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APRESENTACAO

s

E com imensa satisfacio que compartilhamos com vocés,
leitores e leitoras, essa obra, fruto de um trabalho compartilhado
com diferentes profissionais da area da educagao, atuantes nos mais
diversos contextos, niveis e modalidades de ensino e que comungam
do debate sobre as perspectivas e os desafios para a melhoria da
qualidade da escola publica. A intengao dessa partilha surgiu no seio
de um grupo de pesquisa da Faculdade de Educacao (FE) da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp): o Laboratorio de
Observagao e Estudos Descritivos (Loed). Laboratério que tem
procurado estreitar cada vez mais o didlogo com os sistemas
publicos de ensino e constituido, no decorrer de sua historia,
relevantes parcerias com a Rede Municipal de Campinas. Este
grupo, constituido por professores-pesquisadores que transitam por
diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas, vem desenvolvendo
pesquisas desde o final da década de 1980, sempre orientado por um
projeto histdrico de sociedade sustentado no compromisso com a
educacao publica, laica e de qualidade social.

Com o anseio de trazer a tona esse compromisso e celebrar sua
trajetdria, todos os integrantes do Loed foram convidados para
participar de alguns encontros ao longo dos anos de 2018 e 2019, com a
intengao de organizar, com ousadia, 0 segundo semindrio do grupo. Em
que pesem as dificuldades que tivemos, conseguimos realizar o evento
presencialmente em novembro de 2019. Com uma programagao
intensa, distribuida ao longo de dois dias, foi possivel conhecer
diferentes pesquisas e experiéncias, essencialmente socializadas em
mesas redondas e comunicagdes orais. Para o pos-evento, firmamos o
compromisso de reunir as produgdes textuais de convidados e
participantes que estiveram conosco durante o semindrio.

Eis aqui, portanto, uma obra que ¢ fruto desse evento! O
convite para a publicagao veio tardiamente, em virtude do delicado
cenario pandémico que afetou a todos em diferentes proporcoes.



No decorrer do ano de 2020, nos dedicamos a mobilizacdo dos
participantes do semindrio, para que pudessem submeter seus
textos, em seguida cuidadosamente escritos e apreciados pela
comissao cientifica do evento. Dado o tempo decorrido e o cendrio
que comecava a se desenhar, decidimos “atualizar” o debate e
convidamos o0s profissionais envolvidos na atual pesquisa
desenvolvida pelo Loed a compartilharem escritos que refletissem
tanto o trabalho que o grupo vem desenvolvendo quanto os
enfrentamentos vividos na escola publica em tempos pandémicos.
Os convidados que estiveram conosco nas mesas-redondas, foram
igualmente chamados, na medida do possivel, a proporcionar
leituras que refletissem o atual cenario.

Esse novo arranjo nos levou a organizar a obra em trés partes,
que sao diferentes quanto ao contexto em que se originaram os
capitulos, mas igualmente situadas no seio do debate sobre as
perspectivas e desafios para a qualidade da escola publica.

A primeira parte da obra apresenta trés textos resultantes dos
didlogos promovidos nas mesas redondas do semindrio. Sao
escritos por professores universitdrios atuantes em diferentes
instituicdes, no permanente didlogo com a educagao basica.
Convidamos vocés, entdo, a apreciarem essas produgdes, que
abordam: 1) o tema da avaliacdo escolar como um dos processos
relevantes para a producdao da qualidade da escola publica,
abordado por Teresa Esteban; 2) a demonstracao da tese de que
toda avaliagao dos processos educativos se fundamenta em uma
concepgao de ser humano, fundamentada por Marcos Martins; 3)
uma experiéncia de formagao docente sustentada no didlogo entre
a universidade e o cotidiano escolar de redes publicas de ensino,
compartilhada por Inés Braganga, Adriana Varani, Guilherme
Prado e Juliana Rink. Sdo trés textos que atravessam os dois
grandes grupos de trabalho do semindrio: Avaliagao, Qualidade e
Formag¢ao Humana; Formagao de professores e qualidade da escola
publica: didlogos com o cotidiano.

Nem todos os professores que estiveram conosco na
conferéncia, mesas-redondas e painel de encerramento puderam
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compartilhar conosco seus textos, dado as demandas e
enfrentamentos vividos. Entretanto, convidamos vocés, leitores, a
visitarem o debate que nossos convidados fizeram na ocasiao do
semindrio, para que essas contribui¢oes sejam refletidas a luz do
atual momento: Quais os desafios ainda persistem? Quais novos
desafios e enfrentamentos precisamos travar? Para tanto, acessem
o canal do Youtube do Loed (https://bit.ly/canal-loed), no qual
estdo presentes os registros em video do nosso seminario.

Vamos entdo a segunda parte da obra, que reforca o sentido
do nosso semindrio: fortalecer o intercambio entre os
conhecimentos produzidos e as experiéncias vivenciadas no
contexto da escola publica, com foco na discussao sobre qualidade
social. Essa secdo contempla dez textos produzidos por
profissionais de diferentes instituicdes que se dedicam ao debate
ora proposto no evento.

Reforcamos, entdao, o convite para a leitura de significativas
produgdes que transitam pelo tema da avaliacao e da qualidade: 4)
uma discussao sobre a intersetorialidade nas politicas sociais como
estratégia contributiva a melhoria da qualidade da escola ptblica,
trazida por Aline Olini; 5) um breve panorama da produgao
académica sobre qualidade educacional, politicas de avaliagao
externa e a influéncia de organismos internacionais, socializado por
Nathalia Azambuja e Maria Simone Pereira; 6) uma analise focal de
dados do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) no
bojo do tema da avaliagdo em larga escala, realizada por Arcielli
Nogueira; 7) os percursos da avaliagao institucional, trilhados no
ambito de wuma experiéncia de extensio universitaria,
compartilhados por Sonia Kruppa, Kleber Siqueira Junior e Inaé
Batistoni; 8) uma experiéncia de pesquisa-agao que promove a
integracdao entre a universidade e a escola publica com vistas a
melhoria da qualidade, socializada por Denilson Cordeiro,
Flaminio Rangel, Maria Aparecida da Silveira e Sergio Stoco.

Mais adiante, na leitura, vocé vai encontrar produgoes que se
aproximam do tema da formagdao humana, pois focalizam: 9) o
debate sobre projetos de vida de estudantes e o papel da escola no
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exercicio da cidadania, abordado por Luciane Palma; 10) elementos
do racionalismo pedagogico desenvolvidos em uma instituigao
escolar libertaria do inicio do século XX, apresentados por Renan
Souza; 11) a andlise de estudos que abordam a relacao da familia
com o cotidiano escolar, considerando seu impacto no
desenvolvimento dos estudantes, realizada por Aline Ferreira,
Juliana de Jesus e Vera Souza.

Chegamos, em seguida, ao debate sobre a formacao e trabalho
docente, que finaliza a segunda parte da obra. Para esse debate,
foram compartilhadas produgdes que trazem: 12) reflexdes
construidas a partir do desenvolvimento de um projeto educativo
interdisciplinar de formagao de professores de escolas publicas,
compartilhadas por Sonia Kruppa, Marcelo Rocco e Joao Demarchi;
13) uma discussao sobre as condi¢des objetivas do trabalho docente
e suas repercussoes na qualidade da escola publica, abordada por
Claudia Sabia, Mara De Sordi e Marié Oshiiwa.

A terceira parte da obra apresenta cinco textos de professores-
pesquisadores envolvidos nas a¢des do Loed, que procuram refletir
tanto sobre os enfrentamentos vividos na escola ptuiblica em tempos
pandémicos quanto sobre o trabalho que o grupo vem
desenvolvendo na atual pesquisa e no decorrer de sua histdria. Sao
produgdes que contemplam: 14) uma releitura dos processos
avaliativos em tempos pandémicos, apresentada por Mara De
Sordi, Luana Almeida e Sandra Tomaz; 15) um didlogo com os
profissionais de uma escola publica, que tem como referéncia as
narrativas sobre as experiéncias deles no enfrentamento da
Pandemia Covid-19, produzido por Fabricia Gomes e Margarida
Silva; 16) experiéncias que estao sendo desenvolvidas no atual
cendrio, envolvendo escolas publicas e a participagao de
profissionais da psicologia e da educagdo, compartilhadas por
Raquel Guzzo e Thais Penteado; 17) um relato de experiéncia que
revela 0 movimento da escola no enfrentamento das contradigdes
internas e das condigOes objetivas para a construc¢ao da qualidade
social da educacao, apresentado por Nélia Cavalcante e Rosangela
Lara; 18) um breve panorama dos trabalhos do Loed desenvolvidos
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ao longo de sua trajetdria, com vistas a afirmacao da luta pela
qualidade social da educagao publica, abordado por Marcos
Santos, Bruno Jiirgensen e Mara De Sordi.

Por fim, caro leitor, nossa expectativa com a partilha desta
singela produgao, construida por multiplos sujeitos, € que os
escritos ecoem em suas pesquisas, experiéncias e reflexdes,
trazendo contribuigdes significativas para o posicionamento critico
sobre a realidade do trabalho educacional nos tempos atuais.

Os organizadores
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AVALIACAO ESCOLAR:
entre o distanciamento e o dialogo

Maria Teresa Esteban!

A educacao publica brasileira historicamente se constitui nos
marcos das tensoes proprias a um projeto de sociedade marcado
pela producao da desigualdade, que caracteriza o modelo
moderno-colonial. Sdo reconhecidamente aguerridas as lutas pela
sua democratizagao, como parte de movimentos que tém atuado
para intensificar a face democratica da nossa sociedade, nas
dimensdes macro e micropoliticas. Dessas lutas, é parte a
constituicdo de significacdes para qualidade, para a educacao
publica e para o que se produz quando esses dois termos passam a
compor uma Unica expressao. Reconhecendo a complexidade do
debate no amplo campo em que se tece a qualidade da educagao
publica, a reflexao trazida a este texto se referencia nos processos
cotidianos de escolarizagdo, necessariamente entrelagados as
macroestruturas.

Os tempos sombrios que estamos vivendo reacendem a
necessidade de se tratar do cotidiano escolar. Se os ataques a educagao
publica se incrementavam com ag¢des das mais variadas - indo da
instauracao de um teto de gastos puiblicos? que congela o or¢amento
da educacao a uma hostilidade sem precedente contra os professores
eas professoras -e requeriam atencdo, articulacao e luta constantes, a

1 Faculdade de Educagao/Universidade Federal Fluminense.
mtesteban@uol.com.br

2 Decorrente da Emenda Constitucional n.2 95, que em 2016 limita os gastos
publicos por 20 anos, alterando a Constitui¢ao brasileira de 1988 para instituir o
Novo Regime Fiscal.
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pandemia da covid-19 conforma uma realidade totalmente
inesperada que demanda respostas imediatas para as quais os
recursos disponibilizados sao insuficientes. Nesse novo contexto,
vivido desde marco de 2020, o fechamento das escolas por longos
meses € condicao de sobrevivéncia e um cuidadoso isolamento social
¢ exigido, o que nos aparta dos espagos e das pessoas - inclusive de
muitas das que mais amamos — e estilhaca as maneiras de fazer
(CERTEAU, 2002) a escola cotidianamente urdidas durante tanto
tempo, por meio de experiéncias e partilhas diversas.

A urgéncia de tratar da qualidade social da escola se
intensifica e se atualiza. Aos antigos desafios se agregam outros,
em meio a densa fumaga que se espalha por todo o pais,
acompanhada das nuvens cor de chumbo: efeitos visiveis do nosso
solo que arde, literalmente, destruindo vidas, formas de viver,
projetos de transformacao e tornando ainda mais opacas as nossas
possibilidades de encontrar caminhos para manter viva a
esperanca e seguir tracando percursos de libertacao. Neste contexto
desolador, o coletivo se reafirma como articulador de nosso
esperancar que nos mantém confiantes na educagao como uma
pratica de liberdade, conforme tem nos ensinado Paulo Freire.

O texto tem, portanto, como tema, a avaliagao escolar como um
dos processos relevantes para a producao da qualidade da escola
publica. Parte de questdes postas a escola publica durante a
pandemia de covid-19, em especial no que se refere ao trabalho
remoto, para interpelar as finalidades da avaliagdo no quadro de
tensOes historicamente postas ao processo de democratizagao da
escola, em uma sociedade desigual inscrita no projeto moderno-
colonial. Discute concepgdes e processos consolidados de avaliagao,
que remetem ao modelo classificatério, ao qual problematiza.
Apresenta proposi¢des mais democraticas que ressignificam a
avaliacao no cotidiano escolar e a articulam a movimentos de
producdo da qualidade social da educagdo publica. Com a nogao
freireana de esperancar, coloca em didlogo estudos sobre avaliagao
escolar, principios da educagao popular e pesquisas com o cotidiano
escolar para elaborar desafios postos a avaliagdo e percursos
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possiveis para o fortalecimento de sua democratizagao. Conclui com
a defesa escola como espago fértil para a criagdo de movimentos
insurgentes, que se comprometem com a educagao como ato
politico, portanto, ato amoroso, esperangoso, sempre alimentado
pelo sonho e pela luta por libertacao.

1.1. Escola publica: espacotempo de encontro para ser mais

A pandemia de covid-19 expde de modo incontestavel o que,
para muitos, ficava escondido atras dos muros da escola publica: a
imensa desigualdade com que se vem fazendo, ha décadas, a
ampliacdo do acesso das classes populares a escola, e seu
agravamento nos ultimos quatro anos (ap6s um periodo em que
politicas publicas promoveram uma melhora substancial nas
condigdes de vida dos mais pobres e também em algumas areas da
educacdo). O fechamento das escolas e a necessidade de que o seu
trabalho se faga com distanciamento nao permitem a ocultacdo nem
o disfarce das condi¢gdes desumanas em que vive grande parte da
populagdo brasileira, em moradias precarias, sem condig¢oes
sanitdrias minimas, sem acesso a dgua potavel e alimentagao regular
e saudavel e, como é dbvio nesse contexto, grande exclusao digital.

A proposta de trabalho remoto, como resposta ao fechamento
das escolas, nao se faz acompanhar de agdes do poder publico, nas
esferas municipal, estadual e federal, para garantir as condi¢des
indispensaveis ao acesso de todas e todos estudantes das escolas
publicas aos recursos que permitem sua integracao ao modelo que
se impode neste momento. Situagdo que manifesta, igualmente, a
importancia da participacao da escola publica na vida dos e das
estudantes e de suas familias como espago de educagao, cuidado e
protecao, incluindo agdes para a manutencao de sua segurancga
alimentar. Evidencia-se o que, também h4 décadas, vem sendo
denunciado por educadoras, educadores, pesquisadoras e
pesquisadores: a garantia da matricula na escola, embora
fundamental, ndo é suficiente para a realiza¢ao plena dos processos
pedagdgicos, sendo preciso sua associagdo a um conjunto
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consistente de politicas publicas. Desigualdade social, exclusao e
qualidade da educagao se entrelagam.

A efetivagdo de processos educacionais com as escolas
fechadas nos obriga a pensar e aprender outras formas de estar com
para que o distanciamento fisico ndo se traduza em ruptura das
relagdes, dos afetos e dos movimentos de aprenderensinar. Diante
dos obstaculos que se renovam para a escolarizagao das classes
populares, urge pensar os sentidos de educagao publica em um
pais desigual, fraturado e com seu fragil projeto democratico em
risco, como o Brasil, e o quanto muitas das politicas publicas
operam uma reduc¢ao da escola a transmissao de um conjunto
predefinido de contetidos, distribuidos pelos anos de escolaridade
obrigatdrios (ARROYO, 1997).

Toda a tensdo que se exterioriza, e se agrava, no momento
atual, ndo se inicia nos ultimos meses ou anos, como se sabe,
tampouco elimina as muitas conquistas obtidas pela sociedade,
também por meio das lutas dos movimentos sociais. Assim, cabe
destacar a presenca massiva das classes populares na escola
publica, inclusive de modo crescente na universidade, como
indicador de boas perspectivas no que se refere ao potencial
democratico da escola publica e a sua relevancia como um dos fios
com que se tece a democratizagao da sociedade. Essa presenca
também exige que a escola ressignifique muitos de seus sentidos e
atos, desenhando novos desafios que nos remetem aos proprios
fundamentos da educagao publica.

A presenga da escola publica nos diferentes espagos sociais e
seu enraizamento nas periferias urbanas estabelecem relagoes de
proximidade com as comunidades. Simultaneamente, o estar com
as classes populares d4 a ver fraturas no projeto de escolarizagao
instituido e demanda relagoes articuladas, de modo crescente, pelo
didlogo. As praticas escolares cotidianas expdem limites do projeto
hegemonico de educacao e produzem, muitas vezes, percursos
outros de condugao dos seus processos, nem sempre perceptiveis
e/ou compreensiveis para os sujeitos que as interrogam desde uma
posicao externa a escola.
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Neste momento em que o acesso aos prédios escolares e o
encontro cotidiano entre profissionais da educagado, estudantes e seus
familiares sao inviaveis, diante do necessario isolamento social,
entendo que manter os atos educativos e os processos pedagogicos
vem sendo um grande desafio. Mas é indispensavel agir
coletivamente. E ndo s¢: agir coletiva e amorosamente, com os pés no
chao, sem nos deixar paralisar pelo medo e avivando a esperanca.

Questdes sempre presentes na dinamica escolar sao
redesenhadas: como, por qué e para qué educar, com os prédios
escolares vazios, com a comunidade escolar dispersa em suas casas,
com grande parte das pessoas vivendo seus lutos e tendo que
manter a luta por sua sobrevivéncia, num mundo perplexo diante
da impossibilidade de um retorno a vida como a conheciamos. A
interpelagao abarca o trabalho pedagdgico que se faz necessario e
possivel quando as pessoas nao podem se encontrar e os meios
digitais nao sao acessiveis a todas e todos, impedindo que
estudantes, professoras e professores das escolas publicas se
encontrem ao menos virtualmente. A pergunta volta-se a relagao
de ensino que vem sendo estimulada no denominado trabalho
remoto; bem como ao que nele se projeta como aprendizagem.

A persisténcia das questdes, em suas atuais expressoes,
mantém como imprescindivel a disputa pelas significagdes que se
produzem em torno do conceito de qualidade.

A perspectiva hegemonica associa qualidade a meritocracia e
competitividade. Defende a igualdade de acesso como forma de
produzir igualdade de oportunidades de modo que os resultados
desiguais sejam efeito dos méritos de cada um. Como essa
igualdade de oportunidade nado se alcanga em uma sociedade
estruturada pela desigualdade, tal acepcao de qualidade da
educacao sintoniza a escolarizagio com a producdo da
desigualdade e busca ajustes sucessivos para sua adequagao ao
programa neoliberal, conforme tem sido exposto por Freitas (2007)
e Paro (2011), entre outros.

Porém, a composi¢ao multifacetada da escola, decorrente da
pluralidade social e da ampliagao do acesso das classes populares a
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educagdo formal, tensiona constantemente a logica hegemonica,
mesmo sem confronta-la direta e objetivamente. A resposta pronta, na
qual qualidade da educacao se baseia na escolha e aplicagao de
métricas adequadas, nao é, obviamente, o meio apropriado para
garantir uma educacdo escolar que atenda satisfatoriamente as
demandas da sociedade brasileira, considerada em sua diferenca,
sendo capaz de subsidiar um trabalho que dialogue com as classes
populares, ainda excluidas do acesso a conhecimentos indispensaveis.

Partindo dessa compreensao, tem me interessado
especialmente indagar as praticas escolares cotidianas, buscando
compreender como se tecem a aceitagao, legitimacao e
problematizacdo dessa qualidade, reduzida a obten¢ao de
determinados graus, e a admissao, como justa, da desigualdade
dela decorrente. Se a concordancia é evidente, ndo se pode dizer o
mesmo das fraturas existentes e das interpelagdes cotidianas ao
modelo que tal perspectiva de qualidade sustenta — o que nem
sempre pode ser encontrado fora das pequenas conversas e das
atividades corriqueiras presentes nas salas de aula e na escola.

Contudo, a pandemia de covid-19 cria um tempo de interrupgao
dos nossos cotidianos, das nossas relagdes cotidianas, produzindo
rupturas em nossos modos de fazer, de pensar e de ser, individual e
coletivamente. Nesse contexto, penso que precisamos manter como
questao central a luta pela educagao publica de qualidade socialmente
referenciada, agregando aos aspectos que ja nos ocupavam
anteriormente, os problemas derivados da pandemia.

Vivemos, entdo, o desafio de pensar, produzir, em tempos tao
sombrios, absolutamente impensaveis. Um momento imprevisivel,
que nos desestrutura, nos enche de interrogagoes e de incertezas.
Tempo em que precisamos refletir sobre o que vem se efetivando
como projeto de sociedade, no contexto brasileiro, considerando os
processos de desarticulagao de seus eixos democraticos.

Tempo que coloca a escola no centro de varios debates. Ainda
que seja indiscutivelmente necessario o isolamento social, a
impossibilidade do funcionamento regular da escola ¢é
especialmente preocupante. Quando pensamos na educagao, na
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escola, na escola publica, nao podemos ignorar que muitos dos
Nnossos e nossas estudantes estdao em condi¢ao de vulnerabilidade.
Destaco o fato de que ir a escola nao € apenas uma questao de
transmitir e receber contetidos, o que obviamente pode ser feito por
meio remoto (sempre que haja condi¢des objetivas para tal). Ir a
escola ¢ uma atividade social, de encontros diversos, de
experiéncias de afeto, de tocar e ser tocado de muitas formas, atos
que envolvem aprender e ensinar e nao podem se desvincular da
producao, socializagao e problematiza¢ao do conhecimento.

Nao podemos perder de vista que a escola se torna aquilo que
o conjunto diverso de relagoes que nela se estabelecem e os modos
como vai se entretecendo a vida vao produzindo cotidianamente. A
escola é um espagotempo de tecelagem de conhecimentos,
historicamente situada, intersubjetiva, na qual as condi¢des
humanas e materiais para a realizacao de seu projeto precisam
sempre ser levadas em consideragao. Muito especialmente neste
momento em que a escola da noite para o dia precisou se desconectar
de sua estrutura fisica, do que se identifica como material
pedagdgico e principalmente da proximidade entre as pessoas. O
que nos leva a indagar como manter as relagdes intersubjetivas com
a desorganizacao da estrutura material, ou como ressignificar essas
relagoes dentro de uma outra estrutura, viabilizada pelas novas
tecnologias de informagao e comunicagao, considerando, inclusive,
que muitos e muitas estudantes, e por vezes professoras e
professores, ndo tém acesso a essa mediag¢ao tecnologica.

Neste momento em que a fragilizacdo dos grupos e dos
sujeitos se aguca e que a desigualdade se potencializa com a
necropolitica, cujas propor¢des se mostram com grande nitidez, as
escolas publicas podem se fortalecer como espagostempo de
solidariedade, de producao de outras formas de encontro, de busca
de manutenc¢ao dos vinculos afetivos, de enfrentamento de nossas
davidas e de nossos desconhecimentos e de criacao de
possibilidades de tecelagem de formas outras de pensar e fazer a
educacao, sem cair no canto da sereia do tecnicismo.
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1.2. Avaliar para queé?

Diante do caos produzido pela pandemia de covid-19, essa se
faz uma interrogacao necessaria. Em especial pela estreita conexao
entre a condugao da avaliacdo escolar e a nogao de qualidade da
educagao que a fundamenta.

A observacao da avaliagio no cotidiano escolar e o
acompanhamento de estudos e pesquisas sobre o tema evidenciam
o vigor de seu vinculo com as praticas sociais de controle hierarquico
e de coercao. Um conjunto de agOes atravessa os diversos processos
escolares encadeando padrao (ou norma), diferenca, classificagao
hierarquica e selegao. Pela classificagao hierarquica se demarcam
qualidades desejaveis e indesejaveis que, por sua vez, indicam os
pontos na escala que se deve alcangar. Portanto, a qualidade est4
vinculada a processos que justificam a diferenca de resultados pela
diferenca de méritos individuais: seja do ou da estudante, ou da sua
familia ou mesmo do professor ou professora.

Pelo que pude ter conhecimento até o momento, entendo que
essa percepcao se mantém como articuladora de muitas das
propostas escolares encaminhadas durante a pandemia.

A afirmacao recorrente de que a avaliagdo deva priorizar os
aspectos qualitativos e voltar-se ao acompanhamento da
aprendizagem nao necessariamente a dissocia da padronizagao
como modo de apreciar as qualidades e de compreender os
percursos de aprendizagem. Assim, permanecem como centrais
palavras como: objetivos, metas, padrao, categorizacdo,
classificacdo. Nas quais frequentemente estdao guardados os
sentidos de sele¢ao, hierarquia, desigualdade e exclusao. Porém, a
elas também se liga, de forma explicita, tantas vezes, a intencao de
elaboragao de processos conduzidos por uma avaliagao formativa,
mediadora, emancipatdria ou outras denominac¢des que dao
primazia a qualidade do trabalho e ressaltam o compromisso com
a relagao aprendizagemensino. Destas, emergem palavras como
didlogo, reflexao, coopera¢ao, movimento, diferenga, interrogacao,
investigagao e compreensao.
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O cotidiano escolar expde seus multiplos e distintos fios
entretecidos em sua trama complexa, onde se abrigam
contradi¢des, oposi¢des, antagonismos, negociagdes e criagoes,
constantemente tensionados pela relagao entre aspectos intra e
extra-escolares. A pratica pedagogica ¢ fortemente condicionada
pela definicdo de finalidades, processos, percursos, tempos,
espacos e produtos validos, por meio de procedimentos anteriores
e externos aos movimentos intersubjetivos que se realizam nas
relagdes escolares cotidianas. Ainda que considere a inexisténcia de
processos  curriculares completamente  uniformes e
predeterminados, nao ha como ignorar que tais pautas balizam o
que predomina nas opg¢des curriculares e demarcam o que deve ser
aferidos por meio da avaliagao.

Uma rdpida mengao aos procedimentos de avaliagao externa
em larga escala é suficiente para indicar o seu papel na inducao de
opgOes curriculares, procedimentos didaticos e modelos de
avaliacao da aprendizagem assumidos pelas unidades escolares.
Bem como o papel da concepgao prescritiva do curriculo oficial
para a sustentagao de processos estandardizados que orientam o
modelo de avaliagao hegemonico.

De forma recorrente, a avaliacdo produz um conhecimento
sobre o/a estudante para apresentar e/ou explicar o que ja se sabia,
a partir dos padroes de desenvolvimento e de aprendizagem e dos
objetivos do ensino que orientam o processo. Nao ha abertura para
a surpresa, para a diferenca, para o imprevisto. Pois, sair da norma
quase sempre conduz a um lugar desqualificado na classificagao
que estabelece o sentido da avaliacao.

A associagao entre prescri¢do, modelagem e controle nao se
restringe ao processo avaliativo, posto que constitui o projeto
moderno/colonial (MIGNOLO, 2003) de educagao, e, por
conseguinte, de escola. Porém, nas praticas cotidianas essa
confluéncia parece se evidenciar com maior clareza na avaliagao
classificatoria.

A avaliagao escolar, na perspectiva classificatoria, expressa
uma representacao que desvitaliza os sujeitos que dela participam
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e atua no sentido de ofuscar a alteridade. A relagao pedagodgica
instituida se realiza em ag¢des que encontram dificuldade de
escapar da oOtica antidialogica (FREIRE, 2006), marcadas que estao
pelos interesses sociais hegemonicos dos quais deriva a
interpretacdao simplista dos sujeitos, das relagdes que se
estabelecem entre eles, e da escola — no que se refere a sua
composigao e sua fungado social.

Cabe indagar, entdo, o lugar do/a estudante no processo de
avaliacao escolar. Talvez, para muitas pessoas, essa pergunta nao
tenha sentido, por ja existir uma resposta considerada satisfatoria:
¢ o sujeito a ser avaliado. Essa compreensao, de certo modo
naturalizada, desvitaliza e invisibiliza a posi¢ao de estudante,
assumida na escolarizagao como o lugar de alguém que ainda nao
€ 0 que devera ser.

Tal resposta deixa entrever a distribuigao desigual dos papéis de
cada sujeito na relagdo. Por meio da avaliagdo atua-se sobre o/a
estudante, que sofre a a¢do, fazendo dele ou dela nao o sujeito, mas o
objeto da avaliagdo, sob uma Ootica na qual sujeito e objeto se
distanciam e se opdem. A condi¢do estudantil, demarcada por
incompletude, negacao e inferioridade, apresenta o/a estudante como
o outro de uma relagao que o/a coloca numa posi¢ao subordinada.

O carater hierdrquico e antidialégico que predomina no
controle nos e dos processos escolares traz a necessidade de
interrogar também o lugar que o/a professor/a ocupa na dinamica
de avaliacdo. Nesse contexto, que lhe atribui a fungao de guardar e
garantir a execugao das normas e prescri¢oes, volta-se ao controle
dos processos instaurados visando alcangar os resultados
valorizados. Estes, por sua vez, bastante regulados por instancias
externas a sala de aula e a propria escola; mesmo que nem sempre
se perceba o quanto tal controle pode escapar das maos docentes.

No cendrio delineado por curriculos prescritivos, pelo
estimulo a utilizagdo de praticas mecanicistas e por avaliagdes
estandardizadas, ha uma crescente atuagao no sentido de reduzir a
autonomia docente e fortalecer a proposi¢ao do professor ou da
professora como profissional técnico, que aplica em sala de aula o
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que se determina e se produz em outras esferas. Como podemos
constatar neste periodo de pandemia, com a definicio de
plataformas, de materiais didéticos, de modos de estruturagao das
atividades, entre outros procedimentos, contando com pouca, ou
nenhuma, participagao docente na tomada de decisao.

Nessa configuragdo, a avaliacdo da aprendizagem ¢é
basicamente um instrumento do ensino que visa acompanhar,
verificar e regular a aprendizagem, medir desempenho e classificar
sujeitos, processos e resultados.

- Errado! Apague. Refaca até acertar.

Olha-se entao para o acerto, valoriza-se a conquista, o esforco e
a persisténcia e atua-se como se o que foi apagado deixasse de existir.
Mas, a rasura permanece, como algo que nao deveria ter existido.

Entdo, a recomendagao passa a ser outra:

- Nao deixe o caderno manchado: passe a limpo. A limpo.

E avalia-se a limpeza e o capricho do caderno, junto com a
correcao das respostas.

Uma breve cena, certamente conhecida por muitos/as, que
muito nos diz sobre as significagdoes que a avaliagao pode encarnar
nos processos escolares cotidianos. A fragilidade desse modelo de
avaliacdo, como parte de um modo de estruturagio e
funcionamento da escola, se exacerba neste momento em que a
pandemia elimina vidas, incessantemente, e interrompe fluxos,
com a transformacao substancial de nossos modos de viver, nos
isolando, nos distanciando fisicamente das pessoas que amamos,
nos retirando dos nossos lugares de trabalho, pelos quais temos
tanto afeto, onde produzimos afetos, onde nos encontramos com
outros e conosco mesmos, onde vamos nos tornando o que somos
e nao sd profissionalmente.

O momento atual evidencia a impossibilidade de apagamento do
indesejavel. Estamos vivendo o indesejavel, o inaceitavel, os nossos
tantos fracassos como sociedade. Estamos vivendo a impossibilidade
de a escola apagar as marcas que a dinamica social lhe impde.

Com a pandemia é possivel perceber, com maior nitidez,
desabarem pilares da avaliacdo classificatoria. A desigualdade é
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absolutamente evidente e crescente, o distanciamento fisico das
escolas nao deixa duvidas sobre a incapacidade de a agdo escolar
garantir a todas/os estudantes pontos de partida comuns no que se
refere as condigdes para suas aprendizagens e assegurar
oportunidades semelhantes para que seus percursos escolares se
realizem satisfatoriamente.

Quem sao os que ndo estao conseguindo acompanhar o
chamado trabalho remoto? Quem sdo os que estao sendo, mais uma
vez, obrigados a abandonar a escola porque precisam cuidar de sua
sobrevivéncia e de suas familias, ainda que sejam criangas? Quem
sao as mulheres que estao ainda mais assoberbadas com as criangas
em casa, com o cuidado com familiares que adoecem, tendo que se
expor diariamente a aglomeragao no transporte publico para ir em
busca do seu sustento, levando o tinico celular da casa e vendo seus
filhos e filhas impossibilitados de acompanhar essa escola que se
torna ainda mais distante de suas possibilidades?

Explicita-se, de um modo dramatico, as limitagdes da escola
para mitigar em seu cotidiano as desigualdades sociais, criando um
processo capaz de, exclusivamente por meio da educagao escolar,
oferecer as mesmas oportunidades para todas as pessoas, numa
sociedade desigual. Nao hd, aqui, a afirmacdo da impoténcia da
educagao escolar e a negacao de sua importancia para que as classes
populares se apropriem de conhecimentos relevantes, inclusive
para articuld-los/as aos processos de libertagao. Apenas ressalto
que a escola, em seu cotidiano, ndo tem como eliminar as marcas
de algo que nao deveria ter existido ou existir: a desigualdade.

A compreensdo da escola com suas contradigOes, barreiras,
oportunidades, dentincias e antncios indica ser esta uma ocasido
propicia a intensificacao da problematizagao da meritocracia e de sua
superagao como fio condutor de praticas escolares cotidianas. Com a
interrupgao dos processos escolares na modalidade presencial, torna-
se incontestdvel que a avaliagio ndo pode se dirigir
predominantemente para a aprendizagem com a finalidade de
verifica-la a partir de objetivos ou metas que se deveriam alcancar.
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A interrupgao traz a urgéncia da reinvengao, a adversidade
exige a intensificagao do esperangar, conforme Freire:

A esperanga esta na esséncia da imperfei¢do dos homens [e das mulheres]’,
levando-os a uma eterna busca. (...) O desespero é uma espécie de siléncio,
de recusa do mundo, de fuga. No entanto, a desumanizagio que resulta da
“ordem” injusta ndo deveria ser uma razao da perda da esperanca, mas, ao
contrario, uma razao de desejar ainda mais, e de procurar sem descanso,
restaurar a humanidade esmagada pela injustiga.

Nao é, porém, a esperanga de um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na
esperanga enquanto luto e, se luto com esperanca, espero.

Se o dialogo é o encontro dos homens [e mulheres] para ser mais, nao pode
fazer-se na desesperanga. (2006, p. 94/95)

Ao trazer a esperanga Ccomo luta, como encontro, como
componente do didlogo, como restauracao do vigor do movimento
histérico em que nos humanizamos, penso sobre o quanto este
momento e suas exigéncias ressignificam a pergunta que da titulo
a esta sessao - Avaliar para qué?. Sendo uma pergunta
aparentemente desgastada e amplamente respondida ou tratada,
pode ser ressignificada. A interrupgao dos nossos cotidianos e das
nossas experiéncias cria a possibilidade de retoma-la nos marcos de
nossa vivéncia, até entao inédita, de uma pandemia.

Em didlogo com Freire, penso que uma resposta possivel seja:
avaliar para enfrentar o desespero e revigorar a esperanca.

Avaliar como uma profunda respiragao para quebrar um ciclo,
para retomar o f0lego, para buscar a energia que nos parece faltar,
para recuperar algo e assim enfrentar o que vem a seguir, o
caminho a trilhar. Para reestabelecer o movimento.

Entao, volto a respostas ja dadas, mas entendo ser necessario
ressignifica-las também. Avaliar para refletir, para dialogar, para
interrogar. Avaliar para compreender, para aprender, para

3 Na etapa inicial de sua obra, caso do trecho citado, Freire utiliza homem como
forma de generalizar o ser humano. Contudo, em fases posteriores, faz uma
autocritica e passa a usar o masculino e o feminino. Baseada nessa posi¢ao do
proprio Freire, acrescento mulheres a citagao.
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duvidar, para deslocar sentidos, para olhar outra vez para o vivido
e tentar ver/sentir o ainda nao percebido.

Avaliar como um gesto de esperanca, como um ato amoroso,
como um encontro dialdgico: processo que nos conecta ao nos
convidar a retomar o ja vivido, a pensar sobre nossas vivéncias, a
elaborar nossas experiéncias, a observar nossas aprendizagens, a
reconhecer nossos desconhecimentos, a compreender a
provisoriedade e parcialidade dos nossos saberes e nao saberes. Mas,
nao do que esta na superficie, nao apenas do que esta evidente, do que
se mostra com clareza e pode ser imediatamente apreendido.

O didlogo exige mais, permite mais. O didlogo requer
confianga. Ao colocar em relagao diferentes sujeitos, com suas
diferengas, cria condig¢des para ver, ouvir, tocar, sentir, o que por
vezes ¢é ofuscado, silenciado, inviabilizado, destituido de valor e de
sentido, negado, negligenciado. O didlogo, porque amoroso, pode
nos aproximar das perdas, dos limites, dos fracassos, das
desisténcias, dos estilhacos, das dores. Do desespero. O didlogo,
nucleo de nossa humanidade, nos ajuda a encontra-la quando nos
encontramos com o outro, de um modo outro.

Nao se trata, no entanto, de desprezar o que se da a ver, as
conquistas, as aprendizagens, o conhecimento. Mas de assumir a
avaliagdo como um processo reflexivo que busca a complexidade do
viver, do aprender, do conhecer e do fazer. Nesse sentido, é
imprescindivel a aproximagao ao que muitas vezes se apresenta como
negativo, como algo a ser negado ou superado, como se fosse possivel
elimind-lo de nossa existéncia, apaga-lo da nossa experiéncia.

Esse percurso conduz a reafirmagao de proposigdes outras,
que certamente ndo sao novas, embora ainda ndo sejam as
principais articuladoras das praticas cotidianas. Vale, entao,
recuperar, neste ponto do texto, Concepgées, propostas, intengoes,
palavras, apontadas em seu inicio, que atravessam praticas
escolares e se misturam ao processo hegemonico, assinalando
movimentos de transformagao do sentido redutor que a avaliagao
classificatoria imprime ao processo. Algumas delas: avaliagao
formativa, mediadora, emancipatdria, ou outras denominagdes que
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dao primazia ao compromisso com a relagao aprendizagemensino,
marcadas por palavras como didlogo, reflexao, cooperacao,
movimento, diferenga, interrogacao, investigagao e compreensao.

Se o projeto hegemonico de avaliacdo se consubstancia no
exame, dando prioridade a técnica a fim de garantir sua
objetividade e neutralidade, fundamentais a validagao social de seu
efeito classificatorio e seletivo, a proposta elaborada num registro
contra hegemonico encontra a ética como seu elemento articulador.
Sendo assim, ao falar de avaliacdao nao estou falando de eficiéncia e
eficdcia, mas de complexidade, cuidado, atengao, problematiza¢ao
e transformacao.

Tal perspectiva de avaliagao apela a radicalizagao de seu sentido
democratico, percorrendo os atos escolares em fluxos distintos. Fluxos
que produzem movimentos e alguma desestabilizagdao do projeto
instituido, com a formulacao de propostas varias em que avaliagao e
pratica pedagogica se enredam.

1.3. Processos cotidianos, interpelacdes, vicissitudes, frestas e
possibilidades

O reencontro com as praticas de avaliacdo, como memoria e
como projeto, me faz seguir dialogando com a pergunta tantas
vezes feita: afinal, avaliar para qué?

Penso que para interpelar nosso projeto de educacao, como
parte das tensdes postas na produgao do projeto de sociedade. Para
interrogar as fungoes da escola e de suas praticas, além das politicas
publicas que a emolduram. Para pensar o processo pedagdgico
como tempo de encontro, de didlogo, de conhecer o mundo e de
reconhecer-se neste mundo. Para indagar como estamos propondo
a participacdo, nos processos de avaliagao, dos diferentes sujeitos
que compdem a escola. Para perguntar sobre as fungdes que a
avaliacao vem historicamente assumindo e sobre as propostas para
sua transformacao.

Avaliar para entender a favor de quem estamos, quando
avaliamos, e contra o que nos posicionamos nesse processo.

31



Assim pensada, no encontro com as demandas e poténcia do
cotidiano escolar, a avaliagao se esboga como um exercicio dialogico,
critico, reflexivo e participativo que fomenta a problematizagao de
resultados, percursos e aprendizagens. A avaliacdo se realiza no
didlogo entre aprendizagem e ensino, como uma pratica que investiga
seus entrelacamentos para encontrar meios para ampliar os
conhecimentos. Nesta acepgdao, os limites, as lacunas, os
desconhecimentos, enfim, os erros, indicam desafios e trazem outros
elementos a tecelagem coletiva de conhecimentos, que convoca sempre
a novas aprendizagens, enquanto expde os desconhecimentos,
nutrindo também os processos individuais e mobilizando o ensino e a
producao das condigdes indispensaveis a sua realizagao.

Perspectiva que busca ampliar os limites da avaliagao da
aprendizagem, cujo foco esta no/a estudante, se aproximando das
propostas da avaliagao para as aprendizagens (STOBART, 2010;
FERNANDES, 2009), direcionada as aprendizagens, levando em
conta os diversos elementos que concorrem para elas acontegam.
Porém, a ideia aqui defendida agrega e ressalta o sentido politico
da educagao e a necessidade de ruptura com o projeto de
escolarizacdo e de avaliagdo hegemonico. Com este segundo
movimento, dialoga com a avaliacdo emancipatdria (SAUL, 1991),
de inspiracao freireana, e com o que venho denominando avaliagao
como pratica de investigagao (ESTEBAN, 2001).

Como processo dialdgico, a avaliagdo nao pode se realizar sobre
0 outro, somente ganha sentido com o outro e em conexao com a
experiéncia humana de sua incompletude (FREIRE, 2006). Sublinha
o/a estudante como sujeito que colabora com o processo de avaliagao
do qual participa; nao pode aceitd-lo/a na condicdo de objeto da
avaliacao. Nesse sentido, a avaliagao redimensiona a relagao sujeito-
objeto: afirma-se como relagao intersubjetiva, na qual a dinamica
pedagdgica, em sua complexidade, é o objeto de conhecimento -
mediador da relagao entre sujeitos que (se) conhecem. Os sujeitos em
didlogo avaliam para conhecer a dindmica pedagogica da qual sao
parte, incluindo os processos de aprendizagem e de ensino, as
condigOes em que se realizam e seus resultados.
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A avaliagao se produz como uma tecelagem compartilhada de
conhecimentos, viabilizada pelo didlogo de saberes. A presenga das
criancas, dos adolescentes, jovens e adultos que ocupam o lugar de
estudantes em sua realizacdo € imprescindivel, se se pretende
fomentar a democratiza¢ao da avaliagao, como parte da produgao
de sentidos ndo excludentes para a escola (SORDL; VARANI;
MENDES, 2017; Esteban, 2017). Conhecer, entao, para transformar
e transformar-se, articulando pratica e teoria, agao e reflexao.

Considerando os historicos processos de exclusao das classes
populares da e na escola, a afirmagao da dimensao ético-politica da
avaliacdo nos conecta a educacdo popular. Para Mejia (2020), a
educagao popular € uma construgao social e cultural do Sul para
todas as educagdes, dando vida a um projeto critico, criativo e
transformador, que s6 tem sentido como ato politico, conformando
um paradigma educativo latino-americano.

Configura-se assim, como parte das epistemologias do Sul
(SANTOS; MENEZES, 2009), constituida como experiéncia
decolonial, insurgente, plural e coletiva. Nela, o povo emerge como
categoria politica, que desde sua experiéncia subalterna articula
projetos de libertagdo — uma pedagogia do oprimido que é uma
agao cultural para a liberdade, como enunciou Freire (2006; 1987).

Nesse sentido, a avaliacdo se lanca a busca de meios para
reconhecer os saberes populares e 0os modos peculiares de aprender e
de ensinar que os sujeitos trazem para a escola, sublinhando a
diferenca como exercicio das multiplas possibilidades de ser humano.
De humanizar-se. De ser mais, para usar a expressao freireana.

A mudanca epistemoldgica provoca uma releitura do
encaminhamento tedrico e formula um desafio metodologico:
produzir praticas de avaliagao que incorporem os/as estudantes nas
diferentes etapas que esse processo requer, trazendo também suas
familias para o didlogo que se instaura como ato fundamental no
processo avaliativo. As pesquisas com o cotidiano escolar,
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envolvendo distintas unidades, realizadas em nosso grupo*
(AZEVEDO, 2020; ESTEBAN, 2017, SCHILKE, 2017; SILVA, 2019),
vem mostrando ser preciso incluir no debate e na reflexao sobre a
avaliacdo escolar a questao da participagao, suas significagdes e
modos de realizagdo nos processos sociais, amplamente
considerados, e nos especificamente escolares. Nao se pode
consolidar as dimensdes compreensiva (relativa aos problemas
constitutivos da dinamica pedagdgica) e propositiva (referida a
tomada de decisao a respeito dos encaminhamentos mais relevantes
para a continuidade do trabalho escolar) da avaliagio sem
intensificar a participagdo da comunidade escolar nesse processo.
Sem aprofundar esse tema, € indispensavel ter atengao as distintas
formas de participagdo, observando que nem todas podem ser
qualificadas como democraticas e garantem uma efetiva presenca
popular, o que traz a necessidade de descolonizar a participagao® e
assumi-la como pratica pedagogica, recuperando experiéncias
latino-americanas de educagao popular (STRECK, 2017).

O desafio se amplia quando as politicas publicas e as
orientagdes oficiais se fundamentam nas ideias de que a
compreensdo e elaboracdo dos problemas e a formulagao de
solugao sao procedimentos técnicos, o que acarreta em restricao a
efetiva participacao dos sujeitos. Posi¢ao que impacta diretamente
a compreensao da pratica avaliativa e fomenta seu cardter
classificatdrio, hierdrquico e seletivo. Questdo que requer ainda
mais atengao neste periodo de reorganizagao dos processos
escolares para torna-los nao presenciais.

4 - Refiro-me ao Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Avaliagao, Educagao Popular e
Escola Publica (GEPAEP/ http://avaliacacalfa.sites.uff.br/), coordenado por mim,
vinculado ao Programa de Pés-Graduagao em Educacao da Faculdade de Educacio
da Universidade Federal Fluminense e integrante do Laboratério GRUPALFA.

5 “Descolonizar a participacao significa estar atento para as condi¢des objetivas e
subjetivas que prendem a participacao aos padrdes de dominagao. (...) Ao mesmo
tempo, descolonizar significa debrugar-se sobre a criagdo de estratégias que
promovam a superacao dessas condigdes de dominacao e exclusdo.” (STRECK, 2017).
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A avaliagao inscrita na pratica escolar, e ndo como uma agao
exterior ao processo pedagodgico, requer o estabelecimento de
vinculo entre o trabalho pedagogico e as experiéncias cotidianas,
envolvendo condi¢des objetivas de vida, dimensdes subjetivas,
possibilidades de transformagao, recursos disponiveis, entre
outros. Por se efetivar no encontro com o outro, cria meios para que
se integrem ao processo modos distintos de produgao de
conhecimentos e se dé consequéncia a recorrente afirmagao da
diferenga como poténcia dos encontros humanos.

A perspectiva dialdgica explicita, mais uma vez, a
insuficiéncia e a inconsisténcia dos procedimentos por meio dos
quais o professor ou a professora, ao avaliar, fala sobre os/as
estudantes, e de acordo com a escala em vigor os/as nomeia,
classifica, hierarquiza e seleciona. Ao lado da necessidade de
desaprender o sentido classificatorio, hierarquico, seletivo e
excludente do modelo de avaliagdo escolar hegemonico surge
como problema a criagao de procedimentos compativeis com os
processos dialdgicos, reflexivos, colaborativos e participativos que
uma avaliagdo comprometida com a educagdo como um direito
inaliendvel precisa realizar.

Os principios que regem essa compreensao da avaliagao estao
em conexao com a luta pela escolarizagdo como parte do
compromisso com a transformagao das condig¢des desiguais de
vida. Desse modo, a avaliagdo se coloca como parte da reflexao
sobre a fungdao social da escola, sobre os pressupostos que
fundamentam as a¢des escolares, sobre os sentidos de suas praticas
e sobre 0s compromissos que 0s sujeitos assumem com o aprender
e o ensinar. A avaliagao escolar se mostra importante articuladora
do debate amplo, com a comunidade escolar e com outros sujeitos
e institui¢des articulados ao processo educacional, sobre as praticas
cotidianas, mas também sobre a formulagado de politicas publicas e
sua relagdo com a elaboragdao de processos democraticos de
avaliagao e de escolarizacao.

E importante ter claro que o que se busca ¢ a produgio de
cotidianos escolares capazes de acolher os/as diferentes estudantes,
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com suas diferengas, e fomentar didlogos e conhecimento. Ressalto
a escola publica como a escola que se produz com as classes
populares, historicamente subalternizadas, que nela podem
encontrar conhecimentos e experiéncias relevantes para a
ressignificagdo desse lugar subalterno. A escola publica se
potencializa quando se conecta a educagao popular.

Nossa experiéncia em pesquisa (ECKHARD, 2018; ESTEBAN,
2019; SAMPAIO, 2015) me permite afirmar que no cotidiano de
escolas publicas vivenciam-se exercicios de avaliagdo com o outro,
dialégica, mesmo que em momentos especificos e a margem das
praticas predominantes. A avaliacdo, nesses momentos, se
configura como instrumento de fortalecimento da autonomia
docente e do lugar do/a estudante, com suas experiéncias, assim
como dos movimentos de constante criagdao curricular e de gestao
democratica da escola. Tais agOes escolares se vinculam ao processo
de afirmacdo da alteridade, de compreensdao do mundo e de
producao de modos amorosos e vigorosos de intervencgao neste
mundo, sendo o conhecimento, em sua pluralidade, fundamental
para movimentos que encontram em cada ponto de chegada
elementos que mobilizam a outras aprendizagens. A avaliagao
integra a composigao de processos que visam a producao de uma
qualidade negociada, amplificando a compreensao da qualidade
social da escola publica como importante balizador do trabalho
(SORDI; VARANI; MENDES, 2017).

Por algumas experiéncias de escolas com as quais temos
mantido didlogo durante a pandemia, podemos inferir que esses
movimentos também atravessam as propostas de avaliacdo de
natureza classificatéria que se apresentam com intensidade
durante este periodo de ensino remoto.

1.4. Por mais gestos de esperanca

Ecoam em mim as palavras de Freire: restaurar a humanidade
esmagada pela injustica.
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Encontro-as como condensa¢dao dos muitos desafios a uma
educagao escolar de qualidade socialmente referenciada e voltada
aos processos de aprofundamentos da democracia. A desigualdade
e a desumanizacdo cruzam nossa existéncia, tensionam a
estruturacao da escola e os processos de escolarizacao e nos co-
movem na busca por transformacao. Como este texto pretendeu
expor, seguimos por caminhos abertos pelos/as que nos
antecederam, com os conhecimentos que nos oferecem, e com os/as
que nos sao contemporaneos enfrentamos as antigas questdes em
suas novas configuragoes e os problemas que vao se produzindo
em nosso longo processo de humanizacao.

Temos trilhado percursos importantes, ha um bom acimulo
de experiéncias, produg¢des académicas e reflexdes que contribuem
para a continuidade de nossos movimentos. Algumas das questoes
com que nos defrontamos sdo simultaneamente expressao do que
coletivamente temos produzido e dos problemas que ainda temos
pela frente. Dentre eles, destaco neste momento: o fortalecimento
da autonomia docente, a assungao do/a estudante como sujeito de
sua aprendizagem, a necessidade de dialogar e aprender com os
movimentos sociais e com a educagao popular, o estabelecimento
de movimentos de questionamento e de ampliacao curricular. Tal
compreensao se sustenta na afirmacao da alteridade, na percepgao
do conhecimento como producao coletiva e plural, na certeza de
que o trabalho escolar se potencializa quando fundado no didlogo,
na reflexdo critica, na curiosidade e no compromisso com a
permanente ampliacdo dos conhecimentos por todos/as que
participam do processo aprendizagemensino, ressaltando o
conhecimento como uma produgao social, de modo que sua
apropriagao deve estar comprometida com o bem viver —
experiéncia que so se torna possivel coletivamente.

A escola, com todas as suas contradi¢des, tem se mostrado
espaco fértil para a criagdo de movimentos insurgentes, que se
comprometem com a educagao como ato politico, portanto, ato
amoroso, esperangoso, sempre alimentado pelo sonho e pela luta
por libertacdao. Nela, a avaliacdao, que tantas vezes tem posto
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barreiras entre as pessoas, pode ser um processo que articula
encontros, reflexao e nos ajuda a encontrar caminhos para enfrentar
os tantos problemas que a vida nos coloca. Avaliar pode ser um
meio para encontrar a nossa humanidade, os modos de esmaga-la
(inclusive na escola) e perceber como vai se compondo a relagao
justica/injustica a ponto de tantas vezes reconhecermos como justa
a avaliagdo que nega, impede, destitui a nossa humanidade. A
avaliacao, ao nos conectar com nossa humanidade, se efetiva como
gesto de esperanga, como agao coletiva, como interpelacao aos
processos de aprendizagemensino e aos seus resultados para ampliar
a qualidade das aprendizagens e do trabalho escolar.

Uma escola democratica exige uma avaliagdo democratica.
Talvez nossos desafios possam ser resumidos no projeto de que
cada escola assuma radicalmente a educagao democratica como ato
politico, ético e estético. Talvez nosso maior desafio seja manter
viva a nossa esperanca.
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2.

AVALIACAO DA QUALIDADE DA EDUCACAO A LUZ DAS
CONCEPCOES DE SER HUMANO

Marcos Francisco Martins!

Introducao

Este capitulo é uma versao da palestra proferida no II
Seminario do Laboratdrio de Observacdao e Estudos Descritivos
(LOED), na Mesa intitulada “Avaliacao, qualidade e formagao
humana”, realizada na tarde do dia 18 de novembro de 2019, na
Faculdade de Educacao da Unicamp.

Naquela oportunidade, a fala visou a um objetivo muito
especifico, que é o mesmo deste texto: demonstrar a tese de que
toda avaliagao dos processos educativos se fundamenta em uma
concepcao de ser humano. Para sustentar essa assertiva, a fala
proferida e o texto aqui redigido basearam-se em pesquisa de tipo
bibliografica, assumindo o materialismo historico-dialético como
referéncia tedrica.

A estrutura textual articula-se em trés partes. Na primeira, é
identificado o humano como ser inacabado, cuja lapidacgao,
formagao ocorre por meio de um processo denominado de
educacao, que se orienta por concepgoes antropoldgicas presentes
em cada contexto, majoritariamente a hegemonica, que

! Professor Associado da UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos), mestre e
doutor em Educagao pela Unicamp (Universidade Estadual de Campinas), lider
do GPTeFE, Coordenador do LEPeCHE (Laboratério de Estudos e Pesquisas em
Ciéncias Humanas e Educacdo) e bolsista PQ-CNPq. ORCID: http://orcid.org/
0000-0002-8220-2030. E-mail: marcosfranciscomartins@gmail.com
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dialeticamente decorre do modo de produgao e reprodugao da
totalidade do ser social.

Na segunda parte, encontram-se sinteticamente descritas duas
concep¢oes de ser humano que se encontram manifestas na
realidade hodierna, embora formuladas ha séculos: a liberal e a
materialista historico-dialética.

Na terceira parte, é afirmado que a avaliagao da qualidade dos
processos educativos varia também conforme as concepgdes de ser
humano presentes no contexto vivido. Assim, sdo apresentados,
sinteticamente, os tipos de avaliacaio do processo educativo
decorrentes da concepgao liberal e da materialista histdrico-
dialética de ser humano.

Na conclusao, ideias e argumentos arrolados ao longo do texto
sdo retomados, com vistas a confirmar a tese anteriormente
exposta: os diversos tipos de avaliacdo do processo educacional
guardam concepgoes de ser humano que lhe sao proprias, de modo
que para bem conhecer determinado sistema de avaliacao, cabe
perscrutar as concepgdes antropologicas que tem.

Com tal configuragao, este capitulo pode interessar a um
publico amplo, como o de estudantes de graduagao na area das
ciéncias humanas, sociais e sociais aplicadas, particularmente, a
discentes dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas, como
também a pds-graduandos(as), pesquisadores(as) dedicados(as) ao
debate e a investigagdo da educagdo como processo de formagao
humana, articulado dialeticamente a dinamica concreta de
produgao e reprodugao da vida social.

2.1. A orientacdo da educacao pela concepc¢ao de ser humano

O desenvolvimento da historia da humanidade demonstra
que o ser humano se transformou ao longo dos tempos, isto &,
modificou radicalmente o modo de ser (universo da existéncia
concreta do ser humano no mundo vivido), de pensar (cendrio
humano subjetivo e intersubjetivo: ideais, desejos, idiossincrasias,
valores, concepgoes de mundo, ideologias, crengas...), de agir (as
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normas que regulam as ag¢oes individuais e coletivas) e de sentir
(formas pelas quais as coisas afetam as pessoas; aspecto relativo a
percepcao, a sensibilidade e a estética).

Assim concebido, é evidente que o ser humano nao nasce
pronto, acabado, finalizado. Ele ¢ inconcluso e tem consciéncia
disso (FREIRE, 2005), do que decorre que “[...] necessita produzir
continuamente sua propria existéncia” (SAVIANI, 1992, p. 19) em
busca de “ser mais” (FREIRE, 2005, p. 83). E esse processo de
formacao do ser humano por ele mesmo, em vdrios ambientes
sociais, escolares ou nao, que é chamado de educagao. Ela é, pois,
uma praxis, no sentido atribuido ao termo por Vazquez: “[..]
atividade material do homem que transforma o mundo natural e
social para fazer déle (sic!) um mundo mais humano” (1977, p. 3).

Desta feita, como praxis, a educagdo ¢ compreendida como
processo de formagao humana, isto é, a “[..] educagdo [¢] a
mediagao no seio da pratica social global” (SAVIANI, 1983, p. 77),
concepcao que “[...] nem nega[m] que a educagao tem papel ativo
na sociedade, nem recusa[m] reconhecer seus condicionantes
histoérico-sociais. Ao contrario, considera[m] a possibilidade de agir
a partir dos prdprios condicionantes historicos” (LUCKESI, 1994,
p- 49). Desse entendimento decorre entender o trabalho pedagdgico
como “[..] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.” (SAVIANI, 1992, p. 21).

O processo educativo, isto ¢, de formagao do ser humano por
si mesmo, ja que é inacabado, ndo ocorre de modo natural,
espontaneo, sem intencionalidades. Diversamente, todo e qualquer
processo educativo segue determinadas diretrizes, implicitas ou
explicitas, que decorrem do tipo de sociedade onde esta inserido.
Nas palavras de Ponce, tem-se que:

O homem, enquanto homem, é social, isto é, esta moldado por um ambiente
histérico de que nao pode ser separado [...] [dele] derivava logicamente o
ideal pedagogico a que as criangas deveriam se ajustar. O dever ser, no qual esta
a raiz do fato educativo, lhes era sugerido pelo seu meio social desde o
momento do nascimento. (PONCE, 2001, p. 20-21 — italicos do autor)
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Em outras palavras, a sociedade informa a educagao sobre como
ela deve se desenvolver e que tipo de ser humano deve produzir por
meio dos processos de ensino-aprendizagem escolares e nao
escolares, 0os quais, por sua vez, contribuem para constituir a
sociedade tal como é, em determinado tempo e lugar. Essa relacao
entre sociedade e educacao desenvolve-se, entao, de modo imbricado,
interrelacionado, interativo, intercomunicativo, com interferéncias
mutuas, agoes reciprocas, ou seja, € uma relagao de tipo dialética.

Isso toma lugar na vida social porque, embora se tenha varios
conceitos de sociedade, grande parte deles, de algum modo, a ela
se reporta como sendo um conjunto de individuos que mantém
entre si relagdes econdmicas, sociais, politicas e culturais,
desenvolvidas em determinado tempo e espago. Se sociedade é um
conjunto de individuos, a diretriz que ela fornece aos processos
educativos se apresenta como um modelo ideal de ser humano a
ser formado na escola e fora dela (nas familias, igrejas,
organizagOes, instituicdes e movimentos sociais de diferentes
tipos...), um paradigma de ser humano que lhe é adequado,
porquanto corresponde as necessidades sociais vigentes. De fato,
“[...] importa interpretar a educagdo como uma instancia dialética
que serve a um projeto, a um modelo, a um ideal de sociedade”
(LUCKESI, 1994, p. 49).

Assim, cabe mencionar que em toda sociedade ha um modelo de
ser humano que é predominante nas relagdes sociais, porque lhe é
apropriado, ou melhor, é necessario a prépria reproducao do modelo
de vida vigente. Contudo, em todas as sociedades nao ha apenas um
modelo de ser humano presente: ha os hegemonicos, sem duvida, que
predominam nos varios niveis e modalidades da educagao, mas ha
também os outros, que lhe sdo alternativos, que lhe opdem.

Os varios individuos, grupos, movimentos, organizagoes,
instituicdoes, classes e fracoes de classes sociais, na concreta
dindmica da vida social, disputam-lhe os rumos econdmicos,
sociais, politicos e culturais e, nesse processo, cada qual apresenta
o proprio padrao de ser humano, um paradigma humano que
expressa os interesses e as necessidades correspondentes ao
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modelo de sociedade que cada qual defende. Desse modo
compreendida a relagao dialética entre educagao e sociedade, os
processos de ensino-aprendizagem que se desdobram na escola e
fora dela nao sao neutros politica-ideologicamente e jamais
alcancarao essa condicao que hoje alguns defendem?, pois “Toda a
relagio de ‘hegemonia” € necessariamente uma relagao
pedagogica” (GRAMSCI, 1999, Cad. 10, § 44, p. 399), assim como
toda relagdo pedagdgica implica determinada relagao de poder.

Todo tipo de relagao social demanda um modelo de ser
humano que esteja apto a dela participar porque lhe é aderente e,
como tal, capaz de reproduzi-la objetiva e subjetivamente com as
agoes que desenvolve. O corolario dessa assertiva é que, se o
contexto grego antigo demandou o ser humano formado
integralmente pela paidéia, na Idade Média europeia, o humano
apropriado aquela configuragao societal era o de fé catdlica crista,
e na modernidade ocidental foi o ser humano racional, livre das
crengas e tradigoes feudais.

Contudo, mesmo nos contextos citados, nao havia apenas e tao
somente um ideal de ser humano, mas varios, embora um deles
tenha ocupado a posi¢do hegemonica, porque expressou as
relagdes sociais em vigéncia. Além dele, ndo obstante, haviam
outros, que lhe eram alternativos, opostos, contraditorios.

E como sao forjados os modelos ideais de ser humano em cada
sociedade, que determinam e sdao determinados, dialeticamente,
pelas relagdes sociais? Eles sao produzidos historicamente pelas
forcas sociais que interatuam na defini¢ao dos rumos da vida social.
Sao forjados pelo conjunto de forgas sociais presentes em cada
tempo e lugar. Quando se altera o tipo de vida social, o modo de
producao da existéncia humana, como ocorreu do comunismo
primitivo ao escravismo, do escravismo a servidao, da servidao ao
trabalho assalariado, do trabalho assalariado a economia
planificada, altera-se também a concepcao de ser humano

2 Este é o caso do movimento autodenominado de “Escola sem Partido” (cf.
MARTINS, 2019).
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predominante no contexto, retroalimentando o processo, mas sem
deixar de existir concepgdes opositoras a hegemodnica, mesmo que
sejam minoritarias.

2.2. Sintese da concepcdo liberal e materialista historico-dialética
de ser humano

Considerando o contexto brasileiro atual, pode-se nele
observar varias concepgdes de ser humano, embora haja uma
dominante, a de perspectiva liberal, porque é expressao do
presente modo de producao da vida social: o capitalismo. No rol de
outras concepgdes de ser humano, que sao variadas, uma das que
mais frontalmente contradita a liberal é a de perspectiva
materialista historico-dialética.

A concepcao liberal de ser humano, expressao dialética do
modo de producado capitalista, teve origem no periodo entre os
séculos XVII e XIX, consolidando-se posteriormente. Sob o ponto de
vista da longa duragdo, a consolidagao historica do capitalismo
contou, entre outros, com trés largos e articulados movimentos, que
impactaram a estrutura da vida social: um centrado no ambito
cultural, o [luminismo, outro eminentemente politico, a Revolugao
Francesa, e um terceiro de viés economico, a Revolu¢ao Industrial,
cada qual com decorréncias diversas, como € proprio de fendmenos
sociais como esses. Articulados, consolidaram o capitalismo como
modo de produgao, tendo o liberalismo como fundamento tedrico
que o sustenta e que guarda uma concepgao propria de ser humano.

Os principais expoentes no processo originario de formulagao
da concepg¢ao de ser humano liberal foram John Locke (1632-1704),
conhecido como o “pai” do liberalismo politico, e Adam Smith
(1723-1790), tomado por muitos(as) como o “pai” do liberalismo
econdmico. As concepgdes de cada um deles, articuladas a
dinamica societaria, ao desenvolvimento do metabolismo social do
capital, produziram uma concepgao de ser humano que o entende
como uma moénada (um atomo, uma unidade organica simples),
que se basta a si mesma, autonoma, que se entende como
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autossuficiente. Assim concebido, Locke (1991) o percebeu como
ser que nasce com direitos dados por Deus: a vida, a propriedade
do préprio corpo e a liberdade, direitos que lhe sdao, portanto,
naturais (ndo criados socialmente). Os humanos podem deles
usufruir, isto &, estao aptos a dispor do corpo para, em um ambiente
de liberdade, adquirir novas propriedades, que passam a serem
vistas como legitimas e legalmente suas. Assim sendo, a
propriedade privada € entendida como um direito natural do
individuo que, por sua livre iniciativa e trabalho, em busca de seus
proprios interesses (Smith — 2003), atuando em um ambiente de
liberdade, poderda produzir o bem-estar pessoal, que
necessariamente resultara, pela agao de uma “mao invisivel”, no
bem-estar coletivo.

Nas ultimas décadas, o metabolismo social do capital deixou-
se enveredar pelo neoliberalismo, radicalizando o principio do
interesse proprio - presente no classico liberalismo - como guia para
as praticas sociais e abandonando o minimo de teses morais,
ligadas ao bem-estar social, que nele havia. Com o neoliberalismo,
que toma o mercado como novo demiurgo do mundo, tudo e todos
sdo reificados para serem mercantilizados, com valor passivel de
ser expresso quantitativamente.

Nao é preciso muito esforgo cognitivo para deduzir do exposto
que essa concepgao liberal de ser humano desconhece que as
circunstancias historico-sociais incidem sobre os individuos,
limitando-os ou estimulando-os, haja vista, por exemplo, a situagao
limitrofe vivida pela comunidade negra no Brasil e em outros
paises, de um lado, e as condig¢oes de vida dos individuos brancos
pertencentes a elite econdmica, de outro, que lhes possibilitam
melhor se sairem na concorréncia econdmica, social, politica e
cultural com os demais. Mesmo assim, os liberais entendem que a
situacdo de vida de cada individuo ou grupo social sao
decorréncias da competéncia de cada um, sdo méritos deles
proprios, desconhecendo ou nao reconhecendo as determinagoes
da vida social. Por isso, a diretriz para a agao que impdem a todos
e todas ¢ a de que cada individuo tem que ser empreendedor(a) de
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si mesmo(a), competindo com os(as) demais no mercado (local
onde atuam agentes econdmicos, no qual fazem a troca de bens,
mercadorias e servigos por unidades monetdrias ou por outros
bens, mercadorias ou servicos). Desse modo, cabe ao individuo
dirigir suas acdes pelo interesse proprio, o que faz com que, no
contexto hodierno, no qual a racionalidade estruturante das
relacOes sociais € a liberal (ou neoliberal), se tenha diminuido a
dimensao publica e ampliado a dimensao privada da vida social,
reduzindo cada vez mais os espagos para a¢oes que visem ao bem
comum, porque o centro da vida social é o interesse proprio.

De outro modo entende o ser humano o materialismo
histoérico-dialético. Ele adota “[...] o principio de que o homem ¢é
para o homem o ser supremo” (MARX, 2002, p. 53, grifos do autor),
pois “[...] somos ‘criadores de nés mesmos’, danossa vida, do nosso
destino” (GRAMSCI, 1999, Caderno 10, § 54, p. 412).

Diferentemente de uma moénada, para o materialismo
histérico-dialético, o0 humano ¢, fundamentalmente, um ser de
relagdes, “[...] é um processo, precisamente o processo de seus atos”
(GRAMSCI, 1999, Caderno 10, § 54, p. 412). Ele nao se reduz a
dimensao individual, como afirma o liberalismo, pois “[...] deve-se
conceber o homem como uma série de relagdes ativas (um
processo), no qual, se aindividualidade tem a maxima importancia,
nao ¢ todavia o unico elemento a ser considerado” (GRAMSCI,
1999, Caderno 10, § 54, p. 413).

Assim concebido, o humano passa a ser entendido como tendo
a existéncia caracterizada como uma totalidade com, basicamente,
trés dimensdes articuladas histérico-dialeticamente, quais sejam: a
natural, a sociopolitica e a cultural-simbolica (cf. MARTINS, 2008;
SEVERINO, 1994).

O humano € ser natural porque integra a natureza, ou melhor,
€ natureza, é ser fisico-bioldgico, que sobrevive com a pratica
produtiva que desenvolve (trabalho?®), por meio da qual transforma

3 Trabalho entendido como “[..] um processo de que participam o homem e a
natureza, processo em que o ser humano, com sua proépria acao, impulsiona, regula e
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a natureza, colocando-a a servigo de suas necessidades. Contudo, o
ser humano nao desenvolve o trabalho isoladamente,
individualmente, mas socialmente, em conjunto com outros
individuos em determinado contexto, o que o faz, também, um ser
social, cuja existéncia € caracterizada pela pratica socio-politica,
que o possibilita construir as estruturas sociais viabilizadoras da
produgao da existéncia. Na dimensdo sociopolitica, o poder é
elemento determinante. Trabalhando para garantir a existéncia e
exercitando o poder ao longo da histéria, para viabilizar as
estruturas materiais (economia) e imateriais (como o direito e
justica, por exemplo), que lhe sdo necessdrias ao existir, a
humanidade produziu sentidos (rumo) e significados (valor) a
esses processos e aos produtos deles resultantes, construindo todo
um universo nao natural, subjetivo e intersubjetivo,
superestruturado, aqui identificado como sendo a dimensao
humana cultural-simbdlica. Nesta seara, o humano tem na
linguagem o elemento marcante, porque por ela pode expressar os
sentidos e significados dos produtos e processos que produz ao
buscar garantir a propria existéncia. Desse modo caracterizadas as
dimensdes que identificam o ser humano como totalidade, cabe
dizer que elas nao sao estanques, separadas, mas articuladas
dialeticamente na praxis histdrica, até porque deve se tomar a “|...]
mediacao como uma categoria elementar ao paradigma marxiano”
(MARTINS; MARQUES, 2017, p. 62).

controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como
uma de suas forcas. P6e em movimento as forgas naturais de seu corpo [...] a fim de
apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma 1til a vida humana.
Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica
a propria natureza. [...] Pressupomos o trabalho sob a forma essencialmente humana.
Uma aranha executa operagdes semelhantes as do tecelao, e a abelha supera mais de
um arquiteto ao construir a colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor
abelha é que ele figura na mente sua construgao antes de transforma-la em realidade.
No fim do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente
na imaginagdo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o qual
opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em mira”. (MARX,
1999, p. 211 e 212).
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Em sintese, pode-se dizer que, para o materialismo historico-
dialético, o humano é um ser natural, sociopolitico e cultural-
simbolico, isto é, ser que, historicamente, com o trabalho, com as
relagoes de poder e com a linguagem, constrdi-se a si mesmo, produz
a propria natureza humana, bem como o mundo ao redor em todas
as dimensoes objetivas e subjetivas que o identificam. Assim,

O homem deve ser concebido como um bloco histérico de elementos
puramente subjetivos e individuais e de elementos de massa e objetivos ou
materiais, com os quais o individuo esta em relacdo ativa. Transformar o
mundo exterior, as relagdes gerais, significa fortalecer a si mesmo,
desenvolver a si mesmo. (GRAMSCI, 1999, Cad. 10, § 48-1I, p. 406)

Ao materialismo histdrico-dialético, o0 humano é concebido
como construgao histdrica e, assim, nada nele é dado naturalmente,
nem os direitos e as propriedades, como afirma o liberalismo
classico. Na verdade “[...] toda a assim chamada histéria mundial nada
mais ¢ do que a produgao do homem pelo trabalho humano”
(MARX, 1991, p. 175 — itdlicos do autor) e nada advém de um ser
metafisico ou resulta de uma “mao invisivel”, pois tudo é
construido - inclusive a propria esséncia humana - pela agao do ser
humano na histéria, em busca de garantir a propria existéncia.

2.3. As concepgdes de ser humano e a avaliacao da qualidade dos
processos educativos

Nenhuma avaliagdo existe em si e por si mesma. Toda
avaliacao é feita a partir de determinados parametros de referéncia,
embora eles nem sempre se apresentem de modo explicito. As
avaliacOes educacionais ndo sao diferentes: elas nunca deixam de
ter parametros que guiam o processo. Sejam quais forem as
referéncias avaliativas, a concepc¢ao de ser humano estd sempre
presente, de modo latente ou explicitamente, 0 que ndo é tao
frequente. De fato:
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Considera-se impossivel realizar um ato avaliativo sem atender aos
pressupostos de ordem filoséfica e as concepgdes de homem, de mundo e de
sociedade que acompanham este ato, pois a complexidade do fenomeno
avaliativo estd permeada por valores, bem como por aspectos culturais, éticos,
politicos e ideoldgicos — e todos esses intervenientes influenciam a dinamica
social da avaliacao. Frente a essas afirmacdes, destacamos que a avaliagao se
constitui como um termo histdrico e social, desde sua origem até suas diversas
aplicagdes, pois toda postura avaliativa adotada, cada enfoque, representa o
tipo de sociedade que ela quer servir (SOUZA, 2018, p. 53).

Em outros termos, quando se quer avaliar se a educagao
escolar ou nao escolar desenvolvida em algum momento e lugar é
boa ou ruim, é necessdrio se perguntar: boa ou ruim considerando
0 qué? As respostas podem ser diversas, mas todas elas de alguma
maneira se reportam, direta ou indiretamente, a uma concepgao de
ser humano, que ¢ socialmente configurada, como dito
anteriormente. Desse modo, avaliar significa, sobretudo, verificar
se o processo educativo estd cumprindo, adequadamente ou nao, o
escopo que lhe foi apresentado pelas relagoes sociais e que se
apresenta na forma de um modelo de ser humano. Se estiver
cumprindo o objetivo de formar o humano de acordo com a
concepcao hegemonica desse ser no contexto, ela é boa para as
relagdes sociais vigentes e para as forgas sociais que nela sao
hegemonicas, embora possa ser ruim aos(as) que se opdem a
dinamica da vida social e lutam para transformar as relagoes
sociais, orientados por outro paradigma de ser humano.

Desse modo, cabe dizer que ndo ha resultado absoluto,
inquestionavel, neutro, qualquer que seja a avaliagao efetivada, ou
melhor, ndo ha resultado avaliativo universalmente “correto”
(valido para todos e todas, em todo tempo e lugar), porque ele esta
sempre referenciado a um modelo de ser humano, que varia de
acordo com o tempo e lugar, conforme as forgas sociais presentes
nele. Muda a referéncia avaliativa, muda o resultado dos processos
de avaliacdo educacional. Assim concebida, “[...] a avaliagao é
fundamentalmente politica porque pertence ao interesse social e
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produz efeitos publicos de grande importancia para as sociedades”
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 93).

Caso se adote como referéncia a avaliagao a concepgao liberal
de ser humano, isto é, como escopo do processo de formacao
humana o individuo que se basta a si mesmo, independentemente
das condigOes histdrico-sociais, os resultados esperados é que a
escola (se a educagao avaliada for a escolar) se volte a produgao de
competéncias individuais, cuja afericdo da qualidade ocorre por
sistemas centrados na identificagao quantitativa do mérito de cada
um(a), o que possibilita a expressao por meio de ranqueamento.
Apesar de esse processo afetar todos os tipos de avaliacao, como é o
caso da avaliacdo da aprendizagem e da avaliagao institucional (cf.
FREITAS; SORDI; MALAVASI; FREITAS, 2009), na configuragao
hodierna do cendrio educacional, ganham centralidade as avaliagdes
em larga escala (de sistemas e de politicas educacionais)!, que sao
externas® ao contexto em que o processo educativo se processa
(desenvolvida por governos, institui¢des estatais e/ou extra estatais,
organizagdes multilaterais/multinacionais) e sem didlogo e
participagao dos sujeitos educativos, com testes padronizados, por
vezes, mundialmente, fornecendo um diagnodstico universal com a
divulgagdo dos resultados (accountability), o que propicia a
retroalimentacao das demais avaliagoes e dos processos educativos,
tensionando-os a se reformularem. Na verdade, “os resultados das
avaliagOes passam a guiar a vida escolar” (FREITAS, 2018, p. 82).

* Exemplo internacional é o PISA (Programa Internacional de Avaliagao de Alunos),
coordenado pela OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico) e nacionalmente temos sistemas de avaliacido em larga escala, como € o
caso do SAEB (Sistema Nacional de Avaliagao da Educacdo Basica), formado por
avaliacdes desenvolvidas pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), autarquia do MEC (Ministério da Educagao).

5 “Chamamos de avaliacdo externa toda avaliagdo que é realizada ou idealizada
por 6rgaos externos a escola. Ela é pensada e montada fora da escola, mesmo que
seja aplicada pelos professores da prépria institui¢do de ensino, podendo ser de
larga escala ou ndo.” (SANTANA, 2018, p. 38)
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Nesse processo, as condigdes materiais e imateriais de vida de
cada educando sao desprezadas, nao contempladas nos
diagnosticos, como € o caso da situagao economica e do capital
cultural que guarda cada individuo (duas condi¢des que estao
articuladas na realidade concreta), desconhecendo ou nao
querendo reconhecer as interferéncias do contexto no desempenho
de cada estudante. Diminui-se, sobremaneira, a incidéncia de
aspectos econdmicos e historico-sociais, observados
qualitativamente, no processo avaliativo, e amplia-se,
desmedidamente, a preocupagao em evidenciar os aspectos
quantitativos, embora toda métrica quantitativa guarde aspectos
qualitativos também.

Esse sistema de avaliagdo constitui-se como seletivo e
classificatério, portanto, excludente. Dele resulta, entre outras, a
culpabilizac¢ao individual do(a) educando(a) e/ou do(a) educador(a)
pelo desempenho estudantil, ou das escolas, isoladamente, pela
qualidade do processo de ensino-aprendizagem desenvolvido nos
limites de suas cercanias. Desse modo, sdo criadas as condigdes para
premiar-punir (o sistema meritocratico de bonus ja foi implantado
em algumas redes de ensino publico, como € o caso do Estado de Sao
Paulo) os(as) que obtiveram ou nao sucesso na competicao
estabelecida no interior dos sistemas de ensino.

Em sintese, quando o sistema de avaliacio toma como
referéncia a concepgao liberal de ser humano, induz-se que as
escolas sejam regidas por uma tecnocracia habilitada a administra-
las segundo a légica empresarial (“gerencialismo”®), com vistas a
obter o sucesso na competitividade com seus pares, considerando
a eficiéncia e a eficacia como foco, motivada pela meritocracia e

6 “O gerencialismo vai se constituindo como uma ideologia utilitdria que vai
traduzindo as atividades humanas em indicadores de desempenho. A ciéncia
gerencialista busca sua legitimidade no campo das ciéncias exatas as quais
servirao de suporte. Sob tais fundamentos, essa ciéncia vai construindo um ideal
do humano restrito a condigdo de recurso para sua instrumentaliza¢do. Essas
orientacdes irdo constituir o que Gaulejac (2007, p. 94) chamou de ‘quantofrenia’
ou ‘doenga da medida’.” (PIOLLI, 2013, p. 5)
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orientada pelas ideias de gestao, planejamento, previsao, controle
e éxito, o que é proprio dos agentes que atuam no mercado. De fato,

[...] o parametro continua sendo a forma de organiza¢ao empresarial, mas
como um processo em constituigdo no interior do ‘servico publico’,
convertendo-o em ‘servigo privado’. A introducao da légica empresarial vai
criando novas exigéncias para as escolas publicas (com reducdo de
financiamento desviado para pagamento das terceirizadas, o que drena
recursos do sistema putblico) que as tornam objeto de sangao/re-
direcionamento de sua atuacdo e até mesmo de seu fechamento,
transformando-as em mais terceirizadas. (FREITAS, 2018, p. 77-78)

De outro modo ocorre quando é adotada como referéncia a
avaliacdo a materialista historico-dialética concepcao de ser
humano. Ao se conceber o ser humano como ser de relacdes, como
uma totalidade articulada de dimensdes natural, sociopolitica e
cultural-simbdlica, o que se coloca em questdo no processo
educacional ¢ a formagdo do sujeito integralmente, isto ¢,
plenamente desenvolvido em relagao as trés dimensdes que o
identifica como humano e, assim, a avaliacio se volta a
identificacao qualitativa e ndo quantitativa desse processo.

A avaliagao referenciada na concepgao materialista histdrico-
dialética do ser humano exige que o sujeito educativo seja
analisado ndo como uma unidade simples, como moénada, mas no
contexto em que vive, levando em consideragao as condigoes
histdrico-sociais a que esta submetido, pois isso incide sobre o
desempenho educativo que tem ou possa vir a ter. Um tipo de
avaliacao com esse perfil s6 pode ser bem conduzida por sistemas
que considerem “métricas” processuais, contextuais e qualitativas.
Assim concebido esse tipo de avaliacao, ele colabora com a
promocgao da educagao com qualidade socialmente referenciada.

A expressao da avaliagdo em forma qualitativa dificulta, sendo
impede, a construgao de ranqueamentos e, portanto, inviabiliza a
imposicao da logica meritocratica ao processo de ensino-
aprendizagem. Desse modo entendida, a avaliagdo qualitativa
servird nao para premiar/punir, mas para produzir subsidios para
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diagnosticar o processo de ensino-aprendizagem e tomar decisoes’;
se for o caso, definir mudangas de rumo, mas sempre em didlogo, ou
melhor, com a participacao dos sujeitos envolvidos no processo, algo
nao contemplado nas avaliacdes externas, porque nao sao
comprometidas com a emancipacdo dos sujeitos educativos,
porquanto os toma como instrumento a manipular segundo a
racionalidade técnica do mercado. Como bem destacou Freitas,

[...] qualquer conhecimento externo a uma rede de ensino depende, para
poder ser eficaz, de uma associagdo com o conhecimento interno, local,
presente no interior das redes. Nao levar em conta esse conhecimento ja
acumulado no interior das escolas é impedir o processo de mudanga (cf.
Gouveia, 1992). Esta critica se assenta no fato de que um problema, do ponto
de vista dialético, ndo pode ser resolvido de fora dele, mas sim desde dentro
dele, levando em conta as contradic¢Oes reais da sua existéncia. Portanto, sdo
0s atores sociais envolvidos com os problemas os que detém conhecimentos
importantes sobre a natureza desses problemas, seus limites e
possibilidades. (FREITAS, 2005, p. 923)

Segundo a perspectiva materialista histérico-dialética de ser
humano, a avalia¢dao, obviamente, nao devera se dar apenas e tao
somente no inicio do processo educativo, de forma diagnostica,
visando a prospectar o que e como os(as) educandos(as) se
apropriaram ou nao do que lhes foi ensinado ou do que
aprenderam, mas também devera ocorrer nos outros momentos do
processo de ensino-aprendizagem: no final dele e durante toda a
sua efetivagdo. Por isso, essa perspectiva avaliativa, nesse sentido,
também tem uma dimensao somativa e continua, de modo a que
possa contribuir para retroalimentar todo o processo.

Assim concebida, a avaliagao ganha um viés nao regulatorio,
como € o caso da orientada pela concepgao liberal de ser humano,
mas formativo emancipatério, isto é, nao apenas técnico-
pedagogico, mas politico-pedagdgico, porque nao se limita a

7 A avaliagao entendida como fundamento a tomada de decisdes é bastante
frequente na literatura da drea educacional. Por exemplo: tanto Libaneo (1994)
quanto Luckesi (2000) afirmam isso.
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diagnosticar, descrever o processo educativo, mas a produzir
subsidios para que os proprios sujeitos educativos possam
conhecer o processo de formagao do qual estao participando como
educador(a) ou educando(a) e, desse modo, reorienta-lo com vista
a se re-construirem e re-construir o mundo ao redor. Isso é um
posicionamento politico, que exige

[...] abrir espaco para pensarmos a educa¢ao com outra concepgao, que nos
permita exercitar uma responsabilizacao horizontalizada e participativa, na
qual estudantes, professores, pais e gestores em todos os niveis se abram
para uma gestao democratica da escola, com a perspectiva de uma escola
publica de gestao publica. (FREITAS, 2018, p. 129)

Desse modo articulada, com participagao, a avaliagao se volta
ao compromisso ético-politico fundamental do materialismo
histoérico-dialético, que € o de transformar as pessoas e o mundo
vivido, humanizando-os e ndo os coisificando.

A guisa de conclusao

Neste momento conclusivo, apenas serao destacadas trés
conclusdes das asser¢des anteriormente apresentadas, entre outras
que poderiam ser inferidas.

A primeira delas é que ndo ha avaliagao educacional que se
reduza a dimensao técnica, ou melhor, que seja ético-politicamente
neutra, porque toda educagao visa a formagao de individuos com
vistas a uma realidade social e também porque a avaliagdao
educativa, explicita ou implicitamente, inexoravelmente guarda
uma concepgao de ser humano a ser forjado pelos processos de
ensino-aprendizagem.

A segunda conclusao é que a concepgao de ser humano liberal,
na atual fase de desenvolvimento do metabolismo social do capital
(o neoliberalismo como racionalidade estruturante do ser social),
orienta os processos educativos para que formem individuos aptos
a integrar o sistema de vida como objetos e ndo como sujeitos, isto
¢, promovem a reificagao.
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Por fim, cabe dizer do exposto que a resisténcia ao processo da
educagdao como promotora da reificagdo humana exige que as
forcas sociais que se posicionam contra a hegemonia vigente
tenham muita clareza da concepgao de ser humano que pretendem
formar pelos processos educativos e ela deve ser a de um sujeito
emancipado, apto a produzir a propria historia e nao a se deixar
levar pela racionalidade reinante nas relagdes sociais.
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3.

NARRATIVAS, SABERES E FORMACAO DOCENTE NO
DIALOGO UNIVERSIDADE-ESCOLA

Inés Ferreira de Souza Braganca
Adriana Varani

Guilherme do Val Toledo Prado
Juliana Rink

Apresentando a pesquisaformacio

Partilhamos no presente texto pesquisaformacio’ que envolve a
formacao inicial de professoras/es desenvolvida pela Faculdade de
Educacao da Universidade Estadual de Campinas (FE/UNICAMP) e
a continuada, no contexto de parceria com escolas das redes publicas
de ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Regido
Metropolitana de Campinas?®. A assuncao da pesquisaformagio
(BRAGANCA, 2018) implica o0 compromisso com a produgao de um
conhecimento cientifico potencialmente (trans)formador para todos
os envolvidos, professoras/es da universidade, estudantes em
formacao inicial e professoras/es das escolas participantes, em agoes
realizadas na universidade e nas escolas. Da mesma forma esse
compromisso aponta também para agOes indissocidveis entre a

1 “A opgdo em juntar as palavras, pluraliza-las e/ou algumas vezes inverté-las,
ressaltando-as em italico, seguem as razdes tedricas, bem como os modos como os/as
pesquisadores/as em pesquisas nos/dos/com os cotidianos criaram para romper com
as dicotomias de alguns conceitos colocados pela ciéncia moderna, que limitam a
compreensao dos mesmos em sua intrinseca relagao. Tal justificativa esta explicitada
pela professora Nilda Alves em seu texto “Sobre as razdes das pesquisas nos/dos/com
os cotidianos”, 2007.” (MOTTA; BRAGANCA, 2019, p. 1036-1037).

2 Pesquisa que conta com financiamento da Fundagao de Amparo a Pesquisa do
Estado de Sao Paulo (FAPESP).
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docéncia na graduagdo e na pos-graduagdo e a produgao de
conhecimentos implicados com as escolas e com as professoras® em
movimentos de ensino-pesquisa-extensao.

Tomamos como campo de trabalho o estagio supervisionado
dos anos iniciais do ensino fundamental, por meio dos
componentes curriculares Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EP376)
e Estagio Supervisionado II - Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(EP911), ofertadas para turmas dos periodos diurno e noturno. A
carga hordria dedicada ao campo de estagio é de 30 horas no
primeiro semestre (EP376) e 60 horas no segundo (EP911), e o
trabalho desenvolvido na escola se assenta na compreensao de que
o estudante de Pedagogia é um professor/a-pedagogo/a-
pesquisador/a em formagao. Nesse sentido, o estdgio tem como
marca o movimento reflexivo sobre a pratica escolar, consistindo
em um campo de pesquisa e de (trans)formacgao.

A proposta nas referidas disciplinas tem como eixo central
possibilitar a reflexao sistemdtica sobre a organizagao do trabalho
pedagogico no cotidiano de escolas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, por meio do entrelacamento entre a memoria das
experiéncias escolares, as contribuicoes das disciplinas ja cursadas na
graduacdo em Pedagogia, de textos para discussao tedrico-
metodologica e a pratica de ensino vivida no estagio supervisionado.

Vale ressaltar que, ao longo dos ultimos anos, o grupo de
professoras/professor da area de estagio supervisionado dos anos
iniciais do ensino fundamental, autoras e autor deste capitulo, foi
delineando movimentos de aproximagao das escolas, por meio do
acompanhamento dos estagios supervisionados. Em 2018 e 2019 foi
possivel a constru¢cdo de um didlogo mais efetivo com quatro

3 Considerando a significativa presenca feminina no magistério, em geral, e dos
anos iniciais do ensino fundamental, em especial; bem como a centralidade das
questdes de género na problematizagao histérica, politica e epistemoldgica da
formagao, optamos por usar “professoras/es” quando nos referirmos a abordagens
gerais sobre o campo e apenas pelo feminino quando tratarmos da especificidade
desta pesquisa, 0 mesmo se aplica as/os estudantes em formagao inicial.
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escolas que recebem sistematicamente nossas estudantes. A seguir,
em 2020, vivenciamos um cendrio de interrupgao dos estagios que,
em funcdo da pandemia de Covid-19 e por deliberacao da
Faculdade de Educacao, foram retomados apenas para os alunos
formandos. A despeito de um niimero significativamente menor de
estudantes matriculados e das condigoes singulares de realizagao
remota das atividades de estagio; permanecemos em contato com
as escolas parceiras, inclusive na abertura para o didlogo sobre os
dilemas postos no trabalho docente em tempo da pandemia.
Desenvolvemos uma proposta de ensino-pesquisa-extensao,
envolvendo um trabalho articulado entre a escola bésica e
Faculdade de Educagao. Das escolas visitadas, quatro (duas da rede
estadual de ensino e duas da rede municipal) mostraram-se
receptivas e abertas ao convite. Para além de receberem um grupo
de estudantes para estdgio, a proposta envolvia estar mais
proximos do cotidiano escolar e das professoras por meio da
realizacdo de encontros nas reunides de trabalho coletivo das
professoras na escola, contando também com a participagao dos
estagidrios nesses encontros ao longo do semestre. O objetivo
central da proposta tematiza a reflexao sobre a pratica pedagdgica,
em uma formacao (com)partilhada e foi sistematizada por meio do
oferecimento do Curso de Extensao “Narrativas docentes: organizagio
do trabalho pedagdgico - multiplos olhares "%, cujas atividades incluiram
a presenca em reunioes nas escolas, a participagao das professoras
em nossos grupos de pesquisa e um encontro final realizado nas
dependéncias da Faculdade de Educagdo da Unicamp.?

4 Proposta desenvolvida no ano de 2020.

5 As iniciativas aqui narradas estdo vinculadas ao projeto CNPq intitulado
“Narrativas de Formagdo na Escola e na Universidade”, CAAE
99177318.0.0000.8142, e ao projeto FAPESP Formagcao Inicial e Continuada de
Professoras/es: Contribui¢des da Abordagem Narrativa (Auto)Biografica.

63



Duas redes, quatro escolas®, diversas historias, experiéncias
singulares...

3.1. Dialogos entre ensino, pesquisa e extensao

No contexto das aulas nas disciplinas na faculdade, as
estudantes em formagao inicial retomam, por meio de dinamicas,
suas experiéncias como alunas/os dos anos iniciais do ensino
fundamental. As imagens sobre a docéncia, a organizagao do
trabalho pedagogico, as relagdes humanas no cotidiano escolar
apontam para concepgoes e praticas pedagogicas que, ao longo dos
encontros, dialogam com conhecimentos construidos nas diversas
disciplinas do curso de Pedagogia e a experiéncia do cotidiano
escolar. Saberes e experiéncias que vao sendo registradas nos
portfdlios reflexivos (SA-CHAVES, 2005) e diarios de itinerancia
com palavras clinicas, filoséficas e poéticas (BARBIER, 2002). O
convite é para que escrevam reflexivamente sobre as experiéncias,
que colecionem histérias e, em trés momentos do semestre,
escrevam narrativas pedagogica.

As alunas das turmas de 2018 e 2019 foram orientadas/os a
escolherem uma dentre as escolas que aceitaram a parceria
supracitada. Fizemos as distribui¢des e ajustes necessarios em
relacao aos horarios e turmas. Os encontros na escola tiveram como
objetivo favorecer espagostempos de reflexao e partilha, no contexto
da formacdo inicial e continuada, junto as professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental de escolas rede ptblica municipal e
estadual de Campinas e graduandos do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagao da UNICAMP. As dinamicas propostas
procuraram favorecer a partilha de experiéncias sobre as praticas
de estdgio, experiéncias formativas e a pratica pedagdgica.
Algumas propostas foram comuns as quatro escolas, favorecendo

¢ Apresentaremos as escolas por meio de siglas, EMEF para as Escolas Municipais
de Ensino Fundamental e E.E. para Escolas Estaduais, seguido de abreviatura
criada para especificar cada uma.
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desdobramentos e reflexdes com cada um dos grupos de
professoras. Outras foram especificas e realizadas a partir de
demandas e questoes emergentes do cotidiano escolar. A seguir
partilhamos algumas das experiéncias.

A leitura do texto “Ninguém nasce feito, na E.E.M.A., vamos
nos fazendo aos poucos na pratica social de que tomamos parte”
(FREIRE, 1993) disparou uma reflexao circular sobre encontros e
desencontros com a docéncia, sobre a perspectiva de um processo
formativo que se d& no entretecimento de multiplas dimensdes da
vida pessoal, académica e profissional. Em uma das rodas
escutamos o desabafo de uma professora ja em processo de
aposentadoria e desalentada com a docéncia: “Estou me desfazendo...
terminar assim é triste...”. Um abatimento forte e melancolico da
professora, mas que nao fala apenas dela, aponta, sim, para o nao
investimento das politicas publicas na direcio da carreira
profissional docente. Nesse encontro, contamos com a presenga de
Maira Trentin, uma estudante de Pedagogia, que escreveu uma
narrativa sobre a experiéncia de ouvir a professora, experiéncia
essa que poderia ser desanimadora para aqueles que estdo
trilhando o caminho da formagao inicial, mas que assumiu outros
sentidos na fala da estudante.

“Escola Estadual M. A.
- “Queria ter parado antes para guardar somente as boas memérias”.
Com esta frase comegamos o momento de trabalho coletivo com as professoras da
escola, gestdo, professores da disciplina de estigio do curso de pedagogia da
UNICAMP e euzinha, estagidria da turma do 5° ano A - manhd.
Ao se dar conta de que seu comentdrio tinha gerado bastante impacto, a professora,
que estd em vias de se aposentar, diz que ndo quer desencorajar as novas educadoras
no processo de estdgio. Passa os olhos por mim e, com desdnimo, cala-se...
Desencorajar... Hd um ledo rugindo em meu peito. E entre os rugidos é possivel
ouvir letra por letra: EDUCACAO. Este ledo é voraz, consome todos os meus
pensamentos, canaliza todas as minhas energias para uma mesma causa:
EDUCACAO. Sim, eu acredito na educacdo.
E ndo acredito, pois tive a melhor experiéncia escolar de todas, ou porque meus
professores da graduacdo em pedagogia dizem que tudo ficard bem quando eu pegar
meu diploma. Muito pelo contrdrio... Eu acredito na EDUCACAO, pois olho ao
meu redor e vejo um mundo doente. Tenho marcas em minha histéria por péssimos
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profissionais com jaleco branco e giz na mdo, tenho marcas dos dias e noites ansiosa
frente as provas, tenho marcas de sentir medo da figura hierdrquica e autoritdria
sentada em cadeiras acolchoadas em uma sala com ar condicionado. Apesar de
ressentir as marcas que tenho, admito que sou feliz por té-las, pois sei que hd pessoas
que ndo tém a possibilidade de receber as marcas da escola, e esta ndo-marcagdo gera
consequéncias ainda mais doloridas na vida de uma pessoa.

E por isso, e muito mais, que eu acredito na EDUCACAO. Ouvir aquela professora
com receio de me desencorajar me levou a questionamentos: O que houve com aquele
ledo? Para onde ele foi? O que (ou quem) o domesticou? E se o dela foi domesticado,
0 que pode acontecer com o meu...?

Creio que as histérias pessoais compdem nossa identidade profissional e este com
certeza foi um encontro que impactou meu processo de me reconhecer professora. A
professora a se aposentar e a estudante a conhecer os segredos da sala de aula. .. como
se daria essa relagdo??? O reldgio indica o fim da reunido, precisamos todos nos
levantar e sequir para as demandas do dia.

Alimento meu ledo com um pouco de esperanga e sigo meu caminho em busca de
completar minha carreira recebendo minhas estagidrias de bragos abertos e sorriso
no rosto, disposta a rugir juntas pelos novos desafios da nossa profissio”.
(Narrativa, Maira M. Trentin, maio de 2018).

Nesse texto, a tessitura produzida entre professoras, narrativa
oral da professora em processo de aposentadoria e narrativa escrita
pela estagiaria, uma alquimia que abre caminho para a reafirmagao
da docéncia como construgao intensamente singular-plural ao
indicar contextos sdcio-histéricos de ndo investimento na carreira
profissional docente e, a0 mesmo tempo, dos diferentes modos
como somos de forma singular atravessados por esses contextos.

Também na discussao do referido texto foi marcante quando,
no final do encontro, uma professora comentou: “Hd quanto tempo
ndo tinhamos um momento para leitura de um texto em mnossas
reunides...”. O horario de trabalho pedagogico coletivo (HTPC) foi
instituido pela Lei do Piso Salarial Profissional Nacional (BRASIL,
2008), fruto de longa trajetdria de luta para garantia do tempo de
planejamento, estudo e avaliagdo, incorporados a carga horaria de
trabalho. Sabemos que essa legislacdo nado se efetivou em muitos
estados e municipios e naqueles que contam com essa garantia, o
tempo de encontro nas escolas é, muitas vezes, tomado por
demandas administrativas ou mesmo pedagdgicas referentes as
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avaliacdes em larga escala, relatdrios e outras exigéncias que,
conforme sinaliza a literatura, tém intensificado e precarizado o
trabalho docente.

3.2. Partilha de narrativas pedagdgicas

Tendo como referéncia uma epistemologia dialogica, o Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educagao Continuada — GEPEC,
desenvolve trabalho com narrativas, com énfase em narrativas e
pipocas pedagogicas. Por narrativas pedagogicas entendemos:

[...] textos predominantemente narrativos e autobiograficos, escritos para
compartilhar ligdes aprendidas a partir da experiéncia, da reflexao sobre a
experiéncia, da observacao da pratica dos pares, da discussdo coletiva, da
leitura, do estudo e da pesquisa. Incluimos na familia das narrativas
pedagogicas em especial os memoriais, as novelas de formagado, as cartas
pedagogicas, as cronicas do cotidiano, os depoimentos, os didrios, os relatos
de experiéncia e de pesquisa — géneros discursivos privilegiados para que os
educadores documentem o que fazem, o que pensam, o que pensam sobre o
que fazem, assim como suas inquieta¢des, dificuldades, conquistas, sua
producao intelectual. (PRADO, FERREIRA; e FERNANDES, 2011, p.145).

Ja as pipocas pedagogicas (CUNHA, 2013) sao narrativas
curtas, breves, que procuram nao trazer explicacdes, pequenos
textos que explodem como alegorias abertas a multiplos sentidos e
interpretagoes.

Nos encontros de pesquisaformacio realizados com as escolas,
priorizamos espagostempos para partilha oral de narrativas de
experiéncias das professoras sobre a organizacao do trabalho
pedagogico, os encontros e praticas vividos com as estagidrias em
formacao. Além da partilha oral, levamos narrativas para leitura e
reflexdo na roda de conversa, favorecendo a circulagdo e a
reconstru¢ao de saberes do cotidiano. Em duas das escolas
parceiras, convidamos as/os professoras/es para escrever suas
narrativas e histdrias e tivemos alguns retornos.
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Em uma das escolas municipais participantes da pesquisa,
EMEF E.L., apos a leitura das narrativas, solicitamos que, em
grupos, as/os professoras/es produzissem uma imagem como
metafora do texto lido, uma narrativa visual. Conversamos entre
nos sobre nossa dificuldade com outras linguagens, que acaba
levando-nos a priorizar a linguagem verbal e escrita no trabalho
com as criangas e adolescentes, a despeito delas viverem
intensamente as multiplas linguagens em suas vidas cotidianas.

Retomando os registros feitos em encontros realizados nas
escolas, percebemos que foram férteis as reflexdes sobre o processo
cotidiano de construir a docéncia, os modos de aprender-ensinar-
aprender e de organizar o trabalho pedagogico. Foram vadrias
experiéncias partilhadas sobre planejamentos refeitos a partir dos
movimentos da vida e dos encontros na escola. A discussao
caminhou para sentidos de uma postura critica quanto a “vocacao”,
afirmando a “profissionalizacao” enquanto movimento que inclui
formacao, carreira e condi¢des de trabalho (HARGREAVES, 1998).

Na E.ES.P. professoras/es rememoraram a formagao
académica que realizaram no “antigo magistério”, destacando a
importancia dos conteudos e métodos das dareas especificas,
questionando o fato de que a graduagao em Pedagogia nao estaria
abarcando essa formacao, antes tdo bem realizada pelo magistério.
Foi, entretanto, significativo ter conosco a estudante Karina
Matsuguma, bolsista de Iniciacdo Cientifica participante da
pesquisa, pois ela informou ao grupo que a matriz atual o curso de
Pedagogia da Unicamp’, contempla essas areas de conhecimento e
formacao, fato que ndo minimiza a necessidade de problematizar
as dinamicas de formagao da graduagao.

Na EMEF A.C. trabalhamos com a dinadmica do Bau de
Memorias, tendo como tema de um dos encontros “A escrita de
narrativas docentes - convite para a escrita de narrativas pedagdgicas
e/ou pipocas sobre experiéncias significativas da pratica docente na
EMEF A.C.”. Solicitamos previamente que as professoras levassem

7 Catalogo do Curso de Pedagogia 2017.

68



para o encontro um objeto significativo de sua trajetdria de formagao
e/ou atuagao profissional na escola. Ao chegar na sala cada um foi
convidado a colocar seu objeto em uma mesa.

Iniciamos assistindo o video “S6 dez por cento ¢ Mentira (cena
extra)”® e conversamos sobre o modo como cada um de nés lida
com os guardados pessoais; foram varios depoimentos, desde os
que tém a pratica de guardar e colecionar objetos e “presentes”
escolares, até aqueles que descartam tudo o que é relativo a escola.
Caminhamos no sentido de chegar aos objetos que foram trazidos
para o encontro, cada um entao foi pegando seu objeto que ja estava
sobre a mesa e narrando para os colegas a historia que o envolve.

Cartas, estojo, materiais de trabalho docente, conchas, fotos,
uma edi¢do do jornal da escola... Objetos de memoria que nos
levaram a refletir sobre tematicas que circularam em torno: 1) das
relacoes construidas com a escola, passando pela narrativa de alguns
sobre o desejo de estar naquela instituicdo, destacando o
acolhimento que tiveram pela diregao e estudantes e a gestao com
visdo e praticas pedagogicas; 2) a importincia do registro da
historia/memoria docente e da escola por meio de “guardados
pedagogicos” e 3) sobre a pridtica pedagdgica, em uma trama que
inclui a construcao de saberes com as criangas e turmas, trabalho
desenvolvido sobre a histéria e 0o nome da escola com a produgao
de documentarios, os diferentes modos de organizacao das turmas,
diversas formas de produzir a aula e o grande interesse dos alunos
da escola pelas aulas de educagao fisica e artes. Nesse encontro
contamos com a presenga de duas estudantes do curso de
Pedagogia e bolsistas de Iniciagao Cientifica e foi especial a
circulacdo e produgao de saberes pedagodgicos em dialogo.

Retomo hoje os fios do trabalho realizado com as escolas no ano de 2019. A principio,
as memoérias dos encontros nio sio tio vivas como os de 2018. E verdade que foram
menos encontros, mas..., ao abrir a pasta do computador e ler todos os registros,

8Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=HXfH5jp9WRk.Acesso em
23 de abril de 2019.
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desde as trocas de e-mails do nosso grupo, os escritos aleatérios até as narrativas,
nossa, vi poténcia pulsando!

Lembrei do inventirio, dispositivo proposto pelo Gepec, vou trabalhar com ele! Acho
que jd comecei... Vou fazer uma sistematizagio do que encontrei de material digital
e também dos guardados em papel...

(Livro da vida, Inés Braganca, 14 de setembro de 2020)

Quantitativamente tivemos menos encontros em 2019, a
intensidade do trabalho docente nos tomou, tanto na universidade
como nas escolas. Quando entramos em contato para
agendamento, uma das escolas nos deu um retorno de que seria
possivel realizar apenas um encontro a cada semestre, pois as
demandas estavam intensas e o tempo coletivo que dispoem ¢
pequeno. Um trabalho que se intensifica e acelera, em detrimento
de espagostempos de narrativa, memoria e formagao. Mas como os
acontecimentos e experiéncias nao se limitam a contabilidade de
horas, seguimos subvertendo cronos.

Na EMEF E.L., retomamos o trabalho por meio da “Dinamica
do Olhar”, diversas imagens que nos permitem “ver em 3D” foram
distribuidas, dependendo do angulo, da direcdo, da perspectiva.
Depois do exercicio simples para alguns e dificil para outros, as/os
professoras/es compartilharam seus sentimentos: “quando se
consegue ver além é maravilhoso”; “ndo é o olho que estd vendo, é o cérebro
que estd processando, ajusta o olho e o processamento que muda”, “ndo
podemos olhar nossos alunos de uma forma so, tem coisas que estdo muito
além do que se apresenta a primeira vista”, “a primeira imagem ndo é o
que diz tudo”, “um olhar aprendido, a disponibilidade”, “o tempo de cada
um, a possibilidade de partilhar com o outro”, as diversas formas de
olhar como “generosidade conosco e com o outro”.

Um olhar que pergunta, que ndo se conforma com a primeira
resposta, olhar inconformado, filoséfico, que da outra
oportunidade para si e para o outro. Bakhtin (2011) nos ensina a
importancia do olhar do outro sobre nds, a exotopia, o excedente
de visdo, a possibilidade de ver o que ndés mesmos nao
conseguimos perspectivar. Pensando no corpo como uma
totalidade rizomatica e complexa, tomamos o olhar como metafora

70



dos sentidos todos, ndo apenas na visao em sentido estrito, a
exotopia como percep¢ao do outro pela complexidade da
linguagem corporal em seus sentidos. A escola ¢ lugar do corpo, da
vida toda pulsando, ela pulsa na escola e na formagao.

Acordei feliz, animada, o encontro de estdgio hoje serd na EMEF E.L., escola
localizada em San Martin, periferia de Campinas...
(Livro da Vida, Inés Braganga, 30 de setembro de 2019)

O Seminario de Reflexdo sobre Praticas Educativas, na EME
E.L. foi realizado em sua oitava edi¢gao. A proposta partiu de um
coordenador pedagogico que, compreendendo a escola como lugar
de construgao coletiva do conhecimento, convidou as professoras
para partilharem seus fazeres. “Mas esse conhecimento é
importante?”, a trajetdria construida por elas diz que sim, é muito
importante, “um saber proprio da F. e que pode me servir”. E as
professoras comentaram: “2019 foi um ano atipico, como saiu o0
semindrio no meio de tudo isso?”. O fato de estarem no 8% Seminario
indica a poténcia do trabalho coletivo, resisténcia, construgao so6
possivel por ser tecida em grupo. Estamos todos “por aqui,
sobrecarregados, mas ndo podemos perder esse momento”.

Para nods professoras/professor de estagio, as alunas da
Unicamp e doutorando vinculado ao Programa de Estagio
Docente, Joelson Morais, que estava conosco, foi uma manha de
encontro, de acontecimento, de experiéncia, a escola ensinando a
universidade!

O1i, Paulo!

Nossa, estive ld ontem pela manhd. Para mim foi um misto de sentimentos, reflexdes,
emogao...

Vi materializado ali muito da nossa luta pela educagio e pela formacdo de
professoras/es. Pedagogia Freinet, literatura infantil, propostas interdisciplinares,
inclusdo, temas pulsantes vividos pelas professorasles e criangas na produgio
cotidiana da escola. Na partilha de experiéncias, uma formacdo de dentro da escola.

Lembrei do primeiro dia que visitei a EMEF E.L., em 2017. Vocé foi me apresentando
0s espagos e me contanto um pouco do que faziam e eu fui me encantando, querendo
ficar... Voltei, fiquei, como professora dos anos iniciais que estd na universidade, é
na escola publica que encontro sentido para minhas praticas, reflexdes e pesquisas.
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As estudantes de estdgio continuam todos os semestres na escola e nds também, em
encontros para pensar a pritica pedagégica, partilhando narrativas.

Mas lembrei também de quando, em 1994, acompanhava o trabalho da professora
Célia Linhares, minha orientadora de Mestrado, no CIEP Rui Frazio, em Niterdi.
Ld vivemos a construgdo coletiva de um “Polo de Memdria e Narragdo”, espago, roda
de conversa para partilha de experiéncias entre as professoras.

Emocionada fiquei pensando, e comentei com Joelson em nosso almogo-conversa,
logo depois do Semindrio, as lutas que vamos empreendendo nas brechas do
cotidiano, ndo tém sido em vio. Hd algumas décadas - e muito mais - lutamos pela
escola democritica, plural, laica, comprometida com as classes populares. Lutamos
pela escola como espago-tempo potente de formagdo, de construcdo do conhecimento
pedagogico, no Semindrio de ontem vimos esse caminho de construgdo.

Uma observagdo relevante: Rui Frazdo, irmdo da Profa. Celia Linhares, é um dos
desaparecidos politicos da ditadura militar, estd entre aqueles que as familias nunca
tiveram o corpo para uma despedida. Edson Luis de Lima foi um estudante morto
por policiais também durante o regime militar. Que o nome dessas escolas continue
nos inspirando e fortalecendo!

Gratiddo por ter me apresentado e acolhido de forma tdo especial nessa escola, Paulo!
Seguimos, abraco muito forte.

(Mensagem de WhatsApp, Inés Braganca, 01 de outubro de 2019).

Com E.ES.P. estreitamos nossos didlogos, passamos a
conversar com dois pequenos grupos de docentes no horario de
Aula de Trabalho Pedagodgico Coletivo (ATPC). A proposta
consistiu no desenvolvimento de um projeto que pudesse articular
reflexdes (com)partilhadas entre nos e ser trabalhado, também,
pelas estudantes estagidrias com as diversas turmas. Qual o tema
problematizar? Em nossas conversas a questao das relagoes
interpessoais, veio imersa em narrativas de muitos atritos entre as
criancgas, cobrancas das familias.

Por meio de dinamicas produzimos imagens sobre as
experiéncias de rela¢Oes sociais na escola, partilhamos as histdrias
oralmente e por escrito. O tema da diversidade também foi
colocado, “como tratar todos de forma “igual” se sdo muitas as
diferengas”? Hoje celebramos a presenca da diversidade na escola, o
que nos desafia a desenvolver a sensibilidade, a produzir
alternativas a partir do vivido e a construcao de respostas éticas,
responsaveis e responsivas frente as situagoes.
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No dia 12 de junho de 2019 participei de um encontro formativo com as docentes.
Cheguei as 11h e esperei apreensivamente o momento da conversa. Fui bem
recebida.... A professora Adriana Varani estava presente para mediar a discussio
sobre as relagdes interpessoais dentro do contexto de sala de aula e, para isso, propds
uma atividade de registro escrito ou de desenho. O registro seria sobre as
inquietagdes que ocorrem e que as profissionais consideram importantes a serem
abordadas. [...] As profissionais iniciaram a conversa com historias de alunos que
afirmam serem problemdticos. Ouvi histdrias de crianga que ndo quer entrar na
escola, de menina que se veste de menino e de crianga que falta incessantemente...
(Narrativa, Larissa Ré, 12 de junho de 2019).

Em roda, professoras da escola bdsica, coordenadora,
professora da Unicamp e aluna do curso de pedagogia, um
pequeno grupo tecendo fios, aprendendo e ensinando.

Na E.EM.A., recomegcamos pelos agradecimentos,
apresentacoes, partilha de informes sobre a organizacao do estagio.
Tinhamos pensado em nos dividirmos em pequenos grupos para
partilhar as experiéncias, mas a conversa acabou seguindo
coletivamente. A coordenagao pedagdgica partilhou conosco
informagdes sobre a dindmica da escola que teve mudanga de
direcdo em junho de 2019, a biblioteca que foi organizada, os
materiais didaticos estao disponiveis no site da SEE e o destaque
para melhoria do resultado da escola nas provas de matematica do
Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP) e na Avaliacao Diagnostica Complementar (ADC)
do Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB). A escola teve
7.1 de nota e agora fixaram como meta 7.3. Observamos no
depoimento da coordenadora a importancia atribuida aos
movimentos de organizagao interna da escola em resposta as
demandas do sistema de ensino, com destaque para as avaliagOes
externas que assumem um lugar de centralidade na organizagao do
trabalho docente e pedagdgico nas escolas.

Mas, é possivel perceber, também, pequenos movimentos que
dao a ver possibilidades de ldgicas outras... Uma das professoras
destacou a documentacao pedagogica realizada pelas estagiarias, por
meio do registro das atividades que realizam, como forma da escola
se contrapor a eventuais resultados que ndo correspondam as
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exigéncias externas. Sobre as contribui¢oes da presencga das estagiarias
na escola, uma professora fez referéncia ao desenvolvimento de
ateliés: “Elas estdo me ajudando a olhar o que ndo via antes”. Em uma
“turma agitada, mas com alunos muito inteligentes”, conforme fala de
uma das professoras, as estagiarias trabalham em duplas com alunos
da propria classe e eles seguem aprendendo e “melhorando”.

Nesse ano ainda voltamos a realizar o encontro “Café com
professoras/es”, que se constitui de espago importante no qual
recebemos os docentes supervisores de estdgio para momento de
socializagao e avaliagio do processo vivenciado ao longo do
semestre. Foram feitos em dois momentos, um para a turma do
diurno e outro para a turma do noturno. Considerando ambas
realizagOes, participaram além de quatro professoras de escolas
parceiras, a professora Daniela dos Anjos, da Universidade Sao
Francisco (USF) e suas alunas da Pedagogia. No encontro ocorrido
com a turma do diurno, houve oportunidade de contar com visitas
das estudantes de uma das escolas parcerias, por volta de 30
criangas, que realizaram uma visita ao prédio da FE e atividades
orientadas na biblioteca’.

E, assim como ouvimos anteriormente, novamente a afirmagao
de que 2019 foi “um ano atipico” ...

3.3. E no meio do caminho, uma pandemia... de um ano “atipico”
a um ano impensavel...

Foi significativo encontrar em nossos guardados os registros
que “o ano de 2019 foi atipico”. Por que foi considerado desse modo
por duas escolas, uma estadual e outra municipal? Quais seriam as
alteragdes no espago, tempo e dinamicas que levaram professoras
de duas redes diferentes a mesma observagao?

Mas se 2019 foi “atipico”, o que dizer de 2020? Um ano
impensdvel, se colocou fora dos pensamentos ja pensados, dos

° As atividades foram realizadas pela bibliotecaria Simone Lucas Gongalves de
Oliveira.
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caminhos conhecidos e ja percorridos, nos tirou o chao, nos levou
ao luto pela perda de milhares de vidas ao redor do mundo e hoje,
més de outubro, quando escrevemos, mais de 159.000 no Brasil.
Estamos vivendo a maior crise sanitdria, de saide que ja
atravessamos, aliada a uma crise politica e social sem precedentes.
Na universidade e na escola fomos tomados pela perplexidade.
Pessoalmente paralisamos, estado de choque; institucionalmente
nos disseram para seguir. Sim, € isso, o semestre continuou na
universidade, apdés um breve periodo de interrupcao, seguiu
também nas escolas estaduais de Sao Paulo e municipais da regiao
metropolitana de Campinas. O que fazer? Como prosseguir?

E os universitarios que dispdem apenas de um celular, com
pacote de dados limitado, que moram com muitas pessoas, sem
espagos adequados ou condi¢des de produgao para acompanhar as
aulas? E as criancas e jovens das escolas publicas? Muitas perguntas
nos tomaram, duvidas, ndo saberes e o tempo pandémico da vida
seguiu lentamente, tempo de introspeccao. Contudo, o tempo
institucional pareceu correr acelerado: elaboracao de plano
emergencial para ensino remoto na Unicamp, discussao intensa nas
diversas comissoes, horas infinddveis de reunides. Nas escolas, apds
uma breve interrupgao, o retorno das “aulas” por meio remoto,
reunides on-line, cobranga e controle de hordrios, postagem de
atividades, busca ativa aos estudantes e suas familias.

Na universidade e na escola, a transposi¢ao da intensificagao
do trabalho docente do presencial para algo virtual que ainda
estdvamos — e estamos — tentando compreender.

Se as logicas institucionais trouxeram a preocupacao com o
calenddrio académico, com os conteudos a cumprir, vimos e
sentimos na pele e de muitas formas com nossos muitos outros que
professoras e professores se reorganizaram para mobilizar os
processos formativos possiveis. O desejo foi o do encontro, da
partilha de noticias, do acompanhamento, da media¢ao, de agdes
mitigadoras... As orientagdes e cobrancas dirigidas ao trabalho
docente, parecem nao querer dar a ver as diferengas e as dificuldades
de acesso aos recursos tecnoldgicos, por meio da construgao de um
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discurso de simples transposi¢ao da presen¢a humana e intensa dos
corpos na e com a escola e com universidade para a tela retangular,
exigindo padroes muito delimitados para o trabalho docente e o
tempo cronometrado para realizacao de atividades.

Nesse cendrio, pulsava a indagacao: e o nosso trabalho com as
escolas no ano de 2020? E a pesquisaformacio? No tempo de
discussoes internas da Faculdade de Educacao sobre como
procederiamos com as turmas de estdgio, tempo esse lento e
necessario para muitas reflexdes, idas e voltas coletivas; nos,
professoras e professor de estadgio que aqui partilhamos essa
reflexdo, seguimos conversando com nossas turmas, refletindo
sobre a vida, contando historias para “adiar o fim do mundo”
(KRENAK, 2019). Nos didlogos com as turmas veio a possibilidade
de agendarmos um encontro online para partilha de experiéncia,
para que professoras da Regido Metropolitana de Campinas, e de
municipios proximos, nos contassem sobre como estavam
reinventando a vida e a docéncia naquele momento impensavel.

Organizamos, entao, duas rodas de conversa com professoras e
professores da escola basica, encontros férteis onde circulou a acolhida,
a docéncia como amorosidade e a assungao de uma perspectiva
profissional que se preocupa com a formacao humana. Ouvimos relatos
de escolas que, em primeiro lugar, se organizaram para,
solidariamente, atender as comunidades locais em suas necessidades
alimentares e de higiene em um contexto pandémico de perda de
empregos, especialmente dos que atuam no trabalho informal,
diaristas. Mas escolas que também fizeram contatos com as familias,
realizaram um movimento de busca daqueles que nao responderam,
organizaram grupos de WhatsApp, passaram a trabalhar com
plataformas online, chamadas de video, prepararam material para que
as familias pudessem pegar nas escolas, entre outras.

Depois do tempo necessario as discussdes coletivas, na
Faculdade de Educacao, definimos pela continuidade dos estagios
no curso de Pedagogia, apenas para as estudantes formandos de
2020. Nossas turmas tiveram uma grande redugdo, passamos a
trabalhar com pequenos grupos. Enviamos mensagem para as

76



escolas, nos disponibilizamos ao didlogo e contribui¢des possiveis
de forma remota. Esse processo nos permitiu aproximagao da
E.E.C.G. e continuamos o contato com a escola EMEF E.L.

Ambas nos acolheram e nelas encontramos na escola um coletivo
de professoras e gestores escolares comprometidos com a educacao
publica, democratica e socialmente referenciada! O coletivo docente
deu continuidade as atividades possiveis de contato, acolhimento e
mediacao de processos de ensino-aprendizagem.

Do contexto da EMEF E.L., quatro formandas realizaram seu
estdgio remoto. Drielly traz um dilema posto neste momento,
refletida por ela na relacdo com a professora em que estagiou.

“Escreva uma narrativa sobre suas experiéncias no estigio remoto”, nos pediu a
professora. Confesso que achei que ndo teria nada a compartilhar. Eu ndo conhego as
criangas ou a professora que ficou responsdvel por mim; nunca estive e nunca estarei
em sala de aula com elas. Que pritica pedagdgica eu experienciaria neste estdgio?
Sobre o que narraria?

Pois bem.

A professora que me acompanharia neste estigio, marcou um encontro para nos
conhecermos melhor. Foi reconfortante, e até mesmo motivador perceber o interesse
dela em me acolher. Mas em relagdo ao estdgio, continuava cética.

(...) A escola fica localizada em uma comunidade muito carente, e pouquissimos
alunos tém acessado a plataforma oferecida pelo estado (3 criangas, de 24). Ha
diversos motivos que justificam esses dados, entre eles, impossibilidade de acesso ou
dificuldade no manejo das plataformas. O ensino remoto traz a luz uma série de
injusticas, de impedimentos de acessos, e traca uma linha entre quem pode e quem
ndo pode estudar. Falando sobre como tem sido essa experiéncia de ser professora a
distancia, Vivi me diz: “OU FACO ALGO E ASSUMO QUE ESTOU
EXCLUINDO MUITAS CRIANGAS, OU NAO FACO NADA...”

Essa frase me tocou, me atravessou. Hd dias estd em minha cabega. Me lembrei do
trecho de Larrosa (2002) “a experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que
nos toca”, e meus receios acerca da validade desse estdgio se esvairam
completamente.

Posso dizer que perdi o sono pensando em possibilidades, e sugestdes para oferecer a
Vivi. Que atividades seriam possiveis, dadas essas condicdes e procurando alcangar
a todos? Qual a nossa concepgio de conhecimento? E possivel estarnos onde o nosso
corpo ndo estd? Em meio a tantos questionamentos, me vem a mente uma certeza:
Vivi é uma boa professora.

(Narrativa de Drielly Martins Tonela, julho de 2020)
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Drielly traz o dilema da desigualdade social no interior da
educagao escolar em tempos de pandemia. Quem tem acesso?
Quem estda excluido ndao por conta apenas da realidade
educacional, mas também da realidade econdémica e a
desigualdade social do contexto nacional? E com ela também as
nossas angustias deste tempo de formar remotamente.

Na E.E.C.G., nossas alunas formandas buscaram apoiar
professoras e criangas nas atividades enviadas, desenvolveram o
projeto “Narrativas das criancas da E.E.C.G.: a pandemia da
COVID-19 e o isolamento social” e sao elas que nos contam sobre a
experiéncia vivida com as criangas, com a escola e com as
professoras...

Ao mesmo tempo do inicio do semestre deu-se também o inicio da quarentena em
decorréncia da pandemia do COVID-19 no Brasil. As disciplinas da faculdade foram
seguindo de forma remota e a vida também. Um dia de cada vez, uma semana por
vez. Esse estd sendo meu lema didrio para dar conta de acompanhar tudo o que estd
acontecendo no mundo externo e no meu mundo interno.

Nas escolas por sua vez ndo foi diferente, todas tiveram que migrar suas atividades
para serem realizadas de forma remota, via tecnologia ou ndo. Aos poucos fui me
inteirando de como estavam as professoras com essa nova rotina repenting e seus
desafios incalculdveis, assim como estava sendo para as criangas esse momento
inusitado. Eram tantas incertezas além das minhas... Um dia de cada vez, uma
semana por vez.

Com a disciplina de estdgio foi ainda mais desafiador pois, como conciliar um espaco
formativo de maneira remota em plena pandemia? Aos poucos fomos descobrindo
que era possivel, desafiador, mas possivel.

O primeiro passo foi o contato com a escola que jd estava previamente acontecendo
para o estdgio presencial e foi adaptado ao remoto. Fomos recebidas em meio a uma
reunido de ATPC online da escola onde conversamos sobre as nossas intencoes para
tentar alinhar ao trabalho em andamento da escola. As professoras mantinham
contato com as criangas e familias pelo aplicativo WhatsApp e avaliavam
semanalmente a quantidade de atividades conforme recebiam as respostas.

Fomos acolhidas desde o comego para acompanharmos também as reunides do grupo
e fomos tendo contato com alguns desses desafios da distincia. Um deles era o de
seguir mantendo um vinculo das criangas com a escola, ter o contato das familias e
poder manter um ritmo de trabalho que acolhesse todo mundo. [...]

Estdvamos em trés estagidrias e cada uma acompanhou um ano (todas as turmas),
criamos um projeto comum que poderia sequir caminhos diversos a partir das vivéncias
de cada uma durante o periodo do estigio. O projeto teve como principio ouvir as criangas
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sobre tudo o que estd acontecendo e pensando em manter um vinculo afetivo com a escola
[...]. E assim que tive meu primeiro contato com o grupo me apresentei com uma imagem
de uma carta escrita por mim e um dudio com sua leitura.

(Narrativa, Julia Smidt Oliveira, agosto de 2020)

Rudo, 7 de oo de 2020
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(Carta, ]uliSmidt Oliveira, agosto de 200)10.

Julia, Raquel e Giovanna escreveram cartas, fizeram desenhos
para as criangas, contaram historias, enviaram materiais para leitura,
incentivaram a escrita. Elas também estiveram em contato com as
professoras e muitas vezes em nossos encontros dissertam “elas estao
sobrecarregadas, imagina dar reposta para todas as criangas”, sim
sobrecarregas e preocupadas, professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental que seguem reinventando a vida e a docéncia.

Sobre a experiéncia vivida, Raquel partilha conosco...

O contato com as criangas e suas familias acalmou muito as saudades que sinto de
estar em sala de aula aprendendo em meus estigios com as professoras, com minhas

10 Tarja colocada sobre o nome da escola.
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colegas e com as criangas. Essa experiéncia fez crescer em mim a esperanca de que
essa situagdo de educagdo a distincia seja realmente apenas uma excepcionalidade,
uma medida tomada para reduzir os danos de uma crise que jd é grande o suficiente
para ocupar nossas cabecas e coragdes por meses, sendo anos. Saio dela ainda mais
critica da educacdo a distdncia, soliddria as familias, criancgas e professoras e ciente
da importdncia que nds, educadoras e educadores, temos para a educagdo brasileira.
(Narrativa, Raquel Oliveira Gualberto de Souza, agosto de 2020)

Sim, Raquel, nds também assim desejamos, é esse o desejo de
futuro que nos toma, que o deslocamento produzido por essa
experiéncia siga nos ensinando que escola e universidade sao
espagostempos que desejamos seguir habitando com nossos corpos e
direito a muitos cheiros, sabores, imagens e, especialmente,
abragos. Que seja lugar de gente que circula, que chora e que ri
junto. Que seja lugar de histérias e vozes de criangas, jovens,
adultos, idosos, lugar de profissionais da educacao reconhecidos e
valorizados pelo trabalho que realizam.

Reflexoes

Os encontros de pesquisaformagio favoreceram a reflexao
partilhada e a constru¢gdo do conhecimento pedagogico entre
professoras/es da escola, da universidade e estudantes da graduacao
sobre as experiéncias do estagio e a pratica pedagdgica. Reflexdes que
caminharam no sentido da importancia das/os estagidrias/os na
relacdo entre universidade e escola e os desafios enfrentados no
cotidiano escolar foram mote de conversas e discussoes em sala de
aula na universidade. Os diferentes modos de chegar e sentimentos
de cada um, o “medo” que muitas vezes nao é s6 dos graduandos,
mas também das professoras que expdem suas praticas.

Destacamos, também, a importancia do tempo para partilha
entre professoras das escolas e estagidrias e que esse, na verdade, é
sempre corrido, é o tempo dos breves intervalos, das brechas na
intensidade da rotina diaria. Nas questdes trazidas pelas
estagiarias esta o “como eu faco?”, “como mediar?”, mas também a
poténcia de quando sao solicitadas para algo que, a principio, “ndo
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sabem” ou para o qual nao estariam “preparadas”. Se consideramos
a formagao como processo que se da ao longo da vida, o “ndo se
sentir preparado” movimenta o constante vir a ser humano
(MATURANA, 2009).

Os desafios de viver e produzir relagdes no coletivo entre as
atividades na universidade e na escola sao relevantes. Esse desafio
certamente tem-se intensificado durante o contexto do isolamento
social e das agoes realizadas em carater remoto, produzindo novos
sentidos, significados, reflexdes. Terminamos essa escrita
sintetizando de trés licdoes advindas do relacionamento
estabelecido entre nos — professoras e professor, da universidade —
e do relacionamento entre nds e nossas estudantes e os colegas
professoras da escola basica, dentre muitas outras que poderiam
ser destacadas.

A primeira diz respeito a parceria na universidade. A experiéncia
registrada nos mobilizou a viver em parceria na universidade, a
produzir a partir de principios com os quais comungamos na
formagao solida, tedrica, e, enfaticamente humana, por isso o
reconhecimento das narrativas e dos sujeitos que estao no interior
delas. Esta comunhao s é possivel quando da experiéncia de um
trabalho coletivo na perspectiva da nao artificialidade
(HARGREAVES, 1998), muito comum nos contextos escolares.

A segunda nos ensina sobre o necessario dialogo com as
escolas — permanentemente e desafiadoramente. Sobre a
aproximagao das estudantes em formacao, junto as professoras/es
da universidade com os diferentes educadores — docentes e
profissionais da educagdao — que estdao na escola. As narrativas
nestes diferentes espagos nos conduziram a perceber o quanto
nossa formacao € plural-singular e € constitutiva e constituida na
relacdo com o outro — nosso legitimo outro como nos ensina
Maturana (2009). E nos ensina, também, a desconstruir relagdes
hierdrquicas no interior dos processos formativos, seja na
universidade, seja na escola.

E por fim, pensar a pesquisaformagaio pela narrativa dos sujeitos
potencializa a recuperacao, e possibilita a construcao, de espagos
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mais humanos no interior da escola e da universidade, nos
instituindo como sujeitos, e como tal, reflexivos. A narrativa
potencializa a autoformacao. E, ademais, proporciona centrar o
sujeito, ndao o isolando no mundo, mas compreendendo-o e
compreendendo-nos como sujeitos sociais, historicos, produtores
de cultura e de historias coletivas (PRADO et al., 2011).
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4.

INTERSETORIALIDADE NAS POLITICAS PUBLICAS: uma
abordagem a partir da perspectiva da politica educacional

Aline Bernardineli Olini?

Introducao

Este capitulo apresenta um estudo bibliografico acerca da
tematica intersetorialidade das politicas publicas considerando a
perspectiva da politica educacional. Para a realizacao deste estudo
optou-se pela utilizagdo da pesquisa bibliografica nos moldes do
que apresenta Trivifos (1987), quando aponta que a busca
bibliografica orientada pelos conceitos basicos de uma teoria
servird para compreender, explicar e dar significado ao assunto que
lhe interessa, de forma a familiarizar-se com ele.

Trata-se de um estudo que busca conceituar o termo
intersetorialidade e contextualiza-lo no cendrio das politicas sociais
brasileiras e problematizar sobre a utilizacdo dessa estratégia de
gestdo das politicas ptblicas como forma de promover melhorias
na qualidade da educacao.

Um dos grandes desafios da gestao publica na atualidade é
romper com a tradi¢do da ciéncia moderna, que opera com uma
logica parcializada de organizagdo e produgao do saber, cuja
consequéncia é uma intensa especializagao disciplinar e praticas
sociais fragmentadas (MONNERAT e SOUZA 2009). Tal afirmagao
corrobora o que apresenta Gaetani (1997, p.15) ao declarar que “[...]
as areas de saude, educacdo, assisténcia social, emprego, habitacao,
saneamento basico, entre outras” ndo se articulam, nao se

! Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. E-mail: aline.olini@gmail.com
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interagem, “nao dialogam entre si e ndo se propdoem a desenvolver
um esforgo institucionalizado e sistematico de compatibiliza¢ao de
acoes e construgao de sinergias e complementaridades”

Desse modo, se as politicas sociais se materializam de forma
fragmentada, a populagao, usudria dos servigos publicos, compete a
sobrecarga pela desarticulagdo de tais politicas. As demandas dos
usudrios sao encaminhadas a setores distintos, sem que se atenda a
dimensao integral de suas necessidades. Neste contexto, Junqueira
(2004, p.27) apresenta que “cada politica social encaminha a seu modo
uma solucao, sem considerar o cidadao na sua totalidade e nem a agao
das outras politicas sociais|...]”. Desse modo, a setoriza¢ao esbarra na
propria consecugao dos direitos sociais por nao considerar que muitos
problemas necessitam de uma abordagem complexa, para além da
intervencao de uma so area de atendimento.

Outro problema resultante de uma abordagem setorial das
politicas sociais estd relacionado ao fato de cada drea de
atendimento determinar a regido geografica de atuagao que, na
maioria das vezes, difere da drea de atuagao de outra politica social.
Essa pratica vai de encontro a perspectiva de intervengao sobre
problemas complexos que se associa fortemente a nogao de
territorio (MONNERAT e SOUZA, 2009), uma vez que, devido as
caracteristicas e aos problemas sociais que apresenta, cada
territorio necessita de intervengdes publicas que se pautem em
arranjos multifacetados, envolvendo, na maioria das vezes, mais de
uma area de atendimento.

Embora as agdes politicas se dirijam as mesmas pessoas, as
organizagOes setoriais oferecem os servigos isoladamente. Dessa
forma, faz-se necessdria a intersetorialidade das politicas, quando
as agoes sociais sao compostas por diferentes tipos de intervengao
pertencentes a diferentes tipos de politicas (VIANA,1998).

Nesta perspectiva, “a intersetorialidade tem sido largamente
considerada como uma estratégia de gestao a ser adotada contra as
iniquidades.” (MONNERAT e SOUZA, 2009, p. 203). Assim, a
logica intersetorial rompe com a ideia de fragmentagao das agdes
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setoriais e surge para potencializar a relagdo do governo com o
cidadao, considerando as demandas em sua totalidade.

No que tange ao atendimento educacional, Moll (2004, p. 40)
manifesta que “[...] por meio de processos educativos podemos
rever formas de ser e estar no mundo, tecendo compromissos
comuns em torno de utopias de fraternidade e de alegrias
compartilhadas”. Na mesma direcdo, a autora afirma, ainda, que é
fundamental que a escola nao fique sozinha com o compromisso de
formar criangas, adolescentes e jovens para a cidadania, mas que
interaja com todos os setores que compoe a sociedade (MOLL,
2004). E é neste contexto atual, que vem se intensificando os
processos de territorializacao das politicas sociais, articulando-os a
partir dos espagos escolares, por meio do didlogo
intragovernamental, com comunidades locais, fortalecendo a
pratica pedagodgica que afirma a educagao como direito social e
enxerga didlogo com a comunidade, uma possibilidade de trazer
mais qualidade a escola.

Embora recorrente, ha mais de vinte anos, tanto na literatura
quanto nos desafios de praticas de gestdao publica inspiradas na
propositura de superagao da setorializagao do atendimento, o tema
intersetorialidade abordado a partir de uma perspectiva do campo
da politica educacional ainda ¢é algo relativamente novo. “[...] As
principais publicagdes sobre intersetorialidade sao oriundas das
areas de Administragao Publica e Satide Coletiva. Vale dizer que
ha pouca produgao no campo da Educagado e da Assisténcia Social,
muito embora esta tltima drea apresente a agao intersetorial como
principio norteador de seus programas sociais.” (MONNERAT e
SOUZA 2009, p. 202).

4.1. Trajetoria das politicas sociais no Brasil
A Constituicao Federal de 1988 ampliou os direitos sociais
inserindo-os no ambito dos direitos e garantias fundamentais. “Em

didatica defini¢do, os direitos sociais sao os que exigem do Poder
Publico uma forma atuante de Estado na implementacdao da
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igualdade social dos hipossuficientes.” (BERTRAMELO 2016, p.6).
Sobre isso, o jurista Dallari (2004, p. 46) ressalta que “ndo basta
afirmar que todos sao iguais perante a lei; é indispensavel que
sejam assegurados a todos, na pratica, um minimo de dignidade e
igualdade de oportunidades.”.

Mas a garantia da vigéncia dos direitos sociais depende, no
entanto, da existéncia de uma eficiente maquina administrativa do
Poder Executivo, para a elaboracao e a implementagao de politicas
publicas (CARVALHO, 2004) que seja capaz de materializar esses
direitos de modo a contemplar um atendimento integral ao cidadao.

Sao, pois, politicas sociais2 que materializam os direitos sociais
presentes na Constituicdo Federal. Elas ganharam relevancia
mundial no contexto pds Segunda Guerra Mundial para suprir as
necessidades decorrente das condigdes sub-humanas as quais
milhdes de pessoas foram submetidas. O cenario de destruicao,
pobreza e desigualdade que se intensificou apds o conflito, levou
os paises capitalistas ocidentais a criagao de um novo modelo de
Estado, denominado de Welfare State (Estado do Bem-Estar Social).
Esse novo modelo possibilitou o exercicio dos direitos sociais,
estabeleceu limites aos efeitos socialmente diferenciadores do
mercado e constituiu o sistema de protecao social3 como “a
ossatura material e dinamica que define e sustenta essa dimensao
social do Estado.” (DRAIBE, 2018a, p. 1028).

No Brasil, até a década de 1980, também predominou o
modelo de provisao estatal com inspiragdes no Estado de Bem-

2 Termo utilizado para referir-se as politicas de governo que tem impacto direto
no bem-estar dos cidadaos por meio da provisao de servicos e renda. Processo que
pode ser configurado como a incorporacao, por parte dos Estados nacionais, da
protecao social como func¢do perene e institucionalizada, cujo exercicio se
materializou na formagao e na implementacao de politicas sociais (ORTUSO e DI
GIOVANN], 2018).

3 A protecgao social inclui servigos sociais publicos e privados, em especial aqueles
que contribuem para a constru¢gdo de comunidade e igualdade, tais como a
educacado, a saude, a infraestrutura sanitaria, o desenvolvimento dos recursos e
capacidades locais que afetam diretamente a vida das pessoas (DRAIBE, 2018 b).
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Estar Social, uma vez que as respostas oferecidas pelo mercado
eram insuficientes e a sociedade civil mostrava-se vulneravel aos
enormes desafios na drea da reproducao social. Porém, torna-se
necessario destacar, em conformidade com Farah (2001), que
contingentes expressivos da populagao ficaram a margem dos
programas sociais estatais no Brasil, forcando-a a busca de solugoes
individuais para problemas na area social ou, simplesmente,
ficaram excluidos do acesso a servigos publicos.

A ampliacao das politicas sociais veio, no contexto do processo
de redemocratizagao do pais, culminando com a promulgacao da
Constituicao Federal de 1988. Procurava-se, naquele momento,
“[...] caminhar, sob o impulso das for¢as democratizantes, para um
Estado do bem-estar do tipo institucional-redistributivista,
caracterizado pela concepgao universalista de direitos sociais [...].
(FARAH, 2001, p. 128).

Todavia, a proposta de universalizagao dos direitos sociais do
texto constitucional ocorreu em um periodo no qual o impacto da crise
fiscal, a escassez de recursos passou a limitar a capacidade de resposta
do Estado as demandas crescentes na area social (FARAH, 2001).
Outro fator de destaque consiste no fato de que a Constituigao cidada
passou a se confrontar, j4 no inicio da década de 1990, com
preocupagdes com a eficiéncia, a eficicia e a efetividade4 da acao
estatal, assim como com a qualidade dos servigos publicos. Tais
preocupagoes remetem a uma perspectiva neoliberal, na qual a agao
do Estado deve ser limitada e focalizada em determinados servigos
(considerados essenciais e nao-passiveis de oferta pelo mercado) e em
segmentos especificos da populagdo, mais vulneraveis e expostos a
situagOes de pobreza extrema (DRAIBE, 1993).

No entanto, a crise que atingiu o pais desde o inicio da década
de 1980 e alteracdes na economia capitalista mundial,

* No uso corrente, a efetividade diz respeito a capacidade de se promover
resultados pretendidos; a eficiéncia denotaria competéncia para se produzir
resultados com dispéndio minimo de recursos e esforcos; e a eficacia, por sua vez,
remete a condi¢des controladas e a resultados desejados de experimentos
(MARINHO E FACANHA, 2001).
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incorporaram ao cendrio brasileiro outros desafios além dos
apresentados pela abordagem neoliberal. Dessa maneira, a politica
social desenvolvida no Brasil, a partir da década de 1990, nao
pretendia o desmantelamento do Estado, mas sim uma reforma da
acao estatal que pudesse adequa-la aos novos desafios que se
apresentam a uma nagao em desenvolvimento (FARAH, 2001). No
inicio da década de 1990, procurou- se, portanto, integrar a agenda
democratica dos anos 1980 novos ingredientes, voltados a busca da
eficiéncia, da eficacia e da efetividade na agao estatal. Assim, alguns
dos componentes da proposta neoliberal para a reforma das
politicas sociais foram integrados pela agenda democratica,
assumindo um novo significado.

Apesar dos diferentes enfoques das politicas sociais no Brasil
nos ultimos tempos, o que hd em comum entre eles é a forma
setorial como tais politicas vem sendo implementadas. Nesse
sentido, Farah (2001, p. 122) apresenta que:

ao longo do processo de constitui¢do da estrutura de provisao de servigos
publicos no pais, sobretudo a partir dos anos 1960, ocorreu a discriminagao
progressiva de estruturas especializadas em cada drea de atuacdo
governamental: educagao, satide, habitagdo, transportes etc.

A autora afirma também que, se por um lado, a constituigao
dessas estruturas resultou do reconhecimento da crescente
complexidade da problematica social no pais, a exigir respostas que
considerassem a singularidade dos desafios de cada uma das areas
sociais, de outro, essa especializagao acabou se traduzindo em
autonomia, em que cada setor de servigo publico passou a ser
concebido de forma independente dos demais, sem uma articulagao
entre as acoes das diferentes areas (FARAH, 2001). Disto decorria,
segundo ela, nao apenas a perda de potenciais efeitos positivos de
acOes coordenadas dirigidas a um mesmo publico-alvo, mas
também no comprometimento de determinadas politicas, pela
inexisténcia de servigos complementares de outro setor.
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4.2. O conceito de Intersetorialidade

Apesar de se tratar de um tema muito abordado na area de
gestao publica, principalmente no que tange as politicas sociais,
“nao ha um conceito preciso que defina a intersetorialidade.”
(DRAIBE, 2018b, p. 488). Assim, conforme esclarece Cunill-Grau
(2016), o termo setorial possui diferentes significados, e,
consequentemente, a nogao de intersetorialidade também. Um dos
significados refere-se a ldgica de acdo coletiva, distinguindo-se
entre o setor publico, o setor privado empresarial, o setor privado
nao empresarial ou as comunidades. Dessa maneira, a
intersetorialidade relaciona-se entre esses setores e abrange o
estudo das diferentes formas de parceria publico-privada. A autora
afirma, ainda, que o outro significado de setor diz respeito as
especialidades do conhecimento que se expressam no aparelho
governamental por meio da organizacao funcional por setores, tais
como educagao, saude, agricultura etc. Nesse caso, a
intersetorialidade €, em primeira instancia, a relagao entre diversos
setores governamentais (CUNNILL-GRAU, 2016). Sobre isso, Cruz
e Farah (2016) colocam que “na literatura, pode-se identificar dois
sentidos quanto a abrangéncia do conceito de intersetorialidade: a)
‘restrito’, referente a rela¢Oes internas ao setor publico; e b)
‘ampliado’, que inclui relagdes entre o setor publico e o setor
privado e o nao governamental [...]” (p.239), cuja perspectiva de
realizagao das agOes se da por meio da integracdao de diferentes
atores sociais5 e na implementacao de redes sociais.

> No estudo de politicas publicas, atores sociais (ou simplesmente atores) sao
individuos, institui¢des ou coletividades cujas agdes, sempre em busca de uma
finalidade ou de um proveito, tém probabilidade de produzir consequéncias em
um processo politico qualquer. As agdes dos atores implicam no desenvolvimento
de estratégias e estao em busca de uma finalidade, um ganho ou proveito. Desse
modo, pode-se afirmar que os atores sdao portadores de interesse. Os atores podem
ser agrupados em diferentes categorias: 1. Integrantes dos poderes da reptblica e
das subdivisdes do Executivo, Legislativo e judicidrio; 2. Grupos de interesse,
lobbies, stakeholders e grupos de pressao; 3. Midia em geral, redes sociais,
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O debate sobre intersetorialidade no Brasil foi influenciado
por discussoes internacionais inicialmente na area de satde na
década de 1980. Outras politicas foram, aos poucos, aderindo ao
debate, como o meio ambiente, a partir das discussoes ocorridas na
Conferéncia Rio-92, que identificou a importancia da integracao
entre meio ambiente e desenvolvimento e a abordagem integrada
do planejamento e do gerenciamento dos recursos. Desse modo, na
década de 1990, a discussao alcangou politicas publicas urbanas e
econdmicas, com destaque as discussdes de desenvolvimento local
e enfrentamento da pobreza. (CRUZ e FARAH, 2016)

Cunill-Grau (2016) esclarece que nos paises desenvolvidos,
atualmente, a nogao de intersetorialidade retomou a importancia sob
uma perspectiva holistica de governo, muito vinculada a crescente
ideia de que a maioria dos problemas, que os governos enfrentam,
corresponde a problemas complexos pois tém muitos fatores causais,
objetivos de politicas em conflito e desacordos sobre as solugdes
apropriadas, o que exige abordagens mais interativas que as
tradicionais. A autora coloca, também, que na América Latina, a agao
intersetorial associa-se a uma clara tendéncia a reconceitualizacao
dos temas sociais, no sentido de que a abordagem sobre eles deve ser
multidimensional e com enfoque em direitos.

Conforme apresenta Junqueira (1998), as necessidades dos
cidaddos nado sao satisfeitas apenas pela intervencao de uma
politica. “As doencas, por exemplo, e suas causalidades podem
estar na dependéncia de agOes da assisténcia médica, mas também
de outras a¢des, como da educagao, do trabalho, da habitacdo e da
alimentacdo.” (p.14). O autor apresenta também que o cidadao,
para resolver seus problemas, necessita que eles sejam
considerados na sua totalidade.

ciberativistas; 4. Organizacao da sociedade civil, técnicos ou grupos técnicos; 5.
Agentes isolados, porém sempre presente em uma mesma arena de discussao
politicas, que sado os ativistas individuais ou grupos dedicados exclusivamente a
uma causa (DI GIOVANN]I, 2018).

94



Nessa perspectiva de fragmentagdo das politicas, Junqueira
(2004, p.27) afirma que “cada politica social encaminha a seu modo
uma solugao, sem considerar o cidadao na sua totalidade e nem a
acao das outras politicas sociais|...]”. Desse modo, a setorizacao das
politicas publicas esbarra na propria consecucao dos direitos sociais,
que dependem da satisfagao das diversas necessidades sociais inter-
relacionadas. A populagao usudria dos servigos publicos é, muitas
vezes, prejudicada pela desarticulagio da politica publica. As
demandas dos usudrios sao encaminhadas para diversos setores,
sem que se tenha a satisfagao integral de suas necessidades.

No modelo setorial, o trabalho é organizado por equipes
especializadas para o planejamento, a realizagao e a avaliagdo de
servigos em secretarias distintas. J4 o modelo intersetorial, propoe
uma nova dindmica, na qual cada secretaria realiza um
planejamento de trabalho considerando as caracteristicas do
territorio e as caracteristicas da populacao em que nele reside. Logo,
a articulagao dos planos de todas as secretarias para determinado
territdrio, devera mediar as eventuais desigualdades regionais, com
carater redistributivo, privilegiando os grupos populacionais em
situagao de risco ou exclusao social (INOJOSA, 1998).

Uma abordagem mais ampliada da intersetorialidade
considera a importancia dos papéis e acdoes desempenhados pelos
diversos atores na produgao cotidiana da politica publica, além de
enfatizar a percep¢ao de que as politicas publicas sao produzidas
por intera¢des continuas e cotidianas entre atores estatais (politicos,
burocratas etc.) e ndo estatais (organizagdes da sociedade civil,
cidadaos, etc.) (PIRES, 2016).

Nesse novo contexto, de maior complexidade, Lota e Vaz (2015)
afirmam que a inovagao na gestao deve orientar-se para objetivos
concretos de solugao de problemas especificos, criar condi¢des que
permitam a experimentagao de novos modelos. Os autores definem
esses novos modelos como arranjos institucionais complexos, haja
vista serem pautados por problemas concretos surgidos das politicas
publicas e os classificam em trés grandes eixos:
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e rela¢Oes federativas, melhorando a forma de coordenagao entre os entes
federativos nas politicas publicas;

¢ intersetorialidade, na busca de politicas publicas que integrem diferentes
setores, voltando-se para tratamento de problemas ou focos especificos;

¢ inclusao de novos atores, seja da sociedade civil, sejam organizagdes nao
governamentais, na tomada de decisao e na execugao das politicas publicas.
(p- 178).

Outro ponto a ser destacado em relagao as parcerias para o
enfrentamento dos problemas sociais, diz respeito a participagao
do cidaddao no processo de formulacao e implementacao das
politicas publicas nos territdrios em que residem. Sobre isso, Farah
(2001, p. 137) aponta que:

...desde o inicio dos anos 1980, sao propostos e instituidos mecanismos de gestao
de politicas sociais que envolvem a participagdo popular, tais como os conselhos
de satde, os conselhos municipais de educagao e os conselhos nas proprias
escolas, compostos por pais, alunos, professores e funciondrios. Na area de
habitagao, por sua vez, difundem-se iniciativas do tipo mutirao, ajuda mutua e
cooperativas habitacionais, que supdem o envolvimento da populagdo atendida
na defini¢ao e acompanhamento dos projetos habitacionais. Também na area de
assisténcia social, constitui-se um movimento reformador que procura reverter
o modelo assistencialista, reconhecendo a comunidade a ser atendida como um
dos atores da propria politica.

Parte da estratégia de envolvimento de outros atores nas
politicas publicas foi proposta pela Constitui¢ao Federal de 1988
que menciona, em diversos momentos, a importancia da
participacao social, construindo espagos de participacao direta da
sociedade democracia direta. Para tanto, a Constitui¢ao menciona
diversos mecanismos de participagao que foram depois efetivados
pelas politicas publicas especificas, como, por exemplo, os
conselhos, as conferéncias, as audiéncias publicas, orcamentos e
planejamentos participativos, entre outros (LOTTA e VAZ, 2015).
Essa concepgao de intersetorialidade abordada de uma forma mais
“ampliada” (CRUZ e FARAH, 2016, p. 240) coloca que a fusao de
diferentes saberes e experiéncias podem contribuir para a busca de
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solugdes a sistemas complexos de modo a promover o
desenvolvimento social de forma cooperada.

Ha que se destacar, no entanto, que a implementagao das
politicas publicas, principalmente as de carater sociais, de forma
intersetorial esbarra em alguns entraves que precisam ser
considerados ao longo do processo. Dentre eles destacam-se as
estruturas marcadas pela fragmentagao, excessiva burocratizagao,
paralelismo de agoes, entre outros (TUMARELLO, 2018).

Inojosa (2001, p.103-104) aponta para situagdes identificadas
no aparato governamental que se tornam empecilhos a
intersetorialidade:

Tal aparato “é todo fatiado por conhecimentos, por saberes, por corporacdes
[...] outra heranga, que é a hierarquia verticalizada, piramidal, em que os
processos percorrem varios escaldes, mas as decisdes sao tomadas apenas no
topo [...] é objeto de loteamento politico-partidario e de grupos de interesse”.

Costa e Bronzo (2012) apontam que as dificuldades de
implementagao de a¢des intersetoriais sao mais visiveis em setores
mais consolidados, com estrutura e curso de agdes mais
solidificados, seja pelo tempo de atuacdo, pelas praticas
institucionais ou pelo aparato técnico e financeiro que possuem.

Desse modo, as areas de sauide e educagao tendem, portanto,
a serem menos propensas a propostas que possam alterar as
estratégias institucionais e de gestao de forma substancial (COSTA
e BRONZO, 2012). Os autores acentuam que essas politicas sao
mais abrangentes em relagao a cobertura, com vocagao universal,
agendas proprias e instancias de decisao especificas, além da
garantia e controle sobre os recursos financeiros a eles destinados.
Ao contrario, outros setores ainda em processo de consolidagao,
ainda buscam espago, reconhecimento e recurso na administragao
publica, por isso tendem a reconhecer uma estratégia intersetorial
como forma para melhorar a sua posigao relativa no campo das
politicas sociais. E o caso das 4reas de cultura, esporte e assisténcia
social, por exemplo.
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4.3. Intersetorialidade e educacao

Ao direcionar o olhar para as politicas educacionais, nota-se
que a concepgao de intersetorialidade vai ao encontro da concepgao
de educacao integral, cuja proposta defende uma educacdo que
esteja 0 mais proximo possivel de ser completa, desencadeada em
tempos e espagos socio historicos diferentes, capazes de inspirar a
construgao de praticas pedagogicas que reafirmem a educagao
como direito de todos e de cada um. (PASQUALLI, FONTANA E
CARVALHO, 2016).

Por esse prisma, Carbonell (2010) aponta que o modelo
formativo de educagao integral requer uma sintonia maior entre
pensar e o sentir e entre o desenvolvimento da abstragao e dos
diversos aspectos da personalidade. Para o autor, trata-se de
associar, no mesmo ato significativo e em qualquer proposta
educativa, o conhecimento e o afeto, o pensamento e o0s
sentimentos, o raciocinio e a moralidade, o académico e a pessoa,
as aprendizagens e os valores.

Na perspectiva do que se coloca, Henz (2012) afirma que
homens e mulheres, por viverem em um mundo multidimensional
e complexo, com uma vida marcada pela simultaneidade entre o
particular e o plural, comecaram a sentir a necessidade de
desenvolver uma razao-emocao capaz de dar unidade as diferentes
relagdes, logicas e perspectivas da vida e do mundo. Sendo assim,
em razao de as muitas dimensdes e aspectos da humanizagao
escaparem aos dominios da ciéncia e da técnica, as pessoas foram
encorajadas a descobrirem novos caminhos e significarem a si
mesmos e a realidade ao redor, seja ela natural, cultural, afetivo-
emocional, social, econdmica, politica, cientifica ou poética. Desse
modo, “na medida em que as organizagdes socio-politico- -
econdmicas tornaram -se complexas, criaram -se institui¢des para
sistematica e intencionalmente “humanizar” as novas geragdes: a
escola.” (HENZ, 2012, p.82).

A luz da dimensdo humana e politica da educacado, Freire
(2002) coloca que:
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[...] uma das primordiais tarefas da pedagogia critica radical libertadora é
trabalhar a legitimidade do sonho ético -politico da superagao da realidade
injusta. E trabalhar a genuinidade dessa luta e a possibilidade de mudar,
vale dizer, é trabalhar contra a for¢a da ideologia fatalista dominante que
estimula a imobilidade de mudar dos oprimidos e sua acomodagao a
realidade injusta, necessaria ao movimento dos dominadores. (p. 43).

Deste modo, em um contexto escolar, torna-se mais do que
necessario o didlogo com todas as manifestagdes culturais
presentes no territorio, haja vista que, segundo o que apresenta
Carbonell (2002, p.103):

...0 territdrio se converte em um livro aberto ou em um caderno de bitacula’,
que nos permite penetrar nos lugares onde habitam, se relacionam, trabalham,
se realizam e se divertem os seres humanos: um mundo diverso e
contraditério cheio de rituais, simbolos, costumes, memoria, sofrimento e
esperanga; o mundo do trabalho e do consumo - o agricola e o industrial -, o
desemprego e a ocupagao temporal, o mundo artesanal que vai se extinguindo
e o das grandes superficies comerciais que conformam novas formas
uniformes de vida, o dos multiplos servigos, o dos grémios, sindicatos e
cooperativas; e o mundo da cultura: arte, musica, cinema, teatro...

Nessa perspectiva, tem-se intensificado os processos de
territorializagdo das politicas sociais articulados a partir dos
espagos escolares, por meio do didlogo intragovernamental, com
comunidades locais, fortalecendo, assim, a pratica pedagdgica que
afirma a educagao como direito (ANTUNES, 2010). A partir desse
entendimento, presume-se que a escola seja chamada a assumir o
papel de articuladora dos diversos espagos do conhecimento que
existem em cada localidade. A governabilidade social passa a
depender, cada vez mais, da participacdao dos diversos sujeitos do
fazer social: o Estado, a sociedade civil, a comunidade e o proprio
publico para o qual a agao publica ¢ dirigida. H4 um
reconhecimento, cada vez maior, da incompletude e necessario
complementaridade entre servigos e sujeitos sociais (Idem).

Nesse sentido, Leclerc e Moll (2010) defendem que a politica
educacional deve se articular a uma ampla rede de politicas sociais
e culturais, de atores sociais e de equipamentos publicos. Nisso
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reside a importancia de se considerar as politicas associando as
relagOes entre o territorio, escola e os diferentes agentes educativos,
de modo que a propria cidade se constitua como agente educativo.
As autoras apontam a importancia de se promover a
intersetorialidade das politicas e a mobilizacdo da familia e da
comunidade. Para isso, destacam-se as a¢Oes intersetoriais entre os
campos da protegao social, prevengao a situagdes de violagao de
direitos da crianga e do adolescente, educagao para os direitos
humanos, sustentabilidade ambiental e os campos da proposigao
da melhoria do desempenho escolar, com a permanéncia na escola.

Faz-se necessario destacar também que Sordi (2012) ao
destacar que a qualidade sofre influéncia de varios fatores, aponta
que as relacdes da escola com o entorno constituem-se como um
dos fatores determinantes da qualidade. A autora salienta que essa
dimensao estd diretamente relacionada ao trabalho desenvolvido
em parceria entre a escola e a comunidade, se existem projetos
voltados a comunidade e a imagem positiva que a escola possui
junto ao territério na qual estd inserida.

A ideia de qualidade atrelada as relagdes com o entorno é
corroborada por Zabalza (2007) quando reforca que a escola,
sozinha, nao possui recursos para construir o que denomina de “um
novo mundo para as criangas” (p. 18) no entanto, pode configurar-
se como parte integrante de uma rede mais ampla capaz de avangar
na direcdo de melhorar as condi¢des de vida das criangas.

Nesse contexto, o conceito de escola cidada ganha um novo
componente: a comunidade educadora reconquista a escola no
espago cultural do municipio, integrando-se a esse espaco,
considerando suas ruas e pragas, suas arvores, seus campos, seus
passaros, seus cinemas, suas bibliotecas, seus bens e servigos, seus
bares e restaurantes, seus teatros e igrejas, suas empresas e lojas,
enfim, toda a vida que ali pulsa (GADOTT]I, 2010). A escola deixa
de ser um lugar abstrato para inserir-se definitivamente na vida do
municipio e ganhar, com isso, nova vida. A escola se transforma
num novo territorio de construc¢ao da cidadania.
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Desse modo, para que tais principios se efetivem no cotidiano
das cidades, faz-se necessario, assim como afirma Gadotti (2010), que
o municipio seja pensado a partir de uma nova logica de gestao
publica, pautada no estudo e reflexao, intercambio de experiéncias,
a composicao de uma equipe técnica de planejamento, informacao,
formacao especifica, intencionalidade e, sobretudo, vontade politica.

Nessa linha, Padilha (2010) coloca que se faz necessaria uma
nova forma de gestao que seja permeada por processos educacionais
que criem espacos para uma vida em sociedade mais pacifica,
valorizando o direito a vida digna e cidada a todas as pessoas. O
autor aponta que essa forma de gestao se efetivara a partir de um
plano de trabalho articulado, que identifique as demandas, dos
recursos, das potencialidades e dos limites da municipalidade,
levantando os projetos que ja acontecem, os principais problemas,
identificando prioridades, analisando os programas estratégicos,
procurando identificar os pontos de contato e as possibilidades de
uma atuacdo mais conjunta, intersetorial, que possa potencializar,
principalmente, processos educacionais associados e integrados ao
atendimento das demandas (PADILHA, 2010). O autor aponta,
também, a necessidade de:

a) criar grupos de trabalho intersetoriais, com pessoas da base da
comunidade e com representantes do Estado e da Sociedade Civil, sempre
com a preocupagao de incluir e de escutar segmentos sociais historicamente
alijados desses processos participativos;

b) levantar os problemas, os dados da realidade e conhecer com mais detalhes
as potencialidades, os desafios do municipio, as dificuldades existentes para a
garantia de uma vida mais feliz, mais saudavel e mais justa para a populacao
que nele vive ou que por ele passa (leitura do mundo). (p. 27).

Essa forma de gestao do territdrio, permeada por processos
educacionais, faz-se necessaria na medida em que a educagdo,
enquanto propositura integral, estd diretamente vinculada a
necessidade de se formar pessoas que, no futuro, possam participar
de forma ativa das iniciativas capazes de transformar o seu
entorno, de gerar dinamicas construtivas.
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Consideragoes finais

Assim como apresenta Viera (1996) a politica social brasileira
compoe-se e recompoe-se, conservando em sua execugao o carater
fragmentario, setorial e emergencial, sempre sustentada pela
imperiosa necessidade de dar legitimidade aos governos que
buscam bases sociais para manter-se e aceitam seletivamente as
reivindicagOes e até as pressoes da sociedade. Para romper com este
modelo, que ha anos impera nas administragdes publicas no Brasil,
a proposta de uma agao pautada intersetorialidade se torna
extremamente necessaria como forma de garantia e efetivacao dos
direitos sociais, principalmente nos territorios e nas populagdes em
maiores condi¢des de vulnerabilidade social.

Sendo assim, faz-se necessario pensar em estratégias intersetoriais,
nas quais os diferentes direitos sociais, como satide, assisténcia, cultura,
possam ser convertidos em politicas publicas pensadas para os mesmos
cidadaos que residem em um tnico territorio.

No que diz respeito a politica educacional, torna-se primordial
compreender a educagao em sua perspectiva de direito social, cuja
materializagdo deve ocorrer de forma integrada com os demais
direitos a fim de garantir a protegao social. Assim, como afirma
Pacheco (2004) é preciso compreender que a escola é parte de uma
comunidade e, na maioria dos casos, é o tnico espago publico de
integracdo, organizacao e lazer disponivel. Portanto, a escola deve
estar em permanente didlogo com a populagdo a fim de firmar-se
como um local onde a proposta de atendimento ultrapasse as
barreiras educacionais e possa dialogar com politicas de esporte,
saude, cultura, assisténcia social, entre outras.
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5.

AVALIACAO EXTERNA E QUALIDADE DA
EDUCACAO: uma anlise de trabalhos produzidos sobre a
influéncia dos organismos internacionais na proposicao de

politicas educacionais

Nathdlia Ribeiro de Faria Azambuja'
Maria Simone Ferraz Pereira?

Introducao

O presente estudo tem como objetivo apresentar os resultados
de um levantamento bibliografico da producao académica
desenvolvida recentemente no Brasil a respeito do tema qualidade
da educacdo e politicas de avaliagao externa. Esse levantamento foi
realizado como etapa inicial de uma pesquisa de mestrado® que tem
como finalidade analisar e compreender as interliga¢des entre os
conceitos de qualidade educacional e politicas de avaliagdo externa,
presentes nas orientagdes dos Organismos Internacionais a partir
da década de 1990. Tal busca teve a finalidade de obter um
panorama geral do conhecimento elaborado acerca da tematica,
com o propodsito de compreender a evolugao das pesquisas e
identificar as lacunas existentes nesse campo tedrico, contribuindo,
assim, para a defini¢cao do objeto de pesquisa.

Nessa perspectiva, para realizagao deste estudo, definimos os
seguintes procedimentos metodologicos: realizagdo de uma

! PPGED/FACED/UFU. E-mail: nathy.azambuja@gmail.com

2 PPGED/FACED/UFU. E-mail: msimonefp@gmail.com

3A pesquisa intitulada “Awvaliagdo das Orientacdes dos Organismos Internacionais para
Regulagio da Qualidade Educacional no Periodo de 1990 A 2020”7, desenvolvida no
PPGED/FACED/UFU, encontra-se em fase de finalizagao.
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pesquisa bibliografica referente ao conceito de qualidade
educacional, a influéncia do neoliberalismo na internacionalizagao
das politicas educacionais e avaliacdo externa, com o intuito de
aprofundar na tematica em questao e posteriores analises dos
dados levantados; para a compreensao aprofundada do objeto em
estudo, utilizamos o procedimento metodoldgico pesquisa
documental, analisando as publicacbes de organismos
internacionais que definem orientagoes e estratégias de agao para a
melhoria da educagao, tendo como indutora a avaliagao externa. A
pesquisa documental é de grande valia para estudos dessa
natureza, pois “os documentos, normalmente, sao considerados
importantes fontes de dados para outros tipos de estudos
qualitativos” (GODOQY, 1995, p. 21).

Dessa forma, levando em consideragao a abrangéncia da
tematica em estudo, optamos por considerar a produgao académica
realizada nos programas de pos-graduacao das universidades
brasileiras, compreendendo o ambito da pds-graduacao stricto
sensu como um lugar privilegiado para a producgdao de
conhecimento na area de Educacao (SEVERINO, 2007). Nesse
sentido, consultamos o banco de dados do Catdlogo de Teses e
Dissertacoes da CAPES, pois acreditamos que esse banco de dados
possui um acervo significativo de pesquisa de relevancia cientifica
sobre a area educacional brasileira.

A demarcagao temporal foi do periodo de 2009 a 2019, e
considerando o aumento do numero de pesquisas nas diversas
areas do conhecimento, optamos por delimitar a busca por meio da
selecao de descritores, os quais foram elencados tendo como base
as leituras ja realizadas sobre o nosso objeto de pesquisa. Assim,
foram selecionados trés descritores na busca nas plataformas de
dados, sendo eles: “qualidade da educacao”, “Organismos
Internacionais” e “politicas de avaliagdo em larga escala”. Dessa
forma, dentre os registros encontrados, foram selecionadas 138
pesquisas, sendo 103 dissertagdes de mestrado e 35 teses de
doutorado para compor nossa analise. Para isso, definimos como
critério principal o objeto de estudo semelhante ao nosso: politica
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de avaliagdo externa, qualidade da educagao e a influéncia dos
Organismos Internacionais.

No intuito de evidenciar em que medida os trabalhos
encontrados nesse levantamento inicial estavam relacionados com
nosso objeto de estudo, definimos cinco categorias tedricas que
nortearam a andlise das pesquisas levantadas, sendo elas: 1-
Qualidade da educagdo: pesquisas que investigaram o conceito de
qualidade educacional a partir de diferentes enfoques e sua relagao
com as politicas educacionais; 2- Organismos Internacionais:
pesquisas que buscaram identificar as influéncias desses Organismos
no cendrio educacional brasileiro; 3- Politicas de avaliagdo em larga
escala e seus efeitos no cotidiano escolar: pesquisas que procuraram
compreender os impactos causados pela implementagao das politicas
de avalicio em larga escala nas praticas escolares; 4- Politicas de
avaliacao em larga escala e sua relagao com a qualidade educacional:
pesquisas que analisaram a relagao entre politicas de avaliacao em
larga escala e a qualidade da educacao; 5- Organismos Internacionais
e sua relagdo com as politicas de avaliacdo em larga escala e a
qualidade da educagao brasileira: pesquisas que se propuseram a
analisar e compreender essa relagao.

Identificamos que a categoria 01 contempla 29 trabalhos que
se referem a qualidade da educagdo como tematica principal; a
categoria 02 é composta por 15 trabalhos, que se referem aos
Organismos Internacionais como tematica principal; na categoria
03, foram identificados 74 trabalhos que tém a politica de avaliagao
em larga escala como tematica principal; a categoria 04 contempla
13 trabalhos que buscam analisar as politicas de avaliacao externa
sob a perspectiva da qualidade educacional; quanto a ultima
categoria, a 05, nesta constam sete pesquisas que analisaram a
influéncia dos Organismos Internacionais e sua relagao com as
politicas de avaliagao em larga escala, e a sua interligacdo com a
qualidade da educagdo brasileira. Em fungao desta categoria
impactar diretamente o objetivo pesquisado, optamos, neste
trabalho, por detalhar os dados apresentados nessas pesquisas.
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Concomitante a esse levantamento, estudamos artigos e livros
que abordam a temadtica em tela. Observamos que discutir
qualidade da educacdo ¢ um exercicio que demanda compreensao
de seu cardter polissémico, sendo necessdrio considerar as
contradic¢des e as relagdes de influéncias e interesses que com ela
estdo envolvidas. Essa discussao, especialmente na década de 90,
se torna o foco da agenda educacional nacional e internacional, dos
discursos governamentais, das politicas educacionais e da
sociedade em geral.

Segundo Mainardes e Marcondes (2009), o campo da pesquisa
em politicas educacionais requer uma analise e compreensao de
todas as nuances que envolvem a agenda politica (a pressao social,
do capital, das organizagdes internacionais, das disputas internas
de governo etc), pois visa depreender como se institui a formulagao
da politica efetivamente (as decisdes governamentais, as relagoes
do executivo com o legislativo, a recente judicializacao da educagao
etc), no sentido de analisar sua execuc¢do e implementagao ou
tradugao, e os resultados obtidos nesse processo, com o objetivo de
entender as agdes do Estado em relacdo ao atendimento as
demandas, nesse caso, especificamente a educagao.

Dale (2004), em suas andlises, nos possibilita compreender
que, conforme o acesso a educacao foi se expandindo, as questdes
sobre gestao e qualidade educacional foram se estabelecendo e
tornando o cendrio da politica educacional mais complexo. Nesse
cenario, o conceito e as agdes do Estado no que se refere a gestao e
a qualidade (ou as condi¢des para a qualidade) se tornam
elementos em disputa. Segundo o autor, a qualidade da educacao
nao ¢ um elemento passivel de ser dimensionado em uma métrica
atemporal, se tornando um conceito de extrema complexidade e,
por isso mesmo, em disputa na politica educacional. Dessa
maneira, a busca acerca da compreensao sobre o que ¢ qualidade
educacional se apresenta, atualmente, como um dos focos na
agenda global para a educagao.

Com base nos aspectos aqui mencionados, para melhor
compreensao do recorte feito para este trabalho, organizamos o
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estudo em trés subtdpicos. O primeiro trata-se da contextualizagao
do cendrio politico e historico em que os Organismos Internacionais
organizaram sua agenda, e o seu papel no contexto educacional
enquanto parceiros de politicas e programas para a educacao.

No segundo subtdpico, buscamos compreender o conceito de
qualidade educacional e sua relagao com as politicas de avaliagao
externa. E no ultimo, apresentamos as andlises das pesquisas
selecionadas, ressaltando aspectos gerais que emergiram da
analise, identificando as tematicas dominantes, bem como lacunas
e campos inexplorados abertos a novas pesquisas.

5.1. Organismos internacionais: breve historico e sua atuac¢do no
campo da educagao

O neoliberalismo se apresenta como uma ordem mundial com
extrema influéncia nos setores politicos, econdmicos, sociais e
educacionais. Nesse contexto, a educagao nao esta livre de sofrer
interferéncias politicas, econdmicas e sociais do Estado. Pelo
contrario, desde o progresso da globalizacdo, a educagdao tem
ocupado um espago fundamental no campo das politicas ptblicas
e o conhecimento tem sido fator essencial para o desenvolvimento
econdmico-social.

Autores como Matos (2008) e Batista (2001) sinalizam que,
num contexto politico e econdmico predominantemente neoliberal,
no final da década de 80 e mais especificamente nos anos 1990,
emergiu uma nova centralidade a doutrina neoliberal, a qual passa
a ser sintetizada nos pressupostos do chamado “Consenso de
Washington”4.

4O “Consenso” é o resultado de uma reunido académica realizada em Washington
no ano de 1989, ocasido em que se reuniram funciondrios do governo norte-
americano e representantes dos Organismos internacionais, dentre eles o Banco
Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI). Foi definida a necessidade de
formulagao de politicas econdmicas direcionadas aos Organismos Internacionais
e também um conjunto de recomendagdes ligadas as concepg¢des da ideologia
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Com efeito, essas mudangas provenientes da globalizacdo e da
instauragao dos Organismos Internacionais, formando essa nova
ordem mundial, tém influenciado e direcionado mudancgas nos
ambitos econdmicos, politico, social e cultural em diversos paises.
Traz como fundamento a concorréncia em todos os setores de
forma totalizadora e abrange do Estado as diferentes esferas da
existéncia humana. Para tanto, fundamenta-se na ldgica de que a
competicao deve ser a mediadora de todas as relagdes sociais, pois
aumenta a eficiéncia e a produtividade, melhorando a qualidade
dos servigos e reduzindo custos.

Da construcao do mercado a concorréncia como norma dessa constru¢ao, da
concorréncia como norma da atividade dos agentes econdémicos a
concorréncia como norma da construgao do Estado e de sua agdo e, por fim,
da concorréncia como norma do Estado-empresa a concorréncia como
norma da conduta do sujeito-empresa. (DARDOT; LAVAL, 2016, p.379).

Nesse contexto, com o progresso do projeto neoliberal, a
definicilo de Estado como provedor do desenvolvimento
econdmico e social deu lugar a uma nova concepc¢ao de Estado
minimo, com o propdsito de regular a economia sob as regras das
leis de mercado. Dessa forma, novas possibilidades de interferéncia
internacional foram criadas, no sentido de colaborar com a
implementagao de politicas publicas que garantam a atuagao de
mercados privados em 4reas que até entdo eram de
responsabilidade do Estado, tais como sauade, educacgao,
infraestrutura entre outros. Nesse sentido, uma nova ordem
mundial foi construida com os acordos de Bretton Woods, em 1944,
com fungao de organizar as politicas dos paises emergentes sob a
influéncia do neoliberalismo.

Com o re-ordenamento politico apds o final da segunda guerra mundial,
destaco de grande importancia quatro acontecimentos que influenciariam as
relagdes internacionais nos mais diversos campos de aplicacao: a conferéncia

neoliberal, principalmente acerca da liberdade comercial, estabilidade econdmica
e sobre a reforma do Estado.

112



de Bretton Woods, em 1944, evento que culminou com a criacao do Fundo
Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial; a assinatura da Carta das
Nagdes Unidas, em 1945, que culminou no surgimento da propria
Organizacao das Nagdes Unidas (ONU); e o inicio das atividades da
Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), em 1947. Assim, o estabelecimento de uma posicao de consenso
internacional sobre determinados temas, tendo como legitimador de tais
posi¢des os organismos internacionais, conferiu ao Estado, em especial aos
mais pobres, a fungdo de executor de programas e medidas de origem
transnacional para salvaguardar a macro-economia e assegurar o
desenvolvimento dentro do modelo capitalista. A educacao, nesse sentido,
foi e ainda € caracterizada como fator de reducao de desigualdades e como
elemento de desenvolvimento social dentro do conceito democrético de
Estado. (BENDRATH; GOMES, 2010, p.160)

A criagao desses Organismos Internacionais, dentre eles Banco
Mundial, a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), a
Organizagao das Nagoes Unidas (ONU), a Organizagao de
Cooperacao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), a
Organizagao da ONU para a Educagao Ciéncia e Cultura
(UNESCOQO), ambos vinculados ao Fundo Monetario Internacional
(FMI), surgem com a proposta de auxiliar na resolugao dos
problemas econdmicos provenientes da Segunda Guerra Mundial
(1939-1945) e evitar novas crises internacionais.

Devido a crise financeira que assolou varios paises nos anos
de 1980, a Unesco e o Banco Mundial, juntamente com outras
organizagdes internacionais de fomento econdmico, passaram a
intervir diretamente na formulac¢do e implementacdo das politicas
educacionais como uma forma de atenuar os problemas, as
dificuldades geradas pelo neoliberalismo e pela globalizacao. Os
novos arranjos dos sistemas educacionais sao o foco das reformas
estruturais propostas pelo Banco Mundial e Unesco aos paises em
desenvolvimento

Esses Organismos Internacionais propuseram uma agenda
globalmente estruturada e bastante divulgada por meio de
Conferéncias e Féruns Mundiais, que construiram relatdrios,
documentos, declaragdes, projetos de lei, que resultaram em
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estratégias de consensos em torno de suas orientagoes acerca das
politicas educacionais. Paro (2001, p.108) nos explicita que:

A Partir da Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em
Jomtien, em 1990, a preocupagao com uma educagao dirigida a equidade
social passou a orientar as recomendag¢des dos organismos internacionais
ligados a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) para as politicas
educacionais dos paises pobres mais populosos do mundo. As reformas
educacionais dos anos 1990 trouxeram essa finalidade.

Nesse sentido, compreendemos que o avango do pensamento
neoliberal pelo mundo trouxe mudangas significativas, sendo uma
delas o processo de internacionalizacao das politicas educacionais:
“essa agenda consiste dominantemente em processos de
padronizacao da educagao, o que parece sinalizar que ela aponta para
uma redefini¢ao do que se entende por educacao”. (SOUZA, 2016, p.
470). Esse processo de internacionalizagao ¢ voltado para paises em
desenvolvimento, atuando na educagao, satide e politicas sociais.

Nesse contexto, € possivel compreender que a
internacionalizagdo de politicas publicas com base nos modelos
propostos pelos Organismos Internacionais e também as diretrizes
decorrentes delas sao formuladas em consondncia com a visao
neoliberal. Interferindo nas politicas educacionais brasileiras,
produzindo mudangas significativas nos sistemas educacionais,
gerando uma precarizagdo do trabalho docente, programas e
diretrizes passaram a ser regidos por uma visao mercadoldgica e
propagaram discursos relacionados a preparagao para o mercado
de trabalho, competitividade, eficiéncia e qualidade total da
educagao, implicando diretamente no cotidiano escolar por meio
de interferéncia direta no curriculo, nos projetos pedagdgicos, nas
formas de avaliacdo e na gestao da escola.

Desse modo, considerando os aspectos aqui elencados,
constatamos que as propostas para educagao, as quais tém sido
explanadas nas orientagcoes de Organismos Internacionais,
acarretaram consequéncias na estruturagio dos sistemas
educacionais, instituindo politicas de mensuragao da qualidade que
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desconsideram as dimensoes pedagdgicas e politicas do processo de
ensino aprendizagem. Portanto, gerando uma visao utilitarista de
qualidade de ensino, com intensificagdo e centralidade nas
avaliacOes de larga escala implementadas pelos governos.

5.2. A qualidade da educacao: reflexdes iniciais

Partimos da premissa de que discutir sobre qualidade implica
sabermos o que se compreende, o que se define por qualidade, pois
a forma como apreendemos esse conceito direcionard nossa
maneira de medir e avaliar o alcance ou melhoria dessa qualidade.

Pensar em qualidade na educacdo é¢ um desafio, por ser uma
tematica que possui multiplas formas de compreensao, sendo
desenvolvida a partir de influéncias dos contextos historico, social,
politico, econdmico e cultural em que esta inserida e por estar em
constante  processo de transformagao. Nesse sentido,
compreendemos que estudar e refletir sobre a qualidade na
educagao € imprescindivel, por ser um processo de anadlise,
reflexao, agdo sobre o processo educacional.

Os conceitos, as concepgdes e as representagdes sobre o que vem a ser uma
Educagao de Qualidade alteram-se no tempo e espago, especialmente se
considerarmos as transformagdes mais prementes da sociedade
contemporanea, dado as novas demandas e exigéncias sociais, decorrentes
das alteragdes que embasam a reestruturacdo produtiva em curso.
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 03).

Nesse sentido, ao apreendermos o conceito de qualidade sob a
otica educacional, é imprescindivel considerar as diversas
interpreta¢des e multiplas defini¢des de acordo com as concepgdes
de sociedade e de educagao que estdo carregados de
posicionamentos politicos e ideoldgicos. Portanto, ndao ha
neutralidade no conceito de qualidade. Segundo Dourado e
Oliveira (2009, p. 203), se faz imprescindivel a compreensao de que
“qualidade € um conceito histérico, que se altera no tempo e no
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espago, ou seja, o alcance do referido conceito vincula-se as
demandas e exigéncias sociais de um dado processo historico”.

Campos (2006) alerta sobre a disputa acerca dos significados
atribuidos ao conceito de qualidade educacional, disputa esta
definida por “perspectivas muitas vezes antagonicas, nas quais a
qualidade se insere em diferentes pautas, projetos politicos,
posi¢Oes ideoldgicas e utopias” (p. 24). Nessa mesma esteira,
Carvalho (2004) argumenta que o conceito de qualidade carrega
um valor pragmatico, sendo indutor e mediador das praticas
sociais e educacionais. Nao se trata somente de uma disputa por
significados e definicdo de conceitos, mas sim de planos de acao,
na medida em que estes definirdo finalidades e orientardo as
proximas agoes:

Para uns, a educacdo de qualidade deve resultar na aquisi¢cao de diferentes
“competéncias”, que capacitardo os alunos a se tornarem trabalhadores
diligentes; para outros, lideres sindicais contestadores, cidadaos solidarios
ou empreendedores de éxito, pessoas letradas ou consumidores conscientes.
Ora, é evidente que, embora algumas dessas expectativas sejam compativeis,
outras sao alternativas ou conflitantes, pois a prioridade dada a um aspecto
pode dificultar ou inviabilizar outro. Uma escola que tenha como objetivo
maior — e, portanto, como critério maximo de qualidade — a aprovagao no
vestibular, pode buscar a criagdo de classes homogéneas e alunos
competitivos, o que evidentemente impede a oportunidade de convivéncia
com a diferenca e reduz a possibilidade de se cultivar o espirito de
solidariedade. Assim, as “competéncias” que definiriam a “qualidade” em
uma proposta educacional significariam um fracasso — ou auséncia de
qualidade — em outra. ( p. 329).

Para definir uma escola de qualidade, é necessario que se leve
em considerac¢do alguns critérios utilizados para caracterizar essa
qualidade. De acordo com Beisiegel (2005, p. 7):

Qualidade de ensino é matéria de grande complexidade e sua discussao envolve
amplo elenco de questdes. Em diferentes aspectos, alunos, professores, escolas e
até mesmo sistemas de ensino tém sido examinados sob o ponto de vista dos
respectivos desempenhos: apenas como exemplos, alguns alunos aprendem
melhor ou mais rapidamente do que outros; alguns professores ensinam com
mais eficiéncia; conhecem melhor suas disciplinas ou sdo mais bem aceitos pelos
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alunos; alguns contetidos programaéticos sao mais avangados ou mais extensos
do que outros; algumas escolas sao mais procuradas, porque os alunos ou seus
pais consideram-nas melhores do que outras; o ensino médio publico seria
menos eficiente do que o particular, etc. Muitas pesquisas, reflexdes, propostas
e até mesmo palpites sobre a educagdo escolar tém focalizado essas e outras
questdes que, de alguma forma, estdo relacionadas com o que poderia ser
entendido como qualidade de ensino.

Estudos e pesquisas referentes a qualidade educacional
sempre foram pautas de debates entre educadores e sociedade,
nesse sentido, “nao se pode dizer que o assunto é novo”
(GADOTTI, 2010, p. 5). Nascimento; Marques (2015) argumentam
que a literatura educacional ja discute os entraves acerca da
qualidade do ensino publico ha bastante tempo, sendo que essa
preocupagao comegou a gerar resultados por meio de politicas
educacionais em meados da década de 80, em resposta as
demandas sociais e aos problemas apontados pelos estudos
realizados sobre a tematica.

Identificamos que, no aspecto legal, a discussao sobre
qualidade da educagdo ganhou for¢a com a promulgacao da
Constitui¢ao Federal de 1988, que via nesse conceito a perspectiva
de direito social. Saviani (2001) destaca que as décadas de 80 e 90
foram um periodo de grandes avancos para a qualidade da
educacgao brasileira, com homologacao da Constituicao Federal em
1988 e a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996. A
Constituicao Federal, ao definir em seu artigo 206 que discorre
sobre os principios da educagao, estabelece 0 acesso e permanéncia
na escola como principio fundamental e também a garantia de um
“padrao de qualidade” (no inciso VII). Outro avango a ser
ressaltado é a LDB (1996), em seu artigo 3°, inciso IX, que reforca
sobre o principio da qualidade. Inclusive, no inciso IX do artigo 4°,
destaca a “garantia minima de padrdes de qualidade do ensino.”
(BRASIL, 1996). Dessa forma, a educagdo, agora como direito
publico garantido por lei e de responsabilidade do Estado, passa a
ter como seu foco principal a preocupagao com a qualidade.
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Nesse contexto, vale ressaltar que esse periodo foi marcado
por profundas transformagoes com a intensificacao das politicas
neoliberais em prol da modernizacio da economia. Sob a
justificativa de aumento da produtividade e crescimento
economico, foram implantados ajustes e reformas fiscais, os
governos passaram a priorizar privatizagoes estatais e a
descentralizagdo dos servigos publicos. Com essas reformas, foi
redefinido o papel do Estado acerca das politicas sociais e fiscais. E
no ambito da educacao,

Esse contexto representou o acirramento das tensdes entre as expectativas
de melhoria da qualidade dos sistemas de ensino e a disponibilidade de
recursos orcamentarios para a consecu¢ao desse fim. Isso favoreceu uma
perspectiva cuja légica tinha por base ideias de eficiéncia e produtividade,
com clara matriz empresarial, em contraposi¢do a ideia de democratizagao
da educagao [...]. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 6).

Nesse cenario, a expressao “qualidade da educagao” vem se
tornando constante em documentos oficiais, nacionais e
internacionais, em referéncia a algo a ser alcangado pelas politicas
educacionais. Particularmente no Brasil, € nesse cendrio que se
expande o processo de legitimagdo da qualidade educacional sob o
viés do capital, e é em um contexto de intensificacio do
neoliberalismo que a ideia de qualidade ganha centralidade nos
debates que envolvem a educagao (FONSECA, 2009).

Nesse contexto, o discurso sobre a qualidade da educagao e o
das politicas de avaliagdo externa enquanto mecanismo de
monitoramento dessa qualidade tém se tornado objeto central das
agendas das politicas educacionais de diversos paises. No caso do
Brasil, essa discussao ganha centralidade a partir dos anos 1990,
por meio das politicas publicas educacionais voltadas para
avaliagao externa.

No entanto, segundo Dias Sobrinho (2012), a compreensao das
politicas educacionais acerca da qualidade desenvolvida nos
sistemas escolares recebeu fortes influéncias da globalizagao e os
seus efeitos implantados pelos Organismos Internacionais. Os
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rankings estabelecidos pelos resultados das avaliagbes externas
seguem parametros internacionalmente definidos, sendo estes
determinantes do sentido em que é compreendida a qualidade, ou
seja, o conceito de qualidade passou a ser estabelecido por decisoes
internacionais (ROBERTSON, 2009).

Nessa perspectiva, a qualidade da educagao passou ser associada
a dados quantitativos, passiveis de mensuragdo. Segundo Freitas
(2005, p. 921), essa significagao de qualidade é uma “[..] nogao
corrente de qualidade adotada pelas politicas publicas neoliberais,
cuja concepcao € quase sempre eivada de uma pseudoparticipagao
que objetiva legitimar a imposicao verticalizada de “padroes de
qualidade” externos ao grupo avaliado”.

Com efeito, foram formuladas e implantadas no setor
educacional brasileiro politicas de avaliagao externa que, na visao
governamental, tém como objetivo diagnosticar as lacunas na
aprendizagem dos estudantes e, dessa forma, desenvolver
programas e projetos com o intento de melhorar a qualidade da
educagao. Segundo Castro (2009, p. 22):

Neste cenario, os indicadores de qualidade passaram a serem medidas por
taxas de retencdo, taxas de promocdo, comparagao internacional dos
resultados escolares, supervalorizagdo da competitividade e da
produtividade e novos métodos de gerenciamentos de sistemas
educacionais. Nessa concep¢do, a qualidade é vista numa ética econdmica,
pragmatica e gerencial, enfim, numa visdo meramente técnica,
caracterizando uma visao bastante restrita de educagao de qualidade.

Em relacdo a isso, Oliveira (2006) afirma que o desempenho
dos alunos apresentado pelos resultados das avaliagdes em larga
escala tem sido legitimado atualmente como principal referéncia de
qualidade da educagao. Essa nova perspectiva acerca da qualidade
surge da necessidade de incorporar um parametro de afericao da
eficacia do trabalho desenvolvido nas escolas, desconsiderando,
por conseguinte, elementos que constituem o contexto no qual a
educacao esta inserida, dentre eles: o cenario familiar, fatores
culturais e sociais, acesso a tecnologias, entre outros.
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E nesse contexto de novas mediacdes internacionais e
mobilizagdes em escala mundial em prol da qualidade da
educagao, que se destaca um avango para o processo de formulagao
e decisOes politicas para os governos, pois de posse dessas
informacdes e dados gerados pelas politicas de avaliagao, os
governos passam a conhecer, prever o desenvolvimento e o
impacto de suas agdes. Entretanto, vale ressaltar que se trata de um
movimento baseado nas premissas neoliberais, com caracteristicas
gerenciais, que interferem diretamente na construcao de sistemas
de indicadores e de avaliagdes em larga escala, sob a justificativa de
se obter resultados mensuraveis das metas estabelecidas. Segundo
Afonso (2013, p.274), isso gera “[...] consequéncias, mais imediatas,
permitem legitimar muitos discursos e vincular muitas politicas
nacionais para a educagao e formagao”.

Sem duvida, nas ultimas décadas, compreendemos que as
politicas de avaliacdo externa se tornaram as principais indutoras
da qualidade da educacao. Ao longo desse processo de
consolidagao da avaliagdo de larga escala como mecanismo de
formulagao e monitoramento de politicas publicas, é notério um
consenso dos governos em elevar a qualidade educacional e, ainda,
efetivar a cultura da avaliacdo no cotidiano escolar. No entanto, as
politicas de avaliagio em larga escala tém, por outro lado,
apresentado uma dimensao voltada para os ideais mercadologicos
e gerencias, se tornando instrumentos de ranqueamento,
classificacdo entre as escolas, sendo utilizadas como forma de
incentivo a competigao entre as instituig¢oes.

Desse modo, compreendemos que a dimensdo acerca da
qualidade da educagdo engloba um complexo processo politico,
social e pedagogico, pois nele se envolvem diferentes conceitos
sobre sociedade, educacdo e as relagdes que ali se estabelecem.
Entendemos ainda que qualidade educacional vai além de questdes
especificamente  técnicas ou definidas por resultados,
ultrapassando os limites da aprendizagem e do contexto escolar. E
um fendmeno complexo que abrange fatores intraescolares e
extraescolares, e que demanda politicas educacionais para aspectos
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relativos “ao curriculo ofertado, a estrutura de ensino existente, a
adequagao da formagao dos professores, enfim, outras dimensodes
da qualidade que ultrapassem a dimensao cognitiva mensurada em
uma ou duas disciplinas” (BAUER, 2017, p.80).

5.3. Os caminhos da produc¢ao académica sobre a influéncia dos
Organismos Internacionais na proposicio de politicas
educacionais

As sete pesquisas identificadas - quatro teses e trés
dissertacdes - analisaram a influéncia dos Organismos
Internacionais e sua relagdo com as politicas de avaliagao em larga
escala, e a sua interligacdo com a qualidade da educagao brasileira.
Visando apreender o que foi desenvolvido acerca da tematica, a
evolucao histdrica na ultima década e as tendéncias tematicas e
metodoldgicas que fundamentaram a producao académica dessa
area de pesquisa que tém contribuido para a consolidacao desse
campo de estudo, optamos, neste trabalho, por detalhar os dados
apresentados nessas pesquisas.

Uczak (2014), na tese “O Preal e as e as politicas de avaliagao
Educacional para a América Latina”, teve como finalidade analisar a
atuagao do Programa de Reformas Educacionais na América Latina
(PREAL) na articulagdo de politicas educacionais para a América
Latina, destacando as politicas de avaliagdo. Como resultado,
apresentou que as recomendagdes do Preal para a avaliagdo
educacional envolvem, além da participagao em testes internacionais,
a criagao de padrdes e avalia¢des nacionais e formagao de bancos de
dados de modo a possibilitar a comparacao entre os paises. O estudo
aponta para o uso da avaliagao como instrumento de legitimagao da
logica capitalista e, a0 mesmo tempo, com a adogao da avaliagao em
larga escala, a criagdo de um mercado biliondrio para atender essa
demanda em nivel internacional.

Milagre (2017), na dissertagao “Finalidades educativas
escolares na politica Educacional brasileira e Organismos
Internacionais: A questdo da qualidade de ensino”, teve como
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objetivo central analisar as finalidades educativas escolares em
documentos que definem politicas e diretrizes da educagao
nacional em suas ligacdes com orientagdes doutrinarias e
estratégicas de Organismos Internacionais, principalmente o Banco
Mundial e a UNESCO, visando apreender seu impacto na
qualidade social do ensino. Como resultado, constatou que as
politicas publicas para a educagdo tém o papel de possibilitar a
insercao de populagdes socialmente vulneraveis ao mercado de
trabalho. Para isso, instituem-se programas de reducao da pobreza,
um curriculo de conhecimentos e habilidades baseado em
resultados visando incorporagao social das classes menos
favorecidas. Desse modo, tais finalidades educativas, uma vez
incorporadas nas politicas educacionais, no planejamento da
educacao escolar, nos curriculos, nas formas de funcionamento das
escolas e no trabalho dos professores, projetam um sentido
utilitdrio de qualidade, restrito a satisfagdo de necessidades
imediatas, distante do sentido de qualidade social e cultural
visando a emancipagao humana.

Pessoni (2017), na tese “Internacionalizacdo das politicas
educacionais, finalidades educativas escolares e qualidade de ensino:
a reforma educativa no estado de Goias”, teve como intuito analisar a
repercussao da internacionalizacdo das politicas educacionais na
definigao de finalidades educativas escolares e, por consequéncia, na
formulagdo de critérios de qualidade de ensino. O objetivo geral foi
analisar as orientagdes para a educagao propostas pelos Organismos
Internacionais a partir da década de 1990, e como essas orientagoes
influenciaram as politicas educacionais brasileiras, bem como os
critérios de qualidade de ensino. O estudo concluiu que a Reforma
Educativa em Goids se apresenta em sintonia com as reformas
neoliberais que vém se desenvolvendo no Brasil desde a década de
1990, em que a educagao é vista como um novo setor no mercado de
servigos. Os planos, programas e projetos para o sistema educativo
tém a finalidade de assegurar o fomento a produtividade, competigao,
eficiéncia e controle dos resultados, exigidos pelo mercado,
finalidades essas também presentes na relagao ensino-aprendizagem,
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nas parcerias publico/privadas, nas politicas de acompanhamento,
avaliagdo e controle por meio de sistemas de monitoramento da
Seduc, nos programas de reconhecimento e remuneragao por mérito,
na responsabilizagdo dos agentes escolares pelos resultados, no
enfraquecimento da autonomia dos professores, na adogao de um
curriculo referéncia de conteidos minimos definidos em
competéncias e habilidades, no treinamento para responder as provas
externas. Desse modo, verifica-se que a qualidade de ensino se reduz
ao cumprimento de critérios quantitativos a servico do modelo
econdmico, levando ao empobrecimento da formacao intelectual,
cultural e cientifica dos alunos.

Luiz (2017), na dissertagao “Politicas publicas para a educagao
basica nos anos de 1990: a redefinicdao de valores”, buscou elucidar
a intencionalidade da redefini¢do dos valores propalados pelas
politicas educacionais, partindo do seguinte questionamento: qual
a finalidade de redefinir os valores presentes nos documentos para
a educacdo basica a partir dos anos 1990? Como resultado, a
pesquisa apresentou que a finalidade de redefinir os valores
propalados pelas politicas educacionais esta atrelada a necessidade
de formar nos individuos questdes humanitarias de sensibilizagao
e comogao para que trabalhem em prol de si mesmos, de sua
comunidade, das questdes ambientais, das dificuldades
econdmicas, das diferencas culturais e das instabilidades sociais.
Conclui-se que, apesar de ter havido uma guinada do viés
econdmico para o humanitdrio, ndo houve de fato uma profunda
transformacao nos valores, isso porque ambos possuem uma
dependéncia do trabalho sobre o modo de producao capitalista, no
qual a finalidade ultima é a producdo de mais valia e ndo o
desenvolvimento das potencialidades humanas.

Sténico (2019), na tese “A participacao do setor empresarial na
politica educacional brasileira e a discussao da qualidade na
educacao”, teve como finalidade analisar a participacao do
empresariado na defini¢do das politicas educacionais no Brasil e a
relagio com o discurso da qualidade. Mais especificamente, as
reflexdes e andlises incidem sobre a mobilizagdo dos Organismos
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Internacionais e do projeto de educagao proposto pelo “Todos Pela
Educagao” (TPE) no dominio da educagao e a respectiva relagao
com o discurso da qualidade educacional e a participagao
empresarial nesse contexto. Como resultado, o estudo apontou
uma énfase em propostas que privilegiam um ensino que advoga
em prol dos interesses empresariais, tornando-se reducionista e
empobrecendo o curriculo escolar, desvalorizando o conhecimento
historicamente construido, mantendo a perspectiva da educagao
dual, de escolas propedéuticas para a elite e escolas de formagao
para o trabalho para as massas.

Endlich (2019), na tese “Os discursos da Unesco e a avaliacao da
alfabetizagao infantil na América Latina e Caribe (1980-2012): didlogo
com o contexto brasileiro”, objetivou compreender, ativamente e de
forma responsiva, os discursos da Unesco no periodo 1980-2012 em
prol da avaliagao da alfabetiza¢ao, e como eles dialogam com o contexto
brasileiro. Como resultado, concluiu que as agoes efetivadas no Brasil,
em termos de avaliagdo da alfabetizacao, a partir de seu contexto
especifico, dialogaram com os enunciados da Unesco que a enalteciam
como ferramenta de gestdo. Isso se mostra pela implementa¢do de
avaliagOes com periodicidade cada vez menor para aferir o rendimento
das criangas. Ademais, o didlogo dos programas brasileiros com as
concepgOes defendidas por esse organismo se revela também na
redugao que os exames fazem da alfabetizacao a aspectos mecanicos da
leitura e da escrita, com fundamento numa perspectiva técnica e
funcional que se distancia de seu potencial critico e dialdgico.

Bueno (2019), na dissertagao “Qualidade da educagao na
agenda global: andlise da educacao para todos da Unesco”, teve
como propdsito discutir os contetdos presentes nos documentos
elaborados e publicados pela agéncia, com o intuito de identificar
os principios da educagdo que os orientam, as caracteristicas
relacionadas a qualidade da educacgdo, o papel atribuido a
educacao e sua importancia para a sociedade e se a ideia de
qualidade estd ou esteve atrelada ao alcance de algum objetivo
especifico. Como resultado, a pesquisa mostrou que, nos
documentos analisados, a proposta de educagao, mantendo uma
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articulacdo com a Teoria do Capital Humano, orienta-se por
interesses econdmicos que visam atender ao mercado e a
empregabilidade. Desse modo, as caracteristicas atribuidas a
qualidade da educagao envolvem o dominio instrumental de
conteudos elementares de leitura, escrita e calculos e o
desenvolvimento de habilidades voltadas a inser¢ao dos
individuos ao sistema produtivo. Atrelada ao alcance de um
objetivo especifico, a adaptabilidade dos sujeitos, a educagao tem
como tarefa proporcionar uma formagao pautada nos interesses
dominantes, sem promover oportunidades de emancipacao.
Observou-se que, embora a agéncia mantenha como premissa
defender a importancia da educagdo na sociedade, a adog¢ao dessa
perspectiva utilitarista promoveu, nas ultimas décadas, uma
modificagdo em suas diretrizes e nos atributos disseminados para
uma visdo de qualidade, confirmando-se, assim, as hipdteses
iniciais do estudo. A andlise conceitual fundamentada permitiu
observar como as produgoes da Unesco a partir da década de 1990
tém contribuido para a produgdo de consensos, para a redugao do
pensamento critico, a fragmentacao e padronizagao da formacao e
a instrumentaliza¢ao da educagao.

Os sete estudos evidenciaram o processo historico no qual os
Organismos Internacionais passaram a interferir nas politicas
educacionais brasileiras, ressaltando o poder dessa influéncia na
definicdo dos valores educacionais, que passam a ser
compreendidos pelo viés neoliberal e na implantagdo de
programas educacionais como resposta as demandas do capital.

Os resultados dessas produgoes apontaram que ha muito a ser
feito no campo da pesquisa sobre a influéncia dos Organismos
Internacionais, sua relagdo com as politicas de avaliacao em larga
escala e sua interligacdo com a qualidade da educagao brasileira.
Apesar de existir um nimero consideravel de estudos acerca de
politicas de avaliagdo externa, da qualidade educacional e das
influéncias de Organismos Internacionais, a inter-relagao entre as
tematicas tem se mostrado fragil, focalizando ora em um aspecto
outrora em outro, sem evidenciar de fato como a concepgao de
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qualidade presente nas orientagdes propostas pelos Organismos
Internacionais influenciou as politicas de avaliagdo externa
implementadas no Brasil a partir da década de 1990.

Em linhas gerais, os diferentes trabalhos elencados apontam
para a influéncia dos Organismos Internacionais, entretanto, nao
deixam claro como se configurou o debate, quais politicas foram
elaboradas no Brasil em interface com a politica de avaliagao
externa/qualidade para atender a agenda global e, se apos 30 anos,
a politica de avaliacdo externa continua regulando a qualidade
educacional nos mesmos moldes do inicio.

Consideragoes finais

Diante do exposto, o cruzamento dos estudos realizados a partir
das dissertagoes e teses selecionadas no banco de dados da CAPES,
dos artigos e livros, nos viabilizou delinear um panorama das
producdes existentes acerca da tematica investigada, processo este
que sinalizou para um movimento académico que tem buscado
analisar as politicas de avaliacao externa e seus efeitos no cotidiano
escolar e na pratica docente, refletindo as nuances acerca do Ideb e
os resultados das avaliagOes externas serem estabelecidos como
sinbnimo de qualidade educacional; a crescente influéncia dos
Organismos Internacionais nas politicas educacionais brasileiras em
todas as esferas nacional, estadual e municipal e a sua interferéncia
por meio de orientagdes na dinamica das praticas escolares.

Em sintese, as pesquisas sinalizaram para a predominancia de
um paradigma na politica publica educacional, conduzida e
elaborada pela légica da produtividade, eficiéncia e eficacia.
Politicas essas que buscam a melhoria da qualidade educacional e
tém como indutoras dessa qualidade as politicas de avaliagao
externa. Constatamos que a questao da qualidade da educagdo e a
sua relacdo com politicas de avaliagdo externa é um tema complexo
e necessita de ampliagao e aprofundamento.

Os estudos preliminares realizados na primeira etapa da
pesquisa nos levaram a compreender que para analisar o conceito
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de qualidade faz-se necessario refletir sobre o campo de disputa, as
relagdbes de poder e as multiplas influéncias que envolvem a
defini¢cao de qual qualidade que se quer alcangar e quais serao os
parametros de qualidade a serem estabelecidos, aspectos presentes
nas orienta¢des dos Organismos Internacionais.
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AVALIACAO SAEB 2017 - PORTUGUES 5° ANO E
AS INFLUENCIAS SOCIOECONOMICAS NOS
RESULTADOS

Arcielli Royer Nogueira’

Introducao

O presente trabalho quer compreender os resultados do Indice
de desenvolvimento da Educacao Basica — IDEB/ 2017, da disciplina
de Portugués, referente ao Brasil e aos seus estados. Este estudo
integra uma pesquisa em andamento sobre avaliagao em larga escala,
no mestrado em educacao. Dessa forma, o principal objetivo que
pretendemos pesquisar sao os resultados das Provas Brasil/ SAEB
(Sistema Nacional de Educagao Bésica), se ha alguma correlagao com
a regiao ou com as condigdes socioecondmicas da regido. Os sistemas
de avaliagdo em larga escala no Brasil nao ressaltam o desempenho
dos alunos individualmente, mas o desempenho das escolas e redes,
de municipios e unidades federativas.

O trabalho abordara os resultados do SAEB/IDEB que resulta
da Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) ou como
¢ mais conhecida Prova Brasil, que a partir de 2019 passou a se
chamar SAEB com suas devidas etapas. O entao SAEB é uma das
avaliacOes bienais amostral e/ou censitaria para os alunos do ensino
fundamental I e II (Educacao infantil, 2%, 59, 92 anos) e do Ensino
Meédio (3° ano) das escolas publicas. A escolha da pesquisa se
justifica por verificar a necessidade em compreender mais sobre a

1 UNIOESTE - Universidade Estadual do Oeste do Parana. E-mail:
arcielli@hotmail.com
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avaliacao em larga escala - Prova Brasil e os seus resultados no
Brasil e a discrepancia entre os resultados nas unidades federativas.

A metodologia utilizada neste trabalho é de carater quali-
quantitativo, com anélise de dados, documental e bibliografica. A
coleta de dados serd realizada nos sites INEP e QEdu, os quais
divulgam os dados e resultados referentes a avaliagdo Prova
Brasil/SAEB. A pesquisa se utilizara de dados quantitativos, e
assim, os graficos nos auxiliaram na apresentagao e na analise
destes dados. Através da pesquisa bibliografica teremos acesso ao
conhecimento do tema estudado.

Para tanto, foram analisadas as 27 unidades federativas do
Brasil, a partir dos resultados do IDEB e do Questiondrio
Contextual referente a disciplina estudada. As analises e estudos
desta pesquisa tomaram como referéncia o resultado geral do IDEB
Brasil 2017. O resultado do Brasil est4 abaixo de 6,0, a sua meta para
2017 era de 5,5, alcancou além da sua meta, o seu resultado foi 5,8,
porém, ainda nao atingiu 6,0.

Com a criacio do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), em 2007 foi possivel acompanhar os resultados das
avaliacOes e ainda, realizar metas e proje¢des para ser alcangada até
2021. Como descrito por Freitas (2013), o IDEB é um indicador
composto a partir do célculo das médias de desempenho da
proficiéncia na Prova Brasil e do Fluxo Escolar, a partir dos dados
obtidos no Censo Escolar. Com a jungao destes dois dados se chega
a um indicador numérico que apresenta o resultado, numa escala
até 10, que passou a ser o principal indicador de qualidade da
educacdo no Brasil. A partir desta referéncia, passou-se a projetar
metas de desempenho bianuais até 2021, com intuito de que todo o
sistema de ensino do pais obtivesse a nota 6,0 até o ano de 2021. Em
sintese, os indicadores a serem considerados passaram a ser os
dados do fluxo escolar obtidos no censo escolar e o desempenho
cognitivo dos alunos obtidos nos resultados das provas realizadas.

O sistema ainda conta com o preenchimento de um
questiondrio contextual de alunos, professores e diretores. Que foi
incorporado a avaliagao em 1995, com ele foi possivel levantar
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dados contextuais. De acordo com o INEP (2020), possibilita
realizar um diagndstico da educagado basica brasileira e fatores que
possam interferir no desempenho do estudante. Segundo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2020), em 2003 os
questionarios foram aperfeicoados, “foram introduzidas questoes
sobre algumas caracteristicas dos alunos beneficiados pelo
Programa Bolsa Escola, sobre aspectos relacionados a
discriminagao racial e social, assim como o perfil dos estudantes
trabalhadores (2020, s.p.)”. Os questionarios se mostram relevantes
pois geram informagdes que podem auxiliar nas principais
dificuldades que os alunos possam apresentar, e assim, realizar
estratégias para a solugao destes problemas.

Com a realizagdo da revisdo de literatura de artigos, livros e
dissertagdes, nos indicam que ha influéncia na aprendizagem da
crianga, dentre os fatores, o nivel socioeconomico da familia das
criangas, assim como, a escola e a familia. Como Quirino (2015, p. 57)
nos assinala em seus estudos que o “contexto social interfere na
aprendizagem, e que o conhecimento nao tem o mesmo valor e o
mesmo conteddo para todas as pessoas”. Ou seja, mesmo criando
possibilidades de acesso para estes individuos a questao econdmica
estara influenciando, pois, o que é necessario para um individuo nao
sera para outro, a questao da sobrevivéncia serd sempre mais forte.

Picollo (2012), destaca que as familias com nivel
socioecondmico mais baixo, as suas criangas indicam maior
dificuldade de aprendizagem, assim o autor, destaca diversas
causas como: renda familiar, a saude emocional da mae, a
quantidade de pessoas que moram na mesma casa e o tempo que
0s pais tem com a crianga.

Para Pereira e Fernandes (2013), destacam que ha muitos
elementos que contribuem nos resultados de escolas com relagdo a
avaliacao em larga escala, elas citam a “estrutura fisica da escola, a
rotatividade de  professores contratados, as condi¢Oes
socioeconomicas das comunidades atendidas” (2013, p.127).

Gomes (2018, s.p.), nos aponta que “quando as condigOes
financeiras ou econdmicas das familias ndo permitem um maior
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cuidado ou zelo para com a crianga, pode haver baixo rendimento
escolar por falta de recursos que lhe proporcionem boa
alimentacdo, boa vestimenta ou melhor qualidade de vida, de
satde, lazer etc”. E o que podemos analisar nesta pesquisa, que os
resultados do IDEB indicam que os menores indices dos resultados
estdo em regides como nordeste, norte e centro oeste do Brasil, em
regioes menos desenvolvidas como apontam dados do IBGE.

Conclui-se que ha necessidade de fomentar politicas publicas
mais efetivas e adequadas para estas regides. Temos um grande
desafio de oferecer uma educagdao de qualidade. Para isso,
compreendemos que temos um longo caminho para desenvolver,
garantir e ofertar uma educagao de qualidade.

6.1. Avaliacao em Larga Escala — Prova Brasil: Brasil e Estados

A avaliacido da aprendizagem faz parte do processo
pedagogico, realizada pelo professor numa dimensao interna. E
numa dimensado externa, a avaliagdo em larga escala, avaliando o
desempenho escolar, que é realizada por um executor externo a
escola. As duas avaliages tanto a interna como externa devem
buscar resultados efetivos na aprendizagem. Assim, através de
discussOes nas escolas ponderar sobre os resultados e também
sobre a pratica pedagogica.

Para isso, segundo Penin (2009, p. 23-24) diz que:

[..] no ambito interno, possibilita a avaliagdo como instrumento de acao
formativa, levando institui¢cdes e os professores a refletirem a respeito de suas
praticas e de seus objetivos e, assim, a melhorar sua acdo docente e sua
identidade profissional. Por outro, em ambito externo, oferece informagdes para
que tanto os pais quanto a sociedade, especialmente os sistemas de ensino,
possam efetivar um relacionamento produtivo com a institui¢ao escolar. Apurar
os usos da avaliagdo, comparar resultados e comportamento de entrada dos
alunos em cada situagdo e 3 contextos social e institucional é da maior
importancia para ndo homogeneizar processos que sao de fato diferentes.
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Para melhor compreender a avaliagao em larga escala e os seus
resultados referentes ao Brasil e aos estados, a qual oferece
informacdes e dados para que o pais possa trabalhar em cima dos
resultados de forma a melhorar estes, e assim, estabelecer metas
para a melhoria do ensino. Desse modo Bonamino e Sousa (2012, p.
379), apontam que a Prova Brasil tem “o objetivo de auxiliar os
governantes nas decisdes sobre o direcionamento de recursos
técnicos e financeiros e no estabelecimento de metas e implantagao
de agdes pedagogicas e administrativas, visando a melhoria da
qualidade do ensino”. O que notamos é que alguns pontos do
objetivo da Prova Brasil vém sendo deixados de lado, somente os
resultados vém sendo apresentados, a implementagao de agdes
pedagogicas e administrativas ndo vem ocorrendo. Os resultados
sdo importantes, pois nos apontam a dire¢do em que devemos
trabalhar e como trabalhar através das agOes pedagogicas e
administrativas. Com isso, serd possivel redimensionar os recursos
para areas que mais necessitem.

Como nos assinala em Brasil (2021), que as informagoes
coletadas através da avaliagdo em larga escala podem nos auxiliar
em problemas que foram identificados através desta, e assim:

As informag0es obtidas a partir dos levantamentos da Aneb e Anresc (Prova
Brasil) também permitem acompanhar a evolugao da qualidade da educagao
ao longo dos anos, sendo utilizadas principalmente pelo Ministério da
Educacdo e secretarias estaduais e municipais de educa¢do na definigao de
agoes voltadas para a solugdao dos problemas identificados, assim como no
direcionamento dos seus recursos técnicos e financeiros as areas prioritdrias,
visando ao desenvolvimento do sistema educacional brasileiro e a reducao
das desigualdades nele existentes. (s.p.).

As avaliagdes em larga escala nos possibilitaram ao longo de
sua realizagao realizar comparagoes através de suas informacgoes, e
assim, a acompanhar o desenvolvimento e evolucdo das escolas,
municipios, estado e em ambito nacional. E com a criagao do Plano
Nacional de Educacao (PNE), foi possivel elaborar metas a serem
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alcangadas pelos entes federativos. O qual diz ter como objetivo a

qualidade da educagao brasileira. E assim,

Com essa meta, espera-se que os entes federativos se articulem, por meio de
diferentes estratégias e mecanismos, no dambito do regime de colaboragao e
do sistema nacional de educacao, para garantir o alcance do nivel suficiente
de aprendizado, em relagdo aos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de estudo a cada ano e periodo, nas médias nacionais
previstas para o IDEB. O PNE traz 36 estratégias para a consecugao dessa
meta, o que mostra sua relevancia e significado (2014, p. 32).

Essas metas foram estipuladas para o ensino brasileiro até

2021, estao previstas no PNE — Lei n® 13.005/2014 na meta 7,
“fomentar a qualidade da educagdo bdasica em todas as etapas e

modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de

modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb (...)”,
(PNE, 2014-2024). Como Freitas (2013), diz que o IDEB tornou
possivel acompanhar as metas estabelecendo-se como um
instrumento da politica educacional:

O IDEB possibilitou a projecdao e o monitoramento de metas de progresso
nos resultados do ensino fundamental e médio, tornando-se uma das
principais ferramentas da politica educacional brasileira na esteira da
racionalidade econdémica e gerencial que se imp6s com as transformacdes
sociais das tltimas décadas. (p. 75).

Com as metas de progresso nos resultados do ensino

fundamental, podemos acompanhar a evolugao do IDEB do Brasil,
desde 2005 até 2021. Em 2017, verificamos que os anos iniciais de
rede publica alcangou a meta e cresceu. Através do grafico abaixo
podemos verificar:
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Grafico 1: Evolugao e meta do IDEB Brasil (2005-2019).

EVOLUGCAO DO IDEB

-@- Pais =@ Meta do pais

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fonte: QEdu.org.br. Dados adaptado do Ideb/Inep (2017).

Conforme os dados do IDEB/INEP nos apontam que as metas
foram sendo atingidas. Em 2005, o Ideb do Brasil era de 3,8, porém
vem crescendo paulatinamente, pois, chegando em 12 anos crescer
17 pontos, ou seja, alcangou 5,5. A meta até 2021 € de atingir 6,0 nos
anos iniciais do ensino fundamental, nos anos finais do ensino
fundamental a meta é de 5,5 e no ensino médio a meta é de 5,2, para
que possa estar entre os “melhores sistemas de ensino do mundo”,
isso de acordo com o PNE (2014-2024). Ainda consta proje¢des do
IDEB/ MEC para a meta 6,0, para 2025 os anos finais do ensino
fundamental e para 2028 o ensino médio.

A meta para o Brasil em 2017 era de 5,2 e alcangou 5,5. Porém,
nao alcangou 6,0. Essas metas sao aferidas a cada dois anos pelo IDEB,
que devem ser alcangadas pelo pais, estados, municipios e pelas
escolas. Assim, reduzir as desigualdades em condic¢oes de qualidade
educacional. O IDEB realiza o calculo, através dos dados obtidos no
censo escolar do fluxo (aprovagao ou reprovagao), e pela média do
desempenho no sistema de avaliagao da educagao basica (SAEB).
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Segundo os indicadores do INEP (2018), sobre os dados
referentes a taxa de rendimento?, em 2018 nos anos iniciais nos
aponta que ha 5,1% de reprovagao que corresponde a 767.668
alunos que nao apresentaram os requisitos de aproveitamento e/ou
frequéncia escolar, abandono 0,7% representa 103.805 alunos que
deixaram de frequentar a escola, 94,3% de aprovagao retrata
14.303.948 alunos.

Além dos indicadores acima, temos o IDEB que é calculado
pelo média do resultado da Prova Brasil: Portugués e matematica,
que representa o aprendizado dos alunos, utiliza também a taxa de
aprovagao, o resultado destes dois itens € o IDEB.

APRENDIZADO X FLUXO =1DEB

A partir de 2005, os resultados do IDEB se iniciaram e com isso,
foram elaboradas as metas para cada etapa de ensino do Brasil com
o intuito de progredir e assim, alcangar o nivel de escala
educacional dos paises da Organizagao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Economico (OCDE). Como INEP (2019) nos
esclarece o que sao as metas de qualidade educacional:

As metas sdo diferenciadas para todos, cada unidade, rede e escola, e sdo
apresentadas bienalmente de 2007 a 2021, de modo que os estados, municipios
e escolas deverdo melhorar seus indices e contribuir, em conjunto, para que o
Brasil chegue a meta 6,0 em 2022, ano do bicentenario da Independéncia. Mesmo
quem ja tem um bom indice deve continuar a evoluir. No caso das redes e escolas
com maior dificuldade, as metas preveem um esfor¢o mais concentrado, para
que elas melhorem mais rapidamente, diminuindo assim a desigualdade entre
esferas, com apoio especifico previsto pelo Ministério da Educagao para reduzir
essa desigualdade (s.p.).

2 Rendimento escolar: refere-se ao ano letivo dos alunos das escolas publicas
brasileiras, esta relacionado a aprovacdo, reprovagao, abandono dos estudos,
falecimento e transferido. Em que, se realiza a soma das taxas, quantidade de
alunos matriculados em cada uma destas situagdes: aprovagdo, reprovacao e
abandono, devem corresponder a 100% das matriculas do ano letivo (INEP).
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As metas para o ensino brasileiro se iniciaram em 2005, com os
resultados do IDEB observado de 3,8 nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com a meta para 2007 de 3,9. Para os anos finais do
Ensino Fundamental o resultado foi de 3,5, com meta para 2007 de 3,5.
No ensino médio o IDEB observado foi de 3,4 em 2007 e a meta
esperada para o biénio seguinte € de 3,5. As metas sao estipuladas
para o Brasil, para os Estados e municipios, bienalmente. Neste estudo
focamos nos biénios de 2015, 2017, 2019, com resultado para o Brasil.

Em 2015, nos anos iniciais do ensino fundamental a meta era
de 5,2 e o resultado alcangado foi de 5,5, cresceu 0,3 pontos. Neste
mesmo ano, para os anos finais do ensino fundamental a meta era
4,7, o IDEB alcangado foi 4,5, nao atingiu a meta estipulada. O
ensino médio a meta neste ano era de 4,3, alcancou 3,7, a meta
estipulada nao foi obtida.

No biénio 2017, para os anos iniciais do ensino fundamental a
meta estipulada era de 5,5, alcango 5,8, obteve um avango de 0,3.
Os anos finais do ensino fundamental tinham como meta para este
ano 5,0, porém o resultado foi de 4,7. A meta do ensino médio era
de 4,7, o resultado foi de 3,8.

No ano de 2019, a meta estipulada para os anos iniciais foi de
5,7, o seu resultado foi de 5,9, teve éxito no resultado cresceu 0,2.
Nos anos finais a meta era de 5,2, porém alcangou 4,9. No ensino
médio a meta para este ano era de 5,0, conseguiu 4,2.

Com isso, pudemos observar que nos trés biénios da avaliagao
em larga escala SAEB, o resultado do IDEB foi alcangado somente
nos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica, o qual
atingiu a meta e cresceu. Porém, nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio, o IDEB nao vem sendo atingido
em trés biénios da avaliagdao. Outra situagao observada foi que o
crescimento vem sendo de 1 ponto e no maximo 4 pontos ao biénio
anterior. Segundo QEdu, “quanto melhor a nota do aprendizado
maior é o aprendizado, assim como, quanto maior o valor do fluxo,
maior a aprovacao”. Com o fim de ajudar os leitores a
compreenderem a situagao de cada escola do Brasil ou grupos de
escolas de uma regiao, que o site QEdu apresenta uma classificagao
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referente a situacdo de alerta, atengdao, melhorar e manter?. Isso de
acordo com os resultados do IDEB, onde se refere se a escola
alcangou a meta ou nao atingiu a meta e até se nao cresceu, se deve
manter e melhorar.

6.2. Interpretando o IDEB 2017: Portugués (5° ano)

Neste ano a participagao na Prova Brasil foi de 2.167.360
alunos que realizaram a prova, correspondendo a 91% de
participagao. A Prova Brasil avalia duas disciplinas a Matematica e
o Portugués. Na Lingua Portuguesa que € foco da nossa pesquisa,
¢ avaliado o aprendizado quanto a competéncia de leitura e a
interpretacao de textos.

A leitura é um dos principais meios de aquisi¢do de
conhecimento, pois como as autoras apontam que:

A escola tem a tarefa de ensinar a ler bem, pois bons leitores sao capazes de
buscar novos conhecimentos sozinhos. A leitura é um fator de grande
importancia para o ser humano, pois é através dela que se ganha autonomia,
independéncia e liberdade, a pratica da leitura melhora o vocabulario, o
raciocinio e a interpretagao (SILVA E SILVA, 2018, p. 2).

Através da leitura o individuo além de ler ele aprende a ver o
mundo de outra forma, e que a leitura nao diz respeito apenas a lingua
portuguesa, mas também as demais disciplinas, at¢é mesmo na
matematica sem a leitura e interpretagao fica dificil resolver algumas
situagdes problemas. Mas compreendemos que nao € s6 a escola que
tem problemas em ensinar, o individuo pode ter dificuldade de
apreende, pode haver influéncias do meio externo, como as condicoes
sociais e o nivel socioecondmico entre outros fatores.

Picollo (2010), salienta que o processo de leitura é complexo,
precisa de varios instrumentos como: identificacdo de letras, a
introduzir a defini¢do, integracao sintatica e semantica. Com isso, a

3 Referente a situacado de alerta, atencao, melhorar e manter, ver em:
https://academia.qedu.org.br/como-usar/ideb/situacao-das-escolas/.
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crianga aos poucos adquire esse processo complexo através da
jungao das letras pela escrita, a leitura € um processo continuo.

Com os dados da Prova Brasil podemos verificar alguns
pontos da aprendizagem na disciplina de Portugués no ensino
basico brasileiro, como a evolugao do aprendizado na disciplina de
Portugués nos 5% anos do Brasil. Percebemos que de 2013 a 2017,
houve um crescimento no aprendizado, é perceptivel a melhora ao
longo desses trés biénios da avaliagdo Prova Brasil, houve um
crescimento de 16 pontos percentuais. No ano de 2013, observou-
se que o aprendizado em portugués nos quintos anos do ensino
fundamental foi de 40%. No biénio de 2015, o aprendizado para a
mesma disciplina foi de 50%. Em 2017, o aprendizado foi de 56%.

O aprendizado dos alunos pode ser enquadrado em 4 niveis
qualitativos de proficiéncia: avangado, proficiente, bdsico e
insuficiente*. Segundo o QEdu, o aprendizado adequado engloba
dois niveis: o proficiente e o avancado.

Ao interpretarmos os resultados referente ao ano de 2017, sobre
a aprendizagem na disciplina de Portugueés, verificamos que 21% dos
alunos estao no nivel avangado, ou seja, a aprendizagem est4 além da
expectativa. Esse percentual corresponde a 518.803 alunos. Em
seguida, temos 35% dos alunos estao no nivel proficiente, isto €, o
aprendizado estd adequado para 836.803 alunos. Entao, de acordo
com os dados apresentados, estes dois niveis juntos conferem 56% dos
alunos que representa um total de 1.355.248 alunos que estao com a
aprendizagem adequada na competéncia de leitura e interpretagao de
textos até o 5% ano na rede publica de ensino.

Porém, ainda temos outros dois niveis. Em que 31% dos alunos
estao no nivel basico de aprendizagem, ou melhor dizendo, com
pouco aprendizado. Onde o percentual referido representa 746.994
alunos. Ainda temos 13% dos alunos estao no nivel insuficiente, isto
significa, com quase nenhum aprendizado. Representando um total
de 309.502 alunos. Analisamos estes dois niveis, notamos que temos

* Referente aos niveis de proficiéncia, pode verificar em:
https://www.qedu.org.br/brasil/proficiencia.
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um percentual de 44% dos alunos com pouco ou quase nada de
aprendizagem em Portugués. Em resumo, um nimero muito elevado
de alunos com pouca aprendizagem na disciplina de Portugués.

6.3. Questionarios contextuais dos alunos em 2017

Os questionarios foram realizados pela primeira vez em 1995,
com a aplicagao dos questionarios foi possivel realizar a coleta de
dados contextuais. Estes sao aplicados nos alunos que participam
da prova. Nestes questiondrios constam 51 perguntas as quais
indagam sobre os estudantes, sobre o ensino e sobre a escola. A
finalidade dos questiondrios é coletar informagdes sobre topicos
como: vida escolar, nivel socioecondmico, capital social e cultural
dos alunos. Através dos questiondrios dos alunos é possivel
levantar informagdes que possam interferir na aprendizagem do
aluno. Possibilita também analisar o nivel socioecondomico, a
participacao da familia e atividade pedagogicas desenvolvidas.

De acordo com INEP (2019), os dados nao sao divulgados
nominais, para assim, garantir a qualidade das informagdes e
preservar a identidade do respondente.

Vamos analisar algumas perguntas do questiondrio dos
alunos, referentes a disciplina de Portugués. As questdes sao
referentes a leitura que faz parte da avaliacdo da Prova Brasil.
Assim, verificar o habito de leitura dos alunos brasileiros.

Percebemos que os alunos do 5° ano em 2017, apresentam
algum tipo de leitura. Sendo que das perguntas relacionadas a
leitura sdo 5 questoes (32, 33, 34, 35, 36), estas questionam a
frequéncia em que os alunos realizam a leitura e qual tipo de
material fazem a leitura. Com os dados podemos inferir que o
material de leitura mais utilizado pelos alunos € o livro, vindo em
seguida o gibi, a internet, revistas em geral e o material com menos
acesso € o jornal. Desses materiais que os alunos tém acesso dois
deles (Livro e gibis), tem na maioria das escolas que tem bibliotecas
ou sala de leitura, o que facilita ao acesso para leitura.
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Entdo, nestas 5 questdes verificamos a frequéncia de leitura
dos seguintes materiais: jornais, livros, revistas em geral, gibis e
noticias na internet. A leitura de jornais é um dos materiais com
menos acesso, 62% nunca ou quase nunca leem, 29% leem de vez
em quando e 9% leem sempre ou quase sempre. Os livros sao os
mais utilizados pelos alunos para leitura, 49% leem sempre ou
quase sempre, 45% leem de vez em quando e 6% nunca ou quase
nunca leem. As revistas sao lidas sempre ou quase sempre por 16%
dos alunos, outros 42% leem de vez em quando e o mesmo
percentual nunca ou quase nunca leem revistas. A leitura de gibis
¢ o segundo material mais utilizado pelos alunos dos quintos anos
para leitura, 46% leem sempre ou quase sempre, 39% leem de vez
em quando e 15% dos alunos nunca ou quase nunca leem gibis. As
noticias na internet sao a terceira forma mais utilizada para leitura,
41% dos alunos leem sempre ou quase sempre, 30% de vez em
quando leem e 29% nunca ou quase nunca leem noticias na internet.

A importancia da leitura e do acesso ao livro ou qualquer outro
material literdrio, abre possibilidade para a crianca em idade de
aprendizagem. “O livro leva a crianga a desenvolver a criatividade, a
sensibilidade, a sociabilidade, o senso critico, a imaginagao criadora, e
algo fundamental, o livro leva a crianca a aprender o portugués. E
lendo que se aprende a ler, a escrever e interpretar” (PRADO,1996,
p-19). Podemos verificar isso dentro das salas de aula com os alunos
que tem maior acesso a materiais de leitura, apresentam maior
desenvolvimento em todas as areas do conhecimento, porque lendo
voce 1§, interpreta, aprende e se desenvolve.

No entanto, o que vemos também no material que os alunos
nunca ou quase nunca leem em percentual: o jornal sendo 62%, as
revistas com 42%, noticias na internet 29%, gibis 15% e livros 6%.
Aqui pode estar ligado o fator econdmico para aquisi¢ao de
material para leitura.

Uma questdao importante, a ser levanta referente aos livros
literarios é que temos Programa Nacional do Livro e do Material
didatico (PNLD), PNLD literario, que auxilia na questao de facilitar
0 acesso ao livro literdrio em sala de aula e ndao somente na
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biblioteca. Entendemos que este programa tem problemas e que
precisa melhorar, pois, para que os livros literdrios possam alcangar
mais maos. E quem sabe ampliar a distribuicao e até mesmo incluir
outros géneros como gibis.

Referente a questao 51, que pergunta “Vocé utiliza a biblioteca
ou sala de leitura da sua escola”. Temos as respostas seguintes: 30%
dos alunos sempre ou quase sempre utilizam, 36% dos alunos
responderam que usam de vez em quando, 25% responderam que
nunca ou quase nunca utilizam a biblioteca. E ainda, 9% dos alunos
responderam que a escola nao possui biblioteca ou sala de leitura.

Um dado relevante é relativo a escolas que nao possui
bibliotecas ou sala de leitura no Brasil, de acordo com o censo
escolar 2018, um total de 181.939 escolas de educagao basica, 37%
das escolas tem biblioteca e 25% tem sala de leitura. Porém, ainda
temos entorno de 38% das escolas da educac¢do basica que nao
possuem nem biblioteca e nem sala leitura, € um ntiimero elevado.
A universalizacao da biblioteca no Brasil nas escolas de ensino
publico e privadas, esta prevista na Lei 12.244 até 2020, onde todos
os diretores devem providenciar o numero minimo de acervo para
seus alunos, ou seja, um livro para cada estudante matriculado.
Porém, pelo que vemos as bibliotecas nao estao sendo implementas
nem como a Lei propunha.

Sabemos que a leitura é muito importante para o
desenvolvimento do aprendizado em qualquer fase da vida.
Cagliari (1998, p. 312), “[...] ler é decifrar e buscar informacgdes. Ja
se sabe que o segredo da alfabetizacdo € a leitura. Alfabetizar é, na
sua esséncia, ensinar alguém a ler, ou seja, a decifrar a escrita”. Com
a leitura o individuo amplia o vocabuldrio, desenvolve o dominio
da linguagem e a argumentacao, ajuda na concentracao, auxilia na
interpretacdo de texto entre outros fatores.

6.4. Brasil e Unidade Federativas: analise dos resultados IDEB 2017

Por meio da pesquisa realizada, buscamos compreender os
resultados do IDEB 2017 da disciplina de Portugués, referente ao
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Brasil e as suas unidades federativas. O Brasil é uma federacao
composta por 26 estados e um Distrito Federal. Que estao divididos
por regiées: norte, nordeste, centro-oeste, sudeste e sul. No entanto,
com relagao as regides buscamos entender quais sao as regioes e
como estao em relagao ao aprendizado.

Pasini (2020) a Prova Brasil possibilitou que todos os
estudantes de todas as etapas do ensino, nas séries finais de cada
etapa, fossem avaliados, com isso, também apresenta médias de
proficiéncia por unidades escolares. Assim, os dados possibilitam
que se realizem analises para auxiliar na resolucao de problemas
na aprendizagem. Em outras palavras Gatti (2013, p. 56), diz que a
avaliacdo e os questionarios tinham o propodsito de “prover
informagdes para tomadas de decisdao quanto a diversos aspectos
das politicas educacionais, bem como para pesquisas e discussoes,
a partir da geracdo e organizacio de informacdes sobre o
desempenho académico dos alunos no sistema e fatores a ele
associados”. Realmente, avaliagao em larga escala junto com IDEB
e 0s questiondrios, nos possibilitam muitas informag¢des muito
importantes sobre o sistema Nacional de educagao.

Em seguida, no grafico abaixo podemos verificar o percentual
da aprendizagem na disciplina de Portugués no ano de 2017, em
cada estado brasileiro. Com isso, apuramos que ha uma
discrepancia entre os estados e a questdao que levantamos, o que
causa estad diferenga? Porque ha tantos estados que ndo alcangam
um aprendizado adequado?
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Grafico 2: Aprendizagem adequada em Portugués, Brasil por estado —
5%ano - 2017.

LEGENDA:
- 70% e 80% de aprendizado adequado
60% e 70% de aprendizado adequado
50% e 60% de aprendizado adequado
40% e 50% de aprendizado adequado
30% e 40% de aprendizado adequado

- 20% e 30% de aprendizado adequado i

Fonte: Adaptado pela autora. Prova Brasil 2017/INEP. QEdu.

A regiao sul é a menor em extensdo corresponde a 14% da
populagao nacional. Os estados da regido sul sao: Parand, Santa
Catarina e Rio grande do sul. Com relagdo ao aprendizado os
estados Parana e Santa Catarina estdo com 71% do aprendizado
adequado, e de acordo com QEdu, estao na situagao manter, pois,
atingiram a sua meta e esta superior a 6,0. O Rio Grande do Sul
alcangou 61% do aprendizado estd também na situagao de manter.

A regido sudeste é a segunda menor regido em extensao
territorial, porém com maior nimero-populacional. Composta por
quatro estados Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Espirito
Santo. Sao Paulo atingiu 70% do aprendizado, Rio de Janeiro
atingiu 57%, Minas Gerais atingiu 68% e Espirito Santo atingiu 61%.
Sao Paulo, Minas Gerais e Espirito Santo estao em situagao manter.
O Rio de Janeiro com 57% esta em situagao melhorar, pois, cresceu
o IDEB e atingiu a sua meta.
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A regiao centro-oeste ¢ a segunda maior em extensao
territorial do Brasil, corresponde a 19% do pais. Porém, é a menor
regido em ntimero populacional. E formada pelos estados de Goias,
Mato Grosso, Mato Grosso do sul e a Brasilia. Onde Mato Grosso
do Sul atingiu o aprendizado de 59% esta na situagao melhorar,
Mato Grosso alcangou 54% do aprendizado estd na situagao de
melhorar e Goias alcangou aprendizado adequado com 63% estd na
situacdo manter. O distrito federal, Brasilia, alcancou 67% do
aprendizado, estd na situagao de manter.

A regiao nordeste € a terceira em maior extensao territorial, e
segundo IBGE, é o segundo maior em numero de populagao. Sao
nove estados: Maranhao, Piaui, Ceara, Rio Grande do Norte,
Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Sergipe e Bahia. A Bahia atingiu 40%
do aprendizado, Sergipe 32%, Alagoas 39%, Pernambuco 42%,
Paraiba 39%, Rio Grande do Norte 35%, Ceara atingiu 63%, Piaui
alcangou 42%, Maranhao 29%. A maioria dos Estados do Nordeste
estdo em situagao de alerta. Apenas o Ceara estd na situagao manter.

A regiao Norte é a maior regido do pais em extensao territorial
com 45% de todo o territorio nacional. E a segunda menor em
numero de habitantes. Composta por 7 estados: Amazonas,
Roraima, Amap4d, Pard, Tocantins, Rondonia e Acre. O estado do
Amazonas alcangou 48% da aprendizagem, Roraima 48%, Amapa
32%, Para 34%, Tocantins 48%, Rondonia 57% e o Acre 60%. A
maioria dos Estados do Norte estao na situacao manter.

Com o grafico 2, podemos visualizar as regides que
apresentam maior dificuldade na aprendizagem da disciplina
Lingua Portuguesa no 5° ano em 2017, essas regides foram Norte e
Nordeste. As quais estao com o percentual de aprendizado de 50%
- 20%. Com isso, precisa elaborar estratégias e metas para melhorar
a questao da aprendizagem dessas regioes.

Consideragoes finais
Compreendemos que ha varios fatores que influenciam direta

ou indiretamente na aprendizagem dos individuos. Nesse
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caminho, a autora em suas andlises ao objeto de investigagao
aponta sua posicgao frente ao assunto.

Com isso, alguns desses indicadores sociais podem interferir
de modo indireto no processo de aprendizagem como: a incidéncia
de pobreza, a renda mensal per capita, o analfabetismo dos
pais/responsaveis entre outros. Como Soligo (2015), aponta que a
incidéncia de pobreza, a renda mensal familiar per capita e a
escolaridade das pessoas com mais idade reflete no rendimento
escolar dos alunos. Assim como, os autores Brooke e Soares, (2008,
p. 15). também afirmam “que as diferencas socioeconomicas entre
os alunos sdo as responsaveis pelas diferencas no seu
desempenho”. Somando-se a esta questao as autoras Santos et al
(2016, p.4), “o poder econdmico afeta todas as areas, nao sendo
diferente no que diz respeito a educagao, sendo talvez esta drea a
mais afetada, uma vez que torna dificil para qualquer ser humano
aprender a ler, escrever, contar quando se estd com fome e carente
de tudo”. Com os autores acima e com dados de nossa pesquisa
podemos ratificar que a questdo socioecondmica do individuo
influencia em sua vida escolar.

Ao analisarmos os resultados da proporcao de alunos com
aprendizado adequado, percebemos que a situagao dos Estados
por regides nao esta tao apropriada assim. Notamos que dos 27
estados apenas trés estao acima do 70%, e que seis estao acima dos
60%, trés estao acima dos 54%, outros seis estao acima dos 40%,
mais seis estados estdo acima dos 32% e apenas 1 estado com 29%.
Constatamos que os estados com maior dificuldade em alcangar o
aprendizado adequado estao centrados nas regides Norte,
Nordeste e Centro-oeste. De acordo com os dados do IBGE (2010),
o Brasil consta com 50% da sua populagao acima de 10 anos na
pobreza. Nas regioes com maiores dificuldades na aprendizagem
sdao também as que segundo o IBGE estao na extrema pobreza. Um
dos estados citados no estudo, o Maranhdo, é o que apresenta
maiores indices de pobreza no pais.

A nossa hipdtese foi se confirmando com a pesquisa e os dados
levantados, dados dos estados da federagdo, tanto com os
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resultados da Prova Brasil com relagdo aos resultados do Brasil e
suas unidades federativas, na disciplina de Portugués. Isso foi
possivel com o auxilio do questionario contextual e com a revisao
de literatura. Em resumo, que o nivel socioeconomico e as
condigOes sociais das regides brasileiras com maior dificuldade
influéncia nos resultados de aprendizagem assim como, nos
resultados da Prova Brasil e IDEB. Nesta questdo referente aos
questionarios contextuais é importante apontar que o Ministério da
Educagao junto com INEP, nao estao utilizando esses dados para
objetivo que foi proposto inicialmente. O qual tinha como objetivo
de apontar o que esta influenciando na educagao e assim, realizar
agOes para que se diminuisse essa interferéncia.

Com isso, Pinto (2016, p.4) em sua pesquisa nos mostra que 0s
resultados das avaliagdes embora apresentaram avangos ainda nao
sao suficientes para uma educagao de qualidade para todos. Que o
conhecimento comum e o nivel socioecondmico sao aspectos que
realmente impactam na pratica escolar do aluno.

Como Freitas (2013) aponta que as condigdes desiguais de vida
tornam cada vez mais distante as camadas sociais isso ocorre em
qualquer area, inclusive na educagdo. Assim, traz uma necessidade
educacional diferenciada. Ainda, que “as necessidades
educacionais se definem pelas diferentes realidades sociais”,
(Freitas, 2013, p.88). A Pesquisa realizada por Pereira e Fernandes
(2013) revela que, quanto mais pobre a escola, mais baixo sdo os
resultados do IDEB. De acordo com nosso estudo, a pobreza é um
fator impactante nos resultados do IDEB, e verificamos isso, através
do mapa Grafico 4, fica perceptivel as regides com menor
desenvolvimento, com pobreza, o resultado € baixo.

Bonamino (2016), também nos aponta que o uso dos dados
contextuais nos auxilia a compreender que a origem social
influencia no desempenho escolar. E que “os dados cognitivos e
contextuais podem ser mais bem combinados e comunicados as
escolas e, também, que identifiquem dimensdes para as quais,
apesar de sua importancia, simplesmente nao existem dados”
(Bonamino, 2016, p.124). Como a autora indica que se faz
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necessario retomar o “compromisso original da avaliagao em larga
escala com a produgao de evidéncias sobre a relagao entre fatores
sociais, escolares e desempenho”.

Outro fator que poderia estar auxiliando no aprendizado ¢ o
acesso aos livros, ou melhor, a leitura. Porém, como os dados
apresentam que 38% das escolas brasileiras nao possui a biblioteca
e nem a sala de leitura. Como sera possivel auxiliar ou incentivar
os alunos na leitura, sem o material, sem o espago fisico, sem
condicOes. Até mesmo, as leis sao feitas, porém, nao sao cumpridas,
ficando no papel.

Compreendemos que a pesquisa tem um contetido denso e
importante de ser aprofundado. E quao grande é o nosso desafio
de estarmos atentos as influenciam do sistema socioeconémico na
educagao. Percebemos durante a pesquisa que se faz necessario
investir em agOes sociais que diminuam a pobreza no pais e
principalmente nessas regidoes de que falamos. Desenvolver e
potencializar politicas publicas que melhorem a qualidade da
educacao e que garantam a oferta de uma educagao de qualidade.
Como nos aponta a meta 7 do Plano Nacional de Educagao que é
focada na avaliagao, “Fomentar a qualidade da educagao basica em
todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem [...] (PNE, 2014, p. 31)”. O governo deve tratar a
educacao com maior empenho e competéncia, pois esta formando
os cidaddos do futuro e para o Brasil do futuro, assim faz-se
necessario fomentar e fazer cumprir através de exigéncia as leis que
estdo estabelecidas, para além do papel.
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PERCURSOS DA AVALIACAO INSTITUCIONAL EM
EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS

Sonia Maria Portella Kruppa'
Kleber Galvdo de Siqueira Jr?
Inaé Batistoni®

Introducao

Este capitulo reflete sobre os aspectos constitutivos do Nucleo
de Avaliagao Institucional da Faculdade de Educagdao da
Universidade de Sao Paulo (NAI-FEUSP). Além desta Introdugao,
nas partes seguintes, a Avaliacao Institucional é analisada por meio
das: concepgdes e principios, dimensoes consideradas no percurso
desse Nucleo junto as escolas em REDE* e dos dispositivos postos
em pratica. Depoimentos de diferentes segmentos envolvidos na
proposta (membros das equipes gestoras das escolas, monitores
bolsistas e licenciandos) serdo trazidos. Os dados da pesquisa com
licenciandos dos cursos de Pedagogia e de outras licenciaturas da
USP, egressos dos estagios coordenados pelo Nucleo, no periodo
de 2016 ao primeiro semestre de 2019, serdo apresentados. As
consideragdes finais problematizam a forca e a fragilidade da
extensao universitdria para o desenvolvimento de atividades como
esta, dadas as caracteristicas da Universidade Publica atual. Sdo
debatidas questoes referentes a formacdo de professores e as

! Faculdade de Educagao - Universidade de Sdo Paulo. skruppa@usp.br

2 Faculdade de Educacao - Universidade de Sao Paulo. kleber.siqueira@usp.br

3 Instituto Lidas. inaebatistoni@lidas.org.br

4 A REDE ou REDE-NAI é constituida por escolas publicas de todas as etapas da
educagdo basica. Atualmente, 24 escolas situadas na Grande Sao Paulo participam dela.
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politicas praticadas pelos sistemas publicos na contratagao dos
profissionais do ensino.

O NAI-FEUSP articula o ensino, por meio da formagao
docente inicial em projetos de estdgio curricular; a extensdao, com
atividades e cursos de formacao continuada para professores da
REDE-NAI e a pesquisa, na linha da pesquisa-agao®, como condigao
orientadora e estimuladora da produgao de todos os envolvidos —
profissionais da escola, da universidade e estudantes. Um de seus
dispositivos € a elaboragao e registro reflexivo das atividades
realizadas, que visam a destacar processos de avaliacao
institucional participativa, ancora da revisio permanente do
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas publicas envolvidas
e de seu curriculo.

Vinculado ao Departamento de Economia e Administragao
Escolar da Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo,
sao principios desse Nucleo: a defesa da escola publica e de sua
autonomia, a construcao de sua identidade e curriculo, o destaque
para a perspectiva de transformacao social do territorio onde a
escola se localiza. O que envolve ag¢des matriciais com outras
politicas publicas, especialmente com: a satide e a assisténcia social,
mas também, a cultura e o lazer/esporte — bem como com os
movimentos e organizagoes sociais.

O NAI-FEUSP surge a partir do curso de atualizacao para
educadores brasileiros, oferecido como uma das atividades do I
Seminario Internacional de Avaliacao Educacional, realizado na
Faculdade de Educagdo da USP, em agosto de 2013. Este Semindrio
integrou o Projeto de Pesquisa Internacional “Avaliacao e Politicas
Publicas de Educacgdo Basica: um estudo em escolas de Sao Paulo e
Porto”, envolvendo professores das Faculdades de Educagao da
USP e da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), no
Brasil, e da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias das Educacao da

5 A pesquisa-acao “altera o que esta sendo pesquisado e é limitada pelo contexto
e pela ética da pratica” (TRIPP, 2005, p.445)
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Universidade de Porto, em Portugal®. O curso realizado langou as
bases do coletivo que, posteriormente, formou esse Ntucleo.

Na elaboragao deste texto foi de grande valia o arquivo de
documentos organizado com projetos e relatdrios do préprio NAL
informagoes e documentos das escolas publicas de educagao infantil,
ensino fundamental e ensino médio, parceiras de suas atividades, em
2019. Também foi importante a consulta ao Portal CulturaEduca,
desenvolvido pelo Instituto Lidas, instituicdo com a qual a FEUSP
estabeleceu um Acordo de Cooperagao Técnica, em 2017.

7.1. Avaliacao Institucional - concep¢ao e principios

Como espago de extensao, ensino e pesquisa, 0o NAI-FEUSP se
confronta com as concepgOes e praticas da avaliagdo externa,
impulsionadas, desde os anos 1990, como parte das reformas
educacionais da nova gestao publica, movida por resultados e por
uma qualidade padronizada de educagao, que bebe na fonte da
gestdo empresarial, tida como competente. Nessa avaliacdo, a
métrica e a quantificagdo assumem protagonismo, sobrepondo o
critério técnico ao politico - objetivos quantitativos e indicadores de
execucao - a partir dos quais se avalia a eficiéncia das politicas
implementadas.

Em oposigao a essa concepcao, afirma-se a natureza processual
da avaliagao. Por essa via, resgata-se o caradter orientador e de
producgao de sentido a atividade humana: avaliar significa escolha,
arbitrio entre caminhos possiveis (ARDOINO e BERGER, 1986.)

No caso da escola, a avaliacao institucional exige acordos e
negociagOes entre aqueles que compdem a institui¢ao, no que diz
respeito a normas, funcionamento e projeto.

¢ Um relato desse projeto encontra-se em: MENDES, G. do S. C. V.; CARAMELO,
], ARELARO, L. R. G.; TERRASECA, M.; DE SORDI, M. R. L.; KRUPPA, S. M. P.
Autoavaliagdo como estratégia de resisténcia a avaliagdo externa ranqueadora.
Educagao e Pesquisa, [S. 1], v. 41, n. spe, p. 1283-1298, 2015. DOI: 10.1590/51517-
9702201508144828. Disponivel em: http://www.revistas.usp.br/ep/article/view/
109884. Acesso em: 5 jan. 2021.
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Afirmamos que “escolando é prédio”, ainda que este tenha um
grande peso em sua configurac¢do. Definimos a escola como uma
instituicdo mediada pelo conhecimento, por profissionais e por
membros de comunidades. Sendo uma instituicdo que aproxima
geragdes humanas, ela ¢é uma relagio entre sujeitos,
permanentemente desafiados por questoes de natureza social, em
determinado tempo e lugar.

Em decorréncia, a escolha dos conhecimentos trabalhados e a
forma pelo qual eles sao mediados — o curriculo — deve ser feita por
cada escola, tendo implicagdes qualitativas na institui¢ao escolar e
nas transformagoes do territorio onde ela atua.

A avaliagao institucional integra o planejamento continuo das
agoes, voltadas para a qualidade emancipatdria dos processos
educativos. Ela ndo se coaduna com pacotes curriculares e de
controle da gestao escolar. Nessa perspectiva, a avaliagao
institucional estd centrada em uma estratégia de autoavaliagao
participativa/negociada, com adesao dos avaliados.

Seu ponto de partida, sempre retomado, é a reflexdo dos
diferentes segmentos da escola, da comunidade e de outros
parceiros no territorio sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP).
Nesse documento, cada escola deve definir metas de melhoria da
qualidade do servico oferecido, prevendo formas para atingi-las.
Afirma-se o planejamento ascendente que parte da escola para o
sistema. A avaliagdo institucional negociada é parte de um jogo de
futuro planejado, que retoma o passado de forma propositiva e
considera o futuro como um elemento desafiador. Como jogo social
complexo, que se joga de dentro para fora e de fora para dentro da
escola (MATUS, 2005).

Dessa forma, considera-se a “avaliagao como melhoria”, (...)
“um convite para que se chegue ao conhecimento profundo da
realidade das coisas” (CRUZ, s/data, p. 3-4).

Assim, como principio e metodologia, afirma-se que a escola
pode e deve analisar seu campo de trabalho, fortalecer o coletivo
escolar e atuar criativamente, ampliando a qualidade social da
educacao praticada. Processos que podem gerar demandas aos
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orgdos centrais do poder publico, ja que a qualidade educativa
depende do “investimento concreto nas condigdes objetivas que
sustentam a organizacao do trabalho escolar” (SORDI, 2012, p. 165).

Considera-se a natureza processual da qualidade, que nao é
um dado estanque. Ela precisa ser “negociada” entre os individuos,
grupos e estruturas administrativas, que tém relagdo com a escola
(BONDIOLI, 2004). Portanto, nessa acepgao, se a avali¢ao precisa
ter a definicio dos indicadores de acompanhamento das agdes,
esses indicadores devem manter sinergia com o0s processos
desenvolvidos. Os indicadores sao sinalizagoes, linhas que indicam
um percurso possivel de “objetivos compartilhados”, para o qual
cada participante contribui, de acordo com o nivel de
responsabilidade que tenha ou que assuma na agdo que se
desenvolve, a partir de definigdes democraticas.

Dessa maneira, “os indicadores tém de ser uma construgao
social que se legitima e se desenvolve no interior da instituicao
escolar e tém seu lugar natural no curso da avaliagao institucional”
(FREITAS, 2005, p. 922).

Nao se considera a mudanga educacional como produto
impulsionado a partir de um centro difusor, bastando persuadir os
que participam da acdo escolar, mas uma construgao de sujeitos,
que se percebem autores de um projeto coletivo.

E por meio da autoavaliacio participativa que as escolas
publicas podem encontrar o seu proprio caminho.

A realidade de cada escola — nao buscada por meio de intiteis e pretensiosas
tentativas de diagnostico — mas tal como é sentida e vivenciada por alunos,
pais e professores, é o tinico ponto de partida para um real e adequado
esfor¢o de melhoria (AZANHA, 2004, p. 365).

Valendo-se da historia, como um dos caminhos, propde-se que
a avaliagdo institucional tenha como elemento desencadeante o
recuo no tempo, buscando e registrando a memoria institucional da
unidade escolar, bem como faga o diagndstico da situacdo do
territério onde a escola se situa, com atencdo aos espagos
institucional e da comunidade.
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A avaliagdo como mudanga, que revisita praticas e valores,
valendo-se de teorias, conceitos e informagoes, revé e registra,
possibilitando um PPP em processo permanente de atualizacao, a
elaboracao de um curriculo significativo e a avaliagao critica e
criativa da forma escolar.

Outro curriculo — Outra forma escolar

Discursos/teorias
informagdes/conceitos

PP

escolhas

Avaliacdo Espago/Territorios
como

mudanga

Tempo/memoria(s)

Praticas/valores/
Conceitos revistos

Elaboragao: NAI-FEUSP.

A proposta de autoavaliagdao institucional participativa e
negociada da escola publica é um exercicio de “contrarregulagao”,
isto é, de resisténcia propositiva que cria compromissos ancorados
na comunidade mais avangada da escola (interna e externa), com
vistas a que o servigo publico se articule com seus usudrios para,
quando necessario, resistir a regulagao e, quando possivel, avancar
tanto na sua organizagao como na prestagao de servigos da melhor
qualidade possivel (justamente para os que tém mais necessidade),
tendo como norte a convocagdo de todos para o processo de
transformacao social. (FREITAS, 2005, p. 930)

A democracia, a igualdade social com direito a diferenga, que
resulta do permanente estimulo a criatividade humana e, portanto,
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a autonomia, sao valores/principios que devem estar presentes na
“avaliacdo como mudanca” da escola.

7.2. As dimensdes consideradas no percurso da Avaliacao
Institucional

Com referéncia as dimensoes avaliativas, o NAI-FEUSP tem
como referéncia: o PAVE - Perfil de Autoavaliagdo da Escola
(MACBEATH et al., 2008), utilizado em escolas publicas europeias, o
INDIQUE - Indicadores da Qualidade na Educacdo (ACAO
EDUCATIVA et al., 2004), utilizado em escolas publicas brasileiras e
a experiéncia das Comissoes Proprias de Avaliagao (CPA) atuantes
nas escolas publicas de rede municipal de Campinas, a partir de 2008,
com apoio do Laboratério de Observagao da Educagao — LOED, da
Faculdade de Educagao da Unicamp (MENDES, 2012).

Essas referéncias de avaliagao institucional sdao utilizadas em
parte e ndo da mesma forma por todas as escolas. A avaliacao
institucional negociada tem uma arquitetura plastica, moldavel e
processual. Suas dimensdes devem ser definidas e articuladas por
cada escola.

O NAI-FEUSP é constituido, principalmente, por membros de
equipes gestoras escolares e se organiza por reunides ordindrias,
realizadas com periodicidade definida coletivamente no inicio de
cada semestre. As preocupagoes que esses gestores trazem a essas
reunides podem ser considerados indicios das dimensdes que vem
sendo consideradas pelas escolas.

Sao temas complexos, narrados a seguir.

Assim € o tema da avaliagao externa: uma primeira dimensao
da proposta realizada pelas escolas. Os instrumentos, a forma e os
resultados negativos dessa avaliagdo no cotidiano escolar sao
permanentemente retomados. As condi¢des do prédio escolar, no
que diz respeito a facilitar ou a dificultar as relagdes entre os
segmentos escolares e entre estes e a comunidade, é uma outra
dimensao. A agao de gradear ou nao os espagos, a avaliagao do que
¢ considerado “ameaga” — as situagdes da violéncia urbana e do
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trafico de drogas sao outros assuntos que afloram. Mas, também, a
parceria com a comunidade; o papel da equipe gestora como
mediadora entre estudantes, professores e comunidade, outro
grupo tematico, ao qual se agregam outros assuntos: dificuldades
da formacdo de uma equipe escolar e a instabilidade da
permaneéncia dos profissionais no equipamento (faltas do e de
profissionais e suas remogOes constantes), as dificuldades de
jornadas que permitam o encontro frequente dos mesmos e as
diferentes concepgoes de escola e de conhecimento que circulam
entre os profissionais.

De diferentes maneiras, as dimensdes do ensinar e do
aprender sao debatidas com maior profundidade e consisténcia, na
medida em que as outras dimensdes mencionadas vao sendo
enfrentadas. As escolas discutem seu espago interno e externo em
relagao as possibilidades que oferecem de ensino-aprendizagem.
Nesse percurso, as dimensdes da memoria institucional (a histéria
do prédio escolar e sua relagdo com o(s) movimento(s) sociais
passam a ser consideradas).

O territdrio, onde a escola se localiza e aquele onde vivem as
familias dos estudantes, comeca a ser percebido como elemento
importante na definicdo e fortalecimento da identidade escolar. O
domicilio/as familias passam a ser reconhecidos como parceiros
importantes de escolas que come¢am a formular o Projeto Politico
Pedagdgico do territorio, muitas vezes aproximando-se de unidades
proximas: as “escolas em quarteirao”, procurando agregar aquelas
que oferecem o percurso das etapas da educagdo basica para a
mesma comunidade. Os elementos de comunicagao com as familias
assumem uma outra dimensdo e as paginas virtuais ganham
vitalidade. Ha uma descoberta e uma atengao para georreferenciar
os domicilios dos estudantes, sobrepondo o desenho das manchas
populacionais do atendimento entre escolas de mesmo territorio,
onde se identificam as familias comuns, tomadas como um campo
de forca positivo da transformacao da qualidade do percurso
escolar. Na dimensao territorial, ainda, a articulagao da(s) escola(s)
com outras politicas publicas, para constituir e/ou integrar redes de
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protegao social, juntamente com os equipamentos da satde e da
assisténcia, mas também com movimentos culturais diversos. Uma
nova forma de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) assume
protagonismo em alguns territorios: - surge a proposta da escola de
pais e/ou da escola livre de trabalhadores.

PPP AMPLIADO - A ESCOLA COMO ARTICULADORA DO TERRITORIO

Os sujeitos sociais encontram-se no Territério
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Escola néio é prédio.
O prédio escolar é uma circunsténcia importante.
A escola é a mediagéio de conhecimentos e de praticas.
Quais conhecimentos e quais praticas interessam na transformagéio do
territério?

Elaboragao: NAI-FEUSP.

O Diagrama acima, ao indicar o Projeto Politico Pedagdgico e
o curriculo ampliados para o territdrio, revela as dimensoes que
vém sendo propostas para a avaliagao institucional:

-Na cor bege, o circulo da dimensdao dos principios que
orientam as ag¢Oes. Ai estdo a democracia, a participagao e a
autonomia escolar, essenciais ao curriculo ampliado e as
defini¢des/diagnosticos e metas do PPP, que devem se expandir
para situar a escola como articuladora do territdrio.

- Em amarelo, o circulo das relagdes internas e dos espagos
coletivos de gestdo, nos quais todos os segmentos devem ter
representantes, mas também as assembleias, espacos de
participagao direta da comunidade escolar.

-Em lilds, ja fora dos muros da escola, o circulo do
relacionamento com as outras politicas ptblicas para a formacao da
rede de protegao social.
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- Por fim, o territorio, local dos movimentos socais e dos
domicilios dos estudantes, um espago a ser percorrido e articulado
também pela escola’.

- Atravessando os circulos estio o curriculo e o PPP
ampliados, o planejamento e a forma de articulagao dos diferentes
conhecimentos.

Cabe ressaltar que o territorio, tal como entendido pelo
coletivo NAI-FEUSP, nao pode ser definido a priori. O territorio é
construido por meio de praticas sociais, que o formam e, a0 mesmo
tempo, sdao formadas por ele, nem sempre de maneira racional e
deliberada. A escola integra e modifica o territdrio, mas também ¢
modificada por ele.

7.3. Os dispositivos usados na trajetoria do NAI-FEUSP
7.3.1. A formac¢ao como ensino e extensao universitaria

Em sua atuagdao, o NAI-FEUSP parte de uma determinada
pratica de extensao universitaria, definida como comunicagdo e
didlogo permanente com a sociedade (FREIRE, 1983). A extensao é
considerada como o eixo articulador do ensino e da pesquisa.

Em decorréncia, as atividades relacionadas a extensao — cursos
e atividades de formacao continuada - passam a ser os dispositivos
centrais na atuagdo desse Nucleo, considerando que todos
(profissionais das escolas e da Universidades e também os
estudantes de todas as unidades envolvidas, universitarias e nao)
devem se envolver nas pesquisas e agdes acerca do tema da
Avaliagao Institucional (MENDES, G. et al., 2015; SAUL, 2015).

O NAI-FEUSP se constitui como um espago de socializagao
entre escolas, no qual os conhecimentos trazidos pelo vivido
escolar sdo retomados, em didlogo reflexivo com o conhecimento
aportado pela Universidade, tendo interferéncia em algumas

7 A discussao sobre o territdrio e suas marcas culturais esta relatada no capitulo 12
deste livro.
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disciplinas ministradas pelos professores do nucleo. A FEUSP
permite a condi¢do de estudante especial aos profissionais das
redes publicas. Dessa maneira, varios gestores e professores vém
participando de disciplinas ministradas na Faculdade de Educacao
da USP, especialmente, daquelas voltadas a politica, gestao e
administragdo da educacao basica.

As escolas se articulam e debatem os desafios e as
dificuldades, muitas vezes apresentados como insuperaveis, e
encontram, nesse espago, a oportunidade da escuta solidaria e da
proposigao critica.

O processo formativo praticado responde as defini¢des da
avaliacao institucional estudada. Os principios da democracia, da
participacdo e da autonomia, elementos intrinsecos ao processo
permanente de busca da qualidade social da escola, sao
considerados “ideias-for¢a”, e impulsionam o processo formativo,
desafiando o conhecimento (FREIRE, 1991).

Nos encontros regulares ou nos diferentes eventos, escolas e a
universidade s3ao formadoras e formadas (FREIRE, 1983;
CORREIA, 2001; AROEIRA, 2014)8.

Os estagios disciplinares das diferentes licenciaturas inserem-
se na relacao estabelecida entre as escolas e a Universidade, sendo

8 Encontros Regulares sdo aqueles em que participam apenas os membros das
escolas e a coordenacdo do NAIL Sua periodicidade, quinzenal ou mensal, é
definida a cada semestre. A itinerancia acoplada aos encontros regulares ja foi
praticada e revelou-se um expediente muito positivo para a formagao do grupo
que pode conhecer as diferentes unidades da Rede. Durante a Pandemia de 2020,
esses encontros ocorreram semanalmente, as sextas-feiras. Um encontro regular é
transformado em Evento, podendo ou nao ser certificado, quando é tematico e
realizado com convidado externo. A definicdo do Evento, sua dura¢ido e os
convidados relacionam-se com os assuntos trazidos nos Encontros Regulares. Um
outro dispositivo de formagdo é o Escola encontra Escola. Essa modalidade de
Encontro pode ser ampla, envolvendo todas as escolas, sendo sediado por uma
delas e com duragao de um dia, em geral um sabado; ou por etapa da educacgao
basica, tendo duragao de um periodo. Também, as visitas orientadas semestrais a
uma escola, em que todos os estagiarios do Nucleo sao convidados, bem como
todos os participantes da Rede.
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outro dispositivo central da relacao. Considera-se que, sem o
estdgio na escola de educagado basica, ndo é possivel a formagao de
qualidade dos futuros professores, sendo, também, uma forma de
relacionar conhecimento da universidade com aquele da escola®.

Assumindo a extensao universitdria como atividade de
comunica¢do com a sociedade (Freire, 1983) e o estagio curricular
como atividade tedrico-pratica de interseccdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, podemos afirmar, que a articulagao dos
estdgios (de pesquisa/intervencao) com cursos/atividades de
extensao qualifica, mutuamente, a formacao inicial e a formagao
continuada. Por fim, ambas corroboram para produzir altera¢oes
nas praticas escolares, impactando o desenvolvimento profissional
de atuais e futuros professores/gestores da educagao basica e
melhorando a atuagao da propria Universidade.

A formacao continuada desenvolvida nos diferentes encontros
busca ser uma “formacgao centrada na escola”, ao considerar que os
profissionais da escola sdao sujeitos dessa formacdo e, portanto,
participantes do planejamento, da execugao e da avaliacdo da
mesma (FORMOSINHO, 2002).

O NAI-FEUSP nao se relaciona, isoladamente, com uma so
escola ou com um sé professor, mas com profissionais
considerados em sua insercao institucional - a escola, sujeito social
de um determinado territério. Assim, reafirma a escola como uma
equipe com projeto e nao uma justaposicdo de professores,
tomados como preceptores de estudantes passivos (FLORESTAN,
1987). Intento que, nao raramente, confronta-se com as limitagdes
das descontinuidades da trajetoria docente e das equipes gestoras:
a escola “local de passagem”, e nao de “permanéncia”, condigao

9 Semestralmente, o NAI-FEUSP faz uma chamada para estagio na pagina da
Faculdade para as disciplinas de Politica e Organizacdo da Educagao Basica
(POEB), Coordenagao do Trabalho Pedagogico na Escola e Estdgio de Vivéncia e
Investigagdo em Gestdao Escolar e Politicas Publicas. Ver em http://www4. fe.
usp.br/estagios/projeto-nucleo-de-avaliacao-institucional, consulta realizada em
02/01/2021.
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necessaria a qualidade do ato educativo, tal como bem defende
Candido (2003).

7.3.2. Percurso Formativo do NAI-FEUSP

Avaliar com todos para mudar a escola
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Elaboracgao: NAI-FEUSP.

Sob o slogan “Avaliar com todos para mudar a escola”, hd uma
triangulacdo de espacgos, de praticas e de sensibilidade as
transformagOes em curso, dentro e fora da escola. Busca-se a
constitui¢ao de uma arquitetura de rede, em que:

- Por meio dos estdgios, escolas publicas unem-se a sala de aula
da universidade na formacdo dos futuros docentes, trazendo,
praticas e novas indagagoes as teorias (FORMOSINHO, 2002).

- Por meio dos chamados Espagos intermedidrios de formagio e de
outros dispositivos formadores (reunides, avulsas,
itinerancias entre escolas, visitas orientadas, cursos e/ou palestras,
atividades de acompanhamentos dos monitores-bolsistas do

aulas

Programa de formacao de Professores'?), que envolvem estudantes

10O Programa de Formacado de Professores da USP abre anualmente editais de
bolsas para estudantes de poés-graduacao, para atuarem em projetos de estagios
elaborados por docentes. Os interessados se inscrevem para a selegao junto a um
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e professores da Faculdade de Educagao, gestores e profissionais
de escolas publicas e de Universidades, além de representantes de
outras politicas publicas, aproximando, também, as comunidades
e territdrios escolares.

No processo formativo, propde-se uma “epistemologia da
escuta em oposi¢ao a epistemologia do olhar em consequéncia das
caracteristicas das praticas educativas” (BERGER, 2009, p. 175), ou
seja, 0 NAI-FEUSP nao se propoe julgar as agdes educativas das
escolas, mas compreender as suas diferentes realidades e ser
parceiro nas a¢Oes que as transformam.

Os profissionais e as institui¢des reverberam histdrias que sao
mobilizadas como parte do trajeto de formagao do coletivo, calcado
na experiéncia compartilhada. Essa troca estabelecida em Espagos
Intermedidrios de formagio, como é, por exemplo, a atividade
denominada Escola encontra Escola'!, nao se refere apenas ao que se
passa dentro da sala de aula, mas relaciona a escola e os sujeitos
que a animam, como aqueles que explicitam conflitos e questoes
vivenciadas no proprio territorio, que assim se torna conhecido.
Dessa forma, esses sujeitos da escola se encontram no comum e se
ajudam nas diferencgas vivenciadas em cada contexto, na busca de
ampliar a qualidade social do trabalho realizado.

Por considerar que o territério escolar confere identidade a
escola, a parceria com professoras do Curso de Geografia da USP
vem aprofundando conceitualmente o significado de estar e de
viver no territdrio — a interdisciplinaridade pode se constituir pela
Universidade como um dispositivo. Ainda, a articulagdo com o
Instituto Lidas, o NAI-FEUSP vem trabalhando no
georreferenciamento das escolas e da rede NAI-FEUSP, valendo-se

professor/projeto que é, igualmente, aprovado e divulgado com o total de bolsas
concedido. O NAI-FEUSP tem aprovado quatro bolsistas nos tltimos trés anos.

11 Escola encontra escola € um espago, presencial ou virtual, em que escolas da rede
publica de ensino podem compartilhar suas experiéncias, debatendo seus
problemas e as estratégias de solugdo dos mesmos. As reunides podem ser
tematicas, por etapa ou modalidade da educacéo basica.
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do Portal CulturaEduca'?, como um outro dispositivo para a
formagao inicial e continuada dos profissionais de ensino.

7.4. A REDE NAI-FEUSP como dispositivo de formacao

Desde sua constituigao, o trabalho realizado pelo NAI-FEUSP
nao se reduz ao relacionamento de professores universitarios que
se voltam ao estudo de uma tunica unidade escolar, situagao
bastante usual em projetos de pesquisa com temporalidade
definida. Pelo contrario, desde seu inicio, as atividades do NAI-
FEUSP se voltaram para um grupo de escolas, que se conhecem e
passam a interagir num processo que vem se estendendo no tempo
e se ampliando numericamente (ver grafico “Escolas da Rede NAI-
FEUSP 2013-2019”, a seguir). Aos poucos, esse conjunto de escolas
se constituiu numa rede formativa, que se identifica por principios
afirmados coletivamente, integrando a REDE NAI-FEUSP.

Para participar dessa rede, nao ha exigéncias de formalizacao.
Basta ser profissional de uma escola ou administracao publica e
concordar com os principios, processos de avaliagao e de formagao,
incluindo a disposi¢do para a formagdo conjunta de estagidrios-
licenciandos. O ambiente dos encontros zela por construir um
sentimento de pertencimento e de reconhecimento de cada escola e
profissional participantes, aspectos considerados vitais para o
fortalecimento da Rede. Prova desse aspecto estd no fato de que os
profissionais, por vezes, mudam de escola, mas trazem consigo a nova
institui¢ao, conseguindo manter, por vezes, a instituigao anterior. Em
decorréncia, a rede NAI-FEUSP é uma estrutura informal, com grande
legitimidade frente aqueles que a integram. Ha profissionais e escolas
que se mantém, desde 2013, ainda que haja uma oscilagdo do nimero

12 Portal online, desenvolvido pelo Instituto Lidas, que retine o
georreferenciamento de escolas e de outros equipamentos publicos, de Assisténcia
social, Ciéncia e Tecnologia, Cultura, Educa¢dao, Meio Ambiente e Satide, num raio
de dois quildmetros de cada escola, com dados socioecondmicos de seus territorios
de entorno, além de permitir o cadastramento de agentes e agdes realizadas. Portal
CulturaEduca em http://culturaeduca.cc/, consulta realizada em 06/09/2020.
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de escolas e de representantes de estruturas administrativas
(supervisores e técnicos de Secretaria da Educacao).

=Y ¥ [ 7

Rede do Nucleo de Avaliacao Institucional - NAI/FEUSP - 2016 a 2019
r —o—

[ Municipios
Prefeituras Regionais

Rede NAI
A NA-FEUSP

A DRE =
¢ Escolas Rede NAI J )
¢ Dep. Pedagdgico SME COTIA || Elaboragso: Instituto Lidas

) Znie oy

Elaboragao: NAI-FEUSP e Instituto Lidas, 2020

A ampliagao de escolas participantes € outro indicador da
realizagao positiva do trabalho, pois a permanéncia na rede é
totalmente voluntaria. Cabe destaque que a ampliacao é decorrente
da apresentagao feita pelos participantes. Sob o principio da “porta
aberta”’®: os novos integrantes sdo sempre bem vindos, desde que
concordem com os principios defendidos, aceitem estagiarios e
apresentem o NAI-FEUSP ao Conselho de Escola, disponibilizando
o PPP da escola a Rede NAI-FEUSP*.

13 Principio tomado emprestado dos principios universais do cooperativismo, em
que a entrada de novos membros a uma cooperativa é aberta, sendo aceito quem
deseja entrar, desde que aceite os demais principios.

4 Dentre as organiza¢des de educadores, em rede, destaca-se o Movimento da
Escola Moderna (MEM), em Portugal, organizado por Sérgio Niza, e que se
constituiu numa associacdo cooperada em nivel nacional. Nessa associagao os
profissionais individualmente se associam e colaboram com a institui¢do por meio
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Fortalecer os projetos politico-pedagdgicos e os processos
democraticos de avaliagio e planejamento institucional
permanentes, com autoria e identidade, tornam-se objetivo comum
de todos os participantes. O clima de confianga, estabelecido entre
os profissionais das escolas presentes, permite que elas interfiram
com liberdade nas reunides, assumindo autorias e apresentando
sua escola, nos problemas e nas solugdes.

Desde 2016, algumas supervisoras de diferentes regides da
cidade de Sao Paulo passaram a integrar a rede NAI-FEUSP,
acompanhando a participagao de equipes gestoras de escolas por
elas supervisionadas. Com essas supervisoras, o trabalho das
escolas na REDE NAI-FEUSP constrdi a supervisao acordada, de
apoio e nao de inspecao, (FORMOSINHO, 2002), nos moldes do
amigo-critico de Macbeath (2005), trabalho colaborativo, que se

do pagamento de cotas (ver em: http://www.movimentoescolamoderna.pt/). No
caso do NAI-FEUSP, ha uma associagdo informal, em nivel regional, mas com
possibilidade de ampliacdo, sem pagamento de cotas, com reunides abertas e
atividades e cursos de extensdo gratuitos, com certificagdo pela FEUSP.
Diferentemente do MEM, as escolas participantes se comprometem com a
formagao dos estagiarios.
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evidenciou, sobretudo, na formacao recente dos polos, em quatro
localidades distintas na regidao metropolitana de Sao Paulo. Os
polos, conceito ainda em elaboracao’>, compreendem um conjunto
de escolas em processo de atuacao integrada no territério, com
percursos diferenciados. Dois deles, constituiram-se por escolas
vizinhas, que ofertam todas as etapas da educagdo basica a um
mesmo grupo de domicilios, sendo isto a base para o inicio da
elaboracao de um PPP integrado. Outros dois polos, tem inicio com
apenas uma escola, que expande a outras a sua forma de atuacao,
iniciando processos em parceria, nao necessariamente atendendo
ao principio de congregar as etapas da educacao bdsica a um
mesmo conjunto de domicilios.

7.5. O Programa de Formacao de professores como um dispositivo

Desde 2004, a USP constituiu o Programa de Formacao de
Professores, com o qual o NAI-FEUSP tem plena concordancia e
busca fortalecer os seus principios, conforme documento norteador
(2004, p 4-6) que afirma:

(1) a formagao de professores exige empenho permanente de suas diversas
unidades, em projetos integrados;

(2) a docéncia, a “vida escolar” e as instituicdes a ela ligadas, na
peculiaridade de seus saberes, valores, metas e praticas cotidianas, devem
ser os objetos privilegiados na formacao;

(3) a formagao de professores deve ter na escola publica seu principal foco
de interesse de estudo, investigagdo, acompanhamento, intervencao e
melhoria da a¢do docente;

(4) a projeto de formagao deve prever a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao;

(5) a formagao do professor dar-se-a ao longo de todo o processo de
formagao nos cursos de graduagao;

15 Os polos foram organizados a partir do Projeto Escolas Ptiblicas e Universidade
"dentro e além dos muros", apoiado com recursos da Pré - Reitoria de Graduagao,
“Programa Aprender com a Comunidade”. Nesse projeto, o NAI-FEUSP contou
com a parceria de professoras do Curso de Geografia da FFLCH-USP, Simone
Scifoni, e do Instituto de Biologia, Maira Batistoni e Silva.
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(6) as estruturas curriculares dos cursos de formacao de professores devem
ser flexiveis, oferecendo uma pluralidade de caminhos;

(7) a institui¢do escolar e sua proposta pedagdgica, concomitantemente com as
caracteristicas das areas especificas de atuagdo dos licenciandos, devem ser o
eixo norteador das diferentes modalidades de estagio supervisionado, que
poderao também estender suas acOes investigativas e propositivas a 6rgaos
centrais e espagos socioinstitucionais relevantes para a educagao ptblica.'®

O NAI-FEUSP participa do Programa de Formagao de
Professores, com monitores bolsistas que acompanham as
atividades, especialmente, de acompanhamento dos estagios,
divididos por grupos de escolas com as quais passam a ter contato
mais frequente.

7.6. Os estagiarios - dispositivo de integracao entre as escolas e a
Universidade

Desde 2016, o NAI-FEUSP passou a integrar as iniciativas de
estdgio da Faculdade de Educagao da USP, junto a diversas
disciplinas’, com base num percurso formativo realizado em
conjunto com escolas da Rede NAI-FEUSP. O percurso inclui: (1)
leituras e preparagao do trabalho de campo: referenciais tedricos da
avaliagao institucional e documentos da escola, disponiveis no
arquivo virtual do Ntcleo, além de outras informagdes, disponiveis
no Portal CulturaEduca; (2) reunido com o representante da escola, em
reunides ordindrias ou outras atividades do NAI-FEUSP, as quais o
estagidrio ¢ convidado a participar; (3) realizagao das atividades

16 Os principios foram sintetizados nesta apresentacdo. Ver a respeito em:
Programa de Formacdo de Professores da USP, 2004. Disponivel em http://
wwwé.fe.usp.br/wp-content/uploads/programa-de-formacao-de-professores/
programa-de-formacao-de-professores.pdf.. Consulta realizada em 6/9/2020.

17 Sao elas: Politica e Organizagdo da Educagdo Basica (POEB) para o curso de
Pedagogia e para as demais licenciaturas, Coordenagado do Trabalho Pedagoégico na
Escola e Estagio de Vivéncia e Investigagdao em Gestao Escolar e Politicas Publicas,
disciplinas do Curso de Pedagogia. Ainda, gestores da Rede tiveram participagao e
abriram suas escolas a visitagao de alunos nas disciplinas: Teorias da Administracao
Escolar no Brasil e Dire¢do de Unidade Escolar, nos anos de 2018 e 2019.
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acordadas junto a escola; (4) orientagdo e acompanhamento da
produgao e apresentagao do relatorio de estagio e de sua devolugao as
escolas. Como atividade acordada com a escola, o estagidrio nao tem
se limitado a observagao. Muitas vezes, ele tem se envolvido em
pesquisa-participante, de menor ou de maior vulto, contribuindo com
as agoes da escola. Sao exemplos dessas agoOes os levantamentos feitos
para a caracterizagdo da comunidade escolar. Em uma das escolas,
esse levantamento, realizado na forma de Censo, produziu a escola as
informagOes necessdrias para a abertura de salas de EJA. O
georreferenciamento dos domicilios dos estudantes também vem
contando com a participagao de estagidrios. Em 2020, estudantes
participaram de levantamentos realizados junto as familias em oito
escolas da Rede NAI-FEUSP, relativamente ao impacto provocado
pela COVID-19 e o ensino virtual.

7.7. O que dizem as escolas e os diferentes segmentos sobre o
trabalho feito

As escolas

De maneiras distintas, os temas discutidos nos diferentes
momentos de presenca da Rede NAI-FEUSP estao nas praticas de
cada escola. Em agosto de 2018, exposi¢cao em posters no saguao
principal da FEUSP, apresentaram a histdria de quinze escolas e as
atividades desenvolvidas por elas®.

Vérios relatavam a comunidade presente em espagos de
gestdo democratica, como as assembleias, conselhos e grémios:

Entre os meses de abril a julho de 2018, ocorreu a primeira formacao e a
primeira elei¢do do grémio estudantil na Emef Dama Entre Rios Verdes. Os
estagidrios do Nucleo de Avaliagao Institucional (NAI-FEUSP) registraram
e refletiram esse momento histérico para a escola. Uma iniciativa, por parte

18 Fonte: NAI-FEUSP. Exposicdo de Posters, Agosto de 2019. Ver também o
depoimento constante em: http://culturaeduca.cc/agente/coletivo/6/#fndtn-panel-
galeria . Consulta realizada em 06/01/2021.
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da direcdo e coordenagdo, que contou com o apoio dos professores,
materializando uma proposta ja presente no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola: a promogao da educacgio politica dos alunos, visando uma
maior autonomia e democracia dentro (e fora) da escola.

Formas de relacionamento e de atuagao da equipe escolar sao
aspectos lembrados, bem como, as iniciativas de integra¢ao no
territorio:

As escolas municipais de educagao basica (EMEB) Marcelo Peres Ribeiro
(Educacao Infantil - 0 a 3 anos), Padre José Mauricio (Educacgao Infantil - 4 e
5 anos) e Prof? Florestan Fernandes (Ensino Fundamental I), localizadas no
mesmo quarteirdao na Vila Ferreira, em Sao Bernardo do Campo, vém se
articulando, desde 2013, com a aproximagao dos seus profissionais, para a
compreensao da organizac¢ao do territoério onde estdo inseridas, bem como,
para a discussao e encaminhamento de problemas comuns que afligem seus
alunos/familias.

Acgodes de valorizagao de referéncias culturais nos territérios
escolares e, nessa chave, o relato do Projeto Politico Pedagogico, a
partir da memoria institucional:

O territorio como disparador das questdes a serem trabalhadas no curriculo
e o trabalho organizado por meio de projetos sdo os maiores desafios do
nosso Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Em parceira com o NAI/FEUSP,
realizamos uma reflexao sobre o conceito de referéncia cultural e, a partir do
“estudo de campo”, mapeamos algumas referéncias culturais do territério
(EMEB Prof. Florestan Fernandes/SBC).

Com 42 anos de atividade no bairro do Limoeiro, localizada na Zona Leste,
regido de Sao Miguel Paulista, a Escola Municipal de Educagao Infantil
(Emei) Epitacio Pessoa atende 350 criangas de 4 a 5 anos. A demanda escolar
é proveniente do entorno da escola e das ocupacdes de terra do bairro. A
partir da pesquisa feita pelas alunas estagiarias do NAI e avaligao feita pela
comunidade escolar (Indique), foram elencados trés desafios que sao: o lixo
no entorno da unidade escolar, o acolhimento e a escutas das criangas e a
revitalizagdo dos ambientes da escola, especialmente o parque.
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Questoes relativas ao curriculo sao mencionadas, relevando a
autoria das escolas neste quesito, tal como indica o relato do Centro
de Educagao Infantil Ver. Aloysio de Menezes Greenhalgh.

Em 2018, a avaliagao coletiva do Projeto Politico Pedagégico (PPP) apontou
a necessidade de ressignificagdo do curriculo para Educa¢ao Infantil nas
praticas pedagdgicas do CEI Sendo assim, as formagdes do Projeto Especial
de Acao (PEA) com o tema “Tempos e espagos na Educacgao Infantil: uma
reflexdo necessaria” problematizam, revisitam e apontam novos caminhos
para o curriculo.

As equipes gestoras

Os registros das reunides ordindrias apontam manifestagoes
de membros das equipes gestoras do seguinte tipo:

“Chego nas reunides desanimada(o), mas saio pensando...
com outras ideias”.

“Estar em rede nos fortalece na acao. Construimos vinculos
afetivos e de ajuda mutua nas diferentes frentes que constituem a
gestdo escolar”

“O vinculo com a Universidade publica nos fortalece. O
prestigio da USP favorece nossas agoes, especialmente, quando, no
coletivo, amadurecemos a andlise de aspectos comuns e nos
posicionamos frente a determinadas imposicoes dos oOrgaos
centrais, abrindo espagos de negociacao e, por vezes, de dentincia”.

“Nas reunides, ampliamos as possibilidades que temos e que
abrimos nas escolas para a formacdao de futuros professores,
envolvendo os estagidrios em atividades que sdao mutuamente
importantes — para a escola e para eles, enquanto futuros profissionais”.

“Em muitas vezes, a escola, nos bairros fragilizados, é a tinica
representacdo do Estado. Ha um sentimento de forca e de
impoténcia nessa situacdao. Os encontros da rede NAI-FEUSP nos
fortalecem para assumirmos o protagonismo transformador dessa
situagao. A dificil e importante constru¢ao de uma rede de protegao
social se evidencia.”
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“A participagao nas reunioes, a presenca e as atividades dos
estagiarios e monitores-bolsistas do NAI-FEUSP tém favorecido
que as escolas se reconhecam no proprio territorio e ampliem o
conhecimento das familias de seus estudantes”.

Os Monitores-bolsistas

Os monitores-bolsistas pelo Programa de Formagao de
Professores integram a equipe do NAI, participando ativamente
das atividades do Nucleo e do acompanhamento dos estagidrios.
Também com eles percebe-se uma avaliacao positiva, aferida pelo
interesse que apresentam na continuidade do trabalho, uma vez
que precisam renovar, anualmente, sua candidatura a bolsa. Em
média, os monitores bolsistas tém permanecido por dois anos, mas,
mesmo posteriormente, tém feito trabalhos em parceria. Seguem
pequenos trechos extraidos de seus relatorios anuais:

“A promocao de um trabalho formativo para a investigagao e intervengao
no cotidiano escolar e nas praticas escolares, possibilitado pela relagao entre
universidade e escola, tem sido muito valoroso. De todas as experiéncias
possibilitadas por tal Programa [de Formagao de Professores], a inter-relagao
pesquisa-extensdo-ensino € de longe a mais relevante, tanto no que diz
respeito a sua poténcia enquanto ferramenta de troca entre tais esferas,
quanto de formagdo politica, ética e cidada para todos os envolvidos.”
(monitora-bolsista 2020)

“Apesar das adversidades encontradas no caminho (...), os grupos
realizaram um bom trabalho como estudantes e como futuros professores,
participando comigo de reunides em pequenos grupos para: discutir as
atividades solicitadas pela disciplina, tirar davidas e conversar com as
escolas da qual estagiaram. A possibilidade de dialogo com as escolas para
o estagio, sé foi possiveis por causa da integra¢dao das escolas da REDE”
(monitora-bolsista 2020).

“[Os licenciandos] contam, sobretudo, com o NAI como féorum de discussao
e avaliagdo de todas as atividades, buscando uma reflexdo critica das
atuagdes e qualificando melhor a formagao, inclusive a continuada, de todos
envolvidos — monitores, estagiarios, professores e gestores” (monitor-
bolsista-2019).
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“A multiplicidade das origens dos estagiarios possibilitou uma jornada de
aprendizado também para os monitores que precisaram lidar com diversos
interesses (...). Neste sentido, o trabalho de um estagidrio da Graduagdo em
Fisica destaca-se pela sintonia com os interesses da escola. A musica era um
tema importante, mas pouco trabalhado na Escola de Ensino Infantil
Epitacio Pessoa (Zona Leste). Em didlogo entre a equipe de profissionais da
escola, estagiario e monitor, a proposta foi elaborarmos uma série de
atividades, na qual os (pequenos) alunos poderiam aprender e experenciar
as caracteristicas do som — tema central da Fisica, ao mesmo tempo que
central para se abordar a tematica musical. Por fim, estagiario e alunos da
escola tragaram uma linha do tempo com os sons que as criancas
encontravam no caminho para a escola, incluindo uma proposta de
apropriacdo do entorno do bairro também como tematica tratada - outro
interesse da escola” (monitor bolsista, 2019).

“tanto o acompanhamento dos estagios, como das aulas do curso
“Reelaborando o PPP” e demais atividades desenvolvidas dentro do NAI-
FEUSP, proporcionaram significativas trocas de experiéncias, sobretudo
escolares, ndo apenas para nds monitores, mas para todos os envolvidos no
NAI-FEUSP. A possibilidade de discutir com professores e gestores sobre
diferentes realidades escolares, sobre problemas e estratégias de superacao,
enriqueceram nossa formacdo, ampliando as reflexdes e futuras atuagdes
(monitor-bolsista 2019).

Os estagidrios

A formagao de professores é objeto de preocupagdes do

movimento docente e das institui¢des formadoras, especialmente,
desde os anos 1970, levando a criagdao da Associacao Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE), no inicio dos
anos 1980.

Um dos documentos mais importantes da trajetdria dessa

Instituicao é o chamado “Documento de Belo Horizonte”, de 1983,
no qual se lé:
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educacional ocorre, sendo capaz de atuar como agente de transformagao da
realidade em que se insere, assumindo, assim, seu compromisso histérico.
A teoria e a pratica devem ser consideradas o ntcleo integrador da formagao
do educador, posto que devem ser trabalhadas de forma a constituirem
unidade indissociavel, sem perder de vista o contexto social brasileiro.

A questdao dos estagios estd relacionada com a necessidade de superar a
dicotomia teoria-pratica na formagao do educador. A relagao pratica-teoria-
pratica deve ser trabalhada ao longo do curso, permeando as diferentes
disciplinas.

O conhecimento e a analise da realidade concreta devem ser feitos através da
participacdo de professores e alunos no processo educativo, onde quer que se
realize, no interior de agéncias sistematizadoras de ensino e/ou em multiplas
oportunidades educativas que ocorram na sociedade. (ANFOPE, 1983, p. 4)

Consideramos que as recomendagoes do “Documento de Belo
Horizonte” quanto a formacao inicial e continuada dos professores
continuam atuais e urgentes. O NAI-FEUSP persegue em sua
trajetoria as condigdes dessa formagao. Busca-se a qualidade tedrico-
pratica dos estagios, na triangulacdo da formacao, ja apresentada
neste capitulo, que une a sala de aula na FEUSP as praticas em
diferentes espagos e territorios escolares, uma formagao centrada na
escola, que “implica um papel diferente do professor formando na sua
formagao” (FORMOSINHO, 2002, p.11).

Igualmente, nossas preocupagdes nos aproximam de Varani
(2013, p. 2) ao estudar no trabalho docente na Escola Publica:
sentidos, desafios e formas de organizacdo, aproximando-se do
cotidiano escolar, na busca de compreender a sua complexidade.
Também, com a proposta de Residéncia Pedagogica que, baseada
na Pedagogia da Alternancia, “prevé um conjunto amplo de
aprendizagens em situagdo, realizadas em pequenos grupos e
individualmente pelos estudantes” (GIGLIO, 2013, p. 69). E, nao
podemos deixar de mencionar, a inspiragio de formagao
continuada trazida pelo Movimento da Escola Moderna portugués,
que estimula professores e escolas a uma troca permanente de
experiéncias sobre o elaborar e o fazer docente, que sdao também
partilhadas a estudantes em formacao inicial para a docéncia. O
Movimento se organiza como atividades da autoformacao
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cooperada. Como nos diz Niza (2015), é primordial que os
professores se percebam como sujeitos e produtores de
conhecimento, pois “pode se reconstituir e recriar conhecimento
para nos apropriarmos do conhecimento, isto € uma maneira mais
ativa e participativa de ter acesso a ciéncia”".

Em 2019, com o intuito de avaliar o resultado do processo
formativo, foi realizada uma pesquisa de estagiarios-egressos do NAI-
FEUSP, no periodo do 1° sem. de 2016 ao 1° sem. de 2019. Realizada
via questiondrio online, desenvolvido na plataforma LimeSurvey,
software livre instalado no servidor do Instituto Lidas/CulturaEduca
(http://pesquisas.culturaeduca.cc), o link do questionario foi enviado,
por e-mail, aos 193 estudantes das diferentes licenciaturas com
disciplinas na FEUSP, que estagiaram pelo NAL

19 Entrevista de Sergio Niza concedida a Sonia M. P. Kruppa. Lisboa, 11/03/2015.
A Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade de Porto/PT é
ocupada pelas reunides desse Movimento aos sabados pela manha- os chamados
Sabados de Animacdo Pedagodgica. Cabe destaque o carater nacional do
Movimento que se organiza em ntcleos em varios locais de Portugal, onde
também ocorrem reunides desse tipo. Em geral, sdo os professores que apresentam
suas praticas e reflexdes a um auditdrio de colegas de outras escolas. Em 2018, foi
feito uma recolha de materiais, por meio de pasta virtual partilhada, onde os
membros da Associa¢do que organiza o Movimento depositaram videos e fotos de
suas praticas como materiais para a formag¢do mutua. Os Encontros do NAI-
FEUSP: “Escola encontra Escola”, organizados em 2020 guardam semelhancas
com os Sdbados de Animacao Pedagogica, ainda que tenham sido realizados
virtualmente. Da mesma forma, ha uma pasta virtual onde as escolas e os
estagiarios depositam documentos que podem ser trocados. Consultar a pagina
do Movimento da Escola Moderna em: http://www.escolamoderna.pt/.
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O questionario, de 17 perguntas, foi dividido entre dados de
contato, dados sobre o estagio desenvolvido no NAI e sobre a
atuagao no momento (caso estivesse atuando na area de educacao).
Dentre as perguntas, tiveram formulagao aberta duas questdes,
referentes a: avaliacao do estagidrio sobre a relevancia do NAI para
a sua formagao e as sugestdes que o estagiario daria ao Nucleo em
sua atuagao futura.

A pesquisa foi aplicada durante o periodo de 31/10 a 01/12 de 2019
e obteve 28% de retorno (55 respostas dos 193 estudantes contatados).
As respostas foram identificadas numericamente. As informacoes, a
seguir, foram sistematizadas a partir dessas respostas.

A disciplina Politica e Organizacdo da Educagao Basica no
Brasil (POEB) teve o maior numero de estagidrios (47), mas também
foram mencionadas outras disciplinas como: Coordenagao do
Trabalho na Escola (5), Programa Integrado de Estagio em Gestao,
Politica e Organizagao da Educagao Brasileira (PIEG) (1). Dois que
nao identificaram a disciplina.

Disciplina para a qual realizou o 1¢ estagio/atividade pelo NAI

Resposta Contagem Percentagem

7.27%
0.00%
1.82%
0.00%
0.00%
0.00%
0.00%
10.91%
9.09%
1.82%

EDA0219 - Coordenacao do Trabalho na Escola | (curriculo antigo) (SQ001)

EDA1219 - Coordenacao do Trabalho na Escola | (SQ002)

EDMO0325 - Coordenagao do Trabalho na Escola Il (curriculo antigo) (SQ003)

EDMO0111 - Didatica | (curriculo antigo) (SQ004)

EDM1111 - Didatica | (SQ005)

EDMO0112 - Didatica Il (curriculo antigo) (SQ008)

EDM1112 Didatica Il (SQ007)

EDA0221 - Politica e Organizagao da Educacao Basica | - Poeb | (curriculo antigo) (SQ008)
EDA1221 - Politica e Organizagdo da Educacao Basica | - Poeb | (SQ009)

EDA0222 - Politica e Organizagao da Educacao Basica Il - Poeb Il (curricule antigo)
(5Q010)

EDA1222 - Politica e Organizag&o da Educacao Basica Il - Poeb 11 (SQ011) 0 0.00%
EDA0463 - Politica e Organizagao da Educacao Basica no Brasil (POEB Licenciaturas) 35 63.64%
(5Q012)

EDA0223 - Programa Integrado de Estagio em Gestao, Politica e Organizacao da Educacao 1 1.82%
Brasileira (PIEG) (SQ013)

EDA0695 - Teorias da Administragio Escolar no Brasil (SQ014)
Outros

Sem resposta

N&o mostrados

— oo OoO0 O A

0.00%
3.64%
0.00%
0.00%

cono

D Resposta

40 POEB )
57 METODOLOGIA DO ENSINO DA LINGUA INGLESA |

Essas disciplinas foram ministradas por dez professores do
Departamento de Economia e Administragao Escolar da FEUSP,
que autorizaram que seus alunos cumprissem as horas de estagio
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sob orientagaio do NAI-FEUSP, o que pode indicar o
reconhecimento do Nucleo no interior desse Departamento. Os
estagidrios eram estudantes de 16 cursos da USP, destacando-se os
cursos: de Histdria (20%), Pedagogia (16%), Letras-Portugués (14%)
e Ciéncias Bioldgicas (9%). Em sintese, o estagio oferecido
relacionou-se com diferentes disciplinas da Faculdade de Educagao
e com diversos cursos de graduagao, estimulando uma troca de
experiéncias, saberes e praticas que colaboraram para a formagao
dos alunos.

Periodo de realizagao do 1° estagio/atividade

Outros
12 Semestre 2019 (SQ007)
2° Semestre 2018 (SQ006
1° Semestre 2018 (SQ00

2¢ Semestre 2017 (SQ004
1° Semestre 2017 (SQ003
2¢ Semestre 2016 (SQ002
1° Semestre 2016 (SQ001

\_/\_/\_/\_/\_/\_/

0 5 10 15 20 25

Trinta e uma unidades (escolas de ensino infantil,
fundamental e médio, diretorias regionais do ensino municipal de
Sao Paulo e Secretaria Municipal de Cotia), das trinta e cinco que
integraram a Rede NAI no periodo receberam estagidrios®, sendo
que 24% deles retornaram, posteriormente, a escola, mantendo um
vinculo maior com ela.

2Nem todas as escolas estiveram, simultaneamente, presentes ao longo dos
quatro anos abarcados pelo estudo.
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Dos 55 estudantes que responderam as questoes, cerca de 50%
ja atuam na area de educacao.

Das 55 respostas a questao aberta que solicitava “a avaliagao
critica sobre a relevancia do NAI-FEUSP para a formagao e pratica
do futuro profissional”, 48 destacaram pontos positivos, arrolados,
a seguir, com as referidas frequéncias. Destaque positivo para:
estruturas de apoio e atuagao dos monitores-bolsistas - um estagio
"mais aprimorado"”, "criativo", "divertido", “uma experiéncia
enriquecedora (20); a percepcao e entendimento da politica e
educagao publica, motivando a sua defesa (9); discussodes, palestras
e encontros para: conhecer diferentes realidades escolares, ter
contato com bons professores e interagir com escolas e
comunidades (8); a compreensao da fungao social e politica da
escola e da importancia de sua relagao com os territorios, na qual
elas estdao inseridas, e para o uso das ferramentas de
georreferenciamento (7); a oportunidade de: observar o cotidiano
de escolas publicas, compreender a gestao escolar, a importancia
da construcao coletiva do PPP e entender a educagao como uma
experiéncia colaborativa (7); a introdugao no campo de avaliagao
de institui¢des educacionais - a avaliagdo para além das provas
escolares (2); vislumbrar a realiza¢ao de estagios interdisciplinares
(aproximagao entre saude e educacdo; microbiologia e educagao)
(2); orientagdes para a elaboragdo de artigos académicos e para
pensar pesquisas ligadas a rede NAI-FEUSP.

As sete respostas criticas a experiéncia propiciada pelo estagio
referem-se, principalmente, a necessidade de maior organizagao,
divulgacdo e comunicagao das atividades visando ao
fortalecimento da proposta. Questionam a exigéncia de
participagdao em encontros da Rede NAI-FEUSP, que ocorrem fora
do horario das aulas e a necessidade de maior tempo para o
cumprimento das atividades propostas. A ultima questao do
questiondrio pede aos estagidrios que deem sugestdes ao Nucleo.
Um ntimero razoavel delas, voltaram-se exatamente a esses pontos.
Cabe fazer destaque a sugestao para o envolvimento de outras
escolas e de outras disciplinas da licenciatura, de modo que o
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estdgio nao se encerre no semestre: o estagiario deve desenvolver
sua pesquisa/observagao, sempre acompanhado na formulagao do
projeto estdgio em parceria com a escola, ou seja, como maior
insercao desta no projeto de estagio, sendo dela a demanda das
acoes do estdgio, de modo que o projeto da escola tenha
continuidade pela agdao de outros estagidrios nos periodos
subsequentes. A partir de 2020, o NAI-FEUSP estimulou com maior
intensidade a formulagdo de um Plano de Estagio pelas escolas a
partir de suas preocupagdes centrais, abrindo um dialogo entre as
diferentes demandas/interesses: das escolas, dos estagidrios, das
disciplinas académicas.

A pesquisa de egressos, em sintese, aponta que o NAI-FEUSP
vem conseguindo cumprir a proposta de assegurar a formagao de
futuros professores na e com a escola ptiblica, também fortalecida
pela parceira progressiva em curso.

Consideragoes finais

A forca e a fragilidade do NAI-FEUSP est4 em ser constituido a
partir de uma proposta de extensdo universitaria. A extensao, que
pretende ser didlogo efetivo com as questdes sociais, tem ritmo
trabalhoso exigido pelos processos democraticos. A extensao na darea
social, especialmente, € processo e permanéncia junto a drea ou politica
com a qual estabelece didlogo. Ela nao pode visar a produgao imediata
de resultados. Tal como a realidade social, os projetos de extensao sao
multidimensionais. Assim, para atingir plenamente seu objetivo, €
preciso que o NAI-FEUSP se fortaleca com uma participagao maior de
docentes da Universidade, ampliando sua capacidade interdisciplinar,
0 que nao é uma questao simples, mas que esta sendo enfrentada. De
forma permanente, duas professoras tém participagao direta nas
atividades realizadas e os projetos, com recursos de Editais da Pro-
Reitoria de Graduagao, em 2019 e 2020, trouxeram mais seis professoras
de outras unidades da USP, para trabalho interdisciplinar, que
envolveu praticas do conhecimento da geografia, da educacdo
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patrimonial numa releitura importante dos territdrios, da alimentagao
sauddvel e seguranga alimentar e da saide publica?'.

O éxito desses projetos € visivel no aprofundamento curricular
e no projeto politico pedagdgico das escolas que vém integrando
suas agoes.

Mas, a formacao interdisciplinar de professores encontra
barreiras nas estruturas departamentais, ainda em funcionamento.
Na aproximagdo entre unidades, ainda que o Programa de
Formacao de Professores, coordenado pela Pré Reitoria de
Graduacao da USP, tenha sido uma importante iniciativa, os
trabalhos da Comissao Integrada das Licenciaturas foram
interrompidos pela implantagao de uma nova estrutura ainda com
funcionamento inicial.

Por outro lado, no modelo da Universidade atual, a pesquisa
e nao a extensao € a atividade principal para a pontuagao que
promove os docentes. Os critérios quantitativos da avaliacao de
molde neoliberal criticados, também enfraquecem o Nucleo, por
sua atividade que parte da extensdo. A graduacdo e a formagao

2 Referimo-nos aos Projetos apresentados ao Programa “Aprender na Comunidade,
em dois editais, abertos pela Pro-reitoria de Graduagdo da USP: - Escolas Publicas e
Universidade "dentro e além dos muros" (12 edi¢do), juntamente com as professoras
Simone Scifone, do Departamento de Geografia (FFLCH) e Maira Batistoni e Silva do
Instituto de Biologia (IBUSP) e Escolas Publicas e Universidade "dentro e além dos
muros': Educagdo e Satide no Territdrio Escolar (22 edi¢do), com as professoras Cleide
Laviere Martins e Claudia Maria Boégus, da Faculdade de Satide Publica (FSP/USP); e
Anna Luiza de Fatima Pinho Lins Gryschek e Erica Gomes Pereira da Escola de
Enfermagem (EE/USP). No momento, preparamos acdes de integragao mais ousadas,
no projeto em elaboragao, nomeado de Politicas sociais: integra¢ao de conhecimentos
na formacao interdisciplinar no territério, que sera apresentado ao Edital PRG/USP
01/2020-2021, voltado para a criagdo de Consdrcios Académicos para a exceléncia do
ensino de graduacao” (CAEG), e que visa a apoiar projetos que contemplem
atividades e inovagGes e/ou experiéncias inovadoras de ensino. Com este novo projeto
pretende-se oferecer no 2° sem/2021, uma nova disciplina optativa interunidades:
“Educagao, SUS e SUAS: rede de protegao social, mecanismos de participagao e de
avaliacao”, aproximando estudantes de diferentes unidades da USP e profissionais
das escolas, das unidades da satde e da assisténcia social, organizados em quatro
territdrios da grande Sao Paulo, onde esta presente a Rede NAI-FEUSP.
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inicial de professores nao tém o mesmo prestigio que a poOs-
graduagao. Ainda, a extensao é, nao poucas vezes, entendida como
uma fonte adicional de recursos financeiros a Universidade e
programas de financiamento a extensao tém reduzido aporte de
recursos. O NAI-FEUSP vem disputando e conseguindo recursos,
ainda bem insuficientes frente a proposta desenvolvida e as suas
metas de continuidade. O Programa de Formacgao de Professores
vem ampliando o nimero de bolsas aprovadas para o Nucleo,
ainda que em numero bem inferior ao que € necessario e
anualmente solicitado, na propor¢ao de quatro para sete bolsas
solicitadas. Um processo de maior institucionalizacao talvez seja
uma medida a ser buscada, visando sua transformacdao em um
Ntcleo de Cultura e Extensdao (NACE), que, compondo a estrutura
formal da Universidade, abre maior possibilidade de obtencao de
recursos institucionais e financeiros.

Do lado das fragilidades estao, ainda, os problemas impeditivos
da formagao continuada dos profissionais das redes publicas, em
especial, aqueles ligados a jornada e a estabilidade dos mesmos junto
a unidade de ensino. Também fragilizam a atuagao do Nucleo, as
normas que impdem a padronizagao das escolas, retirando delas a
autonomia para elaboragao de um projeto proprio.

Mas, mesmo com essas dificuldades, a forca freireana da
extensao, tomada como didlogo e como propulsora da triade
Ensino, Extensdo e Pesquisa, vém conferindo ao NAI-FEUSP um
carater de resisténcia propositiva que vale a pena apostar.

Referéncias

ACAO EDUCATIVA, UNICEF, PNUD, INEP-MEC (Coord.).
Indicadores da qualidade na educagio. Sao Paulo: A¢ao Educativa, 2004.

ANFOPE. I Encontro Nacional. Reformulagdo dos Cursos de
Preparacio de Recursos Humanos para a Educagio. Documento Final.
Belo Horizonte, novembro de 1983.

188



ARDOINGO, Jacques e BERGER, Guy. L’evaluation comme
interprétation. In Pour, n® 107, 1986, p.120-127.

AZANHA, ].M.P. Documento preliminar n. 1. Educacdo e Pesquisa.
Revista da Faculdade de Educacao da USP, Sao Paulo, v. 30, n. 2,
p. 363-368, 2004.

BERGER, Guy. A Investigagao em Educagao. Modelos socio-
epistemologicos e insercao institucional. Educagdo, Sociedade &
Culturas, n® 28, 2009, p. 175-192.

BONDIOLI, A. O projeto pedagdgico da creche e a sua avaliacdo: a
qualidade negociada. Campinas: Autores Associados, 2004.

CANDIDO, A. Professor, escola e associacdes docentes. In Pro-
Posigdes, v. 14, n. 2 (41) - maio/ago. 2003.

CORREIA, José Alberto. A construgao do politico em educagao. In
Educacio, Sociedade & Culturas, n® 15, 2001, 19-43.

CRUZ, Manuel Ferndndez. A MEMORIA NA ESCOLA Enfoque
narrativo e propostas metodoldgicas para a autoavaliagdo institucional
(mimeografado.s/d.).

FERNANDES, F. A formagao politica e o trabalho do professor.
CATAN]I, D. B e al (Orgs.). Universidade, escola e formagio de
professores. Sao Paulo: Brasiliense, 1987. p. 13-37.

FORMOSINHO, Julia Oliveira (org.). A Supervisio na Formagio de
Professores I — Da Sala a Escola. Porto, Porto Editora, 2002.

FREIRE, Paulo. Extensdo ou Comunicacio? (Tradugao de Rosisca
Darcy de Oliveira). 72 ed. (1? edicao:1969). Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1983.

FREIRE, Paulo. A educacio na cidade. Sao Paulo: Cortez Ed., 1991.

FREITAS, L.C. Qualidade Negociada: Avaliagao e contra-
regulagao na escola publica Educagio e Sociedade, Campinas, v. 26,
n. 92, 2005. p. 911-333.

189



GIGLIO, Celia Maria Benedicto; LUGLI, Rosario Silvana Genta.
Dialogos pertinentes na formagao inicial e continuada de
professores e gestores escolares. A concep¢ao do Programa de
Residéncia Pedagdgica na UNIFESP. Cadernos de Educacio, FaE/
PPGE/UFPel, Pelotas, n.46, pp. 62— 82, setembro/dezembro 2013.

MACBEATH, John et al. A histéria de Serena: viajando rumo a uma
escola melhor. Porto: ASA, 2005.

MATUS, C. Teoria do jogo social. Sao Paulo: Fundap, 2005.

MENDES, G. S. C. V. Metodologia de implementacao de
Avaliagao Institucional Participativa na Escola de Ensino
Fundamental. XVI Encontro Nacional de Diddtica e Praticas de
Ensino, ENDIPE. FE/UNICAMP, Campinas, 2012.

MENDES, G.S. C. V.; CARAMELOQ, J.; ARELARO, L. R. G.;
TERRASECA, M.; SORDI, M. R. L.; KRUPPA, S. M. P.
Autoavaliagdo como estratégia de resisténcia a avaliagdao externa

ranqueadora. Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v. 41, n. especial, p.
1283-1298, 2015.

SAUL, A. M. Na contramao da légica do controle em contextos de
avaliagao: por uma educagao democratica e emancipatoria.
Educacio e Pesquisa, v. 41, n. especial, p. 1299-1311, 2015.

SORDI, M. R. L. A avalia¢do da qualidade da escola publica: a
titularidade dos atores no processo e as consequéncias do descarte
de seus saberes. In: FREITAS, L. C. et al. (orgs.). Avaliacdo e
politicas puiblicas educacionais: ensaios contrarregulatdrios em
debate. Campinas: Leitura Critica, 2012.

TERRASECA, Manuela. Questdes Aprofundadas de Avaliacio em
Educacio — Relatdrio da Disciplina. Porto: FPCE-UP, 2006.

TRIPP, David. Pesquisa-a¢ao: uma introdugao metodoldgica.
Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 3, p. 443-466, 2005.

190



VARAN]I, A. Trabalho docente na escola publica: sentidos,
desafios e formas de organizagado. In: 36. Reunido da ANPED, 2013,
UFG. Anais da 36a. Reuniao da ANPED, 2013.

191






GESTAO ESCOLAR: a perspectiva da pesquisa-agao’

Denilson Soares Cordeiro?
Flaminio de Oliveira Rangel®
Maria Aparecida da Silveira*

Sergio Stoco®

Introducao

Decidimos apresentar este trabalho no “II Semindrio LOED —
Qualidade da Escola Publica: Perspectivas e Desafios”, por ser este
um espago da reflexdo e didlogo a respeito dos desafios da
educacao brasileira.

Imbuidos de uma pratica participativa, procuramos partilhar
com os colegas de diversas experiéncias, na relacdo escola e
universidade, aspectos que nos desafiam na compreensdo e
interacdo com fendmeno tdo complexo, como o educativo, e tao
diverso, se pensarmos na necessidade de aproximacao de
institui¢des como a escola e a universidade.
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Nao por outra razao, apresentamos aqui trés aspectos que nos
desafiam cotidianamente: 1. 0 escopo e a extensao dos processos que
se desenvolvem na pratica educativa escolar, que serao apropriados
como fendmeno de pesquisa-acao (os desafios do projeto); 2. a
organizagao escolar e suas (im)possibilidades de gestao; 3. o registro
das praticas e o processo de organizagao da pesquisa.

8.1. Os desafios do projeto

O desafio da escola publica, nos ultimos 30 anos, tem sido
tornar-se uma instituigao que consiga cumprir seu objetivo historico
de formar a todos para o desenvolvimento humano, qualificar para
o mundo do trabalho e para o exercicio da cidadania (art. 205 da
Constituigao Federal da Reptiblica Federativa do Brasil - CF).

Esse desafio passa pela compreensdao das persistentes
desigualdades que afetam considerdvel parte da populacao
(SPOSITO, 1984; BEISIEGEL, 1982), em particular, parcela
significativa dos estudantes que frequentam a escola publica; e da
organizagao de meios pedagdgicos associados ao ensino para gerar
condigdes de superar essas desigualdades (LIBANEO, 1984).

Dentre os meios pedagdgicos, a equipe de gestao (diregao,
coordenagao e professores e professoras) é orientadora destes
mesmos objetivos educacionais (art. 205 CF), porque as visoes e
disposic¢oes definidas, por estes gestores, interferem diretamente
no ordenamento das agdes que vao reger a escola e o processo de
ensino e aprendizagem (PARO, 2000).

Tomemos como exemplo uma escola da periferia da Regiao
Metropolitana de Sao Paulo (RMSP), que atende o Ensino
Fundamental I, em dois periodos (manha e tarde), com o
atendimento de aproximadamente 500 estudantes, que tem no
entorno um indice acentuado de crimes violentos (em 2019 foram
13 homicidios, 14 tentativas de homicidio, 49 estupros e 98
ocorréncias de trafico de entorpecentes6). Que possui ainda uma

¢ Dados Secretaria de Seguranca Ptiblica SP - 98 DP Jardim Miriam.
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taxa de analfabetismo de 4,1% da populagdao acima de 10 anos
(IBGE, 2010) e que, como resultado de seus esfor¢os na agao de
ensinar, obteve uma média de pontuagao no Idesp 2018 “4,77”
(portugués e matematica para o quinto ano do ensino fundamental)
abaixo das escolas da regiao “5,89”.

Diante de desafios dessa ordem, o que fazer? Por onde comegar?
Estas informagdes (crimes e proficiéncia), definem a escola?

No que compete ao papel da escola, diversas iniciativas de
politicas publicas sao mobilizadas (projetos e programas), mas um
dos grandes desafios das politicas publicas é conseguir gerar
modelos intersetoriais de acao, uma vez que os fendmenos, objetos
da acdo, por exemplo, melhoria do ensino, exige articulagao entre
diversas institui¢des, instancias e atores (MENDONCA, 2001).

Um dos caminhos, principio orientador do ensino brasileiro, € a
gestao democratica participativa (inciso VI art. 206 FC), que assume
esta nomenclatura redundante (democratica e participativa) por se
apresentar em sociedades pouco ou nada democraticas e que
transformam meios (administragao) em fins (Paro, 1996).

As escolas com participagao efetiva da comunidade apresentam menos
problemas na gestdao administrativo-financeira e pedagdgica, ndo porque os
problemas néo existam, mas por serem escolas capazes de ampliar os niveis
de atuacdo e satisfacdo da equipe e da comunidade, além de proporcionar
uma percepgao conjunta dos problemas, colaborando para o aprendizado de
novas situagdes e resolucdo de questdes entre os sujeitos envolvidos. A
gestdo democratica participativa tende a transparéncia, a elaboracéo e a
superacao de conflitos em busca de objetivos comuns, tanto nas relacdes e
dialogos entre comunidade/escola, quanto nos objetivos a serem alcangados
pela unidade escolar. Nesta orientagao e experiéncia, pode-se considerar
que, quanto melhor a relagdo da escola com a comunidade local, maior
impacto em relagdo a qualidade do ensino e, em especial, melhor
relacionamento com as criangas e adolescentes. O fato é que escola
(professores, diretores etc.) e familia assumem suas responsabilidades em
relacdo a socializagdo e escolarizacdo de suas criangas e adolescentes
(STOCO et al, 2011, p. 48).
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Portanto, a concepgao da gestdao democratica participativa
instaura um processo pedagogico de orientagao para uma cultura
de participagao (FUSARI, 1993; BARROSO, 1995).

Esta Compreenséo demanda, entre outros elementos, a
percepcao de que o processo de formacao escolar inclui a formagao
inicial e continuada dos professores e as dimensdes praticas
(praxis), realizadas pelas escolas e pelas universidades (essas duas
dimensodes apresentam-se como objetivos da pesquisa que orienta
este texto) e devem ser permanentemente ressignificadas.

Deve-se considerar a pratica escolar (da escola e da
universidade) associada aos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos no cotidiano escolar, o que atinge uma limitagao
recorrente dos projetos de pesquisa na/da escola, como orienta
Tardif (2002, p. 234):

[...] o trabalho dos professores de profissao deve ser considerado como um
espago pratico especifico de producdo, de transformagao e de mobilizagao
de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio de professor.

Uma abordagem metodoldgica que permite associar essa
necessidade do processo democratico participativo com a
compreensdo do contexto educacional é a pesquisa-agao, tal qual o
modelo apresentado por Pimenta (2005, p. 523).

A pesquisa-acdo tem por pressuposto que os sujeitos que nela se envolvem
compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um
problema que emerge num dado contexto no qual atuam desempenhando
papéis diversos: pesquisadores universitarios e pesquisadores (professores
no caso escolar).

O presente projeto desenvolvido em escola localizada, em
bairro periférico da RMSP, territério demarcado pelos indicadores
apontados acima, parte do pressuposto de que o fendmeno
educacional = possui uma matriz social complexa e
multideterminada, sendo impossivel, portanto, a delimitagao
especifica de fatores associados causais a partir de determinag¢des
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probabilisticas. O primeiro aspecto a ser considerado é o
diagndstico preciso e especifico das condicgoes, dificuldades,
obstaculos e potencialidades que a escola “concreta” possui.

Nosso objetivo é atuar na formacao e desenvolvimento de uma
metodologia de formacao profissional de professores, de modo a
nao dissociar teoria e pratica. Tendo como uma das agdes
mobilizadoras o estagio curricular supervisionado da licenciatura,
trabalhar-se-4 uma formacgao inicial que estabeleca relagdo efetiva
com o professor da escola que supervisiona o estagiario, numa
parceria colaborativa entre universidade e escola, de forma que este
possa compartilhar e refletir criticamente sobre o ensino e o
trabalho docente.

Ha uma particular articulagao desta iniciativa focada na gestao
democratica participativa, com o Estagio Supervisionado I (Gestao
e organizacdo escolar) do curso Ciéncias — Licenciatura da
Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp). Nesta vertente se
busca um desenvolvimento profissional dos envolvidos, refletindo
em melhorias no ensino na educagao basica e na formagao inicial
na graduacdo. Como observa Pimenta (2005, p. 528), essa
perspectiva parte do pressuposto de uma formagdo continua do
professor (seja ele da escola ou da universidade):

Essa perspectiva tem se configurado como fertilizadora para as pesquisas
cujo enfoque € o de colaborar com os processos de construcao identitaria de
professores. Entendendo que o exercicio da docéncia nao se reduz a
aplicacdo de modelos previamente estabelecidos, mas que, ao contrario, é
construido na pratica dos sujeitos-professores historicamente situados.
Assim, um processo formativo mobilizaria os saberes da teoria da educagao
necessarios a compreensao da pratica docente, capazes de desenvolverem as
competéncias e habilidades para que os professores investiguem a propria
atividade docente e, a partir dela, constituam os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construgao de novos saberes.

Adotamos essa perspectiva para a formagao de professores de

forma a considerar a relacdo dos licenciandos ou daqueles ja no
exercicio da profissdo com a realidade que vivenciam, sendo esta
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dinamica complexa, na qual o professor intervém, transforma e
também se transforma, em um movimento continuo de acbes
intencionais e reflexdes criticas sobre sua pratica educacional.

Assim, entendemos que a relacao do professor com seu meio,
a escola e todo o contexto de ensino, ¢ mediada pelo trabalho
docente e é, fundamentalmente, dialética. Desta forma, essa relagao
se da& no coletivo, na interagao entre os sujeitos, o que pressupoe a
comunicagao e agoes conjuntas.

Como observa Tardif (2002), ao assumirmos que o0s
professores sao sujeitos competentes e ativos, devemos considerar
que sua pratica nao é apenas aplicacao de saberes provenientes da
teoria, mas também espago para producdo de saberes especificos
oriundos desta pratica, que constitui a praxis. Considerando essa
praxis um processo indissocidvel entre teoria e pratica, calcada na
historicidade dos sujeitos e nas relacdes politicas e sociais nas quais
se inserem e se coloca a dinamica de seu trabalho.

Assumindo uma perspectiva critica na pesquisa, o contexto no
qual estdo baseadas as agOes € construido numa relagio menos
assimétrica e mais colaborativa entre os sujeitos e as instituig¢oes.

Isso envolve universidade e escolas publicas em agOes
conjuntas, dentro de uma parceria que permita ao grupo atribuir
significados as suas praticas, construindo conhecimento
coletivamente, a partir das atividades que preparam e
desenvolvem, sempre se modificando, em  continuo
desenvolvimento profissional.

O trabalho coletivo entre os educadores de uma mesma escola
ou no contato com outras realidades, assume papel importante na
formagao. Respaldado pelo coletivo pode-se constituir uma forma
de reestruturagao e continuidade da formagao docente, com trocas
de experiéncias e uma maior seguranga no processo de mudanca
de procedimentos didaticos e reflexdo sobre o trabalho que
desenvolvem e o que desejam modificar.

Uma pesquisa que objetiva desenvolver uma agao pedagogica
que possa ser partilhada como método, visando desenvolver
experiéncias pedagogicas inovadoras que possam trazer beneficios
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imediatos a escola, encontra inevitavelmente um limite bastante
conhecido da area: “saber de que modo seria possivel conduzir
uma investigacdo que se propunha a abranger globalmente o
processo educativo.” (AZANHA, 1974, p. 11).

A primeira questdo que se coloca diante desse desafio ¢
reconhecer e descrever adequadamente a cultura escolar.
Reconhecer adequadamente a denominada cultura (JULIA, 2001)
ou cotidiano escolar (FORQUIN, 1993) é um passo inicial decisivo
para que a acao de pesquisa e as atividades colaborativas
desenvolvidas na escola adquiram sentido e possam ser analisadas
como atividades de pesquisa.

Deve-se, portanto, partir de uma concepcao de campo,
desenvolvendo uma etnografia da escola, que possa ser representada
a partir de uma pesquisa-agao, o que exige criar uma metodologia
para partilhar relagoes e saberes (MORIN et al., 2007, p. 77).

Tal modelo é pertinente em uma obra visando delimitar a pesquisa-agao
participativa integral e sistémica: essa pesquisa pde em relagdo varios
parceiros de agdo, de pesquisa e, pelo menos minimamente, parceiros de
vida. O carater sistémico desta pesquisa incita que nela se explicitem e se
articulem as exigéncias da qualidade de vida e as da qualidade da acéo,
como também as exigéncias da progressao dos saberes.

O propédsito aqui desenvolvido deve gerar um conjunto
articulado de informagbes que possibilitem contextualizar o
processo de ensino-aprendizagem e seus resultados.

A segunda questdio que deve ser considerada no
desenvolvimento da pesquisa, é estar adequadamente preparado
para uma visao critico reflexiva dessa realidade.

Essa preparacdo se da pelo reconhecimento do processo
histdrico-dialético da praxis desenvolvida pelos participantes dessa
realidade e pela multidisciplinaridade e interdisciplinaridade do
fendmeno assumido como campo de pesquisa.

O que se reflete na permanente necessidade de trabalhar as
questdes apresentadas como problemas do cotidiano escolar como
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objeto de interesse de reflexao e estudo por parte de toda a
comunidade escolar.

Os professores de ciéncias imaginam que o espirito comega como uma aula, que
é sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela repeti¢ao da li¢do, que se
pode fazer entender uma demonstragao repetindo-a ponto a ponto. Nao levam
em conta que o adolescente entra na aula de fisica com conhecimentos empiricos
ja constituidos: nao se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas
sim de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja
sedimentados pela vida cotidiana. (BACHELARD, 1996, p. 23).

Essa postura investigativa € a base de uma organizacao que se
pretende democratica e participativa no sentido de assumir
coletivamente  objetivos  partilhados,  possibilitando o
desenvolvimento de um planejamento estratégico situacional.

Por fim, o conjunto de estratégias metodoldgicas nao pode
prescindir de elementos necessarios (estruturas) para dar
materialidade as demandas na forma de atividades propostas.

Nao é de hoje que o conhecimento de ag¢des, no sentido de
transformacdo de dada realidade educacional, depende,
inegavelmente, da construcdao das condi¢Oes objetivas para sua
realizagao, tanto no plano material como simbolico da construgao
do curriculo.

Toda a regulagdo que afeta a instituicdo escolar, o pessoal disponivel, os
meios didaticos, os espagos, o tempo e sua distribuicdo, o tamanho das
classes, o clima de controle, etc, sdo os campos mais imediatos da
aprendizagem escolar. Frente a mentalidade didatica que restringe essa
aprendizagem ao que se esgota nas matérias ou areas de curriculo, é preciso
manter uma visdo mais ecologica do ambiente escolar como fonte de
aquisi¢des. Sao estimulos para aprender ndo apenas os sistemas simbolicos
ou componentes estritamente culturais, de tipo intelectual, mas sim uma
gama muito mais ampla. (SACRISTAN, 2000, p. 90).

Tendo conhecimento das dificuldades de infraestrutura (fisica,
financeira, humana, de tempo etc.) que a escola apresenta, um dos
primeiros elementos a considerar é que o trabalho deve estar aportado
por um conjunto de participantes que, na articulagao entre saberes,
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poderao contribuir com respostas desenvolvidas na forma de agao de
formagao (desenvolvimento de atividades pedagdgicas).

No enfrentamento dos problemas apresentados na pratica
escolar, o primeiro passo é sempre reconhecé-lo como tal, ou seja,
a situagao ou fato s6 € um problema, quando assim se identifica, o
que exige uma andlise radical (das raizes), rigorosa e de conjunto
(SAVIANI, 1987, p. 20-21). Nao basta, porém, apontar o problema,
também é necessario entendé-lo, para supera-lo.

Para caracterizar e conhecer adequadamente um problema, no
sentido estratégico da gestao, € preciso ainda que todos estejam
dispostos a partilhar objetivos comuns e que interpretem o
enfrentamento do problema como uma oportunidade de aumentar
a integracao e a capacidade de solugdo que ele exige (STOCO et al,
2011, p. 50-51; MATUS, 1994).

8.2. Os percalcos na construcio de uma gestio democratica:
a rotatividade da equipe escolar

No trabalho cotidiano com a escola, particularmente no
periodo entre a proposicao do projeto de pesquisa, sua formulagao
e aprovacao (que se estende entre 2016 e 2018); um tema
amplamente debatido na area de administracao (PASTORE, 2005;
CHIAVENATO, 2002), mas pouco explorado em andlises da gestao
escolar ficou marcado: a rotatividade (turnover) da equipe escolar.

O conceito de gestio advindo da Teoria Geral da
Administragdo, organizar meios para atingir fins determinados
(PARO 1996), adquiriu, em meados do século 20, com a “Teoria do
Capital Humano” (FRIGOTTO, 1984), uma orientagao de educagao
como investimento econdmico. Nessa concepgao, os objetivos
educativos (art. 205 da CF) ficam condicionados as taxas de retorno
de um produto homogeneizado (uma visao hierdrquica de gestao),
hoje denominado como direito a aprendizagem.

A gestao democratica e participativa nao depende apenas de
instrumentos coletivos (reunides, conselhos, elei¢oes escolares etc.),
exige processo de reconhecimento da gestao democratica (ética e
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valores) associado ao direito a educagdao como direito humano, o
que pressupOe o atendimento dos requisitos da disponibilidade,
acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade da escola ao
contexto social.

Ha trabalhos no campo da educagao que dimensionam e
problematizam a rotatividade docente e os impactos no processo
pedagogico (PEREIRA JUNIOR; OLIVEIRA, 2016) e outros que
sugerem piora de desempenho dos estudantes (proficiéncia) em
escolas com alta rotatividade de diretores, em redes escolares que
adotam politicas de responsabilizagao escolar (ANDRADE,
KOLINSKI e CENEVIVA, 2018).

Neste trabalho, nossa observagao compartilhada e direta sobre
o fendmeno da rotatividade revela uma gestao (no sentido tedrico-
pratico) que, pela alta rotatividade da equipe, inviabiliza a
realizagao do principio da gestao democratica.

Tabela 1: Tempo de vinculo com a escola da atual equipe de professores,
EE Raul Saddi, 2020.

Tempo de vinculo Qtde.
Professores com 1 ano ou menos 09
Professores com até 3 anos 03
Professores com até 5 anos 01
Professores com mais de 5 anos 10
Total 23

Fonte: Dados da pesquisa.

A vpartir desse referencial, a proposta de acao coletiva
(pesquisa-agao) entre a escola e a universidade, teve nos momentos
de encontro (Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo - ATPC), o
desenvolvimento de uma metodologia de planejamento estratégico
situacional (PES), para definir os problemas que serao enfrentados
(a partir de um diagndstico das principais preocupagoes da escola)
e agregar esforgos.

Os professores expressaram preocupagdes sobre temas que
julgam determinar a dificuldade, quando nao o fracasso, de
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aprendizagem (comportamento, motivacdo, infraestrutura etc.),
que reunidos representavam setenta e dois problemas no total.

Em uma oficina de planejamento (PES), foram pactuados como
mais relevantes (por reunirem condi¢bes de agregagcao,
temporalidade, governabilidade e impacto) dois problemas, os quais
tornaram-se orientadores dos objetivos da gestao escolar e referéncia
para o trabalho de pesquisa-agao. O primeiro: o que fazer para
motivar os alunos sem fugir do material didatico; o segundo: como
trabalhar com criangas com alguma dificuldade de aprendizagem.

Mas todo esse acumulo de experiéncias, de discussoes, de
acordo, enfim, de trabalho de planejamento foi significativamente
abalado nos ultimos trés anos. Primeiro (2017), veio a desativagao
do atendimento do EJA na escola (reorganiza¢ao da DE Diadema
no atendimento da modalidade), o que reduziu um turno de
atendimento e parte da equipe escolar (professores, professoras e a
saida da coordenadora pedagdgica que exercia significativa
lideranga). Depois (2018), houve a substituigao da diretora (ficou
por pouco tempo) e de outros professores e professoras da escola.

Ainda em 2018, com o advento do concurso para diretores
escolares na SEE SP (que nao ocorria desde 2008), assumiu uma
diretora efetiva (nova troca de dire¢ao) e uma nova coordenacao
pedagdgica. Claro, trata-se de fato positivo, uma vez que a diregao
concursada traz a possibilidade de um trabalho orientado pelo
planejamento de médio e de longo prazos, mas como fica o trabalho
que vinha se desenvolvendo na escola?

A escola tinha um plano de gestao e um projeto pedagogico para
o periodo 2014-18. Quando iniciamos o trabalho na escola, em 20157,
uma das caracteristicas marcantes era o envolvimento da escola com
a comunidade. A permanéncia da equipe escolar (diregao,
coordenagao, professores e professoras) gerava uma relacdo de
proximidade, de cooperacao e de solidariedade que se desenvolvia ha
décadas (membros da gestdo, professoras e professores haviam

7 Desenvolvemos projetos de extensao e estagios com a escola desde 2013, mas a
elaboragdo e aprovagao do atual projeto de pesquisa se da no periodo 2016 a 2018.
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atendido na escola pais e familiares dos atuais estudantes), como
revelam os relatorios de estagio entre 2013 e 2018.

Outra marca de modificagdo da escola foi o fim do
atendimento a estudantes usuarios de drogas e em condigao de
Liberdade Assistida (particularmente no EJA), o que conferia a
escola um valor de proximidade comunitaria e um papel de apoio
e de orientagao a jovens tao marcados por estigmas e preconceitos
na sociedade.

Ao que parece, as novas concepgoes de gestao (SILVA, 1996,
p- 167-188), desenvolvidas desde o processo de redemocratizagao
no pais, tém privilegiado processos de gestao centralizadoras e
autocraticas. Ou seja, concepgOes que afastam a participagdao mais
ampla nos processos de decisao, de delimitacdo de prioridades, na
compreensdo e nos enfrentamentos dos problemas que afetam a
todos e todas.

Nessa nova visao de gestdao, profundamente neoliberal, os
governos passam a defender uma concepcao de gestao empresarial
na administragao publica, o que significa incorporar modelos de
administragao que destacam o protagonismo e a individualizagao
das liderancgas, da profissionaliza¢do, da responsabilizacdao, dos
incentivos pela produtividade, da flexibilizagao, da centralizacao
de decisdes, da autonomia e da prestagao de contas, um tipo de
“choque de gestao” (VERGER; NORMAND, 2015).

Na rede estadual paulista, o instrumento mais aprimorado
deste processo de responsabilizagdo € o bdnus pecunidrio pelo
desempenho (Idesp), o que tem promovido a inversao entre meios
e fins na gestdo escolar. A escola prioriza resultados (o atual
programa Método de Melhoria de Resultados — MMR), gestores e
professores priorizam o bonus, aos estudantes se pede dedicagao
na prova Saresp. Com isso, a possibilidade de realizar o principio
da gestao democratica e participativa fica negligenciado (o projeto
pedagogico desaparece), pois ndo ha uma estrutura organizacional
que garanta a permanéncia minima de uma mesma equipe durante
um periodo do plano de gestao (4 anos).
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O tema da gestao, na escola, se difundiu como um conjunto
normativo de técnicas e de principios sem uma base material de
aplicabilidade, como ja orientava, ha trinta anos, o professor
Azanha (2000, p. 18-24).

Uma dimensdao complementar da gestdo democratica e
participativa e, ao mesmo tempo, central do trabalho de pesquisa
nesse eixo do projeto refere-se as providéncias de registro,
documentagdo e memoria dos processos adotados e desenvolvidos.

8.3. Registro, relato, sistematizacao e memdria de pesquisa
Registro

A préatica dos registros de atividades de pesquisa estd
estritamente vinculada a pratica da escrita e ao habito de compor
diarios de pesquisa ou cadernos de campo como apoios decisivos
na coleta de dados e informagoes.

Desenvolver uma metodologia do registro pressupde, contudo, reeducagao
do olhar do educador e, consequentemente, de suas interpretagdes acerca
dos fatos escolares. [...] uma metodologia de registro [é] capaz de tragar um
mapa dos diversos fragmentos que constituem o percurso. Através do
registro sera possivel, com o tempo, dar sentido as irregularidades do
cotidiano escolar. (CASTRO, 2005, p. 5)

H4, portanto, um grande potencial transformador na pratica
do registro, visto que como reflexo das atividades dos sujeitos,
retorna como informagdo processavel, porque oferece vias de
unidade no que antes pareciam apenas fragmentos, irregularidades
e dispersao.

Registrar a pratica é conferir-lhe um status até entdo inexistente, sem cair no
praticismo. O registro deve possibilitar a construgao de um saber valido com
base na reflexdo e no didlogo com a teoria. E isso certamente nao é tarefa
facil, pois demanda intervencgao e tempo, pois é construgdo, processo, e nao
técnica, receita. O registro precisa ser experimentado, vivido. (LOPES, 2009,
apud MERLI, 2015, p. 57)

205



Esse “status inexistente” faz parte da gama de beneficios
insuspeitados que o registro cuidadoso pode trazer, sobretudo por
criar condi¢Oes para contornar aquilo que Madalena Freire chama
de “bomberismo”, ou seja, o praticismo de se ver constantemente
pautado pelo comportamento de quem precisa “apagar incéndios”.
Como tempo de construgao, o tempo de maturagao que o registro
exige nos coloca em perspectiva frente ao imediatamente vivido.
Dai a poténcia reflexiva que guarda.

Relato

Os relatos sao o resultado de uma primeira fase de
organizacao dos registros e constituem uma importante etapa do
trabalho de memoria de reunides, encontros e atividades ligadas a
pesquisa.

Frequentemente [alguns acontecimentos] sao identificados como momentos de
crise que provocam a mudanca de uma etapa a outra. Por sua caracteristica
espago-temporal, o sujeito nao lhes atribui o significado critico no momento em
que eles acontecem, mas depois quanto os fatos vivenciados sao relatados, e, no
relato, reconstruidos. (SILVA, 2019, apud SANTOS, 2019, p. 21)

A percepcao da mudanga € um dos limites subjetivos que a
pratica do relato pode ajudar a atenuar, isso porque permite
reconstituir, ainda que sempre baseados em perspectivas subjetivas, o
curso dos acontecimentos, mas como que adaptados a uma
“caracteristica espaco-temporal” mais ajustada ao exame e a reflexao.

Apenas observando atentamente e relatando com extrema miniicia todos os sintomas
— afirmavam os hipocrdticos —, é possivel elaborar “historias” precisas de cada
doenga: a doenga é, em si, inatingivel. (GINZBURG, 1989, p. 155). (grifo do autor)

Ginzburg, no famoso ensaio “Sinais: raizes de um paradigma
indicidrio”, comentando sobre o desenvolvimento da pericia nos
relatos médicos sobre sintomas, destaca o valor da minucia na
elaboracdao de uma histdria, naquele caso, clinica, mas que bem
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pode servir de metéafora para o relato na pesquisa académica. Desse
modo, dado a inapreensdo essencial dos objetos ou dos
acontecimentos, em si, resta sempre, como astticia humana, o
recurso da descri¢dao, do esfor¢co do relato, como a redesenhar
fenomenicamente aspectos que nos permitem reaver parte do
irremediavelmente perdido no aqui-agora dos acontecimentos.

Sistematizagdo

A sistematizac¢ao consiste no exame detido, na reflexao e na
interpretacao dos relatos, constituindo tanto a base documental
para a histdria do desenvolvimento do projeto, quanto fonte
fidedigna de informacoes para a tomada de decisao.

[a sistematizacdo €] um processo que tem a capacidade de fazer nossa visao
penetravel também a nao aparéncia da coisa; capaz de levar-nos aos avessos
das nossas praticas; a busca de compreender os seus porqués e refletir sobre
as consequéncias que poderao engendrar. (FALBEMBACH, 2000, p. 13)

Como aprofundamento, a sistematizacao se mostra como uma
extensdao do olhar sobre os dados da pesquisa, porque possibilita
avangar onde a massa de reminiscéncias pessoais pode apenas dar
um contorno e um lastro de confianga. Ao permitir um outro tipo
de percepcdo, essa organizacdo que a sistematizagdo propicia
alimenta a elaboragdo critica permanente sobre o proprio fazer.

[a sistematizacdo] permite também a retomada e revisdo de
encaminhamentos feitos, porque possibilita a avaliagdo sobre a pratica,
constituindo-se fonte de investigacao e replanejamento para a adequagao de
agoes futuras. (FREIRE, 1996, p. 58)

Nessa medida, a revisdo de procedimentos, decisdes e
encaminhamentos € um fator de renovacao do projeto de pesquisa,
de redimensionamento dos desafios e das expectativas, pois
combinada aos pressupostos tedrico-metodolédgicos, as atividades
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sdo reinterpretadas e, quando é o caso, apontam avangos ou
reajustes antes insuspeitados.

Memoria

A memoria da pesquisa € composta pela organizagao dos
registros, dos relatos, das sistematizagoes e de todos os demais
géneros documentais ligados a pesquisa na forma de narrativa
historica de todo o processo ocorrido. “A memoria coletiva sofreu
grandes transformagdes com a constitui¢do das ciéncias sociais e
desempenha um papel importante na interdisciplinaridade que
tende a instalar-se entre elas.” (LE GOFF, 2003, p. 426)

Para Le Goff, esse aspecto da memoria coletiva, aquela que
permite narrar uma historia abrangente e ndo apenas a antiga
historia dos vitoriosos, abrange a via de restabelecimento da
complexidade dos acontecimentos, porque, justamente,
considerados na perspectiva interdisciplinar, ou seja, da
multiplicidade de meandros, aspectos e determinantes cuja
extensao extrapola os limites das especializagdes do conhecimento
académico. Exige uma mudanga de postura porque, sobretudo,
realiza-se apenas com trabalho coletivo, j4 que resulta,
necessariamente, na historia de todos e de todas.

Pesquisa, salvamento, exaltagdo da memoria coletiva ndo mais nos
acontecimentos, mas ao longo do tempo, busca dessa memoria menos nos
textos do que nas palavras, nas imagens, nos gestos, nos ritos e nas festas,
conversao do olhar histérico. (LE GOFF, 2003, p. 472)

Essa busca da memoria, com as transformagoes de perspectiva
que o séc. 19 acarretou na historiografia, passa a debrugar-se sobre o
que Le Goff chama de “ao longo do tempo”, um passo no sentido da
mintcia frisada por Ginzburg (1989). Uma espécie de ponto de
observagao vertical que solicita do pesquisador-historiador um olhar
etnografico, descritivo e, por isso, menos ideologicamente suspeito.
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O uso académico e de pesquisa dos arquivos, depositarios da
memoria coletiva, ficam, em geral, a cargo de pesquisadores-
historiadores, e corresponde a ideias a partir das informagoes
obtidas nos documentos, para analise e explicacao da historia do
andamento dos processos cotidianos, conforme explica a profa.
Heloisa Bellotto (2017).

Na pesquisa académica, a documentagao e o arquivo sdo a
esséncia da memoria dos processos de investigagao. O proprio
trabalho de ordenamento, de andlise tematica, distingao de géneros
e tipos documentais vai constituindo o roteiro de resultados
possiveis e narraveis na sistematizagao.

Os relatos como esforco de descricio das reunides, dos
preparativos e, eventualmente, sobre circunstancias externas ao
ambito desta pesquisa, constituiram parte essencial do
acompanhamento e da organizacao da memoria do projeto de
pesquisa. Nossos registros centram-se, primeiramente, nas pautas
estabelecidas e, em seguida, no que poderia se oferecer como
relevante para os objetivos do projeto, dando por isso énfase
objetiva as reprodugodes das variadas contribuigoes.

Os documentos de arquivo resultantes dos relatos tém sido
estudados no sentido da sistematizagdo das experiéncias e da
consolidagao dos conhecimentos para mantermos clareza sobre os
diagnosticos em processo, sobre o acumulo de saberes, de temas,
de desafios, de impasses e de problemas que a realidade escolar
enfrenta. Tende, portanto, a valorizar o esfor¢o, estabelecer
significados para a pratica, redefinir planejamentos e, com isso,
poder atingir resultados de transformacao e de melhorias.

Como defini¢ao da peculiaridade do género, decidimos que os
relatos poderiam se beneficiar de “comentarios” e/ou “questoes
decorrentes” como parte dos documentos produzidos. A ideia é
estabelecermos uma dinamica de composicao coletiva da memoria
da pesquisa, pela qual todos e todas temos oportunidade de fazer
acréscimos, ajustes, reparos, cortes, criticas e sugestdes no sentido
de aprimorarmos os instrumentos de registro e de memoria.
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Dentre varios beneficios, os registros e a sistematizagao dos
assuntos tratados e das experiéncias vividas em cada reunido, em
cada atividade escolar pode nos ajudar a pensarmos de outro modo
as falas em grupo, aprimorar o trabalho conjunto, isto porque muitas
vezes, sem notar, derivamos para temas, para situagdes e mesmo
problemas que nao dizem respeito diretamente a pauta prevista.

O relato ndo pode, evidentemente, engessar a participagao e a
manifestagdo, mas pode haver uma consciéncia de que nao se trata
de tarefa facil ou simples registrar tudo o que acontece com a
fidelidade necessaria, e tampouco, os documentos nao podem
passar a ter uma extensao impraticdvel. Seguimos nos esforcando
para ganhar em objetividade, sem cair em mero pragmatismo ou
desvios descritivos.

Precisaremos, futuramente, considerar em que momentos,
entrevistas, dinamicas de grupo, palestras, grupos de estudo e
discussao, relatorios circunstanciais e relatorio final participarao de
modo mais sistematico do conjunto de nossas atribui¢des no
projeto. Para definirmos estratégias e recursos voltados aos
registros e a memoria dessas modalidades de pesquisa, de reflexao
e, de um certo modo, inclusive de avaliagdo de resultados.

O trabalho de registro, relato, sistematizagdo e memoria deve
se tornar uma pratica permanente em todos os ambitos do projeto.
A perspectiva histdrica resultante representa a possibilidade do
ganho de compreensao e de formagao para outras pesquisas que se
desenvolverem a partir desta, assim como para aquelas que sejam
de escopos e opgdes metodoldgicas semelhantes. As novas
possibilidades tecnoldgicas se somam positivamente as
necessidades de pesquisa, sobretudo, no que concerne a garantia
de seguranca e agilidade na preservagao das informagoes e dos
dados, a democratizagao do acesso e ao acimulo formativo para
novas pesquisas. Nesse sentido, as chamadas “ferramentas
digitais” sao um apoio imprescindivel para o trabalho futuro deste
projeto e das atividades que proporemos e desenvolveremos em
colaboragao com toda a comunidade escolar.
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Enfrentamos, atualmente, o desafio de discutir e equacionar
qual seria a melhor orientagao tedrico-metodologica do projeto de
pesquisa-agao (THIOLLENT, 2004) frente as 1.187 paginas do
CADERNO DE ANEXOS - REGISTROS DE PESQUISA entregue a
FAPESP, com dados de 2015 a 2020, em mais de 10 géneros
discursivos diferentes, por mais de 44 autores, além das gravagoes
e centenas de fotografias. Estamos frente a um importante conjunto
de dados empiricos, digitais e histdrico-sociais que,
simultaneamente, representavam produto e processo da praxis de
pesquisa-acao em desenvolvimento.

O levantamento de dados resultou numa lista, ainda em
construgao, dos registros produzidos desde 2015 e que, com
certeza, serd acrescida, em 2020, com a colaboragao das professoras
da escola, dos colegas da parceria universitaria e dos alunos de
graduagao e pos-graduagao.

A composicao da lista iluminou, com a amplitude e
diversidade apresentadas nos registros, a correspondente
diversidade de matizes teodrico-filosdficas trazida pelos diversos
atores e autores que transitavam no ambiente de pesquisa-agao
gerado pela parceria universidade-escola.

A partir das bases tedricas do projeto, entendemos que a relagao
entre trabalho e desenvolvimento envolve o0s conceitos de atividade,
mediacao e linguagem. Desta forma, a linguagem e o pensamento se
constroem dialeticamente, num determinado contexto histdrico e
social, um mediando o outro. (VIGOTSKI, 2001)

A produgao de registros, mesmo sem termos definido uma
metodologia especifica de coleta de dados, revelou que cada um
dos textos/registros obedecia a uma condi¢do de producao
especifica. Notava-se, em cada registro, a referéncia na esfera de
atividade escolar, permeada pela presenca universitaria e pela
pesquisa-agao, na atividade descrita/registrada, nos géneros
discursivos demandados e nos atores/autores envolvidos
(BAKHTIN, 2003). Cada tipo de registro era realizado por um ou
mais autores que, a partir dos seus referenciais tedrico-
metodologicos proprios, buscava atender as demandas especificas
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da producgao daquele registro especifico. A variedade de condigdes
de produgao, de géneros discursivos, de autores e de perspectivas
de registro denotam a inevitavel diversidade tedrico-metodoldgica
inerente a proposta de pesquisa-agao do projeto.

Consideragoes finais e perspectivas de continuidade

A partir de margo de 2020, com as atividades escolares
suspensas, pressao do Estado pelo ensino remoto, excesso de
trabalho sobre a diregao e sobre os e as professoras, desinformacao,
insuficiéncia material e técnica, despreparo das familias para
enfrentar a situagao, preocupacdo das criangas, sofrimento,
davidas e incertezas generalizadas sobre toda a comunidade
escolar teve inicio uma reviravolta nos prognosticos sobre o
andamento da pesquisa.

Todas as dimensdes do trabalho escolar e universitario foram,
portanto, atingidas e estao enfrentando severos desafios. Com isso, as
pessoas estdo abaladas, desnorteadas e estressadas. Por outro lado,
todas as propostas de dreas de atuagao que o nosso projeto formulou
como sendo centrais passam por transformagodes nas dinamicas, nos
objetivos e nos procedimentos que tinham. Nossos propositos, por
isso, precisarao ser revistos para a proxima etapa do projeto.

O esforgo sera no sentido de formular um diagndstico inicial
detalhando aspectos das condi¢Oes atuais com depoimentos das
professoras, da diretora e da comunidade. E tentarmos pensar
alternativas a partir dos eixos tematicos e das questdes orientadoras
que o projeto constituiu. Assim, poderemos encontrar
direcionamentos que possibilitem organizar as orientagdes, a
pesquisa e as atividades.

Os depoimentos no sentido de compormos tanto um
diagnostico geral da rede e da SEDUC, quanto um especifico sobre
a educagdo publica na escola poderao priorizar a compreensao e a
formulacdo de hipoteses para o reenquadramento do projeto nas
atuais circunstancias. Pretendemos estabelecer critérios de
aproveitamento das exposigOes com vistas a encontrar alternativas
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justamente de pesquisa, ou seja, nos limites do trabalho ao que o
projeto se propoe.

A nossa equagao incluird considerar o tempo necessario do
isolamento social, o qual, por algumas estimativas oficiais (OMS)
sugerem entre junho e setembro de 2020, no caso do Brasil, incluido
ai o que chamam de “afrouxamento progressivo”. Mas nada ainda
parece certo. As novidades dessas contingéncias pedem uma
perspectiva de pesquisa e um trabalho andlise de dados com o
objetivo de fundamentar devidamente qualquer proposta de
revisdo das orientacdes gerais e especificas em relagao
desenvolvimento futuro do projeto.

O trabalho estara baseado na considera¢do de cenarios
possiveis que desenharemos coletivamente, a maneira das
estratégias de agOes politicas utilizadas em planejamento publico
com base em hipdteses circunstanciadas com dados, estimativas e
informagdes historicas sobre tendéncias. Um caso que tem se
imposto como emergencial é o do aprofundamento da
investigacao, compreensdo do potencial e de recuperagao do
acumulo critico de discussdes sobre ensino a distancia e aquilo que
chamam agora de “ensino remoto”.

Devemos considerar de perto que o trabalho na universidade
tenderd a passar por transformagoes, dilemas e impasses muito
semelhantes aos da escola e, nesse processo de construir uma nova
normalidade, temos responsabilidades e comprometimentos
decisivos que afetardo a estrutura do trabalho no projeto. Isso pede,
portanto, cautela no momento de pensarmos o que deveremos
fazer na continuagao do novo projeto que, parece, foi surpreendido
pela dura e tragica realidade da Covid-19 e do isolamento social.
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PROJETOS DE VIDA DE ALUNOS AO FINAL DO
ENSINO FUNDAMENTAL E SUA RELACAO COM
O EXERCICIO DA CIDADANIA

Luciane Vieira Palmal

Introducao

O presente capitulo ¢ resultado de um estudo cujo principal
objetivo foi analisar as expectativas de futuro/ sonhos/ projetos de
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e o papel que a
escola ocuparia nesses projetos, a despeito de uma certa percepgao
de que determinados alunos e suas familias nao valorizariam a
escola, ndo reconheceriam — ou acreditariam — na importancia que
esta possuiria na sua insergao social através da formagao politica e
preparagao para o mundo do trabalho. Procurando superar o
terreno da percepcao e em busca de uma compreensao mais
aprofundada do que pensavam os proprios estudantes a este
respeito, optou-se no desenvolvimento da pesquisa pelo método
Histéria de Vida, para, através de uma abordagem qualitativa,
mergulhar na complexidade do fendmeno em estudo e, a partir das
experiéncias narradas pelos jovens, “revelar o ambiente intangivel
dos acontecimentos que fazem parte da experiéncia de
determinado grupo social.” (MINAYO, 1999, p. 127).

Como sera possivel verificar, optou-se por expor o estudo
dividindo-o em cinco partes distintas. A primeira delas,
Introducgao, apresentam-se as justificativas para a escolha e recorte
do tema estudado. Nas outras trés subsequentes, sdo expostas as

1 Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas/ SP. luciane.palma@educa.
campinas.sp.gov.br
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bases tedricas sobre as quais se fundamentam todo o estudo e as
discussoes dos resultados. Sao elas: O conceito de cidadania e sua
relagdo com a realizagao de projetos pessoais, A importancia da
educacao escolar na formacao do cidadao, Projetos diferentes em
cada fase da vida: a questao da adolescéncia.

J& a pendltima parte do capitulo, O desenvolvimento da
pesquisa: aspectos metodologicos e discussao dos resultados, traz a
descricdo pormenorizada dos procedimentos metodoldgicos
utilizados no estudo bem como uma problematizagao dos resultados,
com destaque para algumas falas dos estudantes obtidas nas
entrevistas que se julgaram importantes para a discussao. Finalmente,
em Consideracdes Finais, confrontam-se os dados obtidos nas
entrevistas com as ideias e pressupostos adotados no estudo,
apresentando as conclusdes a que se chegou a partir disso.

9.1. O conceito de cidadania e sua relagio com a realizagcdo de
projetos pessoais

A maior riqueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo aceito.

Ndo aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa vdlvulas, que olha o reldgio,

que compra pio as 6 horas da tarde,

que vai ld fora, que aponta ldpis,

que vé a uva etc. etc.

Perdoai
Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas.

Manoel de Barros

A “formacao para a cidadania” estd de alguma forma presente,
se nao em todos, em grande parte dos discursos que tratam do papel
da educagao nas sociedades modernas. Porém, se por um lado, o
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simples fato de nascer em um grupo ou sociedade e a ela por isso
pertencer ja atribui ao individuo a condigao de cidadado (status
juridico), por outro, a cidadania ndo se efetiva se por este individuo
nao for exercida nas diferentes instancias desta sociedade (status
politico) (GALLO, 2004) - inclusive, conforme procuraremos defender
ao longo deste capitulo, na propria escola. Sendo assim, ser cidadao,
para além de legalmente ter definidos seus direitos e deveres, implica
que cada individuo atue nos grupos sociais em que esta inserido na
busca da efetivagdo destes direitos. Em outras palavras, “é a
participagao ativa e consciente na comunidade da qual tomamos parte
que faz de nds cidadaos de fato.” ( p. 136)

O engajamento do individuo no campo dos movimentos
sociais é um exemplo dessa participagdo ativa. Num contexto de
enfrentamento do Estado através da organizagao social, o
individuo se forma enquanto atua na reivindicacao de direitos.
Segundo Arroyo? (apud Gallo, 2004), as lutas pela escola/ educacao
através de movimentos sociais sao um exemplo em nossos dias de
como estes movimentos tém um forte componente pedagdgico na
formacgao do cidaddo a partir da pratica politica.

J& no ambiente escolar, esta formagao acontece quando da
participagao dos estudantes — mas nao s6 deles — em processos
como os avaliativos e decisdrios do/no seu cotidiano. Algo que vai
ao encontro do que Gallo (2004) chamaria de uma “educagao
essencialmente libertdria (...). Para este autor, “num processo
pedagogico desse nivel, a pratica da acgdo cotidiana ¢é
essencialmente formativa. Para ele, “ndo é com belos discursos de
conscientizagao que as criangas e 0s jovens em nossas escolas serao
despertados para sua condicdo inerente e para a necessidade de
torna-la (a cidadania) efetiva, conquistando-a e a construindo. Ea
pratica de atos de cidadania que educa para a cidadania. ( p. 144)

Ou seja, formar cidaddos ndao se limita a informar os
individuos sobre quais seriam seus direitos e incentiva-los a

2 ARROYO, M. Educacio e exclusao da cidadania. In: BUFFA, E. et al. Educagio e
cidadania: quem educa o cidaddo? (22 Ed) Sao Paulo: Cortez, 1998.p.78.
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vigilancia de seu cumprimento; formar cidadaos implica em dotar
os individuos de “ferramentas” que lhes permitam agir em prol de
sua propria vida e, da mesma forma, da vida de sua comunidade
sem, obviamente prescindir da relagao com o poder politico.

Esta mesma relagio — individuo/comunidade - aparece
também em Machado (2001) quando este relaciona a formagao para
a cidadania com “semeadura de valores e a articulagao entre
projetos individuais e coletivos” ( p. 35). Neste caso o autor traz
para a discussao um novo elemento, qual seja, a questao do projeto
sobre o qual vale a pena elucidar.

Projeto ¢ o mesmo que um “plano de fazer algo em futuro
proximo ou distante”®. Esta defini¢do, dicionarizada, relaciona-se
com as ideias de Machado (2000, 2001) por trés razoes: por se referir
a um plano e, portanto, nao indicar uma acao aleatoria ou sem
qualquer intencionalidade; por se ancorar na palavra fazer e,
portanto, indicar uma agao: nenhum projeto existe sem que se
pense sobre as agdes necessarias para que ele se concretize ou para
que se atinjam as metas estabelecidas e, finalmente, por se referir
ao futuro. A este respeito, escreve Machado (2000) “sem duvida,
ndo ha projeto sem essa necessdria referéncia ao futuro. De modo
direto, poder-se-ia afirmar: nao se faz projeto se nao ha futuro — ou
nao se acredita haver” (p.6). O mesmo autor apresenta ainda mais
duas caracteristicas fundamentais a ideia de projeto: sua abertura
para o novo e o seu carater indelegavel. A primeira delas vai de
encontro a ideia deterministica do real: quando se parte do
pressuposto que o futuro € algo totalmente determinado, imutavel
e mais ainda, estavel, ndo se fazem — ou se acreditam — em projetos.

A segunda refere-se ao fato de que ninguém pode realizar um
projeto pelo outro. Ou, mais claramente: um projeto é retrato das
aspiragoes, dos desejos, dos interesses proprios de cada um e reflete
toda a sua histéria de vida — que € tinica e que faz desta pessoa
Unica no universo infinito de possibilidades que a vida apresenta.

3 AULETE DICIONARIO DIGITAL. Disponivel em: <http://aulete.uol.com.br/
projeto>. Acesso em: 29/12/2012.
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Nao ha, portanto, como delegar a realizacdo de um projeto a
outrem ou mesmo apropriar-se do projeto alheio. Esclarecido este
ponto, caminha-se para a ideia que relaciona projetos individuais a
coletivos como forma de exercicio da cidadania:

Naturalmente, ndo basta alimentar-se de projetos individuais, que nao
garantem mais do que uma vida de idiotas, em sentido grego*. Carecemos
de projetos coletivos, que estimulem as agdes individuais, articulando-as na
construgao de um significado de algo maior. (...) necessitamos participar de
projetos mais abrangentes, que transcendem nossos limites pessoais e
impregnem nossas agdes, nossos sonhos, de um significado politico-social
mais amplo (MACHADO, 2001, p. 36).

Neste sentido, fica nitida a relagao entre as ideias de Gallo
(2004) discutidas anteriormente e as de Machado (2000; 2001):
ambos os autores ligam a ideia de cidadania a uma pratica e nao ao
mero discurso; ambos concordam também que o exercicio da
cidadania deve ligar o sujeito a sua comunidade, através da
chamada participacao ativa na vida da mesma (Gallo, 2004) ou,
num mesmo sentido, da ligacao do projeto pessoal a um projeto
mais abrangente ou coletivo (MACHADO, 2000, 2001).

Sendo assim, as ideias até aqui expostas pretendem conduzir
a compreensao do quao a ideia de cidadania esta ligada a acao do
sujeito, tanto na direcao da realizacdo de seus projetos pessoais
como na ligagdo destes com o coletivo da sociedade. Para isso, mais
do que um discurso sobre cidadania, mais do que manter - e as
vezes até saturar - o individuo com informagdes a respeito de seus
direitos e deveres, é preciso que se invista na sua condi¢ao de atuar
nesta sociedade e viabilizar seus planos/ projetos.

4 De acordo com Machado (2001), “na Grécia antiga, os habitantes das cidades
dividiam-se em politicos e idiotas. Os politicos eram os que participavam da vida
da polis, aos idiotas cabia, no méaximo, preocuparem-se consigo mesmos.”
(MACHADO, 2001, p.34-35)
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9.2. A importancia da educacdo escolar na formacao do cidadao

A educacao formal ou escolar®, dentre tantas func¢des que
ocupa na formagao humana, tem um papel impar no
desenvolvimento psicologico/cognitivo dos individuos. Da forma
como se estruturam e em que se baseiam os contetidos com que
trabalha, proporciona através da aprendizagem dos mesmos o
desenvolvimento do ser humano como tal, que é instigado, neste
ambiente, a aprimorar suas fung¢des psicologicas superiores®. De
acordo com Rego (2003),

Vygotsky sublinha que a escola, por oferecer contetidos e desenvolver
modalidades de pensamento bastante especificas, tem um papel diferente e
insubstituivel na apropriacdo pelo sujeito, da experiéncia culturalmente
acumulada. Por causa disso, a escola representa um elemento imprescindivel
para a realizacio plena do desenvolvimento dos individuos (que vivem numa
sociedade escolarizada) na medida em que promove um modo mais
sofisticado de analisar e generalizar o pensamento conceitual. (p.30)

Cabe destacar que para a autora nao é somente o fato de a
crianga estar na escola que garante o seu pleno desenvolvimento. E
preciso que as praticas pedagogicas sejam mais desafiadoras e
menos verbalistas, voltadas para o “aprender” a pensar e nao ao
mero acumular de informacgdes e que promovam no estudante a
consciéncia desta aprendizagem e possam, ao longo de sua vida,
utilizar-se do conhecimento produzido atuar no meio em que vive.

Neste aspecto, cabe referéncia para além do viés psicoldgico
de andlise sobre a educagdo escolar: torna-se importante também

5 De acordo com Afonso (1989), “por educagao formal entende-se o tipo de
educagdo organizada com uma determinada sequéncia e proporcionada pelas
escolas” (AFONSO, 1989 apud SIMSON, 2001, p. 9).

¢ As fungdes psicoldgicas superiores sao definidas por Vygotsky “como o modo
de funcionamento psicoldgico particularmente humano, como o controle
consciente do comportamento, aten¢ao e lembranca voluntdria; memorizacao
ativa; pensamento abstrato; e imaginacao (...). Para ele, tais processos nado sao
inatos, uma vez que se originam das relagdes entre os homens e se desenvolvem
durante a internalizagao da cultura” (REGO, 2003, p. 26).
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destacar o papel da escola na formagao do cidadao de uma maneira
mais ampla, como sugere Delors (2001) quando defende a ideia de
uma educagao permanente, ao longo de toda a vida:

além das necessdarias adapta¢des relacionadas com as altera¢des da vida
profissional, ela (a educacdo) deve ser encarada como uma construgao
continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade
de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar consciéncia de si proprio e
do meio ambiente que o rodeia, e a desempenhar o papel social que lhe cabe
enquanto trabalhador cidadao. ( p. 18).

A ideia de Delors (2001) supracitada dialoga com as de Gallo
(2004) e Machado (2000; 2001) expostas anteriormente, na medida
em que também liga a educacao a formacao cidada. O autor ainda
destaca que a educagdo deve se sustentar sobre quatro grandes
pilares: aprender a viver juntos, de forma que seja possivel a
realizacao de projetos comuns entre diferentes; aprender a conhecer,
de forma que seja desenvolvido no/pelo sujeito o gosto pelo
aprender, o gosto pelo conhecimento - bases da aprendizagem ao
longo de toda a vida; aprender a fazer: para além da competéncia
técnica de uma profissdo, desenvolver também a capacidade de
trabalhar em equipe e formas de adaptagao a situagdes cada vez mais
imprevisiveis (DELORS, 2001); e, finalmente, aprender a ser: dado
que o mundo atual apresenta exigéncias como

grande capacidade de autonomia e de discernimento, juntamente com o
reforgo da responsabilidade pessoal, na realizagao de um destino coletivo. E
ainda por causa de outra exigéncia para a qual o relatério chama a atengao:
nao deixar por explorar nenhum dos talentos que constituem como tesouros
escondidos no interior de cada ser humano. ( p 20)

As ideias até aqui expostas apontam para uma concepgao de
educacao que vai além da mera instru¢ao, como bem se pode notar.
Baseado nelas, o presente estudo que se voltou para a discussao dos
projetos de vida de alunos ao final do Ensino Fundamental (92 ano),
também pretendeu capturar a sua amplitude e ligagdo com o meio
social ou comunidade em que este vive, além de verificar se haveria
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consciéncia desta ligacdao pelo estudante. E mais: se haveria, por
parte dos estudantes, a inclusdao da educagao formal nos seus
planos futuros procurando elucidar o papel da mesma na
elaboragao dos projetos.

Sabe-se que o Ensino Fundamental é uma das trés etapas que
compoem a Educagao Basica no Brasil, de acordo com a Lei 9394 de
1996 (Diretrizes e Bases da Educagao Nacional), sendo as outras
duas a Educacao Infantil e o Ensino Médio. A mesma lei define em
seu artigo 32 que o objetivo do ensino nesta etapa é a “formacao
basica do cidadao” mediante:

I- o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores;
IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana
e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (BRASIL, 1996)

Fica claro, portanto, que o papel da educagao escolar previsto
em legislacdo esta para muito além do ensinar a “ler e escrever” e
que a formacdo do cidaddo prevista para o Ensino Fundamental
inclui conhecimentos e valores que pautam/ pautarao sua vida
cotidianamente (“formacao de atitudes e valores”). Supde-se, entao,
diante do exposto, que os estudantes que passaram por esta etapa de
ensino deveriam/poderiam estar cientes de seu papel social e de
alguma maneira exercer sua cidadania no meio social em que vivem,
sobretudo, como propoe Machado (2000) e Gallo (2004) ligando seus
projetos individuais aos projetos coletivos desse meio.

9.3. Projetos diferentes em cada fase da vida: a questio da
adolescéncia

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) considera
adolescente o individuo que tem entre doze e dezoito anos de idade.
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(Brasil, 1990, art 2%) De acordo com essa lei, entao, os estudantes
sujeitos desta pesquisa, que tém idades entre treze e quinze anos,
fazem parte do grupo social definido como "adolescentes”.

De fato, independentemente de como esta categoria fora
“criada” em mnossa sociedade, qualquer pessoa ¢ capaz de
identificar jovens na faixa etaria entre mais ou menos 12 e 18 anos
de idade como sendo adolescentes, atribuir a eles caracteristicas
especificas e ainda esperar dos mesmos comportamentos tao
tipicos quanto naturais para o periodo da vida em que se
encontram. Mas serd que esta categoria sempre existiu? Os
comportamentos dos adolescentes sio mesmo naturais e facilmente
identificaveis? A que motivos se devem os mesmos?

Bock (2004), baseando-se nos pressupostos da perspectiva
socio-histérica da formacao do ser humano, faz um estudo
elucidativo sobre essa questao o qual se procurara sintetizar as
principais ideias a seguir.

Ao analisar publicagdes voltadas a orientacdao de pais e
professores sobre o que seria a adolescéncia e como lidar com os
adolescentes, a autora verifica uma tendéncia “naturalizante” da
questao da adolescéncia que contraria radicalmente os estudos de
Leontiev’, um dos autores referéncia da perspectiva sdcio-historica,
sobre o desenvolvimento humano:

A adolescéncia tem sido, a nosso ver, definida nesses livros e na psicologia em
geral, como uma fase natural do desenvolvimento humano. Ela esta pensada
como se fizesse parte da natureza humana e como algo que desabrocha ao final
da infancia e antes da vida adulta. E apresentada com caracteristicas que sao
tomadas como naturais e todos os individuos normais passam obrigatoriamente
por essa fase do desenvolvimento. As concepg¢des vao, portanto, na direcao
contraria das ideias de Leontiev (BOCK, 2004, p. 32).

7 Para Leontiev, as caracteristicas humanas foram adquiridas “no decurso da vida
por um processo de apropriacao da cultura criada pelas gera¢des precedentes”.
Para este podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da quando nasce nao lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda
preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histdrico da
sociedade humana” (LEONTIEV, 1978 apud BOCK, 2004, p. 30).
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Para a autora, o fato de haver caracteristicas comuns entre os
adolescentes deve-se a forma como esta estruturada a sociedade e as
exigéncias — construidas historicamente — que se fazem deste grupo
especifico. Ela define a adolescéncia como um “periodo de laténcia
social constituida a partir da sociedade capitalista, gerada por
questdes de ingresso no mercado de trabalho e extensdo do periodo
escolar, da necessidade do preparo técnico.” (BOCK, 2004, p. 41)

Tal definicao se baseia nas consideracoes de Adélia Climaco
(1991 sobre os fatores sociais e econOmicos que
determinaram/determinam esta constru¢do como a sofisticagdo do
trabalho gerado pelas revolugdes industriais exigindo maior tempo de
formacao na escola; consequente aumento de tempo de reunido em
um mesmo espago (escola) de jovens, afastando-os do mundo do
trabalho; retardamento do ingresso dos jovens no mercado de
trabalho em fung¢ao do desemprego cronico das sociedades modernas.

Os jovens passaram a estar colocados em uma nova condi¢do: o jovem,
apesar de possuir todas as condi¢des cognitivas, afetivas e fisioldgicas para
participar do mundo adulto, estava desautorizado a isso, devendo
permanecer num compasso de espera para esse ingresso; vai ficando
distante do mundo do trabalho e, com isso, vai ficando distante das
possibilidades de obter autonomia e condi¢des de sustento. (...) Essa
contradigao vivida pelos jovens foi responsavel pelo desenvolvimento das
caracteristicas que refletem a nova condigdo social na qual se encontram
(BOCK, 2004, p. 41)

De acordo com Bock (2004) as caracteristicas atribuidas aos
adolescentes pela psicologia de uma forma geral — surgimento dos
primeiros pelos no corpo, desenvolvimento repentino,
desenvolvimento das caracteristicas sexuais, surgimento das
rebeldias, das insatisfa¢cdes, da onipoténcia — podem de fato ser
comuns aos jovens considerados como parte deste grupo social.
Sua questdo, no entanto, € que tais caracteristicas nao sao
desenvolvidas naturalmente nos jovens, mas construidas

8 CLIMACO, A.A.S. Repensando as concepcoes de adolescéncia. Tese (Doutorado) —
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 1991.
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historicamente e por esse motivo € que também podem se
expressar de diferentes formas dependendo do contexto vivido
socialmente pelo jovem:

A adolescéncia € social e histdrica. Pode existir hoje e nao existir amanha, em
uma nova formagao social; pode existir aqui e nao existir ali; pode existir
mais evidenciada em um determinado grupo social, em uma mesma
sociedade (aquele grupo que fica mais afastado do trabalho) e ndo tao clara
em outros grupos (os que se engajam no trabalho desde cedo e adquirem
autonomia financeira mais cedo). Ndo ha uma adolescéncia, como
possibilidade de ser; ha uma adolescéncia como significado social, mas suas
possibilidades de expressao sdo muitas (BOCK, 2004, p. 42)

Desse modo, Bock (2004) ainda relata que a forma de conceber
a adolescéncia tem implicacdes importantes na educacao e
formagao dos jovens. Por um lado, se esta € vista como algo natural
e passageiro, cabe aos adultos aceitd-la pacientemente, porém
buscando sempre o controle da situagdo necessariamente
conflituosa entre as geragdes: o adulto € aquele ser completo,
maduro e capaz de ensinar aos adolescentes as regras do mundo
social. Aos adolescentes cabe aprendé-las e coloca-las em pratica
quando vierem a se tornar adultos. Trata-se de uma forma ao
mesmo tempo passiva e autoritdria de se relacionar com os jovens.
Por outro lado, se a adolescéncia é concebida como uma construgao
social, é necessario buscar solu¢des mais amplas para a questao que
vao além da aceitagdo social do periodo, com propostas inclusive
de politicas puiblicas capazes de solucionar as questoes que sao de
fato as determinantes dos conflitos existentes:

a falta de politicas para a juventude em nossa sociedade, a desqualificagao e
inadequacao das atividades escolares para a cultura jovem, o sentimento de
apropriacao que os pais tém em nossa sociedade em relagao aos filhos, as
contradi¢des vividas, a distancia entre o mundo adulto e o mundo jovem, a
impossibilidade de autonomia financeira dos jovens que nao trabalham ou
sustentam a familia (BOCK, 2004, p. 38).
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De acordo com a mesma autora, como em qualquer fase da vida
— e este parece ser um dos pontos cruciais que relacionam o estudo de
Bock (2004) ao presente estudo - a pessoa que esta vivendo a
adolescéncia tem seus projetos e poderia encontrar nos adultos
parceiros para coloca-los em pratica. Ou seja, o fato de nao serem
considerados pela sociedade como pessoas “prontas” nao impede que
os adolescentes possam ter seus projetos pessoais que respondam a
seus anseios do momento da vida que estao vivendo e que sao, como
bem dito por Machado (2000), indelegaveis. Ao pensar na
adolescéncia como uma fase natural e transitoria, os adultos acabam
desqualificando o jovem e impedindo que ele assuma seu papel de
cidadao no sentido que vem se tratando até aqui, qual seja, vincular
seus projetos pessoais a projetos coletivos. Para Bock (2004),

a visdo naturalizante da adolescéncia é mais que uma visao a qual acoberta
as determinagOes sociais; € uma visdo que impede uma politica social
adequada para que os jovens possam inserir-se na sociedade como parceiros
sociais fortes, criativos, cheios de projetos de futuro. (BOCK, 2004, p. 39)

Sendo assim, cabe aos adultos, despirem-se da roupagem que
também lhes é de alguma forma imposta socialmente (a de
obrigatoriamente dominantes na relagdio com os jovens
adolescentes) e se abrirem para ouvir e selar esta parceria em que
0s projetos pessoais de ambos possam ser efetivados.

9.4. O desenvolvimento da pesquisa: aspectos metodologicos e
discussao dos resultados

Como ja foi dito, para a realizacdo da pesquisa fez-se a opgao
pelo método Historia de Vida sendo que a escolha dos sujeitos
participantes deu-se a partir de critérios previamente definidos,
sobretudo em fun¢do de encontrar o chamado por Bogdan e Biklen
(1994) o sujeito potencial. Segundo esses autores,

a possibilidade de elaborar um estudo de caso de uma histéria de vida é
determinada, sobretudo pela natureza do sujeito potencial (...). Tera a pessoa
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tido os tipos de experiéncias e participado das organizacdes e
acontecimentos que vocé deseja investigar? (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 93)

Definiu-se, entdo, que além de os sujeitos participantes da
pesquisa serem alunos de 9° Ano do Ensino Fundamental,
participariam do estudo trés estudantes — um de cada turma de 9°
Ano existente na escola — tidos como (i) alunos dedicados aos
estudos, (ii) que valorizavam a escola, (iii) que parecessem inclui-
la nos seus planos futuros e outros trés que apresentassem
caracteristicas inversas a estas, quais sejam: (i) alunos nao
dedicados aos estudos, (ii) que ndo valorizavam a escola, (iii) que
pareciam nao inclui-la nos seus planos futuros, totalizando, a
principio, 06 (seis) estudantes entrevistados. Realizou a indicagao
pela escola o orientador pedagogico responsavel pelo segmento
“Anos Finais do Ensino Fundamental”. A partir da indicagao
realizada, os estudantes foram contatados e convidados a
participar da pesquisa o que o fizeram com muito boa vontade.

Apesar de a proposta inicial ser de entrevistar 06 (seis)
estudantes, puderam ser realizadas somente 05 (cinco) entrevistas
em funcdo do excesso de faltas de uma das estudantes indicadas o
que impossibilitou o contato com a mesma em tempo hdbil para
entrevista-la. Todas as entrevistas foram realizadas na escola,
gravadas e posteriormente transcritas, sendo que em cada uma
delas, procurou-se deixar os estudantes bem a vontade para que
pudessem falar tranquilamente sobre sua vida e, em especial, sobre
sua experiéncia escolar.

As entrevistas realizadas permitiram verificar que ao se
referirem ao futuro, os planos dos estudantes ndo iam além de
citacdo de “acontecimentos suscetiveis de ocorrer ou previsoes
sobre evolugdes possiveis do real” (MACHADO, 2000, p. 6) o que
de fato nao caracteriza um projeto na acepgao da palavra que se
trabalhou até aqui. Talvez tenha havido algum resquicio da ideia
de projeto na afirmacao do tipo “quero ser médica” ou “quero fazer
técnico em mecatronica” na medida em que os estudantes que
assim afirmaram também vislumbrarem/proporem a si mesmos
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algumas etapas a serem vencidas, como fazer um curso técnico em
enfermagem no caso do primeiro, ou prestar o concurso em um
colégio técnico mais de uma vez, caso nao obtenha éxito na
primeira tentativa, no caso do segundo estudante citado.

Como ja referido anteriormente, nenhum projeto existe sem
que se pense sobre as ag0es necessarias para que ele se concretize
ou para que se atinjam as metas estabelecidas. Sendo assim, desejar
algo sem ao menos vislumbrar o que é preciso fazer para que este
algo se realize nao ¢ o mesmo que projetar algo. Nas palavras de
Barbier® (1994)

O projeto ndo é uma simples representacdo do futuro, do amanha, do
possivel, de uma ideia; é o futuro a fazer, um amanha a concretizar, um
possivel a transformar em real, uma ideia a transformar em acto. (BARBIER,
1994 apud MACHADO, 2000, p. 6)

Por outro lado, falas do tipo “queria ser jogador de futebol,
mas minha mae ndo pensa nisso” ou “eu ndo queria fazer
(Patrulheiros), mas minha mae fez eu fazer” atingem radicalmente
um dos pressupostos fundamentais da ideia de projeto: a de que
este é indelegavel. Sobre isso Machado (2000) escreve: “assim como
nao se pode viver pelo outro, nao se pode ter projetos por ele.”
(MACHADQO, 2000, p. 7). Esse caso especifico leva a pelo menos
mais duas reflexdes importantes para este estudo.

A primeira remete a forma como historicamente tem se dado
a relagdo entre adultos e adolescentes em nossa sociedade: sendo
os primeiros considerados os seres humanos ja completos e
conhecedores das regras sociais, devem necessariamente assumir o
controle das situagdes vivenciadas por ambos (BOCK, 2004) e
imporem formas de comportamento aos segundos, chegando ao
extremo, neste caso, de querer projetar pelo adolescente.

A segunda refere-se ao que Delors (2001) indica como sendo a
missao da educagao, qual seja, permitir ou possibilitar que todos,

° BARBIER, ].M. Elaboragdo de projetos de Acgdo e Planificacdo. Porto: Porto Editora,
1993.
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sem excecao, desenvolvam seus talentos e se responsabilizem pelo
seu projeto pessoal. No caso em discussao, o estudante - que neste
caso é um aluno considerado como nao interessado e pouco
dedicado aos estudos - expressa seu foco de interesse pelo futebol,
algo ligado exatamente aquilo que historicamente nao se tem
valorizado como conhecimento na escola, ou seja, algo ligado a
linguagem corporal.

Serd que se houvesse a abertura para que este aluno pudesse
se aprofundar na questao, explorar o seu possivel talento para esta
pratica nao haveria maiores chances de ele estar mais ligado a
escola e suas praticas? Certamente sim. Neste aspecto, torna-se
interessante uma digressao a respeito da educagdo integral,
proposta de politica publica que poderia contribuir para que os
estudantes tivessem mais meios de explorar, se ndo todo, uma
maior parcela do seu potencial criativo para muito além do que tem
ocorrido atualmente. Gadotti (2009) ressalta que quando se fala em
educacao integral ndo necessariamente estd-se falando em
educagao em tempo integral. Para este autor,

Todas as escolas precisam ser de educacao integral, mesmo que ndo sejam de
tempo integral. Trata-se de oferecer mais oportunidades de aprendizagem para
todos os alunos. Dai o carater inovador dos chamados projetos de escola em
tempo integral. Porque a escola burocratica, aquela que s6 cumpre normas, nao
inventa, ndo inova, nao é rebelde. (GADOTT]I, 2009, p.37)

Esta diferenciacao é importante, porém a jornada estendida
em condigOes estruturais adequadas permitiria que a escola
explorasse e diversificasse ainda mais as experiéncias de
aprendizagem dos alunos, potencializando a elaboragao de
projetos pessoais e coletivos. Gadotti (2009) ainda completa:

A escola passa a ser o centro formativo e de referéncia dos direitos de
cidadania da populagao. A educacio integral envolve o entorno das escolas,
ampliando a cultura da escola para além dos muros da unidade escolar.
(GADOTT]I, 2009, p. 51)
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Retornando a questao adolescéncia, foi possivel identificar em
uma das falas dos entrevistados outro aspecto abordado por Bock
(2004): aquele que se refere ao fato de o adolescente se incomodar
por nao ter autonomia financeira. No caso, um dos entrevistados
diz explicitamente querer trabalhar para ajudar seu pai, mas
quando questionado sobre o que poderia fazer com o nivel de
estudo que tem para conseguir um bom emprego respondeu que
sO poderia trabalhar em “alguma coisa facil”.

De fato, a qualificacdo profissional é um dos principais
entraves para a insercao do adolescente no mercado de trabalho,
algo construido historicamente como ja discutido neste capitulo
como reflexo de uma inteng¢do politico-econdmica de manter os
adolescentes afastados do mercado de trabalho em funcdo da
pequena quantidade de empregos disponiveis e da sofisticagao dos
“meios de producao”, exigindo maior qualificagao da mao de obra.
Bock (2004) mais uma vez ajuda na compreensao do fato:

A moratéria na qual se encontram os jovens nao é um periodo necessario do
seu desenvolvimento e, sim, um periodo no qual o mundo adulto
considerou necessario colocar seus jovens para poderem os adultos estar
mais tempo no mercado de trabalho e para poderem os jovens serem mais
bem preparados para responderem as exigéncias do novo mundo do
trabalho tecnolégico. (BOCK, 2004, p. 42)

Neste cendrio, surgem entdo, organizagdes como a
“Patrulheiros Campinas” que trabalhando em parceria com
empresas “qualificam” e inserem no mercado de trabalho jovens
considerados em “vulnerabilidade socioecondmica” se ndo como
alternativa, mas como “tinica chance da vida”, como a isso se refere
um dos entrevistados. No entanto, o projeto profissional - a escolha
de uma profissao, a busca por meios de conquista-la e exercé-la
efetivamente — segundo Fonseca'® (1994 apud MACHADO, 2000, p.
28) “surge como um suporte concreto que favorece a elaboracao de

10 FONSECA, A.M. Personalidade, Projetos Vocacionais e Formacao Pessoal e
Social. Porto: Porto Editora, 1994.
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projetos em geral e que ndo se limitam ao mundo do trabalho.” Ou
seja, é primordial ao cidadao a escolha de uma profissao para muito
além de sua inser¢ao no mercado de trabalho com vistas a obtencao
de renda e subsisténcia, cabendo a escola criar condi¢oes para que
os alunos possam elaborar,

um projeto pessoal de existéncia que lhes permita exprimir necessidades,
aptidoes, interesses e valores individuais e ultrapassar constrangimentos
diversos, suscetiveis de limitar o leque de opgdes escolares e profissionais a
sua disposi¢do, como o sexo, a origem socioeconémica ou dificuldades de
aprendizagem (FONSECA, 1994 apud MACHADO, 2000, p. 28, g.n).

Ao se referir aos “Patrulheiros” como a “tnica chance que tem
na vida”, o estudante deixa claro o quao limitado estd o “leque de
opgoes escolares e profissionais a sua disposigao.” (FONSECA, 1994
apud MACHADO, 2000, p. 28). Na realidade, h4 outras falas nas
entrevistas que indicaram certa caréncia, inclusive de informagdes,
dos alunos em relacao a possibilidades e alternativas de formacao
profissional/ pessoal. Isso se torna bem evidente quando outro
estudante diz “Se eu nao for jogador (de futebol) ndo sei o que vou
fazer na vida” ou mesmo quando um terceiro diz “Nao sei (sobre
alternativas de continuidade de estudo). Creio que fazer um curso
de informatica, de inglés (...) Fiquei sabendo do COTUCA por causa
que umas meninas da minha classe iam fazer a prova.”

No mesmo sentido, as entrevistas realizadas levam a crer que
os estudantes veem a escola como uma passagem, uma etapa
natural a ser cumprida para que depois possam viver algo de fato,
conforme as falas que relacionam a escola a conquista de um futuro
melhor. Porém, estas mesmas falas indicam que ha por parte dos
alunos a valorizacdo da escola, muito embora as expressoes
utilizadas sejam muito vagas como “Se eu nao estudar, eu nao vou
ser nada” ou “(...) sem estudo nao faz nada.”

Estas falas vao de encontro a percepcao de que certos alunos
ndo valorizam a escola e levam a pensar que se talvez fossem
ouvidos, pudessem expressar o porqué de nao traduzirem ou nao
conseguirem traduzir em atitudes deles esperadas o valor que veem
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na escolarizagao. Talvez uma maior disponibilidade para o didlogo
com os estudantes no sentido mais pleno da palavra pudesse
promover uma parceria entre eles e os adultos com que convivem,
sejam da familia ou educadores nas escolas, minimizando tensoes
que acabam por minar os sonhos e desejos de todos.

Em relacao ao exercicio da cidadania no sentido de relagao
entre o projeto pessoal individual e um projeto coletivo mais
amplo, através do qual o individuo supera sua condigao de mero
espectador e articula seu projeto pessoal ao projeto de sociedade
que acredita ou compartilha (MACHADO, 2001) nao houve
qualquer referéncia ou mengao pelos estudantes nas entrevistas
realizadas. Do ponto de vista da formacao para a cidadania isso se
mostra, no minimo, preocupante, pois parece ainda serem frageis
e/ou inexistentes as relagdes entre a escola e a comunidade em que
estd inserida. De certa forma, todos parecem sofrer as
consequéncias de um certo isolamento: os pais, atores importantes,
parceiros cruciais na obtencao de éxitos na educagao escolar dos
estudantes que acabam sem entender de fato como a escola
funciona, seus valores, suas metas; os professores, sentindo-se
muitas vezes impotentes diante de algumas demandas especificas;
a gestao que, sem o respaldo da comunidade tanto externa como
interna, acaba ndo conseguindo atuar nas esferas que lhe sao
cabiveis. Para Liick (2000),

o entendimento de que professores, equipe técnico-pedagogica,
funcionarios, alunos, pais, comunidade, todos, ndo apenas fazem parte do
ambiente cultural (escolar), mas o formam e constroem, pelo seu modo de
agir, em vista do que, de sua interacdo dependem a identidade da escola na
comunidade, o seu papel na mesma e os seus resultados. ( p. 15-16)

Uma outra referéncia importante a se fazer neste estudo é
sobre o desconhecimento dos estudantes em relacao a passar ou
nao de ano. Como se pressupoOs neste estudo, a escola por trabalhar
com um conjunto bem especifico de conhecimentos contribui para
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores definidoras
do ser humano enquanto tal. Ao refletirem sobre seus saberes,
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dificuldades, objetivos das aprendizagens, motivos que os levaram
a eventualmente nao terem se saido tao bem nas avaliagdes,
potencialidades e fragilidades de seu desempenho escolar, os
estudantes tomam consciéncia sobres esses fatos o que pode ser o
primeiro passo para reverter as situagoes consideradas adversas.
Nesta perspectiva, o adolescente é valorizado, sua autonomia é
incentivada e sua confianga em si tende a aumentar. Estes
elementos, convenhamos, sao fundamentais para que as pessoas
possam propor a si mesmas projetos e, mais que isso, agir no
sentido de torna-los reais.

Muito embora a questao da participacao dos pais/ familia na
vida escolar dos estudantes nao tenha sido o foco deste estudo, em
fungao das falas de dois dos estudantes entrevistados, o primeiro
contando sobre a participacdo efetiva dos pais na sua vida escolar
e o segundo relacionando seu sucesso do ano anterior a esta mesma
participacao, remonta ao que Setton (2011) escreve sobre a obra do
sociologo Bernard Lahire!!. A autora afirma que para este autor “a
coincidéncia ou sinergia de projetos educativos entre a familia e a
escola constitui-se, portanto, de um importante fator de
socializagdo para o sucesso académico dos alunos.” (SETTON,
2011, p. 64, g.n). Isto indica que a escola nao esta completamente
equivocada quando se ressente da participacao dos pais na vida
escolar dos estudantes. Porém uma reflexao ha que ser feita: nem
sempre 0s projetos educativos das escolas coincidem com os
projetos educativos das familias dos estudantes e tampouco com o
projeto dos proprios estudantes.

Neste caso, quem sao os principais prejudicados? Mais uma
vez torna-se imprescindivel ressaltar a importancia de uma gestao
democratica nas escolas; uma gestdo que se abra para a
participagao efetiva de todos os segmentos que dela fazem parte —
alunos, professores, familias, funciondarios, comunidade — para que
juntos construam um projeto que reflita seus desejos, interesses,

1 LAHIRE, B. Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvavel. Sao
Paulo: Atica, 1997.
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sua ligacdo com o mundo social e, portanto, que possibilite o
exercicio da cidadania.

Consideragoes Finais

A ligcdo sabemos de cor
S6 nos resta aprender
Beto Guedes

O presente estudo permitiu a reflexao sobre algumas
importantes questdes relacionadas ao exercicio da cidadania e sua
relacao com a elaboragao de projetos individuais e coletivos. Uma
delas é que nao se deve confundir projetos com “simples” desejos
ou situagdes plausiveis de ocorrer sem qualquer interferéncia ou
acgao do sujeito que projeta. Para que haja projetos é preciso, sim,
que existam desejos, mas € preciso que se estabelecam metas a
serem alcancadas e agdes que permitam este alcance. Portanto, a
ideia de projeto estd imbricada na ideia da agao, do atuar, do
movimentar-se na direcao de conquistar algo.

Este estudo também permitiu compreender que nao basta ter
um projeto individual para que o sujeito seja um cidaddao no
sentido pleno da palavra: é preciso que este projeto se ligue de
alguma forma a um projeto mais amplo, a um projeto que seja a
expressao de um coletivo da sociedade. A luta pela conquista de
uma educacao publica de qualidade é um exemplo de um projeto
coletivo da sociedade que, como qualquer movimento social, traz
em si um aspecto pedagogico, na medida em que permite ao
individuo aprender a atuar, a ser um cidaddo ativo enquanto atua
de fato; a educacgao escolar, por seu lado, traz em si o0 componente
politico quando contribui para a formacao deste cidadao de duas
maneiras: criando condigdes para que ele se desenvolva
intelectualmente e se organizando de forma que o sujeito possa
exercer e vivenciar sua cidadania no interior da escola, através de
praticas verdadeiramente participativas. Neste sentido, torna-se
importante que a escola se abra para o relacionamento com a
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comunidade para que nesse didlogo surjam os projetos coletivos a
serem partilhados por todos — 0os que tém uma relacao direta com a
escola e mesmo os que nao tém.

Neste aspecto, as familias dos estudantes ocupam um papel de
destaque ja que, como abordado neste estudo, quanto maior a
proximidade do projeto educacional das mesmas com o projeto
educacional da escola, maior a possibilidade de obtengao de éxito
do alunado na segunda. Sendo assim, somente uma gestao
democratica permitirda um didlogo que se quer igualitario entre
todos os envolvidos e interessados nesta elaboragao - alunos,
professores, gestores, funcionarios e familias.

Aprendeu-se também com este estudo que os projetos
individuais podem ser diferentes, mas nao impedem a parceria
entre adultos e adolescentes na busca pela efetivagao dos mesmos.
Os adolescentes vivenciam uma situacao peculiar na sociedade que
foi construida em funcao de determinadas circunstancias historicas
e nao em funcdo de caracteristicas naturais inerentes ao seu
desenvolvimento fisico ou biologico. Sendo assim, é preciso que se
reconheca no adolescente alguém que tem sonhos, desejos e
condigOes efetivas de projetar, no sentido pleno da palavra.

Acredita-se que a escola integral — que pode ser ou nao em
tempo integral, vem a ser uma alternativa para a diversificacao das
possibilidades de experimentacao e aprendizagens dos alunos para
além dos contetdos tradicionalmente trabalhados no interior da
escola, o que a fard contribuir, se bem organizada, para o
enriquecimento dos projetos dos estudantes de uma forma geral,
aumentando o “leque” de possibilidades de atuagao dos mesmos.

Outro aspecto relevante deste estudo refere-se a percepcao de
nao valorizagdo da escola por determinados estudantes. O estudo
revela que esta ndo valorizagao nao se confirma no discurso dos
estudantes. Sendo assim, mais uma vez aponta-se para o didlogo e
estabelecimento de parcerias entre adultos e jovens adolescentes
para que ambos possam se compreender mutuamente e se afinar
na busca de objetivos comuns.
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Enfim, se a principio este estudo pareceu que se enveredaria
para uma visao pessimista e catastrofica da realidade educacional,
apesar de as entrevistas realizadas revelarem que ha muito a ser
feito no sentido de as escolas contribuirem para a formacao do
cidaddao que projeta e atua socialmente, ainda assim € possivel
vislumbrarem-se solugdes nao tao complicadas e dificeis de se
colocarem em pratica na busca por esta formagao. Maos a obra!
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10.

A LUZ DE OUTRO SABER!
a educagao racionalista na Escola Moderna N.1 (1913-1919)

Renan Leocadio de Souza?

Introducao

A pedagogia libertaria® foi um componente fundamental da
renovacao pedagogica realizada no final do século XIX e inicio do
século XX. Dentre as contribui¢des dos mais destacados pensadores
e educadores libertarios, estavam o ensino antiautoritario e
integral, a coeducagao dos sexos e das classes, a autogestao
pedagodgica e institucional, tendo como base valores morais
elevados promovendo uma educacao pela e para a liberdade. O

1 O titulo toma de empréstimo um trecho do poema “A Escola Moderna”, de
Marques Guimaraes, publicado na “Revista Liberal”, Porto Alegre, outubro de
1921 (KHOURY, 1988).

2 Universidade Federal de Sao Paulo. renan.prof . hist@gmail.com.

3 Apesar de libertario ser comumente entendido como sinénimo de anarquista,
neste texto sera feita a seguinte distingdo, proposta por Felipe Corréa: O
anarquismo “se insere em um contexto determinado, pode ser localizado no
tempo e no espaco, e define-se por principios mais estritos” (CORREA, 2015, p.
91), uma ideologia (aspiragdes, valores, motivagdes que impulsionam praticas)
fundamentada em teoria (métodos de analise e busca conceitual de forma a
compreender a realidade); o libertarismo é algo mais abrangente, compreendendo
diferentes posicdes dentro do campo anticapitalista, tendo a liberdade como um
valor supremo e buscando suprimir os poderes governamentais, “ligados as lutas
antiautoritarias que tem por base a oposicao a dominacao e a aspiragao a liberdade
(...) pautadas em principios mais amplos” (CORREA, 2015, p. 91). Sendo assim, os
“principios estritos” do anarquismo estariam presentes no libertarismo e,
consequentemente, aqueles que defendem a causa libertaria ndo seriam,
necessariamente, enfaticos apoiadores da totalidade das pautas anarquistas.
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racionalismo pedagogico desenvolvido na Escola Moderna de
Barcelona serviria de modelo para muitas instituigdes escolares
libertérias criadas nas primeiras décadas do século XX.

O presente capitulo busca apresentar alguns elementos do
racionalismo pedagdgico desenvolvido na Escola Moderna N.1,
instituicdo de ensino vinculada ao movimento anarquista, que
esteve em funcionamento em Sao Paulo entre os anos de 1913 e
1919 sob a direc¢ao de Joao Camargo Penteado.

10.1. As bases da pedagogia libertaria

O anarquismo € como um rio de muitas correntes e
redemoinhos, tanto do ponto de vista das ideias quanto das
estratégias: as principais sao a mutualista-federalista, a coletivista,
a comunista e a sindicalista (MARSHALL, 2008). Posto que sua
natureza é antidogmatica, nao ha uma apenas uma vertente aceita
nem uma rigidez na interpretacao da realidade ou no plano de agao
revoluciondria.

Para Silvio Gallo (2007), o principio gerador anarquista é
formado por quatro aspectos basicos de teoria e de acao: autonomia
individual (o individuo, que ndo deve ser preterido em nome do
grupo, constréi sua autonomia em sociedade); autogestio social
(gestao direta da sociedade, ou seja, participagao ativa dos
individuos nos  destinos  politicos da  comunidade),
internacionalismo (defesa da luta conjunta dos trabalhadores para
sua emancipagao e constru¢do de uma sociedade libertdria em
detrimento das limitagdes impostas Estados-nagao) e acio direta
(conjunto de taticas com fins reformadores, transformadores ou
revoluciondrios, visando mudangas profundas na sociedade ou
apenas conquistas imediatas, realizadas pelos proprios
trabalhadores e nao por institui¢des representativas).

Quanto a acdo direta, ela se da também pela propaganda em
diferentes meios, tais como teatro, literatura, jornais e educagao e
também por meio de mobilizagdes coletivas, pacificas ou violentas,
de forma a realizar a pressao diante das autoridades ao mesmo
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tempo em que organiza a luta constante e reforca as consciéncias).
Dai se depreende o papel fundamental que a educagdo ocupa no
meio anarquista, importante ferramenta de critica e
conscientizagdo, fundamental para realizar a transformagao
politica e social.

As relagOes entre os anarquistas e a educagao, bem como as
experiéncias pedagogicas libertarias, foram “sub-teorizadas” no
campo da Histéria da Educagao, dificultando a compreensao acerca
da colaboracdo que pedagogos libertdrios deram para as
experiéncias educacionais contemporaneas (HAWORTH, 2012, p.
6). Contudo, observa-se um crescente interesse no meio académico
brasileiro pelas experiéncias pedagogicas libertdrias*.

Foi em fins do século XIX, em um contexto de profundas
transformacdes sociais e de rdpido desenvolvimento cientifico que
surgiram as propostas pedagogicas libertarias e do movimento
escolanovista, tendo como base a psicologia e a metodologia
experimental. Tanto libertdrios quanto escolanovistas partilhavam
de referenciais comuns e defendiam principios semelhantes, mas
também hda divergéncias que precisam ser destacadas, como se
apresenta na tabela a seguir.

Tabela 1: Uma comparagao entre as propostas da pedagogia
escolanovista e da pedagogia libertdria

Uma comparacao entre as propostas da pedagogia escolanovista e da
pedagogia libertaria
Pedagogia escolanovista Pedagogia libertaria
Rousseau*, Pestalozzi*, | Rousseau**, Tolstoi**,
Autores Froebel*, Herbart*, Dewey, | Robin, Faure, Ferrer vy
representativos | Decroly, Claparede, | Guardia, Neill, Lobrot.
Ferriere.

4 No levantamento realizado em 15/02/2020 nos sites da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (IBICT) e do Catdlogo de Teses e Dissertagoes
(CAPES) foram identificados 67 trabalhos cuja tematica era pedagogia libertaria,
25 trabalhos que trataram da Educagao Racionalista e 22 trabalhos cujo objeto era
o ensino desenvolvido na Escola Moderna N.1.
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Concepcao da
crianga ou do
discente

Figura central no processo
de aprendizagem, deve ser
respeitada
particularidades
dades, interesses, vontades,

nas suas

(necessi-

aptiddes, capacidades e
ritmos) buscando se
aperfei¢oar. Aprende fa-

zendo uso da razao.

Principal sujeito do
processo pedagogico, é a ela
assegurada a  esponta-
neidade, a livre expressao e
0 respeito a
individualidade e
liberdade. Enquanto sujeito
racional, aprende
autonomamente e
camente, empregando o
raciocinio intuitivo.

sua

criti-

Concepc¢ao do
mestre ou do
docente

O mestre deve estimular e
orientar o raciocinio da
crianga,
quando necessario para que

o saber nasga a partir de suas

corrigindo-a

proprias  reflexdes.  Os
valores  positivos  (bom
senso e justica) sdo

estimulados por leituras e
reflexdes.

O mestre deve estimular e
orientar o raciocinio da

crianga, a livre expressao e a

corre¢ao entre pares, o0
debate e o pensamento
critico. Os valores
libertarios sao

“despertados” por meio de
leituras e reflexdes sugeri-
das.

Concepcao de
aprendizagem

Defesa da coeducacao dos
sexos, dos saberes baseados
na cultura “geral” e na
realidade local, de que o
conhecimento é descoberto
pelos alunos por meio das
coisas (atividades, projetos,
saidas escolares) e do uso de
método cientifico (obser-
vacao, hipotese, verificagao,
lei), da educagdo integral

(intelectual, manual e

Defesa da coeducacdao dos
sexos e das classes sociais,
do saber cientifico e critico
da realidade social, de que o
conhecimento ¢ descoberto
pelos alunos por meio das
coisas (atividades,
escolares) e do wuso de
método cientifico (observa-
¢ao, hipotese, verificagao,

saidas

lei), da educagdo integral

(intelectual, manual e

Concepcao de
disciplina

emocional). A liberdade e a | moral).  Valoriza-se o

alegria estdo no ato de | didlogo, alivre expressaoea

aprender. defesa  dos  principios
libertarios.

Essencialmente, Essencialmente,

autodisciplina,  garantida | autodisciplina,  garantida

pelo interesse e respeito a
crianga, mas também por
recompensas (incentivos

por meio da consciéncia dos
proprios atos. Abolicdo de
sistema de recompensas e
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para aumentar o poder

criativo) e corregoes
(puni¢des para reconhecer
que cometeu alguma falta

ou nao atingiu o esperado).

corregdes (expressa na ma-
xima “nem prémios, nem
castigos”) pois incentiva a
competi¢ao e destréi lagos
de solidariedade.

Finalidade da
escolarizagdo/
educacao

“Transmitir” os saberes e a
cultura. Promover sujeitos
tolerantes,
dindmicos,

criativos e
capazes de -
contribuir para o progresso
e para a harmonia social,
que valorizem a democracia
(liberal-burguesa), o mérito
individual e busquem a
realizagdo pessoal.

“Transmitir” os saberes
cientificos por meio da base
racional. Promover sujeitos
criticos,
responsaveis e solidarios,

capazes de colaborar na

autdonomos,

construgdo da sociedade
mediante as bases da
liberdade, justica e

igualdade, por uma ordem
plenamente democratica.

* Tais autores sao

anteriores ao movimento escolanovista, mas suas ideias e
praticas pedagdgicas, anos mais tarde, serviriam de base para a Escola Nova.
** Tais autores nao podem ser considerados libertarios em decorréncia do
conjunto da sua obra ou de suas posi¢des politicas, mas suas ideias e praticas
pedagogicas antiautoritdrias viriam a ser assimiladas pelos libertarios.

Fonte: o proprio autor, com base na bibliografia referenciada.

Para Samira Chahin,

Libertarios, progressistas e outros grupos, por compartilharem o mesmo

clima de renovagdo pedagdgica, fizeram uso dos mesmos instrumentos de

ensino e, em certos casos, inclusive de uma mesma linguagem educativa. A

questdo central, fundamental para entender um e outro discurso, é o

reconhecimento dos objetivos para os quais cada qual langou suas propostas
de educacao (2013, p. 190).

Nesse sentido, mudangas meramente pedagdgicas nao
promoveriam por si s6 as profundas transformacgdes que os
libertarios defendiam como necessdrias para a sociedade. Félix G.
Moriyon entende que

a escola baseada no principio da igualdade de oportunidades leva a que os
alunos mais bem dotados, ou pela origem social ou pela prépria capacidade,
se imponham aos outros e se transformem em vencedores de uma sociedade
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em que inevitavelmente havera perdedores, relegados as incumbéncias e
tarefas menos agradaveis e menos consideradas socialmente (1989, p. 26).

Dentre as caracteristicas distintivas mais evidentes entre a
Escola Nova e a Pedagogia Libertaria pode-se destacar: 1) enquanto
a Escola Nova educa por meio da liberdade, a Pedagogia Libertaria
educa por meio e para a liberdade; 2) enquanto a Escola Nova
valoriza a individualidade e as capacidades adaptativas da crianga
ao meio social, a Pedagogia Libertaria preocupa-se em promover
espiritos questionadores/criticos e, por que nao dizer, combativos
contra as injustigas e desigualdades e serem solidarios entre si.

A Pedagogia Libertaria ¢, portanto, radicalmente
transformadora, pois busca fazer contraposicao a escola tradicional
(religiosa ou estatal) e a “escola burguesa” (que apropriara
elementos do escolanovismo), de seu tempo, que ndo rompiam,
mas atendiam aos interesses dos grupos dominantes. Trata-se de
defender um modelo de ensino que possa contribuir para a
construgao de uma sociedade plenamente livre: quando as
consciéncias tiverem sido emancipadas de quaisquer preconceitos,
que entao hierarquizavam ou definiam os papéis sociais por conta
de género, cor, etnia, origem etc.; quando a sociedade tiver abolido
as hierarquias sociais, definidas pela posse de capitais e assim
organizar a producgao de base coletivista; quando o Estado for
superado por um sistema autogestiondrio, em que as decisdes
seriam definidas pelos membros dessa sociedade, autonomamente.

Segundo Félix G. Moriyon (1989), os anarquistas estavam
plenamente conscientes de que para modificar a sociedade nao
bastava a educagao critica e engajada — a classe trabalhadora
precisaria romper com a ignorancia para poder enfrentar a ordem
social capitalista — pois somente a revolugao efetivaria a aboligao
da propriedade privada e do Estado. A educagao, por assim dizer,
“prepararia o terreno”, ativaria as consciéncias, formaria homens
novos (individuos completos, intelectual e moralmente,
auténomos, livres e soliddrios) que promoveriam a instauragao de
uma sociedade distinta, totalmente libertaria. A educacao escolar e
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as questOes pedagogicas e gestiondrias vao, pouco a pouco,
ganhando forma e definindo o que se passou a chamar de
pedagogia libertaria, cujos principais elementos sao’:

* Autogestao, que busca subtrair ao Estado o controle de
certas institui¢des sociais, sendo realizado pelos proprios
trabalhadores. Especificamente na educagdo, compreende a)
autogestdo institucional: administracdo de organizagoes fundadas
e geridas coletivamente por seus membros, cujas deliberagdes
como rumos, obtengdo e aplicagio de recursos sdao tomadas
horizontalmente; b) autogestdo pedagogica: trata-se de uma
“educacao negativa”, ou seja, um método de aprendizagem no qual
o professor renuncia seu papel de autoridade, que simplesmente
transmitiria conhecimentos, e passa a organizar as tarefas na
qualidade de “consultor” que orienta grupos de alunos que
definem, eles proprios, o que aprender conforme seus interesses.

* Antiautoritarismo, que ¢ uma das bases do pensamento
anarquista, compreende a nao aceitacdo de uma autoridade
imposta, pois é ilegitima, e se impde diante do grupo por meios
opressivos. O antiautoritarismo pedagdgico segue a tendéncia ndo-
diretiva de ensino, assumindo os principios da liberdade infantil
presente em Rousseau, mas vai além. Trata-se, por um lado, da: a)
negacao da obediéncia, que se manifesta enquanto recusa a
heterodeterminacao e a imposigao de ordens, somada a visao de
que se deve propiciar a centralidade pedagdgica no aluno,
encorajando-o a ser espontaneo, solidario e exercer a liberdade; por
outro lado observa-se a b) negagao do controle, ou seja, uma critica
ao monopolio e consequente abuso do poder por parte do
professor, nao mais visto como dono do saber, infalivel, mas
alguém que ird contribuir no aprendizado das criangas, servir de
guia do saber e da moralidade, sem com isso ter de apelar para
recursos como “prémios” ou “castigos”.

5 Os elementos sobre a pedagogia libertaria foram extraidos de MORIYON (1989),
GALLO (2007), LIPIANSKY (2007), MARSHALL (2008), SILVA (2013), CHAHIN
(2013), CASTRO (2014) e LEUTPRECHT (2018).
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¢ Educacao integral®, que pressupde o melhor ensino que se
pode garantir a todos os individuos a fim de desenvolverem suas
potencialidades e tornarem-se completos e autonomos, rompendo
com a ideia hegemonica na época de que a classe trabalhadora
caberia uma educacdo voltada essencialmente para o trabalho.
Contempla, de maneira harmonica, os aspectos a) fisicos
(desenvolver musculos e cérebro, por meio de atividades
recreativas, exercicios fisicos, esportes, trabalhos manuais, ensino
técnico e pratico voltados ao trabalho), b) intelectuais (desenvolver
o pensamento por meio do conhecimento tedrico, racional,
cientifico, livre de dogmas, saber formular uma opinidao e
argumentar) e c) morais (valorizagdo da autonomia do individuo,
estimulo a solidariedade e responsabilidade, somando-se as criticas
anticapitalista, antiestatal e anticlerical).

* Coeducacao de sexos e classes, tendo em vista que turmas
compostas por alunos de ambos os sexos e de diferentes classes
sociais tém um ambiente plural e igualitdrio. Meninos e meninas,
independentemente de suas origens, podendo receber a mesma
educacao, terao direito de escolha, definirao seu futuro de acordo
com suas aptidoes e interesses, ndo sendo limitados pelo papel
social que deveriam cumprir, pela imposi¢ao de normas sociais ou
por nao ter tido privilégios de estudo exclusivos de um grupo.

Conscientes dos limites impostos pela educacao oferecida pelo
Estado e pela Igreja, pedagogos libertarios propuseram uma escola

¢ A partir do II Congresso da Internacional, ocorrido em Lausanne no ano de 1867,
as discussdes acerca da educacgdo integral ganharam cada vez mais espago.
Esbogada por Proudhon e Bakunin, aperfeicoada por Robin, a educacao integral
seria a solugdo anarquista frente ao ensino religioso e estatal, bem como
contraponto a educag¢ao burguesa. A primeira grande sistematizagao destas ideias
estdo presentes no Programa Educacional do Comité para o Ensino Anarquista
(1882), que entendia por “integral” o ensino que promovia os conhecimentos
intelectual, fisico, manual e profissional, trabalhados de maneira harmoniosa;
neste documento ha ainda a defesa do ensino racional e cientifico (em oposicao ao
ensino religioso), da visdo libertaria, da coeducagao dos sexos, e da critica a
disciplina, aos programas e as classificagoes.
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que superasse o modelo tradicional” e fosse alicerce para uma nova
sociedade. Mais do que uma renovagao pedagdgica, buscavam
uma ruptura no sentido institucional e politico. As experiéncias
pedagogicas da escola rural de lasnaia-Poliana, do Orfanato
Prévost, da escola-comunidade La Ruche, da Escola Moderna de
Barcelona e da Escola Moderna N.1 puderam colocar em pratica
diversos elementos da pedagogia libertaria aqui apresentados.

10.2. Quatro experiéncias pedagogicas libertarias

A Escola-Rural de Iasnaia Poliana (1859-1862), localizada em
Tula, Russia, fundada por Lev Nikolayevich Tolstdi®, foi concebida
para ser um laboratério pedagdgico — o fato de nao saber como
conduzir a instrugao das criangas permitiu que Tolstéi pudesse
fazer experimentagbes. Partindo do pressuposto de que o
conhecimento nao deveria ser imposto e que nao haveria
programas pré-determinados, sua pedagogia nao poderia ser
estabelecida em formulas prontas aplicaveis: o professor, atuando
como guia, ndo deveria se apoiar em um saber livresco, mas
realizar uma pratica de constante reflexao, pesquisa e
reconhecimento dos interesses de seus alunos, partindo de suas
vivéncias, buscaria promover um aprendizado espontaneo e
contextualizado — o que lhe exigia grande criatividade. Os alunos
aprenderiam o que desejariam aprender.

Ao invés de macantes exercicios, predominava a “conversa
livre com os alunos durante o qual as criangas aprendiam leitura,
escrita, aritmética, religido, gramdtica e nogdes de historia,

7 “Tradicional”, neste texto, é concebido como um modelo de educagao ligado ao
ensino escolastico, de aulas magantes baseadas na memorizacao, na auséncia de
sentido, no discurso de autoridade e na inculcagao dos valores que interessam a
Igreja/classe dominante (Cf. ).

8 O célebre escritor russo, autor de Guerra e Paz (1864-1869) e Ana Karenina (1873-
1877), passaria a ser reconhecido como “anarquista cristao”, pacifista, anticlerical,
acrata, antidogmatico, antiautoritdrio e “antipedagogo”. (Cf. Incontri, 1991;
Lipiansky, 2007; Marshall, 2008)
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geografia e ciéncias naturais acessiveis para sua idade”
(GONZALEZ, 2015, p. 22). Ao invés das ideias gerais e abstratas, o
conhecimento deveria partir da realidade imediata da crianga, pois
a elas interessa o particular, o vivido e observavel. A pesquisa, a
observacao direta e a troca de percepg¢des entre os alunos eram
estimuladas. Para desenvolver a escrita, as aulas de composigao
privilegiavam os temas livres. Jogos ajudavam nas matérias mais
dificeis como a gramatica.

A liberdade desfrutada pelos alunos era tamanha ao ponto de
nao ser exigida frequéncia, participacao/aten¢ao, nem mesmo onde
ou como deveriam se sentar durante as aulas. Os alunos teriam o
direito de manifestar seu descontentamento quanto ao
desenvolvimento das aulas. “Sem punic¢des ou recompensas, sem
anotagdes ou exames; a ordem deve nascer das prdprias
necessidades da crianga e instaurar-se espontaneamente fora de toda
coacgao” (LIPTANSKY, p. 39-40). Os adultos nao deveriam intervir na
“indisciplina” dos alunos: para resolver a desordem no inicio das
aulas bastaria esperar que eles mesmos se acalmassem, os conflitos
entre os alunos deveriam ser resolvidos por eles proprios. Foi
taxativo: “hd apenas um tnico critério de pedagogia — a liberdade”.

O Orfanato Prévost, localizado em Cempuis (Franga), foi palco
de uma das mais importantes experiéncias pedagogicas libertarias.
Entre 1880 e 1894, Paul Robin dirigiu a instituicao e pode colocar
em pratica o que havia desenvolvido anos antes. Segundo ele, o
ensino deveria ser a) integral: tendo por principio romper com a
divisdo entre trabalho intelectual/tedrico e manual/pratico/técnico
(que seriam unidos de forma organica), buscando garantir direitos
iguais de ensino para todos, oportunizando as criangas
desenvolver suas aptidoes e possibilidades; b) racional: tendo por
base o laicismo, enfrenta a influéncia exercida pela Igreja nas
escolas (fundamentada na fé, na “autoridade divina” e nos
dogmas), emprega o método indutivo, obtendo respostas através
do seu proprio raciocinio; ¢) misto: tomando como fundamento a
isonomia entre homens e mulheres, para uma vida livre de
preconceitos seria preciso promover o relacionamento entre ambos
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os sexos, de forma fraterna, a se coeducarem (na interagao entre si)
e d) libertario: em busca da supressao do autoritarismo pedagogico
(as criancas devem desfrutar de liberdade, aprender o que querem,
sem imposigOes, constrangimentos ou violéncia), estimular a
cooperacgao e ajuda mutua nas atividades do dia e valorizar uma
relacao horizontalizada.

O corpo era uma das grandes preocupagoes de Robin. As
criangas atendidas, no orfanato, teriam uma alimentagdo saudavel
(alguns dos alimentos eram plantados por elas préprias), seriam
estimuladas a realizar atividades fisicas (recreagao, gindstica,
passeios, esportes, coreografias) e orientadas a cuidar da higiene
(carater profilatico, evitando disseminagao de doengas). Durante os
passeios (que eram aulas ao ar livre), a criangas mais velhas se
responsabilizavam pelas mais novas, desenvolvendo assim o
espirito de solidariedade e ajuda mutua. Os jogos educativos nao
tinham finalidade competitiva e visavam tornar mais
compreensiveis alguns aspectos mais formais e tedricos.
(MORAES, 1999; FLORESTA, 2007).

Dentre os recursos pedagogicos empregados no orfanato
Prévost, alguns tinham como objetivo despertar a curiosidade das
criangas e aprimorar os sentidos para que busquem explicagoes e
adquiram nogdes cientificas: lupas, microscépios, telescopios, fita
métrica e passeios de campo para desenvolver a visao; musica, canto
e instrumentos de medigao para desenvolver a audigao; contato com
superficies de diferentes texturas e relevos, termometro,
termoscopio, eletroscopio, balanga e produgao de trabalhos manuais
para desenvolver o tato; apreciacao dos alimentos para desenvolver
o olfato e o paladar. Estes recursos sdao destinados, sobretudo a
“primeira fase”, a partir dos seis anos de idade.

Na “segunda fase”, a partir dos doze anos de idade, o aluno se
dedicard mais ao ensino cientifico e profissional, procurando
aplicar os conhecimentos desenvolvidos em anos anteriores e
progressivamente dedicar-se aquela profissao que escolheria como
oficio para sua vida. Havia hortas, granja, oficinas de carpintaria,
sapato, costura e imprensa. Quanto aos professores, longe de serem
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“detentores do saber” e hierarquicamente superiores, sao
sobretudo mediadores, estando a disposigao dos alunos para
estimula-los e auxilid-los, seja na aprendizagem que se da
espontaneamente, ao ar livre, ou nas pesquisas realizadas nas
bibliotecas e laboratorios, sem reprimi-los ou repreendeé-los
(eventuais faltas cometidas deveriam ser discutidas e
compreendidas pelo faltoso, sem emprego de violéncia). Nao se
aplicavam exames, tampouco realizavam classificagdes, pois
entendia as mensura¢des como injustas e hierarquizantes, em
alguma medida legitimadora das desigualdades, inibidora da
criatividade e da autonomia do pensamento. (MORIYON, 1989;
CASTRO, 2014; FLORESTA, 2017)

A Escola-Comunidade “La Ruche” (1904-1917), localizada em
uma fazenda em Ramboillet (Franga), representa um importante
marco na histéria da pedagogia libertaria. Fundada por Sébastien
Faure e inspirada na experiéncia de Paul Robin no Orfanato
Prévost, atendia aproximadamente 40 criangas, 6rfaos e filhos de
operarios. Para evitar um ensino cansativo, preso aos curriculos e
horarios, as aulas em La Ruche ocorriam em diferentes espagos, de
diferentes formas, buscando desenvolver harmonicamente a
inteligéncia e atividades manuais. Da mesma forma que no
Orfanato Prévost, havia uma grande preocupagao com a educagao
integral e, para possibilitar, a escola possuia uma grande casa com
diversas instalagdes (“favos”): granja, alfaiataria, marcenaria, forja,
oficina de encadernagdo e uma pequena grafica56. Faure afirmava
que “La Ruche” nao possuia diretor (ndo no sentido que
comumente se atribui), mas que formavam uma comunidade, uma
familia, um ambiente comunista (MORIYON, 1989).

Nos passeios escolares, podia-se aprender pela observagao e
livre-discussao. Empregava-se o método positivo, semelhante ao
que se convencionou chamar “li¢ao de coisas”, e os procedimentos
de dedugao e indugdo, que colocava a crianga em contato com
realidades, sendo incitadas a observar os fatos e buscar
descobertas. Os estudos eram mais momentos de aprendizado
vivido do que teorias; meninos e meninas aprendiam juntos,

254



compartilhavam ideias e impressoes, ajudavam-se e divertiam-se,
seja nos passeios, nas festividades ou nas atividades das oficinas
(UEHARA, 2010).

Para instruir as criangas, empregava-se uma linguagem
simples, sem recorrer a livros, sem aplicar provas e,
consequentemente, classificagdes e reprovagdes. Nao cabia aos

“"i

adultos punir as criangas, mas investir em uma “atmosfera de
liberdade e solidariedade, amor e respeito mutuo’, pretendendo
acrescentar aos ensinamentos intelectuais e fisicos uma formacgao
social através do exemplo” (CASTRO, 2014, p. 177).

A Escola Moderna de Barcelona (1901-1906), fundada por
Francisco Ferrer y Guardia seria a experiéncia pedagogica libertaria
de maior impacto, particularmente devido a adogao de seu modelo
pedagdgico por muitas escolas ao redor do mundo, algumas delas
inclusive homonimas, sobretudo nos anos que se seguiram a
execugao de Ferrer, em 1909, pelo governo espanhol’.

Através do livro A Escola Moderna (FERRER, 2014), pode-se
compreender o histérico da institui¢do, principios, valores,
programa e praticas'’. Ferrer se propunha a valorizar a liberdade

® Em 1906, ap6s um julgamento claramente politico por suposto envolvimento no
atentado da “Calle Mayor”, Ferrer seria duplamente punido: sua escola seria
fechada e sua prisao seria decretada — permaneceu preso por um ano durante o
qual houve ampla campanha para sua soltura. Devido a dificuldades financeiras,
a Escola Moderna nao pode ser reaberta. Ferrer seria novamente acusado de
liderar os atos violentos da “Semana Tragica” e, dessa vez, sentenciado a pena de
morte — condenado sem que se apresentasse provas factuais e sem ter direito as
testemunhas de defesa (SILVA, 2013). Desde sua execugao, trava-se uma batalha
em relagdo a sua memoria: setores conservadores, ligados a monarquia espanhola
e mesmo a Igreja Catdlica, reservaram-se a detratar sua imagem; setores
progressistas, ligados as correntes libertdrias, reservam-se a exaltar sua imagem
como um “martir da educagao”.

10O livro A Escola Moderna (2014) é composto pelos seguintes capitulos: 1.
Explicagao preliminar; 2. A Senhorita Meunier; 3. Responsabilidade aceita; 4.
Programa primitivo; 5. Coeducagao de ambos os sexos; 6. Coeducacao das classes
sociais; 7. Higiene escolar; 8. O professorado; 9. A renovagao da escola; 10. Nem
prémio nem castigo; 11. Laicismo e biblioteca; 12. Conferéncias dominicais; 13.
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no ato de aprender, a integracao dos alunos entre si e em contato
com a realidade social que se pretende compreender e transformar,
em vistas da constru¢ao da sociedade libertaria. Os elementos
tedrico-praticos da Escola Moderna sao oriundos de diferentes
perspectivas: do anarquismo, identifica-se a critica ao
autoritarismo, ao capitalismo, as escolas estatais e confessionais,
bem como a defesa do ensino integral, dos valores comunistas e da
solidariedade, do uso critico-social da ciéncia; do laicismo e
maconaria, identifica-se a defesa da coeducacdo das classes, o
anticlericalismo e o otimismo racionalista; da Escola Nova,
identifica-se o paidocentrismo, a coeducagao dos sexos, o contato
com a natureza, a aplicagdo de avangos técnico-educacionais, o
higienismo e a abolicio de prémios e castigos; do positivismo,
identifica-se a valorizagdo da ciéncia experimental em
contraposicao ao dogmatismo, a extensao cultural por meio de
conferéncias dominicais e o evolucionismo segundo a perspectiva
kropotkiniana (SOLA apud SILVA, 2013).

Especificamente, sobre a “raiz” anarquista de sua proposta
escolar, Ferrer tinha por base as diretrizes tracadas pelo Comité
para o ensino anarquista (1898): o ensino libertario se compromete
a suprimir a disciplina (pois favorece a dissimula¢do e a mentira),
os programas (pois anulam, a originalidade a iniciativa e a
responsabilidade) e as classificagdes (pois motivam a rivalidade, o
ciimes e o 6dio), de forma a promover um ensino verdadeiramente
integral, racional, misto e libertario (CHAHIN, 2013, p. 77).

Aulas de desenho, atividades de manutencdo e trabalhos
manuais, aulas em laboratério, atividades ao ar livre, passeios
escolares, jogos espontaneos, além de aulas de Educacao Fisica e
das demais disciplinas (com uma orientagao cientifica e libertaria)
seriam desenvolvidas na Escola Moderna. A organiza¢ao do
ambiente e a relagdo entre os alunos eram pensadas de forma a
promover a boa convivéncia e a solidariedade.

Resultados positivos; 14. Em legitima defesa; 15. Ingenuidade infantil; 16. Boletim
da Escola Moderna; 17. Fechamento da Escola Moderna.
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Nas aulas, de maneira geral, empregava-se o racionalismo
pedagogico, um método de ensino baseado na razao e na ciéncia,
fundamentado na pesquisa e na observacao, utilizando o método
intuitivo. A intencao era permitir que o aluno pensasse por si
mesmo, de maneira critica e autbnoma, realizando descobertas,
emitindo seus proprios juizos de valor e entendimento. Tal método
opunha-se ao ensino estatal e confessional nos quais tabus e
imposicoes religiosas e sociais impediam o desenvolvimento
intelectual e o conhecimento de determinados temas e conteudos,
optando pela primazia do saber livresco e do discurso de
autoridade (SILVA, 2013; FERNANDEZ, 2015). Trata-se de

“um método de defesa contra o erro e a ignorancia”; (...) substituindo o
estudo dogmatico pelo estudo das ciéncias naturais. Entendemos por
ciéncias naturais, “o estudo das nogoes positivas e verdadeiras” a transmitir
por meio da experiéncia e demonstragao racionais. A crianca adquirira desse
modo um espirito observador e dedutivo que a prepare para receber todos
os tipos de estudos, estudos que abragarao o conjunto dos conhecimentos,
fundando-se, para isso, ndo sobre uma instru¢do tedrica, mas pratica: por a
crianca em contato com a natureza e em condicao de adquirir e utilizar os
ensinos que o trabalho manual revela. “Em vez de racionalizar sobre o
inconcebivel”, escrevera Reclus a Ferrer, “comecemos por ver, observar e
estudar o que esta ao alcance de nossa vista, em contato com nossos sentidos
e nossa experimentagao” (SAFON, 2003, p. 39-41).

A importancia deste método é tamanha, tanto que se fala em
“racionalismo ferrerista”, ou em “escolas racionalistas” aquelas
que seguiam seu modelo. Nas palavras de Ferrer, uma educagao
racional é “aquela que estd baseada unicamente sobre as
necessidades naturais da vida; aquela que deixa essas necessidades
manifestarem-se livremente; aquela que facilite ao maximo
possivel o desenvolvimento e a efetividade das forgas do
organismo” (FERRER, 2014, p. 146).
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10.3. A Escola Moderna N.1

Nas duas primeiras décadas do século XX, a oferta do ensino
publico primario no Brasil nao atendia a maioria da populagao em
idade escolar; um ensino este comprometido com a ordem
republicana e os valores da elite que se materializava nos
contetudos e praticas escolares (CARVALHO, 2003; CURY, 2012).
Neste contexto, informagdes acerca das experiéncias educativas
conduzidas por Liev Tolstéi, Paul Robin, Sébastien Faure e,
sobretudo, Francisco Ferrer foram amplamente difundidas nos
circulos anarquistas/libertarios, seja em periodicos!!, grandes
conferéncias e debates sobre educa¢do. Anteriormente a fundagao
da Escola Moderna N.1 (1913), surgiram, no Brasil, diversas escolas
fundadas sob principios pedagogicos libertarios: Escola Uniao
Operaria (Porto Alegre, 1895), Escola Libertaria Germinal (Sao
Paulo, 1903), Escola Sociedade Internacional (Santos, 1904), Escola
Emilio Zola (1904), Escola Elisée Reclus (Porto Alegre, 1906), Escola
Germinal (Fortaleza, 1906), Escola Uniao Operdria (Franca, 1906),
Escola Noturna (Santos, 1907), Escola Livre (Campinas, 1909),
Escola Racionalista da Agua Branca (Sao Paulo, 1909); Escolas da
Liga Operaria (Sorocaba, 1911), Escola Operaria 1° de Maio (Rio de
Janeiro, 1912), Escola da Unido Operdria (Franca, 1912), Escola
Moderna (Petrépolis, 1913) entre outras (LUIZETTO, 1984;
RODRIGUES, 1992; ROMANI, 2006).

O Comité Pré-Escola Moderna, composto por dirigentes e
militantes do movimento operdrio, anarquistas, profissionais
liberais e macons, foi criado no contexto dos protestos em
decorréncia do fuzilamento de Ferrer ocorrido em 13/10/1909.
“Norteados pelo principio da autogestdao e do mutualismo”

I Importante ferramenta de propaganda destas ideias, a imprensa operaria possui
grande penetragdo no meio operario, destacando-se os periddicos A Lanterna
(1901-1904; 1909-1916; 1933-1953), Germinal (1902-1913), O Amigo do Povo (1902-
1904), La Battaglia (1904-1913), A Terra Livre (1905-1910), A Voz do Trabalhador
(1908-1915), A Plebe (1917-1919).
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(CASTRO, 2014, p. 115) seu objetivo era arrecadar recursos para
divulgar o ensino racionalista, bem como fundar escolas, tendo como
modelo a Escola Moderna de Barcelona'?. Era possivel acompanhar
os esforcos do comité (lista de subscricao, festas, assembleias,
conferéncias e comicios) em diversas cidades pelos jornais A
Lanterna e Terra Livre (SANTOS, 2009). Em maio de 1913, sob a
direcdo de Joao Camargo Penteado’, tem inicio as atividades da
“Escola Livre”, que formara as bases da futura Escola Moderna N.1.

De acordo com o antincio publicado no jornal A Lanterna (31
de maio de 1913), na “Escola Livre” o que se deve observar nao
seriam suas instalagdes (muito modestas se comparadas a
monumentalidade dos grupos escolares, por exemplo), mas sua
proposta libertaria, “obedecendo aos principios do ensino
racionalista”, em contraste com as “escolas clericais e do Estado
[nas quais] as criangas (...) saem com todas as suas faculdades
atacadas pelo virus terrivel da peste religiosa e pelos ndao menos
maléficos preconceitos militaristas-patridticos que provocam os
sentimentos belicosos de 6dios entre os homens”.

Ao longo de seu funcionamento, a Escola Moderna N.1
empregou diversos principios e praticas libertarios, destacando-se
o racionalismo pedagogico, a introducao de passeios educativos e

12 “Em Sao Paulo houve duas Escolas Modernas, cujo processo de implantagao
ocorreu a partir do comité; sao elas a Escola Moderna n®. 1, no Belenzinho, dirigida
por Joao Penteado e a Escola Moderna n®. 2, no Bras, dirigida por Florentino de
Carvalho e posteriormente Adelino de Pinho. Ambas foram fundadas entre 1912
e 1913 e funcionaram até 1919, seguindo as mesmas propostas. Outras Escolas
Modernas foram sendo instaladas por iniciativa deste comité, como a Escola
Moderna de Sao Caetano, fundada em dezembro de 1918, uma em Bauru e outra
em Candido Rodrigues” (SANTOS, 2009, p. 120-121).

13 Joao Camargo Penteado nasceu em Jati no ano de 1877. Em sua mocidade,
frequentou centros literdrios e espiritas de sua cidade natal, bem como
conferéncias anarquistas. Mesmo sem ter frequentado o curso do magistério,
passou a lecionar na escola primaria do distrito de Bica de Pedra em 1908. Em 1911
transfere-se para Sao Paulo, onde leciona tipografia e torna-se redator e
colaborador das revistas espiritas Nova Revelacio e Natalicio de Jesus, e dos
periddicos anarquistas A Lanterna, A Plebe, A Rebelido, A Terra Livre, A Vida e Guerra
Social. (PERES, 2010; CASTRO, 2014).
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do teatro, o incentivo a producao escrita em periodicos, o principio
de que ndo se educa pela puni¢do ou premiagdo, a auséncia de
exames, a defesa da coeducacgao dos sexos e das classes sociais, um
esfor¢o para que a comunidade se aproxime e se envolva com a
escola, o laicismo, o pacifismo, o anticlericalismo e o antiestatismo.

Os impactos sociais das Escolas Modernas e a expansao deste
modelo pareciam incomodar os setores mais conservadores da
sociedade paulista, justamente no momento das grandes greves
gerais de 1917 e 1919, que possuiam forte influéncia do
sindicalismo revolucionario. A repressao aos grupos de
contestacao foi de natureza variada. O fechamento das Escolas
Modernas ocorreu logo apds um incidente com bomba que levou a
morte de José Alves, diretor da Escola Moderna de Sao Caetano.
O oficio de Oscar Thompson, diretor-geral de Instrugao Publica de
Sao Paulo, determinava a cassacao da autorizacdo do
funcionamento da Escola Moderna N.1 sob alegagao de que “as
escolas modernas, de que sois diretor, visando a propagacao de
ideias andrquicas e a implantagdo do regime comunista, ferem de
modo iniludivel a organizagao politica e social do pais”. Trata-se
de uma medida de cunho claramente politico, de sufocamento de
experiéncias pedagodgicas alternativas ao modelo escolar estatal,
incompativel com a ldgica de inculcagao de valores morais, civicos
e patridticos, de formacdo de um povo ordeiro e obreiro que os
entusiastas da educagio pretendiam promover tendo a frente figuras
como Oscar Thompson, Sampaio Doria e Olavo Bilac
(CARVALHO, 2003; NAGLE, 2006).

4 No incidente estavam envolvidos os militantes anarquistas Joaquim dos Santos
Silva, Belarmino Fernandes, José Prol e José Alves. (SANTOS, 2014, p. 124) “O fato
foi aproveitado pela policia e pelo governo para reprimir as atividades culturais e
educativas dos libertarios. Segundo os jornais da grande imprensa, a explosao
teria ocorrido devido a um erro de calculo dos anarquistas, que estariam
preparando um ataque armado. O acidente no Brés foi o pretexto que o governo e
a policia aguardavam para fechar as escolas”. (CALSAVARA, 2012, p. 98)
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10.4. O racionalismo pedagogico na Escola Moderna N.1

A Escola Moderna N.1 desenvolveu diversas praticas
pedagogicas alternativas as realizadas pelas demais escolas e,
apesar das circunstancias por vezes adversas, encontrou solugdes
coerentes com os valores e principios pedagogicos libertarios.
Samira Chahin defende que para a implanta¢ao da Escola Moderna
N.1 “houve a adaptagao de um contexto tedrico as condigoes e
propositos proprios das circunstancias politicas enfrentadas pelos
libertdrios em Sao Paulo” (CHAHIN, 2013, p. 31). Douglas
Leutprecht (2018) defende que, da mesma forma que Joao Penteado
se valeu de diferentes referenciais (doutrina espirita, obra de
Tolstéi, modelo de Ferrer, pensamento anarquista) e os
ressignificou num projeto coerente de vida e de condugao da Escola
Moderna N.1, aqueles que lhe serviram de referéncia também
haviam realizado, a seu modo, suas apropriagoes.

O conceito apropriagio (CHARTIER, 2002) pressupde a
interdependéncia entre criagao/producao e recepgao/consumo do
texto. Aquele que se apropria passa a ser, também, um produtor
cultural, posto que (re)cria o produto cultural conforme seus
interesses e suas capacidades, dando a ele um novo sentido,
fazendo os mais variados usos. As multiplas leituras possiveis
pressupdem  multiplas  interpretacoes. Essa  abordagem
compreende que

a leitura de um texto, pode assim escapar a passividade que
tradicionalmente lhe é atribuida. Ler, olhar ou escutar sao, efetivamente,
uma série de atitudes intelectuais que — longe de submeterem o consumidor
a toda poderosa mensagem ideoldgica e/ou estética que supostamente o
deve modelar — permitem na verdade a reapropriagdo, o desvio, a
desconfianga ou a resisténcia (CHARTIER, 2002, p. 59-60).

Ou seja, nas instituigdes escolares (gestores, alunos e
professores), em suas praticas cotidianas, ndao sao meros
consumidores, mas sdao também produtores, pois no
desenvolvimento de uma aula, por exemplo, interagem (recebem,
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filtram, reinterpretam, resistem, propdoem) e dao novo significado
e usos as ideias e conceitos, recursos, objetos, espagos etc. de acordo
com seus interesses, motivacgoes, valores. Na visao de Marta M. C.
de Carvalho (2003, p. 277-278), “uma vez produzido e distribuido,
o impresso de destinagao escolar pode ganhar vida prdpria, sendo
objeto de usos ndo previstos pelas regras que presidiram a sua
producao”, alertando aos historiadores sobre a énfase que deve ser
dada as praticas em relagdo ao texto em si.

No periodo de funcionamento da Escola Moderna N.1, nao
havia um programa fixo e determinado a ser seguido, o que
possibilitava certa liberdade de contetidos e métodos. O curso
primdrio oferecia as matérias Portugués, Aritmética Geografia,
Histéria e Principios de Ciéncias Naturais. E razoavel pensar que
0s programas pouco tém a dizer sobre os contetidos abordados e a
maneira como as aulas eram conduzidas.

Nos trés primeiros anos de funcionamento da Escola Moderna
N.1, nao foram observadas alteracdes no programa, apesar do
reconhecimento de que poderia ser alterado e ampliado, a
depender das necessidades e possibilidades da escola. Uma
auséncia significativa no programa da Escola Moderna N.1 em
relacao ao da Escola Moderna de Barcelona é a relativa ao “trabalho
manual”. Trata-se de elemento fundamental do desenvolvimento
integral da crianga e que desierarquiza a relacao entre o trabalho
intelectual e o manual. Contudo, os elementos relativos aos saberes
manuais poderiam se fazer presentes nas diferentes matérias
escolares, de forma mais integrada e nao explicita nos documentos
da escola ou nos textos de Joao Penteado.

A Escola Moderna N.1 nao apresenta um programa
propriamente inovador, porém o diferencial se encontra no método
empregado nos estudos. Contrariamente ao método dito
“tradicional”, o racionalismo propunha ocupar o aluno com reflexdes
que partiam do proprio entorno do aluno, dando-lhe voz, valorizando
a espontaneidade/vontade, o aprendizado em diferentes ambientes
para além da sala de aula, a possibilidade de empregar elementos
ladicos, as brincadeiras livres, a ndo imposicao de tarefas e ideias —
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presente nas praticas pedagogicas em lasnaia Poliana, no Orfanato
Prévost e em “La Ruche” por exemplo.

Algumas das praticas da educacdo racionalista, como a
observacgao dos fatos e fendmenos naturais e a critica racional, estao
registradas em varios textos publicados no periddico O Inicio. Em
sua edi¢do de ntimero 2, o jornal que fica a cargo dos proprios
alunos apresenta 17 exercicios escolares, atividades de produgao
textual como “descrigao”, “epistolar”, e “exercicios varios”. Tais
exercicios sdo assim apresentados aos leitores:

Na nossa Escola se realizam exercicios de composigao e descri¢do, que sao
dados aos alunos, gradualmente, todas as semanas, afim de que eles
aprendam, de modo pratico, a escrever os seus pensamentos, a redigir cartas
e a fazer descricbes de objétos com observancia da devida ordem
classificativa e emprego de pontuacdo precisa (O Inicio. Sdo Paulo, 04 de
setembro de 1915).

No seguinte exercicio, € possivel identificar a forma com a qual
se buscava promover um ensino autéonomo, no qual o entendimento
do aluno iria se formando a partir de uma série de interagoes entre ele,
o objeto do conhecimento, os colegas e o professor. As reflexdes e as
conclusdes dos alunos sao, novamente, resultado da observacao
atenta e de seu raciocinio. A maneira como descreve a aula é
reveladora da liberdade que se pretende garantir ao aluno:

UM PASSEIO A MARGEM DO RIO TIETE

No sabado, dia 6 de margo, nds nos reunimos todos as 7 horas da manha na
nossa Escola e cantamos os hinos “A Mulher” e o “Primeiro de Maio”.
Depois [de] meia hora saimos, e descemos a rua Catumbi. (...) Eu vi pelo
caminho uma pontezinha na travessa da rua Catumbi. La o nosso professor
nos explicou que os troncos de taquara se chamam rizoma e que esses
troncos caminham debaixo da terra. (...)

Vimos as barcas no meio do Tieté e também uns meninos cagarem peixes.
Depois brincamos de Caracol e Ciranda-Cirandinha (...). (EDMUNDO
MAZZONE. O Inicio. Sao Paulo, 04 de setembro de 1915).

Dentre as praticas descritas, os alunos cantavam hinos que
exaltavam o papel da mulher e do trabalhador (sujeitos oprimidos,
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mas que deveriam lutar e contribuir para a construgao da sociedade
do porvir); realizavam observagdo empirica, tomando contato
direto com o objeto do conhecimento, havendo, quando necessaria,
a mediacao do professor (trata-se de um momento em que a
curiosidade € o guia para novas descobertas); o brincar e a interagao
livre entre as criangas (meninos e meninas) € privilegiado, sendo a
ultima parte do passeio. Tomando estas trés praticas, evidencia-se
que se trata de um ensino totalmente diferente daquele ministrado
nas ditas “escolas tradicionais”, desenvolvendo outros valores,
outras praticas pedagogicas e garantido condicoes para a liberdade
do pensamento e do corpo.

Consideragoes finais

A Escola Moderna N.1 foi, em muitos aspectos, tributdria da
Escola Moderna de Barcelona. Alguns dos elementos que reforcam
esta relagdao sao claras referéncias ao racionalismo pedagogico, a
introdugao de passeios educativos e do teatro, ao incentivo a
produgao escrita, ao principio de que nado se educa pela punigao ou
premiagao, a defesa da coeducagao dos sexos e das classes sociais,
a auséncia de exames, a um esfor¢o para que a comunidade se
aproxime e se envolva com a escola, ao laicismo e ao antiestatismo.
Segundo Chahin

(...) é possivel perceber que a predominancia da influéncia do modelo da
Escola Moderna de Ferrer em detrimento de outros referenciais educacionais
libertarios — como o Orfanato Prévost, de Paul Robin, ou La Ruche, de
Sebastien Faure — decorreu sobretudo da énfase de Ferrer no combate a
programas dogmaticos de educagao (CHAHIN, 2013, p. 44).

Para Francisco Ferrer y Guardia e Joao Camargo Penteado, o
ensino racionalista poderia colaborar para a elevagao intelectual e
moral das pessoas em um processo que levaria a transformagao
social e superagao da ldégica capitalista, desumanizadora. Ambos
estavam comprometidos com a educagao das classes populares,
centrada no aluno; eles criticavam a maneira com a qual a Igreja e o
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Estado se utilizavam da educagao para seus proprios interesses. Ao
criarem suas respectivas Escolas Modernas, certamente, percebiam
que a emergéncia da escola publica obrigatdria impedia “a
realizagao de programas de autoinstrucao operdria que atacavam a
divisao e a organizagao capitalista do trabalho ao exigir uma
formacao polivalente e uma instrucao unida ao trabalho e ministrada
pelos proprios trabalhadores com uma projecao politica destinada a
sua emancipagao”. (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 21)

Se ha a pretensao de superar o ensino reprodutivista (tanto no
sentido social, quanto no sentido dos saberes), passivo, autoritario,
centrado no livro e no proprio professor, dentro de um sistema
excludente, classificatorio e punitivo, bem como de buscar a
transformacao da atual forma escolar'® e promover um modelo capaz
de efetivar uma relagdo, ao mesmo tempo, cientifica, critica,
prazerosa, significativa, libertaria/libertadora, igualmente capaz de
promover a autonomia do sujeito e emancipa-lo intelectualmente,
nesse processo construindo uma sociedade mais soliddria e justa, é
fundamental que os agentes se voltem sobre os estudos das ideias
pedagogicas e das experiéncias escolares libertdrias.
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11.

O QUE REVELAM OS ESTUDOS SOBRE A RELACAO
FAMILIA-ESCOLA

Aline Cristina Ferreira!
Juliana Soares de Jesus?
Vera Lucia Trevisan de Souza?

Introducao

A complexidade que envolve os encontros e desencontros
entre familia e escola ja ¢ bastante conhecida, o que indica a
necessidade de promocao de espacos de didlogo que potencializem
a superacao dos conflitos que tém caracterizado as relagdes na
escola, envolvendo desde a familia dos alunos até a gestao escolar
(SOUZA; PETRONI; ANDRADA, 2013).

Guzzo, Mezzalira, Weber, Sant’Anna e Silva (2018) apontam
que uma relagdo mais proxima entre as duas institui¢oes - escola e
familia - promovem um processo ensino-aprendizagem efetivo
através da participagdo coletiva e, consequentemente, o
fortalecimento de a¢des na realidade concreta.

Partindo dessas acepgdes, o presente capitulo de natureza
tedrica, tem como objetivo apresentar os resultados de estudos sobre
arelacao de familiares com o cotidiano escolar de seus filhos. Para tal,
iniciamos com uma breve discussdo a respeito da relacdo familia-
escola e seu impacto no desenvolvimento dos estudantes, seguido da
metodologia de busca pelos estudos cientificos e seus critérios de

1 Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. E-mail:
aline.ferreira88@hotmail.com

2 Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. E-mail: julianajsj@gmail.com

3 Pontificia Universidade Catolica de Campinas. E-mail: vera.trevisan@uol.com.br
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inclusao e exclusao. Na sequéncia, explicita-se e discute-se os estudos
selecionados, concluindo com os avangos e contribui¢des ao trabalho
do psicologo escolar a partir das produgdes.

11.1. A relacao entre a familia e escola

E consenso que familia‘ e escola sejam responsaveis pela
promogao de desenvolvimento, entretanto a relagdo entre ambas
acaba por se tornar tensa. Em torno de objetivos distintos na tarefa
de educar, tal relacao se conduz numa dinamica de culpabiliza¢ao
ao invés de partilha de suas responsabilidades (OLIVEIRA;
MARINHO-ARAIJ]O, 2010). Todavia, as autoras ponderam que ha
uma relagdo muito proxima entre a educagao familiar e a escola,
mesmo que a educagao escolar e a educagdo fora da escola se
diferencie como se expressa abaixo:

A responsabilidade familiar junto as criangas em termos de modelo que a
crianca tera e do desempenho de seus papéis sociais é tradicionalmente
chamada de educagdao primdria, uma vez que tem como tarefa principal
orientar o desenvolvimento e aquisi¢do de comportamentos considerados
adequados, em termos dos padrdes sociais vigentes em determinada cultura.
A escola é a instituicdo que tem como fung¢do a socializacdo do saber
sistematizado, ou seja, o conhecimento elaborado e da cultura erudita
(OLIVEIRA; MARINHO-ARAUJO, 2010, p. 101).

Ainda que haja essa distin¢ao entre os papéis da familia e da
escola, Souza, Andrada, Pissolati e Venancio (2013) apontam em
seus estudos que no ensino fundamental, sobretudo nos anos
finais, hd um distanciamento dos pais da escola, de modo que estes
acabam por comparecer a institui¢ao apenas ao serem convocados
pelos professores frente a algum comportamento indevido do filho,
sendo esta vivéncia um elemento que contribui para o afastamento
dos pais e nao participacao dos mesmos.

* Considerando a diversidade de organizagdes familiares, nos referimos nesta
pesquisa as familias com configuragdes compostas por, pelo menos, um adulto e
uma crianga ou adolescente.
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Para as autoras ha certa ambiguidade nos sentidos atribuidos
pelos pais sobre o papel da escola na vida de seus filhos,
transferindo responsabilidades a escola que cabem aos pais, tais
como formacao ético-moral, cultural e esportiva. As autoras
apontam que em seus resultados pouco se percebeu a concepgao de
escola “como um local de aprendizagem ou aquisi¢io de
conhecimento no seu sentido formal” (SOUZA et al, 2013, p. 64),
ratificando que o sentido o sentido atribuido pelas familias a escola
¢ mais amplo do que seu real papel na vida dos alunos.

Para nos, a relacao da familia com o cotidiano escolar de seu
filho se apresenta como lacuna que necessita ser compreendida de
modo mais aprofundado, uma vez que a relagdo entre pais-filhos e
pais-escola revela alguns determinantes do modo como o processo
educativo se desenvolve, sua evolugao e percalgos, e, sobretudo, do
papel da escola e do contetdo escolarizado para a sociedade.

Ao acessar as ideias e imagens dos familiares presente em
pesquisas nos aproximamos de suas percepgoes e expectativas em
relagdo ao futuro de seus filhos assim como o impacto positivo e
negativo dessas concepgdes nas agoes dos familiares em relagao aos
filhos. Por consequéncia, é refletindo sobre essas concepgdes que se
torna passivel acdes que visem sua mudanga, favorecendo novos
modos de se relacionar com a escola e com o cotidiano escolar do filho.

Ao realizar essa pesquisa, intentamos, por meio dos
conhecimentos da Psicologia, compreender de que modo a relagao
entre escola e familia sao estabelecidas e seu papel na aproximagao
e/ou o afastamento dos pais da institui¢ao escolar.

11.2. Metodologia

Para a elaborac¢ao do levantamento bibliografico, foi realizado
inicialmente um mapeamento via ferramenta Google Académico a
fim de identificar as palavras-chaves utilizadas nestes estudos.
ApoOs analisar o material desta pesquisa, buscamos no banco de
terminologias da Biblioteca Virtual em Satuide - Psicologia Brasil
(BVS-Psi) os descritores sobre o assunto.
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Duas palavras-chave encontradas com frequéncia nos resultados
apresentados pelo Google Académico foram “relagdes pais-escola” e
“familia-escola”. Contudo, ao realizarmos a busca junto ao banco de
terminologias da BVS-Psi, somente a palavra-chave “relacdes pais-
escola” nao constava como um descritor da Psicologia.

Diante deste fato, realizamos buscas no Portal de Peridodicos
da Capes utilizando como palavra-chave “familia-escola” e como
descritor “relagdes pais-escola”, e no Banco de Teses e Dissertagoes
Capes, com a palavra-chave “familia-escola” e os descritores
“relagdes pais-escola and “Psicologia Histdrico-Cultural”’. O
acréscimo do item “Psicologia Histdrico-Cultural” se deu devido a
extensa quantidade de publicagdes encontradas e optamos por
inclui-lo a fim de nos aproximar das produgoes realizadas dentro
da abordagem adotada nesta pesquisa.

Procedimentos de busca e tratamento dos resultados

No Portal de Periddicos Capes fez-se uso do refinamento para
tipo de recurso “artigo”, idioma “portugués” e periodo “2013 a
2017”. Neste foram identificados o total de 125 artigos publicados.
Ja no Banco de Teses e Dissertagdes Capes, fez-se uso de
refinamento para area de conhecimento “Ciéncias Humanas”, 4rea
de avaliagdo “Psicologia”, periodo “2013 a 20177, area de
concentragao “Psicologia”, “Psicologia Social”, “Psicologia do
Desenvolvimento Humano” e “Psicologia do Ensino e da
Aprendizagem”, que resultou no total de 118 produgoes.

Dos 243 estudos entre artigos, teses e dissertagoes, realizou-se
a leitura de todos os resumos, adotando como critério de inclusao
aqueles cujos temas fossem relacionados a interagao entre
pais/cuidadores/responsaveis e escola.

Identificou-se 32 produgdes que se aproximam do tema do
trabalho e apos a organizacdo e releituras dos resumos destes
estudos, percebemos a diversidade de perspectivas no que diz
respeito a relagao entre a familia e a escola.
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11.3. Resultados

Abaixo, na tabela 1, apresentamos os artigos agrupados por
objetivos comuns e, na tabela 2, respectivamente, as teses e

dissertagdes encontradas:

Tabela 1: Distribuigao dos artigos e seus respectivos enfoques

Distribui¢ao de artigos e seus respectivos enfoques

Objetivos

Quantidade por ano de publicacao

2013 2014 2015 2016 2017 TOTAL

Analisar a perspectiva dos pais e da escola
a respeito da relagao familia-escola
Analisar a perspectiva dos professores
considerando a inclusao de pessoa com
deficiéncia
Analisar as tensoes existentes entre
pais/responsaveis - escola
Analisar a relagao familia-escola em suas
dimensdes legais ou como alvo de Politicas
Publicas
Analisar a importancia da relagao familia-
escola no enfrentamento da violéncia
escolar
Analisar a importancia da relagao familia-
escola para o processo de
aprendizagem/desenvolvimento
Compreender a configuragao da relagao
familia-escola

TOTAL

1

3

2

1

2

17

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Tabela 2: Distribuicao das teses e dissertacdes e seus respectivos
enfoques

Distribui¢ao de teses e dissertagdes e seus respectivos enfoques

Objetivos

Quantidade

2013 2014 2015 2016 2017 TOTAL

Refletir sobre os principios para a
atuagao do Psicologo Escolar na
promogao da atividade de estudo
considerando a relagdo familia-escola

Analisar a relevancia da rela¢do familia-
escola na elaboracao de estratégias no
processo de escolarizagao

Analisar a importancia da relagao
familia-escola para o projeto de vida dos
jovens

Analisar a percepgdo dos alunos acerca
da relagao familia-escola no contexto de
fracasso escolar

Analisar a percepgao dos pais,
professores e/ou equipe escolar acerca
da relacao familia-escola

Importéancia da relagao familia-escola no
contexto de Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental I

Analisar a importancia da relagao
familia-escola no enfrentamento de
sofrimento de alunos

Analisar a configuragao da relagao
familia-escola na perspectiva das
politicas publicas e/ou suas dimensdes
legais
Analisar a importancia da relagao-
familia escola na perspectiva da
educacgao inclusiva
Analisar as tensoes existentes na relagao
familia-escola

TOTAL

3 2 2 8 15

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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No grafico 1, abaixo, apresentamos a distribuigao percentual
dos artigos por Qualis CAPES’, e no grafico 2, a de teses e
dissertacdes:

Gréfico 1: Distribuicao de artigos por Qualis CAPES
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Fonte: Elaborado pelas autoras

Grafico 2: Distribuigao de produgao cientifica entre teses e dissertagdes
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

5 Sistema de avaliacdo de periddicos e revistas, mantido pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
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11.4. Discussao

Diante da diversidade de pesquisas sobre a relagao familia-
escola, discutimos abaixo as produgoes a partir de categorias de
andlise elaboradas por meio de sucessivas leituras dos resumos.
Apresentamos, dessa forma, as categorias que sinalizam os
aspectos estudados para a compreensao da relagao familia-escola:
1) A configuragdo da relagao familia-escola pela dtica dos pais,
professores e equipe gestora; 2) A relacao familia-escola da
perspectiva das Politicas Publicas e Legislacao Brasileira; 3) A
relagao familia-escola pela otica dos professores no contexto da
inclusao de pessoa com deficiéncia; 4) A relagdo familia escola e sua
importancia na promogao do desenvolvimento: sofrimento e/ou
violéncia no contexto escolar; 5) Atuagao do Psicdlogo na
aproximagcao da relagao familia-escola.

A configuragdo da relacdo familia-escola

Diante dos resumos dos estudos, de natureza empirica e
tedrica, percebemos um movimento que busca compreender o
modo como a relacao entre a familia e escola se estabelece e, para
tal, os pesquisadores investigaram como participantes pais,
professores e equipe gestora, além de revisdes de pesquisas e
documentos legisladores das institui¢des escolares.

Souza (2017), por meio de um estudo de natureza tedrica entre
pesquisas nacionais e estrangeiras de diversos autores que
transitam nesta temadtica, descreve uma relacdo marcada por
conflitos e ambivaléncia, mas também destaca a existéncia de
possibilidades de cooperagao e parcerias a depender dos fatores
socioculturais envolvidos.

Quando nos aproximamos da configuracdo realizada pela
perspectiva dos pais, o estudo realizado por Almeida, Ferrarotto e
Malavasi (2017) via aplicagdo de questiondrio com perguntas
abertas, pontua que a participagao ativa da familia no cotidiano
escolar pode promover melhorias na atuacdo de todos os
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envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, implicando em
uma maior contribui¢do da escola além dos seus muros, atingindo
também a propria comunidade.

Saraiva e Wagner (2013) realizaram a andlise da perspectiva
dos pais e dos professores com publico do Ensino Fundamental I
(de 1° ao 5° ano) de escolas publicas e privadas, e os participantes
foram contatados via telefones e e-mails. Com a técnica de grupo
focal, as autoras apontam diferencas entre as perspectivas da
familia e dos professores quanto ao funcionamento da escola, que
para os responsaveis tem o sentido de atender as demandas e
expectativas dos pais, caracterizando o clientelismo; ja na
percepcao dos professores, a estrutura familiar justifica a
participacao ou nao na vida escolar de seus filhos.

A produgao de Silva (2014) cuja coleta de dados se deu por
realizagao de entrevistas com dez pais e dez professores do Ensino
Fundamental de uma escola publica, apresenta a percepcao dos pais
vinculada ao sentimento de nao pertencimento ao espaco escolar,
nao se sentindo aceitos e/ou bem recepcionados. Por outro lado, na
perspectiva dos professores, inicialmente esta relacao ¢ de ensino-
aprendizagem, contudo passa a ser percebida como uma relagao que
caracteriza perigo aos professores. Nessa dinamica, o autor discute
o distanciamento de ambas institui¢des (familia e escola) frente a
suas origens e necessidades distintas, de maneira que tais diferengas
constroem os proprios desencontros desta relagao.

O estudo realizado por Vidotti (2017), ao analisar a perspectiva
da relagao familia-escola a partir de entrevistas semiestruturadas
com 30 professores e trés gestores escolares que atuam em trés
escolas municipais de Ensino Fundamental, bem como observagoes
participantes dos eventos escolares que contavam com a presenca
da familia e andlise documental do Projeto Politico-Pedagdgico das
instituicdes de ensino, destacou que a falta de acolhimento das
familias na escola, favorece a participagdo dos pais apenas como
expectadores do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
revela-se a importancia de uma mudanga na organizagao da escola
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no sentido de conceder autonomia dessas familias para maior
participagao no cotidiano escolar.

Ja Leite (2016), ao aplicar entrevistas semiestruturadas com
quatro familias de alunos dos sextos anos do Ensino Fundamental
(maes, pais e irmdaos destes alunos) e gestores escolares (vice-
diretora e orientador pedagogico), aponta que os pais reconhecem
sua participagdo no cotidiano escolar dos filhos, sobretudo no que
diz respeito as expectativas de continuidade do processo educativo
dos filhos e cobrancga de melhoria no ensino, contudo tais melhorias
se sustentam na comparagao entre o ensino que os pais tiveram e o
que os filhos tém. E importante ressaltar que os resultados ainda
revelam que para familia e escola a compreensao do conceito de
participacdo se relaciona a presenga fisica da familia no espago
escolar, bem como disponibilidade imediata em atengao as
demandas do espaco escolar.

Trindade (2017) com o intuito de analisar e comparar as
expectativas de pais e de professores sobre o desenvolvimento na
pré-escola e suas crengas sobre o papel da escola e da familia da
rede publica e privada, realizou entrevistas com 14 pais/maes e 16
professores da rede municipal e 16 pais/maes e 15 professores da
rede privada, em idades variadas. Os resultados do estudo
sugerem os pais, tanto da escola publica quanto da escola privada,
valorizam o desenvolvimento cognitivo de seus filhos, enquanto os
professores apresentam uma valoragdo maior em relacao ao
desenvolvimento social das criangas. A autora conclui ainda que
em relagdo ao papel do professor, os profissionais das escolas
particulares relacionam sua funcao principal a escuta da crianga, ja
os educadores da escola publica, se referem as questdes relativas a
producao de atividades pedagdgicas.

Albuquerque (2017), por meio de trés roteiros de entrevistas
semiestruturadas aplicados em sessenta pais/responsaveis, trinta
professores, seis gestores e cinco psicologos escolares de seis
escolas publicas de Ensino Fundamental I, aponta em seu estudo a
atribuicao da escola sobre a culpa da familia pelas dificuldades na
educagao dos alunos e, em contrapartida, a indicagdao das familias
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sobre a necessidade de uma maior aproximacao no didlogo por
parte das escolas.

Tavares e Nogueira (2015) realizaram uma revisao
bibliografica com o intuito de analisar como familia e escola podem
construir uma parceria que possa beneficiar o aluno em seu
processo de aprendizagem. As autoras concluem que existe uma
relagio de dependéncia entre ambas institui¢des para que se
alcance sucesso no processo educativo de cada aluno e indicam a
necessidade a participagao dos professores enquanto principal
facilitador deste processo.

Com o intuito de analisar a percepcao dos pais quanto relagao
familia-escola e as aprendizagens dos seus filhos no contexto da
Educagao Matematica, por meio de entrevistas com sete familias e
a professora titular da sala de aula, os estudos realizados por
Junges (2013; 2017) revelaram que as familias reconhecem o dever
de casa como a principal ferramenta para que elas possam ter uma
postura participativa diante do processo de ensino e de
aprendizagem de seus filhos.

Resende e Souza (2016) ao avaliar a participagao da familia no
ambito escolar a partir da perspectiva sociointeracionista, realizaram
a aplicagdo de um questionario semiestruturado com 40 pais e 30
professores. Os resultados do estudo indicam que a maior parte dos
pais consideram a participacao da familia como regular a maior parte
dos professores a consideram como ruim. Desta perspectiva os
autores concluem que a familia ndao participa de maneira adequada da
rotina escolar do aluno, e, portanto, nao demanda da escola melhores
resultados do processo de ensino-aprendizagem.

Percebemos que os estudos acima apresentam uma amplitude
de participantes: equipe gestora, professores e genitores, atores
estes importantes no processo de ensino-aprendizagem.
Ressaltamos que os estudos corroboram as divergéncias entre as
expectativas da familia e da escola em relagdo aos seus papéis,
contudo o que nos chamou a atengao foi o publico-alvo, visto que
a maior parte dos autores realizaram o estudo com pais de alunos
do Ensino Fundamental I.
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Souza, Andrada, Pissolatti e Venancio (2013) ja destacavam
que esse € periodo em que se identifica ainda uma maior
participacao da familia na vida escolar de seus filhos, entretanto
nos questionamos acerca do motivo de, mesmo com a temaética
sendo importante, nenhum estudo foi realizado com a familia de
alunos de anos posteriores.

A relagdo familia-escola da perspectiva das Politicas Piiblicas e Legislagio
Brasileira

No que se relaciona com as dimensoes legais da relagao
familia-escola, o estudo de Resende e Silva (2016), investigou de
que modo a relagdo é contemplada nos documentos da legislagao
educacional federal do periodo de 1988 a 2014. Os resultados
revelaram que a relacao familia-escola nao é tematica de regulacao
estatal no Brasil e desta forma, a articulacao entre ambas depende
de iniciativas especificas, muitas vezes nao continuas, revelando
grandes desafios da gestdo democratica para se promover a
aproximacao entre as instituigoes.

Ferrarotto e Malavasi (2016), sustentadas pelo Plano Nacional
de Educagao e no Compromisso Todos pela Educacgao, discutem a
caracterizacdo da relagao familia-escola e apontam que a
participacao familiar presente nesses documentos é limitada ao
acompanhamento de eventos escolares e deveres de casa.
Percebemos que o conceito de participa¢do muitas vezes cobrado
pelos professores é condizente com o que estd exposto nas politicas
educacionais. Nos questionamos se este tipo de participagao é
adequado e suficiente, uma vez que nao considera as
particularidades de ambas institui¢des, distancia a aproximagao da
familia do espago escolar, ndo promove a partilha de fungdes e a
participagdo efetiva da familia no processo de ensino-
aprendizagem de seus filhos.

Por outro lado, Nascimento (2017), ao analisar documentos
veiculados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e produgdes
cientificas de teses e dissertac¢oes relacionadas a tematica da relagao
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familia-escola, revela que é no campo da educagdao em que tal
relagao possui maior dimensao, contudo ha uma diversidade das
funcoes exercidas por cada um bem como possibilidades de
mudanga ampliadas em relagao aos saberes e modos de agir dos
envolvidos no processo de desenvolvimento dos alunos.

Quando nos deparamos com esses estudos a partir da
perspectiva das politicas publicas, percebemos o lugar que ela
ocupa nas relagdes entre professores e familia dentro das escolas. A
partir desses documentos, parece-nos que ora eles deixam um
espaco vazio na configuracao de significados na relacao familia-
escola, ora se desdobra na tinica responsabilidade de acompanhar
os deveres e eventos escolares, e, por fim, é tao diverso que pode
favorecer o distanciamento entre ambas as institui¢des, uma vez
que nao possibilita a promogao de um dialogo.

A pesquisa realizada por Lima e Chapadeiro (2015), a partir de
entrevistas semiestruturadas, trés professoras e cinco familias de
criancas apontadas como tendo dificuldades de aprendizagem,
evidencia que as diferengas entre as percepgdes da familia e da
escola se desdobram em culpabilizagdo mutua, frente a dificuldade
de comunicagdo entre os envolvidos.

Knijnik e Junges (2014) relacionaram as tensdes a pratica do
“dever de casa” de matematica. Ao realizar entrevistas com sete
maes e uma professora, o estudo apresenta a dimensao de
participacdo da familia na escola relacionando-a a realizacao de
atividades escolares. Chama-nos a atencdo a questao da
culpabilizacdo, seja da familia ou da escola, gerada pelas
dificuldades na aproximagao destes agentes, que, por si, nao
conseguem propor acgdes de melhorias nesse vinculo,
impossibilitando a compreensao dessa relagao e desenvolvimento de
intervencdes que possam viabilizar o estreitamento desta relacao.

O que ocorre, dessa forma, é uma relagio demarcada por tensoes
na Educacao Infantil como aponta Merletti (2017), mas que pode
ser estendida aos demais niveis de ensino como pudemos perceber
no levantamento realizado. Segundo a autora, ha ganhos positivos
da aproximacao tanto para a familia como para a escola ao realizar
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uma formacao por meio do instrumento IRDI (Indicadores de Risco
do Desenvolvimento Infantil), articulada aos principios da
Educagao Terapéutica. Para ela, a proximidade promove reflexao
nos pais com relagdo as suas praticas educativas e, na escola, o
favorecimento de estratégias a serem desenvolvidas para maior
promocao do desenvolvimento dos alunos em parceria.

A relagdo familia-escola pela dtica dos professores no contexto da inclusio
de pessoa com deficiéncia

No que concerne ao contexto de inclusao de pessoas com
deficiéncia, os autores Silva, Cabral e Martins (2016), e Borges, Silva
Gualda e Cia (2015), deram enfoque a analise da perspectiva dos
professores da educagao infantil, adotando em sua metodologia a
aplicagao de questiondrios. Em ambos os estudos, os resultados
apontam a importancia da relacdo familia-escola para o
desenvolvimento das criangas, demandando a promogao de uma
relagdo colaborativa entre ambas institui¢des, com enfoque nas
potencialidades dos alunos da Educagao Especial e ndo somente
em suas dificuldades e limitac¢Oes.

Christovam e Cia (2016), via aplicacdo de questiondrios,
objetivaram em seu estudo descrever como 60 pais e 54 professores
de alunos com Necessidades Educacionais Especiais - NEE,
matriculados na pré-escola, estabelecem a relagdo familia-escola.
Os resultados indicam que nao ha clareza por parte dos pais quanto
a importancia de suas agdes, ocasionando em um baixo
aproveitamento destas. Deste modo, as autoras sugerem um maior
investimento em planos de agao que orientem os pais e professores
quanto ao que e como fazer, para que aproveitem de forma efetiva
os beneficios desta relacao.

O estudo realizado por Cabral (2014) objetivou investigar a
relacao entre a familia e a escola frente ao processo de inclusao
escolar de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Para
tanto, a autora aplicou um questiondrio sobre os dados
sociodemograficos da familia e a ficha de dados sobre o Transtorno
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do Espectro Autista, além da entrevista sobre a inclusao escolar.
Participaram do estudo maes, pais e professoras de quatro criangas
com diagnostico de TEA. Os resultados indicam que neste contexto,
a relacao familia-escola na maioria das vezes esta permeada por
demandas derivadas de uma situagdao problema com a crianga, o
que muitas vezes implica em tensOes e afastamentos, sendo
necessario, portanto, um maior investimento no fortalecimento de
praticas que visem uma aproximagao entre familia e escola de
forma que estas sejam continuas e que tenham em sua base o
fortalecimento do desenvolvimento dessas criangas.

Soeira (2015) objetivou em seu estudo analisar a relagao familia-
escola no contexto do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) de criangas com deficiéncias na faixa etaria de zero a trés anos.
Deste modo, participaram seis pais, seis professoras e seis alunos de
duas instituicdes de ensino da rede publica. A autora realizou
entrevistas semiestruturadas, observacoes nos contextos de
atendimento com registro em video, analise documental do Projeto
Politico Pedagdgico das escolas e da orientagdo pedagogica do
contexto especializado. Os resultados revelaram uma relagdo
harmoniosa entre familia e escola, contudo a autora indica uma
necessidade de maior aprofundamento na formagao continuada das
professoras, visando a reflexao da pratica pedagdgica cotidiana dos
educadores que atuam em contextos de inclusao.

Maturana e Cia (2015), realizaram uma revisao bibliografica de
vinte teses e dissertagdes produzidas entre os anos de 2001 e 2011
sobre a relagdo entre a familia de criangas da Educacao Especial e a
escola. Os resultados indicaram que a maior parte das pesquisas
foram realizadas em programas de pds-graduacgao da regiao Sudeste,
adotando o modelo social de deficiéncia em uma metodologia
descritiva, e os temas principais abordados estavam relacionados a
atitude dos genitores ou da equipe escolar no processo de inclusao,
nao se observando pesquisas de intervengao na area.

Podemos perceber que os estudos acima indicam a importancia
da aproximagao entre familia e escola na promogao do
desenvolvimento das criangas com deficiéncia e, sobretudo,
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apontam em alguns casos, uma relagao harmoniosa e construtiva
entre ambos — diferente do ensino e aprendizagem do nivel regular.
Por outro lado, é possivel perceber a auséncia de pesquisas com
intervencdes que viabilizem a aproximacao desta relacao por outras
vias que nao seja a partir de uma situagao problema com a crianga.
Se, até entdo, os focos eram relacionados ao processo ensino-
aprendizagem, nos deparamos com pesquisas que correlatavam a
relagao familia-escola com a promogao do desenvolvimento de
outros aspectos. E sobre essa categoria que analisaremos a seguir.

A relagio familia escola e sua importincia na promogio do
desenvolvimento: projeto de vida, sofrimento e/ou violéncia no contexto
escolar

Ferrao, Breder, De Assis, Christ, Caetano (2017) ao analisar a
relacdo familia-escola no contexto do desenvolvimento infantil,
aplicaram um programa com o objetivo de desenvolver
competéncias e habilidades sociais em criancas pré-escolares, no
contexto escolar e familiar. Participaram do projeto em média
quatorze criangas matriculadas na pré-escola. Os resultados
indicam a melhora de comportamentos adaptativos e
autorregulatorios nas criangas, sugerindo um maior investimento
no treino de habilidades sociais na promogao do desenvolvimento
cognitivo e social nesta faixa etaria.

Guisso (2017) buscou compreender os sentidos atribuidos por
um grupo focal composto por 12 professores que narraram suas
experiéncias frente ao processo de escolarizagao. Os resultados
obtidos no estudo indicam o sentimento de solidao e angtstia dos
professores, relacionados a auséncia de parceria com a familia e
com os colegas de trabalho. A autora ainda ressalta a necessidade
da efetivacdo de espacos de didlogos na escola, de modo a
promover o fortalecimento da pratica docente e de modo que estes
lidem melhor com suas demandas diarias.

Mesquita (2014) realizou a andlise da relagdao familia-escola a
partir da percepgao dos alunos no contexto de fracasso escolar. A
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coleta de dados ocorreu via entrevistas, elaboracao de desenhos
temdticos, complementos de frases entre outros de 10 alunos
matriculados no 5° ano do Ensino Fundamental. Os resultados
apresentados sugerem que em situagdes cujas familias dos alunos sao
menos participativas, no processo de ensino-aprendizagem, ha maior
chance de estes serem evasivos no que diz respeito a expectativas de
futuro, o que associado a um contexto escolar nao significado pelo
aluno, aumenta sua vulnerabilidade social percebida.

Dorighello (2017) discutiu a auséncia da parceria na relagao
familia-escola e a dificuldade no processo de transigao da Educagao
Infantil para o Ensino Fundamental, ressaltando a falta de preparo
de ambas institui¢des no suporte as criangas na promogao da
aprendizagem e desenvolvimento. Para tanto, em um primeiro
momento por meio de aplicagdo de um questiondrio composto por
perguntas fechadas e abertas, participaram 72 pais e 10 professores.
Posteriormente, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com dois pais e dois professores. Os resultados apresentam
conflitos existentes na relacdo familia-escola demarcados pela a
necessidade de aperfeicoamento de professores com o perfil
alfabetizador, pela auséncia de preparo da escola para receber a
crianga nesse processo de transi¢do, pelo fracasso da crianga ainda
imatura e muitas vezes despreparada pela familia e escola para
enfrentar o processo de transicao para o Ensino Fundamental I e a
pressao oriunda da relacdo direta entre desejo dos pais pela
aprendizagem da leitura dos filhos e a satisfagdo com o ensino,
somente em fungao do processo de aprendizagem.

Kappel, Gontijo, Medeiros e Monteiro (2014), tiveram como
enfoque analisar a importancia da relagao familia-escola para o
enfrentamento da violéncia no ambiente escolar. Para tanto,
realizaram entrevistas semiestruturadas com diversos atores do
contexto escolar, contemplando pais, alunos e gestao da escola,
totalizando 27 participantes. O estudo apontou a importancia da
relacdo familia-escola na construgao e fortalecimento do dialogo
dentre estes diversos atores, com o intuito de desenvolver
estratégias de protegao e prevengao a violéncia.
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No que se refere a importancia da relagao familia-escola diante
do sofrimento de alunos quando ndo alcancam o desempenho
escolar  esperado, Almada (2015) realizou entrevistas
semiestruturadas com quatro jovens e suas maes. A analise da autora
reflete sobre a carga de sofrimento dos alunos quando estes nao
conseguem atender as expectativas da escola. Diante desse quadro,
a autoimagem dos alunos se caracteriza pelo sentimento de
incapacidade agravada pelo encaminhamento aos profissionais de
saude por parte da escola. Segundo a autora, ha ainda uma
complexificagao da situacdo que ocorre quando as familias aderem
ao discurso da escola, culpabilizando unicamente os alunos pelos
seus resultados de “fracasso”. A autora ressalta, diante dos dados de
seu estudo, o direito e capacidade de toda crianca em aprender e,
portanto, a necessaria mudanga do cotidiano escolar a fim de
promover melhores relagdes saudaveis entre alunos, familia e escola.

Com relagao a importancia da relagao familia-escola para a
concretizagao de projeto de vida, Silva (2016) realizou oficinas de
intervencao com adolescentes matriculados no Ensino Médio e
grupos focais de professores, vinculados a cinco institui¢des de
ensino. Nessas oficinas, foram elaborados fanzines a partir dos
temas de interesse dos envolvidos, objetivando analisar como tais
relacOes estabelecidas no contexto escolar entre familia, alunos e
escola podem potencializar agdes em jovens deste periodo de
escolariza¢do. Os resultados do estudo indicam que apesar das
adversidades vivenciadas pelos adolescentes, esses mantém
autoestima ao considerarem seus projetos de vida, o que para os
autores reflete a importancia do vinculo entre adolescentes, familia
e escola na concretizagao dos projetos de vida destes jovens.

Majoritariamente os estudos acima revelam a importancia da
aproximagao da relacao familia-escola na promogdo o
desenvolvimento e a importancia urgente de se estreitar esta
relacao, de modo a somar esforgos para a educagdo de jovens com
condi¢des de enfrentar os desafios futuros. Contudo, ndo ha o
investimento nesta aproximacao de modo a promover agoes
colaborativas entre ambas instituicdes. Diante disso, nos
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questionamos quanto ao impacto desse ndo investimento no
desenvolvimento dos estudantes.

Atuagdo do Psicdlogo na aproximagdo da relagdo familia-escola,

Com o intuito de propor principios para a atuacdo do
Psicologo Escolar na promocao de atividades de estudo
considerando a aproximagao da relagao familia-escola, Lima (2017)
reflete sobre as relagdes estabelecidas entre atividade de ensino
(escola), atividade educativa (familia) e a atuagdo do Psicologo
Escolar no contexto do Ensino Fundamental II. Ao realizar
entrevistas com a equipe escolar, estudantes e suas familias, a
autora defende a necessidade de a escola assumir sua fungao
humanizadora e a potencialidade da atuagao do Psicologo Escolar
no fortalecimento do protagonismo de todos os envolvidos no
processo de atividade de estudo dos alunos.

Consideragoes finais

E importante ressaltar que entendemos a relagio familia-
escola como algo que ultrapassa o acompanhamento das atividades
escolares realizadas (ou nao) pelos alunos, visto que tanto familia
quanto escola sao instituicdes promotoras de desenvolvimento,
cada uma com especificidades em suas ag¢des e responsabilidades.

Percebemos que as produgdes majoritariamente revelam em
seus resultados a necessidade de investimento na aproximagao
entre a familia e escola, ressaltando muitas vezes que o processo de
culpabilizacao de ambos € favorecido quando nado hd a apropriagao
de suas respectivas fungoes.

Nota-se ainda o grande nimero de produgdes no contexto da
Educacao Infantil e da inclusdao de pessoas com deficiéncia, o que
nos faz questionar o porqué ndo parece ser necessario/relevante
cientificamente estudos a respeito dessa relagdo nos niveis de
Ensino Fundamental II e Ensino Médio, periodo vivenciado pelos
alunos como a idade de transicao entre a vida infantil e a vida
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adulta, o que reforca a relevancia deste trabalho: compreender as
expectativas dos responsaveis legais de alunos do Ensino
Fundamental II em relagao ao futuro de seus filhos e de que modo
tais expectativas impactam na sua participacdo na vida escolar
desses jovens.

Ademais, percebemos que as pesquisas, sobretudo, revelam
um movimento dos responsaveis e da escola, que nao contribui
para a aproximacao desta relacdo, em agdes e discursos
individualizantes que nao favorecem espagos de diadlogos entre
ambas as instituigdes. Ressaltamos que nao se trata de culpabilizar
a escola e vitimizar a familia, e vice-versa, mas de ponderar que
apesar das dificuldades inerentes das condigdes socioecondmicas
das familias e da estrutura educacional brasileira, faz-se necessario
evidenciar as relacOes estabelecidas entre familia e escola,
destacando a relevancia do espago de atuagao do psicologo escolar
critico, como mediador nas relagdes, promovendo ampliacdo de
consciéncia e aproximacao dialogica entre estas duas instituigoes.

E importante reforcar a necessidade do olhar da Psicologia
para o contexto escolar, uma vez que o psicdlogo escolar é o
profissional responsavel pelo desenvolvimento de espagos que
promovam a reflexdo sobre a importancia do estreitamento da
relacdo familia-escola, visto que tal relagdo apresenta impactos
significativos no processo de desenvolvimento dos alunos.
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12.

O “ALEM MUROS” DA UNIVERSIDADE
E A ESCOLA PUBLICA:
formacao dos professores como tessitura de uma relacao

Sonia Maria Portella Kruppa'
Marcelo Rocco?
Jodo Lorandi Demarchi®

Introducao

Este capitulo apresenta algumas reflexdes construidas a
partir do desenvolvimento do Projeto “Escolas Publicas e
Universidade 'Dentro e Além dos Muros”, coordenado pelo
Ntucleo de Avaliagao Institucional da Faculdade de Educagao da
Universidade de Sao Paulo (NAI-FEUSP), com a participacao de
professoras de outras unidades da USP, a saber, a professora Dra.
Simone Scifoni do Departamento de Geografia e a professora Dra.
Mayra Batistone do Instituto de Biologia, além do Instituto Lidas,
por meio do Acordo de Cooperagao Técnica estabelecido com a
FEUSP, representado por Inaé Batistone. O projeto foi financiado
durante 18 meses, entre 2018 e 2019, com recursos do Programa
Aprender na Comunidade da Pro-Reitoria de Graduacao da USP,
e teve entre seus objetivos centrais promover projetos educativos
interdisciplinares, que superassem as fronteiras do campus
universitario e promovessem interagdes e trocas entre os alunos

! Faculdade de Educagao - Universidade de Sao Paulo. E-mail: skruppa@usp.br
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E-mail: marcelo.rocco@usp.br
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gmail.com.
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de licenciatura e os demais grupos da sociedade. Com esse projeto
foram intensificadas as agdes do Ntucleo junto a rede NAI-FEUSP,
nesse momento constituida por 24 escolas publicas participantes
de parte das formacgdes desenvolvidas pelo projeto, que teve
atuagao mais intensa junto a quatro regioes da grande Sao Paulo,
denominadas como polos.

Para o NAI-FEUSP, a formagao de um polo é um processo em
construgao, realizado por grupos de escolas ou por apenas uma que
da inicio a um processo de integracao junto as demais escolas e
equipamentos publicos, ndo tendo, portanto, um modelo tnico.
Esses polos foram escolhidos por terem escolas com continua
participagdo junto ao Ntucleo e por suas atividades, com
desenvolvimento anterior ao Projeto, mas que foram ampliadas
com a implantagao do mesmo.

Sao escolas que compdem os chamados Quarteirao da Educagao,
caracterizadas por serem vizinhas e atuarem nas diferentes etapas da
Educacao Basica, da creche ao Ensino Fundamental, denominadas de
Polo Butanta e Polo Sao Bernardo do Campo.

Outros dois polos, ainda ndo se constituem pela integracao de
escolas, mas pela forca do projeto desenvolvido por apenas uma que,
pela poténcia de sua atuagdo no territorio, da inicio ao processo
integrador com outras unidades proximas. Estes outros dois polos
situam-se no Campo Limpo/Zona sul da cidade de Sao Paulo e, outro,
na regiao de Pirituba-Jaguaré, zona Norte da mesma cidade.

As secOes desse capitulo fardo a andlise do trabalho
desenvolvido, tomando aspectos distintos do que vem sendo
realizado nesses polos, de forma a refletir e problematizar a partir dos
diferentes enfoques trabalhados, como o conceito de territério tem
repercussao no Projeto Politico Pedagogico (PPP), documento central
na forma pela qual o NAI-FEUSP trabalha a avaliagdo institucional.

Nesse sentido, subjacente as reflexdes aqui apresentadas,
pretende-se repensar a propria extensao universitdria, seus limites
e possibilidades, e a responsabilidade da Faculdade de Educagao
da USP no fortalecimento da escola publica de qualidade social.
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A acdao do Projeto foi sustentada na importancia da
autoavaliagao institucional para a formagao de todos os sujeitos
envolvidos. Nesse processo, estudantes-estagiarios e bolsistas-
monitores do Programa de Formacao de Professores, que atuam
acompanhando os licenciandos, foram divididos em grupos para
estudarem as escolas, que movidas, também, por um conjunto de
provocagoes do coletivo do NAI-FEUSP, assumiram o desafio de
(re)aproximagao de suas realidades, aprofundando a andlise sobre
suas condicOes, desvelando tensdes e compartilhando atuagodes.

O NAI-FEUSP considera que o conhecimento do territdrio é
uma dimensao central da avaliagdo institucional. O salto
qualitativo do trabalho educativo feito pelas escolas passa
necessariamente pela interagdo estabelecida com o contexto
cultural em que a escola esta inserida. A escola deve ser permeavel
as demandas e necessidades do seu entorno, ao conhecimento mais
profundo da situa¢do dos domicilios de seus estudantes e de suas
dificuldades de vida. As diversas questdes suscitadas na sua
localidade devem ser objeto de estudo dentro da sala de aula. Tanto
como o é para Universidade, esse trabalho de extensdao da escola
basica ¢ fundamental. Conhecer o territorio escolar significa
estudad-lo para intervir nele. Significa dizer que a escola e a
Universidade devem estar abertas a sua comunidade, se quiserem
ser uma catalisadora da transformacao social. Esse é o propdsito
central do NAI-FEUSP, na formacao inicial e continuada dos
profissionais do ensino que desenvolve.

O Projeto “Dentro e Além dos Muros” atuou nas
possibilidades institucionais de extensdo universitaria e
desenvolveu um trabalho particularizado com as escolas
engajadas. Com isso, pretendeu-se problematizar o curriculo
escolar e contribuir para a revisao do Projeto Politico Pedagogico
das escolas envolvidas, a partir desses pressupostos.

Como atividade mobilizadora do Projeto, foi realizado o curso
de extensao “Reelaborando o PPP: aspectos constitutivos para uma
atualizacdo da pratica politica escolar” voltado para os
profissionais das escolas da rede NAI-FEUSP. Apds apresentar e
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debater aspectos conceituais e praticos do PPP, foram abordados
teorias e métodos para possibilitar a compreensao do territorio
escolar. Pressupde-se que, para garantir o salto qualitativo
pretendido, a escola e sua comunidade devem se assumir como
agentes produtores dessa aproximagao investigativa do territorio.
Algumas perguntas nortearam as aulas: como reconsiderar nosso
olhar sobre o territorio? Como constituimos uma perspectiva critica
sobre a relacdo da escola com o territdrio que a integra? Como a
escola se relaciona com os domicilios de seus alunos, como sabem
de sua condicao de vida? Como cada escola se relaciona com as
outras do mesmo territdrio no oferecimento das etapas da educagao
basica? Como a escola se relaciona com os equipamentos de outras
politicas publicas no territorio?

E principio da rede NAI-FEUSP que as escolas tenham
autonomia escolar para definir seu PPP, propor seu curriculo,
pensar suas estratégias de atuacdao e seus métodos de trabalho.
Considera-se, para isso, imprescindivel o reconhecimento de toda
a comunidade escolar como protagonista do processo educativo,
superando a ideologia da competéncia, como analisou Chaui
(2014), segundo a qual se privilegia o conhecimento técnico-
cientifico dominado por restritos profissionais, e como
consequéncia dessa logica, alunos, professores e pais seriam
incompetentes para assumirem a responsabilidade que lhes cabe
na educagdo. A autoridade conferida aos ideologicamente
competentes € o primeiro passo para a definicdo autoritaria das
politicas educacionais que desconsideram a comunidade escolar.
Assim, as a¢Oes realizadas através deste Projeto "Dentro e Além dos
Muros" ancoradas pela perspectiva de avaliagdo institucional
produzidas pelo NAI-FEUSP possibilitaram a construgao de um
conhecimento coletivo a respeito do territorio escolar, priorizando
a autonomia dos sujeitos envolvidos na realidade escolar.

Levantadas essas problemadticas e principios, este capitulo
pretende apresentar as possibilidades discutidas no referido curso
e suscitar reflexdes sobre elas a fim de serem criados instrumentos
para se (re)conhecer o territério escolar.
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12.1. Pensando o territorio escolar

O conceito de territério assume centralidade nos trabalhos
desenvolvidos pelo NAI-FEUSP, bem como no Projeto “Dentro e
Além Muros”. Essa importancia foi evidenciada como necessidade
para a realizacdo de uma proposta de avaliacdo institucional que
realmente refletisse a realidade social a qual as escolas integram e
também devem representar. Entendemos que uma avaliagdo
institucional que nao tangibiliza essa dimensao esta incompleta, pois
acaba situando a escola como estrangeira da propria realidade que
deve ser e dar expressao. Porém, territdrio € um conceito complexo e
que remete a divergéncias no seu entendimento merecendo uma
discussao sobre os referenciais da concep¢ao que assumimos. O
objetivo nessa secao € discutir seu significado, a importancia que tem
em nossa proposta de avaliagao institucional e exemplificar como
debates tedricos envolvendo esse conceito foram considerados para a
realizacao do Projeto “Dentro e Além dos Muros”.

A leitura do territério engloba uma produgdo tedrica que
extrapola a rigidez positivista da separagao entre disciplinas. A
abordagem mais comum € aquela que se apropria conceitualmente
do territério como apoio para o estudo de outro objeto (ou sujeito)
de pesquisa, nao o assumindo como o problema, mas como
instrumento para explicitagdo de algum "fenomeno" terceiro.
Territorio, entao, tem, em estudos cientificos das mais diversas
areas (desde a Biologia até a Psicologia) um papel de acessorio.
Porém, essa apropriagao diversa sugere uma flexibilidade do
conceito, uma multiplicidade de roupagens que podem ser
encaradas mais como poténcia do que como um problema.

A Filosofia Politica, a Historia e, especialmente, a Geografia
deram centralidade ao conceito e buscaram defini-lo como
expressao de algo que lhe é proprio. Nao apenas o tomaram para a
reflexdo de dinamicas sociais, como a partir delas propuseram
defini¢des para o proprio conceito - compreendendo melhor como
o0 "territdrio" pode ser assumido como instrumento, mas, tornando-
o também objetivo da analise.
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Aprofundando a discussao tedrica mobilizada na Geografia,
uma acepgao classica de territorio entre autores dessa area é aquela
que o vincula a delimitacdo onde determinado poder é exercido,
principalmente referente aos Estados nacionais/Estado-nagao
(RATZEL, 1990). Isso significa que o territdrio pode ser entendido
como o raio onde se evidencia a hegemonia e soberania de um
Estado, ou em maior escala, onde um Governo ou Instituicao exerce
alguma influéncia, algum controle e, novamente, algum poder.
Segundo Raffestin (1993, p.17),

[...] se considerarmos apenas o Estado, como € o caso na geografia politica
geral, so se dispde de um nivel de analise espacial, aquele que ¢ limitado
pelas fronteiras. Sem duvida, pode-se também dispor de uma hierarquia de
niveis, os mesmos que o Estado criou para organizar, controlar e gerenciar
seu territério e sua populagdo. Porém, com o carater, cada vez mais
integrador e globalizante do Estado, tais niveis aparecem sobretudo como
marcos espaciais para difundir o poder estatal em vez de niveis articulados
do exercicio de poderes inferiores. Isto é, a escala é dada pelo Estado. De
certa forma, trata-se de uma geografia unidimensional que nao é aceitavel
na medida em que existem multiplos poderes que se manifestam nas
estratégias regionais ou locais.

Por isso, o sentido de territorio que buscamos assumir como
dimensao central da avaliagdo institucional ndo é apoio, nem
explicitagdo de unidade, e tampouco representagao de poder do
Estado - enquanto unidade geo-administrativa. A proposta é que o
territorio nao se conforma apenas nas representagdes legais,
mesmo que essa dimensao nao possa ser desconsiderada, mas que,
também, € constituido por meio da disputa de representa¢des
produzidas por diversos agentes, inclusive pais, alunos,
professores, coordenadores, diretores e outros integrantes da
escola que em relagao a essa espacialidade também dizem respeito.
Assim, tanto podemos refletir sobre a escola e sua comunidade por
meio do territorio que elas integram, quanto podemos entender
sobre o territorio pelos seus habitantes, a partir de como
interpretam, percebem, analisam e representam o Dbairro/
comunidade que vivem.
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O territorio informa. Também ¢ importante o reconhecimento das
tensOes do/nola respeito do territdrio, porque isso interfere em nossa
propria interpretacdo sobre qual o papel da escola. Quando
consideramos principalmente a escola ptblica também esta em questao
o territorio como Estado-nacao, porque a escola segue diretrizes e leis
que sao estabelecidos por essa normatizagdo, realizando-se como
representacao da institui¢do estatal naquilo que diz respeito a educagao,
por exemplo, no estabelecimento de um curriculo basico ou na
imposicao de um curriculo tinico que viola as defini¢des e relagdes
do/no territdrio escolar, tal como aqui problematizado.

Um outro exemplo é que a propria arquitetura da escola,
dissonante a arquitetura dos bairros, remete o estrangeirismo - um
poder externo ao bairro (Estado) define a forma do prédio escolar
sem a participagao da comunidade. Mas, ao mesmo tempo, a escola
¢ apropriada e se torna o lugar onde o préprio territério “usado” -
aquele do dia a dia, pela perspectiva do geografo Milton Santos
(1996) se realiza, onde as questdes da comunidade sao vividas e
enfrentadas na pratica - também o local de mobilizagao e gestagao
das estratégias regionais e locais, como diz Raffestin (1993).

Nesse sentido, a escola publica partilha das transformacgoes e
tensdes que o préprio territdrio explicita - a0 mesmo tempo
territorio legal, territorio da informacdo, territério da economia
global, mas, também, sendo territério do povo. Esse territorio do
uso de todos mobiliza determinados valores e aspectos, essa
"ordem local funda a escala do cotidiano, e seus parametros sao a
co-presenga, a vizinhanga, a intimidade, a emocao, a cooperagao e
a socializagao com base na contiguidade.” (SANTOS, 1996, p. 231).
A avaliagao institucional, portanto, ndo deve ignorar essas relagoes,
mas procurar entender como cada escola a vive, principalmente,
tangibilizando esse territério do “uso”, porque é onde o
aprendizado encontra motivo, a luta por direitos encontra sentido
e onde a historia realmente é construida.

A partir da fundamentacao tedrica que atravessa o conceito de
territorio e essa constelacdo de questdes que revelam a
potencialidade interpretativa quando o consideramos em relagao
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com a escola e a comunidade, ancoradas em uma proposta de
avaliagao institucional sensivel a isso, foi possivel assumir o Projeto
“Dentro e Além dos Muros” como uma oportunidade pratica para
fortalecimento dessas relagdes - que compreendem o territorio
escolar com um olhar renovado.

12.2. Polo Butanta e Polo S3ao Bernardo: os quarteirdes da
educac¢ao como possibilidade integradora

Nos polos Butanta e Sao Bernardo estao os chamados Quarteirao
da Educacao. O NAI-FEUSP afirma a importancia de a escola interagir
com os nucleos familiares dos estudantes, consolidando uma trama
do atendimento publico da Educagao Basica, por meio da elaboracao
do Projeto Politico Pedagdgico do territorio.

Nesse sentido, propde o relacionamento da escola com os
domicilios e busca sua efetivacdao, em parceria com a comunidade,
a partir da caracterizacdo demografica e das politicas publicas no
entorno da escola. Para realizar esse objetivo, o NAI-FEUSP vem se
valendo de um Acordo de Cooperagao Técnica, estabelecido entre
a FEUSP e o Instituto Lidas, desde 2017, para apoiar iniciativas de
cartografia social nos territorios das escolas publicas parceiras do
Ntcleo de Avaliagao Institucional da FEUSP (Rede NAI-FEUSP),
com a mediagao tecnoldgica do Portal CulturaEducat.

Algumas hipdteses, que sustentam essa parceria,
fundamentam-se na importancia que h4, para a qualidade social da
escola, relacionar o conhecimento do territorio onde ela se situa ao
conhecimento dos estudantes e de suas familias. No territorio, a
escola pode se aproximar de equipamentos de outras politicas
publicas, no processo de construgao de uma rede de protegao social
e de atividades conjuntas, que possam assegurar maior
consisténcia a suas prdprias a¢des. Da mesma forma, a escola
amplia a consisténcia em atuar, de forma conjunta, com os demais

4 Portal CulturaEduca em: <http://culturaeduca.cc/>, consulta realizada em
06/09/2020.
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equipamentos responsaveis pela educagao basica disponivel aos
domicilios. No caso dos polos Butanta e Sao Bernardo,
equipamentos municipais de creche, educacao infantil e Ensino
Fundamental sao vizinhos. Ainda, em Sao Bernardo, o quarteirao
conta com uma escola estadual que atende também a etapa do
Ensino Médio.

Na metodologia trabalhada para a avaliagao institucional, o
conhecimento do territdrio e dos domicilios atendidos ¢ uma das
dimensodes a serem consideradas®.

Para isso, contribui a localizagao trazida pelo CulturaEduca,
portal online que retine o georreferenciamento de escolas e outros
equipamentos publicos de Assisténcia Social, Ciéncia e Tecnologia,
Cultura, Educacdo, Meio Ambiente e Saude, num raio de dois
quilometros de cada escola, com dados socioecondmicos de seus
territérios de entorno, além de permitir o cadastramento de agentes
e agOes realizadas. Em parceria com o Instituto Lidas, as escolas dos
Quarteirdes da Educagao vém fazendo o georreferenciamento dos
domicilios das familias atendidas.

Cabe destacar, que as formagdes conjuntas sobre o uso desse
Portal e as agdes de mapeamento provocaram uma aproximagao
maior entre escolas que passaram a realizar atividades conjuntas,
como a que, pela primeira vez, foi realizada entre as escolas do Polo
Butanta, a I Festa de Integracao do Quarteirao Pedagdgico, ocorrida
em 2019. O encontro ocorreu em meio a participagdo ativa dos
estudantes das trés unidades, professores, gestores, funciondrios,
familiares e a comunidade do entorno, materializando a ideia de
atuagado conjunta no territdrio e tornando real essa possibilidade de
apropriagao coletiva do espago para todas as familias.

A importancia do georreferenciamento dos domicilios, no caso
dos dois quarteirdes, é destacada devido ao desenho diferenciado
da populacao escolar.

5 Ver sobre as dimensoes da avaliagao institucional no capitulo 7 deste livro.
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No Quarteirao Butanta, as moradias dos alunos sao
consideravelmente dispersas em relagao a localizagao fisica das
escolas, como demonstrado na imagem abaixo.

Imagem 1: Localiza¢ao das residéncias no Quarteirao, Polo Butanta

Distribuigdo dos alunos das escolas do Quarteiraoc da Educacao Vila Séo Francisco

Rede do Nucleo de Avaliacdo Institucional - NAI/FEUSP - 2019

[ Municipios

[ subprefeituras

Entormo Quarteirdo Vila Sao Francisco
© Equipamentos de Satide

Rede NAI
© A nareus?

A DREButanta
% ? { y +  Escolas Rede NAI
o RS ® Escolas Quarteirao Vila Sao Franciso

N & I - 7
A 0 05 1km S ® A Alunos Quarteirao Vila Sdo Francisco

CEl Aloysio de Menezes Greenhalgh

= EMEI Prof Ronaldo Porto Macedo
Elaboragdo: Instituto Lidas

Produgao do banca de dados dos alunos: Estagiérios do Nicleo oe Avaliagao Insticuclonal da FE-USP «  EMEF Gen Euclides de Oliveira Figueiredo

Fonte: Instituto Lidas

Essa dispersao espacial dificulta a proximidade com as
familias e a integracdo que possa ocorrer. As escolas assumem que
tém maior papel na constituicao do elo de ligacao entre as familias.
Em decorréncia do diagnostico desse mapa, as escolas passaram a
buscar, junto aos orgaos regionais da Secretaria Municipal de
Educacao, responsaveis pela matricula, que houvesse uma politica
de matricula integrada, que permitisse a continuidade do
atendimento iniciado na creche pelas demais escolas, de forma a
consolidar a relagao dessas escolas com um mesmo grupo de
domicilios. Essa demanda foi em parte conseguida, na passagem
de 2019 para 2020. Do ponto de vista curricular teve inicio um
projeto integrador em torno do tema Educagao Alimentar e
Nutricional, que se valeu das orientagoes trazidas pela participagao
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de estagiarios e da Professora do Departamento de Fisiologia (IB)
Prof. Maira Batistoni e Silva.

No polo Sao Bernardo os domicilios concentram-se no entorno
das escolas. Fazem parte de um grande conjunto habitacional que
circunda as escolas.

Imagem 2: Localizagao das residéncias no Quarteirdo, Polo Sao

Bernardo.
(

Distribuigao dos alunos das escolas do Quarteirdo da Educagao Vila Ferreira (SBC)

Rede do Nucleo de Avaliacdo Institucional - NAI/FEUSP - 2019

[ Municipios
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Rede NAI
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Elaboragdo: Instituto Lidas EMEB Pe José Mauricio [248]

Fonte: Instituto Lidas

No quarteirao Sao Bernardo, as escolas que haviam se juntado
em torno do estudo do patrimonio cultural de seu entorno e do
levantamento da memoria institucional dos equipamentos vém
realizando encontros periédicos com a elaboragao de pautas
comuns. Foi realizada uma Oficina CulturaEduca com as equipes
gestoras e analisadas as possibilidades de consultas aos dados dos
equipamentos mapeados e ao perfil dos territorios e mddulo de
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Rede. Como resultado da oficina foi feito o cadastro do Quarteirao
e de atividades ja desenvolvidas®.

12.3. Fortalecendo as a¢des dos polos de Sao Bernardo e Butanta
—um estudo das referéncias culturais da escola

A educacdo patrimonial, que esteve presente nas reflexoes
suscitadas pelo curso de extensao, é outro campo de atuagao que
tem a potencialidade de contribuir para o conhecimento sobre o
territdrio escolar e fornecer recursos metodoldgicos para as escolas
aproximarem-se dos seus contextos a partir da valorizagao das
produgoes culturais daquele lugar. Como propde Brandao (2002, p.
156), essa aproximacao as referéncias culturais se alinha a educagao
do cotidiano, em que as escolas abririam suas portas para “buscar
compreender os mundos circunvizinhos, antagonicos, proximos e
remotos onde estao, onde vivem e convivem com suas culturas do
cotidiano os proprios personagens da vida escolar”.

No entanto, para argumentar sobre essa poténcia da educagao
patrimonial é preciso se distanciar de uma educagao patrimonial
tradicional, que privilegia apenas o patrimonio consagrado, e perde
de vista a inventividade da cultura do cotidiano (CERTEAU, 2013).

Como afirmou Paulo Freire (FREIRE & FAUNDEZ, 2017), a
historia nacional desprezou a cultura popular. Considerando a
producao cultural, e o patrimonio, dessa classe como de mau gosto.
O desprezo com que a cultura popular foi tratada serviu como
justificativa para a educagao bancdria (FREIRE, 2014). Apenas os
técnicos seriam competentes para identificar os patrimonios
nacionais e definir sobre seus valores. Caberia aos educandos apenas
receber o conhecimento pronto acabado e apropriarem-se dele.

A virada conceitual que interessa as escolas que querem
conhecer melhor seu territério para replanejar sua atuagao atenta
as problematicas do contexto em que estd inserida.

¢ Ver. http://culturaeduca.cc/agente/coletivo/60/. Consultado em 06/09/2020.
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A comecar pela propria nogao de patrimonio cultural, esse olhar
sobre o territdrio amplia seu significado e passa a concebé-lo como
referéncia cultural. Antes o patrimonio era fetichizado (MENESES,
2012), como se seu valor fosse imanente ao bem cultural. A partir do
alargamento de entendimento, passou-se a compreender que o
significado do patrimonio € atribuido pelos sujeitos sociais. Como
afirma Brandao (2002, p. 117), “[...] se a vida se compode de relagdes
ativas entre tipos de pessoas, a cultura € o resultado material
(objetos) ou espiritual (valores) de tais relagdes”. Para além do
patrimoénio, esse olhar antropoldgico sobre a cultura permite a
valorizagao dessas relagdes sociais que criam objetos e valores.

Com isso, as referéncias culturais sdao repolitizadas ao se
reconhecer que elas sdo suportes de memorias, de disputas, de
narrativas. Ao lado do patrimonio ja consagrado passa a
protagonizar aqueles bens culturais do cotidiano, ordindrios, aos
quais ainda nao lhes fora dada a devida relevancia. As classes
populares é devolvido seu protagonismo na sociedade e sua
producao cultural é valorizada.

Foi essa concepgao que permitiu langar outro olhar sobre a
imagem de Sao Francisco em uma das escolas do polo Butanta. A
diretora, comprometida com a laicidade da escola publica, tinha o
objetivo de doar aimagem do santo para alguma igreja. No entanto,
com a andlise proposta foi possivel compreender aquela escultura
para além da sua sacralidade, e percebé-la como uma referéncia
cultural daquela comunidade e do proprio processo de ocupagao
do territdrio que, por sua vez, gerou como demanda a construgao
da escola. A imagem de Sao Francisco, nesse sentido, funcionou
como um patrimOnio-gerador, em que a partir do seu
distanciamento critico foi possivel aproximar-se dos significados
atribuidos aquele santo. Nesse caso, a diretora foi sensivel a
realidade do territério em que a escola estd inserida.

Consonante a essa atuagdo, o conhecimento foi concebido,
como teorizou Paulo Freire (2014), como algo que nao estd pronto
ou acabado a ser depositado na cabega dos interlocutores, mas algo
a ser construido com todos os sujeitos envolvidos no processo de
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formagao e de conscientizagdo da realidade. Supera-se, assim, a
ideologia da competéncia. E superada também a “absolutizagao da
ignorancia” em que atribui aos educandos toda ignorancia,
desconsiderando seus saberes. O didlogo entre as visdes de mundo
¢ central para esta concepg¢ao, que antes preconizava a extensao
(FREIRE, 2013) do conhecimento dos técnicos a comunidade
detentora de tal bem.

Como principio dessa educagao patrimonial ressignificada esta
uma nova concepgao de histdria como algo a ser feita pelos sujeitos.
As pessoas sao reconhecidas como sujeitos historicos. Recusa-se a
fatalidade ou determinismo histéricos. Isso permite desvelar as
multiplas interpretacoes possiveis das referéncias culturais.

Dessa forma, as escolas podem valorizar a produgao cultural
da sua comunidade, conhecendo melhor as rela¢des sociais tecidas
no entorno da escola e planejar trabalhos que sejam desenvolvidos
a fim de afinar sua atuagao com as demandas locais.

Dentre as possiveis praticas de educacao patrimonial, o NAI
promoveu uma experiéncia na EMEF Florestan Fernandes, em Sao
Bernardo, em que os professores foram motivados a identificarem as
referéncias culturais do entorno escolar. Para essa busca foi
apresentada essa nocao ampliada de cultura e patrimonio cultural.
Os professores foram divididos em seis grupos que percorreram
determinados trajetos para observarem o contexto em que seus
alunos vivem e foram sensibilizados para descobrir quais eram as
edificacOes, os objetos, as ruas, as festas, as celebragdes, as formas de
expressao, os saberes que tinham um sentido especial para aquela
comunidade. Isso quer dizer: os professores foram incentivados a
identificarem o patrimonio cultural produzido naquele lugar.
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Imagem 3: Professores identificam referéncias culturais no entorno da
escola, em Sao Bernardo
0 ' ey

: £ s 5
Foto: Joao L. Demarchi. 09 de junho de 2018.

Imagem 4: Professores discutem sobre educagao patrimonial, em Sao
Bernardo

Foto: Joao L. Demarchi. 09 de junho de 2018.
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A intencao desse exercicio foi estimular os professores a
repensar o contexto cultural em que trabalham, compreendé-lo e
pensar estratégias de como a escola poderia estar aberta a absorveé-
lo aos contetidos trabalhados no curriculo. Isso propiciou uma
autoavaliagdo do modo como cada professor trabalhava o curriculo
escolar. A partir das reflexdes suscitadas pela pratica de
identificagdo das referéncias culturais, portanto, da educagao
patrimonial, os professores conheceram melhor seus alunos,
entenderam melhor o tecido social em que vivem.

12.4. Polos da Zona Sul e Zona Norte da cidade de Sdao Paulo — a
deriva, mapas e a elaboracio de materiais que ampliam o
conhecimento dos territorios

No caso dos polos das Zonas Sul e Norte da cidade de Sao
Paulo, em que o polo comega a se constituir pela atuagao de uma
escola, formou-se, sob coordenacdao da professora Dra. Sonia
Kruppa e da professora Dra. Simone Scifoni uma frente ancorada
pela perspectiva geografica, que por si sO €é uma 4rea
interdisciplinar. A equipe foi constituida ainda pelo pos-
graduando em geografia humana Marcelo Rocco (vinculado até
2019 como monitor ao NAI), e, também, pelos graduandos em
geografia, Felipe Gomes do Nascimento, Francisca Zenita, Luana
de Almeida e pela bolsista do projeto Natalia Bernardi.

A primeira fase do projeto, foi durante o curso de extensao
“Reelaborando o PPP: aspectos constitutivos para uma atualizagao
da pratica politica escolar” partindo da necessidade de constituir
um olhar critico para o territorio escolar, assim, foi discutido as
metodologias de etnografia e a deriva (DEBORD, 2003) como
ferramentas potentes para a elabora¢ao do PPP durante duas aulas.
Ambas metodologias convocam o educador-pesquisador a olhar a
comunidade em que esta trabalhando, sensibilizando-se com os
detalhes da vida cotidiana e da cidade. Enquanto a etnografia é
reveladora da cultura e das formas de organizacdo daquelas
pessoas, a deriva propde uma interpretacio do territorio,
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assumindo como premissa metodoldgica que o agente nao o
conhece, mas por ele é afetado. A etnografia se apoia nas anotagdes
atentas realizadas pelo educador-pesquisador no caderno de
campo, registrando por meio das palavras aquilo que observa,
interage, e as conversas que tem. A deriva propde que, a partir de
uma outra forma de estar no territdrio e caminhando para além dos
trajetos e destinos tomados durante a rotina, registremos onde e
como o espaco nos afeta, provocando sentimentos e sensacoes que
possibilitam realizarmos uma outra proposta de cartografia.

As metodologias para conhecimento do territdrio,
apresentadas na primeira fase do Projeto, durante o curso de
extensao, tiveram como objetivo fomentar a discussao da
importancia dessa questao para a escola e o processo formador para
todos o0s sujeitos sociais presentes nela. Parte das escolas
integrantes do NAI principalmente, os professores, coordenadores
e diretores, puderam desenvolver essas metodologias algumas
vezes envolvendo inclusive alunos e pais.

Imagens 5 e 6: Realiza¢ao da metodologia de “deriva” pela equipe
escolar — Polo Pirituba Jaguaré — Zona Norte

TR

Voltando ao Auditério da Faculdade de Educacgado, onde
ocorria o curso, foi possivel discutir coletivamente a respeito do
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tema, compreendendo a multiplicidades de sentidos desse
territério “usado” (voltando a Milton Santos), e também sensiveis
que o conhecimento (re)produzido no local que é referéncia como
representacao coletiva de determinado territdrio onde se situa uma
escola deve dialogar com esse mesmo territorio.

O segundo momento do projeto foi impulsionado pelas
discussoes produzidas coletivamente: a constru¢ao de um material
de apoio as aulas que se configurasse como ferramenta de formagao
no/para o territdrio. O objetivo era impulsionar a construcao de um
conhecimento autonomo a respeito de um territorio ao qual a escola
¢ integrante. Como material piloto a equipe centrou-se ao territdrio
do Campo Limpo e a EMEF Dr. Socrates Brasileiro.

Em um primeiro momento foi realizado um exercicio de
deriva pelo entorno da escola. Esse entorno foi nomeado como
escala mais proxima, o bairro. A equipe também participou da JEIF
(Jornada Especial Integral de Formacao) onde foi renovada o desejo
pelos professores na constru¢dao de um material de apoio para
conhecimento do territério (e do bairro como entorno mais
proximo).

A constru¢ado do material foi realizada como atividades
curriculares interdisciplinares com foco no territorio escolar, de
maneira que os professores pudessem realizar as atividades sem
necessariamente seguirem o ordenamento original. Nesse sentido,
as partes do material poderiam ser utilizadas independentemente
a partir da relacdo e didlogo estabelecido pelo professor e o
conteudo da aula.

O material é composto de duas séries didaticas voltadas a
compreensao de duas dimensdes do territorio escolar que se
articulam e que sao pensadas a partir da inser¢ao em uma
totalidade maior, a cidade: a) O bairro e a escola; b) O bairro e a
minha casa. O material selecionado baseia-se na ideia de Paulo
Freire (2014) de que “hd uma pedagogicidade indiscutivel na
materialidade do espago”. Assim, o objetivo é explorar essa
qualidade pedagdgica do territério escolar, esse espago que é
composto pela escola, seu entorno, o trajeto casa-escola, o local de
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moradia, os bairros que os contém, sempre pensados no contexto
da cidade, a sua totalidade. O material pressupde educadores e
educandos como sujeitos do ato de conhecer a sua propria
realidade, participando da produgao do conhecimento e tomando
posse dele, conforme afirma Brandao (2002).

Uma segunda versao do material assumiu um foco mais
extenso, nao apenas compreendendo o entorno da escola EMEF Dr.
Socrates Brasileiro, mas também o distrito do Campo Limpo como
contorno do territorio. Esse material podera ser utilizado por outras
escolas deste distrito, além de inspirar sua elaboragao por escolas
de outros distritos participantes ou nao do NAIL

Imagens 7, 8 e 9: Algumas imagens do material desenvolvido para a
EMEEF Dr. Sécrates Brasileiro
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Série Didatica 1 - TEMA 1: A paisagem do bairro como objeto de estudo

APRESENTAGAO

O objetivo deste primeiro capitulo é fazer com que professores(as) e
alunos(as) explorem as memdrias visuais que a paisagem do bairro
onde a escola estd localizada oferece, desvendando suas formas e

er as dif histérias que i em um
mesmo espago. A compreensdo daquilo que nds vemos todos os dias
requer um olhar treinado para notar todos os elementos que nos
cercam e para isso iremos propor alguns exercicios de compreensao
do que se vé.

Em uma primeira sensibilizacgdo com o tema, apresentamos um ] .
conjunto de trés fotografias tiradas do bairro Jardim Olinda, aos  PRANCHA 2 —
arredores da sua escola. Para que inicie-se a leitura das diferentes

paisagens que nos cercam, com suas formas, funcdes e histérias

particulares. Essas imagens serdo a base para trabalharmos este

capitulo.

As f fias poderdo ser em conjunto ou de forma PRANCHA 3
individualizadas. Ao serem expostas aos educandos(as), ofa)

professor(a) deverd trazer inicialmente a reflexdo do que se vé, em m

cada uma, buscando que eles detalhem ao méximo as imagens e I’-'

levantem as diferencas fundamentais entre as formas e fungdes dos

T =
sl e 2NN

PRANCHA 4

Em um segundo momento faga com que os alunos(as) levantem
hipéteses do por que destas diferencas, quem mora em cada um
desses lugares e entdo dar margem para abordar os conceitos trazidos
a seguir.

PRANCHA 5

PRANCHA 7: Recorte da carta topografica com hidrografia da EMEF Socrates Brasileiro, Sdo Paulo.
Fonte: geosampa.prefeitura.sp.gov.br.

Consideragoes finais

Como vimos, o territdorio ndo é um acessOrio ou uma
ferramenta de analise para viabilizagdo de um enquadramento
estanque da comunidade, mas é caminho de reconhecimento da
histdria local, da transformacao das pessoas e dos lugares e também
mediacdo para a construg¢ao de um projeto de futuro.
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Planejar qualquer trabalho educativo que tenha como objetivo
a transformagoes social - superando uma educagao mercadologica,
padronizante, bancaria, empacotada para o consumo - nao pode
propor um curriculo homogéneo, postulando que as escolas
estejam no vacuo, ou sob a mesma condicao de temperatura e
pressao. E preciso que os profissionais envolvidos na gestdo escolar
instaurem como condi¢do das escolas a possibilidade de elas
estarem abertas as demandas do seu territério e promoverem a
analise critica da sua realidade.

Nesse sentido, o Projeto “Dentro e Além dos Muros” foi (e €)
um espac¢o de formagdo que busca reforcar a sensibilidade em
relacdo a essas relagbes: a construg¢dao da autonomia das escolas
passa, necessariamente, pela autoavaliagao e, por conseguinte, pelo
conhecimento do seu territdrio.

O projeto apresentado revela a tessitura de uma proposta de
formacao e de pesquisa que tem como centralidade as atividades
de extensao universitaria relacionadas as formagdes desenvolvidas
com e junto as escolas publicas. Sob esse aspecto, a extensao
universitaria ndo € encarada como a¢do apenas dos universitarios,
enquanto os outros grupos sociais recebem o conhecimento
passivamente (FREIRE, 2013). O protagonismo de todos os
envolvidos é promovido em todos os momentos: na producao do
conhecimento, no levantamento de problemas, na aproximacao das
realidades escolares, no compartilhamento de experiéncias. Esse
direcionamento tampouco € considerado uma benevoléncia da
Universidade. E concebido que um espago tanto mais plural, mais
fértil a troca de saberes. Desse modo, o NAI, a partir da USP,
promove a formacao de professores, licenciandos, estagiarios, pos-
graduandos, gestores escolares, consolidando sua
responsabilidade como uma importante rede comprometida com o
ensino publico.
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13.

AVALIACAO DAS CONDICOES OBJETIVAS DE TRABALHO
DOCENTE DE UMA DIRETORIA DE ENSINO PAULISTA E A
LUTA PELA QUALIDADE DA ESCOLA PUBLICA

Claudia Pereira de Padua Sabia
Mara Regina Lemes De Sordi?
Marié Oshiiwa?

Introducao

Este trabalho é um recorte de estudo de pds-doutorado que
verificou as condi¢Oes objetivas das escolas dos anos finais do
Ensino Fundamental de uma Diretoria de Ensino do oeste paulista
pesquisada. Entendemos que as condigdes objetivas sao
componentes da qualidade das escolas desta Diretoria de Ensino
que precisam ser levadas em conta em seus processos avaliativos.
As condigOes objetivas sao constituidas por trés dimensoes:
infraestrutura, corpo social da escola e o projeto politico
pedagogico que sao complementares e indissocidveis. Apoiados no
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior (SINAES)
destacamos que a infraestrutura e os equipamentos afetam o
funcionamento da escola e precisam estar garantidos. Do mesmo,
sem a a¢ao e o comprometimento do seu corpo social, a qualidade
social ndo acontece. O Projeto Politico Pedagogico precisa ser
elaborado/discutido com as pessoas que vao implementa-

! Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) — Estagio de Pés-Doutorado.
Professora da Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC) da Universidade Estadual
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de Campinas (UNICAMP). Coordenadora do Laboratério de Observagdo e
Estudos Descritivos (LOED/FE/UNICAMP). E-mail: maradesordil4@gmail.com

3 Professora da FATEC “Estudante Rafael Almeida Camarinha”/Marilia. E-mail:
marieoshiiwa@gmail.com
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lo/vivencia-lo no dia a dia das escolas, objetivando viabilizar as
mudangas na escola. Sem as condigdes objetivas o desenvolvimento
do trabalho na escola fica comprometido, ou seja, estas dimensodes
e suas inter-relagdes concorrem e afetam a qualidade social da
instituicao escolar.

Para Sordi (2017)

a educagao publica precisa ter qualidade social. Nao basta que seja
considerada boa nos termos em que alguns grupos a definem: boa nos
aspectos instrucionais bésicos, boa para assegurar o minimo que deve
ofertar aos que dela mais precisam, boa para promover a inclusado
excludente que se afasta da matriz de forma¢dao humana e omnilateral.
Qualidade social na escola publica deve orientar-se pela constru¢do de um
mundo melhor, isto é, um mundo mais educado, mais evoluido
culturalmente e socialmente mais justo. ( p.86)

Diante desta perspectiva, explicitamos que a palavra
qualidade ao ser adjetivada com o vocdbulo “social’, considera que
a finalidade da escola publica abarca outras dimensoes da
formagao humana que extrapola a dimensao cognitiva e devem ser
consideradas na avaliagdo educacional. Portanto, vai além da
“qualidade” regida pelos interesses do mercado, perseguindo as
metas estabelecidas pelo Indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB) e outros indicadores estaduais e/ou municipais
quantitativos que desconsideram outras dimensoes qualitativas*
do trabalho desenvolvido pelas escolas.

Neste trabalho, abordamos o corpo social, especificamente o
segmento docente. O objetivo deste estudo € identificar as
condigOes objetivas de trabalho docente da Diretoria de Ensino da
Regiao de Marilia e envolve um conjunto de quesitos tais como
perfil dos docentes, formagao inicial e continuada, jornada de
trabalho, remuneragdo, vinculo empregaticio, dentre outros
aspectos do trabalho docente.

A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa e
a metodologia envolveu pesquisa bibliografica, andlise documental

4 Ver Sordi et al (2016)
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e aplicagdao de formuldrio google docs aos docentes. A pesquisa
documental consistiu no levantamento de dados disponiveis no
site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), no enderego eletronico http://www.inep.
gov.br/ na Sinopse Estatistica 2019. O formulario google docs foi
utilizado para complementar os dados obtidos na pesquisa
documental sobre os professores da rede. A Diretoria de Ensino da
Regido de Marilia (DRM) nos forneceu e-mail das 47 escolas
pesquisadas. Cada uma das 47 escolas pesquisadas informou o
numero de docentes que ministraram aulas nos anos finais do EF
em 2019, o namero total foi de 899 professores. Destacamos que
alguns professores trabalharam em duas ou trés escolas e, portanto,
devem ter sido contabilizados em todas as escolas que lecionaram.
No entanto, os dados da Sinopse Estatistica de 2019, que tem como
base o Censo Escolar de 2019, em que os docentes sao contados uma
Unica vez, obtivemos o numero de 844 docentes, atuando nos anos
finais do Ensino Fundamental no ano de 2019 nesta DRM.
Encaminhamos o link do formulario no periodo de finalizagao do
ano letivo, ou seja, em dezembro de 2019, para que fosse enviado
aos professores que trabalharam nos anos finais do ensino
fundamental neste ano. O formuldrio ficou aberto para
preenchimento pelo periodo de 30 dias. Informamos que de 844
docentes obtivemos 192 respostas, ou seja, 22,74%. Para apresentar
as respostas abertas, utilizaremos a abreviagao de Professor (P),
com o respectivo niimero do respondente (P1, P2, P3, P4 .... P.192).

13.1. Luta dos educadores pela qualidade da escola publica

Varias entidades lutam pela qualidade da escola publica desde
meados da década de 1970. Cabe destacar a Associacao Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdao (ANFOPE), a
Associacao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacao
(ANPEd), o Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES), o
Férum dos Dirigentes das Faculdades/Centro de Educacdao das
Universidades Publicas (FORUMDIR), A Associacao Nacional de
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Politica e Administracao da Educacao (ANPAE), a Confederagao
Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE) e o Sindicato
dos Docentes do Ensino Superior (ANDES-SN). Essas entidades,
resguardadas as suas singularidades e especificidades, tém sido
interlocutoras legitimas de setores e instancias do poder publico e
da sociedade no que concerne a defini¢do e implementagao de
politicas de formacao e condicdes de trabalho e salariais, vistas
como requisitos imprescindiveis a elevagao da qualidade “social” da
educagao bésica no pais.

Ressaltamos também o importante papel do Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica dos anos 1990 até 2004, as
Conferéncias Brasileiras de Educagao (CBEs) organizadas nos anos
1980, os Congressos Nacionais de Educacao (CONEDs) a partir do
final da década de 1990 do século passado e inicio dos anos 2000.
Em 2008, a Conferéncia Nacional da Educacao Basica (CONEB).

As agOes desencadeadas pelas entidades educacionais e
demais setores organizados da sociedade brasileira contribuiram
para a aprovagao do Fundo de Manutengao da Educagao Basica e
de Valorizagao dos Profissionais da Educagao (FUNDEB) e para a
instituicdo do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) do
magistério publico, medidas que visavam modificar as condigoes
materiais de trabalho dos profissionais da educacao.

A Lei que instituiu o FUNDEB, determinou a implantagao de
planos de carreira e remunera¢ao dos profissionais da educagao
basica. O MEC divulgou em 2008, parecer fornecendo orientagdes
gerais para que os estados e municipios elaborem seus novos
planos de carreira.

Mais recentemente ocorreram as Conferéncias Nacionais de
Educacao (CONAE) nos anos de 2010 e 2014. Destacaremos a
CONAE 2010 pela sua contribui¢do para o atual Plano Nacional de
Educacao (PNE) 2014-2024.

A Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE) ocorreu entre
os dias 28 de margo e 1° de abril de 2010, em Brasilia-DF, cujo tema
central foi “CONAE: Construindo o Sistema Nacional Articulado:
o Plano Nacional de Educacao, Diretrizes e Estratégias de acao”. A
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CONAE 2010 contou com a mobilizacao dos Grupos de Trabalhos
(GTs) da ANPED para auxiliar no estabelecimento de diretrizes e
metas para o PNE atual. Segundo Oliveira et al (2011) os GT(s)
elaboraram referéncias para uma proposta de Plano Nacional de
Educagao como politica de Estado e comprometido em avangar na
constituicao de um Sistema Nacional de Educagao (SNE) voltado
para garantir educagdo publica, gratuita, laica, democratica,
inclusiva e de qualidade social para todos (OLIVEIRA et al, 2011).

Segundo Gouveia e Souza (2010), a ocorréncia da CONAE
2010 opoOs-se ao planejamento centralizado e favoreceu um
processo de debate democratico por meio da consulta publica a
sociedade civil, no que tange a orientagdo da politica educacional a
ser implementada pelo PNE. Destacamos que pela primeira vez a
Conferéncia Nacional de Educacao em 2010 (CONAE), convocada
por uma comissao nacional, foi composta por representantes do
governo federal, segmentos da sociedade civil organizada,
representantes dos movimentos populares e segmentos do
mercado da Educagao (GOUVEIA; SOUZA, 2010).

Enfatizamos também que a CONAE obteve a promogao da
comissao organizadora do evento para a condi¢do de Férum
Nacional de Educagao - FNE (Portaria 1.047/2010), atendendo a
uma reivindicagao das associagdoes de educadores desde que o
forum foi suprimido na LDB 9.394/1996. O FNE tem como
atribuigao convocar, planejar e coordenar a CONAE, em todas as
suas etapas, € uma das mais relevantes atribuicbes do FNE. A
perspectiva de garantir as edigdes da conferéncia como algo
periddico e perene para intervir no planejamento educacional
decenal expresso no PNE, define que o férum deva cumprir um
importante papel na definigao dos rumos da politica de Estado em
matéria educacional no Pais. Contudo, o FNE tem carater
consultivo e, nesse sentido, a portaria de sua criagdo nao esclarece
quais seriam os canais de articulagdo com os érgaos deliberativos
do sistema educacional de modo que as diretrizes emanadas das
conferéncias se consubstanciassem em politica publica.
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Em relacdo ao recorte deste estudo sobre as condigdes
objetivas de trabalho docente como uma das dimensdes da
qualidade da escola publica, destacamos parte do documento da
CONAE (2010), extraida do eixo IV - Formacao e Valorizacao
dos/das Profissionais da Educagao.

Nesse sentido, articulada a formacao inicial e continuada, faz-se necessaria
a criagdo de um plano de carreira especifico para todos/as os/as
profissionais da educacdo que abranja: piso salarial nacional; jornada de
trabalho em uma tunica institui¢io de ensino, com tempo destinado a
formacao e planejamento; condi¢des dignas de trabalho; e defini¢do de um
numero maximo de estudantes por turma, tendo como referéncia o custo
aluno/a - qualidade (CAQ). Um passo na conquista dos direitos acima
mencionados foi a recente Lei n® 11.738/ 08, aprovada pelo Congresso
Nacional e sancionada pelo presidente da Reptblica, que estabelece piso
salarial nacional de R$ 950,00 para os/as professores/as da educacdo basica,
com formacao em nivel médio e em regime de, no maximo, 40h semanais de
trabalho, passando a vigorar a partir de 2009. Além disso, a Lei deliberou
sobre outro aspecto que também interfere positivamente na qualidade da
educacdo: melhores condi¢des de trabalho. Agora, cada professor/a podera
destinar 1/3 de seu tempo de trabalho ao desenvolvimento das demais
atividades docentes, tais como: reunides pedagdgicas na escola; atualizagao
e aperfeicoamento; atividades de planejamento e de avaliagdo; além da
proposicdo e avaliagdo de trabalhos destinados aos/as estudantes. Tais
medidas devem avangar na perspectiva de uma carga hordria maxima de
30h semanais de trabalho, com, no minimo, um ter¢o de atividades
extraclasses e piso salarial de R$ 1.800,00, atribuindo-se duas vezes o valor
do piso salarial, para professores com dedicagao exclusiva. (CONAE, 2010,
p.97, grifo nosso)

Pelo que pudemos apreender varias demandas voltadas para
a formagdo e valorizacdo dos professores apontadas neste
documento permanece na agenda de lutas pela qualidade da escola
publica. A aprovagao dos novos planos de carreira ainda
permanece um desafio em varios estados e municipios brasileiros.
Em relagdo ao PSPN, Jacomini et al (2020, p.2) afirma que

A aprovacgao do PSPN em lei se deu um ano apds o previsto (BRASIL, 2008).

Esse fato, contudo, nao significou a imediata incorporacdo e ampliagao de
direitos docentes. Ao contrario, ao ser questionada por governadores por
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meio de Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADIn), a lei do Piso
transformou-se em contenda federativa que sd veio a ser parcialmente
resolvida em 2011, quando o Supremo Tribunal Federal (STF) julgou a agao
e deu ganho de causa a Unido. Perante isso, estados e municipios deveriam
pagar o PSPN e garantir demais direitos docentes (BRASIL, 2008; 2013). Em
abril de 2020, em novo julgamento de aspectos do PSPN, o STF reconheceu
que a jornada de trabalho docente deve ser composta por 2/3 de trabalho em
interagdo com alunos e 1/3 em atividades de apoio a docéncia.

Finalizamos este tdpico destacando que apds assumir a
presidéncia Michel Temer em 2016, houve a aprovagao da EC n.
95/2016 que inaugurou um contexto de forte austeridade fiscal, ao
congelar os gastos publicos federais por vinte anos, (re)colocando,
desde entao, velhos e novos desafios aos sistemas de ensino do Pais.
Além do aspecto do contingenciamento de recursos, uma agenda de
contrarreformas educativas foi sendo aprovada também no governo
seguinte comprometendo as metas do PNE-2014-2024, como por
exemplo, a Reforma do Ensino Médio, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) das trés etapas da educagao Basica, dentre outras.

O FNE foi dissolvido na pratica pelo Ministro Mendonga Filho
em abril de 2017. A Portaria n. 577/2017 é um retrocesso pois atinge
a composi¢ao do FNE e esvazia sua fun¢ao de monitoramento e
avaliacao do PNE, bem como a coordenacao e articulagdo das
CONAE (s).

Conforme documento da Conferéncia Nacional Popular de
Educacao,

o FNE, desconfigurado com a destituigao de grande parte das entidades que
o compunham, e que teve alterada unilateralmente sua composi¢ao e
atribuig¢des pelo ilegitimo governo Temer, a partir da publicagao do Decreto
Executivo de 26 de abril de 2017, da Portaria n® 577 de 27 de abril de 2017,
estabelecido pela Lei 13.005/2014, desconstruindo, com isso, a CONAE 2018.
Em 2016, apds o golpe parlamentar, juridico e midiatico e as politicas de
restricdo dos direitos sociais, as entidades do campo popular criaram o
FNPE. Além da participacao nas referidas conferéncias, as entidades do
FNPE protagonizaram importantes movimentos de resisténcia na defesa da
educagdo publica democratica na forma de greves de trabalhadores da
educacgdo, nas emblematicas ocupagdes estudantis e em diferentes formas de
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debates, encontros e proposigdes que tém permitido a constante resisténcia
frente ao privatismo, financeirizagdo e conservadorismo que atacam o
direito a educacao e os direitos de trabalhadores/as. A mobilizac¢do social em
torno da democratizagdo da educacdo de modo a assegurar o efetivo
exercicio do direito ptblico de todos/as a ela, tem uma pauta importante de
lutas, que hoje ganha centralidade diante do agravamento da conjuntura de
ataque direto a democracia e aos servigos publicos e de favorecimento da
privatizagdo em todos os niveis e setores. (CONAPE, 2018, p.1)

A intencao desta portaria foi retirar as entidades que
defendem a educacdo publica democradtica e manter aquelas
alinhadas ao governo e que nao ofereceriam resisténcia a
aprovagio das contrarreformas citadas. E neste contexto
apresentado, que nos encontramos neste momento, de mobilizagao
das entidades e importantes movimentos de resisténcia na defesa
do direito a educacao, pela qualidade da escola publica e pela
valorizagao dos profissionais da educac¢dao. Nos tépicos seguintes
abordamos os dados obtidos sobre as condi¢des de trabalho dos
professores da Diretoria de Ensino de Marilia.

13.2. Perfil Docente da DRM

Apresentamos na sequéncia os dados especificos sobre os
docentes que atuaram nesta Diretoria nos anos finais do Ensino
Fundamental (EF) no ano de 2019. Apresentamos o numero de
docentes por municipio desta Diretoria, perfil docente, sua
formacao inicial e continuada, suas condi¢des de trabalho, carga
hordria, remuneragao, entre outros aspectos. Utilizamos os dados
documentais do INEP e resultados do questiondrio eletrdnico
google docs.
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Tabela 1: Ntimero de docentes dos anos finais do EF da DRM

Numero de Docentes nos Anos Finais do Ensino Fundamental

Localizagdo e Dependéncia Administrativa

Municipio ot Urbara Roeal
Total | Federal | Estadual | Municipal | Privada | Total | Federal | Estadual | Municipal | Privada
Alvaro de
Carvalho 19 19 ) 19 ) B B B ) ) i}
Alvinlandia 14 14 - 14 - - - - - - -
Echapora 23 23 - 23 - - - - - - -
Fernao 10 10 - 10 - - - - - - -
Galia 19 19 - 21 - - - - - - -
Garga 156 156 - 113 - 50 - - - - -
ulio
Mg}squita 22 17 - 17 - 5 - - - - -
Lupércio 26 26 - 26 - - - - - - -
Marilia 717 477 - 476 1 246 34 34 - -
Ocaugu 17 17 - 17 - - - - - - -
Oriente 20 20 - 20 - - - - - - -
Pompéia 71 50 - 50 - 24 - - - - _
Vera Cruz 38 38 - 38 - - - - - - -
Total 844

Fonte: INEP (2019)
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Buscando apresentar o perfil dos docentes desta DRM,
apresentamos no grafico 1, o género dos professores, no grafico 2
sua faixa etdria e no grafico 3, o tipo de graduacao realizada, a
partir das respostas do questiondrio do google docs.

Grafico 1: Género dos professores dos anos finais do EF em 2019

® feminino =® masculino = outros

Fonte: Elaborado pelas autoras.

O Gréfico 1 apresenta o género dos professores que
trabalharam nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) na
Diretoria de Marilia no ano de 2019, indicando a maioria (80%) do
género feminino.

Grafico 2: Faixa etaria dos professores dos anos finais do EF em 2019 da DRM
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Fonte: Elaborado pelas autoras.
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O Grafico 2 indica que 65,1% dos professores possuem acima
de 40 anos, pois 33,9% dos professores possuem entre 40 e 49 anos,
seguidos por 25,5% que possuem entre 50 e 59 anos, e temos ainda
5,7% com mais de 60 anos.

Grafico 3: Formagao inicial - Tipo de Graduagao realizada pelos
professores dos anos finais do EF em 2019 na DRM

100.0 100.(
.

o
=
w

w

o

o

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Conforme o Grafico 3, em todas as faixas etarias, a maioria teve
como formagao inicial a licenciatura plena nas mais variadas areas.
O Artigo 15 da Resolu¢ao CNE n.2/2015 permitiu que os cursos de
segunda licenciatura tivessem carga horaria minima varidvel entre
800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da
equivaléncia entre a formacdo original e a nova licenciatura.
(BRASIL, 2015) Portanto, alguns docentes que tinham a formagao
inicial no bacharelado, tecnélogo ou outras licenciaturas cursaram
a Licenciatura em Pedagogia com carga horaria reduzida a partir
desta Resolucao.
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Grafico 4: Forma que a graduacao foi realizada pelos professores dos

anos finais do EF da DRM segundo a faixa etaria

0,0 0,0
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O Gréfico 4 apresenta nas faixas etdrias mais jovens o

crescimento da formacao inicial a distancia, 16,8% na faixa etaria
até 29 anos, 12,2% na faixa etaria entre 30 a 39 anos e 3,1% na faixa
etdria entre 40 a 49 anos. Consideramos importante este destaque,
pois organizagdes como a ANFOPE! defendem que a primeira
graduacao deveria ser realizada presencialmente.

Apoiamos em Gatti; Barreto (2009) que abordam como teve

inicio a implementagao das licenciaturas a distancia no pais.

A expansao das licenciaturas a distancia no pais faz parte da politica
induzida pelo MEC que decorre da exigéncia de formagao docente em nivel
superior e de estudos realizados em 2004 que estimavam uma demanda de
formagao docente para a educacao basica de cerca de 875 mil vagas. Nesse
ano o MEC convoca as universidades federais a oferecerem cursos de
licenciatura a distancia em Pedagogia, Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia. Elas se organizam em consorcios e passam a atuar nas diferentes

regides. Em 2005, decreto presidencial determina a equivaléncia de

! Associagao Nacional pela Formagao de Profissionais da Educacao
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certificados e diplomas de EAD e de cursos presenciais, e em 2006 é criada a
Universidade Aberta do Brasil, visando promover a formagao inicial e
continuada a distancia de professores da educagdo basica. A UAB tem
propiciado a articulagdo entre as IES, estados e municipios para expandir e
interiorizar a oferta de nivel superior a populagdes longe dos grandes
centros. A reordenagao do campo da EAD cria condigdes de crescimento
acelerado da modalidade no setor publico e no privado. De acordo com o
Censo da Educacao Superior, dos 107 cursos de licenciatura em 2004, passa-
se a 408 em 2007; das 59 mil matriculas, salta-se para 369 mil, embora o
numero de vagas oferecido seja muito maior que o de matriculas. (GATTT;
BARRETO; 2009, p.7)

ApOs apresentarmos os percentuais de professores mais
jovens desta DRM que cursaram a formagao inicial a distancia, no
proximo grafico abordamos o setor em que foi realizada.

Grafico 5: Instituicao em que foi realizada a graduagao dos professores
dos anos finais do EF da DRM em 2019 segundo a faixa etaria

100.0
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

O Gréfico 5 indica na faixa etdria mais jovem, ou seja,
professores até 29 anos, 50% fez a formagao inicial em institui¢ao
publica e 50% em institui¢do privada. A partir da faixa etdria
seguinte, de 30 a 39 anos, o percentual da formacdo inicial em
institui¢ao ptblica comega a cair 32,7%. Na proxima faixa etdria, ou
seja, de 40 a 49 anos, apenas 24,6% em instituicdo publica.
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Entretanto, os dados do INEP de 2018, sobre o total de matriculas
no ensino superior, indicam que o setor publico é responsavel
apenas por 24,58% e o setor privado 75,42%. Estudo de Gatti;
Nunes (2009) com dados de 2006, ja apresentava o predominio da
oferta do curso de Pedagogia pelo setor privado.

De acordo com os dados obtidos no INEP, existiam no Brasil, em 2006, 1.562
cursos de graduagao presencial em Pedagogia, com cerca de 281.000 alunos
matriculados. No que diz respeito ao nimero de cursos, os dados indicam
que a maioria deles (56%) era oferecida por institui¢des de educagdo superior
privadas (32% delas particulares e 24% comunitarias ou confessionais ou
filantrépicas); 32% eram oferecidos em institui¢des estaduais, e apenas 10%
dos cursos de Pedagogia eram oferecidos pelas institui¢des federais e 2%,
por institui¢des municipais. A predominancia das institui¢des privadas na
formagao de pedagogos fica ainda mais evidente ao se verificar que 62% dos
alunos matriculados estdo nessas instituigdes. (GATTL; NUNES, 2009, p.11)

O percentual de matriculas no curso de Pedagogia aumentou

de 56% em 2006 para 82,47% em 2018. Os dados recentes do INEP?
(2018) apresentam o numero total de matriculas no curso de
Pedagogia de 747.890, sendo 131.118 (17,53%) publicas e 616.772
(82,47%) privadas.

Apresentamos na sequéncia os dados de formagao inicial e

pos-graduacao dos docentes dos anos finais do EF desta Diretoria.
(Tabela 2).

2 Sinopse Estatistica da Educagao Superior (2018)
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Tabela 2: Numero de docentes nos anos finais do Ensino Fundamental
Regular, por nivel de escolaridade e formagao académica nos municipios
pertencentes a DRM

Himero de Docentes nos Ancs Finals do Ensing Fundsmental
Es I'.‘ElElidlElI:Ek-.‘ & Formacdo Académica
i . Ensino Superior
Nunicipio Total*® |Fundsme | Ensing Gradwsgio Pis -Graduacio
mal | MEdle | g | Cem | Bem e elirscio| Mestrado | Doutorado

Licencistura| Licencistura :
Alvare de Canalho 14 - - 14 14 - 1 - -
Aldnli ndiz 16 - - 16 16 - 4 - -
Echapord P4 - - 3 Py - & - -
Fernio ] - - ] ] - i - -
Galia 20 - - 20 20 - 2 - -
Garga 147 - 2 45 45 - 30 & -
Jiilic Mesquits 8 - 2 T i7 - 4 - -
Luprcic P4 - - P P - 3 -
Manlia TED - 16 T34 T3 3 141 28 4
Ocaugu 14 - - 14 14 - 3 -
Orizne a5 - - 35 35 - T - -
Pompsia T - z ] ] - 28 2z
Wera Cnuz 45 - 2z 43 43 - 10 - -

Fonte: INEP (2019)
Obs. Esta incluido na tabela também os professores da rede privada, pois ndo
tinha disponivel a formacao académica apenas da rede estadual.

Em relagao a formacao inicial, 97,48% possuem graduagao com
licenciatura, 1,30% sem licenciatura e 1,22% com apenas formagao
no Ensino Médio. Apenas 26,74% dos professores desta DRM
possuem pos-graduagdo. A maioria 80,84%, a pds-graduagao lato
sensu, ou seja, especializagdo. Professores com pos-graduagao
stricto sensu, ou seja, mestrado e doutorado, 17,21% e 1,95%
respectivamente.

Apresentamos a tabela 3 com a classificagdo dos docentes
segundo a adequagao de sua formagao inicial a disciplina e etapa
de atuagao.
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Tabela 3: Classificacao (%) dos docentes segundo a adequagao de sua
formacao inicial a disciplina e etapa de atuagdo na educacgao basica na

DRM e na Rede Estadual (RE)
Grupos Descricéo DRM RE
Percentual de disciplinas que s&o ministradas por professores com
formacé&o superior de licenciatura (ou bacharelado com
complementagéo pedagdgica) na mesma area da disciplina que
leciona.
Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com
2 formacéo superior de bacharelado (sem complementacéo 3.9 5.10
pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona.
Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com
formacé&o superior de licenciatura (ou bacharelado com 176 16.60
complementacéo pedagdgica) em area diferente daquela que ’ ’
leciona.
Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com
formacé&o superior ndo considerada nas categorias anteriores.
Percentual de disciplinas que s&o ministradas por professores sem
formacéo superior.

61.5 71.80

111 2.70

5.9 3.80

Fonte: INEP (2019).

Conforme a Tabela 3, na DRM, 61,5% das disciplinas
ministradas por professores com formacao superior de licenciatura
ou bacharelado com complementagdo pedagogica sao na mesma
area da disciplina que leciona. Destacamos também que 17,6% das
disciplinas, sao ministradas por professores com formagao em darea
diferente da drea que lecionam e, ainda, 5,9% de disciplinas que sao
ministradas por professores sem formacao em nivel superior.

No questionario google docs enviado aos docentes,
perguntamos sobre a sua formacao inicial/continuada adequada as
disciplinas ministradas.

Pelo grafico 6, podemos observar que os docentes consideram
a sua formacao adequada as disciplinas ministradas. Na faixa etdria
de 40 a 49 anos que concentra o maior percentual de docentes
(33,5% - grafico 2) dos anos finais do EF nesta Diretoria, 92,3%
consideram sua formacao adequada a disciplina ministrada.
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Gréfico 6: Docentes dos anos finais do EF da DRM quanto a sua
formagao inicial/continuada adequada as disciplinas ministradas,
segundo a faixa etdria
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

Outra questdao abordada no questiondrio foi sobre a
quantidade de cursos de formagao continuada nos altimos anos.

Gréfico 7: Quantidade de cursos de formacao continuada nos altimos 5
anos oferecidos pela DRM segundo a faixa etaria
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Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Pelo que pudemos apreender do grafico 7, os cursos de
formagao continuada oferecidos pela DRM foram poucos nos
ultimos 5 anos. Mesmo assim, em todas as faixas etarias temos um
percentual consideravel de docentes que ndo fez nenhum curso nos
ultimos 5 anos, ou seja, 33,3% dos professores até 29 anos, 40,8%
dos professores entre 30 a 39 anos, 23,1% dos professores entre 40
a 49 anos, 20,4% dos professores entre 50 a 59 anos, e 30% dos
professores com mais de 60 anos. Queremos destacar a importancia
da formacao continuada para os professores desta DRM, pois,
conforme apresentado na tabela 2, apenas 26,74% possuem pOs-
graduacdo. Paro (2012) destaca a necessidade da formacgao
continuada para os professores que estao na ativa.

[...] qualquer solucdo que se possa por em pratica agora, para a formagao
regular de professores, ndo ird necessariamente atingir as centenas de
milhares de mestres que hoje estdo na ativa, e que reclamam medidas
imediatas em termos de sua capacitagdo para um melhor desempenho de
suas fungdes. Por isso, nenhum sistema de ensino que pretenda enfrentar
com realismo a questio da melhoria do ensino fundamental pode
prescindir de um sistema de assessoria e de formac¢do em servi¢o de seus
docentes. (PARO, 2012, p.594) (grifo nosso)

Portanto, pelo perfil docente apresentado, que possui baixo
percentual com poés-graduagao, o oferecimento de cursos de
formagao continuada ¢ fundamental para o processo de
qualificagio dos docentes no desempenho de suas fungodes.
Destacamos ainda as afirmacoes de alguns professores a partir do
google docs que corroboram nossa afirmagao.

- Interesse dos alunos e formagao continuada dos professores”. (P.75, 2019).
- “Interesse dos alunos pelo estudo e formagao docente”. (P.88, 2019)

- “Formagdo de professores, clima escolar e situagdo profissional dos
docentes”. (P.102, 2019)

- “Precisamos de mais formacao continuada, tanto online, quanto presencial,
para que o nosso desempenho seja melhor para o processo ensino
aprendizagem dos nossos educandos”. (P.141, 2019)
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Apos apresentarmos o perfil do corpo docente desta DRM e a
necessidade de politicas de formagao continuada voltadas para o
processo de qualificacao dos docentes em exercicio, abordaremos
na sequeéncia a sobrecarga de trabalho e a rotatividade docente.

13.3. Sobrecarga de Trabalho e Rotatividade Docente

Buscamos neste topico, evidenciar aspectos relacionados as
condicoes de trabalho dos docentes desta DRM. A Tabela 4
apresenta o indicador de esfor¢o docente. O indicador de esforgo
docente busca sintetizar em uma tunica medida, aspectos do
trabalho do professor que contribuem para a sobrecarga no
exercicio da profissao. Para tal, foram utilizadas as informagoes de
turnos de trabalho, escolas e etapas de atuagao, além da quantidade
de estudantes atendidos na Educacgao Basica.

Tabela 4: Indicador (%) de esfor¢o docente das escolas da DRM e da RE

Niveis Descricao DRM RE
1 Docente que tem até 25 estudantes e atua em um tnico 01 06
turno. escola e etapa. ’ ’
’ Docente que tem entre 25 e 150 estudantes e atua em 5.1 8.0
um unico turno. escola e etapa. ’ ’
3 Docente que tem entre 25 e 300 estudantes e atua em 96 176
um ou dois turnos em uma tnica escola e etapa. ’ ’
Docente que tem entre 50 e 400 estudantes e atua em
4 . 546 514
dois turnos. em uma ou duas escolas e em duas etapas.
Docente que tem mais de 300 estudantes e atua nos trés
5 turnos. em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés  21.0  15.2
etapas.
Docente que tem mais de 400 estudantes e atua nos trés
6 turnos. em duas ou trés escolas e em duas etapas ou trés 9.6 7.2
etapas.

Fonte: INEP (2019)
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A Tabela 4 apresenta que o indicador de esforco docente nas
escolas da DRM nao diferiu da RE (Teste G®). A maioria das escolas
estdao classificadas no nivel 4 (54,6%). O nivel 4 indica que o
professor tem entre 50 e 400 estudantes e atua em dois turnos, em
uma ou duas escolas e em duas etapas. Temos ainda (21%) de
docentes desta Diretoria que estdo classificados no nivel 5, ou seja,
professores que possuem mais de 300 estudantes e atuam nos trés
turnos, em duas ou trés escolas e em duas ou trés etapas da
educacao basica.

Arelaro (2014) aborda as discussoes relacionadas a jornada de
trabalho do professor da educacao basica. Segundo a autora:

[...] as discussdes mais recentes sobre jornada tém reafirmado a necessidade de
o professor ter uma Unica jornada e trabalhar somente numa escola, o que
garante melhores condigdes de trabalho. Respeitando a diversidade e a
especificidade das redes de ensino, a Resolugdo CNE/ CEB n* 2/2009 propde que
as secretarias de educagao facam esfor¢os no sentido de avangar rumo a jornada
integral de 40 horas/semanais, com a vinculagdo do professor a uma tnica
escola. De acordo com a LDB/96 e a Lei de Piso, a jornada de trabalho docente
deve ser composta por um percentual de horas destinadas as atividades de
preparagao de aula, correcdo de atividades, atendimento aos pais, formagao
continuada, desenvolvimento de trabalho coletivo na escola, entre outras
atividades inerentes ao trabalho do professor. (ARELARO, 2014, p.201)

A questao da vinculagdo do professor a tnica escola vem
sendo defendida a bastante tempo por entidades comprometidas
com a educagao publica de qualidade. Silva Junior (1990) em seu
livro intitulado “A escola publica como local de trabalho” ja
afirmava esta necessidade para que o professor pudesse criar
vinculos com os alunos e a comunidade escolar em um tnico local
de trabalho. Como nao conseguimos avangar nesta pauta rumo a
jornada integral de 40 horas/semanais em uma tnica escola, os
dados da Tabela 4 indicaram que a maioria dos docentes desta

3 E um teste de hipSteses que se destina a encontrar um valor da dispersao para
duas varidveis categdricas nominais e avaliar a associagdo existente entre variaveis
qualitativas. (AYRES et al 2007,p.93)
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DRM atuam em duas ou trés escolas, e, portanto, temos como uma
das decorréncias, o pouco tempo de permanéncia dos professores
em uma mesma escola. (Tabela 5)

Tabela 5: Nivel de Indicador de regularidade do corpo docente nas
escolas a partir da observagao da permanéncia dos professores nas
escolas em um intervalo de 5 anos nas escolas da DRM e da RE

Niveis Descricao (tempo médio de permanéncia dos DRM RE
doIRD  docentes nas escolas do Pais por nivel do IRD)
Baixa Tempo médio de, permanéncia de 1.5 anos nos 6.4 3.0
altimos 5 anos
Me.dla Tempo médio d,e permanéncia de 2 anos nos 85.1 67.80
Baixa altimos 5 anos
Média Tempo médio de permanéncia de 2.5 anos nos
o 8.5 28.80
Alta altimos 5 anos
Alta Tempo médio de permanéncia de 3.5 anos nos 0.0 0.20

ultimos 5 anos
Fonte: INEP (2019)

O indicador avalia a regularidade do corpo docente nas
escolas da educagao basica a partir da observagao da permanéncia
dos professores nas escolas em um intervalo de 5 anos. O indicador
varia de 0 a 5. Quanto mais proximo de 0, mais irregular é o docente
e quanto mais préximo de 5, mais regular ele é. As escolas foram
classificadas por niveis de regularidade de acordo com o IRD
meédio dos docentes da escola. A maioria das escolas apresentou
“média baixa”, ou seja, 85,1% permanecem em uma escola 2 anos
nos ultimos 5 anos, ou seja, evidenciando a rotatividade dos
docentes nas escolas da rede. Este aspecto compromete o
entendimento do professor sobre o contexto onde a escola esta
inserida e as demandas da comunidade escolar. A DRM apresentou
maior propor¢ao no IRD “média baixa” e a RE maior no nivel de
IRD “média alta”. (Teste G)

Conforme Bauer, Cassetari e Oliveira (2017, p.957) “a
rotatividade compromete a continuidade do trabalho pedagogico e
a possibilidade do trabalho em equipe, o que, por sua vez, interfere
na aprendizagem do alunos.”
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Além do desenvolvimento da jornada de trabalho em vdrias
escolas da rede estadual, trazemos professores que trabalham
também em outra rede de ensino ou outro trabalho (grafico 8).

Grafico 8: Professores dos anos finais do EF segundo a faixa etaria, que

trabalham em outras redes/escolas além da estadual
100.0 100.0

88.9 89.8
€0 818 815
80.0
70.0
60.0
50.0
40.0
30.0
200 102 77 10.8 8.2
fo0 565800 o 20 00 20 500 00 00 00
00 - [ | [ | -
Até 29 De30a 39 De40a 48 De50a 59 Mais de 60
mN&o =Sim, particular Sim, municipal =Qutro

Fonte: Elaborado pelas autoras.

O grafico 8 indica que 14,1% de professores trabalham também
na rede municipal, na rede particular, ou em outro trabalho.
Somente os professores com mais de 60 anos nao desenvolvem
atividade em outra rede ou outro trabalho.

13.4. A situagao funcional e a remunera¢ao docente na DRM
Em relagao a situagao funcional dos professores e ao niimero

de alunos dos professores, apresentamos a tabela 6, a partir dos
respondentes do questiondrio google docs.
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Tabela 6: Situacao funcional segundo a faixa etaria dos professores dos anos finais do EF da DRM e
numero de alunos

Situagdo funcional

Numero de alunos

Faixa etdria Efetivo Estavel Temporario Até 300 Entre 301 e Fntre 40T & Mais de 500
400 500
Ate 29 a 1,21%) - (891,8%) (7213%) (5,2%) (5,2%) (16,36%)
De 30239 (402,2%) (10,52%) (492,3%) (592,2%) (28,1;)%) (8,3%) (45%)
De 40 a 49 (61%2%) a 51,4(1)%) (231,5%) (61%2%) (261;%) (613%) (6/;1%)
De50a 59 (532;%) (20%2%) (261;%> (653,5%) (201,2%) (8;1%) <6j%>
Mais de 60 (40540%) - (60’60%) (90’90%) ) (10,10%) _

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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A Tabela 6 indica que 38,74% dos docentes respondentes
tinham contrato tempordrio em 2019, esta é a denominada
categoria “O”. Nesta categoria, o professor ¢ horista e nao tem
direito a férias e 13° saldrio.

Conforme Piolli e Rodrigues (2017), a Lei Complementar 1.093
de 16 de julho de 2009, criou a categoria “O” na rede estadual
paulista e diferenciou o vinculo previdencidrio. Para os autores
citados “a criagao de uma série de subcategorias foi essencial para
implementagao de um projeto que tinha finalidade aprofundar o
processo de precarizagao das formas de contratagdo docentes e
fragmentacao da categoria” (PIOLLI; RODRIGUES, 2017, p. 51).

Destacamos ainda a afirmacao dos autores de que

[...] A Lei 1.093/2009 abre um leque de possibilidades relacionadas aos
seguintes pontos: a) local de trabalho pois, na maior parte dos casos, os
docentes precisam lecionar em mais de uma escola e mudar varias vezes de
escola ao longo do ano; b) jornada de trabalho uma vez que o nimero de
aulas varia, aumenta ou diminui ao longo do ano e com ela o saldrio e; c)
tempo de dura¢do do contrato que por ser extremamente volatil ndo oferece
seguranca alguma ao trabalhador, mesmo depois de estabelecida a
contratagdao. (PIOLLL RODRIGUES, 2017, p. 61)

Portanto, em relacdo a situag¢do funcional dos docentes da
DRM, temos os 38,74% de docentes da categoria “O” que somente
possuem remuneragao no periodo contratado de aulas e sem um
saldrio fixo, temos 48,16% de docentes que sao efetivos e 13,08%
que sao os docentes que ganharam estabilidade com a legislagao, a
chamada categoria “F” da rede estadual paulista. Jacomini et al
(2020) destaca o percentual alto de contratos temporarios das redes
publicas estaduais.

Além das condig¢Oes de trabalho docente ainda mais precarias a que estes
professores estdo submetidos, tendo em vista que geralmente ndo fazem
parte da carreira, essa forma de contratagdo, num percentual tao alto, 40%
em 2019, desfavorece a formacgdo de equipes de professores mais
permanentes, elemento essencial para o desenvolvimento do projeto
educativo das unidades escolares. (JACOMINI et al, 2020, p.15)
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Especificamente sobre os professores contratados na rede
estadual paulista, que é a maior do pais, Jacomini et al (2020, p.15)
apoiados em Quibao Neto (2015), Santos (2016), Quibao Neto e
Santos (2018), destacam que “essa forma de contratacdo se
apresenta como uma estratégia da administragao publica para a
contengao de gastos com pagamento de pessoal, considerando que
a categoria de professores é normalmente a mais numerosa entre
os servidores publicos”.

Retomando os dados da na DRM, em relagao a jornada de
trabalho dos docentes pesquisados, 54,2% possuem a carga hordria
completa (40h), 25,5% a carga hordria basica (30h), 10,9% a carga
horaria inicial (20h), 4,7% a carga horéria reduzida (12h), e o
restante outra carga horaria.

Gréfico 9: Faixa salarial dos professores dos anos finais do EF da
DRM por faixa etdria

Eal IR A e

MERS 100000 DeRS 10010022 R$150000  DeRS 1501002t RS 200000 De RS 2001002 250000 De RS2 501 00 ¢ RS 300000 ais de RS 3.000.00

OAE29 DDe30a39 "Ded0add nDe50ab9 mMais de 6l

Fonte: Elaborado pelas autoras.
O Grafico 9 apresenta que os professores que recebem a maior

remuneracao, ou seja, mais de R$ 3.000,00 (trés mil reais) por més,
possuem entre 50 e 59 anos, seguidos pelos professores entre 40 e
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49 anos. O Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN') para o ano
de 2020 é R$ 2.886,24 (dois mil, oitocentos e oitenta e seis reais). O
PSPN foi estabelecido para ser o “vencimento inicial” aos
profissionais do magistério publico na educacao basica para a
jornada de 40 horas semanais.

Os autores Sonobe, Pinto e Ribeiro (2018) apresentam que os
prefeitos utilizam como principal argumento para o nao
cumprimento do PSPN, a insuficiéncia dos recursos do FUNDEB.

Levantamento do MEC feito em 2016 a partir de declaracdes dadas pelos
préprios municipios indica que dos 5.570 municipios, 2.533 nao pagavam o
Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), regulamentado pela Lei n® 11.738/
2008 e que visa servir como um patamar minimo de remuneracao. A principal
justificativa para o nao cumprimento do PSNP por parte dos prefeitos refere-
se a insuficiéncia dos recursos do Fundeb para essa finalidade. Segundo a
Confederacdo Nacional dos Municipios (CNM) somente o pagamento do
salario dos professores consome, em média, 78,4% dos recursos do fundo (G1,
2017 apud SONOBE; PINTO, RIBEIRO, 2018, p. 396).

Quando agregamos as faixas etarias temos como sintese da
remuneracao dos docentes da DRM:

- apenas 28,4% possuem vencimento de mais de R$3.000,00;

- 12,6% possuem vencimento entre R$ 2.500,00 até R$3.000,00;

- 27,9% possuem vencimento entre R$ 2.001,00 até R$ 2.500,00;

- 18,9% possuem vencimento entre R$ 1.501,00 até R$ 2.000,00;

- 7,4% possuem vencimento entre R$1.001,00 até R$ 1.500,00;

- 4,7% possuem vencimento até R$1.000,00

Pelos valores apresentamos e identificamos a desvalorizagao
da carreira do magistério apontada na remuneracao dos
professores. Destacamos ainda, as consideragdoes de alguns
professores desta DRM a partir do formuldrio google docs.

Deveriamos ter mais investimentos tanto no salario como na formagdo dos
docentes. (2019, P.7)

! Lei n® 11.738/2008 (Lei do Piso), que instituiu o Piso Salarial Profissional
Nacional.
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O salario nao é compativel com o nosso comprometimento para com os nossos
alunos e com a educacao. O professor é muito cobrado e nao valorizado. O
salario nao é atualizado de acordo com a inflagdo, por isso esta sempre
defasado em detrimento de anos e anos que isso nao acontece. Sr. Secretario
peco encarecidamente sua sensibilidade para esta questao. (2019, P.18)
Remuneragao insuficiente do professor. (2019, P.35)

Diante do exposto, pelo que pudemos apreender das falas dos
professores, ha um descontentamento generalizado com a
remuneracao. Estudo do INEP do ano de 2014 traz a média de
remunerac¢ao da educagao basica. Conforme o INEP, o estudo “foi
feito a partir do cruzamento das bases de dados do Censo Escolar
com a Relagao Anual de Informagdes Sociais (RAIS), do Ministério
do Trabalho e da Previdéncia Social”. (BRASIL, 2014). O
levantamento mostrou uma populagao de 2.080.619 professores e a
seguinte remunerag¢ao média:

REMUNERACAO MEDIA PONDERADA POR CARGA HORARIA
PADRONIZADA PARA 40H SEMANAIS BRASIL - 2014

Rede de ensine  Himero de docentes  Média padron

Federal 291 RS 77679 293

Estadusl TI7.144 RS 3.478, 42 <

Municipal 1085830 RS 311635 &

Pibliz 1.806.885 RS 3,335.08 0.9

Privads F77.700 RS 2539933 0.2
Fonte: INEP

Conforme o estudo citado, a remuneracdao média das redes
estaduais para 40 horas semanais era de R$ 3.476,42 no ano de 2014.
Segundo Sonobe; Pinto; Ribeiro (2018) as politicas de fundos sao
importantes na discussao acerca da remuneragao, uma vez que
tanto o Fundef? , quanto o Fundeb?®, preveem a aplicagdo minima
de 60% de seus recursos para o pagamento do pessoal do
magistério. Conforme evidenciamos no decorrer deste estudo, o
FUNDEB necessita da complementacao de recursos da Uniao de
quase 5 vezes a mais do que o disponibilizado* para chegar ao valor

2 Regulamentado pela Lei n® 9.424/96.
3 Regulamentado pela Lei n® 11.494/2007.
* Conforme dados ja citados da FINEDUCA (2016)
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estabelecido pelo Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQi) (Parecer
CNE/CEB n.8/2010). Buscamos enfatizar que se 60% dos recursos
do FUNDEB sao utilizados para o pagamento do magistério, se nao
elevarmos os recursos do fundo, ndo teremos aumento na
remuneragao dos professores. Destacamos ainda, com a
contribuicao de Pinto (2015), que reitera o papel da Unido no
financiamento da educagdo basica. Para o autor:

A tnica forma de viabilizar essa expansao serd mediante um novo pacto
federativo no qual a Unido passe a ter um papel mais proeminente no
financiamento da educacdo basica. Embora os recursos dos estados e dos
municipios ndo se limitem aos valores disponibilizados pelo Fundeb,
simula¢bes com os dados de 2008 da Secretaria do Tesouro Nacional mostram
o impacto insignificante das receitas proprias de impostos nos municipios com
menos de 50 mil habitantes (90% do total de municipios brasileiros), em que
elas representam 11% da arrecadacdo total. Assim, o potencial de recursos
para esses municipios € de, no maximo, 25% além daqueles disponibilizados
pelo Fundeb. Portanto, a iniciativa esta nas maos da Uniao, e o Fundeb ainda
¢ o melhor meio para viabilizar uma mudanga de qualidade na educagio
brasileira. Para tanto, contudo, é importante comegar desde ja a se pensar em
mudangas (PINTO, 2015, p.114) (grifo nosso).

O estudo de Pinto (2015) evidencia que estados e municipios
possuem limitado potencial de recursos para a educagao além do
FUNDEB, e que cabe a Uniao, através deste fundo, a viabilizagao
da qualidade na educagao brasileira. Destacamos ainda que o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) (2014-2024) dedica quatro metas a
valorizagdo dos profissionais da educagao (15,16, 17 e 18)
determinando que todos tenham formacdo em nivel superior
obtido na drea em que lecionam com um plano de carreira
adequado. Define ainda que, até 2023, 50% dos professores
possuam pds-graduacao.

O PNE prevé que até 2020, que os profissionais do magistério
da rede publica tenham seu rendimento médio equiparado aquele
dos demais profissionais com nivel de formacdo equivalente.
Segundo Nota da Associacio Nacional de Pesquisa e
Financiamento da Educacdo (FINEDUCA), “em 2018, a
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remunera¢ao meédia dos professores com formagdo em nivel
superior para uma jornada de 40 horas semanais era de R$ 3.658
por meés. Ou seja, 24% menor do que a remuneracao média dos
demais trabalhadores R$ 4.813”. (FINEDUCA, 2020, p. 8)
Ressaltamos também que a aprovacado da Emenda
Constitucional n. 95/2016 (do teto dos gastos publicos) que
congelou os gastos sociais, entre eles a educagao, pelo prazo de 20
anos, inviabilizou a realizagao da meta 17, ou seja, a equiparagao
salarial, dentre outras metas do PNE, pois, seria necessario o
aumento substancial no repasse da Unidao ao FUNDEB para
impactar a remuneracao dos professores da educagao basica.
Conforme a Nota da FINEDUCA citada,

[...] seja pela natureza da atividade educacional, ou pelo histérico da
execu¢do orcamentaria referente ao pessoal, pelas evidéncias de
desvalorizagao salarial dos professores do setor ou pela demanda de
expansao das matriculas, pode-se concluir que é necessaria a destinagdo de
pelo menos 70% dos recursos do FUNDEB para pagamento da remuneragao
dos profissionais do magistério da educacio basica em efetivo exercicio na
rede publica. (FINEDUCA, 2020, p.9)

Consideragoes Finais

Entendemos que a combinacao destes aspectos abordados tais
como: formagao continuada insuficiente, sobrecarga de trabalho,
rotatividade do professor em varias escolas, percentual
significativo de contrato temporario e a baixa remuneragao dos
professores evidenciam as condi¢Oes objetivas insatisfatorias nesta
Diretoria estudada para o desenvolvimento do trabalho docente.
Conforme apresentado, a aprovacdo da Emenda 95/2016 que
congelou os gastos publicos por 20 anos, deve aprofundar a crise
de financiamento no setor educacional e precarizar ainda mais as
condigOes objetivas da escola ptblica.

Reiteramos a necessidade da discussao dos resultados
avaliativos na  perspectiva de uma responsabilizagao
compartilhada, ou seja, participativa, em que o poder publico se
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reconheca no processo de melhoria da qualidade, assumindo a
parte que lhe cabe. Portanto, defendemos efusivamente a
importancia de recuperar ou introduzir na escola, um debate mais
amplo sobre a qualidade que envolva olhar tanto para as
dimensdes que a constituem, ou seja, na diregao da qualidade social
referenciada na formacdo humana, bem como as condi¢bes
objetivas garantidoras da realizagdo de seu projeto educativo que
implicam nao desconsiderar as condigoes de trabalho dos docentes
oferecidas como este estudo buscou fazer para instrumentalizar um
debate mais robusto na Diretoria de Ensino estudada.
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14.

RELEITURA DA AVALIACAO DAS E PARA AS
APRENDIZAGENS EM TEMPOS PANDEMICOS:
é possivel qualidade social no ensino remoto emergencial?

Mara Regina Lemes De Sordi?
Luana Costa Almeida?
Sandra Cristina Tomaz?

Todos os dias quando acordo

Nio tenho mais

O tempo que passou

Mas tenho muito tempo

Temos todo o tempo do mundo
(Renato Junior Manfredini, 1986)

Introducao

Tempos insolitos... Tempos pandémicos.... Parece sensato
aceitar que a pandemia impactou profundamente nossas vidas em
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diferentes ambitos. Como cidadaos assistimos, assustados e com
muita dor, o expressivo crescimento do niumero de vidas humanas
ceifadas por uma doenca ainda nao compreendida e tentamos
aceitar nossa impoténcia pessoal de conviver com
encaminhamentos dissonantes e, por vezes, polémicos decididos
por diferentes autoridades.

De uma hora para outra passamos a nos interessar pela leitura
de gréficos, avidos por constatar a presenga da curva descendente,
mesmo que ainda longe da esperada base zero, capaz de nos
devolver a esperanca de retorno a uma suposta normalidade.

A qual normalidade nos reportamos, parece necessario
esclarecer. A experiéncia pandémica nos lembrou da fragilidade da
existéncia humana e escancarou as enormes assimetrias sociais com
as quais conviviamos, meio que anestesiados, naturalizando uma
realidade cruel na qual nos enxergavamos salvos e
individualmente imunes. Este normal parecia ser algo que nos seria
devolvido em mera questao de tempo. Ledo engano. Muitos
desdobramentos pessoais, familiares, sociais, éticos, humanitérios
e profissionais acordaram-nos pela dor. Diante de posturas
negacionistas, vimos descortinar-se um presente com gosto de
auséncia de futuro.

O ano de 2020 passou sem que tivéssemos vivido do jeito
esperado e é necessario extrair dele lices para que a dor coletiva nao
seja em vao, nem a percepgao de sua existéncia anestesiada. O tempo
passou a ser um elemento de incomodo, pondo a prova nossa
capacidade de resistir, nao desistir e nao naturalizar a dor, o desespero
e a morte. Subvertido nosso modo de vida, nossos processos de
trabalho viram-se envoltos por desafios até entao impensados.

Souza Santos (2020), nos lembra que o distanciamento social
imp0de um necessario recolhimento, mas os que nao se rendem ao
imobilismo depressivo, sabem exercitar suas angustias, ao invés de
a elas sucumbir e acabam construindo no isolamento um campo
fecundo para a criatividade e para a reflexao em profundidade. A
necessaria reinvencao de nosso modus vivendi, individual e coletivo,
parece nos desafiar de modo diuturno.
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No que toca ao nosso exercicio laboral como profissionais da
educacao, fomos instados a atuar de modo a atenuar as
repercussoes sobre as aprendizagens dos estudantes, advindas da
suspensao das atividades presenciais. Reorganizar o trabalho
pedagogico se fez preciso e de muitas e diferentes formas esse
movimento foi sendo experienciado pelos coletivos escolares
(ALMEIDA, DALBEN, 2020). A implementagao do ensino remoto
emergencial?, tanto na educagao basica como na educagao superior,
passou a nos desafiar no sentido de desenvolvé-lo de forma
congruente com as concep¢oes de qualidade educacional
concebidas e planejadas para o ensino presencial, ainda que
assumindo as limitagdes impostas pelo contexto.

E importante destacar que mesmo no ensino presencial, o
entendimento de qualidade educacional nunca foi questao consensual
entre professores e gestores. Transitando entre a defesa da qualidade
mercadologica e da qualidade social, observdvamos nos projetos
politico-pedagdgicos muito conflito acerca das escolhas e de suas
repercussoes na formagao humana dos estudantes.

Tais tensdes foram transpostas para o ensino remoto
emergencial e, por sua natureza, nele intensificadas. Tomado em
nossas realidades institucionais como a solug¢do imediata para
problemas educacionais ja existentes e amplificados com a
pandemia, e a despeito de ser a forma possivel de darmos
continuidade ao trabalho educacional em tempos de suspensao de
atividades presenciais, o ensino remoto emergencial dentro de uma
perspectiva de qualidade socialmente referenciada deveria ser

* O debate no campo educacional tem consolidado o entendimento de que o uso
da expressao Educacdo a Distancia (EAD) para as iniciativas propostas com a
suspensao das atividades presenciais nao é apropriado, considerando sua
natureza e efetivagdao. Passou-se entdo a utilizar na area educacional a expressao
“ensino remoto” para designar as a¢des praticadas. Como explicitam HODGES et
al. (2020) o debate acerca da terminologia adequada as atividades remotas
propostas em meio a crise é ponto importante de discussdo e na comunidade
académica o "ensino remoto emergencial" surgiu como um termo alternativo
usado para estabelecer um claro contraste com o que se conhece como EAD.
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tomado como mitigador das perdas causadas pela suspensao das
atividades presenciais em andamento e nao como substituto delas.

Esse movimento engendrado no interior das escolas e
universidades se desenrolou de forma célere e nem sempre com
fins devidamente identificados, definidos ou planejados.
Mobilizados diante deste “novo (a)normal”, foi-se consolidando a
busca por formas de ingresso no universo das novas tecnologias da
informacgado e da comunicagao — TICs. Docentes, Gestores e outros
profissionais da educagao procuraram informacgdes e formagoes
que visavam a preparagao para o trabalho virtual.

Em uma légica mais alinhada a qualidade mercadoldgica,
acoes das redes de ensino/cursos e da universidade acabaram por
assumir uma postura mais imediatista e nem sempre critica em
relagdo a preparagao dos sujeitos para atuagdo. As formagoes
implementadas quase sempre se voltaram a treinamentos para o
uso das tecnologias digitais, amalgamados por discursos de
garantia das aprendizagens sem, todavia, problematizar quais
“aprendizagens” estavam em jogo e a quem elas seriam garantidas.

O discurso de “direito as aprendizagens” a ser garantido as
criangas e jovens para que o ano letivo nao fosse “perdido” ecoava,
nao sem contradi¢des e interpelagdes, dentro das mais diversas
institui¢des. Polémicas sobre a natureza das aprendizagens que
hipoteticamente estavam sendo asseguradas, que contetdos
estavam sendo trabalhados ou ainda sobre que dimensdes da
qualidade estavam sendo possibilitadas tencionaram os coletivos,
reunidos entao de forma virtual.

Ganharam visibilidade as questoes do acesso diferenciado dos
estudantes as diferentes plataformas propostas; a intensificagao do
trabalho docente decorrente dos desafios do home office, sem contar
o desgaste emocional e fisico decorrente das duplas ou triplas
jornadas e dos intermindveis meetings que acresceram ao medo da
doenca e da morte, sentimento de fragilidade e até de
incompeténcia nos profissionais da educacao; os desdobramentos
da alfabetizacdao digital aligeirada no trabalho pedagdgico; as
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dimensdes da qualidade educacional priorizadas/sonegadas; os
desafios da gestao do tempo e as repercussoes da infoexclusdo.

Em meio a esse turbilhao de mudancas e desafios, o ensino
presencial para o qual planejaram suas agdes docentes teve que ser
adaptado para outra modalidade com a qual nao tinham muita
familiaridade e sequer, em muitos casos, simpatia. Mas, como
esperado, este problema nao poderia ser discutido e solucionado
exclusivamente com a introdugao de novas TICs nos processos
pedagogicos. Nesse cendrio, professores e gestores comprometidos
com a qualidade social da educagao comegaram a recuperar seu
protagonismo e, superando os receios da alfabetizacao digital,
passaram a mudar o rumo do debate.

A nova organizagao da escola em contexto pandémico ainda
se desenhava, mas o cendrio externo e interno a escola mostrou-se
fortemente dependente da mediacao dos professores e gestores e
estes, quando imersos em uma logica inclusiva e de qualidade
socialmente referenciada, optaram por outros rumos para a
construgao de seu trabalho. Este movimento revelou-se crucial para
que as atividades sincronas e assincronas ndo se convertessem
simplesmente em uma nova versdo do tecnicismo educacional
(FREITAS, 2014) aceitavel em wuma logica de qualidade
mercadologica, mas nao dentro da logica da qualidade social.

A candente questao acerca da qualidade educacional e sua
necessdria adjetivagdo como mercadoldgica ou social, levou os
professores a interrogarem-se sobre os intmeros sentidos do
projeto educativo da escola em tempos pandémicos. Para alguns
professores e gestores, o retorno a este debate foi providencial, para
outros, pura perda de tempo. Inimeras problematizagdes vieram a
tona e disputaram espago.

E, dentro desse cendrio complexo e desafiador, a avaliagao das
aprendizagens dos estudantes, como categoria do trabalho
pedagogico, ndo poderia passar incolume. A defesa publica
inicialmente adotada pelo Ministério da Educa¢ao da manutencao
das avaliacdes externas em larga escala foi sendo questionada. Em
sua esteira, o debate sobre os rumos do ano letivo também ganhou
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novos contornos e a aprovagao ou reprovagao foram recolocadas
em discussao. E tao logo foi possivel, (re)surgiram as inquietagoes
acerca do que muda/permanece quando se avalia no contexto do
ensino remoto emergencial, repetindo insegurangas igualmente
comuns na sala de aula convencional, mas potencializadas pela
falta de preparo e reflexao sobre a modalidade nao presencial.

Nessa perspectiva e preocupado com o0s contornos
educacionais em tempos pandémicos, o presente texto
problematiza, inicialmente, os desafios da avaliagio no ensino
remoto emergencial reportando-os as reconhecidas dificuldades
ainda presentes na avaliacao presencial que envolvem as diades:
qualidade social e qualidade mercadoldgica; educagao e instrugao,
processo e produto. Na sequéncia, discute eventuais
potencialidades do ensino remoto emergencial em relagao ao
trabalho pedagdgico revisitado a luz da qualidade social da
educacao publica e a relevancia da avaliagdo como possibilitadora
de novas aprendizagens que extrapolem os aspectos cognitivos,
apresentando elementos para que a avaliagao formativa possa ser
reconhecida como valor inegocidvel de um projeto educativo
emancipatorio, independente da modalidade em que este se
apresenta, rechagando a légica mercadoldgica como signo de uma
boa educagao publica.

14.1. O lugar da avaliacdo das e para as aprendizagens dos
estudantes: entre a qualidade social e a qualidade mercadolégica

Temos nosso proprio tempo
Temos nosso préprio tempo
Temos nosso proprio tempo
(Renato Junior Manfredini, 1986)

Conforme Freitas et al (2009) indicam no livro “Avaliacao
Educacional, caminhando pela contramao”, a avaliagao
educacional ocorre em trés niveis - aprendizagem, institucional e
de sistemas - os quais estao presentes no cotidiano escolar e se
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influenciam mutuamente, tendo impacto nas trajetorias escolares
dos estudantes e das escolas.

Focaremos nossa aten¢ao mais diretamente na avaliacao das
aprendizagens e para as aprendizagens, distingao feita por
Fernandes (2009) e por nds partilhada em que se observam os
sentidos esperados da avaliagao e que rompe com o distanciamento
e neutralidade diante do trabalho do estudante (avaliacao das
aprendizagens) remetendo a uma finalidade educativa (para
produzir aprendizagens). Associada a esta preocupacao,
advogamos que a avaliacdo deve estar atenta as aprendizagens
indicadas como significativas no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)
dos cursos/escolas. A avaliagao para as aprendizagens implica ato
de escolha e assim é compreendida como categoria politica a qual
se acrescenta a inescapavel dimensao técnica. Tais escolhas nos
aproximam, em menor ou maior medida, da qualidade
mercadologica ou da qualidade social.

Ao falarmos em avaliagao de ensino-aprendizagem a primeira
coisa que passa pela cabega da maioria das pessoas sdo as provas,
as notas, a aprovagao e a reprovacao e embora esses sejam
elementos associados ao campo da avaliagdo educacional, nao
deveriam ser colocados como indicativos dela. A avaliagao
compreende um processo muito mais amplo e complexo que, ao
contrario desses elementos, nao deveria estar ligado diretamente
com o final do percurso, mas com todo o processo, desenhando
possibilidades de continuidade da caminhada. E mais do que isso,
a avaliagao referencia-se por uma imagem de futuro que explicita
concepgoes de Homem, Mundo e de Educagdo que iluminam e dao
sentido ao processo, capaz de garantir-lhe coeréncia e propdsitos
educacionais mais amplos e multidimensionais (qualidade social)
ou propdsitos educacionais reducionistas e pragmaticos alinhados
aos interesses do mercado (qualidade mercadologica).

Deriva dai que os juizos de valor presentes em quaisquer atos
avaliativos e que fundamentam os processos decisorios, dialogam
com determinada imagem de futuro e os compromissos desta com
o desenvolvimento dos estudantes aproximando-se mais da
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instrugdo (qualidade mercadologica) ou da formagao humana
(qualidade social). Por conseguinte, avaliar pressupde
intencionalidade, coeréncia e implicagao.

Mas, o que vem a ser o processo de avaliacao? Recorrendo a
Luckesi (2002) poderiamos dizer que avaliar é fazer juizo de algo
buscando dados/indicadores que nos auxiliem na tomada de
decisbes. Entao, a avaliacao se constitui na analise das situagoes e
elementos que nos ajudam a retomar o planejado com vistas a
efetivar os objetivos colocados. Trata-se de assumir uma
determinada imagem de futuro e permeado pela avaliacao,
construir processualmente caminhos e ir caminhando.

De forma um pouco simplista, mas elucidativa: quando
pensamos no planejamento educacional temos que romper com a
heranga do tecnicista de pensar a avaliagao ao final do processo. Ela
deve ser constituinte da organizagao do trabalho, alimentando os
processos. E isso, embora ja debatido ha tempos no campo
educacional, infelizmente, ainda nao esta colocado como realidade.
A avaliagao das e para as aprendizagens continua ocupando lugar
periférico na agdo docente, nao condizente com a centralidade
dessa categoria nas politicas educacionais. A avaliagio ¢ uma
categoria de acdo e isso a coloca numa rela¢ao dialética com os
objetivos, a forma de entendimento desta diade permite antever
que concepgao de qualidade embasa nossa praxis.

Exercitada de diferentes maneiras e com naturezas distintas, a
avaliacio pode apresentar-se em diferentes perspectivas:
diagnostica, formativa e somativa (Hadji, 2001). Todas sao
encontradas e observadas no cotidiano das escolas, mas ja temos
consolidada na drea educacional a defesa dos processos de
avaliacao formativa como os mais potentes para os processos de
ensino-aprendizagem. A avalia¢do formativa se destina a iluminar
o olhar dos sujeitos sobre os processos de forma a que se possa
tomar decisdes que propulsionem as aprendizagens dos estudantes
e, nesse sentido, tem por fim promover aprendizagens,
considerando os (ndo)progressos do estudante em vérios
momentos e situagdes, sendo o erro um importante indicativo para
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retomadas que devem ser exercidas pelos diferentes atores,
convertendo-se em potencial oportunidade de aprender e
afastando-se de fins classificatdrios, simplesmente.

Hadji (2001, p. 165) explicita que “nao ha instrumento que nao
pertenca a avaliagao formativa. [...] O que é formativo é a decisao
de por a avaliagdo a servigo de uma progressdao do aluno e de
procurar todos os meios susceptiveis de agir nesse sentido”. Isso
exige, como bem pontua Hoffmann (2008), a criagdo de outra
cultura avaliativa, a qual possa abarcar, para além da técnica, a
dimensao relacional e ética do processo, buscando conjuntamente
o caminho que nos leva a continuar a caminhada rumo ao objetivo
almejado. O que, as pesquisas indicam, nao tem sido facil.

Na contramdo de um uso mais formativo da avaliagdo e ja
vislumbrando seus dilemas, o artigo de Boldarine, Barbosa, e
Annibal (2017) sobre a produgao de conhecimento em avaliagao das
aprendizagens no Brasil, pontuou que muitos trabalhos da area
indicam a permaneéncia da avaliacdo como simples medida, sendo
abordada de forma essencialmente técnica (o que, poderiamos
inferir, a aproxima mais da dimensao somativa que da formativa).
Os autores verificaram uma crescente apreensao com a maneira
como a avaliagao tem sido realizada, afirmando que os estudos
indicam sérios questionamentos acerca do quanto e “se” a
avaliacao tem contribuido para o processo de aprendizagem dos
estudantes. Na esteira desse questionamento, uma das
preocupagoes expressas nas pesquisas € exatamente a tendéncia de
se dar énfase na melhoria dos resultados nas avaliacbes externas
em larga escala, em detrimento de outros propdsitos, fazendo com
que os professores foquem nas habilidades e competéncias por elas
testadas (que estao descritas na matriz dos testes padronizados),
em prejuizo da assung¢ao de um curriculo escolar mais amplo.

Esse aspecto, unido a outras evidéncias ja apresentadas na
literatura da drea, associam essa preocupagao ao estreitamento
curricular (GUISBOND, L. NEILL, M., SCHAEFFER, 2012;
FREITAS, 2014; SOUSA; FERRAROTTO, 2017), a énfase em apenas
uma parcela dos estudantes (os professores acabam focando nos
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estudantes que estdo proximos da média) e as praticas de
treinamento em detrimento de praticas de formagao, dentre outros
varios efeitos colaterais das politicas de avaliagdo de sistemas
adotadas pelos diferentes governos (ALMEIDA; BETINI, 2015;
MENEGAO, 2016), ou seja, uma vinculacio direta a légica
mercadoldgica em detrimento da logica da qualidade social.
Movimento que acaba por distanciar cada vez mais as praticas
avaliativas dos professores da perspectiva formativa, tdo almejada
no campo da avaliagao educacional. Reforga-se a importancia de
reconhecermos a indissociabilidade entre os trés niveis de
avaliacao e das logicas que hegemonizam o campo. Reside ai nossa
aposta nos processos de avaliagdo institucional como espago de
articulagdo micro/macro com possibilidades de contrarregulagao.
Esta realidade contraditéria nado se restringe a educagao basica
e avanca na mesma linha na educacao superior. Cabe pensar que tais
constrangimentos a efetivagao da avaliagdao formativa, refor¢ando a
importancia dos resultados (avaliagio somativa) ocasiona um
desperdicio da poténcia da avaliagdo como categoria do trabalho
pedagdgico capaz de funcionar como o fiel da balanga, fazendo a
diferenca entre instruir e educar, sendo que a opgao pelo educar é
fundamental para marcar nossa concepc¢ao de qualidade, razao pela
qual defendemos que a qualidade social referenciada na formacao
humana (BERTAGNA et al., 2020) deva ser tomada como nosso
balizamento ético-epistemologico para discutir a avaliagao das e
para as aprendizagens, independente da modalidade de ensino.
Nesse sentido, a avaliagao formativa nao é simplesmente um
rotulo a ser adotado no trabalho pedagdgico. A aposta no processo
gera compromissos e pauta-se no didlogo entre os sujeitos
participantes que permite e convive com a multiplicidade de visoes
e o reconhecimento das diferencas. O lugar que ela ocupa em uma
perspectiva historico-critica requer condi¢des que garantam a
coeréncia com um processo situado historicamente. Processo que
precisa considerar, na formacgao, a pratica social e reconhecer, na
producao de aprendizagens, os estudantes, suas culturas, historias,
relagOes, seus diferentes pontos de partida e formas de caminhar.
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Estudantes que devem ser conduzidos a pontos de chegada, que
consistam na producdo de melhoria social para todos (SORDI E
SANTOS, 2020). A avaliacao formativa ao ganhar envergadura no
trabalho pedagdgico inscreve a qualidade social da educagao como
possibilidade, pois busca a inclusao, valoriza a negociagao e
rechaga praticas eivadas de autoritarismo e de poder de uns sobre
os outros, que resultam em classificagao e submissao.

Em um esfor¢o de sintese, cabe-nos registrar que a favor da
cultura avaliativa vigente (que os educadores criticos pretendem
desestabilizar) temos a tradicao escolar que sequestrou da
avaliacao sua fei¢ao formativa e emancipatoria, convertendo-a em
ferramenta ttil para o controle, a classificagao e o disciplinamento
dos estudantes. Trabalha-se motivado pela nota/indice e pouco se
debate a natureza das aprendizagens que estao sendo incentivadas
e mobilizadas. Essa ldgica dialoga confortavelmente com a
qualidade mercadoldgica, haja vista certa idolatria dos resultados
mensuraveis aos quais se atribui, de modo ortodoxo, a expressao
da qualidade desejada por todos, ainda que definida por alguns e,
intencionalmente ou nao, se prioriza o debate sobre avaliagao no
ambito da sala de aula, esmaecendo as relagdes entre as instancias
avaliativas micro, meso e macro.

Tudo parece colaborar para a reiteragao de ldgicas de acao
meritocraticas e para a aceitagdo tdcita das politicas de
responsabilizagao vertical® como algo inexoravel. Nesse contexto, a
defesa intransigente de uma avaliacao formativa aparece como
uma estratégia contrarregulatoria que desafia nossas decisdes no
cotidiano da escola e nos diferentes espagos educativos,
contrariando a ldgica vigente de modo efetivo e construindo, na
relagio com os estudantes, um processo de responsabilizagao

5 Responsabilizagdo Vertical é entendida no presente estudo, como modelo de
regulacdo da qualidade da escola caracterizada pela aceitagdo irrefletida de
indices obtidos, geralmente em avaliagdes externas, com a culpabilizacao
unilateral por eventuais “fracassos” recaindo sobre determinados atores sociais -
escolas, professores e alunos - potencializando uma cultura de avaliagao centrada
no medo e favorecedora de dissimulag¢des (SORDI, 2018).

363



participativa® (SORDI; FREITAS, 2013). Esta perspectiva fomenta
uma disposi¢ao para enfrentar as relacdes de poder, geralmente
assimétricas, presentes na relagao micro-meso-macro e professor-
alunos e que, via de regra, contribuem para a ampliagao das tensoes
no interior dos processos de avaliagao.

Construir uma praxis avaliativa que desafie a ldgica dos
resultados e a crenga meritocratica exige postura vigilante de todos
os atores sociais e predisposi¢ao para leituras ndo ingénuas da
realidade, legitimadas pela cultura escolar existente. Vigilancia
epistemoldgica para perceber a linha ténue que separa o discurso
aparentemente homogéneo da defesa da qualidade que parece unir
a todos, desconsiderando as diferengas marcantes entre propostas
que defendem a qualidade mercadoldgica e a qualidade social
como horizonte. Diferengas essas que afetam fortemente os valores
que norteiam a avaliagao, pois estabelecem os referentes de analise
que esta tomara a si.

Tal problematica que atinge o ensino presencial, também
impacta o ensino remoto emergencial, como seria previsivel. E as
inquietagdes sobre a avaliagdo no ensino remoto emergencial
evidenciam o quanto a categoria da avaliacdo deve ser
compreendida em sua totalidade implicando as formas de
mediagao que estao sendo postas em pratica junto aos estudantes e
os sentidos que a constituem.

¢ Responsabilizagao Participativa — é entendida no presente estudo como modelo
alternativo de regulacdo da qualidade da escola a partir de responsabilidades
publicizadas e assumidas coletivamente, articuladas ao projeto pedagdgico da
escola. Esse modelo assenta-se nas categorias da participagao e da negociagdo com
os atores sociais implicados, por meio de deliberagdao e assungdo coletiva de
objetivos e compromissos, a servico de uma educacao emancipadora. Constitui-se
em exercicio coletivo e formativo da escola em processos de apropriagdo dos
problemas do cotidiano, encaminhamentos para superacao e reflexao sobre o
presente e o futuro (SORDI; FREITAS, 2013).
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14.2. As ldgicas (im)postas em tempos de pandemia: o que orienta
0 ensino remoto emergencial?

Entdo me abraga forte

E diz mais uma vez

Que jd estamos

Distantes de tudo

Temos nosso préprio tempo
(Renato Junior Manfredini, 1986)

O momento de pandemia, ao exigir outra forma de trabalho
pedagogico, trouxe consigo inimeros questionamentos tanto para
os professores quanto para os gestores das redes e coordenadores
de cursos. A avaliacao € uma categoria do trabalho pedagdgico em
geral subestimada no planejamento das a¢des e tal nao foi diferente
quando o ensino remoto emergencial se impds como alternativa.

Se considerarmos a importancia das mudangas advindas nos
processos de ensinar e aprender que permearam a experiéncia dos
educadores na pandemia, é justo supor que a avaliagao fosse pensada
por ultimo. A indissociabilidade da triade ensinar/aprender/avaliar
uma vez mais ficou aquém das necessidades do momento e exp0s a
fragilidade da avaliagao formativa como recurso politico-pedagogico
a funcionar em favor das e para as aprendizagens.

Mas ndo seria este um argumento forte para lutar por uma
avaliacdo centrada no processo, sensivel a0 humano e regida pela logica
da inclusao? Como desenvolver processos de avaliagao formativa nas
experiéncias que tém sido vivenciadas pelas escolas? Como entender o
que se defende com a manutengao de processos formais de aprovagao
e reprovacgao em contexto educacional tao atipico?

Dentre os ja gritantes dilemas dos processos de avaliagao nas
escolas que nao potencializam sua adogao como elemento de
retroalimentagao do processo de ensino-aprendizagem, a exigéncia
de muitas redes de manter a atribui¢ao de notas nesse periodo de
ensino remoto emergencial sem que a situagdo da prdpria oferta
das atividades remotas fosse devidamente analisada foi um desafio
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que envolveu muitos profissionais e nos leva de volta a classica
dicotomia processo/produto.

Considerando como importante o par dialético avaliagao-
objetivos, defendemos que se nao houver uma analise
verdadeiramente comprometida desses objetivos educacionais nao
€ possivel pensarmos seriamente em processos de avaliagdo na
perspectiva da qualidade social. E aqui € também essencial nao
perdermos a questao da forma/metodologia e dos contetdos, ja que
a totalidade desses elementos precisa ser problematizada nas
experiéncias colocadas em pratica para que tenhamos a verdadeira
dimensao do que estamos e do que nao estamos conseguindo fazer
em tempos de pandemia.

Dentre varios outros elementos, nem todos — professores e
estudantes - tém os recursos necessarios (nao s6 materiais, mas de
apropriagao dos recursos digitais para desenvolverem essa
modalidade de ensino) e isso é essencial para que o professor torne
0 processo mais potente. Nao basta transpor didaticamente aulas
presenciais para aulas remotas e muito menos dar tarefas a serem
preenchidas e devolvidas pelos estudantes que tiverem acesso ao
proposto. E necessario planejamento criterioso voltado para as
aprendizagens em condi¢des adversas e nao presenciais.
Constituindo-se como modalidades diferentes exigem pois, da
mesma forma, planejamentos diferentes.

14.3. A luta pela qualidade social no ensino remoto emergencial
e a avaliacdao formativa como op¢do estratégica

Sempre em frente
Nao temos tempo a perder
(Renato Junior Manfredini, 1986)

Assumir a formagao humana como horizonte para nortear o
projeto educativo da escola/curso implica tomar a qualidade social
como referéncia do trabalho pedagdgico e atribuir a avaliagao uma
responsabilidade tradutora desta opgao. Como principio, temos
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que considerar que os objetivos do ensino remoto emergencial
precisam ser repensados a luz dos desafios reais. Nao € coerente
permitir a transposicao imediata e irrefletida da escola presencial
para a virtual. Isso implica realizarmos uma leitura ampliada do
contexto, considerando as repercussoes das determinagdes sociais
(externas a escola) que afetam os sujeitos da relagao no interior da
escola. A escuta desde dentro, portanto, é imperativa pois da
concretude as agdes de (re)planejamento e legitimidade aos
processos  decisdrios, incluindo aspectos nem = sempre
contemplados quando se planeja de modo abstrato, quase sempre
ilusorio das reais condigoes de vida e de sobrevivéncia que afetam
familias e estudantes.

Avangando para além da escuta, esses elementos precisam ser
visibilizados, reivindicados pelas escolas e garantidos pelo poder
publico, no tocante a educagao publica. Simultaneamente, a escola
deve manter-se firme nos objetivos a que se propde, planejando,
desenvolvendo e avaliando suas a¢des de forma a realizar o melhor
trabalho nas condig¢bes existentes, tencionando a realidade em
favor dos estudantes e de seu direito de aprender.

Sabemos que o trabalho educacional ndao pode aguardar que
todas as condigdes sejam supridas para realizar-se. Mesmo tendo
ciéncia de que a auséncia de condigdes compromete os processos
pretendidos, ndo é aceitavel a escola furtar-se a fazer aquilo que lhe é
possivel. Nesse sentido, as escolas, os docentes e os estudantes partem
de diferentes pedagos de caminho, com diferentes recursos, diferentes
(des)conhecimentos e coletivamente vao avaliando, (re)planejando,
reivindicando, realizando o ensino remoto emergencial segundo as
légicas defendidas e suas condices objetivas, construindo, quicd, o
“inédito viavel” refletido por Freire (2006), possivel em tempos de
pandemia (ALMEIDA; DALBEN, 2020).

Entre possibilidades e impossibilidades na realizacdo do
ensino remoto emergencial, uma questdo merece destacada
atencgao. Trata-se da garantia de acesso dos estudantes sem o qual
as aprendizagens nao se viabilizam a contento e de forma
socialmente justa.
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Em uma perspectiva mercadologica, entende-se garantido o
acesso, quando o mesmo € ofertado pela escola-poder publico de
forma igualitaria a todos os estudantes, desconsiderando as
condi¢Oes em que estes e suas familias se encontram, assim como
as relagdes estabelecidas com a escola, no processo. Nessa
perspectiva, podemos entender que o acesso é garantido
formalmente, mas nem sempre se realiza como experiéncia
concreta: acesso de fato. Ora, 0 acesso ao ensino remoto em uma
perspectiva social implica, minimamente, dois sujeitos em
movimento e o compromisso com a equidade por parte de quem o
oferta responsavelmente de maneira a atender as diferentes
necessidades apresentadas pelo sujeito para quem ele se destina.
Este outro sujeito, uma vez detentor das condi¢Oes objetivas
indispensaveis a sua vivéncia no processo, se sente mobilizado e
provocado a realizacao do que é proposto, levando a éxito a sua
execucao. Acesso assegurado a todos os estudantes é condicao
minima para que as aprendizagens possam ocorrer e para que a
avaliacao das e para as aprendizagens fagam sentido, o acesso
formal deve dar espago ao acesso de fato.

Considerando o que se expds e assumindo a perspectiva da
qualidade social, como podemos, entao, conceber o ensino remoto
emergencial e a avaliacao com ele implicada? Recuperando a ideia
de totalidade do trabalho pedagdgico, apresentamos a seguir um
quadro que busca elucidar como as categorias do trabalho
pedagogico se comportam quando referenciadas as concepgoes de
qualidade distintamente demarcadas, de forma a ampliar o debate
e a compreensao sobre a relevancia das formas de mediagao
implementadas neste cendrio de imprevisibilidade e incerteza,
possibilitando, em dependéncia da perspectiva assumida, uma
construcao de trabalho pedagogico a servigo da formagao ampla
dos estudantes.
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Quadro 1: Categorias do trabalho pedagdgico em contexto do ensino remoto emergencial sob diferentes perspectivas

de qualidade
Categorias Qualidade Mercadolégica Qualidade Social
¢ Abrangéncia ampla
¢ Abrangéncia reduzida. e Cunho formativo (na perspectiva da formagao humana).
¢ Cunho instrucional. eReferente a conhecimentos balizados externa e internamente
e Referente a contetdos disciplinares, | a escola.
Objetivos habilidades e competéncias definidas |  Com espaco a valorizagdo de conhecimentos prévios e de
externamente a escola e entendidos de | singularidades.
forma homogénea - o mesmo para todos. | ¢ Com foco no processo — o processo é o produto
¢ Com foco em produtos - resultados e Nucleado pelo propésito mitigador de prejuizos advindos
do contexto pandémico.
e Consideragao da pratica social como ponto de partida
i releitura contextual).
¢ Transposi¢do da proposta do trabalho ( . - ) , . .
Lo . e Consideragdo do carater mitigador de prejuizos no
pedagogico  presencial, de  cunho ) . -
. . planejamento, desenvolvimento e avaliagao das propostas.
instrucional. ~ A .
. . . e Incorporagado de experiéncias/valores derivadas da
¢ Linearidade das categorias .
. L , . .. pandemia.
Planejamento (objetivos/contetidos/métodos/avaliacao)

Educacional e
Pratica Pedagdgica

e Enfase em métodos
tecnologias.

ensino/manejo

e Pedagogia centrada no ensino, no
professor e na transmissdo de contetidos
padronizados e
apresentados.

linearmente

¢ Consideragao da multiplicidade de relagdes nos pares
dialéticos objetivos/avaliacao; contetidos /métodos

o Enfase em aprendizagens significativas e que mobilizam
simultaneamente multiplos conhecimentos, colocando a
pratica pedagogica a servigo dessas aprendizagens.

e Pedagogia centrada nas relagdes estabelecidas entre os
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem - estudantes e
professores — na apropriagao e produgao de conhecimentos.
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Categorias

Qualidade Mercadol6gica

Qualidade Social

Utilizacao das TICs
na mediacgio
docente

¢ Aprendizagem e utilizagdo das TICs,
com viés neotecnicista e adaptativo.
e Proposicao de atividades sincronas e

assincronas de cunho instrucional,
aspirando a transmissao de
conhecimentos.

e Descompromisso com a escuta e

devolutiva continuadas aos estudantes.

¢ Desconsideracdo das possibilidades de
acesso dos estudantes as tecnologias
utilizadas.

e Reconhecimento e utilizacdo das TICs como mais um
recurso na realizacdo de uma educagdo de cunho
emancipador.

¢ Proposi¢ao de atividades sincronas e assincronas com viés
formativo, aspirando a apropriagdo e produgao de
conhecimentos que amenizem os prejuizos educacionais
advindos do contexto de pandemia.

e Investimento
realidades vivenciadas e em praticas dialdgicas e plurais

e Compromisso com a escuta e devolutiva continuadas aos

em atividades problematizadoras das

estudantes.

e Estimulo a aprendizagens colaborativas.

e Consideragao das possibilidades de acesso dos estudantes
as tecnologias utilizadas.

Relacao entre
professores e
estudantes

e Formal e restrita a explanagao pontual
dos contetidos previamente estipulados.

¢ Gestdo rigida do tempo com pouco
espago a formulagdo de perguntas e a
escuta docente atenta.

e Proatividade frente aos impactos da pandemia nas
diferentes dimensdes da vida dos estudantes.

e Gestao flexivel de tempo, com estimulo a participagdo dos
estudantes e promogao da escuta docente atenta.

e Potencializagao do ensino de valores ligados a justiga social,
ética e solidariedade.

e Valorizagao e promogao do trabalho coletivo/colaborativo e
nao competitivo.
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Categorias

Qualidade Mercadol6gica

Qualidade Social

Acolhimento aos
estudantes

e Foca os que tém acesso as propostas.

e Atencao as diferentes necessidades dos estudantes da
turma, desenvolvendo postura dialdgica e includente.

e Busca ativa dos estudantes que nao estdo acessando as
propostas.

¢ Construgdo de diferentes caminhos para abarcar a todos os
estudantes.

Avaliacdo das e
para as
aprendizagens

¢ Acdo realizada como técnica para aferir
o  desempenho  dos
implicando em responsabilizacao vertical.
e Avaliacdo diagnostica - Nem sempre
presente ou restrita aos aspectos técnicos
de acesso, pressupondo
aprendizagens lineares. Os dados pouco
afetam o planejamento didatico
e Avaliagdo  formativa -
Frequentemente reduzida ao discurso de
avaliagdo continua e processual, com
variabilidade de instrumentos de medida
que buscam legitimar a nota final

estudantes,

ensino e

Ausente.

e Avaliagdo somativa -  Altamente
valorizada, e desenvolvida como
categoria  desgarrada do  trabalho
pedagogico  realizado. = Comumente
centrada em aspectos
formais/burocraticos com vistas ao

o Acao realizada para identificar (ndo)aprendizagens e tomar
processos
promovam a formagao do estudante, implicando em
responsabiliza¢do participativa.

e Avaliagdo diagnostica — Valorizada como elemento que

decisdes nos de ensino-aprendizagem que

instrui o planejamento docente e envolve mapeamento das
condi¢des dos estudantes para participar das atividades
(acesso a internet, uso de notebook, posse de chip, internet
compartilhada) e sondagem das condicdes preliminares de
acesso e transito pelo universo digital, de docentes,
estudantes e familias.

e Avaliagdo formativa — Altamente valorizada, foca os
processos, incentiva praticas de multiplos e diversificados
registros, comprometendo-se com devolutivas as atividades
(ndo)realizadas, promovendo uma escuta sensivel e
responsiva aos estudantes. Pauta-se nos principios da
responsabiliza¢do participativa com espagos amplos de
negociagdo entre os atores e producdo de sentidos que

subsidiam a construgdo da nota.
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atendimento da
aprovacao/retengao.
produto, da classificagdo e da ldgica
meritocratica, coerente com os principios
da responsabilizacao vertical.

logica
Valorizacdo  do

e Avaliagdo somativa — Questionada do ponto de vista
politico-pedagégico, admite e constrdi a nota final, em
atendimento a ditames burocraticos consoantes a forma
escolar existente, sem abdicar do didlogo com os estudantes
e da recolha processual de dados que expressem as
aprendizagens ocorridas, devidamente contextualizadas e
regidas por interesses emancipatdrios. Valorizagdo do
desenvolvimento humano nao competitivo.

Avaliacao
Institucional

e Acdo realizada formalmente sem o
protagonismo do coletivo da escola.
Campo restrito, constitui-se num conjunto
de questdes de natureza pragmatica e
pontual, voltadas aos produtos esperados
e a satisfacdo dos supostos clientes.
Balizada pela classificagao e melhora dos
indices.

¢ Acao realizada a partir do trabalho coletivo da escola e sua
implicagdo com as aprendizagens garantidas aos estudantes
nos diferentes espagos educativos. Campo amplo e potente,
constitui-se em processos complexos de tematizacdo da
educacdo realizada na escola, analisada pelos seus multiplos
sujeitos, com vistas ao aprimoramento de suas qualidades na
construgado de uma outra condigado social.

Avaliacao em larga
escala

¢ Acao fortemente considerada nas agdes
de planejamento pedagdgico com vistas a
melhoria das posicdes da escola/curso no
ranqueamento educacional. Seus
resultados sao compreendidos como “a
qualidade da escola”.

e Acao considerada de modo circunstanciado e relacional
como parte dos indicadores de qualidade da escola
analisados nos processos de Avaliacdo Institucional,
subordinada aos principios e compromissos registrados no
projeto politico-pedagdgico da instituigao.
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Na esteira do que se apresentou, confirma-se que o ensino
remoto emergencial comprometido com uma ou outra perspectiva
se efetivara e ganhara delineamento segundo os principios que o
nortearem. Defensores da qualidade social, também no ensino
remoto emergencial, entendemos que a avaliacao educacional ¢
uma categoria do trabalho pedagdgico que deve realizar-se tendo
por horizonte as aprendizagens do e no processo de formar-se
humanamente. Esse reconhecimento da avaliagdo educacional
como processo formativo nos alerta para algumas contradi¢des que
precisam ser compreendidas e superadas.

Nao ¢ possivel avaliar o que nado foi objeto do trabalho
pedagogico nem implicagdo dele. Nao é pertinente avaliar a todos
os estudantes partindo de um mesmo hipotético ponto de partida,
nem avaliar relagdes que nao se estabeleceram. Nao é adequado
avaliar para dizer quem foi aprovado e ird para uma suposta
homogénea turma no ano que vem. Nem ¢ adequado avaliar para
dizer meramente quem ficara retido e reprovado em uma situagao
pandémica em que sequer tenha sido garantido acesso real as
condigdes minimas para que as aprendizagens pudessem ocorrer.

Na esteira do mesmo raciocinio, é possivel eleger e refletir sobre
os dados que se constituirao em indicadores da qualidade do trabalho
pedagodgico desenvolvido e da qualidade da escola que se recria
cotidianamente. Faz-se necessdrio reposiciona-los a servico da
continuidade e aprimoramento das aprendizagens, sendo estas nao s6
dos estudantes, mas de toda a comunidade educacional, o que nos
reporta a necessidade de avaliarmos — formativamente - também os
processos desenvolvidos para rechaga-los, confirma-los e aperfeicod-
los, anunciando potencialidades e conquistas, denunciando
fragilidades, auséncias e reivindicando planejamento e condigdes
mais ajustadas as novas formas de acdo que potencializem as
aprendizagens e permitam trilhar novos caminhos capazes de
contribuir com a transformacao social necessaria.
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Consideragoes finais

Nem foi tempo perdido

Somos tdo jovens.

Téo jovens! Tao jovens!

(Renato Junior Manfredini, 1986)

O ano de 2021 se inicia e nossos olhos veem que a curva citada
no inicio desses escritos, longe de achatar-se ou decrescer, escala em
vertiginosa ascensao como que a confirmar que havera pela frente
ainda muitos desafios, dilemas e reconstru¢des na area da educagao,
inclusive. Na mesma dire¢ao, precisaremos coerentemente nos
lancar em mais amplas e profundas analises sobre os delineamentos
do ensino remoto emergencial e da avaliacdo das e para as
aprendizagens em tempos pandémicos que insistem em nao acabar.
Entendemos que as agbes construidas sao, e serdo, radicalmente
diferentes em dependéncia da perspectiva de qualidade que orientar
as decisoes, o que nos leva, mais que nunca, a defesa da qualidade
social, como essencial. Levados ao ensino remoto emergencial de
forma abrupta, é essencial refletirmos sobre o feito, ganharmos
folego para reafirmarmos principios e analisarmos com muita
cautela o que estd por vir. As aprendizagens acumuladas devem
ajudar no planejamento das acdes futuras, sejam remotas, hibridas
ou presenciais, e isso é avaliar!

Nao estamos, sem duvida, lidando com algo completamente
novo. Os contornos assumidos por muitas redes para o ensino
remoto emergencial, segue exatamente a mesma ldgica da
qualidade mercadoldgica ja conhecida e duramente criticada por
muitos educadores. Avangarmos para uma organizagao que se
comprometa com uma oferta pautada pela qualidade social e
reconhecermos os esfor¢os daqueles que duramente mantiveram
seu trabalho pautado pelos principios socialmente referenciados se
torna obrigacao ética.

Pensar na avaliacao das e para as aprendizagens como parte
de uma organizacdo do trabalho pedagdgico orientada pela

374



qualidade social é fundamental se quisermos verdadeiramente nos
comprometer com o direito a aprendizagem dos estudantes.
Alicercadas em principios sdlidos, novas agdes podem ser
construidas e permitir vivéncias mais formativas a todos os sujeitos
participes do processo educativo.

Nesse movimento, duvidas sobre o que os estudantes
aprenderam no periodo pandémico cederao lugar a potentes
interrogagoes acerca do que puderam aprender apesar e pelo
contexto vivido, assim como abrirdo espago para o planejamento de
agoes para que novas aprendizagens sejam potencializadas. Avaliar
o aprendido exigird nova lente e o exercicio de pensar o percurso
formativo dos estudantes demandara que consideremos o vivido em
vias de planejar o futuro possivel. Romper com dinamicas
curriculares reducionistas, fruto de avaliagdes externas em larga
escala convencionais, serd parte do desafio enfrentado. Precisamos
questionar a ldgica linear, trazendo para a organizagao de nosso
trabalho pedagogico a complexidade que a escola exige: € hora de
transformarmos o tempo e o espago escolar para produzirmos novas
formas de fazer o pedagdgico e para isso os processos de avaliagao,
de aprendizagem e institucional, sdo essenciais.

A Avaliagao Institucional Participativa, ja tdo necessaria em
tempos anteriores, se fara ainda mais importante nestes tempos de
pandemia. Frente ao “tudo tdo novo”, e reconhecendo que ha tanto
por se construir, deverd ser o trabalho nas-das escolas/cursos
essencialmente fruto de um coletivo fortemente comprometido
com o bem comum. A escola, como institui¢do social complexa,
precisara mais do que nunca avaliar seu projeto e decidir a quem
ele se destina. Precisard se autoconhecer e se auto organizar para
definir rumos socialmente pertinentes. A AIP podera ser estratégia
vital para que a escola se reinvente e atenda aos propdsitos de uma
educacao de cunho emancipador o que requer a construgao de
processos de avaliagao coerentes com as vivéncias atuais em que a
realizacao do ensino remoto emergencial se interpde.

Das fragilidades do momento e do ensino remoto emergencial,
vimos a potencialidade de reaprender sobre processos auténticos
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de avaliagdo, promovendo uma releitura dessa dimensao do
trabalho pedagogico a luz dos principios que os orientam, a fim de
questionar as exigéncias burocraticas dos sistemas de ensino e das
politicas de regulagao do que se convenciona chamar qualidade,
sem a problematiza¢ao necessaria de seu embasamento.

Feita a releitura, nos toca atuar sobre a realidade da avaliagao
reconhecendo seu forte poder indutor. Que a avalia¢do das e para
as aprendizagens sirva a constru¢dao e implementagdo de uma
escola como baluarte da democracia e da luta contra as injusticas
sociais, na constru¢do de uma outra sociedade possivel que se
recusa a ser rica na miséria, inteligente na ignorancia e intitular-se
humana em meio a desumanidade.
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15.

A POETICA DA ESCOLA E A NARRATIVA DA
PRATICA DOCENTE EM TEMPOS DE PANDEMIA

Fabricia Martins Gomes’
Margarida Montejano da Silva?

Introducao

Nenhuma vida humana, nem mesmo a vida do
eremita em meio a natureza selvagem, é possivel sem
um mundo que, direta ou indiretamente, testemunhe
a presenca de outros seres humanos. Todas as
atividades humanas sdo condicionadas pelo fato de
que os homens vivem juntos (ARENDT: 2001a. p. 31).

A teoria e a pratica de ensino-aprendizagem sempre foram
algo instigante tanto para o pesquisador académico quanto aos
profissionais de educac¢do antenados a melhoria de recursos,
suportes pedagogicos e da qualidade da educagao. Notadamente,
percebemos a constante oferta e procura por formagao continuada
de docentes focada essencialmente na avaliagao, numa perspectiva
que fuja do ranqueamento e analise de nimeros “frios” ou, na

! Fabricia Martins Gomes, residente em Campinas, SP. E Orientadora Pedagdgica
da EMEF/EJA Sylvia Simdes Magro, Professora de Lingua Portuguesa da EJA-
Anos Finais e Idealizadora do Sarau Tapiosia na EMEF/EJA Oziel Alves Pereira,
ambas da Rede Municipal de Campinas; Poeta, graduada em pedagogia, pds
graduada em Lingua Portuguesa, Pesquisadora Loed/ Unicamp.

2 Margarida Montejano da Silva, reside em Paulinia, SP. E Supervisora
Educacional na Rede Municipal de Campinas, Poeta, Pesquisadora, graduada em
Pedagogia, Mestre em educacao pela Puc Campinas, Doutora em Educagao pela
Unicamp; Pesquisadora do Loed/Unicamp e Produtora do Canal Literario —
N’outras Palavras — histérias que inspiram, no Youtube.
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linearidade do ensino. Nesta direcao, o LOED (Laboratorio de
observacgao de Estudos Descritivos, da Faculdade de Educacao da
Unicamp) em parceria com a Rede Municipal de Campinas, desde
2008, tem buscado analisar a multidimensionalidade da escola
publica, a partir de uma matriz formativa alargada, incluindo-se
assim, a compreensao da formagao humana, da escuta dos
profissionais e alunos da rede, dos desafios, das oportunidades
politicas de participagao nos processos de decisdes coletivas e dos
olhares direcionados a qualidade social das escolas.

Nessa parceria, a escola EMEF/EJA Sylvia Simoes Magro tem
participado e acompanhado a evolugao desses estudos e, a partir
de 2019, junto as outras escolas de ensino fundamental, firmou
acordo com LOED na pesquisa intitulada “A AVALIACAO
INSTITUCIONAL PARTICIPATIVA DA ESCOLA, NA
ESCOLA, COM A ESCOLA E PELA ESCOLA: Uma estratégia
para o projeto de melhoria do ensino publico socialmente
referenciado”. A escola, nesse cenario, assume um carater de
pesquisadora ativa de suas praticas educativas e terd, na presenca
e agao do Orientador Pedagdgico, membro da equipe gestora, a
articulagao da pesquisa. Os orientadores pedagdgicos, nesse grupo
de trabalho, passam a ser chamados de OPP (Orientador(a)
Pedagdgico(a) Pesquisador(a)) e ganham um(a) parceiro(a)
também pesquisador(a) do LOED, o(a) Amigo(a) Critico(a).

O amigo critico, aqui definido como um sujeito externo a escola,
tem por fungdo acompanhar, junto ao OPP, o desenvolvimento da
pesquisa, das reflexdes e atividades produzidas no cotidiano da
escola, seja pela escuta atenta, seja pelo compartilhar de experiéncias
e estudos relacionados a qualidade social da educagao publica; além
de apresentar, quando oportuno, questdes provocativas, numa
abordagem colaborativa, critica e respeitosa.

Nesta relagao que une a pesquisa-realidade da escola publica
e os sujeitos ativos, pode-se dizer que, desde entao, tem-se
construido momentos dialdgicos com a universidade sobre a busca
da qualidade social da escola, carregados de intuito e reflexao sobre
o que é preciso melhorar nas praticas pedagdgicas, compactuando
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assim, com uma gestdo que almeja tornar-se cada vez mais
participativa e colaborativa.

Uma pesquisa sob um olhar nao condenatério a respeito dos
fazeres da escola, mas mutuo, que vai percebendo as nuances do
que ja acontece no cotidiano e que também denomina-se qualidade
social. Para tanto, todo esse processo, compreendido como
trabalho, pesquisa-agao-reflexdo de fato nos ¢é caro e
transformador. Cabe ressaltar, que recorremos neste capitulo ao
conceito de trabalho apontado por Marx, (1988, p.146), como
atividade humana vital pelo qual o homem se relaciona com a
natureza e a sociedade e nessa relacao vai se constituindo, se
formando e se transformando, ao mesmo tempo que se constitui, se
forma e transforma o mundo.

Na escalada dessa compreensao sobre trabalho, pesquisa-agao-
reflexdo e sobre qualidade social da escola puiblica, vemos de repente
o mundo ser arrebatado pela pandemia do COVID-19. E agora? Quais
sao os referenciais tedrico-metodoldgicos que as universidades ou as
escolas possuem sobre educagdo em tempos de pandemia? Nao ha
respostas imediatas, nem formatos precisos a nao ser os que, de agora
em diante, passamos a construir. Outras questdes emergem dessa
constatagao: Como lidar com o conhecimento numa relagcao de ensino
remoto? Como se dara a relagao professor-aluno neste outro formato?
Quando tudo isso acabar, voltaremos a escola de antes? Essas
questdes, de algum modo, vao tocando a cada um e a cada uma de
modo igual e diferente e os sujeitos vao assumindo seu “outro”
lugar/fazer neste cenario.

As incertezas do tempo presente assustam a todos nds;
contudo, neste recorte da realidade da escola publica, citamos no
contexto da pesquisa, o coletivo da EMEF/EJA Professora Sylvia
Simdes Magro, que, envolvido e muito comprometido com a
educacao das criangas, jovens e adultos, com a chegada da
pandemia, é tomado pelas questdes apontadas acima; e os seus
membros, no enfrentamento das duvidas, medos e ansiedades,
revelam-se mais do que parceiros do projeto pedagodgico.
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Apresentam a sua humanidade e revelam a disposigao profissional
de luta pela escola publica.

Neste clima, embasado pelo compromisso e pela confianga, as
pesquisadoras do LOED, inseridas na escola, retomam um dos
principios basilares da pesquisa: a escuta dos sujeitos envolvidos.

Os registros nos documentos apresentados pela equipe
gestora informam que, desde o inicio da pandemia, esta tomou,
como objeto de trabalho, a constru¢do de narrativas com os
professores. Um exercicio de escrita, produzindo registros, por
meio de relatdrios pontuais, as agdes pedagdgicas mitigadoras
desenvolvidas com os alunos, assim como conversas e debates em
TDC (Trabalho Docente Coletivo) sobre planejamento e preparagao
de atividades, avaliagdo do trabalho pedagogico e das interagdes
com alunos e familias. Conforme realca a OPP Fabricia, “ Podemos
dizer que, quando em marco, a escola fechou seus portoes e encerrou as
atividades presenciais, os profissionais da escola, juntamente com 0s
alunos-familias, iniciaram uma nova forma de atuar, valendo-se, agora, da
introdugdo de tecnologias no seu fazer docente-discente e de novas
aprendizagens de cunho pedagdgico-relacionais”.

Na leitura dos materiais produzidos sobre a escola e a respeito
do aluno, sentimos, enquanto pesquisadoras, a necessidade de
descrever a experiéncia da pandemia a partir do olhar dos
professores sobre si mesmos, considerando-os, protagonistas da
acao educativa neste cenario de distanciamento, bem como a
necessidade de analisar as narrativas por eles produzidas a luz da
qualidade social e da formagao humana.

Com esses objetivos, a equipe gestora marcou no més de
outubro de 2020, um encontro com o coletivo para uma atividade
programada de avaliagdo, planejamento da escola e pesquisa.
Podemos dizer que, em um clima afetuoso e, a0 mesmo tempo, de
inseguranca, produzimos um momento de reflexao. Algumas
provocagoes sobre o contexto foram socializadas, dentre elas a
auto-avaliagdo sobre a experiéncia vivida e a exibi¢ao da obra “O
Cadeado”, um curta metragem que serviu de pretexto para a
discussao que se deu logo em seguida.
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Assim, e compreendendo que a tecnologia, neste contexto de
pandemia, tornou-se necessdria, porém nao o mais importante na
educacao e na relacdo entre as pessoas, os profissionais presentes
na reuniao - Professores, Gestores, Psicologa’, Supervisora e
Pesquisadoras sao chamados a narrar e a apresentar, em primeira
pessoa, seus olhares, entendimentos e sentimentos sobre a
experiéncia docente em tempos de pandemia. E, em forma de
poesia, um convite sensivel a escrita é feito por Fabricia,
Orientadora Pedagdgica e Pesquisadora da escola:

Chamada ao narrar
Fabricia Martins Gomes

Chegou a hora de botarmos mais uma vez,
as mdos na massa consistente do vivido.
De costurar todas as lembrangas do inusitado tempo que de tdo
curto ou tdo longo, se faz histdria...
A escola se fecha e, o que fica aberto em nds?
O que temos pensado sobre os sujeitos que nos circundam numa releitura
singular...

O digitar das horas insones
descreve o valor de cada coisa
Sobre nds recai o ditado recorrente
“o0 futuro é incerto, menino, nio jogue fora o aprender!”

E jd foi ensinado o significado de pandemia
Mesmo assim, temos essa mania de recontar
Embora excéntrico ou ordinario
E no atravessar do olhar de cada um que chega-se ao todo (humano).

Portanto, é necessdria sua intrinseca visao,
no anafado constante existir...

3 ECOAR Do risco a protegao - Espaco de Convivéncia Acao e Reflexao. O projeto Ecoar,
envolve alunos — do 6 ao 9° anos-, profissionais da escola e um grupo de psicologos e
estudantes de psicologia da Pontificia Universidade Catdlica (PUC-Campinas), trata de
assuntos como violéncia, bullying, automutilagdo e racismo em escolas municipais de
Ensino Fundamental das regides Noroeste e Norte de Campinas.
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Escolar, profissional, reflexiva-sentimental,
para que assim, possamos cerzir o amanhda!

Estimulados a narrar, o coletivo se organizou para a escrita e
apos a reuniao de trabalho, conforme o combinado, os textos foram
encaminhados a equipe gestora. E, as pesquisadoras - OPP e Amiga
critica, o compromisso de ler cada narrativa e extrair delas, o
essencial do vivido. Para qué? Para, a luz das leituras, reescrever a
quatro maos e sob as perspectivas da pesquisa, novas reflexdes e
sentidos a pratica educativa narrada pelos presentes. Com qual
objetivo? Para retornar ao chao da escola e junto aos narradores
protagonistas, ressignifica-las; claro, considerando a ideia de que a
narrativa, conforme Walter Benjamin (2012, p.220) - (...) ndo se
esgota jamais. Ela conserva suas forgas e depois de muito tempo
ainda € capaz de desdobramentos.

Quanto a nos, pesquisadoras, ao iniciarmos as leituras das
narrativas produzidas pelo coletivo de educadores da EMEF/EJA
Professora Sylvia Simoes Magro, nos deparamos com textos que se
completavam  mutuamente, pois traduziam  sentimentos
compartilhados, experiéncias, questionamentos e desejos comuns.
Deparamo-nos com a realidade imaginada num primeiro momento.
Em seguida, o movimento e o transtorno do real vivido, o
enfrentamento e a descri¢io dos medos, ansiedades, inseguranga,
inclusive a clareza no que tange a visao de escola que conheciamos e,
aquela que se apresenta neste contexto de pandemia. Encontramos,
garimpando nos textos, o sentimento nobre da preocupagao com o
outro, com o aluno, com a sua familia, assim como a presenca da
esperan¢a de futuro; e, a0 mesmo tempo, o senso de realidade.
Esclarecemos que a ideia de garimpo aqui exposta tem a ver com a
riqueza das narrativas produzidas pelo grupo de educadores desta
escola publica, que temos a grata honra de participar como
pesquisadoras - Amiga Critica e Orientadora Pedagogica.

Neste emaranhado de percepgdes encontradas por duas
leitoras - uma interna e outra externa a escola, apos efetuarmos a
leitura das narrativas produzidas, delas extraimos fragmentos
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valiosos, cujos protagonistas vao se destacando, ao longo do texto.
Dos fragmentos buscamos alinhar pontos que se entrecruzaram e
utilizamos da estratégia do agrupamento de ideias que, apos serem
analisadas, resultaram nos cinco topicos abaixo:

1. Consciéncia da Pandemia;

2. Sentimentos primeiros;

3. Da escola conhecida a nova forma escola;

4. Esperangas de futuro;

5. O que sera que sera?.

Considerando o objetivo de escrever com o coletivo da escola,
optamos por trazer ao texto a esséncia encontrada nas narrativas e
entdo atribuimos autoria aos trechos que embasam o didlogo entre os
narradores e as pesquisadoras. Assim, os trechos sao identificados
pelo primeiro nome daquele que narra, independente do cargo que
ocupa na esfera do trabalho na escola. O leitor, nesse sentido, tem a
possibilidade de se sentir parte da escrita, uma vez que também ¢é
protagonista do momento histdrico que estamos a viver.

Destarte, valemo-nos da contribuicao deste coletivo, para
expor, em uma linguagem intertextualizada, a constru¢ao de um
olhar advindo das narrativas.

1. Consciéncia de Pandemia

Levando-se em conta que a experiéncia concreta da vida e a
leitura que fazemos dos registros produzidos nos proporcionam
outras possibilidades de escrita e forma de ver o mundo, vamos, num
exercicio de leitura, debate e reflexao, reproduzir os contextos,
reescrevendo as nossas histdrias. Registrar a experiéncia e a
consciéncia sobre a pandemia vivida é, por certo, uma oportunidade
de contar, as geragdes que virdo, as ligdes aprendidas.

Contar uma vida é uma exigéncia que se impde em face da mortalidade
humana, e aquilo que desta vida importa contar é justamente o seu
entrelagamento com o mundo em que ela foi vivida. (ARENDT, apud
DUARTE, p.7, 2007)
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Sim. A pandemia, um evento mundial que nos pegou
indistintamente de surpresa. Nunca tinhamos vivido tal episddio e
ele nos traz muitas aprendizagens. Nas palavras de Solange [...] a
pandemia chegou! E agora? Serdo somente alguns dias...talvez um
descanso?! Que nada... meses se arrastam e estamos todos nesse mesmo
barco, ou melhor, nesta mesma pandemia. Igualmente, Kelly ressalta
em seu depoimento [...] Eu achei que trabalhar em casa seria um
momento tranquilo... Um momento em que eu ficaria grudadinha com a
minha familia... além disso, ia ter a oportunidade de tomar um cafezinho
enquanto preparava aula, corrigir atividades no conforto do meu quarto...
Que a maioria dos alunos iria participar das atividades e iria gostar delas,
ji que atividades online costumam ser mais dindmicas.

Entdo, ai vem a consciéncia de que nada serd como antes e,
conforme escreve Karla, nova realidade se interpde: [...] Trancados
estamos, enclausurados. Uns no conforto de suas casas, outros nas
dificuldades da vida, uns recebendo, outros sem ter o pdo de cada dia. E
destas diferentes formas, continua a narradora, alguns wvdo
sobrevivendo, enquanto outros estido morrendo e outros, por sua vez, estio
vivendo muito bem. Na mesma linha de reflexdo, Luciana nos traz,
com suas palavras, a percep¢ao de que muita coisa mudou,
segundo ela tantos planos foram cancelados, adiados ou
modificados diante do grande acontecimento do século: a
pandemia do novo coronavirus. “Algo jamais imaginado ou esperado
por alguém. Pegou todos de surpresa e nos encheu de temores, nos
afastando daqueles que amamos e daquilo que amamos fazer”.

Adriana, de forma igual, real¢a que quando foi decretada a
quarentena, viu todos os planos que fizeram, enquanto equipe
escolar, serem paralisados. O que tinha de expectativa para ela, em
termos de trabalho, foi totalmente modificado, por um agente
independente de nds. Ela demonstra seu estado emocional, que nao
difere do dos outros e dos nossos, [...] em alguns dias estou super
animada, cheia de esperanga, em outros nem tanto.

O fato de estarmos trancados do lado de fora da escola fez
emergir a consciéncia de que “muitos outros cadeados surgiram nas
vidas de nos professores e dos nossos alunos”, conforme enfatiza
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Daniel, assim como novas necessidades também sao sentidas. Nas
palavras de Joseph, a prefeitura, na parte estrutural fez sua parte
fornecendo aos profissionais da escola internet, chromebook e suporte
técnico, contudo, considera que [...] faltou oferecer a todos um suporte
psicoldgico para enfrentar os novos desafios da pandemia.

Diversas constatacdes vao sendo construidas na vivéncia da
pandemia, na transformacdo de salas intimas nas casas dos
professores, em salas de reunides e salas de aula para o encontro com
os alunos. Sobre tudo isso questionamos: ao narrarmos esta
consciéncia de pandemia, teremos aprendido de fato uma outra forma
de viver? A experiéncia terd nos tocado a ponto de nos transformar?

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. (LARROSA, ].B, 2002)

Na parte a seguir, apresentamos extratos das narrativas dos
professores e especialistas da escola que expressam seus
sentimentos acerca da situagdo pandémica, inédita para todos nds.

2. Sentimentos Primeiros

Como expressar nas palavras faladas e escritas aquilo que
estamos a sentir? Serd exagero dizer que o sofrimento ensina?
Estamos, no envolvimento com a vida escolar, a sofrer e nao
estamos s0s. A ideia de cadeado, como proposto nas provocagoes
iniciais deste trabalho, continua presente. Nossos alunos e suas
familias padecem de outros cadeados e de tantas outras
necessidades alimentares, afetivas, psicoldgicas, tecnoldgicas,
assistenciais, dentre outras, neste contexto de pandemia - realcam
os narradores. Aguida nos ajuda compartilhando sua preocupagio
que também é nossa:

[...] Hoje penso naqueles alunos que talvez se arrependam de ndo ter aproveitado da

melhor forma o que podiam, quando podiam. E penso também naqueles que pensam
que o sonho de estudar se tornou algo ainda mais distante. (...) hoje digo isso com
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um né na garganta, as vezes sem muita convicgdo, com tristeza até, porque esse
“querer é poder” nio serve para aqueles alunos que ndo tém o bdsico, o minimo para
acessar a plataforma.

Com essa percepgao da narradora vem a inseguranga sobre o
proprio trabalho e, se de fato lograra éxito em alcancar os alunos
realgando que, com suas agOes pode, até sem querer aprofundar
essa desigualdade, quando oferta um material que ndo é acessivel
a todos. Preocupacao sensivel e humana, assim como real, pois a
realidade dos trabalhos desenvolvidos neste tempo de pandemia
nos mostra que muitos discentes nao tém sido alcangados.

A nossa consciéncia de realidade vai se transformando e
dando lugar a outros sentimentos. Nossa forma de viver ¢ alterada
e novas rotinas vao se constituindo em nossas vidas. Conforme
relata Sidinéia, estamos todos, [...] cansados de ficar em casa e tendo
que exercer muitas fungoes ao mesmo tempo, trabalho, afazeres de casa,
filhos, pois, quando estou no trabalho sou inteira, mas em casa... 0
isolamento causou ansiedade e preocupagoes.

Na mesma diregao, Rodrigo complementa e reforca que a
inseguranca tomou conta até mesmo de quem tem mais facilidade
no uso de ferramentas computacionais, pois teve que parar e
aprender a utilizar as ferramentas, que, em geral, [...] sdo novas e com
suas funcionalidades especificas. Nessa esteira, Arlete acrescenta um
outro dado para além dos sentimentos de ansiedade e angustia, de
dor e sofrimento. Segundo a mesma, vivemos “um sentimento de
soliddo diante do computador”.

Assim, o trabalho solitario segue. A ideia de coletivo parece
esvair-se, pois se antes ja era complicado, agora parece utopia.
Estamos sds do lado de ca da tela. Somos consumidos pelo tempo
e pelo excesso de trabalho que se avoluma em nossos
computadores e na intimidade do interior de nossas casas.

Contudo, como nos ensina Paulo Freire (2007, p. 22), temos
que nos reorganizar para o trabalho “se o meu compromisso é
realmente com o homem concreto, com a causa de sua
humanizag¢do, de sua libertagdo, ndo posso por isso mesmo
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prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou
instrumentando para melhor lutar por esta causa”.

Destes primeiros sentimentos, nem tudo parece perdido. O
olhar para o outro, para os outros vai emergindo, ganhando estatura
na medida em que ampliamos nossa consciéncia de mundo. Essa
consciéncia €, para nds, um sentimento que tem a ver com a
solidariedade, a compaixao e a consideragao a vida do préximo.

Essas reflexdes nos mostram que, neste tempo de isolamento
social, temos a possibilidade de refletir sobre tudo isso ou ndo. De
revermos nossos pensamentos e posturas, balizarmos
reflexivamente os dados ou nao; afinal, os nimeros nao negam,
iniciamos dezembro com recorde na faixa de 170.000 mil mortes
pelo Covid-19! Um cenario que nos convida a olharmos e a
enxergarmos para além de nos mesmos. Marcia apresenta seu
sofrimento e clareza dos perigos que nos rondam:

[...] Sinto muito pelo sofrimento de pessoas e familias que desenvolveram gravemente
a doenga, passando até pela dor do Obito; sinto pela situagdo econdmica atual dos
paises, principalmente dos menos desenvolvidos; sinto pela certeza de que é um virus
que veio para ficar e que teremos de continuar com todos os cuidados ainda por um
bom tempo.

De igual modo, Fabio acrescenta a consciéncia de que é preciso
um olhar para o todo e historicamente, a valorizagao das conquistas
realizadas. Segundo ele:

[...] sempre, em momentos de tragédia, parte da humanidade se fecha em
“solidariedade” motivada por vdrias “intences” e outra parte se esvai em descaso,
omissdo e 6dio, um ciclo que ainda ndo conseguimos quebrar. Vimos a real
importdncia de se ter um sistema publico de saiide, o SUS, porém ndo cobramos
devidamente seu financiamento e nem fiscalizamos sua gestio.

E Emilie, no campo da solidariedade, nos da uma pista quando
diz:

[...] “Precisamos ser ativos, sensiveis, humanos, dispostos a compreender o lado do
outro, como também ajudd-lo em suas dificuldades, seja na aprendizagem ou na vida,
pois ambas caminham juntas e nés, professores, precisamos nos assumir como agentes
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transformadores e participativos contribuindo na mudanca de realidade e na superagdo
de obstdculos, sejam eles quais forem: pedagdgicos, sociais, etc. Perceber é uma forma
de abragar, acolher, compreender, mostrar ao outro que a sua vida nos importa.

De posse desses sentimentos que sacodem a nossa vida nos
ambitos pessoal, afetivo e profissional, vemos-nos presos dentro de
nossas casas e fora dos portoes da escola. Estando tudo misturado e
confuso, este tempo pandémico coloca a prova nossa resisténcia,
satde e capacidade de adaptagao. A reflexao, a nosso ver e, a partir da
experiéncia vivida, tem a possibilidade de nos formar e nos
transformar. Precisamos, no entanto, ficar atentos. Na parte que
segue, os relatos coletados nos apresentam dados e constatagdes sobre
a realidade e as expectativas sobre a escola a partir do olhar e da
experiéncia de cada profissional; considerando o conhecido, o que se
apresenta no momento presente e o que se espera da escola publica.

3. Da escola conhecida a nova forma escola

Sabemos que a compreensdao de escola que habita nosso
imagindrio nao se dissipard de nossas mentes, pois fomos formados
e conformados na logica da escola capitalista e ela constitui muito do
que somos. Em todos os tempos dificeis e menos dificeis, a escola
publica foi e tem sido palco de ataques e objeto de interesse daqueles
que ocupam o poder. De fato, ndo h4 e nunca houve tempo fécil para
a escola publica. Além de estruturas precdrias, alunos e educadores
sofrem historicamente com a instabilidade das politicas
educacionais, em especial com as ideologias que tém fundamentado
a histéria da educacdo brasileira e precarizado cada vez mais a
qualidade do trabalho docente. Contudo, é preciso defender o
direito de meninas e meninos a educagao publica socialmente
referenciada e a formacdo humana. Arroyo (2017, p.27), neste
sentido nos ajuda a compreender melhor este direito, quando diz:

Defender o direito a formacao humana como referente da qualidade social

da educagdo e de sua avaliagdo pode trazer ndo apenas outro referente de
avalia¢do, mas de direito a educagao. Pode desocultar e questionar o mito
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ontico da inferioridade humana, da in-educabilidade dos trabalhadores que
avangam em sua consciéncia do direito a educagéo basica desde a infancia,
do direito a EJA e até do direito a universidade, ao conhecimento, a cultura,
aos valores, que lutam pelo direito a ter direitos, como humanos.

Convictas disso e diante da escola publica que conhecemos e
vivenciamos, confirma-se o primeiro caso de Covid-19 e a
pandemia, ja anunciada no mundo, chega e tira tudo do lugar.
Alguns movimentos de pensamento e acdo anunciam, como bem
ilustrou Cecilia no texto com “a mudanca dentro da mudanga”.
Agora, em nosso campo profissional, as imagens de escola publica
- a que pensamos conhecer e a que se apresenta, nos obrigam a
rever nossa pratica.

Cecilia narra, em seu texto, que havia tomado a decisao de
fazer um curso e conta que a sua professora falava sobre a
importancia do movimento na sala de aula e questionava o quanto
os professores colocam de movimento nos conteidos a serem
apresentados e trabalhados com os alunos. [...] E foi entio que eu
percebi, que o meu fazer pedagogico ndo é o mesmo que pulsa no meu
coragdo. Ela recupera a consciéncia de seu fazer pedagdgico e as
mudangas que ocorreram nela desde a sua formacao inicial.
Enfatiza que o modelo [...] tradicional, o comodismo, o ndo ser tio
diferente dos outros professores, me engoliram, como consequéncia, eu me
engessei - carteiras em filas, lousa, giz, siléncio, ‘Apenas eu falo agora!’,
foi isso que eu me tornei e isso jd estava ficando insustentdvel para mim.

De igual forma, Daniela recupera que, o momento de reflexao
com o coletivo de educadores sobre a experiéncia da pandemia, lhe
possibilitou rever a propria pratica, levando-a [...] a refletir sobre
quais sdo os cadeados que ainda precisam quebrar. Luciana I, lembra
algo importante sobre aquele objeto que tanto nos incomodava
enquanto tentdvamos dar aula - o celular dos alunos. De acordo
com ela, tudo mudou, em especial o [...] “sentido de sala de aula com
alunos sentados em fila indiana, desautorizados a utilizar o celular, em
siléncio ouvindo o professor, finalmente ficou para trds e notamos que
estamos aprendendo, na pritica, um novo modo de ensinar”.
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Na mesma direcao, afirma Marta que [...] “essa escola que resiste
as mudangas, que tenta se manter sélida diante de um mundo tdo fluido,
existe, mas em mudanca”. Verifica-se que a escola, neste novo
formato assusta e vira, de ponta cabega, o saber sobre o trabalho
escolar, sobre o fazer docente tdo arraigado e entranhado
culturalmente em nossa pele, em nossa pratica.

Dejanira, em seu relato, complementa essa ideia enfatizando
que o contato, agora virtual e a comunica¢ao centrada na fala sao
marcas desse periodo, contudo enfatiza que falta olho no olho.
Falta o corpo no processo comunicativo e também faltou tempo
para lacos de confianca mais fortes se estabelecerem. Continua a
sua narrativa dizendo:

[...] Mergulhamos num mar de incertezas e estamos navegando as escuras e, muitas
vezes, nos sentimos a deriva, aguardando o socorro que ndo chegard. Tudo é muito
novo nessa viagem, ndo sabemos dar aula sem aluno, temos medo, os alunos estdo
inseguros, as familias sem condicoes de manter o minimo dentro de casa e, muitas
vezes, parece que noutras instincias tudo continua igual, nada mudou.

Muito embora os sentimentos de inseguranca e medo se
mantenham, é preciso revigorar a consciéncia de que nao podemos
perder nossa capacidade de indignacao e de esperanga. Indignacao,
a tudo que tem contribuido para aumentar a exclusao do aluno da
escola; e de esperanga, assentada na possibilidade de vislumbrar
um tempo melhor.

Por outro lado, em seu relato, Marta apresenta sua visao sobre a
escola fechada. De acordo com ela, a escola se expandiu para a
comunidade e seus lares. [...] “Hoje a escola também é a casa de cada aluno,
de cada professor, de cada orientador e diretor. Conseguimos nos aproximar
mais dos alunos e de seus familiares, conhecendo a realidade de cada um”.

Nada parece facil no atual cendrio. Novas aprendizagens vao
sendo exigidas de todos e dentre elas a criatividade vai se
despontando nos trabalhos docentes. Jonathan compartilha, em seu
depoimento, que:
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[...] a dificuldade carrega em si uma forca poética importante para repensar o
trabalho de professor - de educador e de escola - visto que compreender a escola agora
deixou de ser uma abstracdo para, de fato, constituir-se materialmente como aquilo
que ela é: um todo-lugar de aprendizagem miiltiplo, de muitas histérias e completo
de diversas narrativas. A poética da escola de agora é que ela ndo é um espaco fisico
institucional, mas as pessoas que fazem dela um todo-lugar de conhecimento,
acolhimento e ensino.

E, nas dificuldades de encontrar um jeito de se encontrar nesta
nova forma escolar, Solange avanga, na singularidade de sua érea
de conhecimento, concluindo que pode colocar a matematica em
situagOes do cotidiano e conversar com outras areas de saberes.

A compreensdao de que estamos noutro cenario e que as
relagdes nele se modificaram, assim como a consciéncia de que
precisamos reaprender a conviver conosco e com os alunos sao
reais. Nesse sentido, Rodrigo tem a clareza de que [...] “fazemos
falta nas vidas deles e 0 mesmo acontece com as nossas”. Sim, existe
a consciéncia de que nos modificamos no processo pandémico e
que novas aprendizagens sdo necessdarias, contudo a ideia da
interagao professor-aluno persiste. Raphael, neste ponto, recupera
que [...] “as aulas virtuais/distincia, apesar de terem sua importincia
como possibilidades de utilizagdo e apropriacdo da tecnologia, ndo
substituem o contato fisico, a troca, o compartilhar e o viver experiéncias,
sejam dentro de sala de aula ou fora dela”.

Pensando que estamos a atravessar um tempo inédito em
nossas vidas, que os processos vividos tém de ser ressignificados
para que possamos entendé-los e pensando nas atividades e
saberes educacionais que constituem o nosso fazer, Severino (2006,
p-1) nos auxilia a refletir sobre a escola publica e na necessaria
formagao humana, que nos possibilita:

Entender o outro como prioridade absoluta se ata ao meu
dever em rela¢do ao outro ser, mediante um devir, modo de ser que
se caracterizaria por uma qualidade existencial marcada por um
maximo possivel de emancipagdo, pela condigio de sujeito
autonomo. Uma situacao de plena humanidade.
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Nessa direcao e como veremos na sequéncia, as narrativas vao
se compondo, como fios de uma rede que, entrelagados realgam,
entre realidade e desejos, lampejos de esperanga, levando-se em
conta que, a qualidade social da escola publica é exigente de
professores e especialistas comprometidos com o trabalho
educacional significativo aos alunos, vinculado a comunidade e ao
seu entorno, portador de um espirito critico e reflexivo, de agao -
reflexdo - acdo, como nos ensinou Freire, sobre a realidade.

4. Esperancas de Futuro

Esta claro que, a escola que conhecemos até margo de 2020 nao
cabe no espago e no tempo em que vivemos atualmente. Também
sabemos que ja nao somos mais os mesmos. Com essa consciéncia,
temos que tomar decisoes. Os educadores da EMEF/EJA Professora
Sylvia Simdes Magro se posicionam apresentando algumas
esperangas de futuro.

Solange retrata a mudanga dentro da mudanga que ocorre no
interior de cada um de nds, pois somos tocados pelas situagoes; e
também nos lembra da forca transformadora da educacao:

[...] Essas barreiras impostas por mim mesma, comegavam a ter outros olhares e
novas perspectivas de trabalho e, melhor ainda, era saber que eu poderia dar conta
de tudo isto! Sim, com muitas mudancas, aprendizados, estudos, ajuda de
profissionais, enfim, acredito que a mudanca de dentro pra fora estava comegando a
acontecer. A educagio é algo transformador na vida de todos...

De igual modo, Jonathan reforca a esséncia da educagao e seus
movimentos nos espagos de formacao humana. Traz ele um
elemento novo - a crenca na poética da escola e nos ensina que é
preciso transgredir e transforma-la noutras linguagens:

[...] O conhecimento também muda seus lugares e perpassa pela afetividade,
acolhimento, cuidado, carinho e outras questdes tdo essenciais para a formagdo
humana, mas negligenciadas pela correria de contetidos didrios, anuais e semestrais.
E por isso creio na poética da escola.

394



Raphael e Viviane lembram do carater flexivel da
educagao. De que somos seres de aprendizagem e também de
adaptacao, sendo possivel tirar licdes deste cenario
pandémico: [...] Aprendo a cada dia a compreender o que de bom e
positivo é possivel aproveitar/absorver de tudo isso e refletir sobre como
somos seres altamente adaptiveis, mesmos as situacoes mais adversas,
complexas e incomodas. (Raphael)

[...] Hoje a prof* Mdrcia veio até a escola, tirou algumas fotos, e as postou 1o 1osso
grupo de whatsapp. Quando as vi, me lembrei de Bakhtin quando ele diz: o que eu
entendo por eu quando eu falo e vivencio, o que em mim é dado imediatamente e o
que é dado através do outro. Através do olhar da Mdrcia, olhei a escola vazia e pela
primeira vez a achei bonita! Enxerguei espacos renovados, tentativas e possibilidades
de uma escola melhor. (Viviane)

Para além dos pontos apresentados, as imagens dos cadeados
fechados, quebrados e abertos com os quais nos deparamos no dia a
dia da escola e da vida permanecem. Lembram, Cleide, Isabele,
Geraldo e Rachel que precisamos ir além - dos muros e de nossos
limites. Relembram que ¢ preciso olharmos para ndés mesmos,
conhecermos, avaliarmos e agirmos para transformarmos a realidade
num outro presente. Num futuro com esperanca renovada e que
possamos sair, deste atual cendrio, mais fortalecidos:

[...] Espero que todos esses cadeados quebrados continuem abertos e que nos levem a
ter uma escola que vai para além dos muros. Isabele.

[...] Quero corrigir rumos, ndo deixar dominar as incertezas e anguistias, olhar para
o meu interior e avaliar quais sdo as transformagoes possiveis de se realizar, lembrar
das pessoinhas que esperam por um futuro melhor e que depende também do meu
trabalho para construir esse futuro. (Cleide)

[...] Me prontifico a ser melhor, a ser mais paciente, a ser mais prudente, a ser
carinhoso, amdvel, levar esperanca ao outro, apoio e amar mais! Vamos vencer a
pandemia, vamos quebrar cadeados e voltaremos muito mais fortalecidos! (Geraldo)

[...]IPara mim, pessoa que sempre foi cheia de sonhos, resta o desejo intenso do retorno,
ndo a normalidade, pois dela também tenho minhas ressalvas. Quero uma volta repleta
de sorrisos largos, ndo mais guardados em suas mdscaras. Desejo também que a
solidariedade que vimos de maneira clara nesses meses torne-se rotina, peco intensamente
que as pessoas possam evidenciar o amor de diferentes formas. (Rachel)
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Aprendemos e ensinamos o tempo todo como tao bem expressou
o grande educador Paulo Freire (1996) “Enquanto ensino, aprendo,
enquanto aprendo, ensino”. Assim, vamos na caminhada e na luta
pela educacao publica, imprimindo, com o nosso trabalho, muitas
marcas nos sujeitos que encontramos e, tatuando outras em nossa
pele, em nosso ser, advindas das relagdes com eles construidas.
Raphael nos auxilia nessa compreensao, quando diz:

[...] Sintetizando as muitas ideias, o lado positivo dessa experiéncia de quarentena
para mim foi pensar e repensar as diversas formas de ser: trabalhar e viver, me
reinventar enquanto educador e enquanto pessoa de uma forma geral.

No enfrentamento da realidade, sempre inédita e assustadora, no
sofrimento vivido e compartilhado, na mudanca de percep¢ao do
mundo porque fomos e somos afetados a cada atimo de segundo,
vamos nos reconstituindo e dando novas formas a nés mesmos e as
institui¢Oes as quais fazemos parte. Nos alimentamos da esperanga e
miramos na utopia de um amanha melhor, apesar da certeza de que a
realidade é dura, crua e nao arrefece. Sim, nesta logica depositamos
com fé, nossos desejos e esperanga. Contudo, € e sera sempre preciso
colocarmos nossas lamparinas acesas e atentas. Como ja enfatizado, a
realidade brasileira e, em especial, a realidade da educagao publica
sao complexas, porém nado inexoraveis.

Nessa perspectiva, o ultimo tdpico coletado das narrativas nos
convida a repensar o que somos, coOmo estamos e 0 que queremos
como protagonistas da escola publica.

5. O que sera que sera?

“O que sera que serd? ”, como tao sabiamente canta e interroga
Chico Buarque, nos deixa também apreensivos, pois como em toda
mudanca, precisaremos estar preparados para o que vird. Juliana
realca como se encontra seu interior [...] Nesse momento o meu
emocional estd todo desorganizado e contraditério. Ao mesmo tempo que
eu quero voltar para a escola, pensar na volta para mim parece um
pesadelo, pois tenho muito medo.
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Maikon segue nesta mesma dire¢do, apontando o quanto
estamos inertes frente aos direitos historicamente conquistados, as
duvidas sobre o que vird pela frente e ao mar de inseguranga que
estamos imersos. Segundo ele:

[...] A medida que temos mais tempo para as tarefas pessoais, sejam de cunho
académico ou doméstico, a motivagdo para elas cai vertiginosamente. Assistimos
aténitos, podendo pouco nos mobilizar, aos ataques desferidos aos servigos piiblicos
e a nés, servidores, tanto por parte do governo municipal, quanto por parte dos
estaduais e federal....Passamos dias e semanas aflitos, a espera de um novo normal,
cuja normalidade ndo fazemos muita ideia de como serd, mas que julgamos bem
vinda e necessdria. Enquanto isso, as atividades ligadas a docéncia que realizamos
diretamente de nossos lares nos ajuda a respirar por sobre esse mar viral ...que
revelou-se também, social.

Os sentimentos e a consciéncia de que nada serd facil estao
postos. Os educadores ndo sdao ingénuos e mesmo com a esperanca
anunciada, sabem que construir as bases do futuro da escola
publica de qualidade social é tarefa que precisa ser talhada e
gestada no coletivo. Aline real¢a que [...] Claro que tém dias que
angustia toma conta, quero fazer mais! Quero que os alunos participem!
Sdo tantos empecilhos, sio tantas realidades! Sdo tantos cadeados. Ai
repito para mim mesma, CALMA! um cadeado de cada vez.

Em relagdo a acdo das pessoas, Juliana compartilha seus
sentimentos e desapontamentos. Quase descrente afirma:

[...] A escola era uma, ndo sei como serd essa nova escola e que essa nova escola serd
totalmente diferente da qual deixamos em Marco, para mim é utopia, como agora as
pessoas vio mudar, vio refletir, vdo ser diferentes, ndo acredito que isso acontega de
um dia para o outro, isso tem que ser construido, as pessoas ndo mudaram, assim
com um estalar dos dedos, desviaram dinheiro dos materiais hospitalares que foram
comprados para o enfrentamento da pandemia, estio desmatando a Amazonia,
botando fogo no Pantanal e assim por diante.

Ao mesmo tempo concorda que a escola precisara ser
reconstruida sob outras bases: [...] Essa escola que eu desejo e, que
muitos desejam, terd que ser construida depois da pandemia, com muito
trabalho, coragem e enfrentamento. Quem sabe num futuro ndo tdo
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distante, teremos essa escola que tanto almejamos! Sim, uma escola
publica de qualidade, conforme realga Sordi (2017, p. 86):

A educacdo publica precisa ter qualidade social. Nao basta que seja
considerada boa nos termos em que alguns grupos a definem: boa nos
aspectos instrucionais basicos, boa para assegurar o minimo que deve
ofertar aos que dela mais precisam, boa para promover uma inclusao
excludente que se afasta da matriz de formacdo humana e omnilateral.
Qualidade social na escola publica deve orientar-se pela construgao de um
mundo melhor, isto é, um mundo mais educado, mais evoluido
culturalmente e socialmente mais justo.

Assim também esperamos. Cremos como Freire (1996), que nao
somos seres determinados, mas inconclusos e inacabados. Vamos nos
reconstruir, porque estamos no caminho e somos seres de esperanga -
eu, vocé que nos 1€ e a todos que contribuiram para a produgao deste
texto cremos que, apesar de tudo, o que habita em nds, a exemplo das
palavras de Arlete é, [...] ao mesmo tempo um sentimento de otimismo e
confianga de que em algum momento isso tudo vai passar.

Para finalizar este topico apresentamos, na integra, o
pensamento de Ana C. que nos traz de volta a realidade e nos
convida também a alimentarmos nossa esperanga:

[...] é fundamental mostrarmos a nossa realidade em dias de pandemia e os subterfiigios
da nossa inteligéncia pela sobrevivéncia. .. sonhando e vislumbrando o retorno de nossas
vidas, jamais como eram antes, porque fomos tocados de maneira imensurdivel e
eternamente, inclusive fomos forgados a rever muitos de nossos costumes toxicos
anteriores, legalidades sociais e conceitos ora ultrapassados. .. precisamos nos reconstruir,
nos reinventar, ressignificar as nossas emogoes e certezas faliveis; atentarmos 1os n0ssos
relacionamentos, em nds mesmos e nas pessoas...

Para além das palavras, a poética da escola e provisdrias
consideragdes

Considerando que o trabalho € a base da existéncia humana
(Marx, 1988), comegamos o presente texto narrando a forma como
os profissionais da escola e protagonistas da pandemia estao
enfrentando a mesma e, entao, aproveitamos os relatos produzidos
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como tradutores da experiéncia do trabalho docente e de
interpretagao desse tempo.

Assim, os educadores deslocam o olhar dos alunos, da escola
e de seu trabalho para olharem a si mesmos e, se deparam
observando-se na relagao com seus alunos, com a escola e com seus
trabalhos. Dessa forma, surgem os sentimentos que emergem da
realidade em que vivem. Os sofrimentos narrados, de algum modo,
refletem o que sentimos enquanto sujeitos do tempo presente.
Retratam o medo, a ansiedade, a desesperanca e o desejo de que
tudo seja superado. As narrativas realgam os dilemas pessoais e os
cadeados da escola conhecida. Apresentam o necessario e urgente
desejo de transformacdo da realidade. Ninguém, dentre os
presentes na reflexdao, suporta a ideia de uma escola sem alunos,
tampouco deseja que ela volte a ser como antes. A mudanga se faz
urgente em todos os aspectos.

Nessa ldgica, nossa esperanga € que o conhecimento
apreendido, neste tempo de reflexdao sobre o trabalho docente, se
alicerce a luz de uma educagdo potencializada pela formagao
humana e, que a incdgnita do futuro possa nos alimentar, como
bem canta Milton Nascimento, na festa dos meninos e meninas da
cangao, “Bola de gude, bola de meia”:

Hd um menino, Ha um moleque / Morando sempre no meu coracio
Toda vez que o adulto balanga / Ele vem pra me dar a mdo

Hi um passado no meu presente / Um sol bem quente ld no meu quintal
Toda vez que a bruxa me assombra / O menino me dd a mdo

E me fala de coisas bonitas / Que eu acredito

Que ndo deixardo de existir / Amizade, palavra, respeito

Cardter, bondade alegria e amor / Pois ndo posso, Ndo devo, Nio quero
Viver como toda essa gente insiste em viver

E ndo posso aceitar sossegado / Qualquer sacanagem ser coisa normal...

Que assim seja! E, que novas aprendizagens nos auxiliem a
construir um outro existir mais justo, solidario e fraterno. Que esta
reflexao feita a muitas maos, sentimentos e formas de ver o mundo,
represente a forca do coletivo e nos estimule a acreditar e
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perseverar na ideia de que uma outra escola publica mais
includente e humana é possivel. Por fim, concluimos com o olhar
de Jonathan sobre a “poética da escola”, que, em sua narrativa, nos
provoca a continuar a reflexao: [...] “Poética” é romper a realidade e
transformd-la em outras linguagens; é estar em todos e representar
mundos; é libertacio de sua condicio inicial.
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16.

ESCOLAS FECHADAS PELA PANDEMIA: a presenca
necessaria da psicologia ao lado da educagao

Ragquel Souza Lobo Guzzo!
Thais Carvalho Zanchetta Penteado?

Introducao

Ninguém poderia sequer imaginar que viveriamos neste
século um momento de tao intenso sofrimento para todos com a
pandemia de um virus ndo completa e profundamente conhecido
por profissionais que atuam na drea da infectologia e da satde
coletiva. A contaminacdo disseminada, o adoecimento e as mortes
decorrentes tém marcado, de um modo intenso, a vida das pessoas
com uma mudanga inesperada da rotina em diversos espagos
sociais. Especialmente, as escolas sofreram um significativo
impacto, sobretudo as criangas que, sem possibilidades de
frequentar as aulas presencialmente e vivenciando um conflituoso
cenario de contradicdes entre o que é determinado por resolugoes

! Professora Titular da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas ( PUC-
Campinas) dos programas Graduagao e Pds-graduacido em Psicologia. Graduada
em Psicologia pela PUC-Campinas, Mestrado e Doutorado em Psicologia Escolar
e Desenvolvimento pela USP. A produgao cientifica é organizada no ambito do
Grupo de pesquisa - Avaliagdo e Intervengao Psicossocial: Prevengao,
Comunidade e Libertagao ( www.gep-inpsi.org). E-mail: rslguzzo@gmail.com

2 Supervisora Educacional da Secretaria Municipal de Educacdao de Campinas.
Possui Licenciatura em Filosofia pela Universidade Estadual de Campinas,
Licenciatura em Pedagogia pela Faculdades Integradas de Amparo, Mestrado em
Psicologia pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas e Doutorado em
Educagao pela Universidade Estadual de Campinas. Possui vinculo com o Grupo
de Pesquisa do Laboratério de Observagao e Estudos Descritivos ( LOED) da FE
Unicamp. E-mail: thaispenteado@hotmail.com
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oficiais e as demandas da vida cotidiana, além da revelagao
incontestavel das desigualdades sociais muitas vezes ignoradas e
invisiveis no cendrio das salas de aula.

A chegada da pandemia ao mundo globalizado trouxe como
consequéncia a evidéncia de uma extrema fragilidade tanto das
pessoas, quanto das tecnologias e avangos cientificos. O virus
alcangou diversos espagos no mundo, gerando um grande impacto
na vida cotidiana de diferentes povos e culturas, mortes e
sentimentos de impoténcia e inseguranca sobre o futuro. Com o
fechamento das atividades econdmicas, a pandemia desferiu
grande golpe nos empregos e nas possibilidades de sobrevivéncia
de milhoes de pessoas. Os dados demonstram indicadores de uma
imensa quantidade de pessoas que perderam a vida no mundo e
que, ainda nao é possivel o controle da situagdo sendao pelas
mudangas radicais no modo de vida para a contengao do contagio
enquanto nao se descobre uma vacina capaz de proteger a
populacao e conter o avango do virus.

Neste cendrio estamos desenvolvendo um trabalho que
aproxima a Psicologia da escola, para o suporte necessdrio aos
processos de acompanhamento das criangas, dos professores e das
familias mesmo neste contexto de pandemia, por meio da
integracao da universidade com a Rede Municipal de Campinas.
Embora entendamos que a presenca profissional no cotidiano da
escola seja necessdria, neste contexto adverso, nao podemos nos
manter distantes e insensiveis ao que estao vivendo professores,
familia e as proprias criangas. Por essa razdo, o que apresentamos
aqui sao as experiéncias que estdo sendo desenvolvidas no atual
cenario envolvendo as escolas de Ensino Fundamental e de
Educagao Infantil onde estamos inseridas, com a participagao da
equipe profissional tanto da psicologia quanto da educagao.

Importante situar o contexto e o cendrio onde estamos
trabalhando. A Secretaria Municipal de Educagdo € descentralizada
em cinco nucleos regionais — Nucleos de Acdo Educativa
Descentralizada (NAED) - e este programa esta inserido no NAED
Noroeste e Norte, perfazendo um total de 22 escolas, sendo 17 de
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Ensino Fundamental e nove de Educagdao Infantil na Regiao
Noroeste. A Equipe de profissionais desenvolve seu trabalho nas
escolas por um periodo minimo de 12 horas semanais, em situagao
presencial, planejando junto com professores e gestores as agoes
previstas para a proximidade com as criangas e familias.

Com a pandemia, as escolas foram fechadas e professores,
diretores e toda a equipe de técnicos, incluindo profissionais de
Psicologia, passaram a se organizar por meio de ferramentas virtuais
para desenvolverem agdes mitigadoras e emergenciais de apoio
pedagdgico e de manutengao de vinculo com os estudantes e
comunidade, especialmente para Ensino fundamental 1 e 2 e a EJA.
Esse movimento nao foi tranquilo — exigiu muito esforgo de varios
professores para uma formacao especifica ao uso das plataformas
digitais, além de enormes dificuldades em estabelecer contatos com
estudantes de suas salas de aula, pelas razdes concretas de auséncia de
condi¢gdes materiais para o uso de internet na vida cotidiana das
comunidades no entorno das escolas. Além, também, de serem
afetados de modo contundente em suas rotinas de vida. Nos primeiros
meses do ano 2020, a realidade foi sendo duramente revelada em seus
detalhes, escancarando as desigualdades sociais e muitos problemas
foram sendo revelados e passaram a fazer parte da dinamica das
escolas. De um modo geral, a falta de alimentagao regular das criangas
propiciou um posicionamento urgente de todas as escolas para um
registro das familias e criangas que viviam em condigdes de
vulnerabilidade social para o recebimento de cestas basicas que seriam
distribuidas pela Secretaria Municipal de Educacao (SME). Enquanto
0s professores se capacitavam para o uso das plataformas, as escolas se
organizavam para a distribuicao das cestas basicas.

Este capitulo apresenta a experiéncia, em situacdao de
pandemia, desenvolvida por um grupo de pesquisa do curso de
pos-graduacdo em Psicologia em parceria com supervisores de
ensino, professores e gestores das escolas, por meio de um projeto
de extensao. Por uma atuagao psicossocial temos como ponto de
partida a andlise dos determinantes politicos, sociais e econdmicos
para compreender o que promove e dificulta o desenvolvimento
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das criangas e adolescentes e a partir da analise da conjuntura
tracamos uma interlocu¢do entre o conhecimento psicoldgico e
pedagogico pelas agoes construidas e explanadas neste texto.

16.1. O cendrio das escolas diante da pandemia e as condi¢oes de
funcionamento

Para entendermos o cendrio, é importante resgatar que foi a
declaracao oficial da Organizagdo Mundial de Satde (OMS) que
elevou o estado da contaminacdo a pandemia de Covid-19 no
mundo inteiro, uma doenca causada pelo novo corona virus (Sars-
Cov-2), enfatizou a deflagragao dos problemas sociais e econdomicos
existentes em relagdo a raga, classe e género que nao consideram
como principio maximo a preservagao de todas as vidas.

De acordo com o boletim do Conselho Nacional de Secretdrios da
Saude? (Conass), atualizado em 10 de janeiro de 2020, o Brasil chegou a
203.100 Obitos e 8.105.490 infecgdes causadas pelo novo corona virus
desde o inicio da pandemia. O Estado com o maior nimero de ¢bitos é
Sao Paulo (48.351), seguido pelo Rio de Janeiro (26.749) e Minas Gerais
(12.709). O Conass criou uma plataforma para registrar os dados sobre
0 novo virus no pais, apds o Ministério da Satide ter divulgado
informacdes incompletas e problemas no abastecimento do banco de
dados que forma o painel nacional de informagdes sobre o covid- 19,
sendo necessario intervencao do Supremo Tribunal Federal (STF) para
o restabelecimento das informagoes.

A situacdo de pandemia desnudou as agudas desigualdades
sociais e econdmicas existentes. No Brasil, ha também uma crise
administrativa e politica que impactou o cendrio da educacao, da
saude, do trabalho, envolvendo as organizag¢des familiares e a vida
cotidiana da maioria da populacdo. Entendemos que a pandemia
nao afetou todos da mesma forma e a busca pela preservacao da
vida, foi sendo atravessada por outras condi¢des de crises como a

3 Informagdes atualizadas sobre covid-19 estao disponiveis no link: https://www.
conass.org.br/painelconasscovid19/
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situagdo da pobreza que urge por uma mudanga social e
entendemos que a educagao ¢ um dos caminhos da mudancga.

Em Campinas, os boletins epidemiologicos e decretos apresentam
a situacao epidemioldgica semanalmente e no inicio de setembro de
2020, foram confirmados 1.617 Obitos por Sindrome Respiratoria
Aguda Grave (SRAG), destes 1.035 ¢dbitos sao por COVID-194. Com a
adogao do Plano Sao Paulo, estabelecido pelo Decreto Estadual n°
64.994, de 28 de maio de 2020, em que todos os municipios do estado
seguiram a flexibilizagdo para retorno consciente das atividades
dividido em quatro fases classificadas por cores: verde, amarelo, laranja
e vermelha, em que verde representa um normal controlado e o
vermelho o alerta maximo. Atualmente, este municipio encontra-se na
fase amarela com reabertura com restri¢gdes priorizados de acordo com
a vulnerabilidade econ6mica’. Junto a esta nova fase, as decisbes em
relagao as escolas também mudaram.

Os Decretos e Resolugdes da Secretaria Municipal da
Educagao (SME) se iniciaram com as suspensdes das aulas
presenciais, sem previsao de retorno®, apds a publicagao em Didrio
Oficial houve a antecipag¢ao do recesso escolar visando reduzir os
prejuizos, assim a SME organizou a plataforma online do Google
sala de aula e o acesso dos professores e estudantes, viabilizando
as acgOes das escolas como: as reunides de Trabalho Docente
Coletivo (TDC), comunicacdao escola-estudante, escola-familia,
manutengdo e criacdo de vinculos entre escola, estudantes e
familias, atividades pedagogicas destinadas aos estudantes,
reunidoes com familias e estudantes, tudo de carater virtual. As
escolas foram fechadas pela pandemia e por meio da tecnologia
uma nova forma de se vincular foi construida.

* Boletim Epidemiologico_ COVID-19 Campinas / Edi¢do 19 Informagoes
atualizadas sobre covid-19 em Campinas-SP estdo disponiveis no link:
https://covid-19.campinas.sp.gov.br/boletim-epidemiologico

5 Para acesso ao Plano Sao Paulo Retomada consciente acessar o link: https://www.
saopaulo.sp.gov.br/planosp/

¢ Resolugao SME/FUMEC n® 002, de 26 de marco de 2020. Disponivel em: http://
www.campinas.sp.gov.br/uploads/pdf/930302319.pdf
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O acesso remoto a plataforma online foi disponibilizado para
todos os estudantes das escolas municipais, por meio da criagao de
um e-mail institucional, a entrega de chips de dados de internet em
uma tentativa de garantir o acesso a plataforma, e entrega de tablets
para alguns estudantes do ultimo ano do ensino fundamental.
Essas mesmas determinagOes legais, pelas Resolugdes e Decretos,
colocaram também sobre a escola a responsabilidade de
atendimento presencial as familias e estudantes, para contato e
entrega de livros paradidaticos, senhas, logins e chips de acesso as
atividades remotas. Considerando a preservacao das vidas, as
escolas permaneceram fechadas em sua fungao legitima de
aprendizagem através da mediagdo professor-aluno que ¢é
permeado pelas relagdes sociais e afetivas que envolve o processo
de aprender. O esfor¢o da Secretaria, em suas distintas instancias,
para enfrentar essa situagao inusitada nao chegou a resolver todos
os problemas de quem estava vivendo o cotidiano remoto,
buscando aproximar estudantes e suas familias.

Todo o contato da equipe escolar com estudantes e suas
familias aconteceu por liga¢oes de telefone, conversas por SMS e/ou
WhatsApp e chamadas de video. Mas, a realidade desigual nao
possibilitou que a escola alcance todos os seus estudantes e a
grande maioria continua nao tendo acesso a escola, as suas
atividades remotas e nem estdo vinculados aos seus professores.
Isso porque ndo possuem computadores ou celulares compativeis
a tecnologia necessdria para acessar a plataforma online ou s6 tem
um aparelho para mais de um membro da familia. Portanto, a
entrega dos chips para acesso a internet nao alcancou todos os
estudantes, logo os prejuizos e a desigualdade educacional estao
sendo ampliados pela pandemia.

O Departamento Pedagdgico (DEPE) da SME produziu
documentos orientadores” considerando que as atividades
postadas na plataforma sao agdes que buscam reduzir o impacto

7 Disponivel para acesso em: https://sites.google.com/educa.campinas.sp.gov.br/
sme-teletrabalho /ensino- fundamenta 1?authuser=0
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pedagogico causado pelas medidas de distanciamento social. E
também, que acreditam no papel da educagao, na formagao do ser
humano e nos processos de aprendizagem construidos nas
interagdes com os outros, e desta forma, os espagos digitais nao
substituirdo as trocas presenciais, mas, que neste periodo
especifico, apresentam-se como uma ferramenta possivel de
mediagao de encontros e vinculos.

Os profissionais das escolas estiveram empenhados para manter o
vinculo com os estudantes e as familias, planejaram e criaram
atividades adaptadas ao novo meio de acesso e buscaram diversas e
variadas formas para incentivar as criancas e os jovens a realizarem as
atividades propostas. As escolas recriaram a forma de contato com as
familias, criar