou que foi
uma atividade muito boa e que os alunos gostaram muito. A mae disse
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que todos participaram na COJA e que muitos pais levantaram
sugestdes, houve grande participagdo dos pais.

[...] A sra. Diretora apontou alguns pontos positivos: 0s jogos
deixaram de ser dos professores de educagao fisica e passaram a ser da
escola; tomou uma grande dimensdo com a participacdo da
comunidade escolar, contando com a vinda do secretdrio da educacao
na escola. Pontos negativos: as camisetas vieram em vdarios tamanhos
e também muitos alunos ndo compraram, sendo assim, foi necessario
devolver o dinheiro das camisetas.

[...] A OP falou da integragdo que houve na escola, e que também os
jogos da amizade ¢ um caminho para a interdisciplinaridade. Falou
também do empenho e envolvimento da COJA que foi muito
importante para os jogos.

[...] O sr. [representante do segmento dos pais/maes] falou sobre a
retrospectiva histérica das apresentagdes e o alto nivel dos professores
de educagdo fisica da escola; apontou também sobre a
responsabilidade dos alunos que ficaram até o final dos jogos e
criticou as atitudes dos estagidrios que talvez ndo conhecessem bem as
regras.

[...JA [representante do segmento dos funciondrios/as] avaliou
positivamente os jogos mas observou que apds eles as carteiras das
salas de aulas ficam desorganizadas.

[...] As [representantes do segmento dos/das estudantes] disseram que
foi tudo 6timo e que os outros alunos falaram que este foi o melhor
dos jogos da escola. (Ata de reunido da CPA, 20/10/2008).

Assim, cada um, a sua maneira, de acordo com seu olhar e representando seu
segmento, participou e avaliou a experiéncia do evento na unidade. O que nos chamou
atencdo nesse evento, além da participacdo da CPA em contribuir com sua organizagao,
foi a articulagdo da prépria comissdo dos jogos, composta por diferentes atores. Freitas

(2013), ao analisar as relagdes professor-aluno na sala de aula, afirma que:

Confinados em salas de aula, os alunos sé tém acesso a um mundo
artificializado, através de manuais e livros e, quando muito, a um
mundo virtualizado, via Internet. Estdo privados de vida real. Nao
podem pdr em prética o que estudam, somente podem tentar mostrar,
através de provas ou trabalhos, o que aprenderam. (FREITAS, [et. al.],
2013, p. 22).

Por mais que a organizacdo de jogos interclasses esteja longe de representar o
rompimento dessa caracteristica da escola contemporanea ser distante da vida,
acreditamos que incluir os diferentes atores na construcdo dos processos vivenciados

pela escola € também trazer vida para dentro dela. Inclusdo essa que fora facilitada tanto
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pela CPA como pela COJA em um processo bastante interessante, percebido nos
registros, de qualificacdo das agdes da unidade, em um movimento em que todos os

segmentos, seja professor, estudante, familia ou funcionario, podem participar.

3.2 Participacao dos professores no processo de autoavaliacao da EMEF

A partir da compreensdo de como se deu a construcdo de um dos espagos
fundamentais ao processo de construcdo de uma cultura de avaliacdo institucional na
rede municipal de Campinas e consequentemente na EMEF estudada, passaremos a
descrever os dados que nos elucidam em relacdo a participacdo dos professores, na
dindmica da escola olhar para si, em um movimento de autoavaliacio.

A participacdo desponta neste trabalho como uma categoria central, por
entendermos ser relevante a compreensdo da importancia que lhe foi conferida pelos
sujeitos da pesquisa e pelas suas diferentes percepcdes. Também as discussdes em torno
de uma proposta de autoavaliacdo da unidade escolar, necessariamente participativa
para que haja resultados qualificados, nos permitiram perceber movimentos
interessantes que dizem do envolvimento ou ndo dos professores nesse processo.

Para compreendermos como se da a participagdo dos professores nos processos
de autoavaliacdo de uma escola de Ensino Fundamental da rede municipal de Campinas,
consultamos vinte e oito (28) professores, sendo treze (13) atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e quinze (15) nos anos finais do Ensino Fundamental,
contemplando as dreas de Histéria, Geografia, Ciéncias, Portugués, Matematica, Inglés
e Educagdo Artistica.

Assim, apresentamos aqui os espacos de autoavaliacdo existentes na unidade,
segundo os professores, € que contam com a participacdo dos mesmos; a importancia
que os professores dao a participagdo e suas percep¢des sobre o tema; bem como a
maneira como essa participacdo se revelou no intervalo de tempo em que essa pesquisa
foi realizada; os elementos que possam vir a impedir a participacdo e a influéncia dessa

participacao no processo de aprendizagem dos estudantes, segundo os professores.
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3.2.1 Espacos de autoavaliacao na concepcao dos professores

Antes de buscarmos a compreensdo de como os professores tem participado do
processo de autoavaliagdo da unidade, tentamos compreender onde esse movimento
acontece, dentro da unidade, segundo os professores.

Pudemos observar que o grupo de professores esteve bem dividido quando
questionado se a CPA exerce plenamente a autoavaliacdo da escola, sendo que
cinquenta e trés por cento dos entrevistados concordam e outros quarenta e sete por
cento discordam dessa afirmacao.

Entretanto, um movimento interessante foi perceber que, quando questionados
se a CPA da unidade era capaz de exercer sua funcdo na escola, as respostas dos
professores foram, em sua grande maioria, positivas, de modo que 82% concordam e
apenas 18% discordam.

Ora, qual seria a funcdo da CPA se ndo a autoavaliacdo da escola? Em nosso
entender, ¢ uma contradi¢do afirmar que esta instancia € capaz de exercer sua fungao,
sem que, por sua vez, seja capaz de coordenar o processo de avaliacdo institucional da
unidade de maneira plena. Ainda que 53% dos entrevistados tenham concordado com
ambas questdes, ndo se sabe ao que eles podem ter atribuido a funcdo dessa instancia.

Nesse sentido, verificamos, por meio das falas dos sujeitos, que a CPA e sua
funcdo, na verdade, € pouco conhecida ou exerce pouca relevancia na atuagcdo dos
professores. Em diversos momentos, ao questionarmos sobre o0s processos de
autoavaliagdo, mencionando a existéncia da CPA na unidade, tanto nas entrevistas,
como em conversas informais, durante o periodo de observacao, ouvimos falas como:
ndo conhego muito dessa CPA ou O que é CPA mesmo?

Em alguns momentos, percebemos o julgamento de professores sobre a atuagcao
de colegas, especialmente aqueles que assumem tarefas de coordenacio, e sua parcela

de responsabilidade pelo esvaziamento de espacos como a CPA.

P3%: Eu acho assim, a CPA daqui ainda ndo funcionou legal. Vai
muito de quem estd coordenando a CPA, né. A Joana®'tira muita
licenca. Nio é que eu estou falando mal dela. E um direito dela, é
uma coisa que ela sabe. Mas vai depender muito das caracteristicas

2 |dentificaremos como “P”, seguido de um determinado niimero, as diferentes falas obtidas por meio
das entrevistas.
24 Nome ficticio referente a professora coordenadora da CPA, do ano de 2014.
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das pessoas, porque, pra vocé ter uma ideia, a Fabiana® fazia muita
coisa pra estimular a participacdo. Ela pedia pra gente trazer coisas
pra montar uma cestinha pra dar de brinde; sabe esse tipo de coisas?
Eu nunca fui numa CPA, mas eu via muito esse movimento.

Uma boa articulacdo da coordenacdo da CPA é fundamental para garantir
processos que envolvam os sujeitos em experiéncias relevantes de autoavaliacdo na
unidade. Entretanto, cabe ressaltar que essa funcdo nao € da professora coordenadora,
em uma atuagdo isolada, mas do Orientador Pedagdgico (OP), profissional este que a
escola ndo contava no momento.

Além disso, serd que o bom andamento de processos de autoavaliacdo, que
conte com uma participacdo efetiva dos professores, demanda compromisso apenas de
quem estd coordenando? Por que seria mais atrativo participar de um espago em que a
coordenadora precisa dar brindes para que as pessoas se sintam motivadas a participar?
No nosso entendimento, a autoavaliacdo da escola e participacdo dos professores nesse
movimento engloba questdes fundamentais para o bom desenvolvimento da unidade,
refletindo na qualidade dos processos educativos que esta pode vir a construir junto aos
seus estudantes. O compromisso com a qualificacdo da sua atuacdo, por si sO, ja deveria
ser um atrativo a participacao efetiva e ao compromisso de fazer com que esses espagos
deem certo.

Ainda sim, pode-se perceber que, para alguns atores, ndo ha um movimento de

autoavaliacdo na escola fora da CPA.

P2: Nos fazemos a avaliacdo da escola, mas para além da CPA, acho
que ndo. A gente sempre utiliza os momentos de reunido da CPA. As
que eu participei foram no fim do ano.

Considerando a CPA, instituida pela Resolucio SME n°® 05/2008, principal
instancia de autoavaliacdo das escolas municipais, iniciamos nossas observacdes em
campo, pelas atividades dessa comissdo. Pudemos observar que as reunides da CPA,
quando ocorriam, estavam quase sempre esvaziadas e, em relacdo a participacdo dos
professores, haviam apenas duas delas que se revezavam para estar presentes. A partir

das observagdes, percebemos que o segmento mais presente foi o da familia (Didrio de

Campo, Novembro de 2014).

25> Nome ficticio referente a professora coordenadora da CPA, do ano de 2010.
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Quando questionamos os sujeitos se hd processos de autoavaliacdo na escola,
muitos afirmam que o Trabalho Docente Coletivo (TDC) e a Reunido Pedagégica de
Avaliagdo Institucional (RPAI) sdo os espacos que acontecem esse movimento, embora

tenha algumas limitagdes.

PI: E sempre em TDC que a gente faz essas discussées. Nessas
reunioes de TDC sdo colocadas as ideias. Acaba ndo dando tempo.

2

Mas isso é levado em consideracdo. A nossa avaliacdo é sempre
levada em consideragdo.

P3: A CPA é aberta, entdo participa quem quer. Mas eu vejo assim, a
escola ndo tem perna prd poder informar todo mundo de como é feito
a participagdo na CPA, o envolvimento na CPA, o que é uma CPA. E
sempre em forma de material escrito, entdo vocé sabe que as pessoas
ndo leem, né? Entdo assim, como o retorno de participacdo é tdo
pouco, eu imagino que ndo se lé. Mas a gente avalia a escola fora da
CPA, acho que principalmente na RPAL

P4: E o TDC. Tudo, que tem que acontecer, a gente faz no TDC
porque é a tinica hora que estd todo mundo junto. Depois a gente tem
TDPP®, HP?, essas coisas, mas cada um faz em um hordrio que melhor
lhe convém e ai dispersa.

P10: Teve uma reunido no ano passado que teve avaliacdo da escola
e ndo era a CPA. Acho que foi na RPAI Entdo a gente tem avaliacdo
sim.

Em nossa compreensdo, a autoavaliacdo da unidade tem ocorrido como
consequéncia da dinadmica de outros espacos. Segundo o Plano de Avaliacdo
Institucional de rede Municipal de Campinas (SME, 2007), o TDC foi instituido pela
importancia de se disponibilizar tempos de trabalho coletivo para que a escola fosse
pensada de uma maneira que envolvesse os atores do segmento dos professores. Antes
de ser repensado pela Resolu¢cdo SME N° 03 de 20 de fevereiro de 2003, esse espago era
denominado apenas como TD (Trabalho Docente), mantendo suas mesmas duas horas
aula apds a Resolugdo, para que, a partir de encontros semanais, a equipe da unidade
refletisse, sistematizasse o trabalho, recebessem suporte tedrico, tomassem decisdes,
avaliassem o processo educacional e todos os assuntos pertinentes ao Projeto Politico

Pedagdgico.

26 Trabalho Docente Individual
27 Hora Projeto
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Percebemos que ha diversas atribui¢des para um tnico momento. Entretanto,
acaba sendo um espago em que os professores precisam estar presentes, pois trata-se de
uma carga hordria que estd contemplada em suas jornadas de trabalho. O fato de
estarem reunidos com uma maior frequéncia no momento de TDC acaba
sobrecarregando o espago com demandas de diversas ordens, englobando inclusive a
autoavaliacdo da unidade.

Com algumas discordancias entre os sujeitos da pesquisa sobre os elementos
em que o TDC se ocupa, essa percepcdo pode ser sentida também em algumas falas dos

sujeitos da pesquisa.

P7: No TDC, levar o problema, as vezes a gente até leva. Mas ndo é
sempre que leva ndo. As vezes leva um problema, mas ndo tem
solugdo pra esse problema. Acaba desfocando e trata de outras coisas
que ndo tem nada a ver. Porque o TDC acaba sendo um espaco de
informacdo administrativa. Ndo é um espaco pedagogico, é mais o
administrativo imperando ali. E a gente precisa desse espaco
pedagogicamente falando. Mas o que estd acontecendo? E muita
informacdo do administrativo e o pedagogico ndo estd existindo.

Pll: Acho que o TDC ¢é um espaco de formacdo. SO que o que
acontece, é que ele é o unico momento em que 0S professores se
reiinem, e é o momento que a gestdo se reine com a gente. E o
momento que a escola para prd se organizar, ndo pra se avaliar. Mas
eu acho que em alguns momentos tem uma avaliacdo que eu olho em
decorréncia  disso, porque vocé para prd  organizar,
consequentemente vocé acaba avaliando. Mas eu acho que ndo é no
TDC o momento em que a escola para prd avaliar o trabalho. Talvez
isso ocorra na RPAL

Embora haja uma concordancia entre os sujeitos da pesquisa de que o TDC € o
espaco em que ha uma troca de informacdes e que sua dindmica tem, em alguns
momentos, como consequéncia, o0 movimento de olhar para a realidade da escola, da
atuacdo dos profissionais e de se autoavaliar, a RPAI aparece em suas falas como

principal espacgo de avaliagdo institucional da unidade.

P5: As dificuldades e facilidades sdo mostradas ao corpo docente da
escola, funciondrios, gestores, principalmente nas RPAls, resultando
em diferentes modos de se olhar o aluno. Diria até por diversos
dangulos, como comportamento, processo, assimilacdo, relacdo. Sdo
as prdticas pedagogicas que vdo criando no corpo docente adesdes
participativas a outras formas de aprendizagem.
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P6: Para participar da CPA, o professor precisa de tempo, entdo sé
pode participar quem tem tempo. Jd a RPAI é mais do que necessdria,
avalio como sendo o momento em que sentamos, revemos,
comentamos o que deu certo, o que ndo deu, o que pode ser
melhorado, como um levantamento de todas as atividades escolares,
dos funciondrios, professores e gestdo.

P7: Nos temos um momento que a gente se avalia sim. A propria
prefeitura da um momento pra avaliar o projeto pedagogico. Os
alunos sdo dispensados e fazemos uma reunido pra se avaliar o
projeto pedagogico na RPAL

Pl11: Eu ndo vejo essa negociacdo na CPA, eu vejo nesses outros
momentos. Eu acho que sdo nesses momentos de TDC, RPAI, acho
que mais na RPAI que no TDC. As RPAls acho que servem mais pra
nossa avaliacdo. NOs tivemos uma diretora que sempre estimulou
muito a gente a participar e a tentar melhorar. Ela tem um olhar
assim, de pedagoga, ela tem uma questdo de educadora.

Como o préprio nome Reunido Pedagdgica de Avaliacdo Institucional nos
revela, de fato essa é uma instincia destinada a autoavaliacdo da unidade e acontece
uma a duas vezes no ano. Nos questionamos se esse espaco € suficiente, sozinho, para
garantir um movimento de autoavaliagdo na unidade, uma vez percebermos que a
garantia da presenca dos professores nele é também o fato da carga hordria ser
contemplada na jornada de trabalho desses profissionais e, ndo necessariamente, a
necessidade atribuida por eles de participarem integralmente.

Observamos a RPAI que aconteceu em 2014 e percebemos o seguinte
movimento, registrado em didrio de campo:

No momento em que houve a RPAI, a escola contava com uma OP
tempordria®®, quem coordenou a reunido. A OP apresentou entdo o
objetivo da RPAI, que segundo ela “‘é a possibilidade de fazer uma
avaliacdo objetiva que o trabalho do coletivo vem produzindo e
reorganizar as agoes para o proximo semestre”. Segundo a OP o
DEPE encaminhou algumas questées para serem trabalhadas entre os
professores. Pediu entdo que os professores anotassem o0s topicos
para serem discutidos por eles, agrupados de acordo com o ciclo que
atuam. A OP apresentou entdo dois topicos orientadores da reunido:
acompanhamento da aprendizagem de todos e cada um dos alunos; e
a utilizacdo dos tempos pedagogicos. Apoés a OP informar a
necessidade de registrar toda a discussdo realizada pelos grupos de
professores a cerca dos pontos que deveriam orientar a reflexdo e o
debate deles, para que fosse documentado e encaminhado ao
Departamento  Pedagogico da  Prefeitura, uma  professora

28 Em Maio de 2014 a Secretaria Municipal de Educagéo langou um edital especifico para a unidade
escolar investigada, para que a vaga de OP fosse ocupada temporariamente entre os membros da prépria
unidade, por um tempo curto, até que algum candidato do concurso puiblico pudesse assumir essa fungcdo
(OP, Diério de Campo, Junho de 2014).
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interrompeu a explanagdo da OP e pediu para dar uma sugestdo.: “Jd
que vocé vai ter que documentar, vocé ndo poderia passar essas
questdes pra gente responder em casa e até segunda trazemos pronto
pra vocé ja colocar no seu documento final?”. Diante da sugestdo da
professora, o grupo se dividiu entre os que concordavam e
discordavam. Porém, com a intervengdo da OP, a dindmica da RPAI
seguiu como planejado, contando com a dindmica de discussdo e
reflexdo presencial. (Didrio de Campo, Junho de 2014).

Ora, como ter a dimensdao do que a equipe pensa, de como se veem na sua
atuacdo profissional e como se avaliam se, na oportunidade que tém de debaterem e
refletirem juntos, encaram essa dindmica como uma demanda individualista e
mecanizada de apenas cumprirem uma necessidade burocritica? Percebemos que,
embora haja um sentimento entre os professores, de modo geral, manifestado por meio
de suas falas nas entrevistas, de que ha poucos espacos para discussdes e articulagdes da
equipe e que os espacos existentes disponibilizados pela rede sdo insuficientes para
realizacdo da autoavaliagdo da unidade, quando ha a possibilidade de acontecer um
momento proveitoso para se desenvolver o exercicio de se autoavaliarem como
profissionais e como equipe, hd também profissionais ndo desejosos em fortalecer esses
espacos.

Entendemos, a partir do posicionamento dos sujeitos, que a demanda de
autoavaliar a escola €, muitas vezes, concebida pelos professores como um movimento
espontaneo, possivel de acontecer aleatoriamente, sem uma organizacdo minima para

1SS0.

P5: Mesmo sem a CPA, a gente tem dentro da escola essa avaliacdo
ai, entdo a gente tem o controle melhor. Eu acho assim, os
professores da rede municipal sdo muito proximos uns dos outros, por
causa dessas reunides de TDI, TDC, tem HP, que é uma hora projeto
que a gente faz na escola, entdo sempre a gente estd tendo essa troca
em alguns momentos juntos. E todo mundo acaba avaliando,
avaliando o tempo todo, avaliando tudo. A gente avalia o servico da
gente, o que a gente estd desenvolvendo, o que a gente precisa
melhorar.

Independente de ser na CPA, no TDC na RPAI ou em qualquer outro
momento, acreditamos que o processo de autoavaliagcdo, necessita ter uma organizagao e
um compromisso voltado para essa experiéncia, a fim de se acordar encaminhamentos
importantes a partir desse processo. Nao basta avaliar de uma maneira informal, ainda

que seja “o tempo todo”. E importante uma sistematizagdo e registro desses momentos
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para que sirvam de instrumentos para os proprios atores respaldarem suas agoes,
fundamentados em uma dindmica de autoavaliacdo. Dindmica essa que percebemos nao

ser tdo comum aos olhos dos professores.

3.2.2 A Importancia que os professores atribuem a participa¢ao nos espacos de
autoavaliacao

De modo geral, a questdo da importancia da participagdo dos sujeitos na
dinamica da escola, para além da sua atuac¢do dentro da sala de aula, na concep¢ao dos
professores, aparece em quase todas as falas. As afirmacgdes do quanto é importante
participar das reunides pedagégicas e dos espacos de formacao, sdo bastante recorrentes
entre os professores. Essas afirmacdes, quase sempre estdo acompanhadas do

reconhecimento do quanto eles sdo participativos.

P4: Aqui a gente participa de tudo. O grupo participa legal.
Formagdo e avaliacdo de todos os segmentos aqui, é o grupo todo
junto. Até em reunides da escola em outros locais a gente tem
participado, alguém sempre tem ido ld representar. Todo mundo aqui
estd participando legal.

Q3%: Acho que na minha UE o seguimento dos professores sempre
participa, opina e ajuda nas decisdes, para que a escola caminhe de
forma atuante e inclusiva.

Q6: Acredito que os professores participam bem pois sempre estdo
presentes nos movimentos da escola e de suas mudancas.
, houv u ici u v u
Entretanto, houve alguns posicionamentos que nos levam a pensar que a
participacdo em determinados momentos da vida da escola s6 acontece pelo fato de que

os professores sao “obrigados” a estarem ali.

P7: Esses outros encontros, tipo TDC e RPAI fazem parte da nossa
carga hordria. Entdo gostando ou ndo, nos temos que participar. Ndo
tem como fugir.

Segundo Bordenave (1983), essa participagdo, da qual “ndo tem como fugir”,
poderia ser entendida como “participa¢do imposta”. Trata-se de uma relacdo em que o

sujeito se vé obrigado a fazer parte. No nosso entender, um processo de autoavaliacdo

2 |dentificaremos como “Q”, seguido de um determinado numero, as diferentes falas obtidas por meio
dos questionarios.
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precisa envolver os sujeitos, especialmente os professores, em um senso participativo,
para além de uma perspectiva imposta, tendo em vista que se trata de um exercicio de
qualificacdo da educacdo. Contudo, compreendemos que a atuagdo destes profissionais
necessita passar por um processo de sensibilizacao, para que possam “se reinvestir de
autoria/autoridade, sentido critico, estatuto de profissional por oposi¢ao ao de técnico

aplicacionista” (TERRASECA, 2012a, p.17), uma vez que

[...] a escola s6 pode assumir a sua missdo educadora com
profissionais intelectuais, capazes de, conjuntamente e perante
referenciais construidos a partir de informagdes vdlidas e fidveis,
tomarem decisdes adequadas quer as situagdes concretas, que ao
contexto de evolugdo dos sistemas educativos (Idem, Ibdem).

Nessa perspectiva, a importincia que os professores empregam a sua
participacdo na dinamica autoavaliativa da unidade, deve estar pautada na construcio de
uma escola que seja capaz de mediar processos educativos qualificados, muito além de
tdo somente cumprir uma determinada carga hordria. Entretanto, de modo geral, as
manifestacdes dos professores entrevistados ressaltam elementos que atribuem
importancia a sua participacdo na dinamica da escola, ainda que ndo sejam elementos
necessariamente vinculados a constru¢ao da “missao educadora” da escola.

Pudemos perceber que tais elementos sdo manifestados de diferentes maneiras
quando se trata da participacdo na autoavaliacdo da escola e autoavaliacdo da sua
propria atuacdo no ambiente de trabalho.

Nos chamou atencdo a importincia empregada pelos professores a
participacao, como elemento para ser bem avaliado pela rede, no processo de progressao
continuada dos profissionais, ou como elemento que agrega um “bonus” salarial.
Segundo alguns dos sujeitos da pesquisa, participar de espacos que, segundo eles, sdao
para autoavaliacio da escola € importante pelo fato de atribuir-lhes uma melhor
pontuacdo dentro do processo de avaliacdo que a rede desenvolve para classificar os

professores ou um pagamento a mais.

P3: Olha, eu acho que tem as caracteristicas de cada um né. A
Joana™, por exemplo, quando veio da outra escola jd participava da
CPA ld, entdo chegou aqui ela jd abracou a CPA daqui. Eu
particularmente ndo gosto. Todos os projetos que eu faco eu ndo

30 Nome ficticio referente a professora coordenadora da CPA, do ano de 2014.
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ganho nada, mas a maioria faz pra ganhar. Porque a CPA vocé
ganha umas horas, e ainda conta pontos, vocé entendeu?!

P5: Hd uma avaliagdo que é feito anual sobre a gente, pela rede, e
que a gente acaba tendo um pouco mais de compromisso em cima
disso. Eles cobram participacdo em CPA, em grupo de formagdo,
entdo acaba sendo também importante. Grupo de formagdo, se vocé
ndo faz, vocé jd perde ponto na avaliacdo, na CPA, se vocé ndo
participa, ou no conselho de escola, vocé jd acaba perdendo. Entdo,
em cima desses valores, acaba sendo importante participar. E o que
eles estdo vendo por ld. Mas eu acho que essas avaliacoes estdo meio
furadinhas. Precisa dar uma orientada melhor ai, eu acho.

P8: Eu acho importante sim. Porque, se vocé participa do conselho,
da CPA ou desses outros momentos ai, naquela progressdo
continuada que nés temos ld da prefeitura, também é avaliado.

Percebemos que a participagdo, nesse caso, funciona como uma “moeda de
troca”. Embora alguns deles ndo concordem com essa relagdo, participar do processo de
autoavaliacdo da escola e de si mesmos representa, para alguns professores, um meio de
progredir, ainda que minimamente, seja em termos de pontuagdo ou em termos
financeiros. Entretanto, entendemos que a importincia de se construir processos
participativos em torno de uma dindmica de autoavaliacdo, deveria inspirar nesses
profissionais uma relagdo mais ampla com a escola e com a qualidade que produzem,
uma vez que se trata de um instrumento em potencial para qualificacdo da sua atuacao,
das suas condig¢des de trabalho e da escola como um todo.

Para além desses elementos, foi possivel observar ainda uma vertente que
associa a importincia da participac@o a necessidade de opinar nos processos discutidos,
assim como se informar deles. Ainda que a informacao seja um elemento inicial entre os
possiveis graus de participagdo dentro de uma organizacgao, segundo Bordenave (1983),
por pouco que parega ser, ela ja manifesta uma determinada participacdo, “pois ndo ¢
infrequente o caso de autoridades ndo se darem sequer ao trabalho de informar seus
subordinados” (BORDENAVE, 1983, p. 31).

Essa vertente, indicada pelos sujeitos da pesquisa, pode ser representada pelas

seguintes falas:

Pl: Considero que reunibes pedagdgicas sdo espacos importantes
sim. Eu s6 ndo participo da CPA porque ndo dd pra eu participar das
reunioes. Mas do Conselho de Escola eu participo e das reunides de
RPAI acho fundamental. Na verdade, a rede jd prevé um hordrio que
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0 professor tem que estar em algumas dessas reunides, né. Entdo a
gente sempre participa pra poder saber o que estd acontecendo e
também dar opinido.

P3: Acho necessdrio. Eu gosto de ir paro o Conselho de Escola entdo
eu acho que a agente tem que participar. Ndo so do Conselho, mas
também do TDC e da RPAI pra gente ficar por dentro das coisas que
estdo acontecendo, né.

P6: Concordo que seja importante sim. Principalmente o Conselho de
Escola e a RPAI, porque participando deles a gente se informa e
também da para tomar parte das decisoes.

“Tomar parte”, “dar opinido”, “ficar por dentro das coisas que estdo
acontecendo”, traduz o porqué esses professores participam de espacos que 0S mesmos
entendem ser para tomar decisdes importantes e autoavaliar a escola e a si mesmos.
Consequentemente, revelam a importancia que eles atribuem a essa participagao.

Entendemos que essas manifestagdes representam um processo bastante
enriquecedor em uma experiéncia de autoavaliacdo, pois o ato de autoavaliar demanda
dos atores um envolvimento em uma dindmica de interiorizacdo, em que € possivel
revisitar praticas, concepcoes, posturas e decisdes. Se esses atores se abrem para fazer
parte do processo de autoavaliagdo, a construcao de uma cultura participativa, capaz de
qualificar a escola, se concretiza a partir de elementos mais fundamentados na

titularidade dos préprios atores. Isso pois, o ato de autoavaliar

[...] requer um olhar ampliado sobre o que o coletivo escolar estd
fazendo dentro das condicdes objetivas existentes na escola e como
vem construindo as estratégias tanto para o alcance de metas
realisticamente propostas como para superacdo dos limites
encontrados (SORDI, 2012, p.166).

Apenas a internalizacdo da importancia de se fazerem participes desse
processo, ainda que em um primeiro momento apareca bastante timida, pode garantir
uma real superacdo dos limites encontrados, a partir da apropriacdo dos dados que a
autoavaliacdo pode revelar aos atores da escola.

Ademais, para que haja envolvimento dos atores, sejam eles do segmento dos
professores ou de qualquer outro segmento, € necessdrio, antes de mais nada, uma
organizacdo minima da dindmica dos processos autoavaliativos vivenciados. Em alguns
momentos, os professores nos revelaram que ndo acreditam muito no que 0S Processos

vivenciados podem oferecer em termos de qualificar as a¢des desenvolvidas.
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p7: [...]JEu acho importantissimo participar, porque é ali que a gente
vai discutir coisas pra melhorar a situacdo da escola e dos alunos. So
que ndo tem sido muito bem aproveitado. Eu ndo falo so dessa escola.
Nas escolas que eu passo, ultimamente ndo tem sido bem aproveitado.
Ndo hd propostas, ndo se discute o que tem que ser discutido, fica em
torno de coisas que as vezes ndo sdo importantes. Entdo, é um espaco
pra se debater e se decidir coisas importantes e ndo tem sido assim
que estd acontecendo. Eu acho que precisamos discutir o proprio
conteiido, discutir a forma como avaliamos as criangas, discutir o
comportamento dos professores e dos alunos. Mas ndo estd sendo
discutido. A gente precisa achar solucdes para melhorar o andamento
da escola, né.

P11: Eu acho que esses momentos sdo importantes sim. E o minimo,
né. Eu acho que tem que ter esses tempos de parada acho que sdo
importantissimos. Agora, eu acho que também tem que ver como o0s
profissionais vdo pra esses espacos, se eles estdo acreditando ou
desacreditando.

Entendemos que a reflexdo sobre “como os profissionais vdo pra esses
espagos” esta intimamente vinculada ao bom aproveitamento deles na construgdo de
praticas enraizadas de uma autoavaliacdo que envolva os professores. Portanto, a
importancia que os sujeitos atribuem ao processo de autoavaliacdo e seus possiveis
equivocos devem ser consideradas na organizagcdo desses momentos fundamentados nos
principios da avaliacdo institucional participativa e nos anseios e reflexdes dos atores,
buscando compreender as forgas e fragilidades que interferem na qualidade da escola.

A articulagc@o de espacos que permitem aos atores refletirem sobre sua atuacao
e sobre a qualidade que estdo produzindo na escola, leva alguns dos sujeitos dessa
pesquisa relaciond-los a uma perspectiva formativa. Segundo eles € importante
participar dos momentos que entendem ser de autoavalicdo, pois esses momentos
englobam um processo de formag¢do que sempre pode ensinar algo relevante a pratica

docente.

P2: E importante participar, sim. Porque o TDC, por exemplo, é um
espaco de formacdo, né. Ld a gente discute muita coisa importante do
dia a dia da escola que acaba servindo para nossa atuacdo.

P3: Eu percebo assim, os professores que estdo hd muitos anos aqui,
fazem isso constantemente. Eles sdo muito adeptos a avaliacdo da
escola. E isso é muito legal porque a gente acaba aprendendo, né.
Nés tivemos no ano passado uma situacdo de pichacdo aqui que foi
tremenda, foi feia a coisa. Sabiamos quem era o aluno, mas ndo
podiamos falar, porque existe uma coisa velada. E realmente, isso me



120

fez aprender também. Uma coisa que eu achei interessante é que eu
questionei essa situacdo pensando que tinha que falar pra escola
inteira e que a escola tinha que banir o menino. No primeiro senso
comum meu, foi esse o meu pensamento. Depois eu comecei a refletir
que a escola tem que agir mesmo do lado da pedagogia, usar alguns
processos pedagogicos pra neutralizar tudo isso. Mas na hora, pensei
em passar por cima de tudo isso e expor ele pra escola inteira e os
proprios alunos banirem. Entdo, eu acho que ¢é isso né. Sdo esses os
valores. E a gente também estd aprendendo ainda. Por isso que eu
falo: participar dessas discussoes é importante pra gente amadurecer
em vdrios aspectos.

P9: Eu acredito piamente na importdncia dessa participacdo. Mas a
escola tem que realmente voltar pra si, mas ai, vocé veja bem, jd cai
numa concep¢do muito dificil, porque existem diversas concepg¢oes
pedagogicas. Tem a formagdo dos professores, enquanto professores
e como pessoas. Entdo, tem um pessoal muito critico em relacdo a
avaliacdo externa aqui. Ela nos decepciona muito, porque a gente
sabe que a gente pode manipular os dados, se a gente quiser, como
outras escolas fazem. E sé pegar os melhores alunos pra vir no dia.
Mas aqui ndo, o dia que é pra vir, vem todo mundo. Mas a gente jd
viu escola que escolhe os alunos melhores, so eles fazem, so eles sdo
mandados pra fazer as provas. Ai realmente a escola vai. Eu vi no
Estado, eles recebem um dinheiro maior, entdo ndo poem aqueles
coitados, que sdo vistos como os fracos. Mas eu acredito piamente
que, se todos os professores comecassem realmente a discutir o que
ndés vamos ensinar e porqué ensinar isso, a coisa seria diferente. Por
isso os momentos de avaliacdo nossa, do grupo, sdo como
verdadeiros grupos de estudos. Sdo importantes, porque o grupo de
estudo dentro da escola, da um fundamento pedagogico comum a
nossa prdtica. Enquanto ndo houver um fundamento comum, ou pelo
menos cada um ter uma concep¢do do conhecimento, as coisas ndo
mudam.

A necessidade de um processo de formagao continua aparece como demanda
recorrente dos professores. Segundo eles, a participacdo no ambito dos processos de
avalicdo institucional tem representado uma formacao pautada na vivéncia da realidade
da escola. Entendemos que esse movimento qualifica o processo de autoavaliagdo,
viabilizando aos professores se verem nas relagdes construidas na escola, podendo olhar
para seu trabalho inseridos em uma realidade mais ampla, que € a prépria escola.

Entretanto, na nossa concepg¢do, a autoavaliagdo ndo pode se esgotar no ambito
da formacdo continua. E preciso que dela surjam elementos propositivos, frente aos
dados obtidos, para que os atores consigam encaminhar decisdes visando a superagao

dos problemas encontrados.
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Manifestarem a importancia que atribuem a participagdo nos espagos de
autoavaliacdo, quando vinculada a formulagdo do Projeto Politico Pedagdgico, pode
representar para os professores um maior sentido ao processo de construgdo da
qualificacdo da escola. Entendemos que o Projeto Politico Pedagdgico € o instrumento
orientador das acdes dos atores da escola, mas também representa o processo interno de
participacdo e negociagdo, tanto entre eles como entre a escola e o poder ptblico.

Nesse sentido, pudemos observar algumas falas dos sujeitos da pesquisa que
remetem a importancia da participa¢do em relagdo a reformula¢do do Projeto Politico

Pedagégico da unidade:

P1: A participagdo da gente acaba unindo as vozes, né. E isso, por um
lado ¢ muito bom. Por exemplo, a gente estd num ano de
reformulacdo do nosso PP. Nosso Projeto Pedagdgico esse ano serd
reescrito. E ai, cada professor vem de um lugar e tem professor que
estd aqui jd tem muitos anos, né. Entdo, como eu vim de outros
lugares (uma escola que trabalhei durante muito tempo e também
andei por outras escolas por tempos mais curtos), eu trouxe uma
reflexdo pra escola do seguinte: a gente ndo deve ter vdrios objetivos.
No PP antigo tinha vdrias metas pra se cumprir e vocé ndo cumpria
nenhuma. Entdo eu apresentei isso numa RPAI Falei: gente vamos
reduzir as nossas metas, se a gente tiver trés metas, vamos tentar, ao
longo de trés ou quatro anos, fazé-los alcangar todas as metas. Ndo
adianta ter aquele tanto de metas ld no papel e na prdtica a gente ndo
conseguir atingir nenhuma delas. A gente consegue mais colocando o
que estd ao nosso alcance do que se a gente tiver dez. Vocé fica
perdido, cada professor trabalha de um jeito diferente e a gente ndo
chega a um denominador comum.

P7: Entdo, eu acho muito importante participar, principalmente prd
gente formular nosso PP. Essa escola eu ndo posso te falar muito,
porque eu ndo participei da construgdo do PP, quando eu cheguei
aqui eles jd tinham feito. Mas esse ano vamos fazer de novo. E eu sei
que todo mundo colabora, participa. Quando eu participei na outra
escola a gente discutia muito sobre o andamento da escola. Tudo era
colocado em um papel, mas antes acontecia um processo bem
demorado, porque a gente tem que discutir o andamento total da
escola, né. Aqui a gente estd fazendo isso agora, porque precisa dessa
discussdo antes de definir todos os projetos e todos os tipos de
avaliacdo que vai pro PP.

Entendemos que um processo de avaliacdo institucional que envolva os atores
em um movimento participativo, conduz a escola a pensar suas metas frente aos
desafios colocados. Entretanto, para que essas metas sejam de fato socializadas é

importante que os atores estejam envolvidos em uma cultura de participacao efetiva.
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Sendo o PP o elemento mais permanente que refere a vida da escola e
que orienta os compromissos aceitos pela comunidade localmente
envolvida na producio de bons resultados educacionais, parece obvio
que quanto maior for a participagdo legitima dessa comunidade no
processo de avaliacdo institucional, mais esses dados poderdo produzir
sentidos e fazer pensar no coletivo desses atores (SORDI e LUDKE,
2009, p. 167).

Para representar um projeto Politico Pedagdgico que de fato “acaba unindo as
vozes”, a autoavaliacdo da escola deve ser um movimento constante na vida da
instituicdo. Se o Projeto Politico Pedagégico ndo se torna reflexo desse movimento
naturalmente participativo, a importincia de participar dos momentos pedagdgicos,
sejam eles de que ordem forem, se dissolve. Portanto, em nosso entender, a importancia
dela deve sempre remeter a qualificagdo dos processos vivenciados no interior da
escola.

Passaremos entio a descrever e analisar os elementos que nos fizeram entender
as formas de participacdo dos professores durante o tempo em que este trabalho foi

desenvolvido.

3.2.3 Nossa percepcao sobre as formas de participacao dos professores

A partir da realidade investigada na construcio deste estudo, percebemos que
os professores tém atribuido diferentes formas para representar a importancia que dizem
ter sua participacdo na dindmica da escola e, ainda que essa questdo acarrete algumas
contradicoes diante da realidade interpretada por meio dos dados, afirmam que sdo
participativos. Porém, € preciso ressaltar que a presenca do sujeito em determinados

espacos, por si s, ndo pode ser identificada como participagdo uma vez que,

[...] ndo basta estar presente e agir para que se possa falar de
participacdo e muito menos para que se possa qualificar essa
participacdo. Também o controle da presenga fisica dos atores &
claramente insuficiente para permitir distinguir entre participacio e
ndo participacdo e para qualificar uma ou outra, tal como a expressdo
de certas formas de ativismo ndo deve ser confundida com
participacdo (LIMA, 2011, p. 91).

Percebe-se que, buscar a compreensao de como se manifesta a participagcao de

determinado segmento no ambito de uma organizacdo € um grande desafio, pois
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engloba o que estamos entendendo por participacdo, assim como O que 0S sujeitos
atribuem a um processo participativo por eles protagonizados.

Segundo Bordenave (1983), a participacdo dos sujeitos em qualquer instancia
demanda, antes de mais nada, um sentimento de “sentir parte de”. Para Sordi e Liidke
(2009), “a categoria do pertencimento potencializa o compromisso do conjunto da
comunidade escolar com o projeto comum” (p.156). Dessa maneira, os atores podem
perceber a viabilidade de interferir no projeto em curso, se apropriando desse espaco e
se colocando no processo de qualificacdo da unidade educacional.

A perspectiva do pertencimento a unidade relacionada com a participagao na
vida da escola também € indicada por um dos sujeitos da pesquisa, quando questionado
sobre quais fatores poderiam mobilizar o segmento dos professores a participar dos

espacos de autoavaliacdo.

09: Creio que o fator mais importante seja a necessidade do
professor ser efetivo e atuar em uma tinica escola, a fim de criar-se
vinculo e ganhar conhecimento da comunidade escolar.

Pudemos perceber que vdrias sdo as sensagdes que motivam os professores a
manifestar um pertencimento, ou a falta dele, em relagdo a unidade escolar. Entre os
professores que participaram dessa pesquisa, aparece como elementos favordveis ao
sentimento de pertencimento a unidade: a autonomia para trabalhar os conteidos em
sala de aula, sem se preocupar com questdes estruturais dos alunos; a localizacdo do
bairro em que estd localizada a escola; sua estrutura fisica; a longa permanéncia do
quadro de professores; a viabilidade do trabalho coletivo entre eles e as caracteristicas
das criancas. E possivel perceber esses elementos por meio das falas dos sujeitos, que
afirmam:

Pl: Eu me sinto parte dessa equipe porque eu tenho liberdade para
pedir material e para trabalhar da forma como eu quiser. Eu trabalho
de acordo com as diretrizes da prefeitura, inclusive que eu ajudei a
escrever. [...JEu trabalho na prefeitura hd treze anos e fiquei dez anos
numa escola de periferia e ld, na verdade, eu era um guarda volumes,
porque quando os alunos chegavam, eles ficavam perguntando o
tempo todo se faltava muito tempo pra chegar o lanche. Eu preenchia
apenas o espaco do tempo ali.

P3: Eu acho essa escola aqui maravilhosa. Eu gosto muito do bairro
daqui. Eu sinto que esse bairro é como se fosse uma cidade pequena.
Comprei um apartamento aqui perto, ai eu vim pra cd, porque na
escola onde eu dava aula antes acabou o ensino de sexto ao nono,
passou a ser tempo integral dos pequenininhos. Entdo eu dei sorte
porque eu me mudei para o bairro e aqui na escola tinha uma vaga
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pra professor e eu me mudei pra cd. Entdo eu adorei vir morar aqui.
Meu marido também gosta muito daqui. Ele tem uma serralheria aqui,
o irmdo dele mora aqui. Eu venho trabalhar a pé, ndo preciso pegar
Onibus, entdo eu gosto muito daqui.

P4: O grupo de colegas, né. O fato da escola ser bem arborizada, ter
condicoes de eu desenvolver bastante coisas que diz respeito a minha
disciplina, que é ciéncias, de fazer uma pesquisa de campo com eles,
sem precisar sair de dentro do recinto escolar. Entdo isso torna mais
facil a aprendizagem deles. Eu posso mostrar uma drvore, eu posso
mostrar um fungo, esse tipo de coisa. Trabalhar o concreto com eles.
Aqui a gente desenvolve o projeto do meio ambiente e eles plantam a
horta, vé crescer, entdo é gostoso.

P7: Eu acho que tem tudo a ver comigo sim. Gosto do espaco, das
pessoas, € um corpo docente muito interessante, colabora em tudo que
eu preciso. Eu me sinto bem aqui. Eu gosto de crianca nessa faixa
etdria e elas sdo muito carinhosas comigo, né. Tudo elas querem me
mostrar, querem falar, me beijam, me abracam. O emotivo delas me
atraiu.

Percebemos que tais motivagdes ndo se aproximam a elementos que
justifiquem ou mobilizem os sujeitos a relacionar seu sentimento de pertencimento ou
identificacdo com a unidade, a um processo de participagdo real na vida da escola.
Nesse sentido, embora hajam professores que manifestem um sentimento de
pertencimento a unidade, esse movimento nio tem refletido a participagcdo ativa desses
atores nos espacgos que eles entendem ser de autoavaliacdo da unidade.

A partir da observacdo que realizamos, especialmente da RPAI, TDC,
Conselho de Escola e CPA, pudemos verificar que, contraditoriamente, os atores que
mais participam oralmente, sdo aqueles que, ao serem entrevistados, nos apresentam

elementos que caracterizam sua nao identificagdo com a unidade.

Pl1: Pertencimento eu ndo tenho ndo. |[..]me identificar
completamente com a equipe, ndo me identifico. Isso ndo. Ndo sei
nem se tem uma equipe aqui. Eu acho que é um trabalho a ser
construido, porque eu acho que tem uma rotatividade muito grande.
Entdo assim, na verdade, vocé constitui uma equipe com anos de
trabalho, desde que haja uma identificacdo entre os professores e
uma lideranga da equipe gestora constituida. Na minha opinido, estd

dificil construir essa identificacdo.

Nesse sentido, ainda que a participagdo esteja relacionada ao processo de
sentir-se parte de algum coletivo ou organiza¢do, ndo necessariamente, no caso dos

professores, esse movimento tem ilustrado quem participa ou nao dos processos de
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autoavalia¢do. Entretanto, percebemos que os professores atribuem a questdo da sua

participacao — ou falta dela — as a¢des desenvolvidas pela equipe gestora. Segundo eles,

Q2: [...] € papel da gestdo organizar tempo e espagco para essas
discussoes ao longo do ano letivo, seja em reunioes de TDC ou RPAIL
Os professores dedicam seu tempo as aulas e aos alunos e ndo tem
"tempo" para outras questoes. Por isso penso que com uma
organizagdo da gestdo, seria mais vidvel nossa participacdo.

Acontece que a escola investigada ja vinha em um processo de necessidade de
se trabalhar com a equipe gestora incompleta e de alta rotatividade. No momento em
que as entrevistas foram feitas, ndo havia nenhum membro da equipe gestora atuando,
uma vez que a dltima OP, que esteve na escola emergencialmente durante seis meses,
a diretora, que atuou no ano de 2013 e 2014, haviam pedido exonera¢do do cargo. Quem
entdo assumiu integralmente as funcdes da equipe gestora foi a vice diretora, que
aposentou-se no primeiro semestre de 2015, ficando a escola sem nenhum membro da
equipe gestora, por quase um semestre. Todo esse tempo sem equipe gestora completa é
caracterizado pelos professores como um elemento que reflete de maneira negativa a

dindmica de participagdo entre os sujeitos da escola.

P2: Acho que tem muita coisa que precisa mudar na questdo da
estrutura da propria prefeitura. Por exemplo, essa questdo da gente
ficar tanto tempo sem OP, agora sem diretora. Tudo isso, essa parte
da gestdo, atrapalha muito no andamento do trabalho do professor e
na forma como a gente participa dos espagos da escola. Parece que
ndo, mas tem muita influéncia. O fato de ndo ter a equipe completa,
desde o ano passado, principalmente sem OP, afasta o grupo. Ndo da
uma identidade pro grupo.

P5: Esse ano estd muito quebrado a situacdo. Ndo tem equipe
gestora, ndo tem vice, ndo tem diretor, ndo tem coordenador, ndo tem
OP, ndo tem nada, entdo estd complicado. E mais o grupo de
professores atuando. Com o grupo de professores estd bem entrosado
o servico. Mas a equipe gestora faz falta. Muita falta.

P10: Teve uma rotatividade da equipe gestora muito grande. Pra vocé
ter uma ideia, a diretora de 2012 se afastou, ficou como vice em 2013
e 2014 e depois ela voltou como diretora. No meio desse processo
veio outra que ficou aqui sé um ano e depois se aposentou; a OP ndo
permaneceu, e por ai vai. Quando eu entrei, a OP tinha se removido,
ai veio uma outra OP que ficou so alguns meses e saiu. Em seguida
veio uma outra orientadora que também ndo permaneceu. Desse jeito
é muito dificil de trabalhar
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Nesse sentido, a rotatividade pela qual a equipe gestora da unidade investigada
passou, foi frequentemente ressaltada como elemento impeditivo de processos
participativos entre os professores e os demais segmentos. No nosso entender, a equipe
gestora e sua fungdo na coordenacdo dos processos internos da escola, de fato, sdo
fundamentais para conduzir a dindmica e encaminhar decisdes que atendam as
necessidades da escola. Entretanto, é necessdrio que os professores assumam o
protagonismo que lhes cabe na constru¢do das bases de uma escola verdadeiramente
democraitica e participativa, a comecar pela participacdo efetiva nos processos de
autoavali¢do da unidade.

Durante o processo de observagdo in loco, assim como em algumas falas nas
entrevistas e conversas informais com os sujeitos da pesquisa, percebemos também o

quanto a atuagdo dos professores da unidade € enaltecida positivamente.

P3: Os professores aqui sdo muito sem frescura, sabe. Se tem que
fazer uma coisa, entdo todo mundo se empenha em fazer. Cada um faz
a sua parte. Se um chegou atrasadinho, ndo tem importdncia, um
cobre, no outro dia o outro fica mais, sabe. Ninguém fica
controlando. Ndo tem aquela direcdo restrita dos segundos que a
gente cumpre, porque o pensamento ndo é em segundos né. Entdo as
acdes cobrem ordens. E todo mundo fica mais quando precisa. Existe
muito disso aqui. Entdo existe uma interagdo que é natural do grupo.

Os professores daqui, em relacdo a outras escolas, tem o desempenho
muito bom. Entdo, a escola é famosa por isso. Mas eu vejo que
acontece muito mais por empenho pessoal dos professores do que por
uma politica piiblica ou por outro sistema. Entdo o empenho dos
professores como equipe aqui tem que ser destacado. Tem que ser
considerado. Eles so faltam entrar dentro da casa da crianca. (Fala
da OP registrada em Didrio de Campo, junho de 2014).

Percebemos que de fato hd um movimento de preocupacao e reflexdo entre os
professores sobre como atuar frente aos desafios vivenciados pela escola. Entretanto,
essa atuacdo dindmica, muitas vezes evidenciada pelos sujeitos da pesquisa como um
elemento independente a sistemas e politicas publicas, se apresenta isolada e fragil,
materializada em reflexdes sem encaminhamentos. A sala dos professores se
configurava no locus dessa situacdo. Vdrios foram os momentos em que observamos
importantes reflexdes e lapsos de autoavaliacdo de si e da escola que se perderam

naquele espaco, por ndo haver uma articulagdo entre os sujeitos que conseguissem
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canalizar o movimento de socializacdo e desabafos em encaminhamentos concretos que
buscassem agdes para superagdo dos problemas.

Uma situagdo que pode ilustrar essa questdo, registrada em didrio de campo, foi
a manifestacdo de alguns professores sobre as atividades do Projeto Integracdo da
Guarda Municipal de Campinas (PROIN)?!, desenvolvido na escola. Segundo a diretora
da escola, que atuou em 2014, trata-se de um projeto desenvolvido por “pedagogos
policiais que vem trabalhar com as questdes da violéncia, da droga e das relacdes com
os adolescentes”. Na opinido da professora de Educacdo Fisica e da coordenadora do
ciclo III, esses profissionais sdo agressivos e inadequados para ocuparem uma fun¢do
dentro de uma escola, pois “lidam com os alunos como se eles fossem marginais”. Foi
recorrente 0s questionamentos direcionados, nesse tom, a postura desses profissionais
para com os estudantes da escola. De modo geral, a avaliacdo que os professores fazem
sobre esse projeto ¢ que “eles [os guardas municipais] ndo tém preparo para trabalhar
com adolescente” (Didrio de Campo, Maio de 2014).

Entendemos que reflexdes sobre questdes desenvolvidas no interior da escola,
que possam contribuir para alterar a dinamica da formagdo dos estudantes, sao
necessdrias e, por isso, ndo podem permanecer apenas na forma de comentirios
informais em espagos aleatérios. E importante que os posicionamentos dos professores
e dos demais atores possam estar inseridos em espagos de participacdo e decisdo mais
amplos e formalizados, para que sejam capazes de influenciar nos encaminhamentos da
dinamica escolar. Segundo os sujeitos da pesquisa, existem espacos de participacao na

unidade, mas, se esses espagos existem, como estao sendo apropriados pelos atores?

Q17: Os espacos de participacdo existem. E dado aos professores o
direito de se colocar, de opinar e propor. Se suas opinides serdo
acatadas ou ndo, isso dependerd do encaminhamento das discussoes
com o corpo docente e ainda, da maneira como a gestdo conduzird o
debate.

Entendemos que, em um processo verdadeiramente participativo, ndo deve
existir uma relagdo em que um segmento precisa dar ao outro o direito de participar.

Porém, percebemos que ainda se faz necessdria uma organizacdo da escola para a

31 “O PROIN, Projeto Integracdo, € uma iniciativa da Guarda Municipal de Campinas, que visa a
aproximagdo da Instituicio 2 comunidade. E um projeto que tem por objetivo contribuir para a construgio
de uma cultura de paz, desenvolvendo propostas que priorizem a juventude, fundamentadas no exercicio
da cidadania e concebidas a partir de conceitos como SOLIDARIEDADE e COMPANHEIRISMO.
Mostrando a Guarda Municipal como amiga e protetora da sociedade campineira.” (Disponivel em:

)


http://proin-gmc.blogspot.com.br/
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participacao, para além da criagdo de uma estrutura que preve instancias de exercicio da
participacdo, pois, se essas instancias existem, pode ser que ndo tem atuado em funcdo
da garantia da participacao ativa dos sujeitos.

Porém, sabemos que “participar € um direito reclamado e conquistado através
da afirmacdo de certos valores (democréticos) e da negacdo de outros que estiveram na
base de uma situagcdo de ndo participagdo forcada, ou imposta” (LIMA, 2011, p. 77).
Nessa perspectiva, percebemos que o fato de haver na unidade espacos que,
supostamente, sao abertos a participacao dos atores, o principio da participacdo ativa na
constru¢do da qualidade da escola, dentro do seu processo de decisdo e administragao,
ainda precisa ser conquistado.

Apesar dos professores se sentirem participes pelo simples fato de estarem na
escola, desenvolvendo atividades ja previstas, como por exemplo planejar aulas e
lecionar, o sentido de participacdo que explicitamos e defendemos, ndo foi percebido. A

esse respeito, Lima (2011) afirma que

Na medida em que tais atividades podem ser consideradas
imprescindiveis para que se possa falar de escola e de processo de
ensino-aprendizagem, elas sdo requisitos decorrentes do status e das
atribui¢des dos respectivos membros. Representam, quando muito, e
se insistir em utilizar a palavra participacdo, uma forma de
“participagdo imposta” que deve ser claramente distinguida da
participacdo na decisdo, no governo, organizacdo e administracdo da
escola (LIMA, 2011, p. 78, grifos do autor).

Em uma dindmica de participacdo em que se enxerga apenas a perspectiva da
participacao imposta, fica dificil visualizar a capacidade de interferéncia dos atores na
realidade da escola. Observamos que, na unidade investigada, os proprios atores nao
tém tanta seguranca em considerar que a sua participacdo na dindmica da escola,
especialmente nos espagos que entendem ser de autoavaliagdo, possa refletir em
decisdes concretas para sua melhoria. Nas entrevistas, quando essa questdo aparece, a
resposta de alguns poucos professores apresenta muito bem articulado um discurso

positivo sobre a capacidade que sua participagdo tem em interferir nos

encaminhamentos e decisdes da escola.

P6: A gente interfere sim, dando ideias ou propondo projetos
diferenciados para motivar os alunos, a fim de intensificar o didlogo
entre professor/aluno, professor/professor, professor/gestores como
também  contribuimos para o engajamento nas atividades
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participativas, vistas até mesmo como prdticas formativas na unidade
escolar.

Entretanto, ndo obtivemos, por meio das observacdes, elementos suficientes
que caracterizassem esse movimento, a0 menos nos espagos em que os professores
entendem ser de autoavaliacdo da unidade. Segundo o que traz nossos registros de
campo, o Conselho de Ciclo®?, é um dos espacos em que os professores conseguem
propor, refletir, autoavaliar a unidade e a si mesmos de uma forma um pouco mais
articulada e, em decorréncia disso, chegam a debater algumas acdes que podem
interferir nos encaminhamentos e em algumas decisdes da escola, principalmente no que
se refere ao processo de formacgao dos estudantes.

Podemos observar essa questdo na seguinte situacdo registrada em didrio de
campo:

A professora do primeiro ano do ciclo de alfabetizacdo manifestou
que ndo concorda com o fato de haver duas turmas nesse ciclo em que
ndo se misturou alunos do bairro da escola, considerado um bairro
nobre, com aqueles que vieram do bairro Horizonte™, pois segundo
ela “isso da uma diferenca no desenvolvimento geral da turma”. A
vice diretora informou a ela que a vinda das criancas desse bairro
para a unidade, se deu devido a um acordo entre a secretaria da
diretoria leste e a prefeitura. Por isso a escola, localizada na zona sul
de Campinas, teve que oferecer vagas para algumas criancas
moradoras de um bairro da periferia, localizado na zona leste. A
diretora informou também que, a principio, ndo era pra haver divisdo
de turmas por bairro, como a professora questiona. Entretanto,
quando formaram as classes, a dindmica das familias do bairro da
zona leste ndo permitiu com que as turmas fossem fechadas de uma
maneira diferente,, pois segundo ela, “essas criancas flutuam muito.
Elas saiam e entravam da escola. Entdo, entre sair e entrar, sair e
entrar, a gente ndo tinha um critério. Ndo dava pra priorizar essa ou
aquela turma pra eles”. A professora do primeiro ano, incomodada,
pediu que fosse destacada sua proposta de formar turmas sem a
divisdo de bairros. [...]JA diretora sugeriu entdo que para o préximo
ano as turmas sejam montadas junto com os professores e registrou
em ata que essa é uma agdo para 2015. (Didrio de Campo, Maio de
2014).

Ainda que o possivel encaminhamento tirado na reunido, apds a interven¢do da

professora, seja uma ac¢do futura, a inquietacdo, reflexdo e discussdo que ela gerou,

32 Diferente do Conselho de Escola, instdncia mdxima no processo de tomada de decisdes, pelo qual
perpassa as mais diversas pautas que envolvem toda unidade, o Conselho de Ciclo € um espago que retine
todos os professores de determinado ciclo para debater as especificidades do processo de ensino-
aprendizagem vivenciado por aquele professor.
33 Nome ficticio referente ao bairro em questdo.
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englobou vdrios aspectos da organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e da atuacdo
dos professores frente aquela situacdo de turmas fechadas, caracterizadas por bairros.
Entendemos que o que aconteceu naquele momento, entre os professores daquele ciclo,
foi uma experi€ncia importante, que levou os professores a pensarem e se colocarem
acerca da organizagdo interna da escola, em um espaco que, convencionalmente, nao
debateria essa questdo pois se tratava de avaliar o processo de ensino aprendizagem das
criancas de cada turma pertencente ao ciclo em questdo. Além disso aquele é um espago
extremamente limitador para a dindmica de autoavaliagcdo da escola como um todo,
pois, além de ndo envolver todos os professores da unidade, engloba as vozes apenas de
um segmento.

Na contramao das afirmagdes dos poucos professores que dizem acreditar que
ha uma capacidade de interferéncia da sua participacdo nos processos decisorios da

unidade, hd aqueles que afirmam o contrério:

P4: Eu acho que a participa¢do da gente ndo interfere ndo. Porque
assim, meu trabalho é meu trabalho, o deles [equipe gestora] é o
deles. Eu trabalho aqui ou em qualquer outro lugar que eu for do
mesmo jeito. Entdo eu acho que ndo interfere ndo. Acho que ndo tem
nada em relacdo ao meu trabalho que possa interferir nessas
decisoes. A escola pode caminhar pra um lado ou pro outro, mas o
meu trabalho sempre vai ser o mesmo.

Dos dezessete (17) professores que responderam essa questdo no questiondrio,
sete  (7) sinalizam considerar que sua participacio exerce influéncia nos
encaminhamentos e decisdes da escola apenas em parte; cinco (5) consideram que nao
exerce nenhuma influéncia; e outros cinco (5) consideram que exerce influéncia.

As respostas obtidas na configuracdo desse grifico, tém as seguintes

justificativas, dadas pelos sujeitos da pesquisa:

Q3: Ndo hd muitos professores participantes para fortalecer nossa
voz, entdo fica dificil da gente influenciar em alguma decisdo.

Q4: Tudo que proponho aqui ndo é aceito ou ndo escutam. A escola
tem uma direcdo muito autoritdria.

Q7: De modo geral, é o grupo inteiro que decide. Perpassa por vdrias
pessoas. Se aprimora as ideias e ai é votado. Mas ndo sdo todos que
participam, pois as vezes ndo da pra acompanhar todos os momentos
da escola.
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Q10: Os professores participam somente dentro de reunides
pedagogicas, entdo a gente acaba tomando decisdes mais
relacionadas ao pedagdgico.

Ql1: Tudo ¢ documentado em ata e entra no projeto politico
pedagogico da UE. Mas nem sempre se faz "cumprir” as decisdes no
decorrer do ano letivo.

Nesse sentido, podemos observar que, segundo a percep¢ao dos professores, a
ndo influencia desse segmento nos processos decisérios da unidade perpassa questdes
de diferentes ordens. Nota-se o reconhecimento de que este nio é um segmento
participativo, e que para obter capacidade de atuacdo e intervengao € necessario que o
coletivo de professores mantenha uma organizacdo minima para viabilizar o
fortalecimento de sua voz. Em outro momento, percebemos uma caracterizacdo da
direcdo como autoritdria, por nao escutar ou aceitar propostas.

Ao olharmos para a especificidade da maneira como se manifesta a
participacao dos professores na dindmica da escola, ¢ comum percebermos sentimento
de desinteresse, falta de informacdo e alienacdo de responsabilidades. Entretanto, é
importante ressaltarmos que os processos participativos na nossa sociedade ainda estdao
em construc¢ao.

Apesar de a participacdo ser uma necessidade bdsica, o homem ndo
nasce sabendo participar. A participagdo € uma habilidade que se
aprende e se aperfeicoa. Isto €, as diversas forcas e operacdes que
constituem a dindmica da participagao devem ser compreendidas e
dominadas pelas pessoas (BORDENAVE, 1983, p.46)

Percebemos que, na realidade investigada, ha um exercicio constante de formas
alternativas de participacdo, desenvolvido especialmente por aqueles atores que se
dispdem a construir o que entendem ainda ndo estar pronto. Esses mesmos atores
questionam a real capacidade que sua participagdo pode exercer na tomada de decisdes

e deliberagdes dos processos internos a escola.

Pl1: Eu acho assim, a gente ndo pode falar que estd tudo pronto.
Ndo, ndo acho. A gente tem que ir prd ld e discutir e tentar. Se nés
conseguimos esse espaco de discussdo, tem que ir ld apresentar
propostas, porque se foi oferecido vocé tem que ocupar, se vocé ndo
ocupar uma outra pessoa vem e ocupa. E eu fico preocupada com
isso, as mudangas ocorrem de uma maneira um pouco aleatoria. Por
exemplo, sobre essa questdo da escola integral, se aqui passar a ser
escola integral como dizem, eu queria entender até que ponto nos
professores temos a capacidade de falar *“ ndo, nos queremos que seja
de primeiro ao nono e ndo so até o quinto ano’. Porque permanece
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uma equipe. Ou noés vamos ser jogados? Queria saber até que ponto a
gente tem uma real capacidade e legitimidade para negociar. Porque
eu ndo consigo entender a avaliagdo se eu ndo consigo entender a
negociagdo.

Préticas de autoavaliacdo, no interior da escola, englobam multiplos atores
envolvidos com a unidade e com o seu projeto educativo, assim como suas concepgoes
de Homem e de mundo. O exercicio da negociacio no processo de autoavaliacdo
depende da participacdo dos atores em um didlogo constante acerca do seu
compromisso para com os objetivos da qualificacdo da escola publica. Porém, € preciso
que essa negociacdo transcenda aos muros da escola, para que se possa dialogar também
com o poder publico sobre as demandas necessdarias para a constru¢ao da qualidade que

se almeja alcancar, contando com a participa¢do que cabe a cada um desses atores.

Uma negociacdo ampla e responsavel com os atores da escola — acerca
do seu projeto pedagdgico e das suas demandas, incluindo um sistema
publico de monitoramento de qualidade, construido coletivamente —
pode ser a maneira de fazer alguma diferenca. Primeiro, porque a
populacdo atendida tem direito a melhor qualidade possivel oferecida
pelo servico publico; segundo, porque o exercicio de novas formas de
participacdo na instituicdo se constitui em um importante meio para
desenvolver a contrarregulacdo quando o servigco publico sofre a acio
predatéria das politicas publicas neoliberais e conservadoras.
(FREITAS, 2005, p. 929).

Para que o compromisso da negociacao entre os diferentes atores e segmentos
envolvidos no processo de autoavaliacdo seja desenvolvido, € importante partirmos do
principio de que as instancias de participacdo viabilizam e legitimam o poder de decisdao
dos atores. Por isso, “ndo devemos confundir/contentar com exercicios de participagdo
superficiais e demagdgicos planejados para, indiretamente, produzirem desejo de ndo
participagdo ” (SORDI e LUDKE, 2009, p.166). Segundo Bordenave (1983), ha duas
questdes chave para se pensar os graus e niveis de participacdo dos sujeitos em um
grupo ou em uma organizagdo: “qual ¢ o grau de controle dos membros sobre as
decisdes” e ‘“qudo importantes sdo as decisdes de que se pode participar”
(BORDENAVE, 1983, p. 30).

Nesse sentido, se mesmo com as instancias de participagdo existentes na
unidade, os atores sentem que nao exercem influéncia nos processos de decisdo e sua

participacao nao reflete em acdes desencadeadoras da melhoria da educagdo veiculada
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pela escola publica, é preciso repensar os principios dessas instancias e evidenciar como
elas estdo sendo pensadas pelo poder publico.

Muito embora haja um desejo de ensaiar formas alternativas de participagao,
temos observado uma vertente destorcida do principio da representatividade, quando
questionamos os professores sobre a sua participa¢do nos processos de autoavaliagdo e

decisOes da unidade.

P1: Nas reunides, por exemplo nas reunioes de Conselho, as opinides
que a gente da sdo registradas e depois sdo votadas. Dependendo da
maioria, tomam-se decisdes. As vezes a gente participa. Por exemplo,
na escola ndo tinha diciondrio, ndo tinha outros meios da gente fazer
pesquisa e ai eu conversei com a diretora, a diretora levou pro
Conselho de Escola o meu pedido e ela comprou o melhor diciondrio
que tem no mercado para os alunos usarem. Entdo a partir da minha
interferéncia, mesmo que indireta, porque eu ndo participo dessas
reunioes, tive condigdes de resolver essa dificuldade.

P5: Olha, eu acho que pra participar dessas coisas tem que gostar.
Eu particularmente ndo gosto, ndo faco nada, nada. Todos os projetos
que eu faco eu ndo ganho nada a mais por eles, mas a maioria faz pra
ganharj". E tem também as caracteristicas de cada um né. A Joana™,
por exemplo, quando veio da outra escola, jd participava da CPA [d,
entdo chegou aqui ela ja abracou a CPA e a RPAI. Entdo a gente
deixa pra essas pessoas que jd tem a caracteristica fazerem, né.

PI10: Na outra escola automaticamente a gente era obrigado a
participar. Porque ndo tinha ninguém, né. O niimero de professores
era pequeno. Entdo como que fazia? Durante um ano, por tanto
tempo, vocé era membro oficial do Conselho, por exemplo. Depois
vocé virava suplente, depois vocé voltava como oficial. Entdo era
automdtico, vocé sempre participava. Todo mundo participava de
tudo. Aqui nessa escola tem eleicdo pro Conselho. Entdo os sete mais
votados ficam fazendo parte do conselho. Tem funcionado também,
porque ai ndo precisa de todo mundo vir, né. Quem vem, acaba
resolvendo muito bem as questdes que aparecem.

De fato, as qualidades pessoais interferem bastante quando pensamos o
envolvimento e a participacdo dos sujeitos em espagos importantes de um grupo ou de

uma organizagdo. Segundo Bordenave (1983), as barreiras para uma participacao efetiva

3% Professora se refere 2 Hora Projeto (HP), pagamento de remuneracéo extra previsto na rede municipal
de Campinas aqueles profissionais que desenvolvam atividades extracurriculares.
35 Nome ficticio referente a professora coordenadora da CPA, do ano de 2014.
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de todos os atores de uma organizagdo também podem ser encontradas nessas mesmas
qualidades pessoais de algum membro.

Entretanto, atribuir ao outro a responsabilidade integral de participar e
deliberar por si, ndo coaduna com o verdadeiro sentido de uma organizacdo
participativa pautada no principio da representatividade. Esse principio prevé, de
antemao, a existéncia de um sistema eleitoral e, para sustentar esse sistema, deve contar
com o ordenamento de mecanismos de representacdo. Nesse sentido, é necessario que
os atores de cada segmento possam se organizar internamente para viabilizar com que
os instrumentos de participacdo e representagdo conversem entre Si, uma vez que nao
sd0 e ndo devem ser incompativeis.

Porém, o que temos visto, ndo s6 na realidade da unidade investigada, mas em
diversas outras organizacdes, € uma substituicdo da responsabilidade em manter os
instrumentos de participa¢do, que fundamentam o principio da representacdo, pelo
simples ato de votar em uma pessoa que se candidata a supostamente representar um
segmento. Lima (2011), nos adverte que esse movimento se aproxima de uma

participacao passiva, podendo evoluir para um estado de ndo participacao, pois

[...] certas formas de intervenc¢do, ao serem consideradas como formas
de participagdo minima — o voto, por exemplo®® —, permitirdo que a
participacdo dos atores que se limitam a votar possa ser caracterizada
como uma forma de atividade passiva, ou de participacdo passiva
(LIMA, 2011, p. 91).

Além disso, observamos que, na escola investigada, a l6gica da participacao
supostamente representativa tem inspirado, ndo s6 nos atores que se colocam como
representados, mas também nos representantes, concepcoes e acdes desvinculadas do
compromisso de representar seus pares. Podemos perceber essa questdo na seguinte

manifestacao:

P3: Nesse ano eu fiz campanha pra mim mesma (risos). E eu fiquei
desesperada. Falei “meu deus precisa comprar livro”. Porque a
tinica forma de eu comprar livro, que eu percebi, é eu estar ld nas
reunides. Na hora de discutir as verbas eu posso falar “eu quero
livro, eu quero isso aqui, eu quero aquilo ali”. Entdo eu falei assim
pros outros professores “‘por favor, vote em mim! Por favor, porque
eu preciso ganhar!”. Entdo eu percebi que eu tinha que estar ld

36 “Segundo J. R. Lucas (1985,p. 131), O voto constitui uma forma de participagdo minima, e € tdo
acessivel a todos e tdo fécil de ser exercido que ninguém pode plausivelmente argumentar que votar leva
tempo ou da trabalho demais” (LIMA, 2011, p.91).
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decidindo junto se quisesse alguma coisa do meu interesse. E aqui na
escola, todo mundo quer alguma coisa. Eu venci em quarto lugar.
Ainda fiquei chateada, queria que tivesse sido em primeiro lugar
(risos).

Percebemos, portanto, uma perspectiva que leva os sujeitos quererem integrar
um determinado espago, que dd o direito a quem o compde de deliberar sobre as
decisdes da unidade, para que possam realizar conquistas que sejam do seu proprio
interesse em detrimento do interesse de outros. Nao entendemos que uma dindmica
representativa de participacdo seja sindonimo de transferéncia de responsabilidades
deliberativas a outros, mas sim uma possibilidade de envolver todos os atores em
processos de participacdo alternativa, em busca do bem comum daquele grupo.

No caso das escolas, a participacdo nos espagos deliberativos e de
autoavaliacdo deve ter como horizonte a qualificacdo dos processos internos, em busca
de uma educacdo socialmente referenciada, que chegue a todos os estudantes.
Percebemos que para que possamos construir essa consciéncia participativa dentro dessa
perspectiva € preciso descontruir a concepcao de uma participacao atrelada a conquista
de beneficios préprios. E preciso que as escolas e seus atores estejam mobilizados em
torno de um processo de responsabilizagc@o participativa, em que possa se enxergar qual
a responsabilidade que lhe cabe, assim como a que cabe ao poder publico na constru¢do
da qualidade da educagdo que promovem.

No nosso entender, esse € um movimento dialético, ao passo que para
viabilizar essa mobilizacdo € necessdrio que haja uma permanente articulacdo de
instancias participativas dos atores dentro da prdpria escola, e s6 o fortalecimento
dessas instancias participativas podem garantir uma dindmica de mobilizacdo, na
constru¢do de escolas fortemente instrumentalizadas para responsabilizar o poder
publico e assumir a responsabilidade que esse deve lhe atribuir.

Esse ndo é um movimento tdo simples de ser construido, uma vez que mexe
com concepgdes dos atores envolvidos no processo. Diante das diferentes manifestacoes
e concepgOes de participagdo que encontramos entre 0s sujeitos da nossa pesquisa,
destacaram-se alguns elementos que caracterizam impedimentos atribuidos a dindmica
da participacdo nos espagos de autoavaliacdo da escola. Passaremos entdo a descrever e

analisar esses elementos.
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3.2.4 Impedimentos a participacao

Temos percebido, a partir da nossa investigacdo, que a maioria das pessoas
reproduzem um discurso que ressalta a importincia de se desenvolver experi€ncias
participativas e, muitas vezes, essas pessoas se sentem praticantes assiduas desse
exercicio. Entretanto, temos percebido ainda que ha um custo na participa¢do dos atores
nos diferentes espagos, tanto os que possam qualificar a escola publica, como aqueles
que encontramos na sociedade como um todo. Ainda que seja uma participacdo
pequena, ela demanda do sujeito um despendimento minimo de tempo e energia que, na
pratica, pode dificultar o envolvimento das pessoas.

No que se refere a participagdo dos professores nos processos de autoavaliacdo
da escola, ressaltamos o reconhecimento da sua importancia atribuido pela experiéncia
de Avaliagdo Institucional Participativa (AIP) da rede municipal de Campinas, que
previu mecanismos de inser¢do € manutenc¢do desses atores em um movimento de
integracdo e participacdo ativa na construcdo das bases dessa experiéncia. A rede
municipal privilegiou a participagdo desses profissionais na Comissdo Propria de
Avaliagdo (CPA), se comprometendo em remunerd-los por meio de horas projetos (HP),
sendo este o Uinico segmento com remuneragdo extra prevista.

Entretanto, percebemos que este reconhecimento ndo tem sido suficiente para
garantir a participacdo ativa desses atores nos processos de autoavaliacdo da unidade
investigada. Nesse sentido, tem nos revelado algumas questdes que caracterizam
impedimentos e dificuldades das pessoas quererem participar ativamente da dinamica da
escola, para além daqueles espagos tidos como naturais a sua funcao.

Pode-se observar que, independente de como o0s sujeitos da pesquisa
relacionem a importincia de se participar dos espacos de autoavaliacdo, sempre
mencionam a importancia da consequéncia dessa participagdo retornar de alguma forma

como devolutiva do seu trabalho.

P2: A Avaliagdo da escola é importante, s6 que a gente ndo teve
ainda uma devolutiva, por essa questdo mesmo de ndo ter a equipe
pedagdgica completa, principalmente a OP, a gente ndo teve uma
devolutiva sobre essas avaliacées e o que nos discutimos. Desse jeito,
a gente ndo vé sentido em ficar reunindo.
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Nao foi incomum percebermos a atribui¢do feita pelos sujeitos da pesquisa a
falta de uma equipe gestora como dificultador da sua participacdo, assim como do

andamento de toda a dindmica da escola.

P4: Eu acho que a gente procura sempre estar avaliando se estd
surtindo efeito as coisas que a gente estd fazendo. Mas agora a gente
estd sem direcdo, sem nada, estd um caos. Ndao tem direcdo, ndo tem
OP, ndo tem vice. A escola estd assim, um dia o supervisor vem, um
dia ndo vem, um dia vem de manhd, um dia vem de tarde, entdo estd
complicado. A estrutura da rede tinha que pensar melhor esse tipo de
coisa. Ficar sem gestdo atrapalha muito a forma como a gente atua
na escola.

P5: Acho que aqui, o que a gente estd segurando nessa escola é a
competéncia, a responsabilidade e a entrega dos professores, porque
todo mundo aqui se dedica, ndo falta ao trabalho, vem, um passa pro
outro, é um coletivo muito legal. Entre os professores, né. Os
professores e o pessoal da secretaria, porque quem estd segurando a
escola, praticamente, somos nds. E jd tem um tempo que tem essa
oscilagdo de funciondrio na gestdo. Esse ano, em 23 anos na rede
municipal, é a primeira vez que eu estou trabalhando em uma escola
que estd totalmente descoberta de equipe gestora. Jd trabalhei em
uma outra, mas sempre tinha uma vice ou uma OP, agora totalmente
descoberta é a primeira vez. Entdo ndo da pra focar muito s no
nosso trabalho porque tem que ficar apagando o fogo que aparece,
entende.

Pl1: Entdo, com todos esses problemas de uma grande rotatividade
na gestdo, muitas vezes vocé acaba se fechando no seu universo da
sala de aula. Entdo vocé fala “ ndo, sou eu e meus alunos. Sou eu e
eles, entdo vamos ld. Eu vou investir nesses 50 minutos e ai nés vamos
seguir em frente”. Eu me apego nisso pra fazer dar certo.

Segundo Bordenave (1983), um aspecto importante para 0S Pprocessos
participativos € a distribuicdo de fungdes. Dentro destas possiveis fungdes existem as
liderangas e os que tomam parte nos diferentes comités ou organizagdes dos diferentes
segmentos. No nosso entender, na medida em que a estrutura de uma organizacdo
cresce, aumentando o numero de pessoas nela inserida, aumenta ainda a dificuldade de
participacdo, devido a compartimentalizacdo dos grupos e dificuldade de comunicagdo
entre eles. Um desafio maior ainda, encontrado na unidade investigada, foi a falta de
comunicacdo estabelecida entre os grupos e o segmento que possivelmente exercia a
funcdo de lideranca no interior da unidade, no caso, a equipe gestora.

Obviamente que, quem participa de um determinado processo, especialmente

no que se refere a um processo de avaliacdo, quer obter a devolutiva do que se discutiu e
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do exercicio desenvolvido. Sem uma equipe gestora, realmente se inviabiliza muito esse
movimento. Se observarmos a dindmica anterior do processo de constru¢do da
experiéncia da AIP na unidade investigada, ainda que nossas inferéncias sobre esse
processo tenham sido desenvolvidas de maneira limitada, por meio do estudo das atas
da CPA, serd possivel perceber uma melhor articulacio entre os segmentos e, inclusive,
uma maior participacdo do segmento dos professores.

Esse movimento pode ser reflexo de uma boa organizacdo entre a equipe
gestora, que por algum momento se manteve completa. Entretanto, observa-se que,
mesmo durante esse periodo, ainda que se possa perceber uma participagdo um pouco
menos timida, a questdo da falta de participacdo entre os professores sempre esteve
presente, independente de como estivesse o quadro de profissionais da gestao.

Porém, hd um reconhecimento entre os sujeitos da pesquisa sobre os aspetos
positivos que uma equipe gestora completa e pautada em principios democraticos pode

agregar a escola e a participacao dos diferentes atores.

Pll: Eu acho que, se vocé tem uma equipe gestora que consegue
articular melhor essa participacdo, ou essa gestdo democrdtica,
consiga realmente implementar e implantar uma gestdo democrdtica,
fica mais fdcil, porque vocé consegue constituir um grupo, uma
equipe, e ai a equipe tenta negociar. Tem mais cosias pra negociar
até com a politica publica. Agora, se tem uma equipe gestora que ndo
consegue implantar uma gestdo democrdtica e ai vocé também ndo
tem uma equipe constituida de professores, ai fica mais dificil. Eu
acho que esse didlogo é fundamental.

Nesse sentido, percebemos que além da falta de uma equipe gestora completa,
a falta de elementos que contribuam para dar identidade e construir uma equipe de
professores estdvel também aparece como impedimento a construcdo de processos
participativos entre esse segmento na unidade investigada.

Em nossa primeira aproximagdo dos sujeitos da pesquisa, percebemos um
quadro de professores recentemente renovado na unidade, na medida em que oito (8)
destes atuavam a mais de cinco anos na EMEF, e os outros vinte (20) atuavam a menos
de cinco anos. O tempo de atuacdo na unidade nos revela um processo de rotatividade
dos professores, o que pode ser um dificultador do processo de participagdo, uma vez

que, com a frequente mudanga dos atores, o pertencimento a unidade, a identidade com
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a equipe e a consequente participacdo nos processos que possam qualificar suas acoes
ficam cada vez mais distantes.

Segundo os sujeitos dessa pesquisa, a propria estrutura da rede € o principal
elemento que contribui pra que essa grande rotatividade dos professores, especialmente

dos professores dos anos finais do ensino fundamental, aconteca:

P8: Eu sai de uma escola em 2012 que eu me identificava muito, eu
me identificava muito com as professoras, eu me identificava muito
com o trabalho, eu me identificava muito com o espaco e com os
alunos. Era uma escola pequena. E eu sai porque eu ndo tinha minha
jornada completa ld, entdo eu vim pra ca porque aqui eu teria minha
jornada completa. Esse processo estava muito desgastante. Eu tinha
parte da minha jornada ld e eu tinha que todo ano passar por um
processo de selecdo, todo ano atribuir. Ndo sabia se ia ter aula ou
ndo, isso é terrivel pro profissional. E também um problema da rede
municipal, que tem uma diretriz curricular, que aponta pra um
caminho, e tem uma politica de gestdo de pessoas que vai pra um
outro caminho. Entdo vocé tem uma diretriz curricular muito bem
estruturada, eu gosto da diretriz, s6 que ela ndo tem a ver com a
prdtica. Essa estrutura acaba ndo favorecendo o trabalho do
professor, entdo vocé tem um discurso pedagogico muito bem
estruturado, bem feito, bem construido e uma prdtica que destoa
totalmente desse discurso pedagaogico.

P10: Essa ideia da participacdo e do vinculo jd estd rompido. Logico
que assim, o vinculo se constroi e tudo mais, né. Mas eu acho que tem
uma identificacdo quando vocé vai pra uma escola onde vocé pode
privilegiar a sua jornada. Ai vocé participa, né. Porque vocé é um
trabalhador ou uma trabalhadora que depende do saldrio, o foco
muda.

Pl1: Enquanto a diretriz fala da necessidade do professor estar
ligado a sua unidade escolar, trabalhar em uma unidade escolar
apenas pra ele se identificar com o projeto politico pedagogico, como
a politica de gestdo de pessoas olha? Tem trés escolas que estd sem
professor de historia. Em uma tem quatro aulas, aqui tem trés, aqui
tem duas. Entdo eles unem isso em um bloco sé e ai vai por dgua
abaixo aquele discurso. Vocé pensa em cargos, vocé ndo pensa nesse
vinculo entre professor e escola. Existe um discurso que a propria
estrutura ndo permite que esse discurso aconteca na prdtica. Se
perguntassem pra mim se eu queria ficar na escola que eu trabalhei
anteriormente, eu responderia que quero ficar. Mas eu tinha uma
questdo de sobrevivéncia. Eu tive que sair porque todo ano eu tinha
que passar por esse processo.

Em nossas observacdes, percebemos uma grande circulagdo de professores que
estavam ali apenas para dar uma ou duas aulas no dia. Certamente, envolver esses

profissionais em espacos participativos se torna um desafio muito maior. Entretanto, se
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observarmos a relacdo que os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, que
tem a jornada completa em uma udnica unidade, ndo veremos tanta diferenca no
envolvimento € na maneira como estes participam da escola e dos momentos de
autoavaliacdo. Esses profissionais evidenciam um outro aspecto que possa se configurar

em um possivel impedimentos a sua participagao:

08: O Maior fator é o tempo. O professor estd sempre com muito
trabalho e fica dificil participar em reuniées fora de seu hordrio.

A questao do tempo aparece com bastante frequéncia na fala dos professores
como um impedimento a sua participacio. Em uma conversa informal, durante o
periodo em que observamos os espagos da escola, uma professora dos primeiros anos do
ensino fundamental discorreu sobre como o tempo de trabalho na escola € capaz de
minimizar a vontade do professor de participar dos espacos da escola. Nos contou que
quando comecgou a trabalhar ndo entendia por que as professoras mais velhas nunca
abriam a boca nas reunides e, segundo ela, hoje ja € capaz de compreender essa situacao
devido ao cansago, mas tenta fugir disso, pois ndo quer ficar passiva (Diédrio de campo,
Agosto de 2014).

A reflexdo sobre o tempo de trabalho nos parece, de fato, um grande empecilho
a participacdo ativa dos sujeitos. Além do tempo, participar exige ainda disposi¢do.

Onde buscar essa disposi¢ao apds uma jornada de trabalho excessiva e desgastante?

Pl1: Teria que se pensar uma outra jornada para os professores e se
pensar uma outra politica piiblica. Na politica da rede vocé pensa em
cargos, vocé ndo pensa no vinculo entre professor e escola. A gente
tem que ter claro uma coisa, vocé tem um ritmo muito frenético de
trabalho, vocé tem salas de aulas superlotadas e vocé tem muitos
conflitos acontecendo. Entdo, assim, vocé imagina, nés temos duas
horas aulas por semana pra sentar e resolver como vai ser a semana
seguinte, é muito pouco. E é uma equipe grande, sdo vdrias pessoas
falando para duas horas aula, se for pensar isso na prdtica, é muito
pouco, porque a pessoa pode fazer uma proposta e outras precisam
falar, tem que discutir, e isso demanda um tempo. A questdo é pensar
na jornada. Sua questdo me remete a jornada de cada professor,
quais os tempos pedagogicos que eu tenho e que a equipe gestora tem,
porque eles também sdo sobrecarregados de trabalho burocrdtico.
Entdo assim, muitas vezes as pessoas se perdem, e acho que talentos
se perdem, dentro dessa dindmica. Isso em todos os sentidos, alunos
nossos, equipe gestora, enfim, de todo mundo. Muitas vezes pode ser
até que a equipe gestora ndo queira negociar, mas qual o tempo
previsto pra isso dentro da minha prépria jornada? E ai volta pra
questdo dos dois tercos, vocé tem dois tercos com o aluno e um terco
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pra se dedicar a cursos, que é o piso nacional, que a rede ainda ndo
aplica, acho que nas escolas integrais tem mais isso. Eu acho também
que é uma questdo de estrutura, né, da propria escola, que vai
inviabilizando alguns tempos.

Entendemos que a constru¢cdo dos processos participativos demanda uma
educagdo para a participacdo. A participacdo pode ser aprendida e aperfeicoada pela
pratica. Entretanto, esse aprendizado “ndo se adquire numa sala de aulas, mas na
chamada praxis” (BORDENAVE, 1983, p. 72). Nesse sentido, se queremos de fato
incentivar a participacdo ativa dos sujeitos, € necessario pensarmos em mecanismos que
garantam objetivamente essa participacdo. Ao que se parece, a questdo maior que
impera entre o segmento dos professores, ndo € a remuneragcdo, uma vez que esse
quesito ja é contemplado pela politica de AIP, mas sim a jornada de trabalho. No que se

refere a questdo da jornada, os proprios atores sugerem:

Q2: Inserir esses processos avaliativos na rotina escolar pode
ser um fator que mobilize mais os professores a participar. Por
exemplo: que existisse um certo nimero de horas/aulas dentro
da carga hordria do professor ou profissional da educagdo.

Nesse sentido, temos observado que, para a maioria dos professores, a pratica
participativa tem sido caracterizada pela dificil acessibilidade aos espacos de discussao
e reflexdo, devido a uma organizacao estrutural que ndo pensa a inser¢do desses espacos
contemplados em sua jornada de trabalho. Esse movimento inspira descrenga e rejeicao

ao modelo de avaliacdo institucional vivenciado pela rede.

Q15: Eu acredito que comissdes de avaliacdo ndo funcionam
plenamente sem mudanca da cultura escolar. Em minha opinido,
enquanto o trabalho pedagdgico dos professores estiver restrito a sua
sala, encerrado em suas quatro paredes, a escola ndo vai mudar.
Mesmo que se tenham comissoes com a participacdo de vdrios
segmentos, se os professores em seus projetos pedagdgicos ndo
caminharem coletivamente e colaborativamente, a escola ndo vai
mudar. Eu acredito na mudanga e na participacdo que comega com os
alunos e reverbera pela escola. Numa cultura em que os alunos ndo
tém voz, onde falta espaco e respeito por seus dizeres, nem a
democracia, nem as prdticas participativas poderdo se instaurar
verdadeiramente. Eu acredito que a cultura da participacdo comeca
com os alunos, em assembleias de classe e assembleias de escola. E
acredito na mobilizagdo dos professores dentro de um trabalho que
tem que ser coletivo porque a escola é de todos. Quando a escola
passar a dar voz aos seus alunos e ensind-los como nela participar, e
ainda, quando professores ndo se isolarem em seus fazeres
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pedagogicos, a escola comecard a mudar. Quando nascer dentro da
escola uma nova cultura, ela mudard. E entdo, qualquer outro
segmento de participacdo e avaliacdo funcionard muito bem.

Se hd impedimentos a participa¢ao, hd também uma vontade de construir uma
nova cultura participativa, ainda que essa vontade ndo seja compartilhada por todos.
Entendemos que esse é o maior desafio dos processos participativos. Disseminar uma
cultura participativa e envolver a maioria dos sujeitos nessa cultura, caminhando pela

contramdo das organizagdes.

3.2.5 A participacao dos professores e sua relacio com as aprendizagens dos
estudantes

Quando falamos em avaliacdo institucional nos remetemos a um necessario
compromisso com a autoavaliacdo das préticas dos atores que compdem a escola
publica, para que se possa viabilizar meios de construcdo da qualidade produzida por
ela. Ao falarmos em qualidade, hd um leque de possibilidades sobre qual qualidade
podemos nos referir. Certamente, temos nos referenciado em uma perspectiva de
qualidade negociada (BONDIOLI, 2004) para pensarmos os processos da escola
publica.

Parte-se do principio que a qualidade negociada implica uma participagdo que
gera a mudanga, uma vez que os atores sociais envolvidos com os problemas sdo os que
mais det€ém conhecimentos importantes sobre a natureza destes problemas, seus limites
e possibilidades (FREITAS, 2005). A qualidade negociada permite um movimento de
compartilhar responsabilidades entre os sujeitos sociais e o poder publico,
desqualificando a 16gica de responsabilizacdo individual, seja da escola, do professor,
ou do aluno.

Porém, ndao hd como conceber a qualidade da escola publica se nado
perpassamos pela problematizagdo das aprendizagens dos estudantes. Nesse sentido,
entendemos que os processos de autoavaliagdo construidos no interior das escolas
devem envolver a garantia de que os estudantes estdo aprendendo, pois do que adianta
construirmos uma cultura de autoavaliacdo em uma rede publica de ensino, se nao
conseguimos fazer com que as aprendizagens sejam contempladas? Nesse sentido,
procuramos entender como os professores percebem a relagdo da sua participagdo (ou

falta dela) com a qualificac@o e garantia das aprendizagens pelos estudantes.
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Percebemos que a maioria dos sujeitos que participaram dessa pesquisa
atribuem relagc@o sobre a participacdo dos professores nos processos da escola com as
aprendizagens dos estudantes. Essa atribuicdo, em todos os casos, estd relacionada a
viabilidade que os espacos de autoavaliacdo e reunides coletivas ddo as trocas de

informacdes e conhecimento.

P3: Eu acredito piamente que nossa participagdo influencia, porque o
professor pode rever a prdtica dele. As vezes, a gente tem até um
discurso, né, a forma como a gente fala, as vezes a outra pessoa que
estd ouvindo, ndo entende da mesma forma, ai um e outro vdo
aprendendo a ouvir e aprendendo a falar, a dar o tempo do outro. E
isso € a interacdo com o espaco. Quanto mais ele faz grupo de estudo,
quanto mais ele olha prd atuacdo dele, que também é importante, ele
tem a possibilidade de mudar a prdtica. Em todas as escolas que eu
participei, eu mudei minha prdtica, acrescentei alguma coisa, passei
para outros professores. E isso de alguma forma chega no aluno.

P:5 Eu acho que tem viu.Com a CPA, vocé fica mais proximo de todas
as linhas de discussdo da rede, da escola, do conjunto com a crianga,
porque na CPA participa pai, participa aluno, participa professores, e
depois eles ddo um retorno do que estd sendo feito, do trabalho que
estd sendo feito. Ja chama Comissdo Propria de Avaliagdo, entdo a
gente pode avaliar todos os aspectos juntos. E essa parte da CPA,
quando ndo tem na escola, ela deixa um buraco.

Po6: Sim, de certa forma é mais um canal ou ponte que circula entre a
unidade escolar, no agir comunicativo dos sujeitos a fim de construir
um consenso enquanto um plano coletivo, que tem finalidade de
observar, averiguar, refletir novas formas de aprendizagens, e isso
reflete sim na nossa prdtica com os alunos.

P7: Eu acho que sim. As vezes ele [o professor] estd com algum
problema e coloca nessa reunido e as vezes o proprio colega ajuda,
ou a direcdo ajuda a solucionar a falha dele ou o problema dele.
Entdo eu acho que contribui sim prd melhorar o ensino e
aprendizagem. Por exemplo, quando o professor coloca numa RPAI o
problema que estd acontecendo e pede ajuda, dai vdo surgir vdrias
falas, e em uma dessas falas, ou em um desses tipo de ajuda, eu acho
que ele vai se enquadrar e vai levar prd sala de aula uma das
experiéncias colocadas ali prd tentar ajudar no problema que ele estd
encarando. Entdo eu acho que tem que ter didlogo, em uma reunido
de RPAI tem que ser sincero, expor o que estd acontecendo e aceitar
sugestoes.

Percebemos a importancia que os professores atribuem a momentos de

socializacdo e aprendizagens coletivas para melhoria da sua prética e,
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consequentemente, para garantir as aprendizagens. Segundo eles, sd0 nos espacos em
que possivelmente possa existir um movimento de autoavaliagdo, que essas trocas
acontecem. Entretanto, quando questionamos se a sua participacao nesses momentos de
fazer com que o coletivo da escola se volte para dentro, se olhe e se autoavalie € capaz
de garantir as aprendizagens a todos os estudantes da escola, foi comum ouvirmos um

“ndo” como resposta.

Pl: Eu acho que se o professor participa, acaba interferindo na
aprendizagem sim, mas ndo sei se é prd todos, entendeu?! Ndo sei se
chega no aluno.

P:3 Prd todos? Ndo. Prd todos ndo. Ninguém aprende tudo do mesmo
jeito, ndo é mesmo? Eu ndo consigo estabelecer esse link. A gente
pode até aprender muito junto com os outros professores, a gestdo e
0s pais nas reunides e isso interfere nas nossas aulas. Mas fazer com
que todos os alunos aprendam tudo por causa disso, eu ndo acho que
acontece ndo.

Se partirmos do principio que as agdes da escola ndo sdo para todos,
permitiremos cada vez mais com que as criancgas saiam dela sem saber o basico que ela
se dispde a ensinar. Problematizar o quanto a questdo das aprendizagens para todos
permeia as metas, agdes e preocupacdes dos atores da escola, especialmente dos
professores, ndo € querer que todos os estudantes aprendam “tudo do mesmo jeito”, mas
atribuir a escola e aqueles que a constroi a responsabilidade que lhes cabem de ensinar e
garantir com que seus estudantes aprendam, no seu tempo e da sua maneira, o que lhes é
ensinado®’.

Muito embora houvessem professores que tenham atribuido certa relagdo entre
sua participacdo e a aprendizagem dos estudantes, houve também aqueles que ndo
enxergam a vertente da aprendizagem como principal eixo das discussdes que

acontecem nos espagos que, segundo eles, sdo importantes.

P2: O Conselho de Escola e a RPAI tem um papel importante, os
professores estdo participando. Mas eu ndo sei até que ponto eles se
voltam prd aprendizagem. Eles sdo mais voltados prds questoes

37 Uma outra questdo bastante importante de ser abordada quando se pensa sobre as aprendizagens dos
estudantes € a forte influéncia dos testes padronizados, que ddo sustentacdo as politicas de avaliagdo
externa, no reducionismo dos curriculos escolares. “As matrizes que referenciam os exames nacionais ou
internacionais t€m se transformado nos definidores das politicas curriculares e funcionam como
importantes fronteiras indicando o que deve ser ensinado (conhecimento que se torna oficial e dtil pelo
simples fato de cair nas provas). Igualmente estas matrizes ganham o estatuto de dizer o que deve ser
considerado conhecimento redundante, descartdvel e, portanto, excluido das aprendizagens a serem
garantidas pela escola publica” (SORDI, 2012, 161).
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administrativas da escola. Tiveram alguns casos no ano passado que
envolveu sim a aprendizagem, mas eu acredito que ndo estd cem por
cento pro aprendizado. Se bem que essas questoes administrativas
também envolvem, entdo de certa forma, ndo tem como falar que ndo
estd vinculado, mas ndo é o foco do trabalho.

P4: Ndo. Ndo porque esses momentos sdo mais prd gente decidir
coisas da conta que a gente gasta na escola, coisas do dia a dia. Se
tem algum aluno que estd dando problema, ai chama o conselho pra
ver o que faz com esse aluno. Mas ndo falamos de aprendizagem.

Mais uma vez percebemos a aprendizagem em decorréncia de outro elemento,
no caso as questdes administrativas da escola, enquanto esta deveria ser a questdo
principal. A relagcdo parcial que os professores fazem sobre os espacos da escola, sua
participacdo neles e a aprendizagem dos estudantes revela a priorizacdo de outros
elementos dentro da escola, quando na verdade a garantia das aprendizagens dos
estudantes deveria estar sobreposta a todas outras demandas, sendo “o foco do
trabalho”. Percebemos ainda que a preocupacdo com as aprendizagens fica aquém
inclusive de questdes relacionadas a indisciplina. Ou seja, o Conselho pode ser acionado
caso algum aluno “dé problema”, mas ndo discute as aprendizagens deles.

Entre os professores que participaram desta pesquisa, hda aqueles que ndo vém
nenhuma influéncia na sua participacdo com as aprendizagens dos estudantes. Segundo

estes profissionais,

P7: Nao influencia em nada nas aprendizagens, porque é uma coisa
assim, mal elaborada. A avaliagdo acaba desfocando. Vamos sentar
prd avaliar? Entdo vamos sentar prd avaliar! Mas acontece que senta
prd se avaliar e ndo e feito. Pode até comecar, mas ndo termina
porque acaba desfocando. Entdo ndo chega ld. Acaba a reunido,
porque tem hordrio marcado e ndo chega numa conclusdo de
avaliacdo. Ou se ndo, prd terminar a reunido mais rdpido, faz uma
coisa meio nas coxas, uma coisa rapidinha, pra dizer que foi feito,
sabe. Entdo ndo é um espaco muito bem elaborado. E prd inglés ver,
ndo é aproveitado do jeito que deveria ser aproveitado ndo.

Nesse caso, o potencial de influéncia da autoavaliacdo da escola na
qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem se submete aos espagos mal
planejados e mal coordenados, que muitas vezes se ocupam em “apagar incéndios” e

ndo sdo organizados em torno de acdes com objetivos compartilhados por toda equipe.
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Entendemos que, para um melhor aproveitamento dos espacos da escola, em que esta se
proponha a autoavaliar seu desempenho para constru¢do da sua qualidade, é importante
e necessario articular os trés ambitos da avaliacdo que circula dentro dela. Ou seja, ha
que se apropriar de uma perspectiva de avaliacdo educacional que articule a avaliacao
da aprendizagem, a avalia¢do institucional e a avaliacdo de redes, ancorando-se no
necessdrio envolvimento dos atores que fazem a escola e na importancia da
responsabilizacio do poder publico (FREITAS [et. al.], 2013).

Nessa perspectiva, tentamos compreender como os professores entendem a
relacdo desses trés mecanismos da avaliacdo educacional, a fim de analisar se a escola
tem conseguido estabelecer o didlogo, por meio da dindmica de autoavaliacdo, entre as
avaliagOes externas e de aprendizagem.

Percebemos que a maioria dos atores, quando fazem a relacdo dos trés ambitos
da avaliacdo educacional, dificilmente englobam a avaliagdo institucional como parte

integrada ao processo avaliativo da unidade:

P4: Naéo sei... Mas eu acho que elas [as avaliacdes] conversam sim,
porque, quando ele [o aluno] faz a prova Brasil, isso vai demostrar o
nivel de aprendizagem dele. E agente na escola quer ver o nivel de
aprendizagem, entdo acho que tem alguma coisa em comum.

P10: Na verdade, a gente trabalha muita coisa que a avaliacdo
externa avalia né. Entdo a avaliacdo externa e a avaliacdo que o
professor faz na sala de aula tem relacdo sim. Agora a externa e a
avaliacdo da escola em si, eu ndo consigo ainda fazer uma relacdo. A
interna com a sala de aula tem um pouquinho mais de relagdo.

Observamos, portanto, uma perspectiva de associar a avaliacdo externa com a
avaliacdo da aprendizagem em uma ldgica de semelhanga entre os objetivos das duas.
Porém, se partirmos do principio que a avaliagdo da aprendizagem seja um instrumento
para o professor referenciar sua pritica, muito mais que para responsabilizar
unilateralmente os estudantes pelos resultados que ndo alcangou, veremos uma grande
diferenca entre as vertentes desempenhadas por essas avaliagoes.

Foi bastante comum a critica a dindmica das avaliacOes externas, feita

principalmente por professores que sequer mencionaram a avaliagdo institucional:
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P3: E engracado que nos temos duas correntes ai, né. Nos temos uma
orientagcdo que é para avaliar tudo o que aluno faz. Nos temos essa
orientagdo de respeito a pessoa, ao tempo dele, a diversidade dele.
Mas quando a avaliacdo externa vem, ela ndo vai respeitar tudo isso
dele. Ai, ¢é tdo interessante isso, porque eu consigo ver alguns
aspectos que o aluno melhorou, mas aquele “melhorou” dele, perto
de outro, pode ndo significar nada. A cobranca da avaliacdo entre
professor e aluno e a cobranca da avaliagdo externa sdo totalmente
diferentes. Nos conseguimos ver a diversidade, as diferencas, avaliar
um por um, o tempo de aprendizado de cada um. E muito complicado.
Eu ndo acredito que vai ter uma avaliagdo perfeita. Nenhuma
avaliacdo avalia realmente o que o aluno sabe. Entdo a avaliagdo que
noés professores fazemos ainda tenta ser a melhor possivel, porque
leva em consideracdo cada um dos individuos ali da sala de aula, né.
Mas se vier alguém das instituicées ver a nossa avaliacdo, vai meter a
boca na gente. E capaz até da gente ser exonerada [risos]. Porque
vocé realmente avalia coisas assim, muito singulares, né. Coisas
dificeis de serem captadas por um papel ou uma prova.

A maneira como as avaliacdes externas sdo conduzidas englobam uma série de
contradicoes, especialmente quando se colocam como avaliadoras das escolas e suas
salas de aula. Entretanto € necessario evidenciar que essas avaliagdes t€ém um papel
importante quando apropriadas pelo processo de reorientacdo de politicas publicas, pois
“quando conduzidas com metodologia adequada podem trazer importantes informacdes
sobre o desempenho dos alunos, dados sobre os professores, condi¢des de trabalho e
funcionamento das escolas de uma rede” (FREITAS [et. al.], 2013, p.47). Porém, as
politicas de avaliacdo externa sdo conduzidas de uma maneira que prioriza a produgdo
de dados de desempenho dos estudantes baseados em testes, inviabilizando o
reconhecimento destes dados como parte da escola. Entendemos que “medir propicia
um dado, mas medir ndo € avaliar. Avaliar é pensar sobre o dado com vistas ao futuro.
Isso implica a existéncia de um processo interno de reflexdo nas escolas” (FREITAS [et.
al.], 2013, p.48).

Nesse sentido, acreditamos na importancia de se instrumentalizar as escolas em
torno da sua avaliacdo institucional, em um movimento de autoavaliac@o, para se pensar
sobre os dados que possam vir a ser produzidos pelas avaliagdes externas, assim como
as préticas desenvolvidas no interior da unidade para se alcancar novos dados e novos
resultados. Percebemos que a necessidade de se desenvolver a avaliacdo institucional

também é compartilhada por atores da escola investigada:
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P2: Essa questdo da avaliagdo externa avalia certa parte do trabalho,
né. Ela ndo avalia o trabalho como um todo. Ela ndo dd conta. Fica
s0 nos indices, nos niimeros e tal. No final, sem alguém prd coordenar
esse trabalho de analisar, ver como a escola estd perante o municipio,
o estado, ndo faz sentido. A gente ndo fez essa andlise dos dados. Fica
um nimero isolado, sem contexto da realidade em que ele estd
inserido. Na verdade, eu estou como professora coordenadora de
ciclo. E ai, eu fui numa reunido no NAED e ai eles deram os indices
da prova Brasil do ano passado, por causa do PPP né. E ai, eu e uma
outra coordenadora de ciclo vamos analisar prd por no PPP. Mas a
gente ndo conseguiu fazer algo pra que todos professores
participassem. Eu passei até o papel prd todo mundo ver como que a
escola estava, mas a gente ndo conseguiu fazer essa amarragdo pra
que todo mundo pudesse analisar e perceber onde a gente precisa
melhorar.

Em um momento que os professores precisaram se organizar para exercer
funcdes que estavam para além das suas, sem a equipe gestora atuando na unidade
investigada, se dificultou bastante o exercicio de coordenacdo de um processo de
avaliacdo institucional. Porém, como j4 mencionamos, essa dificuldade ndo se aplicava
apenas nesse momento, nos levando a entender que processos de producao alternativa
da qualidade da escola, por meio da protagonizacdo dos seus atores, ¢ um movimento
ainda a ser fortalecido.

Muito embora a avaliacao institucional se demonstrasse fragilizada na unidade,
percebe-se posicionamentos que integram a avaliacdo da aprendizagem a ela,
ressaltando, mais uma vez, a critica as avaliacdes externas.

P7: A [avaliacdo] que o professor faz na sala dele com a outra
avaliacdo que é feita na escola, nas nossas reunides, tem até uma
relacdo sim, porque uma tenta perseguir e andar com a outra. Mas a
de fora ndo ajuda em muita coisa ndo. A avaliagdo de fora ndo ajuda
em muita coisa! Ndo mostra o que realmente o aluno sabe e o que ndo
sabe. A daqui sim! Uma pode até ajudar a outra. As vezes pode até
andar paralelas, porque a daqui [avalicdo institucional] auxilia a da

sala. Mas a de fora [avaliacdo externa] ndo ajuda em nada ndo.
Infelizmente.

Com tantas concepgdes, olhares e diferentes maneiras de compreensdao dos
processos de avaliagdo na escola, percebemos que um dos grandes desafios para
qualificacdo da escola publica é mobilizar os professores em uma perspectiva de
participacao ativa. Como pode-se observar, nao foi comum a percepg¢ao da relagdo que a
avaliagdo institucional exerce, para os professores, na sua atuacio e na aprendizagem

dos estudantes. A avaliacdo institucional, da forma como vem acontecendo na unidade
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investigada, ndo tem conseguido articular, de maneira evidente, os dados produzidos
pelas avaliagOes externas com as avaliagdes da aprendizagem.

Em nossa concepg¢do, a atuacdo do professor ndo deve estar desvinculada da
forma como seu aluno a recebe. S6 a avaliagdo institucional pode qualificar essa relagao
entre o que os professores ensinam, o que os alunos tém aprendido e o que deveriam
ainda aprender, em um movimento de apropriacdo dos problemas enfrentados pela
escola, demandando do Estado as condi¢des necessdrias para constru¢do do seu bom

desempenho, demandando de si mesmo o que estd ao alcance de suas fungdes.
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Capitulo IV

CONSIDERACOES GERAIS

Tendo como cendrio a rede municipal de Campinas, que tem instituida a
politica de Avaliacdo Institucional Participativa (AIP), buscamos neste trabalho
compreender como os professores de uma escola de ensino fundamental desta rede tem
participado dos processos de autoavaliacio da unidade em que atua. Antes de
adentrarmos a especificidade da participacdo dos professores, foi necessirio buscarmos
a compreensdo sobre a implementagdo da politica de AIP, que teve desde a sua
elaboracdo o objetivo de construir um novo modelo de avaliacdo, respaldado pelos
principios da qualidade negociada entre as escolas e o poder publico e da participagdo
dos atores de todos os segmentos envolvidos na unidade.

A AIP, na rede municipal de Campinas, significou um importante exercicio de
contraposi¢cdo a concep¢do mercadoldgica de qualidade educacional na medida em que
possibilita aos atores das escolas aprenderem a avaliar de um modo que facga sentido ao
processo de ensino-aprendizagem em um movimento de valorizar a autoavaliacdo da
institui¢do escolar. Podemos nos recorrer as experiéncias nacionais e internacionais para
entendermos que ndo é submetendo a comunidade escolar a exposicdes irresponsaveis,
eximindo o poder publico do seu papel, como o faz a logica das atuais politicas de
avaliacOes externas, que se conquistard a qualidade necessdria para os estudantes das
redes publicas de educagdo.

A avaliagcdo da qualidade das escolas €, portanto, uma questdao que impera na
atualidade, compondo um movimento de luta pela democratizagdo do acesso ao ensino,
garantindo o direito que os alunos, especialmente da classe popular, t€m de aprender.
No exercicio de construcdo das bases de um processo avaliativo que faca sentido para
uma aprendizagem significativa no ambito das escolas, entendemos que o professor é
um ator fundamental.

A experiéncia de Campinas com a avaliac@o institucional, nos evidencia que
um movimento de autoavaliacdo construido no interior das escolas publicas pode
agregar muito aos sujeitos, em uma perspectiva de ndo se prender ao cognitivismo para

z

referenciar as aprendizagens que a escola é capaz de protagonizar, tanto com o0s
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estudantes, assim como com professores, gestores e demais atores da comunidade
escolar. Por isso, nos colocamos a questao sobre o que o professor tem a dizer sobre os
processos de responsabilizacdo compartilhada, para compreendermos se os elementos
que sdo objeto de negociacdo interna, as questdes pedagdgicas e de aprendizagens,
chegam nas salas de aulas traduzidas nas aprendizagens dos estudantes.

A caracterizagdo do processo de constru¢do da Comissao Propria de Avaliacao
como experiéncia do movimento de autoavaliacdo na EMEF investigada, por meio do
estudo das atas, nos revelou os primeiros passos dados em dire¢do as praticas que
envolveram a escola em uma avaliagdo institucional, que pudesse considerar a
titularidade dos atores para deliberarem sobre a qualidade produzida por eles.
Percebemos nesse movimento principalmente a atuacdo da gestdo, na figura da OP,
coordenando o processo e incentivando fortemente o desenvolvimento da AIP no
interior da escola. Entretanto, futuramente, a auséncia dos atores que compde a equipe
gestora da unidade trouxeram uma nova realidade que alterou significativamente a
dindmica da escola, interrompendo alguns processos que vinham sendo construidos
coletivamente.

A busca por embasamentos tedricos e praticos entre os atores que conduziam o
processo da CPA foi outro elemento que percebemos na imersdao do processo historico
da unidade. Observamos que o desenvolvimento do projeto de pesquisacdo
“Planejamento Participativo”, realizado em parceria com um grupo de pesquisa da
Faculdade de Educacdo da Unicamp, impulsionou os atores a ocuparem efetivamente
espacos de reflexdo e acdo em torno dos estudos que produziam, de uma maneira mais
organizada e direcionada, refletindo também na articulagao da CPA.

Entendemos que, no que diz respeito a formagcdo dos atores para
desenvolvimento de uma nova perspectiva de avaliacdo, os Encontros Gerais da CPA
foram bastante significativos. Neles, os atores pensavam coletivamente sobre a fun¢do
da CPA e dos processos de autoavaliacdo construidos na escola, colocavam suas
davidas, posicionamentos e eram capazes de afinar concep¢des. Os Encontros
carregavam consigo uma vertente formativa para instrumentalizar os atores da escola
em torno de uma nova proposta de avaliagdo. Interrompé-los refletiu em uma
desarticulacdo dos atores no interior da unidade, certamente movida por outros fatores,
mas que talvez pudessem ter sido amenizadas com a manuten¢do desse espaco, que em

nosso entender, se manifestou bastante mobilizador em torno dos principios da AIP.
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O processo de constru¢ao da CPA como experiéncia da autoavaliagao da escola
englobou também, de uma maneira timidamente percebida por meio dos registros,
aspectos que se relacionaram as questdes das avaliacdes externas e da aprendizagem. A
participacao dos professores nesses momentos evidenciou o sentimento de tensao que as
avaliacdes externas imprimem a eles, na sua atuacdo. Foi interessante perceber o
direcionamento da OP a respeito desse assunto, evidenciando o modo inadequado como
essas avaliacdes sdo conduzidas e o papel questionador e propositivo que a escola deve
assumir frente a elas.

O processo de apropriagcao da escola por todos seus atores, em um movimento
de autoavaliacdo, envolve também o segmento dos professores em um exercicio
partilhado pelos diferentes segmentos. Entretanto, percebemos o quao dificil tem sido a
construgdo desses espacos legitimados por todos os atores da escola, com a participacdo
efetiva dos professores.

Pudemos observar momentos de autoavaliagdo importantes entre 0s
professores, entretanto estes raramente envolviam todos os segmentos. Talvez seja mais
comodo espacos que discuta a realidade da escola e reflita sobre ela, compostos por
apenas professores ou equipe pedagogica. Mas entendemos que “é preciso retirar o
professor do seu narcisismo reflexivo e reinseri-lo no coletivo escolar, este ultimo com
legitimidade para discutir o desempenho daquele em uma perspectiva construtiva ”
(FREITAS [et. al.], 2013, p. 34).

Percebemos, portanto, que hd momentos possiveis de serem aproveitados tendo
como fim a autoavaliagdo, ainda que essa autoavaliacdo seja consequéncia de outras
demandas. H4, entre os professores, a percep¢do de que ela € importante, inclusive para
se pensar encaminhamentos de diversas ordens, mas, sobretudo, ainda se faz necessério
desenvolver o compromisso com a autoavaliacdo para qualificar a atuacdo profissional
diante da necessidade de qualificar os processos de aprendizagens dos estudantes.

Foi comum percebermos diversos momentos em que os professores utilizavam
espacos informais para manifestar opinides e concepgdes entre eles sobre determinados
encaminhamentos da escola. Porém essas manifestagdes, que poderiam se configurar em
um processo de autoavaliacdo, se perdiam na informalidade dos espacos. Ora, mas do
que adianta compartilharem opinides sobre algo que € desenvolvido no interior da
escola e que contribui para alterar a dindmica da formacdo dos estudantes, de forma

negativa, e ndo fazerem nada para que um processo de reflexdo e decisdes mais amplas
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possam ser tomadas? Serd que ndo existem espacos mais formalizados para que os
professores possam se colocar e debaterem questdes como essas, para além de um
momento de intervalo na sala dos professores?

Os professores afirmam e nossas observagdes constatam que existe uma
organizacdo que preveé espacos participativos no interior da unidade, mas a dificuldade
de ocupar esses espacos € construir, a partir deles, experi€ncias alternativas de produgao
da qualidade tem se configurado em um grande desafio. Em nosso entender, os
processos participativos, assim como o0s regimes democriticos que contrapde o0s
autoritdrios, sdo conquistas viabilizadas por um engajamento politico dos atores.

Refletir e participar dos processos internos da escola, tracando metas, objetivos
e deliberando sobre questdes fundamentais a unidade junto com outros segmentos,
certamente ndo € tao tranquilo quanto debater essas mesmas questdes apenas no ambito
institucional, com seu proprio segmento. Muito embora o fato de ndo envolver os outros
segmentos possa ser mais confortdvel para os professores, € importante destacarmos que
processos participativos, especialmente na autoavaliacdo da escola, muitas vezes ndo
objetivam apenas evitar conflitos, mas, pelo contrario, também os geram.

A participagdo dos professores, ou a falta dela, nos espacos de qualificacdo da
escola publica t€ém nos inspirado refletir e questionar algumas questdes construidas em
torno da experiéncia de AIP. Quando pensamos nas condi¢cdes necessdrias a
participacdo dos professores viabilizadas por essa politica, hd que se considerar a
preocupacdo com o favorecimento da interlocucdo dos diferentes atores,
disponibilizando inclusive tempos pedagdgicos remunerados para os professores.
Porém, essa remuneracdo ndo nos pareceu suficiente para mobilizar os professores, uma
vez que a CPA, como principal espaco para desenvolvimento da avaliacao institucional
nas escolas de Campinas, esteve frequentemente esvaziada, ndo sO pelos professores,
mas por todos os segmentos durante o processo de desenvolvimento deste estudo.

Embora os registros das atas seja uma maneira limitada de compreendermos
como se dava a participacdo dos atores, pudemos perceber, pelas falas descritas e
assinaturas de membros presentes, que nos primeiros anos de implementagdo da CPA, a
participacao dos professores em reunides dessa comissdo, assim como a participagao
dos estudantes, familias e funciondrios, era mais comum que durante o periodo em que
essa pesquisa foi desenvolvida. Nos questionamos sobre o que pode ter influenciado

nessa caracteristica de maior mobiliza¢do dos atores e, inferimos sobre dois principais
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elementos: uma equipe gestora completa, composta inclusive por uma Orientadora
Pedagdgica que tem como principal func¢do a articulacdo da AIP no ambito da escola e
uma organizagdo da prépria rede municipal que contemplava espacos de socializagdo,
trocas de experiéncias e formacdo para os diferentes segmentos, configurados nos
encontros da CPA.

Em nossa concepcdo, a participacdo ativa dos sujeitos em determinada
organizacdo s € viabilizada quando este sujeito imprime algum sentido nela. No caso
dos professores, o compromisso com as aprendizagens dos estudantes e a garantia com
que essas aprendizagens sejam alcancadas por todos eles deveria se configurar como um
fator significativo para a mobilizacdo destes atores em torno de toda e qualquer
experiéncia de producdo da qualidade da escola. Entretanto, o que temos observado €
que, embora muitos dos professores facam relac@o entre sua participacao nos espagos de
autoavaliacdo da escola e as aprendizagens dos estudantes, essa relacdo ndo imprime a
garantia da participacdo ativa desses atores nos processos da escola.

Certamente uma estrutura articulada, pensada para mobilizar e sustentar
praticas participativas entre os atores, que se instrumentalize constantemente para fazer
enfrentamento a logica gerencialista e competitiva da organizacdo social em que
estamos inseridos, poderia refletir em um maior sentido as experiéncias coletivas de
participagdo no interior da escola. E nesse sentido que visualizamos uma grande perda
para a experiéncia da politica de AIP interromper a dindmica dos encontros gerais da
CPA. Da mesma forma, ndo poder contar com uma coordenacdo preparada para
conduzir os processos dentro de uma perspectiva de participacdo solidéria entre todos os
segmentos da escola, se configura em um grande desafio para os atores envolvidos, pois
estes precisam se organizar como podem para encaminhar a dindmica da unidade.

Acreditamos que a constru¢do de uma cultura participativa necessita ainda ser
aprendida, ndo so pelos professores da unidade investigada, mas por todos nds, sujeitos
sociais, construtores da nossa propria histéria, € que muitas vezes atribuimos ao outro a
funcdo de construi-la por nés. Mas se a participacdo pode ser aprendida, cabe nos
questionar como e onde se aprende.

Certamente esse aprendizado ndo se dd por meio de um processo de
transmissao, mas de exercicio da praxis. “A participacdo € uma vivéncia coletiva e nao
individual, de modo que somente se pode aprender na praxis grupal. Parece que s6 se

aprende a participar, participando” (BORDENAVE, 1983, p.74). A importancia da
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autoavaliagdo, ou avaliagdo institucional, da escola publica, perpassa por um contexto
politico e pedagdgico que faz referéncia a um determinado projeto de sociedade que
prima pela participacdo ativa dos sujeitos sociais na constru¢do da sua propria histéria
em um movimento dialético em que o sujeito aprende a participar da vida da escola,
participando.

Defendemos, portanto, uma perspectiva de participacdo caracterizada como um
elemento que vai além de simplesmente fazer parte de determinada organizagdo, mas
tomar parte dela, construindo-a e produzindo a qualidade que se deseja. Para Bordenave
(1983), ¢ isso que diferencia a participacdo ativa da passiva, caracterizando a distancia
que hd entre o cidaddo inerte e o engajado.

Entendemos que, ainda que haja empecilhos, falta de vontade politica, e
entraves culturais, ndo ha como fortalecermos uma cultura verdadeiramente
participativa se ndo insistirmos na producdo de experiéncias de participagdo. Dessa
mesma forma, entendemos que o caminho para a qualificacdo da educacdo publica
perpassa por avancos e retrocessos, sendo indispensdvel o fortalecimento do
protagonismo politico dos sujeitos sociais em todas as experiéncias possiveis de uma
contrarregulagdo propositiva, que os envolvam no constante exercicio da participagao.

Finalizamos por hora esse trabalho, desejosos de uma organizacdo social em
que se possa contar com professores suficientemente conscientes da sua tarefa histdrica
de transformagdo da educacdo e producdo da qualidade da escola publica. Mas,
sobretudo, finalizamos nossas reflexdes conscientes dos desafios que se aplicam a esse
movimento, exigindo de nds paciéncia histérica e engajamento politico para a
constru¢cdo de experiéncias exitosas para a educagdo publica, rompendo com a légica

equivocada de qualidade baseada em exames, provas e testes.
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ANEXOS

ANEXO I: Questionario

1. Ha quantos anos vocé é professor(a)?
A) ( ) Hd menos de um ano B)( )Dela2anos C)( )De3a4anos

D)( )De5a10anos E)( )De1la15anos F) ( ) Mais de 15 anos

2. Ha quantos anos vocé é professor(a) nesta escola?
A) ( ) Hd menos de um ano B)( )Dela?2anos C)( )De3a4anos

D)( )De5a10anos E)( )De11la15anos F) ( ) Mais de 15 anos

3. Qual seu vinculo empregaticio com a escola?

A) ( ) Professor(a) Efetivo(a) B) ( ) Professor(a) Efetivo(a) Adjunto

4. Em quantas escolas vocé trabalha?

A) ( ) Apenas nesta escola B) ( ) Em duas escolas C) ( ) Em trés ou mais
escolas

5. Vocé atua em qual drea da educagao basica nesta escola?

A) ( ) Ciclo | B) ( ) Ciclo Il
C) ( ) Ciclo lll. Professor (a) de:
D) ( ) Ciclo IV. Professor (a) de:
E) ( ) Coordenador de Ciclo. Qual?

6. Além do magistério, vocé exerce outra atividade formal ou informal que contribua
para sua renda pessoal?

A) ( ) Nao B) ( ) Sim, na area da educacao

C) ( ) Sim, fora da drea da educacdo. Qual?

7. Assinale a op¢ao que melhor corresponde a sua escolaridade (sem considerar pds
graduacdo).



A) ( ) Menos que Ensino Médio (antigo 2 grau)

C) ( ) Ensino Médio
Licenciatura

E) ( ) Ensino Médio — Magistério

D) ( ) Ensino Superior — Outra

F) ( ) Ensino Superior — Qutros
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B) ( ) Ensino Superior — Pedagogia

8. Indique abaixo a modalidade de pés graduagao correspondente ao curso de mais

alta titulagao que vocé possui:

A) ( ) Nao fiz ou ainda ndo completei curso de pds graduacao

B) ( ) Atualizagdo (minimo de 180 horas)
C) ( ) Especializacdo (minimo de 360 horas)
D) ( ) Mestrado

E) ( ) Doutorado

9. Responda as questdes abaixo em rela¢do a sua percepc¢ao sobre a implementac¢ao
da politica de Avaliagdo Institucional Participativa (AIP) na rede municipal de
Campinas, de acordo com o nivel de concordancia:

Discordo Concordo

Discordo Concordo

Totalmente

Totalmente

A)

Acompanhei o movimento de
implantagdao da politica de AIP desde o ()
inicio.

(

)

()

B)

Ndo reconhego iniciativas da politica de
AIP dentro da unidade escolar em que ()
trabalho.

)

Percebo alteragcdes na dindmica e nos
principios da politica de AIP desde sua ()
implantacdo e considero que ela esta
enfraquecida.

D)

Percebo alteragcdes na dinamica e nos
principios da politica de AIP desde sua ()
implantacdo e considero que ela esta
fortalecida.

E)

N3o percebo alteragGes na dindmica e
nos principios da politica de AIP desde sua ()
implantacdo.

F)

A Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA) ()
exerce sua fungao.
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G)

A Comissdao Propria de Avaliagdo (CPA)
exerce plenamente a auto avaliagdo da
escola.

H)

A politica de AIP nao se efetivou pois foi
instituida de maneira arbitraria na rede
municipal de Campinas

A politica de AIP se efetivou pois ofereceu
elementos que viabilizou a participacao
dos segmentos.

J)

A politica de AIP é capaz de influenciar no
meu trabalho por meio da CPA.

K)

A politica de AIP é capaz de influenciar no
meu trabalho por meio de outras
instancias, para além da CPA.

L)

Considero que meu trabalho seja capaz
de influenciar a politica de AIP.

()
()
()
()
()
()

()
()
()
()
()
()

10. Quais os principais momentos em que vocé participa na escola?

A) ( ) Reunides de educadores e familia

B) ( ) Eventos

C)( )CPA

D) ( ) Festas

E) ( ) Conselho de escola

F) ( ) Outros. Quais?

11. Vocé considera que a escola oferece oportunidades para que o professor possa

participar de espagos decisivos?
A) ( ) Nao

Justifique:

B) ( ) Em parte

C)( )Sim

12. Caso vocé tenha respondido “B” ou “C” na questao anterior, exemplifique quais

espacos decisivos sao esses:
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13. Vocé Considera que o coletivo de professores participa efetivamente nas
principais decisdes tomadas pela escola?

A) ( ) Nao B)( ) Em parte C)( )Sim

Justifique:

14. Vocé considera que sua participacao ja refletiu significativamente em decisdes
tomadas pela escola?

A) ( ) Nao B) ( ) Em parte C)( )Sim

Justifique:

15. A Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA) é a principal instancia de auto avalia¢do
da escola prevista pela politica de Avaliagdo Institucional Participativa. Vocé
considera que ha outras instancias para além da CPA que exer¢am a fungao da
avaliacao institucional na escola?

A) ( ) Néo B) ( ) Em parte C)( )Sim

Caso voceé tenha respondido “B” ou “C”, exemplifique quais espacos de avaliacao
institucional sdo esses:

16. Responda as questdes abaixo em relacdo a sua participacdo nos processos de
Avaliagdo Institucional Participativa (AIP) da sua escola (dentro ou fora da Comissdo
Prépria de Avaliagdo - CPA) e da rede, de acordo com o nivel de concordancia:
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Discordo Concordo
Discordo | Concordo
Totalmente Totalmente
A) Participo da CPA (ou de outras instancias que
exercam a funcdo da avaliacdo institucional na () () () ()
escola)
B) N&o gosto de participar () () () ()
C) Considero vidvel a eleicdo de representantes para a
CPA (ou outras instancias que exer¢cam a funcdo da () () () ()
avaliacdo institucional na escola)
D) Considero viavel a participagdo de todos(as) () () () ()
professores nas instancias de Auto avaliagdo da
Escola
E) Nas reunides em que participo gosto de fazer falas, () () () ()
de modo a contribuir para as decisdes tomadas
F) Ndo me sinto a vontade para fazer falas, () () () ()
participando mais como observador(a) das reunides
G) Considero que participar da CPA (ou de outras
instancias que exercam a funcdo da avaliacdo
institucional na escola) é realizar acdes com todos () () () ()
segmentos da escola, sendo mais produtivo do que
realiza-las sozinho(a).
H) A CPA é uma instancia sem legitimidade na escola, () () () ()
por isso nao participo
1) Participar da CPA tem contribuido para o () () () ()
crescimento da minha consciéncia critica
J) Participar da CPA tem fortalecido nosso poder de () () () ()
reivindicacao
17. Indique em que medida os fatores abaixo podem ser considerados um
IMPEDIMENTO a sua participacao nos espagos de AIP
N3o é um E um fator em ! ..
. E um sério fator
fator alguma medida
A) Nao existe espacos de participacado relacionados a () () ()
AIP na escola em que trabalho.
B) Os horarios das reunides da CPA (ou de outras
instancias que exercam a funcdo da avaliacdo () () ()
institucional na escola) sdo incompativeis com os
gue tenho disponibilidade para participar.
C) As reunides da CPA (ou de outras instancias que
exercam a funcdo da avaliagdo institucional na () () ()
escola) sdo marcadas e/ou remarcadas sem
antecedéncia e ndo consigo acompanhar todas.
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D) Nao considero importante participar das reunides

da CPA (ou de outras instancias que exer¢cam a () ()
funcdo da avaliacdo institucional na escola).

E) Tenho dificuldades em dialogar com as opinides () ()
dos outros.

F) Minha participagdo exerce influéncia minima nas () ()

decisbes da escola

G) As reunides da CPA (ou de outras instancias que
exercam a funcdo da avaliagdo institucional na
escola) ndo conseguem ser propositivas e ndao se
decide nada relevante para a escola e/ou para
meu trabalho.

H) Priorizo planejamento das minhas aulas e/ou meu
trabalho a participar das reunides da CPA (ou de () ()
outras instancias que exercam a funcdao da
avaliacdo institucional na escola).

1) N&o hd necessidade da minha participa¢cdo, uma
vez que temos representantes dos professores
inseridos nas reunides da CPA (ou de outras () ()
instancias que exercam a funcdo da avaliacdo
institucional na escola).

18. Marque os encontros gerais da rede promovidos por meio da politica de
Avaliacao Institucional Participativa (AIP) em que vocé esteve presente:

A) ( ) Nao estive presente em nenhum encontro B)( ) Encontro Geral das CPAs

(2008)

C) ( ) Encontro Geral das CPAs (2009) D) ( ) Encontro Geral das CPAs
(2010)

E) ( ) Reunido de negociagdo (2010) F) ( ) Reunido de negocia¢do
(2011)

19. Na sua opinido, quais fatores sdao capazes de mobilizar o segmento dos
professores para participar de espacos decisivos e de auto avaliagdo da escola?
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20.Caso deseje acrescentar algum comentario, utilize o espago a seguir.



ANEXO II: Roteiro de entrevista
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ENTREVISTA COM PROFESSORES

OBIJ: descrever e analisar como se d4 a participacio do segmento dos professores nos processos de autoavaliacdo de uma escola de ensino fundamental da rede municipal de

Campinas

PERGUNTA

EIXO

PERGUNTO PARA SABER:

Idade? Ano que formou? Ha quanto tempo atua
no magistério?Ha quanto tempo atua nessa
escola? Ano que leciona? Turno?

Caracterizagao

1 -Vocé se identifica com a escola em que
trabalha? O que te faz se sentir parte, ou ndo se
sentir parte, da equipe desta escola?

2 - Existe apelo para que vocés participem de
outros espagos e momentos da escola (como
RPAI, CPA, Conselho, etc..)? Vocé concorda que é
necessdrio participar destes espagos?

3 - Seu trabalho interfere nos encaminhamentos e
decisdes da escola? (Se sim, Como?)

PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NO
AMBITO DA ESCOLA

se o professor se identifica com o ambiente de trabalho e quais
elementos mobilizam o professor para participar, ou nao
participar, dos espacos coletivos da escola.

qual importancia os professores atribuem aos espagos coletivos
da escola.

se os profissionais sentem que tem autonomia para influenciar
nas decisdes da escola de maneira participativa e suas propostas
sao acolhidas.

4 - As decisGes pedagdgicas da escola sdo
influenciadas pelos resultados das avaliagdes
externas? (Se sim, por quais avaliagdes? Como
influenciam? Em que aspectos influenciam?)

5 - Os professores atuam junto ao coletivo da
escola para melhorar as metas de cunho

PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NA
CONSTRUCAO DA AVALIACAO
INSTITUCIONALDA ESCOLA

ha alguma repercussao da avaliacdo junto aos professores? Eles
se interessam, se envolvem, se preocupam com os resultados?

como os professores, como parte do coletivo da escola, se




169

pedagdgico? (Se sim, Como?)

6 - Como a escola negocia com os professores as
metas de cunho pedagdgico?

comprometem com as metas fixadas.

gue movimentos a escola faz a fim de atingir as aprendizagens;
como os professores participam desses movimentos.

7 - Quais aprendizagens a serem alcangadas pelos
estudantes sao valorizadas pelos professores?
Existem aspectos que vocés valorizam que ndo
sdo medidos pela avaliagdo externa? (Se sim,
como essas aprendizagens sdo trabalhadas?)

8 - A existéncia da AIP na rede (dentro ou fora da
CPA) tem colaborado para que sejam asseguradas
aprendizagens para todos os estudantes da
escola?

9 - A participacdo dos professores em espagos
alternativos a sala de aula tem gerado
aprendizagem para os alunos?  Quais
aprendizagens?

10 - Existe alguma relacdo das avaliagGes que a
escola faz de si mesma entre as avaliagGes
externas e as avaliagbes da aprendizagem,
realizadas no interior da sala de aula pelos
professores? (Se sim, como se da essa relagdo?)

A RELACAO DA PARTICIPACAO DOS
PROFESSORES NA AVALIACAO
INSTITUCIONAL COM AS APRENDIZAGENS
DOS ESTUDANTES

se existem e quais sdo as aprendizagens ndo medidas pelas
provas; que tipo de aprendizagens a escola valoriza

como se estabelece a implicacdo de todos com a proposta

Como os professores percebem a influencia da sua participagdo
nas aprendizagens dos estudantes.

Identificar a relacdo entre AIP - Avaliagdo externa - Avaliacdo da
aprendizagem. Ou seja, se a escola tem conseguido estabelecer o
didlogo, por meio da AIP, entre avaliacdo externa e avaliacdo da
aprendizagem
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ANEXO III: Controle de observagdes considerando a amostragem de tempo

CONTROLE DE OBSERVACOES

Dia Da Semana Espacos Observados
Tempo
3 4% 50 TDC CE RPAI | Outros

07/04/2014 X 1h30min
08/04/2014 1h30min
14/04/2014 | X X 5h
24/04/2014 X X 5h
28/04/2014 | X X 4h
07/05/2014 X X 4h30min
14/05/2014 X X 1h40min
16/05/2014 X X 4h30min
16/05/2014 X X 3h30min
22/05/2014 X X 4h
26/05/2014 | X X 3h
27/05/2014 X X 1h40min
30/05/2014 X X 2h
02/06/2014 | X X 2h30min
06/06/2014 X X 2h
10/06/2014 X X Sh
11/06/2014 X X 4h
13/06/2014 X X 3h
16/06/2014 | X X 3h
17/06/2014 X X 1h
18/06/2014 X X X 40min
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21/07/2014 | X X 1h40min
30/07/2014 X X 1h40min
04/08/2014 | X X 40min
13/08/2014 X X 1h40min
14/08/2014 X 4h
18/08/2014 | X X 1h40min
20/08/2014 X X 1h40min




